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Neste estudo, pesquisei sobre o que
conhecia, para conhecer o que
desconhecia. Chego ao final
conhecendo mais, porém nao tanto
quanto possivel conhecer. Deixo
indicadas pistas de um caminho
para ser seguido. Agora, passo a
comunicar até onde consegui

chegar.
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RESUMO

Como os alunos compreendem o discurso do professor na sala de aula de matematica constitui o objetivo
de pesquisa deste estudo. Elementos da teoria de Bakhtin, em especial, o conceito de compreensdo
fundamentam a analise dos dados. Os participantes desta pesquisa foram uma professora de matematica
de uma escola publica e outra de uma escola privada, bem como os alunos de uma turma de cada
professora, em particular, trés alunos de cada turma. Os dados utilizados em uma abordagem qualitativa
foram obtidos por meio de observacdo, registrados em video-gravacdo das aulas. Os resultados apontam
seis situacdes de interacdo discursivas que favorecem a compreensdo do discurso da professora pelos
alunos: 1) quando a professora relaciona o tépico a ser ensinado a situaces do dia a dia 2) quando a
professora discursa relativizando o rigor da linguagem matematica 3) quando ensina o conteido fazendo
comparacOes entre entes matematicos; 4) quando utiliza a categoria de perguntas que visam manter a
atencdo do aluno; 5) a categoria de perguntas que podem ser respondidas com respostas curtas; 6) a
categoria de perguntas que solicitam uma resposta mais longa do aluno e mostram conhecimento do
professor. Nas situac@es 1, 2 e 6 foi observada uma compreensdo ativa plena por parte dos alunos. Por sua
vez, nas situagdes 3, 4 e 5 foi observada uma compreensdo pelos alunos que denominei de compreensdo
intermediaria.

Palavras-chave: Sala de aula de matematica. Compreensdo do discurso. InteracBes discursivas.
Compreensdo dos alunos.



ABSTRACT

The primary objective of this research is to investigate how students understand teacher
discourse in math classrooms. Elements of Bakhtin’s theory, especially comprehension
concept, comprise this study. The study involved two math teachers and their
respective students from public and private schools, being three students in each group.
The data used in a qualitative approach were collected from class observations with
video recordings. The results showed six discursive interaction situations favoring the
understanding of the teacher’s discourse in classroom: 1) as the topic discussed in
classroom related to everyday situation; 2) as the rigor of math language was minimized
in classroom; 3) as the subject was explained through comparisons among
mathematicians; 4) when involving the students with questions on the topic; 5) when
eliciting questions that could have short answers; 6) when eliciting questions that both
required longer answers and showed the teacher’s knowledge. Situations 1, 2, and 6
revealed students” entirely active comprehension, whereas situations 3, 4, and 5 pointed
intermediate comprehension.

Keywords: Mathematics classroom; Discourse understanding; Discursive interactions;
student understanding.
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1 CALIDOSCOPIO DE EXPERIENCIAS: TRAJETORIASE A
CONFIGURACAO DA PESQUISA

1.1 INTRODUCAO

Neste primeiro capitulo, apresento a trajetoria inicial da pesquisa, levando em
consideracdo minha experiéncia pessoal e profissional. Situo a configuracéo da pesquisa
na trajetdria de minha experiéncia profissional. Em seguida, faco uma pequena revisao
de pesquisas na area objeto deste trabalho, defino os objetivos da pesquisa e apresento o
seu contexto, a metodologia e a organizacao da tese.

1.2 TRAJETORIA PROFISSIONAL

Iniciei minha trajetoria profissional muito cedo, ja aos 20 anos tornei-me
professor de matematica no ensino fundamental, em 1976, no ano em que estava
iniciando o Curso de Licenciatura em Matematica na Universidade Estadual da Paraiba
— UEPB.

Dois anos depois, passei a atuar de modo intenso no movimento sindical da
Paraiba. Durante a década de 1980 e inicio da década de 1990, fui presidente dos
sindicatos de professores das escolas publica e privada, presidente da Central Unica dos
Trabalhadores — CUT e de um partido politico.

Nessa trajetoria, entre tantas experiéncias significativas, duas contribuiram mais
para a escolha do tema da pesquisa deste estudo. O trabalho de formacao de professores
realizado pelos sindicatos e o enfrentamento dos debates publicos realizado com o
governo e com 0s empresarios do ensino privado.

Durante os cursos de formacéo sindical com os professores, convivi com 0
pensamento dos mesmos sobre o fazer quotidiano da escola e da educagdo. Os cursos
levavam em consideracdo a realidade dos professores nas escolas. Os professores
apresentavam suas inquietacGes e incertezas, seus dilemas e suas angustias, 0
entusiasmo e o desejo de realizar transformacGes na sua realidade.

Nos debates publicos com o0 governo ou com 0s empresarios do ensino privado,
a parte mais dificil, pois, o discurso destes era mais “convincente aos professores”. As
aspas é porque, as vezes, o discurso era mais intimidativo. Por exemplo, o0 governador

elou o Secretario de Educagdo afirmavam, “se a greve continuar, o pont0 podera ser
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cortado”, os professores tomavam como se fosse algo definitivo, ou seja, “o ponto sera
cortado”, as faltas seriam colocadas e eles sofreriam perdas em seus saldrios. Havia
sempre o desafio de enfrentar o discurso patronal. Estava sempre & procura de realizar
um discurso que respondesse ao governo e convencesse aos professores e a opinido
publica.

Em 1994, ingressei no Programa de PoOs-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal da Paraiba — UFPB, campus de Jodo Pessoa. Nos quase dois anos
de desenvolvimento da pesquisa de mestrado®, intitulada “Educacdo formal e ndo
formal: um dialogo necessario” estive envolvido com a abordagem discursiva de um
modo indireto, pois, embora a pesquisa ndo tivesse tido como foco o discurso, ndo
deixou de ser feita uma interpretacdo do discurso que os militantes de cada educagéo
faziam sobre a outra modalidade.

A partir de 1997, passei a lecionar as disciplinas de estagio e de pratica de
ensino na Universidade Regional do Cariri — URCA/CE até 2000, e de 2002 até os dias
atuais leciono as mesmas disciplinas no Curso de Licenciatura Plena em Matematica da
UEPB.

Essa trajetoria foi despertando em mim o interesse pela comunicacdo em sala de
aula, em particular, o interesse pelo discurso do professor. A seguir, abordo aspectos da
pratica de sala de aula e das linguagens utilizadas e depois apresento a pergunta diretriz

desta pesquisa.
1.3 SOBRE O QUE ACONTECE NA SALA DE AULA

Em minha experiéncia de mais trinta anos de exercicio no magistério de ensino

fundamental, médio e superior observei que certas praticas do professor de matematica

! Na pesquisa que fundamentou a dissertagdo de mestrado, intitulada Educago formal e ndo formal: um
didlogo necessario (BARBOZA, 1995), investiguei como os militantes de cada modalidade de educagdo
percebem a outra modalidade. A categoria de analise teérica foi a categoria gramsciana de hegemonia. Os
interlocutores da pesquisa foram estudantes e professores do ensino médio; militantes sindicais, de
associacdo de moradores e do movimento de mulheres. Em linhas gerais, o estudo mostra que a relagédo
entre a educacdo formal e ndo formal existe apenas em acBes isoladas de alguns professores ou de
militantes dos movimentos sociais. Considera que o dialogo entre a educacdo formal e ndo formal é
necessario e que isso contribui para fortalecer a ambas.

2 Acerca da pergunta diretriz Arajo e Borba afirmam que ela é um ponto crucial do qual depende o
sucesso da pesquisa, e acrescentam, “o processo de construgdo da pergunta diretriz de uma pesquisa ¢, na
maioria das vezes, um longo caminho, cheio de idas e vindas, mudangas de rumos, retrocessos, até que,
ap6s um certo periodo de amadurecimento, surge a pergunta. Um grande problema que percebemos em
diversas pesquisas € que, muitas vezes, esse caminho ndo é apresentado pelo autor” (ARAUJO e
BORBA, 2006, P. 29). Anoto aqui, o longo caminho e as idas e vindas para chegar a pergunta diretriz.
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ndo favorecem as interagdes entre professor e alunos e entre os proprios alunos. Por
exemplo, aulas predominantemente expositivas em que a oportunidade de falar é quase
exclusiva do professor, até ignorar ou desconhecer as experiéncias escolares pretéritas
ou resultantes das interacdes sociais do cotidiano dos alunos.

Na minha acdo em sala de aula na disciplina de Préatica de Ensino, lecionada a
uma turma de licenciatura em matemaética, pré-concluinte, em um determinado dia os
alunos solicitaram a liberagdo da aula visando estudar para uma prova a ser realizada no
dia seguinte. Ao invés de libera-los pedi que simulassem ser o professor da disciplina e
nesta situacdo discutissem quais 0s contetidos de conhecimentos que eles consideravam
importante e que deveriam ser cobrados na prova, explicitando que tipos de questdes
deveriam ser postas na prova para cobrar esses conteudos. Assisti entdo um debate
muito rico, discutindo o que era e 0 que ndo era importante de ser exigindo na avaliacao
e que questdes poderiam verificar a sua aprendizagem. Das cinco questbes que o
professor colocou na prova no outro dia, quatro delas seguiam modelos de questdes que
eles consideravam que iriam ser cobradas e quase toda a turma apresentou um
rendimento acima de suas expectativas.

Na verdade, trata-se do desafio de levar o professor a passar de uma préatica na
qual a aula é exclusivamente expositiva, cujo alcance de desenvolver aprendizagens é
bastante limitado enquanto baseada na pratica da suposta transferéncia de
conhecimentos consagrados pela tradicdo, efetuada por meio de processos em que
prevalece a autoridade do professor e dos livros didaticos, para outras praticas, em
especial as que envolvem formas de participacdo dialogadas e que levem o aluno a uma
maior participa¢do no dominio e na construcdao do conhecimento.

Esta questdo esta associada as concepcdes de ensino e, em minha opinido, uma
grande maioria dos docentes considera que a aprendizagem de um determinado
conteido de conhecimentos se concretiza quando o aluno consegue memorizar formas
de resolver um exercicio ou de como chegar a uma resposta correta, requer do professor
realizar em sala de aula um discurso e a propor atividades voltadas para que o aluno se
aproprie dos algoritmos.

Entretanto, nem sempre saber responder corretamente uma questédo significa que
0 aluno associa esta questdo a algum conhecimento anteriormente desenvolvido, ou

seja, que ele atribua um significado® ao que esta sendo enunciado. Se o professor enfoca

3 Bakhtin ndo faz referéncia ao termo significado, ele usa com frequéncia o termo significagdo. Bakhtin
(2006) discute significagdo buscando tracar uma fronteira entre significacdo e tema, nisto afirma que um
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suas atividades apenas para levar os alunos a responderem corretamente as questdes por
ele consideradas importantes, deixa de considerar se este atribui algum significado as
respostas dadas. Nesta direcdo, incentivam e consideram nas atividades propostas, nas
intervencdes e nas avaliagcdes de rendimento apenas 0s aspectos sobre se 0 aluno chegou
a resposta correta e ndo se este atribuiu a questdo o significado sancionado pela
matematica escolar. E, a partir desta perspectiva ndo consideram 0s aspectos
interpretativos envolvidos nos poucos momentos em que os alunos sdo convidados a se
manifestarem.

Este tipo de pratica de sala de aula, pouco considera a perspectiva de que a
aprendizagem escolar visa a inserir os alunos em determinada cultura, e que as
demandas da sociedade moderna requerem uma postura de participacdo critica, fazendo
uso de ferramentas tedricas e metodoldgicas para atuar em uma sociedade em constante
mudanca. A postura autoritaria de desenvolver conhecimentos como verdades
estabelecidas por meio da transmisséo, em que apenas o professor explana, geralmente
majoritaria nas nossas salas de aula, limita a preparacdo dos jovens para uma sociedade
em constante inovacdo, podando a capacidade de realizar suas potencialidades como
individuo e como membro de uma comunidade.

A escola para ser um ambiente que favoreca as interagdes entre os alunos e entre
estes e o professor, representante da cultura na qual se pretende inserir, torna necessario
que os alunos desenvolvam significados aos fendmenos e aos simbolos especificos desta
cultura, bem como desenvolvam habitos de argumentar, de refletir e formas de pensar
que os habilitem a participarem e a contribuirem ativamente da sua renovacgdo. Acredito
que estes significados seriam desenvolvidos tendo como ponto de partida o significado
inicial atribuido pelo aluno as atividades e ao discurso do professor relativo ao
conhecimento que esta sendo abordado, tornando necessarios momentos em que
ocorram em sala de aula processos interativos e reflexivos. Nesta perspectiva, surge a
necessidade de analisar como os alunos entendem o discurso do professor, se atribuem
ou ndo um significado que favoreca a assimilacdo/construcdo dos significados

referendados pela escola.

mesmo elemento linguistico pode receber orientagdes apreciativas diferentes, de acordo com a situagéo da
enunciacdo, ou seja, da finalidade, dos interlocutores, do espaco e do tempo. Flores (2009), estudioso de
Bakhtin afirma: “A significagdo ¢ um potencial, uma possibilidade de significar, que caracteriza no
interior de um tema concreto, em uma enunciacdo concreta” (FLORES, 2009, p. 210). Neste estudo,
considero significado como o que as coisas querem dizer em cada contexto, o que elas significam, o
sentido do enunciado em cada situacéo.
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Interpretar as respostas dadas pelos alunos nas atividades de sala de aula ou nas
avaliacGes constitui uma forma importante do professor adequar os processos de ensino
para levar os alunos a construirem os significados de forma adequada. Entretanto, néo
observei na minha experiéncia de sala de aula das nossas escolas situacdes ricas da
participacdo dos alunos, onde os mesmos dessem pistas que indicassem ao professor
quais os significados que os mesmos mobilizaram. Uma das maiores dificuldades surge
a partir dos problemas criados com a utilizacdo da linguagem em sala de aula.
Sobretudo, se tomar em consideracdo a questdo geral da diversidade cultural encontrada
em sala de aula e, em particular, a diversidade linguistica. Os professores sdo educados
em universidades onde aprendem uma linguagem culta, que obedece a um rigor e
padrdo da lingua, muito diferente da linguagem cotidiana dos alunos de diversas
culturas que chegam a uma mesma sala de aula.

O discurso do professor utilizando formas gramaticais oficiais com os alunos
provenientes de diversas culturas, que falam uma linguagem* diferente da
institucionalizada pela escola, pode gerar dificuldades na comunicacdo e, em
consequéncia, implicar problemas para a aprendizagem. Dai vem a necessidade de o
professor fazer um discurso que seja compreendido pelos alunos, discurso este que, no
caso da matematica, tera que levar em consideracdo também a linguagem desta
disciplina, ao lado da linguagem padrdo exigida pela norma culta e a linguagem das
diversas culturas presentes no ambiente da sala de aula.

A linguagem ¢é essencial no processo de aprendizagem, pois ela media as
interacOes dentro de sala de aula. Porém, a lingua materna usada em sala de aula para a
comunicacdo pelo professor varia de acordo com o meio em que o individuo esti
inserido. Entdo, como pode o professor de matematica utilizar um discurso que permita
uma negociacao para que a linguagem que emprega na sala de aula seja compreendida
pelos alunos?

Em principio, pode-se entender que a lingua natural ou materna de qualquer que
seja a sociedade ou grupo humano é, antes de tudo, um meio social da expressdo do
pensamento, possui e/ou desempenha fungGes em relacdo a producdo, organizagdo e

difusdo de significados. Portanto, qualquer que seja a lingua, essa € um fendmeno

* Conforme afirma Duval (D’AMORE, 2007) ha pelo menos quatro diferentes maneiras de entender a
palavra linguagem: 1) como lingua; 2) como diferentes formas de discurso; 3) como funcéo geral da
comunicagdo; 4) como uso de um cddigo. Linguagem é um fendmeno colocado por Bakhtin nos seguintes
termos: “...para observar o fendmeno da linguagem, é preciso situar os sujeitos — emissor e receptor do
som, no meio social. Com efeito, é indispensavel que o locutor e o ouvinte pertencam a mesma
comunidade linguistica, a uma sociedade claramente organizada”(BAKHTIN, 2006, p.72).
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sociocultural, uma vez que esses significados dizem respeito a uma percep¢do de
mundo, a uma realidade vivida no grupo social que a organiza e estrutura. Ela tem um
objetivo prético e concorre na constru¢do de uma realidade comum ao conjunto social,
inclusive para a construcdo do discurso do professor de matematica.

Entdo, é a partir da lingua, na sua complexidade de inter-relacGes, que ndo so se
percebe e manifesta o entendimento e interpretacdo dos diferentes discursos,
representagdes e significados produzidos numa determinada realidade e que sdo
legitimados pelo grupo que os elabora. Posicionando de outro modo: é por meio da
lingua que se manifestam diferentes formas de linguagem encontradas nas diversas
realidades.

A relagéo entre os conhecimentos desenvolvidos nas experiéncias vivenciadas
pelos alunos, incluindo aquilo que eles aprendem de matematica no cotidiano, a
linguagem matematica praticada pela escola e o discurso do professor tém fortes
implicagdes no processo de comunicagdo em sala de aula, desse modo, podem oferecer
algumas alternativas para o posicionamento do discurso do professor em sala de aula de
matematica, que possibilite aos alunos uma melhor compreensdo desse discurso.

O discurso que o professor de matematica emprega em sala de aula oferece
elementos importantes para a sua atuacdo, por conseguinte esse discurso é um fator que
interfere na compreensdo dos alunos. Assim, a andlise das interacGes em geral em sala
de aula, entre o professor e os alunos é fundamental.

H& um consenso quanto a importancia da matematica no cotidiano das pessoas.
Porém, a partir da minha experiéncia como professor, e dos mitos e concepcdes sobre a
matematica disseminados na sociedade, observo que a matematica ensinada na escola
parece continuar distante da compreensao dos alunos. Esse distanciamento da realidade
do aluno € um dos fatores do fracasso no ensino dessa disciplina.

Com efeito, dentro da perspectiva de superar a aprendizagem como sendo dar a
resposta correta, tanto por meio da perspectiva piagetiana de que o aluno aprende por
meio de adaptacBGes criticas internas ao meio ambiente, como nas perspectivas
socioculturais nas quais os alunos trabalhando em conjunto ou com a assisténcia de uma
pessoa mais experiente sao capazes de alcangar novas compreensoes que ndo poderiam
desenvolver se estivessem trabalhando sozinhos, valoriza-se muito a necessidade de um
discurso em sala de aula, que seja capaz de estabelecer a comunicacgéo entre os alunos e
entre os alunos e o professor.

Dessa forma desenvolveu-se o estudo do discurso em sala de aula, no qual os
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alunos expressam seus pensamentos sobre a matematica de forma a explicitarem as
compreensdes desenvolvidas sobre os conceitos e procedimentos nela abordados. Dessa
forma, o professor podera reconhecer se ocorrem indicios de aprendizagem nas dire¢des
pretendidas e planejar suas intervengfes futuras visando a redirecionamentos. Além
disso, os alunos desenvolvem e aprendem a participar dos debates, aprendendo a
argumentar e a raciocinar utilizando os conhecimentos matematicos.

Dessa forma, dependendo do discurso do professor, podem ocorrer processos
interativos em que o aluno é provocado para o debate, e este somente serd produtivo se
0 aluno desenvolver uma compreensdo do discurso do professor que o leve a uma
atribuicéo de significado. Por meio de perguntas estrategicamente efetuadas e da criagdo
de um ambiente de discussdo que promova interacfes entre os alunos e entre estes e 0
professor, o discurso pode levar a explicitacdes de como as situacGes problema foram
resolvidas, a efetuar criticas sobre solucdes particulares desenvolvidas, discutindo suas
ideias e as dos colegas buscando solugdes mais adequadas.

O acompanhamento no campo de estagio, na condicdo de professor de pratica de
ensino do curso de licenciatura em matematica da Universidade Estadual da Paraiba, me
oportunizou a observacdo de uma pratica docente centrada na exposi¢do, na qual o
discurso utilizado ndo consegue estabelecer didlogo com os alunos, mesmo que
houvesse orientagdo da coordenacdo do estagio para que se buscasse estabelecer tal
procedimento na pratica pedagdgica’.

Assim, a partir da minha trajetéria profissional, da observacdo de préaticas
pedagogicas, que predominam em algumas realidades escolares e compreendendo que
pode ser importante se adequar a linguagem docente no ensino de matematica, a
realidade sdcio-cultural dos alunos, algumas questdes poderdo ser explicitadas nesta
pesquisa: Como os alunos compreendem o discurso do professor na sala de aula de
matematica? Quais as situacdes de interacdes discursivas® na sala de aula que favorecem
a compreensdo do discurso do professor pelos alunos? Quais as situagdes de interagoes
discursivas presentes na pergunta do professor que favorecem a compreensdo dos

alunos? Estas questdes sdo as motivagdes do presente estudo. Diante dos aspectos que

> Aqui adoto a defini¢do de pratica pedagogica de Barbosa: “como o conjunto de a¢des desenvolvidas por
agentes posicionados num espago social devotado para ensinar e aprender determinados conteudos”
(BARBOSA, 2009, p. 73).

® Considero neste trabalho, as situacdes de interacdes discursivas na sala de aula de matematica como
uma pratica social, na qual estdo, pelo menos, envolvidos professor e alunos. Uma interagdo discursiva é
o0 contato verbal, gestual ou por meio de imagens entre a0 menos dois sujeitos.
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comentei e destas questdes que acabo de apresentar, a pergunta diretriz desta pesquisa
esta assim formulada: Como os alunos compreendem o discurso do professor na sala de

aula de matematica?

1.4 DEFININDO DISCURSO

O termo discurso € entendido de diversas maneiras. No cotidiano das pessoas
um uso comum ¢é referir-se a fala dos politicos, “o governador fez um discurso”. O

2 ¢

termo pode igualmente, designar um uso restrito: “o discurso protestante”, “o discurso

bR 13

o discurso polémico”, “o discurso islamico”. Nesse emprego, a palavra discurso

2

ateu”,
é ambigua, pois tanto pode designar o sistema que permite produzir um conjunto de
discursos verbais ou escritos, quanto o préprio conjunto de textos produzidos.

Ao fazer uma analise do discurso publicitario e do discurso da imprensa,
Maingueneau (2005), afirma que o discurso é uma organizacdo situada para além da
frase, orientado, interativo, contextualizado, assumido por um sujeito, regido por
normas e considerado no bojo de um interdiscurso.

Conforme Maingueneau (2005), o discurso € interativo porque a atividade verbal
¢ uma interatividade entre dois parceiros, “cuja marca nos enunciados encontra-Se no
bindmio EU-VOCE da troca verbal. A manifestacio mais evidente da interatividade é a
interacdo oral, a conversacao, em que os dois locutores coordenam suas enunciacoes,
enunciam em funcdo da atitude do outro e percebem o efeito de suas palavras sobre o
outro” (MAINGUENEAU, 2005, p. 53-4). Para o autor, toda enunciagdo, mesmo
produzida sem a presenca de um destinatario, € marcada por uma interatividade
constitutiva, o dialogismo’. E uma troca explicita ou implicita com outros enunciadores,
virtuais ou reais, e sup@e sempre a presenca de outra instancia de enunciacdo a qual se
dirige o enunciador e com relacdo a qual constréi seu préprio discurso.

Estudiosos de Bakhtin, Clark e Holquist (2008) afirmam que o discurso é uma
atividade, “o discurso ¢ uma acdo. Trata-se de uma atividade mais complicada do que a
acdo das maéquinas, as quais em virtude de suas limitacdes mecanicas precisam
transmitir e receber em forma sequencial” (CLARK e HOLQUIST, 2008, p. 237). Para

esses autores, quando as pessoas utilizam a linguagem, ndo atuam como se fossem

’ Discuto 0 que é dialogismo no capitulo 2. Segundo Bakhtin (2003; 2006), o dialogismo pode ser
compreendido como um principio da linguagem que pressupde que todo discurso é constituido por outros
discursos.
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maquinas que enviam e transmitem codigos, mas como consciéncias empenhadas em
um entendimento simultaneo: o falante ouve e o ouvinte fala. Qualquer elocucéo é elo
em uma complexa cadeia de comunicag&o.

Para Bakhtin, afirma Barros (2005), o discurso ndo ¢ individual, “porque se
constrdi entre pelo menos dois interlocutores que, por sua vez, sdo seres sociais; nao é
individual porque se constréi como um ‘didlogo entre discursos’, ou seja, porque
mantém relagdes com outros discursos” (BARROS, 2005, p. 32). Porque Bakhtin
também considera o dialogismo o principio constitutivo da linguagem e a condicdo do
significado do discurso. O dialogismo tem consequéncias na maneira de conceber o
discurso como uma “construgao hibrida”.

Amorim afirma, “podemos dizer que a teoria de Bakhtin conceitua o discurso
enguanto acontecimento em que a diferenca entre valores desempenha papel
fundamental na produg¢do de significados” (AMORIM, 2007, p. 18). Enquanto
acontecimento, o discurso produz-se como ato num contexto singular e irrepetivel.

Intérprete de Bakhtin, Kramer afirma, “toda palavra tem intencdes, significados;
para entender o discurso (o texto falado ou escrito) o contexto precisa ser entendido”
(KRAMER, 2007, p. 58). A compreensdo implica ndo sé a identificacdo da linguagem
formal e dos sinais normativos da lingua, mas também as inten¢bes que ndo se
encontram explicitadas.

Bakhtin (2006) considera a palavra discurso uma palavra vaga, indefinida, um
termo ndo limitado, “que pode designar linguagem, processo de discurso, ou seja, 0
falar, um enunciado particular ou uma série indefinidamente longa de enunciados e um
determinado género discursivo” (BAKHTIN, 2006, p. 274). Para ele, o discurso pode
transmitir o que estd sendo afirmado enquanto expressdo que nao caracteriza apenas o
objeto do discurso, mas também o préprio falante, ou seja, sua maneira de falar, seu
estado de espirito, expresso ndo no contetido, mas nas formas do discurso, por exemplo,
a entoagéo, a fala entrecortada ou mesmo a escolha da ordem das palavras.

No entendimento de Bronckart (1998), a medida que as atividades humanas
mediadas pela linguagem se desenvolvem e se modificam, a linguagem tende a se tornar
canalizada em diferentes formas de organizagdo ou discursos. Para este autor,
“discursos sao modalidades de estruturar a atividade da linguagem através da qual os
aspectos ilocucionarios ¢ locucionarios estdo integrados; elas ‘falam’ ao mundo

enquanto agem nele” (BRONCKART, 1998, p. 77).
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Neste estudo, considero discurso como acles que se manifestam de formas
variadas, por meio de realizagdes gestuais, escritas ou orais da linguagem, em particular,
as acoes que professores e alunos realizam no ambiente da sala de aula. Assim, entendo
que a palavra discurso abrange as mais diversas formas de manifestacdo da linguagem e
da comunicacdo verbal. O discurso refere-se ao modo como o0s significados sdo
atribuidos e trocados pelos interlocutores em um processo de didlogo.

Nesse sentido, investigar no campo da pratica pedagdgica em educacdo
matematica, como os alunos compreendem o discurso do professor de matematica, se
constitui em um tema relevante e, para a consecucdo deste objetivo passamos a rever

estudos realizados na area.

1.5 DISCURSOS, INTERACOES E DIALOGOS

A seguir, faco uma apresentacao de estudos sobre o discurso, em que é possivel
observar 0s avancos da pesquisa na area. Esses trabalhos analisam diversos aspectos do
discurso e das interacdes em sala de aula, entretanto, apesar dos avangos e dos inUmeros
estudos realizados, os mesmos ainda se mostram insuficientes para responder a muitos
questionamentos, por exemplo, como os alunos compreendem o discurso do professor
na sala de aula de matematica? Quais situaces de interacdes discursivas favorecem a
compreensdo dos alunos? E no caso da pergunta do professor, quais situacdes de
interacOes presentes favorecem a compreensdo dos alunos? S3o essas perguntas que
vamos buscar responder neste trabalho.

Cobb et al (1997) fazem uma anéalise na qual enfocam a relacdo entre o discurso
de sala de aula e o desenvolvimento matematico, centram a atencdo no discurso e
consideram que a atividade matematica é objetivada como um tema explicito do
didlogo. Esses pesquisadores consideram que a participa¢do no discurso pode apoiar a
aprendizagem matematica dos alunos. Para Cobb et al (1997), teoricamente, o discurso
é uma construcdo Gtil na medida em que sugere possiveis relacdes entre o discurso de
sala de aula e o desenvolvimento matematico. Porém, esses autores observam que
iniciar e orientar o desenvolvimento do discurso exige sensatez e julgamento por parte
do professor, 0 que ajuda a esclarecer certos aspectos do papel que desempenha. Ou
seja, 0s autores afirmam que o professor exerce um papel pro-ativo na orientacdo e

desenvolvimento do discurso, a0 mesmo tempo destacam que o discurso € uma
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realizacdo da interacdo em sala de aula e que os estudantes tém que dar uma
contribuigéo ativa para o seu desenvolvimento.

Na mesma direcéo de Cobb et al (1997), ao propor ao professor desempenhar
um papel de decisdo na orientacdo do desenvolvimento do discurso, White (2003) em
uma pesquisa sobre o discurso na sala de aula de matematica tem como foco descrever a
importancia de incluir todos os alunos no discurso. White (2003) afirma que o discurso
permite que os alunos se concentrem em decisdes e raciocinio, possibilita aos
professores uma reflexdo sobre a compreensdo dos alunos e permite estimular o
raciocinio matematico.

Para White (2003), o discurso em sala de aula exige que o professor envolva
todos os alunos no discurso, monitorando a participacdo dos estudantes no debate e
decidindo quando encorajar cada estudante a participar. Quanto ao discurso, de um
modo geral, Bakhtin (2003) afirma que nos aprendemos a moldar o nosso discurso em
formas de género do discurso e, “quando ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos o
seu género pelas primeiras palavras” (BAKHTIN, 2003, p. 283). Ou seja, desde o inicio
temos a sensacdo do conjunto do discurso. Bakhtin afirma que se os géneros do discurso
ndo existissem e nds ndo os dominassemos, isto €, se tivéssemos de crid-los pela
primeira vez no processo do discurso, a comunicacao discursiva seria quase impossivel.

White (2003) relata quatro aspectos nos resultados do estudo que realizou sobre
o discurso em sala de aula. 1) valorizacdo das ideias dos alunos, 2) exploracdo das
respostas dos estudantes, 3) incorporacdo do conhecimento adquirido pelo aluno, 4)
incentivo a comunicac¢do entre os proprios alunos. O pesquisador afirma que “se o
discurso de sala de aula é essencial para a aprendizagem da matematica, oS
pesquisadores e os professores precisam examinar a natureza e o tipo de comunicacao
que ocorreu” (WHITE, 2003, p. 38). Decorrente dessa posi¢do fica o entendimento de
que para a efetivacdo desses aspectos, o professor desempenha um papel fundamental
em sala de aula.

E ainda, o discurso do professor de matematica em varios momentos € o
discurso de outrem, por exemplo, quando transmite o conteudo do livro texto. Para
Bakhtin, “o discurso citado e o contexto narrativo unem-se por relagcdes dindmicas,
complexas e tensas” (BAKHTIN, 2006, p. 154). Essas caracteristicas estdo presentes na
sala de aula. Bakhtin (2006) afirma que o discurso citado € visto pelo falante como a
enunciacdo de outra pessoa, dotada de uma construgdo e situada fora do contexto

narrativo.
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Adoto essa posicdo, isto é, o entendimento de que o discurso do professor no
momento em que esta explicando o conteudo do livro texto esta realizando o discurso
de outrem ou discurso citado, muito embora, Bakhtin considere o livro, algo “para ser
estudado a fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior” (BAKHTIN,
2006, p. 127). Porém, ndo é isso 0 que ocorre nas salas de aula de matematica que
observei até agora. Na atualidade, o professor explica o que estd no livro, buscando
fazer o aluno compreender do modo como estd nele exposto. Compreender sugere
localizar o que foi enunciado em um contexto adequado. Por isso, considero 0 momento
em que o professor repete o discurso do livro didatico como um discurso citado. E
porque Bakhtin também afirma sobre o discurso citado: “qualquer que seja a orientagdo
funcional de um determinado contexto — quer se trate de uma obra literéria, de um artigo
polémico, da defesa de um advogado, etc. — nele discerniremos claramente essas duas
tendéncias: o comentario efetivo, de um lado, e a réplica, de outro” (BAKHTIN, 2006,
p. 154).

Para White (2003), a pesquisa apoia a visdo de que os alunos ndo aprendem
matematica eficazmente quando ficam passivamente ouvindo explicacdes dos
professores, 0os conhecimentos sobre o discurso sdo poucos, hd necessidade de mais
pesquisas sobre o que funciona ou ndo no discurso em sala de aula. Com mais énfase,
afirma que a investigacdo sobre o discurso na sala de aula precisa oferecer mais provas
de préaticas de professores bem sucedidas, abordando como os professores estdo
interagindo com os alunos de varias origens: raciais, econdbmicas e académicas e
identificando as areas bem sucedidas e aquelas que precisam ser melhoradas.

Estudos que analisam o trabalho cooperativo em sala de aula se debrugam sobre
questdes pertinentes ao estudo que aqui empreendo. Johnson e Johnson (1990) afirmam
que os alunos quando trabalham cooperativamente ganham confianca nas suas
capacidades matematicas individuais, além do que 0s conceitos matematicos sdo melhor
apreendidos como parte de um processo de interacdo. Isso porque resolver problemas
em matematica é uma atividade interpessoal que implica falar, explicar e discutir e,
porque os alunos se sentem mais a vontade para fazé-lo em pequenos grupos do que
perante toda a turma. Outra razdo apresentada por esses autores, para a utilizagdo do
trabalho cooperativo na sala de aula é o fato de que com esse tipo de trabalho os alunos
tendem a estar mais motivados para estudar matematica.

White (2003) e Stein et al (2007) apresentam posicionamentos semelhantes, 0s

ultimos afirmam que pesquisadores dos processos de sala de aula e ensino e
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aprendizagem de matematica estdo interessados no modelo de cinco praticas como uma
forma de conceituar investiga¢fes do discurso em sala de aula. E 0 comego € discutir a
importancia e os desafios de facilitar as discussbes matematicas que sejam langadas
através de exigentes tarefas cognitivas que promovam o entendimento conceitual, o
desenvolvimento do pensamento, o raciocinio e a solucdo de problemas.

Esses autores enumeram as cinco préticas seguintes: a) antecipar as respostas
dos alunos susceptiveis de exigentes tarefas matematicas cognitivas; b) monitorar as
respostas dos alunos durante a fase de exploracéo; c) selecionar alunos para apresentar
as suas respostas durante a discussdo e resumo da fase; d) de modo proposital
sequenciar as respostas dos estudantes que devem ser exploradas; e) ajudar a turma a
fazer conexdes entre as diferentes respostas e ideias-chave dos alunos. Stein et al (2007)
afirmam que essas praticas tém o potencial de ajudar os professores a orquestrar
eficazmente as discussfes que sao sensiveis aos alunos e a matematica.

White (2003) e Stein et al (2007) afirmam que suas pesquisas mostram que 0S
alunos ndo aprendem matematica quando ficam passivos ouvindo o discurso dos
professores. Os estudos desses autores sugerem a necessidade de didlogos e interacoes
entre alunos e professores para que haja compreensdo por parte dos alunos. No contexto
da abordagem de Bakhtin (2003), toda compreenséo sé pode ser uma atividade. Uma
compreensdo “passiva” ¢ uma contradicdo em termos, mesmo que ndo seja vocalizada.
Todo discurso s6 pode ser pensado como resposta. O falante, seja ele quem for é sempre
um contestador em potencial, “ele ndo ¢ o primeiro falante, o primeiro a ter violado o
eterno do universo (...). Cada enunciado é um elo na corrente complexamente
organizada de outros enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 272). O que Bakhtin apresenta
€ um conjunto de responsabilidades do falante e do ouvinte, ndo sdo papéis fixados a
priori, mas acdes resultantes da propria mobiliza¢do discursiva no processo geral da
comunicagéo.

Em um estudo de caso, Martinho e Ponte (2005) buscam o que se passa na sala
de aula em termos de comunicacdo em matematica. Eles consideram que o tema
comunicagdo adquiriu um lugar importante no debate cientifico, em especial, a partir de
1980. Neste estudo de caso, os autores afirmam que ele revela a importancia atribuida
pela professora ao trabalho coletivo desenvolvido, que sublinha a relevancia para sua
reflexdo e pratica. Em suas conclusdes, nesse estudo, os autores afirmam que “o
professor geralmente tem uma tendéncia na sala de aula para falar muito e controlar a
aula”. (MARTINHO e PONTE, 2005, p. 17).
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Dois resultados apresentados pelos autores merecem atencdo. A professora
atribui importéancia ao trabalho coletivo, porém, na realidade, abusa do discurso e exerce
um controle excessivo durante a aula. Entendo que isso envolve uma contradi¢cdo da
professora, porque o trabalho coletivo em sala de aula implica que ndo haveria um
controle excessivo do discurso na sala de aula.

Ja em um estudo inicial investigando aspectos da comunicacdo na sala de aula de
matematica no ensino fundamental, Ferreira e Frade (2007) buscam analisar as
interacdes discursivas entre os professores iniciantes de matematica. Os autores
estudam tanto a reacdo do professor ao discurso matematico do aluno, bem como a
reacdo deste em relagéo ao discurso do professor.

Para estas autoras, um momento de aprendizagem para os professores seria “a
observacao das e a reflexdo sobre as falas dos alunos em sala de aula” (FERREIRA e
FRADE, 2007, p. 3). Assim, as interacdes discursivas ajudariam a fortalecer a relacao
professor/aluno por meio do reconhecimento do aluno enquanto sujeito de suas
experiéncias.

Outro estudo no campo da comunicacdo, feito por Bjuland, Cestari e Borgersen
(2008), relata uma experiéncia de estratégias comunicativas no 6° ano do ensino
fundamental, quando professores introduzem uma tarefa matematica envolvendo
diferentes representacdes semidticas. Neste estudo, os autores concluem que a interacao
entre o gesto e a fala do professor € um dispositivo mediador em suas explicacdes e
ajuda os alunos a ter uma compreensao preliminar da tarefa, ou seja, no dialogo com os
alunos as interacOes entre 0s gestos e os discursos do professor s&o um dispositivo para
mediar as explicacdes.

Em outra direcdo, Brodie (2008) realizou um estudo no qual foi apresentado um
conjunto de cddigos para descrever o discurso do professor em sala de aula de
matematica. Os codigos foram construidos sob a forma de anélise de discurso junto com
a elaboragdo de um conceito de acompanhamento, que a pesquisadora considera
fundamental para o trabalho no ensino envolvido com as contribui¢cbes dos alunos.
Segundo ela, ficou evidenciado que os professores envolveram os alunos com o
pensamento matematico e apoiaram 0s mesmos para se pronunciar explicitando suas
ideias.

Rogeri (2005) fez um estudo no qual analisa o dialogo entre professores e alunos
do ensino fundamental e médio em salas de aula de matematica, buscando compreender

0 papel das interagdes sociais e dos aspectos discursivos entre professores e alunos,
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investigou o processo de comunicacdo verbal para identificar indicios sobre o papel do
discurso do professor nas aulas de matemaética, em especial, no que se refere aos
questionamentos feitos pelos alunos.

A autora conclui afirmando que, embora os professores explicitem suas
concepcdes de ensino com foco no aluno, no papel ativo deste na construcdo de seus
conhecimentos e tendo o professor como mediador do processo, as praticas revelaram-
se centradas no ensino, na figura do professor conduzindo o processo, com 0s alunos
respondendo apenas as perguntas que exigem atencao e memoria.

Observo que ha uma semelhanca entre os resultados encontrados por Rogeri
(2005) e por Martinho e Ponte (2005), embora estes autores ndo explicitem é evidente
que o fato de um professor afirmar que reconhece a importancia do trabalho coletivo e,
em seguida, usar um discurso monologico prolongado e exercer o controle na sala de
aula, significa fazer um discurso e praticar outro.

Morgan (2007) faz uma analise em educagdo matematica das consequéncias que
multilinguas podem oferecer para o ensino e a aprendizagem de matematica, incluindo
também as desvantagens que a linguagem do professor pode trazer para o aluno
aprender matematica, mesmo em contextos que, a priori, seriam considerados
monolingues.

Ela ressalta que a relevancia das pesquisas relacionadas com a educagédo
matematica para os alunos multilingues deve-se a recentes mobilidades inter e intra-
nacionais, que tornaram o bilinguismo mais visivel em comunidades que antes
imaginava-se fossem monoculturais.

Considero que a relevancia ndo se da apenas por esse fato, mas por entender que
a linguagem matematica pode também ser considerada como uma nova lingua para o
aluno. A linguagem matematica oferecida pela escola é muito diferente da linguagem
cotidiana do aluno, a propria autora considera que os estudantes monolingues
encontram nos discursos do professor na sala de aula de matematica muitas diferencas
dos modos de ser e de falar com os quais estdo familiarizados na vida cotidiana fora da
escola.

Para Morgan (2007) sdo multiplos os discursos no quotidiano de cada individuo.
Na familia, com os amigos, na escola e no trabalho, nos processos midiaticos e em uma
variedade de configuragdes sociais formais e informais. A autora observa que esses
discursos estdo relacionados com as fungdes sociais do uso da linguagem, além do mais,

no interior de cada discurso se encontram diferentes niveis de influéncia.
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Morgan (2007) propde considerar todas as aulas como multilinglies porque
permite utilizar a nocdo de codigo switching® como uma ferramenta para pensar sobre o
compromisso dos estudantes com discursos especializados, bem como sobre formas de
pedagogia que possam proporcionar 0 acesso tanto as idéias matematicas como a
poderosas formas de pensar e falar.

Morgan (2007) ainda afirma que utilizar a linguagem que os alunos trazem de
casa ou a linguagem cotidiana parece proporcionar alguns beneficios para o ensino e a
aprendizagem de matematica, mas reconhece que sem o uso da linguagem especializada
e as formas de discurso que podem proporcionar 0 acesso aos mais avancgados estudos
da matematica, ocorrera a perpetuacdo da desvantagem e exclusdo por grupos
marginalizados. E conclui com uma indagacdo: como coordenar o quotidiano e o
especializado para facilitar a aprendizagem para todos?

Por sua vez, Khsty e Chval (2002) discutem a natureza do discurso pedagdgico
do professor de matemaética. Estas autoras pesquisaram em salas de aula de dois
professores que tinham formagdo diferenciada: um deles tinha elevado grau de estudo e
0 outro cuja “fala instrucional ndo € matematicamente rica” (KHSTY e CHVAL, p. 46).

Em suas conclus@es as autoras afirmam que os dois professores se apresentam
como exemplos muito diferentes de discurso pedagogico, “ambos sdo professores
muito competentes, organizam e criam um ambiente com possibilidade de
aprendizagem muito positivo com seus alunos” (KHISTY e CHVAL, 2002, p. 46).
Porém, enquanto um dos professores leva em consideracao as interacGes na sala de aula
com os alunos, o outro afirma que essas interacdes afetam a aprendizagem, mas as
ignora completamente no momento de sua pratica. Segundo as autoras, em uma sala de
aula os alunos nao desenvolveram o controle sobre o discurso da matemaética.

As autoras afirmam que o professor “desempenha um papel critico nas formas
de comunicagdo e no contexto de aprendizagem” (KHISTY e CHVAL, 2002, p. 47)
uma vez que na sala de aula ele é considerado “0 mais capaz”. Para eclas, ndo podemos
assumir que a aprendizagem de matematica pelo aluno ndo € influenciada pela fala do
professor.

Bolite Frant et al (2005) fizeram um estudo em uma escola espanhola onde
investigaram o uso de metaforas no processo ensino e aprendizagem pelo professor de

calculo ao ensinar graficos de fungdes, e afirmam que o professor de matematica com a

8 Esse codigo equivale a uma expressao que simbolize 0 uso a0 mesmo tempo de mais de uma lingua ou
variedade linguistica.
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intencao de facilitar ou simplificar o conteudo “utiliza em seu discurso, as vezes sem se
dar conta, expressdes que sugerem, entre outras, metaforas orientacionais”. (BOLITE
FRANT et al, 2005, p. 51).

Estes autores afirmam que as metaforas usadas em sala de aula, em especial as
do tipo mais tradicional, podem ter duas dire¢es. De um lado, estdo as metaforas que o
professor usa na crenca de que elas facilitam a aprendizagem, do outro, as metéforas dos
estudantes. “O dominio fonte do professor ¢ a matematica (que quer ensinar) e também
o0 dominio alvo porque ele professor tenta pensar em um espaco comum para Se
comunicar com os estudantes” (BOLITE FRANT et al, 2005, p. 53). Ou seja, para
buscar uma adesdo dos estudantes o professor parte de algo que supde ser da vida
cotidiana dos alunos, no entanto, afirmam os autores, o dominio cotidiano ndo é sempre
0 mesmo para professor e alunos.

Apds estudar os autores nacionais e internacionais acima, fui aos periodicos
nacionais em que o tema discurso do professor de matematica na sala de aula quase ndo
esta presente. Nos periddicos nacionais consultados ndo observei uma maior presenca
de estudos sobre o tema e o trabalho que encontrei com maior aproximacdo é uma
pesquisa que estuda as apropriacdes discursivas de futuros professores de matematica
sobre as relagdes entre saber escolar e saber cotidiano.

Nesse estudo, Monteiro e Nacarato (2004) discutem concepgOes presentes nas
falas de alunos dos cursos de licenciatura em matematica e pedagogia a favor da
inclusdo do saber cotidiano no contexto escolar. O estudo tomou como referéncia um
questionario aberto respondido por futuros professores de matematica. O estudo de
Monteiro e Nacarato (2004) apresenta como conclusao que as discussfes presentes nas
relacBes entre saberes escolar e cotidiano indicam uma diversidade de interpretacfes
que aparecem nos discursos dos futuros professores. A outra conclusdo mais forte é que
foi constatada superficialidade na discusséo do significado do saber cotidiano e também
do saber escolar e que essa vulgarizacdo gerou um falso consenso de que a insercdo do
saber cotidiano no processo de escolarizacdo é o caminho para resolver a maior parte

dos problemas presentes na educagéo atual.

1.6 OBJETIVOS

1.6.1 Objetivo Geral
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Investigar como os alunos compreendem o discurso do professor de matematica em sala

de aula.

1.6.2 Objetivos Especificos

- ldentificar e analisar situagOes de interagdes discursivas na sala de aula que podem
favorecer a compreensao do discurso do professor pelos alunos.

- Analisar as situacfes de interacdes discursivas presentes na pergunta do professor
que favorecem a compreenséo do aluno.

- Apresentar elementos da teoria de Bakhtin (2003; 2006) com potencial para a
analise da compreensdo do discurso do professor de matematica pelos alunos e a
partir dessa teoria desenvolver um instrumento teérico que possa analisar situacdes

de interacGes discursivas que favorecam a compreensdo pelos alunos.

1.7 METODOLOGIA

1.7.1 O investigador e a pesquisa

Pesquisa, em uma perspectiva mais ampla, € um conjunto de atividades
orientadas para a busca de um determinado conhecimento. Pesquisar com método néo é
transcrever o que os outros disseram sobre determinado assunto, mas cultivar o espirito
critico, amadurecer por dentro, ter originalidade, oferecer sua visdo da realidade. O
conhecimento dos resultados obtidos em pesquisas anteriores deve servir como base
para avancar na busca de novas experiéncias.

Uma das relevancias da pesquisa € estimular a reflexdo. Na busca de produzir
conhecimento que ilumine a interrogacdo da investigacdo, o pesquisador desenvolve
uma atividade sistematica de busca de evidéncias que o ajudem a formular sobre o
fendmeno interrogado.

Gil (1991) afirma que o éxito de uma pesquisa depende de certas qualidades
intelectuais e sociais do pesquisador, dentre as quais estdo: conhecimento do assunto a
ser pesquisado, curiosidade, criatividade, integridade intelectual, atitude autocorretiva,
sensibilidade social, imaginagéo disciplinada, confianca na experiéncia, perseveranga e

paciéncia.
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Denzin e Lincoln (2005) apresentam 0 pesquisador como bricoleur. Seria um
individuo que confecciona colchas, isto é, uma pessoa que retne diferentes elementos ja
usados numa nova peca, alguém que faz bricolagem. Isso denota que o pesquisador
qualitativo “pode assumir imagens multiplas e marcadas pelo género: cientista,
naturalista, pesquisador de campo, jornalista, critico social, artista, atuador, musico de
jazz, produtor de filmes, confeccionador de colchas, ensaista” (p. 17-8). Como bricoleur
ou confeccionador de colchas, o pesquisador qualitativo utiliza as ferramentas estéticas
e materiais do seu oficio, empregando quaisquer estratégias, métodos ou materiais
empiricos que estejam ao seu alcance e, havendo a necessidade de que novas
ferramentas ou técnicas sejam inventadas ou reunidas, assim o pesquisador o fara.

O método utilizado pelo pesquisador € apresentado por Oliveira (2005) como
sendo um procedimento adequado para “estudar ou explicar um determinado problema.
Para esse estudo ou aplicacdo faz-se necessaria a utilizacdo de técnicas, visando atingir
0s objetivos preestabelecidos. Em outras palavras, 0 método € o caminho que se deve

percorrer para consecugdo dos nossos objetivos” (OLIVEIRA, 2005, p. 54).

1.7.2 Uma Pesquisa Qualitativa

Nesta pesquisa, investigo como os alunos compreendem o discurso do professor
na sala de aula de matematica. Para a compreensdo do fenémeno de estudo, realizo uma
abordagem qualitativa, como estratégia de apreensao do objeto de pesquisa.

A literatura é muito diversificada quanto a forma de classificar as pesquisas. Em
relacdo a pesquisa qualitativa, André (1995) afirma que para alguns ela é a pesquisa
fenomenoldgica. Para outros, o qualitativo é sindbnimo de etnografico. Para outros ainda,
¢ um “termo do tipo guarda-chuva que pode muito bem incluir estudos clinicos”. E em
outro extremo, hd uma ideia popularizada de pesquisa qualitativa, identificando-a como
aquela que ndo envolve numeros, ou seja, na qual qualitativo é sinbnimo de néo-
quantitativo.

Para Richardson (1999), a pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como a
tentativa de uma compreenséo detalhada dos significados e caracteristicas situacionais
apresentadas pelos interlocutores, em lugar da producdo de medidas quantitativas de
caracteristicas ou comportamentos.

A definicdo de pesquisa qualitativa, para Richardson (1999), coloca diversos

problemas e limitacdes. Primeiro, poucas tentativas sdo feitas para colocar as
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concepcdes e condutas dos interlocutores da pesquisa em um contexto historico ou
estrutural. Considera-se suficiente descrever formas diferentes de consciéncia sem tentar
explicar como e por que elas se desenvolveram.

De acordo com Richardson (1999), isso conduz a um segundo problema, a
tendéncia para adotar uma atitude ndo critica das concepcbes e consciéncia dos
interlocutores da pesquisa, sem considerar seu desenvolvimento epistemolégico.

As caracteristicas do método qualitativo estdo presentes em varios autores.
Destaco a seguir, as seis principais, que sdo especialmente definidas por Lincoln e Guba
(1985), Miles e Huberman (1994), Lidke e André (1986) e André (1995).

1) O pesquisador é considerado instrumento de pesquisa, que pode recorrer as
suas experiéncias, ao seu conhecimento tacito e aos seus pressupostos existenciais para
coletar os dados, compreendé-los e interpreta-los.

2) A abordagem qualitativa apresenta dados descritivos que sdo abordados
interpretativamente. Eles sdo coletados sob a forma de palavras que buscam traduzir
tanto quanto possivel como as coisas aconteceram. Geralmente, contém citagdes literais,
figuras e outros recursos que ajudam a reconstituir o cenario investigado, de modo a
oferecer uma visdo “holistica” do contexto da pesquisa. Os dados tendem a retratar as
experiéncias como elas sdo “experimentadas” pelos participantes da pesquisa, buscando
traduzir a maneira como eles estruturam, percebem e d&o significado a elas.

3) O ambiente natural é a fonte direta dos dados. Refere-se as situacGes onde
ocorre a pesquisa, sejam correntes ou arranjadas. A pesquisa qualitativa exige o contato
prolongado com o campo onde se desenvolve a investigacdo. E através dessa tentativa
de insercdo no ambiente dos participantes da pesquisa que se pode descrever e
selecionar os aspectos julgados centrais para os individuos.

4) A compreensdo do processo ocupa lugar relevante para os pesquisadores
qualitativos, que desejam saber como os fendmenos ocorrem a partir de suas
caracteristicas internas.

5) A busca do significado que as pessoas ddo para as coisas € 0 ponto central da
pesquisa qualitativa. Como o conhecimento da realidade é perspectivo, ou seja, da-se
por perspectivas diversas, importa trazer o ponto de vista subjetivo para o entendimento
da realidade. O significado diz respeito a maneira como as pessoas designam, traduzem,
interpretam ou intencionam as experiéncias recapturadas.

6) O método de analise é indutivo, de modo que ndo se trabalha com nenhuma

teoria ou hipGteses a priori, mas busca a compreensdo a partir dos dados. 1sso nédo
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significa que o pesquisador entra em campo descarregado de seus pressupostos, mas que
ao contrario, eles interferem na condugdo da pesquisa. Nem significa a inexisténcia de
um quadro tedrico que sustente a coleta e a anélise de dados. O que ndo ha estabelecido
de antemdo € uma teoria — um conjunto de leis e defini¢Ges -, que gera hipdteses para
serem verificadas empiricamente. A postura indutiva abre a possibilidade de criar novos

conceitos tedricos em vez de “confirmar” uma teoria estabelecida previamente.

1.7.3 O CONTEXTO DO ESTUDO

A coleta dos dados da presente pesquisa, que investiga como 0s alunos
compreendem o discurso do professor de matematica em sala de aula, foi realizada em
duas escolas, sendo uma escola publica da rede municipal de ensino de Campina Grande
- PB e uma escola privada, tendo como interlocutores duas professoras de matematica
do 6° ano do ensino fundamental e os alunos de uma turma de cada professora, mas de
modo especial 3 alunos de cada uma das professoras

A Escola Municipal é uma escola de porte pequeno no bairro do Catolé em
Campina Grande, que conta com 373 alunos, 34 professores, 8 salas de aula, 6
professores de matemaética.

A escola ndo dispde de biblioteca, nem de outro tipo de laboratorio que ndo seja
o de informatica. Entretanto, no momento da pesquisa 0 mesmo ndo estava
funcionando. Na escola atua uma equipe pedagdgica e hd um projeto pedagdgico
proprio.

Na opinido da diretora da escola, o seu ponto forte ¢ “o bom funcionamento da
escola e 0 controle das atividades”. Ja o ponto fraco, em sua opinido ¢ “a falta de
condi¢des para o funcionamento da escola, sobretudo, o espaco fisico”.

A Escola Privada, também fica localizada no bairro do Catolé na cidade de
Campina Grande e ministra aula da educacdo infantil até o ensino médio, tem 2150
alunos, 98 professores, 23 salas de aula, 16 professores de matematica.

A escola dispGe de uma excelente estrutura fisica e de equipamentos. H& uma
biblioteca com um bom acervo bibliografico; laboratérios de quimica, fisica, biologia e
matematica; ambientes de utilizagdo de diversas tecnologias; quadra de esportes
coberta. Existem diversas equipes de coordenadores e apoio pedagogico ao trabalho dos
professores e um projeto pedagdgico, que segundo o seu diretor é seguido em todos 0s

passos pela escola.
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Quando perguntado qual o ponto forte da escola o diretor respondeu, “o
relacionamento, 0 compromisso e a coesdo da equipe de coordenadores pedagdgicos e
professores na busca do cumprimento dos objetivos estabelecidos”. Quanto ao ponto
fraco da escola, afirmou que: “sao as dificuldades enfrentadas para aprender e se adaptar
as mudancas que ocorrem em uma velocidade acelerada na sociedade”.

A coleta dos dados ocorreu em dois ambientes bem distintos. Muito embora, as
escolas ndo disponham de um levantamento oficial dos dados socioecondmicos dos
alunos, a diretora da escola publica informa que os alunos pertencem a familias com um
baixo poder aquisitivo. S&o alunos que residem em becos e corticos proximos a escola,
enquanto na escola da rede privada de ensino, os alunos pertencem a familias de um
elevado poder aquisitivo. A escola cobra a mais cara mensalidade escolar da cidade e
ndo admite bolsa de estudos, informa o sindicato dos professores.

A coleta de dados foi realizada nesses dois ambientes bastante diferenciados
porque a ideia inicial deste pesquisador era fazer um estudo comparativo, mudei de
ideia, mas entendi que ndo havia nenhum problema realizar o presente estudo com 0s

dados ja coletados.

1.7.4 A Coleta dos Dados

Os instrumentos que utilizei para coletar os dados foram gravacdes em video de
aulas de duas professoras de matematica em escolas distintas. Observei uma sequéncia
de aulas durante duas semanas em cada sala de aula. Em seguida, discuti com as
professoras a programacdo das aulas que seriam gravadas, solicitando das mesmas
realizar atividades em grupo. O interesse de discutir o planejamento das aulas com as
professoras atendeu ao objetivo deste estudo, desse modo, foram planejadas atividades
que buscavam estabelecer interacdes discursivas entre a professora e os alunos, bem
como entre os préprios alunos. Sendo assim, ficou definido que essas aulas ndo seriam
todas expositivas, isto €, as tarefas seriam orientadas para que os alunos trabalhassem
em pequenos grupos.

Foram gravadas 15 aulas com duragdo de 50 minutos cada na escola publica e 10
aulas na escola privada, também com duracdo de 50 minutos. A diferenca de quantidade
de aulas gravadas ndo se deveu a nenhuma opcao especial. Ja havia gravado as 15 aulas

na escola pablica, em seguida, fui a escola privada gravar as mesmas 15 aulas,
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entretanto, em virtude do calendario e de atividades da escola s6 foi possivel gravar as
10 aulas. Entendo que isso ndo acarretou em prejuizo para este estudo.

Com o objetivo de diminuir a interferéncia do pesquisador e da camera na
coleta dos dados em sala de aula, uma semana antes do inicio das gravacoes de fato, a
camera e 0 pesquisador se posicionaram na sala como se estivesse realizando as
filmagens visando familiarizar os alunos e professoras. A cdmera foi posicionada em
um dos lados, na frente do quadro de giz, focando os 3 alunos selecionados da turma,
quando dialogavam sobre ocorréncias da aula, porém sem perder de vista as acgoes
discursivas realizadas pelo professor.

Nas filmagens, concentrei a atengcdo para ndo perder a associacdo entre 0s
discursos dos alunos e do professor, registrando as aulas completas, filmadas em
sequéncia. Quando o trabalho em sala de aula ocorreu em pequenos grupos de alunos a
camera esteve sempre voltada para 0 mesmo grupo de alunos, isto é, os trés alunos
interlocutores da pesquisa ou para o professor.

Tive outros cuidados buscando levar em consideracdo a coeréncia metodoldgica

pautados nas afirmac6es de Ghedin e Franco (2008, p. 124):

A realidade pesquisada ndo pode ser reduzida aos discursos que
0s sujeitos pesquisados emitem a respeito dela, o que denotaria
um subjetivismo inadequado. E fundamental que a pesquisa
qualitativa considere o ponto de vista do sujeito pesquisado, mas
ndo basta a coleta de falas e discursos dos pesquisados; deve
haver depuracdo critica, contextualizacdo, identificacdo e
diferenciacdo dos diversos aspectos dos discursos: a fala que
esconde, a que denota, a que veio atender a expectativa do
pesquisador, entre outras dificuldades.

Acrescentando que em uma pesquisa qualitativa, ndo se faz necessario apenas
reproduzir o real, € necessario buscar reconstrui-lo, fazer aproximacdes sucessivas
baseadas nos pressupostos metodolégicos.

Durante o periodo de coleta de dados desse estudo, em determinados momentos
fui apenas um observador, e, em outros, participei do planejamento das atividades das
aulas junto as professoras. Entretanto, em nenhum momento realizei qualquer

intervencgdo dentro do ambiente da sala de aula.

1.8 ESTRUTURA DA TESE
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Esta tese apresenta um formato multi-paper, ou seja, ela é formada por um
conjunto de possiveis artigos para publicacdo. Esse formato constitui-se numa
alternativa para a apresentacdo de trabalhos de dissertacdes e teses, em que uma das
finalidades é favorecer para a preparacdo de artigos para possiveis publicacdes. Esse
formato alternativo vem sendo adotado em algumas areas como Geologia, Quimica e
Medicina em universidades européias e estadunidenses (DUKE; BECK, 1999; BOOTE;
BEILE, 2005).

No Brasil, esse formato de dissertacdo e tese tem sido apresentado em algumas
areas. Por exemplo, no Programa de Pos-Graduacdo em Ensino, Filosofia e Historia das
Ciéncias da UFBA/UEFS, os pesquisadores Freitas (2007), Nunes-Neto (2008), Silva
(2009) e Oliveira (2010) apresentaram trabalhos adotando esse modelo de relatério final
de pesquisa.

A tese, que agora submeto a apreciacdo, esta formatada em cinco capitulos. No
primeiro, apresento a minha trajetdria profissional junto com minha experiéncia em sala
de aula e ambas deram um suporte para a realizacdo deste estudo. Defino o que
compreendo por discurso e trago uma revisao de literatura. Em seguida, apresento os
objetivos da pesquisa, 0 contexto e a opcdo metodoldgica e os procedimentos adotados
na coleta dos dados.

No segundo capitulo, trago um artigo tedrico que tem por objetivo apresentar
elementos da teoria de Bakhtin (2003; 2006) com potencial para analisar como 0s
alunos compreendem o discurso do professor na sala de aula de matemaética. A partir da
teoria de Bakhtin (2003; 2006) e de ideias presentes na educacdo matematica apresento
a nocao teodrica de compreensao intermediaria.

O terceiro capitulo, traz o primeiro artigo empirico cujo objetivo é identificar e
analisar as situacbes de interacBes discursivas na sala de aula que favorecem a
compreensdo do discurso do professor pelo aluno. No quarto capitulo, apresento o
segundo artigo empirico que tem como objetivo analisar as situacGes de interacdes
discursivas presentes na pergunta do professor que favorecem a compreensdo pelos
alunos. Apoés a defesa da tese, os trés artigos serdo enviados e submetidos a periddicos
da area para possiveis publicacdes.

No quinto capitulo, apresento uma analise dos resultados encontrados nos trés
artigos com o proposito de realizar uma caracterizagao das situacdes de interacdo, trago

uma sistematizacdo para essas situagOes de interacdo e, em seguida, apresento as
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conclusdes e implicacdes da pesquisa. Finalmente, apresento as referéncias de autores

que deram suporte tedrico ao primeiro capitulo e ao quinto.
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2 TRILHAS PARA A ANALISE DA COMPREENSAO DO DISCURSO DO
PROFESSOR PELOS ALUNOS

TEACHERS” SPEECH IN CLASSROOM: CLUES TO ANALYZE STUDENTS’
UNDERSTANDING

Resumo

Este estudo tedrico faz uma andlise de alguns conceitos bakhtinianos e ilustra com um exemplo de
enunciado que mostra a possibilidade de existir niveis intermediarios de compreensdo entre a
compreensdo passiva e a compreensdo ativa plena. Tem por objetivo desenvolver elementos com
potencialidade para analisar como os alunos compreendem o discurso do professor na sala de aula de
matematica e a partir da teoria da linguagem de Bakhtin (2003; 2006), em especial, os conceitos de
compreensdo passiva e compreensdo ativa plena, apresentar a nog¢do tedrica de compreensdo
intermediaria.

Palavras-chave: Sala de aula. Compreensdo. Compreenséo intermediaria.

Abstract

This theoretical study analyzes some Bakhtinian concepts taking as an illustration a sample of utterance
which points out the likelihood of intermediate comprehension levels between passive and fully active
comprehension. Its primary objective is to develop elements capable of figuring out how students can
understand teachers” speech in Mathematics classrooms and to introduce the theoretical notion of
intermediate comprehension through Bakhtin’s theory of language (2003;2006) — especially the concepts
of passive and fully active comprehension.

Keywords: Classroom; Comprehension; Intermediate comprehension

2.1 INTRODUCAO

O presente trabalho busca apresentar elementos com potencialidades para
analisar a compreenséo® do discurso do professor na sala de aula de matemética pelos
alunos, e a partir da teoria da linguagem de Bakhtin (2003; 2006) desenvolver a nogéo

tedrica de compreensao intermediaria.

% Para Bakhtin (2003; 2006), compreender o discurso do outro significa adquirir uma orientagdo em
relagdo a ele. Para cada palavra enunciada que estd em processo de compreensdo, o interlocutor faz
corresponder uma série de palavras formando uma réplica. Na secdo 2.4 retomo e aprofundo essa
discussdo, apresentando o conceito de compreensdo formulado por Bakhtin.
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O discurso em Bakhtin esta expresso assim: “A palavra indefinida riétch (‘fala,
[discurso]’), que pode designar linguagem, processo de discurso, ou seja, o falar, um
enunciado particular ou uma serie indefinidamente longa de enunciados e um
determinado género discursivo” (BAKHTIN, 2003, p. 274). De acordo com Bakhtin
(2006), o discurso pode transmitir a forma analitica do que estd sendo afirmado
enquanto expressao que ndo caracteriza apenas o objeto do discurso, mas também o
proprio falante: sua maneira de falar, seu estado de espirito expresso ndo no contetdo,
mas nas formas do discurso, por exemplo, a fala entrecortada, a escolha da ordem das
palavras ou a entoagdo.

Segundo Bakhtin (2003), o discurso se constréi entre, pelo menos, dois
interlocutores. O autor considera que o discurso mantém relagcdes com outros discursos.
Bakhtin também afirma que para compreender o discurso 0 contexto precisa ser
compreendido.

Neste estudo, considero discurso como ac¢fes que se manifestam de formas
variadas, por meio de realizagdes gestuais, escritas ou orais da linguagem, em particular,
as acdes que professores e alunos realizam no ambiente da sala de aula. Assim, entendo
que a palavra discurso abrange as mais diversas formas de manifestacdo da linguagem e
da comunicacdo verbal. O discurso refere-se a0 modo como os significados sé&o
atribuidos e trocados pelos interlocutores em um processo de dialogo™.

O discurso do professor, na sala de aula de matematica, pode ser realizado de
diversas formas, expressar o pensamento e ideias tanto por meio da linguagem oral
como escrita, simbolica, tecnolégica ou pictérica (FREITAS e FIORENTINI, 2008). Os
discursos e linguagens®* podem ser utilizados pelo professor e alunos de diferentes
maneiras para representar, informar, argumentar e perguntar sejam tais linguagens
gestuais, verbais ou escritas. Essas formas de discursos se estudadas e analisadas em
sala de aula, podem concorrer para a melhoria da comunicacdo, como também ajudam a
esclarecer como os alunos compreendem o discurso do professor.

Além disso, “por tras de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular

concepcdo de aprendizagem, de ensino, de matematica, de educag¢ao” (FIORENTINI,

19 Flores et al. apresentam a seguinte definicdo de didlogo em Bakhtin: “propriedade constitutiva de todo
discurso que pressupde comunicagdo com outros discursos e o discurso do outro, independentemente da
estrutura dos enunciados” (FLORES et al, 2009, p.81).

' A linguagem ¢ um fendmeno apresentado por Bakhtin da seguinte maneira: “..para observar o
fendmeno da linguagem, é preciso situar 0s sujeitos — emissor e receptor do som, no meio social. Com
efeito, é indispensavel que o locutor e o ouvinte pertencam a mesma comunidade linguistica, a uma
sociedade claramente organizada”(BAKHTIN, 2006, p.72).

13
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1995, p. 4). Considerando ainda que o modo de ensinar, incluindo o discurso do
professor também ¢é afetado pela compreensdo que o professor tem de homem e de
sociedade e das finalidades que se propdem para o0 ensino de matemaética.

De acordo com Devlin: “a matematica estuda as propriedades de, e as relagdes
entre diversos objetos, sejam eles objetos reais no mundo (mais precisamente, versoes
idealizadas dos objetos reais) ou entdo entidades abstratas que o matematico cria”
(DEVLIN, 2004, p. 284). Nessa perspectiva, 0s objetos matematicos sdo ndmeros,
figuras geométricas, grupos, espacos topoldgicos, e outros.

Ja Gomez-Granell (1997), considera a linguagem matematica como uma criagédo
social que utiliza simbolos, também criados socialmente. Considera ainda a linguagem
matematica um sistema simbdlico de carater formal, cuja elaboracdo é indissociavel do
processo de construcdo do conhecimento matematico que tem como principal funcéo
converter conceitos matematicos em objetos mais faceis de manipular e calcular,
possibilitando inferéncias e generalizagdes.

Os elementos conceituais que vou buscar em Bakhtin (2003; 2006) considero
importantes para analisar como os alunos compreendem o discurso do professor na sala
de aula de matemaética. Considero que alguns dos conceitos que vou apresentar
constituem uma ferramenta essencial para analise da compreensdo do discurso do
professor pelos alunos.

Neste estudo tedrico, analisarei conceitos da teoria da linguagem de Bakhtin
como compreensdo e géneros do discurso®. Os conceitos do arcabouco tedrico
Bakhtiniano que acabo de citar se sustentam em dois conceitos bésicos: enunciado e
dialogismo. Os conceitos que citei antes ndo podem ser compreendidos sem a devida
articulacdo com os conceitos de dialogismo e de enunciado.

A seguir, apresento inicialmente os conceitos de enunciado e dialogismo, em
sequida, falo sobre géneros do discurso, para depois apresentar 0s conceitos de
compreensdo, compreensao passiva e compreensdo ativa plena, buscando desenvolver

novos elementos para essa teoria.

2.2 ENUNCIADOS E DIALOGISMO™ NA SALA DE AULA

12 Generos do discurso ou géneros discursivos, para Bakhtin (2003; 2006), séo formas ou modalidades de
discursos que em diferentes momentos apresentam certa semelhanca. Explicito esse conceito melhor na
secdo 2.3.

3 para Bakhtin (2003), diz respeito a0 modo de funcionamento da linguagem, ou seja, todos os
enunciados constituem-se a partir de outros. Estudioso de Bakhtin, Flores apresenta dialogismo assim: “o



43

O estudo da natureza dos enunciados e dos géneros discursivos é considerado de
importancia fundamental por Bakhtin (2003) para o estudo do discurso e da
comunicacgdo. O enunciado é descrito em Bakhtin (2003) como sendo a unidade real da
comunicagdo que permite “compreender de modo mais correto também a natureza das
unidades da lingua” (BAKHTIN, 2003, p. 269). Na perspectiva bakhtiniana, 0
enunciado/enunciacdo™ se materializa ndo apenas por meio de elementos verbais ou
escritos, isto é, pode se concretizar por um gesto, uma expressdo facial. Entdo, o
enunciado abarca duas situacOes, a situacdo percebida ou realizada em palavras (o
enunciado) e a situacdo presumida estabelecida em um contexto extra verbal. O
enunciado dirige-se a alguém, estd voltado para um destinatario. O enunciado é uma
unido entre varios enunciados, ou seja, cada enunciado leva em consideracdo 0s
enunciados anteriores. Desse modo, o enunciado € a realizacdo da interacdo verbal entre
dois ou mais sujeitos.

De outro modo, “a enunciacdo € o produto da interacdo social de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor. A
palavra dirige-se a um interlocutor...” (BAKHTIN, 2006, p. 116). Entdo, qualquer
enunciacdo supde alguma forma de contato entre dois ou mais individuos e, portanto
tem como parte essencial o didlogo, que € um pressuposto basico possivel em uma sala
de aula de matematica, o pressuposto do dialogo entre professor e alunos e também
entre os proprios alunos. Do mesmo modo, o enunciado estd sempre em inter-relagdo
com outros enunciados, o que o caracteriza como dialégico.

Sendo assim, ndo ha enunciado isolado, uma vez que todo enunciado pressupde
outros enunciados. D’Ambrosio (2002) nos ensina em “Conversas matematicas”, “no
esforgo para colocar suas ideias aos colegas, os alunos expdem seu conhecimento de

forma pura e profunda. Percebe-se também que, no caso de uma conversa genuina a

dialogismo, sendo um principio intrinseco do discurso, aparece nas diferentes no¢fes desenvolvidas pela
teoria bakhiniana, como linguagem, palavra, signo ideoldgico, enunciado, sujeito, estilo € compreensio”
(FLORES, 2009, p. 80). Este autor acrescenta que o dialogismo é o pricipio da linguagem que pressupde
que todo discurso é constituido por outros discursos, mais ou menos aparentes, desencadeando diferentes
relagdes de sentido.

4 Quanto ao emprego do termo enunciado ou enunciag&o, em Bakhtin (2003) o tradutor Paulo Bezerra
afirma, “neste livro, o autor emprega um s6 termo — viskazivanie — quer para o ato de emissdo do
discurso, que seria enunciagdo, quer para um discurso ja pronunciado e até um romance, que seria 0
enunciado” (BAKHTIN, 2003, p. XI). E complementa, “empreguei ‘enunciado’ (com mais frequéncia) e
‘enunciagdo’ sempre que percebi que as circunstancias requeriam um ou outro” (BAKHIN, 2003, p. XII).
Neste estudo, emprego os dois termos com 0 mesmo sentido.
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constru¢do de cada aluno participante ¢ modificada durante a interagdo”
(D’AMBROSIO, 2002, p. 19). Deste modo, na interacdo com o outro, o pensamento dos
envolvidos sofre influéncias e ajustes em consequéncia dos didlogos realizados. Para
Carvalho (2009), as interacdes na sala de aula de matematica possibilitam o trabalho em
conjunto e a colaboracdo e, a0 mesmo tempo, mobilizam mecanismos cognitivos de
aprendizagem e de conhecimento.

Os aspectos relativos ao enunciado séo relevantes neste estudo, pois aqui
também interessa os dialogos realizados na sala de aula e os enunciados pronunciados
por alunos e professores. E por meio dos contatos entre professor e alunos ou entre 0s
proprios alunos, por meio dos dialogos realizados que se verifica a possibilidade de
analisar como os alunos compreendem o discurso do professor na sala de aula de
matematica.

A afirmacdo de que para estudar o enunciado ha que se recorrer a uma ou outra
esfera da atividade humana, é porque a producdo de enunciados se verifica dentro das
multiplas e variadas esferas do agir humano. Para Bakhtin, “o centro organizador de
toda enunciacdo, de toda expressdo, ndo € interior, mas exterior: estd situado no meio
social que envolve o individuo” (BAKHTIN, 2006, p. 125). Os enunciados orais ou
escritos também tém contedo tematico, organizagdo composicional e estilo proprios,
correlacionados as condicdes especificas e as finalidades de cada esfera da atividade
humana.

Fonseca (2001) observou uma relativa estabilidade na caracterizacdo do
contetdo tematico e no estilo do discurso empregado pelos alunos nas reminiscéncias
que guardam da matematica, em que estes utilizam um discurso tipico da instituicdo
escolar como uma estratégia decisiva para forjar e justificar sua inclusdo no universo
socialmente valorizado da cultura escolar.

Para Bakhtin, o enunciado por mais monolégico que seja, por mais concentrado
que esteja no seu objeto, ndo pode deixar de ser, em certa medida, também uma resposta
ao que j4 foi dito sobre determinado objeto ou sobre determinada questdo. “O enunciado
é pleno de tonalidades dialdgicas, e sem leva-las em conta é impossivel entender até o
fim o estilo de um enunciado” (BAKHTIN, 2003, p. 298). Isso porgue as ideias nascem
e se formam no processo de interacdo e luta com os pensamentos dos outros, e também
encontra reflexo nas formas de expressédo verbalizadas no nosso pensamento. A
expressdo do enunciado sempre exprime a relacdo do falante com os enunciados do

outro. Os enunciados manifestam-se como uma resposta ao ja pronunciado.
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Na sala de aula, para professor e alunos, o enunciado € um instrumento com
potencial significativo para entender como os alunos compreendem o discurso do
professor, seja analisando as situacdes de interagdo™ que favorecem essa compreensao,
seja analisando de modo particular as situacfes de interacdes presentes na pergunta do
professor para a compreensdo pelos alunos.

A seguir, trago alguns estudiosos (CLARK e HOLQUIST, 2008; FARACO,
2009; CASTRO 2009; MACHADO, 2008) que retratam ao seu modo, como enxergam
a presenca do dialogismo na teoria dos enunciados de Bakhtin. O dialogismo por sua
especificidade € uma das marcas presentes em uma sala de aula de matematica. Entre
outros aspectos, levando em conta os dialogos realizados em sala de aula é possivel
analisar como os alunos compreendem o discurso do professor.

Em qualquer enunciado, trava-se um conflito entre a fala do locutor e do
ouvinte. A enunciacdo assim concebida € um organismo mais complexo e dinamico do
que parece ser quando é construido simplesmente como algo que articula a intencdo da
pessoa que a profere. “Os locutores s6 dispdem do tanto de liberdade propria para
exercer quanto podem ganhar na batalha com a palavra do outro. Isto ndo significa que
toda fala seja um aspecto de argumento, embora signifique que qualquer fala é, queira-
se ou ndo retérica” (CLARK e HOLQUIST, 2008, p. 241). Cada pessoa tem que lidar
ndo apenas com a intencdo de outra pessoa, mas com a “resistente outridade” da
situacdo em gque ambos se encontram.

Ao ser dito, o enunciado espera uma resposta,
E, a0 mesmo tempo, por ser heterogeneamente constituido (o enunciado de um
contém enunciados ou fragmentos de enunciados de outrem), esta atravessado
por uma dialogizacdo interna (a bivocalizacdo — nome que recobre os processos
pelos quais mais de uma voz e mais de um acento avaliativo ressoam no mesmo
enunciado) (FARACO, 2009, p. 122).
Os enunciados manifestam-se como uma tomada de posi¢do, como uma resposta
ao ja dito. Sua significacdo comporta sempre um estrato valorativo. Ela, portanto ndo é
dada apenas pelo verbal (pela estrutura), mas também pela correlacédo entre o verbal e o0s
horizontes sociais de valor.
O entendimento expresso por Faraco (2009) acerca do enunciado também é
corroborado por Castro (2009) ao afirmar que o enunciado sempre se encontra as voltas

e irradiado pelos ecos das vozes alheias, pois de um modo ou de outro é marcado pela

5 por situacdo de interagdo, entendo as acdes praticadas por professor e alunos na sala de aula de
matematica.
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alternancia dos sujeitos. “Essa alterndncia, segundo Bakhtin, consiste
fundamentalmente no fato de que todo enunciado é marcado dialogicamente pela
presenca do outro, na medida em que se constitui sempre numa forma de reacdo-
resposta (de concordancia e discordancia, parcial ou total, de acréscimo, excluséo,
ironia, exaltacdo, édio, alegria, medo, etc.) a palavra do outro — dos outros” (CASTRO,
2009, p. 121). Assim, a alternéncia dos sujeitos é parte integrante e marcante no
processo de estruturagdo das interagdes no cotidiano das diversas atividades humanas, e
de um valor significativo para identificacdo e andlise das situacbes de interacdo
discursivas na sala de aula de matematica que podem favorecer a compreensdo dos
alunos.

A interacdo verbal é uma categoria central em Bakhtin, na qual a realidade
marcante é seu carater dial6gico, em que toda enunciacdo é um dialogo, que faz parte de
um processo de comunicacdo ininterrupto. Todo enunciado pressupde aqueles que o
antecederam e todos os que o sucederdo, ndo ha enunciado isolado: um enunciado é
apenas o elo de uma cadeia, s6 compreendido no interior dessa cadeia.

Para Fanizzi e Santos (2006), é na sala de aula de matematica que se
desenvolvem as relac@es interativas e onde a atividade mental do aluno é mobilizada,
“sd0 as normas ou os acordos estabelecidos entre professor e alunos, a partir de um
determinado modelo de educagdo, que determinam os discursos e as interagdes”
(FANIZZI e SANTQOS, 2006, p. 5). A interacdo verbal em sala de aula, marcada pelo
seu carater dialdgico, pode oferecer elementos para entender e interpretar 0s
acontecimentos constitutivos de uma sala de aula de matematica, bem como, ajuda a
analisar como os discursos do professor sdo compreendidos pelos alunos.

O estudo do didlogo entre professor e alunos pode oferecer um entendimento de
quais situacdes de interacfes discursivas na sala de aula favorecem a compreensdo do
discurso do professor pelos alunos. De acordo com Tavares (2004), na sala de aula de
matematica, os enunciados verificados ora em lingua materna, ora por meio de simbolos
ou em uma relacdo entre as duas sdo verbalizados pelo professor ou pelos alunos, e
afirma que cada palavra adquire novo significado® quando ele é partilhado por esses

interlocutores.

6 Nao h& referéncia ao termo significado em Bakhtin (2003; 2006), usa com frequéncia o termo
significacdo. Bakhtin (2006) discute significacdo buscando tragar uma fronteira entre significagéo e tema,
nisto afirma que um mesmo elemento linguistico pode receber orientagdes apreciativas diferentes, de
acordo com a situacdo da enunciagdo, ou seja, da finalidade, dos interlocutores, do espaco e do tempo.
Flores (2009), estudioso de Bakhtin afirma: “A significagdo ¢ um potencial, uma possibilidade de
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Bakhtin (2003; 2006) nédo se ocupa com o dialogo em si, mas com 0 que ocorre
nele, ou seja, com o complexo de forcas que nele atua e condiciona a forma e as
significacdes do que é afirmado ou pronunciado. Nesse sentido, deve-se levar em conta
o0 papel que o professor desempenha na sala de aula, se ele centraliza as a¢des na aula e
como ele desenvolve sua pratica pedagégica’’ pois, isso ira influenciar nos enunciados e
di&logos realizados na aula.

Faraco (2009) expressa o dialogismo em Bakhtin da seguinte maneira:

Tudo que ocorre no didlogo face a face é de carater intrinsecamente social, isto é,
a interacdo face a face ndo pode, em nenhum sentido, ser reduzida ao encontro
fortuito de dois seres empiricos isolados e autossuficientes, soltos no espaco e no
tempo, que trocam enunciados a esmo (FARACO, 2009, p. 64).

Faraco afirma ainda sobre o dialogismo, “ele aborda o dito dentro do universo
do ja-dito; dentro do fluxo histérico da comunicagdo; como réplica do ja-dito e, ao
mesmo tempo, determinada pela réplica ainda nao dita, todavia solicitada e ja prevista”
(FARACO, 1988, p.24). As relacdes dialdgicas sao relacdes de significado, quer seja no
ambito mais amplo do discurso das ideias criadas por varios autores ao longo do tempo
ou em espacos diversos.

Quando Bakhtin (2003) faz a vinculagéo dos tipos de discursos aos enunciados,
Machado (2008) considera que ele introduz uma abordagem linguistica centrada na

funcdo comunicativa,

Quando considera a fungdo comunicativa, Bakhtin analisa a dialogia entre
ouvinte e falante como um processo de interagdo ‘ativa’, quer dizer, ndo esta no
horizonte de sua formulacdo o cléssico diagrama espacial da comunicacdo
fundado na nocdo de transporte da mensagem de um emissor para um receptor
(MACHADO, 2008, p. 156).

Sobre essa questdo, o proprio Bakhtin (2003) afirma que tudo o que é dito sobre
a relagdo falante/ouvinte e da acdo do falante sobre um ouvinte passivo ndo passa de
“ficgdo cientifica”, posi¢do que desconsidera o papel ativo tanto de um quanto de outro

sem o qual a interag&o ndo ocorre.

significar, que caracteriza no interior de um tema concreto, em uma enunciagdo concreta” (FLORES,
2009, p. 210). Neste estudo, considero significado como o que as coisas querem dizer em cada contexto,
0 que elas significam, o sentido do enunciado em cada situacéo.

7 Entendo prética pedagdgica como o conjunto de acdes e atividades efetivadas na sala de aula de
matematica pelo professor, bem como, as a¢des realizadas pelos alunos orientadas pelo professor.
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A dialogia é uma categoria determinante para Bakhtin quando trata a questdo
dos enunciados, da interagdo verbal, dos géneros do discurso e das questBes relativas a
compreensdo. Por sua vez, os didlogos em uma sala de aula dependem dos
interlocutores, um dos interlocutores é o professor. A ocorréncia, 0s tipos ou a
frequéncia com que os didlogos ocorrem, sofre um condicionamento em grande parte do
professor, dependem do estilo comunicativo deste. O estilo comunicativo do professor
afeta na anélise da compreensdo do discurso do professor pelos alunos, na medida em
que, analisar os discursos em uma sala de aula onde o professor dificulta os dialogos é
bastante diferente da analise em uma sala de aula onde o estilo comunicativo do
professor favorece as interacdes e didlogos entre professores e alunos.

Dentro desse complexo de acBes acerca do didlogo, do entendimento do
enunciado como uma forma de contato e de interaces entre duas ou mais pessoas e,
portanto de didlogo; da consideracdo de que o que € dito esta determinado pelas
condigdes em que ocorre a enunciacdo. Irei analisar agora como 0s géneros discursivos

podem influenciar na compreenséo do discurso do professor pelos alunos.

2.3 GENEROS DISCURSIVOS DO PROFESSOR

O conceito de géneros do discurso é apresentado por Bakhtin do seguinte modo:
“Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizacdo
da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s quais
denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 262). Os enunciados sdo
elaborados no interior de cada esfera de atividade humana. Para Bakhtin, géneros do
discurso e atividades sdo mutuamente constitutivos. Em outras palavras, o pressuposto
basico da elaboracdo de Bakhtin é que o agir humano ndo se da independentemente da
interacdo, nem o enunciar fora do agir.

O termo relativamente implica, “que € preciso considerar a historicidade dos
géneros, isto é, sua mudanca, o que quer dizer que ndo ha nenhuma normatividade nesse
conceito” (FIORIN, 2006, p. 64). De outro modo, “Bakhtin esta dando relevo, de um
lado, a historicidade dos géneros; e, de outro, a necessaria imprecisdo de suas
caracteristicas e fronteiras” (FARACO, 2009, p. 126). Nessa perspectiva, as formas
relativamente estaveis do dizer no interior de uma atividade qualquer tém de ser abertas,

tém de ser capazes de responder ao novo e a mudanca.
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Bakhtin (2006) considera os géneros tipos de enunciados relativamente estaveis,
caracterizados por um conteudo tematico, uma construcdo composicional e um estilo.
No entanto, € significativo dizer, “Bakhtin ndo pretende fazer um catalogo dos géneros,
com a descri¢cdo de cada estilo, de cada estrutura composicional, de cada contetdo
tematico” (FIORIN, 2006, p. 63). Por um lado, porque no entender de Bakhtin (2003), a
riqgueza e a diversidade dos géneros de discurso s&o infinitas por causa das
possibilidades inesgotaveis de cada atividade e porque em cada campo dessa atividade o
repertorio dos géneros dos discursos cresce e se diferencia na medida em que se
desenvolve e se torna complexo um determinado campo. Por outro lado, porque o que
importa é a compreensdo do processo de emergéncia e de estabilizacdo dos géneros.

Falar nos géneros do discurso é pensar na atividade especifica em que eles se
constituem e atuam, ai implicadas as condi¢cdes de sua producdo. Na sala de aula de
matematica, o discurso do professor esta sujeito as condi¢des de producéo, de circulacao
e de recepgdo. Caso se deixem de lado esses aspectos ou mesmo um deles, é possivel
enveredar por uma idéia mecanicista de género discursivo, escamoteando um fato
fundamental da teoria de Bakhtin que &, precisamente, a atencdo dada as especificidades
das atividades humanas e as especificidades dos géneros discursivos que as constituem.
O discurso do professor de matematica € constituido em realidades distintas
influenciado entre outras questdes pelas condi¢gdes do ambiente social e cultural onde se
inserem seus alunos. Um estudo de Ramos-Lopes (2007) relata “as estratégias de que os
professores fazem uso para ajudar os discentes na compreensdo dos conceitos
matematicos” (RAMOS-LOPES, p. 205). Alega a autora, quando os professores usam
estratégias interativas diversificadas a principal forma de enunciacéo € a indagacdo, que
segundo a pesquisadora, parece nao ajudar os alunos na compreensao.

Bakhtin (2003; 2006) formula a questdo da enunciacdo para depois adentrar na
elaboracdo sobre os géneros discursivos. Define enunciagdo como um produto da
interacdo social, quer se trate de um ato da fala determinado pela situagdo imediata ou
pelo contexto mais amplo que constitui o conjunto das condi¢des de vida de uma
determinada comunidade linguistica. Quando alguém enuncia, se expressa em um
determinado género, mas no enunciado desse alguém, o discurso sera sempre uma
resposta aos que vieram antes, suscitando respostas futuras.

Busco nos géneros discursivos bakhtiniano ndo o carater da forma linguistica,
mas o carater de uma forma enunciativa que depende muito mais do contexto dialdgico

do processo comunicativo e que ofereca elementos para analisar como o0s alunos
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compreendem o discurso do professor tendo como foco as situacfes de interacOes
discursivas que favorecem a compreenséo pelos alunos.

“Os géneros do discurso sdo discutidos a luz de uma concepcdo de enunciado
como possibilidade de utilizacdo da lingua. O percurso feito por Bakhtin €, basicamente,
este: a acdo humana esta, diretamente, ligada a utilizacao da lingua” (FLORES, 1998, p.
17). Como essa acdo emana de determinadas esferas da acdo humana, a utilizacdo da
lingua, consequentemente, reflete as condices e finalidades de cada uma. Esse reflexo
é perceptivel no conteddo tematico, no estilo e na construcdo composicional do
enunciado. A fusédo desses trés elementos no enunciado em uma dada esfera determina
tipos relativamente estaveis de enunciados, ou seja, 0s géneros do discurso.

E possivel observar que Fiorin (2006); Clark e Holquist (2008) fazem a mesma
leitura dos géneros discursivos bakhtinianos, consideram que estes tém um conteldo,
estilo e composicdo, e do mesmo modo entendem que Bakhtin ndo propde uma
classificacdo dos géneros. Embora adote um conceito de género enunciativo que aponta
para o fato de que “as enuncia¢des sdo sempre em algum grau formulativas, Bakhtin
ndo cataloga as formas precisas que tais formulas assumem, atendo-se ao principio, que
é 0 seu, segundo o qual o significado é limitado pelo contexto, mas o contexto é
ilimitado” (CLARK e HOLQUIST, 2008, p. 239). A avaliacdo do locutor sobre o que
esta dizendo e o seu julgamento com respeito a quem esta se dirigindo determinam a
escolha das unidades de comunicacdo, tais como os estilos ou 0s géneros enunciativos
empregados.

O discurso na sala de aula de matematica também ¢é caracterizado por um
contetdo temaético e por um estilo, préprios de cada sala de aula, e que sofrem
influéncias ou sdo limitados pelo contexto social e cultural a que estd submetida cada
sala de aula e cada escola. Além desse contexto, o discurso ainda é afetado pelas
préticas pedagdgicas do professor. Desse modo, os discursos realizados na sala de aula
sdo de diversos estilos e composicGes, e é dentro dessa diversidade de aspectos que
pode ocorrer a analise da compreensdo do discurso do professor pelos alunos,
identificando as situacbes que favorecem a compreensdo e as implicagdes que a
pergunta do professor proporciona para a compreenséo.

Para Bakhtin (2003, p. 265) todo enunciado no campo da comunicacdo
discursiva € individual e por isso pode refletir a individualidade do falante, isto ¢, pode
ter estilo individual, muito embora, nem todos os géneros do discurso sejam propicios a

individualidade do falante. Entretanto, as condi¢des menos propicias para o reflexo da
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individualidade da linguagem estdo presentes naqueles géneros de discurso que
requerem uma forma padronizada, o que ndo vem a ser 0 caso de alunos e professor em
uma sala de aula de matemaética.

Mesmo diante da heterogeneidade dos géneros discursivos e as dificuldades que
dai sdo derivadas de definir a natureza geral do enunciado, Bakhtin (2003, p. 263)
considera de especial importancia observar as diferencas entre os géneros discursivos
primarios e secundarios. Na perspectiva de Bakhtin, os géneros discursivos primarios
sdo simples, s@o os da comunicacdo no cotidiano e os géneros discursivos secundarios
sdo complexos, sdo os da comunicacdo produzida a partir de codigos culturais
elaborados. Em uma sala de aula de matematica, professor e alunos produzem géneros
de discursos préprios da atividade onde estdo inseridos, por exemplo, os trabalhos de
Rogeri (2005) e Ramos-Lopes (2007) mostram que um género discursivo empregado
pelos professores é o da pergunta, desse modo, a andlise dos discursos primarios e
secundarios de ambos e uma interpretacdo dos didlogos verificados se colocam como
instrumentos essenciais para explicar como os alunos compreendem o discurso do
professor.

O interesse sobre o género discursivo se localiza no processo e ndo no produto,
“Bakhtin ndo vai teorizar sobre o gé€nero, levando em conta o produto, mas o processo
de sua producéo. Interessam-lhes menos as propriedades formais dos géneros do que a
maneira como eles se constituem” (FIORIN, 2006, p. 61). Os enunciados devem ser
vistos na sua funcdo no processo de interacdo. Os géneros sdo meios de apreender a
realidade.

Para Hiebert e Lefevre (1986), a aprendizagem e a compreensdo da matematica
requerem o desenvolvimento de dois componentes do conhecimento, denominados
pelos autores de conhecimento conceitual e conhecimento procedural. No primeiro, é
necessario ao aluno construir relagdes entre o conhecimento ja existente e novas
informacgdes. O conhecimento procedural, por sua vez, é constituido de dois outros
componentes, linguagem formal da matematica (sistema de representacdo simbolica) e
algoritmos (regras para realizar as tarefas matematicas). Tais conhecimentos e
informacdes o aluno tem acesso ora por meio do discurso do professor, seja ele escrito
ou verbal, ora por meio do discurso escrito do livro didatico.

Em relacdo ao discurso do professor na sala de aula, D’amore (2007) utiliza o

termo matematiqués para referir-se a linguagem utilizada pelo professor de

matematica.
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De fato, quando se faz matematica, a comunicacdo ndo ocorre certamente na
linguagem matematica dos matematicos, mas também ndo ocorre na lingua
comum; assume-se uma sintaxe especifica (as vezes complicada) uma semantica
considerada oportuna e nasce uma lingua estranha (D’AMORE, 2007, p. 251).

Para o autor, o professor faz uma mistura da lingua comum com a linguagem
matematica, surgindo entdo uma terceira linguagem que ele chama de matematiqués.

Acerca do discurso do professor, Mortimer e Scott apresentam: “uma ferramenta
para analisar as interacfes e a producdo de significados em salas de aula de ciéncias”
(MORTIMER e SCOTT, 2002, P. 285), caracterizam o discurso do professor em quatro
classes de abordagem comunicativa: 1) Interativo/dialogico: quando professor e alunos
exploram ideias, consideram e trabalham diferentes pontos de vista; 2) Nao-
interativo/dialdgico: quando o professor reconsidera na sua fala varios pontos de vista,
destacando similaridades e diferencas; 3) Interativo/de autoridade: quando o professor
conduz os alunos por meio de uma sequéncia de perguntas e respostas, com 0 objetivo
de chegar a um ponto de vista especifico; 4) Nao-interativo/ de autoridade quando o
professor apresenta um ponto de vista especifico.

Mortimer e Scott (2002) caracterizam o discurso do professor nessas quatro
abordagens, no entanto, Bakhtin (2006) nos chama a atencdo ao ndo oferecer uma
classificacdo dos g@éneros, apenas considerar que existem géneros primarios e
secundarios, ao mesmo tempo em que afirma os géneros de discurso sdo infinitos.

Na sala de aula de matematica, hd um papel determinante do professor por ser
ele quem define e constroi a situacdo escolar por meio da conducdo ou do controle de
elementos organizativos como 0 espaco e o tempo. Para os alunos, “na maioria das
vezes, esses elementos sdo decorrentes da imposicdo do professor, mas, para este, o
espaco e o tempo também sdo definidos externamente pelas disposi¢Bes curriculares,
pelas instalacBes e pela arquitetura escolar” (GONCALVES JUNIOR, 2004, p. 17).
Fatores esses nos quais adquirem significado as relagcBes que ali se estabelecem,
incluindo o discurso do professor.

Sdo diversos os fatores que influenciam na compreensdo do discurso do
professor de matematica pelo aluno. Na sala de aula, ha uma legitimacéo daquilo que é
devido conhecer, daquilo que é conhecimento. Os conhecimentos escolares podem
delimitar o que é legitimamente cognoscivel a partir da experiéncia escolar. Os
conteddos de ensino geralmente sdo apresentados como verdadeiros e, nesse sentido

pode-se dizer que transmitem visdo de mundo ‘autorizadas’ (de autoridade), semelhante
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a caracterizacdo do discurso feita por Mortimer e Scott (2002) e ao afirmado por
Gongalves Janior (2004), as quais constituem o terreno em que os alunos realizam seus
diversos niveis de compreensao.

Por seu turno, o género discursivo da matematica académica esta presente na
sala de aula de matematica sem ter sido constituido para tal fim e ndo é o Unico a
compor o discurso da sala de aula (CARRIAO, 2003). O autor lembra que o0s
interlocutores, na sala de aula, s&o marcados pelo meio social ao qual pertencem e
enguanto os alunos estdo aprendendo o género discursivo da matematica académica 0s
professores ja tém fluéncia nesse género.

A escolha das palavras no processo de constituicdo de um enunciado, ndo séo
sempre originadas do sistema da lingua ou da linguagem matematica. As palavras
podem ser tiradas de outros enunciados, pelo tema, pela composicdo, pelo estilo; as
palavras podem ser selecionadas segundo a especificagdo de género. “O género do
discurso ndo é uma forma da lingua, mas uma forma tipica do enunciado; como tal
forma, o género inclui certa expressdo tipica a ele inerente. No género a palavra ganha
certa expressao tipica” (BAKHTIN, 2003, p. 293). Os géneros se realizam em situacdes
tipicas da comunicacdo discursiva, correspondem a temas tipicos, a alguns contatos
tipicos dos significados das palavras com a realidade concreta em circunstancias tipicas.
Na sala de aula de matematica, o discurso do professor ganha expressdo tipica e, como
veremos na secao seguinte, ganha significacdo, ganha entonacédo e ganha apreciacéo.

Entendo que na sala de aula de matematica, professor e aluno, cada um exercita
a arte de buscar ser compreendido pelo outro, utilizando géneros de discursos que
alcancem a compreensdo do outro, no entanto, tal objetivo nem sempre é atingido. Na
relacdo dialdgica entre professor e alunos existem subsidios consistentes para o discurso
na sala de aula que podem favorecer a compreensdo do discurso do professor pelos

alunos.

2.4 ELEMENTOS CONCEITUAIS PARA A COMPREENSAO DO DISCURSO DO
PROFESSOR NA SALA DE AULA

Bakhtin (2006) descreve compreensdo cCOmo um processo em que as
enunciagdes do ouvinte entram em contato e confronto com as enunciagdes do falante,

do seguinte modo:
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Qualquer tipo genuino de compreensdo deve ser ativo, deve conter ja o germe
de uma resposta. SO a compreensdo ativa nos permite apreender o tema, pois
a evolucdo ndo pode ser apreendida sendo com a ajuda de um outro processo
evolutivo. Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em
relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A
cada palavra da enunciacdo que estamos em processo de compreender,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica.
Quanto mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real é a nossa

compreensdo (BAKHTIN, 2006, p. 136-137)

Desse modo, o0 ouvinte a cada palavra da enunciacdo que estd buscando
compreender, formula um conjunto de palavras préprias. A compreensdao é uma forma
de diélogo, diz Bakhtin (2006), e ainda acrescenta que compreender é opor a palavra do
locutor uma contra-palavra. N&o significa dizer que compreender € se opor a
determinado discurso, mas usar o discurso anterior para formular um discurso resposta.

Compreender o que diz outra pessoa significa orientar-se em relacdo ao que foi
proferido/dito, encontrar um lugar para o que foi enunciado no contexto correspondente.
A compreensdo € de natureza dialdgica, ou seja, € uma forma de didlogo e implica em
um posicionamento em relacdo ao que foi enunciado pelo outro. Desta forma, o
significado de compreenséo esta associado ao dialogo com o outro.

Neste estudo, considero que o aluno compreendeu um enunciado ou um discurso
do professor de matematica quando ele orienta-se em relacdo a esse enunciado,
contrapondo a ele significados ja elaborados em suas experiéncias cotidianas. De outra
maneira, a compreensdo do aluno é uma resposta a um enunciado matematico por meio
de um enunciado matemaético. Assim, em sala de aula, o professor apresenta uma série
de enunciados, aos quais os alunos reagem de acordo com a compreensdo obtida em
cada enunciado.

O discurso proferido pelo professor de matematica tem inten¢des, significados;
para compreender esse discurso, o contexto onde ele é proferido precisa ser levado em
consideracdo. A compreensdo nao implica apenas a compreensdo da linguagem, mas
também as intencbes que ndo sdo explicitadas.

Considerando o que diz Bakhtin (2006) no conceito de compreensdo acima,
afirmo que o aluno a cada discurso do professor de matematica que esta em processo de
compreender, faz corresponder uma série de palavras suas, formando uma réplica ou
uma resposta ao discurso do professor. Nessa perspectiva de compreensao, entendo que
0 aluno compreende o discurso ndo apenas quando se posiciona em relacdo ao discurso
do professor, mas atribui significado ao discurso do professor para construir 0 seu

discurso, ou seja, argumentar sobre o discurso do professor com suas préprias palavras.
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Bakhtin (2006) ao explicitar sobre a compreensdo da linguagem afirma que néo
interessa a forma linguistica, pois em qualquer caso que esta é utilizada, permanece
sempre idéntico. O que importa para o locutor € aquilo que permite que a forma
linglistica figure em um determinado contexto, aquilo que a torna um signo adequado
as condicbes de uma situacdo concreta dada. Assim, o essencial na tarefa de
descodificagdo ndo consiste em reconhecer a forma utilizada, mas compreendé-la num
contexto, compreender sua significagdo numa enunciacgao particular.

Nesse sentido, o autor afirma, “o que constitui a descodificagcdo da forma
linguistica ndo € o sinal, mas a compreensdo da palavra no seu sentido particular, isto é,
a apreensdo da orientacdo que é conferida a palavra por um contexto e uma situacdo
precisos, uma orientacdo no sentido da evolugdo e ndo do imobilismo” (BAKHTIN,
2006, p. 97). O processo de descodificacdo, ou seja, a compreensdo, ndo deve ser
confundida com o processo de identificacdo. O essencial na tarefa de descodificacédo
ndo consiste em reconhecer a forma utilizada, mas compreendé-la num contexto
concreto preciso, compreender sua significagdo numa enunciagdo qualquer em uma
atividade.

Para Bakhtin (2006; 2003), a compreens&o®® se acha na base da resposta, ou seja,
da interagdo verbal. Ele afirma ser impossivel delimitar de modo estrito o ato de
compreensdo e a resposta, porque todo ato de compreensdo é uma resposta, na medida
em que ele introduz o objeto da compreensdo num novo contexto — o contexto potencial
da resposta.

Agora, passo a analisar o posicionamento de Bakhtin sobre compreensdo quando
ele apresenta esse conceito em termos de compreensao passiva e compreensao ativa.

Em relagdo a compreensdo passiva, afirma: “a compreensao passiva caracteriza-
se justamente por uma nitida percep¢do do componente do signo linguistico” (Bakhtin,
2006, p. 102). A compreensdo passiva caracteriza-se pela simples leitura do que esta
escrito. E acrescenta sobre a compreensdo passiva, “uma compreensdo totalmente
passiva, que ndo comporta o esbo¢o de uma resposta, como seria exigido de qualquer
espécie auténtica de compreensdo” (BAKHTIN, 2006, p. 101). Na compreensao passiva

ha apenas identificadores de cddigo. A compreensdo passiva € caracterizada pela

'8 Denominagdes utilizadas por Bakhtin (2003; 2006) para 0 termo compreensdo: ativa compreensio
responsiva, compreensdo ativa, compreensdo responsiva ativa, compreensdo plena ou compreensao ativa
plena.
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percepcdo do signo apenas como objeto-sinal e, desse modo, o0 reconhecimento
predomina sobre a compreensé&o.

Quanto a compreensdo ativa ha uma relacdo entre sujeitos, ha didlogos e esta
colocada assim, “toda compreensao plena real ¢ ativamente responsiva e ndo € sendo
uma fase inicial preparatoria da resposta (seja qual for a forma em que ela se dé)”
(BAKHTIN, 2003, p. 272). Ainda o préprio Bakhtin, “o tipo de compreensdo, que
exclui de antemdo qualquer resposta, nada tem a ver com a compreenséo da linguagem.
Essa Gltima, confunde-se com uma tomada de posicéo ativa a proposito do que é dito e
compreendido” (BAKHTIN, 2006, p. 102).

Dessa maneira, a compreensdo passiva € caracterizada por ndo apresentar
nenhum tipo de resposta; enquanto a compreensdo ativa, a compreensao plena, ou
compreensdo ativamente responsiva comporta, para Bakhtin, qualquer tipo de resposta.

Entendo que o conceito de compreensdo formulado por Bakhtin (2006)
apresenta potencial para analisar como os alunos compreendem o discurso do professor.
No entanto, quando Bakhtin (2003; 2006) apresenta as ideias de compreensao ativa e
compreensdo passiva, ele o faz como se ndo houvesse possibilidade para que a
compreensdo possa ocorrer em niveis diferenciados, ou melhor, ele prevé essa
possibilidade apenas em uma das passagens de seus textos, mais precisamente, quando
se refere a uma relagdo entre a quantidade de palavras proferidas e a compreenséo, na
afirmagdo seguinte: “quanto mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real
¢ a nossa compreensdao” (BAKHTIN, 2006, p. 137). Aqui, 0 autor considera a
possibilidade de a compreensao poder ocorrer em niveis variados de profundidade. Nas
demais referéncias em seus textos, sO6 restariam duas possibilidades, haveria a
compreensdo passiva ou a compreensao ativa plena.

Além de Bakhtin (2003; 2006) limitar a duas formas de compreenséo:
compreensdo passiva ou compreensdo ativa plena, na dimensdo proposta por ele, o
conceito de compreensdo ativa plena fica amplo, isto é, abrange qualquer forma de
compreensdo que ndo seja a compreensao passiva. Esta colocada a énfase nessas duas
categorias, ndo havendo outras possibilidades, por exemplo, para compreensdes em
diversos niveis, para outros estagios de compreensao.

Diante do exposto acima, entendo que essa teoria possibilita a apresentacdo da
nocdo tedrica de compreensdo intermediaria. Diferente do dualismo de Bakhtin

proponho que existem diversos estagios de compreensdao. Muito embora admita que nao
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seja possivel exprimir a compreensdo de um modo como se fosse uma escala, em niveis
diversos de compreensdo, assim, trago a nogado tedrica de compreensdo intermedidria.

Quando o aluno compreende o discurso mateméatico do professor essa
compreensdo pode ser uma compreensao passiva ou uma compreensao ativa, situada em
diversos niveis de compreensdo. N&o parece provavel que a compreensdo do aluno se
localize apenas nas situagcdes de compreensdo passiva ou compreensao ativa. O aluno
pode compreender aspectos do discurso e deixar de compreender outros, neste caso,
considero que o aluno obteve uma compreensdo intermediéria.

A ideia de compreensdo intermediaria esta presente no campo da educacdo
matematica, muito embora, sem essa denominacdo. Os autores que enumero a seguir
(THORNTON e REYNOLDS, 2006; BARWEL, 2003; SIMON, 1995; CHI, 1994;
SFARD, 2001; EDWARDS, 2008; BROWN e HIRST, 2007; FIORENTINI e
MIORIM, 2001) utilizam expressdes que, de algum modo, remetem ao entendimento de
diversas formas de compreensdo, em consequéncia denota que a posi¢do expressa por
Bakhtin (2003; 2006) propondo a compreensdo em termos de compreensdo passiva ou
compreensdo ativa plena pode ser ampliada.

Entre os autores que se referem a desenvolver a compreensao matematica estao
Thornton e Reynolds (2006) e Barwel (2003). Ja Simon (1995) refere-se a evolugédo da
compreensdo. Chi (1994) utiliza a expressdo melhorar a compreensdo matematica. Sfard
(2001) afirma que pode ocorrer uma compreensdo insuficiente. Edwards (2008) prop&e
uma compreensdo completa de fragdes. Brown e Hirst (2007) consideram que o aluno
possa desenvolver entendimentos acerca do dominio da matemaética e Fiorentini e
Miorim (2001) afirmam que pode haver uma ampliagdo da compreenséo.

O entendimento de que ocorre algum tipo de compreensdo intermediaria esta
proposto em Feito (2007) ao afirmar que em pesquisas anteriores sobre a reflexdo do
aluno “sugeriram que reconhecem a falta de conhecimento para oferecer compreensdes
parciais e construir coletivamente novos significados” (FEITO, 2007, p. 125).

Freitas e Fiorentini (2008) também deixam aberta a possibilidade do aluno e
também do professor apresentar compreensdes diferenciadas e consideram que estas se
apresentam como “um convite ao futuro professor para expor os significados e as
diferentes versdes do seu modo de compreender e fazer compreender a matematica,
deixando vir a tona o seu pensar, com as caracteristicas adquiridas ao longo de sua
historia” (FREITAS e FIORENTINI, 2008, p. 141). Assim, é colocada ao aluno e ao

professor de matematica a possibilidade de convivéncia com diversos niveis de
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compreensdo e de expressar pensamento e ideias tanto por meio do discurso oral, como
escrito, simbdlico, tecnoldgico ou pictorico.

Na formulacdo apresentada por Bakhtin (2003; 2006), como ja vimos, quem
ouve, se tiver um conjunto de palavras proprias para opor as palavras do seu interlocutor
apresenta uma compreensdo ativa plena do que foi dito e, se esse ouvinte ndo
posicionar-se em relacdo ao que ouviu, ndo responder com suas palavras, ou ainda, se
ndo apresentar qualquer resposta, a compreensdo, segundo Bakhtin, é passiva, 0 ouvinte
apenas entendeu o significado do signo linguistico.

Proponho que ha& outras possibilidades ou outros niveis além destas
(compreensdo passiva ou compreensao ativa plena). Em outros termos, para Bakhtin
(2003; 2006), a compreensdo ocorre de maneira plena (compreensao ativa), ou entéo,
quando h& apenas a compreensdo do signo linguistico (compreensdo passiva). Dessa
forma, parece-me insuficiente 0 modo como ele analisa a compreensao quando proposta
para verificar como os alunos compreendem o discurso do professor de matematica. Ha
outras formas intermedidrias de compreensdo entre a compreensdo passiva e a
compreensdo ativa. O ouvinte pode obter uma compreensdo intermediaria do que foi
enunciado por seu interlocutor, ou seja, o ouvinte pode ter entendido o significado do
signo linguistico, mas ndo ter obtido uma compreensdo plena e em profundidade do
enunciado, neste caso, eu denomino de compreensdo intermedidria. O enunciado a
seguir, mostra essa questdo melhor.

Diante da proposicdo do seguinte enunciado para um grupo de alunos:
“Triangulo isosceles é aquele que possui dois angulos congruentes”. E possivel que
ocorra, pelo menos, trés situagdes: 1) Um dos alunos/ouvintes ndo se posicionar, ndo
saber responder acerca do que ouviu (compreensdo passiva); Il) Outro aluno, reagir com
um desenho apresentando a figura de um triangulo isosceles, contemplando seus dois
angulos congruentes (compreensdo ativa plena); I11) Um terceiro aluno, reagir também
apresentando a figura de um tridngulo, mas néo identificar que seja um triangulo
isésceles, a figura apresentada por ele ndo identifica os angulos congruentes, nem o
desenho aponta essa perspectiva (compreensao intermediaria).

Na terceira situacdo, fica evidenciada uma compreensdo de parte do que foi
enunciado, o aluno ndo decodificou apenas o signo linguistico. Ele entendeu tratar-se de
um enunciado sobre tridngulo, mas ndo obteve uma compreenséo ativa plena, pois ndo
se posiciona sobre o que sdo angulos congruentes, a sua compreensdo alcangou o

significado de triangulo, mas ndo o de triangulo isésceles. Assim, entendo que houve
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alguma compreensdo, mas ndo uma compreensao plena do que foi dito. Neste caso,
pode ser designada de compreensdo intermediéria, ela fica situada entre a compreensao
passiva e a compreensao ativa plena.

Seguindo a teoria de Bakhtin (2003; 2006), nas situacdes Il e 1ll, as respostas
dos alunos sdo caracterizadas como indicativas de compreensdo ativa/ativa
plena/responsiva, pois ocorra como ocorrer a resposta, “seja qual for a forma em que ela
se d&”, a compreensao ¢ ativa plena.

N&o discordo de Bakhtin quanto a ideia de compreensdo passiva, de que esta é
caracterizada apenas pela percepcdo do signo linguistico. Identifico problemas em
caracterizar todas as outras formas de compreensédo como compreenséo ativa plena. Nas
situacdes Il e Il que apresentei ndo é possivel admitir que os dois alunos tiveram a
mesma compreensdao. Entdo, como afirmar que os dois alunos, nessas situacdes tao
diferenciadas de compreensao, tiveram compreensdo ativa plena, isto é, a mesma
compreensdo. Por isso, denomino a segunda situacdo de compreensdo intermediaria.

Como visto no enunciado que propus acima, é possivel formas de compreenséao
que ndo sejam a compreensdo do signo linglistico (compreensdo passiva) ou a
compreensdo plena (compreensdo ativa), existem formas intermediarias de
compreensdo. Nao estou afirmando que Bakhtin negue essa possibilidade de ocorrer
compreensdes intermediarias entre compreender o signo e compreender plenamente,
mas ele povoa duvidas, pela forma repetida em discutir os dois extremos: apenas a
compreensdo do signo ou a compreensado ativa plena, ao mesmo tempo em que apenas
uma vez, de passagem, ele admite formas alternativas de compreensdo, ou para usar
seus termos formas de compreensdo com profundidades diferentes.

Portanto, trago a nocdo de compreensdo intermediaria, neste estudo, considero
existir outras formas de compreensdo além da compreensdo passiva e da compreensdo
ativa plena, mas para um efeito didatico e face a impossibilidade de lista-las em uma
escala de niveis de compreensdo, vou denomina-las de compreensdo intermediaria.
Entendo compreensdo intermediaria como as formas de compreensao ativa propostas
por Bakhtin que ndo ocorrem em sua plenitude, usando 0s seus termos: quando o
interlocutor em posigéo de resposta utiliza poucas palavras ou mesmo quando utiliza
muitas palavras, mas estas ndo sdo substanciais. De outro modo, a compreenséo
intermediaria se verifica quando ha a compreenséo de aspectos do discurso e nédo existe

compreensdo de outros aspectos.
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Entao, ¢ possivel ocorrer compreensoes em parte (FEITO, 2007), “diferentes
versdes do modo de compreender e fazer compreender a matematica” (FREITAS e
FIORENTINI, 2008, p. 141). Assim, considero compreensao intermediaria como aquela
em que um dos interlocutores compreende em parte 0 enunciado, ou seja, a
compreensdo vai além da compreensdo do signo linguistico, mas ndo é uma

compreenséo plena do significado do enunciado.

2.5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo tem por objetivo apresentar elementos da teoria da linguagem de
Bakhtin (2003; 2006) com potencialidade para analisar como os alunos compreendem o
discurso do professor na sala de aula de matematica e a partir dessa teoria, em especial,
0s conceitos de compreensdo passiva e compreensdo ativa plena, desenvolver a nogédo
tedrica de compreensdo intermediaria.

Mesmo que o estudo busque desenvolver uma ferramenta para analisar como 0s
alunos compreendem o discurso do professor na sala de aula de matematica, € possivel
considerar que ela seja uma ferramenta que possa ser utilizada para analisar o discurso
em qualquer sala de aula, ou seja, a nogdo tedrica de compreensdo intermediaria pode
ser usada em outras salas e ndo apenas na sala de aula de matematica.

O espaco discursivo da sala de aula se apresenta como um espaco privilegiado
para as interacdes verbais entre professor e alunos e entre os préprios alunos, e
possibilita 0 emprego de elementos do quadro tedrico bakhtiniano para a andlise da
compreensdo apresentada pelos alunos acerca do discurso do professor, bem como, para
a andlise das situacdes de interacdes discursivas que facilitam a compreensdo pelos
alunos ou para analisar o papel da pergunta do professor na sala de aula.

Este estudo mostra o potencial de elementos da teoria de Bakhtin (2003; 2006)
para a analise da compreensdo do discurso do professor pelos alunos, e ao mesmo
tempo encontra subsidios nessa teoria para oferecer a nogdo tedrica de compreensao
intermedidria, por considerar insuficiente limitar o conceito de compreensdo a dois tipos
de compreensdo: compreensdo passiva ou compreensdo ativa plena, pois identificar
apenas essas duas formas de compreensdo, isto é, limitar a compreensao a compreensédo
do signo (compreensdo passiva) ou a compreensdo ativa plena, significa desconhecer
niveis intermediarios de compreensdo. O exemplo de enunciado que apresentei mostra

ser possivel ocorrer situagBes intermediarias de compreensdo entre a compreensao
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passiva e a compreensdo ativa plena, por isso proponho a nogéo tedrica de compreensao
intermediéria como sendo as formas de compreensdo em que ocorre uma compreensao
parcial do enunciado, uma compreensdao que vai além da compreensdao do signo
linglistico, mas ndo chega a ser uma compreensao plena do enunciado.

Reduzir o discurso do professor a dois tipos de compreensao € insuficiente para
a andlise do discurso do professor pelos alunos. Além da teoria da linguagem de
Bakhtin, a literatura presente na educagdo matematica mostra a possibilidade de outros
niveis de compreensdo diferentes da compreensdo passiva ou da compreensdo ativa
plena, aqui sintetizados na noc¢édo tedrica de compreensédo intermediaria, definida como
sendo as formas de compreensdo ativa propostas por Bakhtin que ndo se realizam em
profundidade, isto é, a compreensdo intermedidria se verifica quando ocorre a
compreensdo de aspectos do discurso enquanto outros aspectos deixam de ser
compreendidos.

As salas de aula podem ser vistas como um local de uma prética social complexa
em que os professores, alunos e, por vezes, pesquisadores estdo tentando compreender e
construir significados. Dessa forma, os professores de matematica podem explorar, em
sala de aula, o exercicio de realizar um discurso que alcance a compreensdo dos alunos.

Estou de acordo com Innes (2007) quando afirma haver evidéncias de que ha
dificuldades para alcancar o discurso dialégico. No entanto, considero que € por meio
do discurso dialégico e dependendo do género de discurso (BAKHTIN, 2003; 2006)
utilizado pelo professor na sala de aula de matematica que se viabiliza a compreensdo
do aluno, isto é, viabiliza uma compreensdo passiva, intermediaria ou ativa plena, ou
seja, por meio de diferentes géneros do discurso, mobilizados no cotidiano dos alunos e
em diversos campos da préatica social o professor pode realizar um discurso que facilite
a compreensao do seu discurso pelo aluno.

Este estudo amplia os instrumentos para a analise do discurso do professor e dos
alunos em sala de aula. A nocgdo tedrica de compreensdo intermediaria oferece a
possibilidade de analisar os enunciados de alunos e professores em uma perspectiva
mais ampla, agora fugindo da dicotomia compreensdo passiva ou compreensdo ativa
plena.

A teoria de Bakhtin sobre compreensdo comporta a apresentacdo da nogéo
tedrica de compreensdo intermediaria, ja presente no campo da educacdo matematica,
muito embora sem essa denominagdo, por exemplo, em Feito (2007), ao afirmar que ha

diferentes maneiras no modo de compreender a matematica.
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Identificar situacdes que favorecem a compreensdo do discurso do professor
pelos alunos, as implicagfes da pergunta do professor ou analisar outros aspectos do
discurso na sala de aula é uma tarefa que requer cuidados, diante do fato de ser o
discurso caracterizado por um conteudo tematico e por estilos que sdo proprios de cada
sala de aula. O discurso recebe influéncias além da especificidade de cada sala de aula,
do estilo, do contetido tematico e da composicgdo, ele é afetado pelo contexto social e
cultural a que esta submetida cada sala de aula.

A identificacdo do tipo de compreensdo: passiva, intermediaria ou ativa plena
estd, de alguma forma, relacionado ao que diz Bakhtin (2003; 2006) sobre o enunciado:
este € marcado pela alternancia dos sujeitos, ou seja, consiste no fato de que todo
enunciado é marcado dialogicamente pela presenca do outro, posto que se constitui
sempre numa forma de concordancia ou discordancia, seja ela parcial ou total, pode
também ser de acréscimo, exclusdo, de alegria ou de medo, ou outro aspecto. A
alternancia dos sujeitos é parte integrante e marcante no processo de organizacdo das
interaces na sala de aula e de um valor significativo na identificacdo e andlise das

situacOes de interacdo discursivas na sala de aula.
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3 DISCURSOS DO PROFESSOR DE MATEMATICA E SUAS IMPLICACOES
NA COMPREENSAO DOS ALUNOS

MATHEMATICS TEACHERS” SPEECH AND ITS IMPLICATIONS IN
STUDENTS” UNDERSTANDING

Resumo

O objetivo deste artigo € identificar e analisar situacdes de interacdes discursivas na sala de aula de
matematica que podem favorecer a compreensdo do discurso do professor pelo aluno. Para analisar as
situacdes de interacdo discursivas utilizei elementos da teoria da linguagem de Bakhtin, em especial, o
conceito de compreensdo. Os dados utilizados em uma abordagem qualitativa foram obtidos por meio de
observacdo, registrados em video-gravacdo das aulas. Os resultados mostram trés situacfes de interagdes
discursivas que favorecem a compreensao do discurso da professora pelos alunos: 1) o discurso se refere
a situacdes do dia a dia; 2) quando a professora discursa relativizando o rigor da linguagem matematica;
3) a professora realiza discursos fazendo comparacdes entre entes matematicos.

Palavras-chave: Discurso do professor. Interac6es discursivas. Compreenséo dos alunos.

Abstract

The primary objective of this article is to analyze situations with discursive interactions in Math
classrooms, which may prompt students” understanding teachers” speech. To analyze the situations with
discursive interactions, this study used elements from Bakhtin’s theory of language, mainly its
comprehension concept. The data used in a qualitative approach were collected from class observation
through video-recorded lessons. The results showed three situations with discursive interactions that favor
the speech understanding of the school teacher analyzed: 1) speech referring to everyday situations; 2)
the teacher’s speech minimizing the rigor of math language; 3) the teacher’s speech when comparing
mathematicians.

Keywords: Teacher’s speech; Discursive interactions; Students” understanding.

3.1 INTRODUCAO

Este artigo tem por objetivo identificar e analisar situacbes de interacGes
discursivas na sala de aula de matematica que podem favorecer a compreensdo do
discurso do professor pelos alunos. Para isto, focalizarei as interag0es ocorridas entre
professor e alunos ou entre 0s proprios alunos para levantar evidéncias empiricas para

elaborarmos uma compreensédo para o proposito delineado.



68

No presente estudo, considero as situacdes de interacdes discursivas na sala de
aula de matemética como uma prética social, na qual se envolvem, pelo menos, dois
interlocutores. Uma interacdo discursiva é o contato verbal, gestual ou por meio de
imagens entre a0 menos dois sujeitos.

Sobre o discurso, Bakhtin 0 expressa assim: “A palavra indefinida riétch (‘fala,
[discurso]’), que pode designar linguagem, processo de discurso, ou seja, o falar, um
enunciado particular ou uma serie indefinidamente longa de enunciados e um
determinado género discursivo” (BAKHTIN, 2003, p. 274). No presente estudo,
considero discurso como acdes que se manifestam de formas variadas, por meio de
realizacBes gestuais, escritas ou orais da linguagem®®, em particular, as acdes que
professores e alunos realizam no ambiente da sala de aula. Assim, entendo que a palavra
discurso abrange as mais diversas formas de manifestacdo da linguagem e da
comunicacdo verbal.

Neste trabalho, considero a perspectiva de Bakhtin (2006) sobre conceituar
compreensdo. Para ele, compreender o discurso do outro é ter uma orientacdo em
relacdo ao que foi dito, encontrar para o enunciado®® um lugar adequado no contexto em
que estd sendo produzido. “Compreender a enuncia¢do de outrem significa orientar-se
em relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada
palavra da enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder
uma série de palavras nossas, formando uma réplica” Bakhtin (2006, p. 137). A
compreensdo ndo é um mero processo passivo de decodificacdo da linguagem, afirma
Bakhtin.

Para Bakhtin (2006; 2003), a compreensdo se acha na base da resposta, ou seja,
da interacdo verbal. Ele afirma ser impossivel delimitar de modo estrito o ato de
compreensdo e a resposta, porque todo ato de compreensdo é uma resposta, na medida
em que ele introduz o objeto da compreensdo num novo contexto — o contexto potencial

da resposta.

19 Conforme afirma Duval (D’AMORE, 2007) ha pelo menos quatro diferentes maneiras de entender a
palavra linguagem: 1) como lingua; 2) como diferentes formas de discurso; 3) como fun¢do geral da
comunicagdo; 4)como uso de um codigo. Linguagem é um fendmeno colocado por Bakhtin nos seguintes
termos: “...para observar o fendmeno da linguagem, é preciso situar os sujeitos — emissor e receptor do
som, no meio social. Com efeito, é indispensavel que o locutor e 0 ouvinte pertengam a mesma
comunidade linguistica, a uma sociedade claramente organizada”(BAKHTIN, 2006, p.72).

%O enunciado é descrito em Bakhtin (2003) como sendo a unidade real da comunicagéo que permite
“compreender de modo mais correto também a natureza das unidades da lingua” (BAKHTIN, 2003, p.
269). Neste estudo, emprego os termos enunciado e enunciacdo com o mesmo significado.
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Nessa perspectiva, 0 ouvinte, a cada palavra da enunciacdo que esta buscando
compreender formula um conjunto de palavras préprias. A compreensdo é uma forma
de di4logo®, diz Bakhtin (2006), e ainda acrescenta que compreender é opor & palavra
do locutor uma contra-palavra. N&o significa dizer que compreender é se opor a
determinado discurso, mas usar o discurso anterior para formular um discurso resposta.

Na perspectiva de Bakhtin (2006), a compreensdo se encontra na base da
resposta e em uma das passagens de seus textos Bakhtin prevé a possibilidade de
ocorrer em diversos niveis de compreensdo, quando ele se refere a relacdo entre a
quantidade e qualidade das palavras e a compreensdo, na afirmacdo, “quanto mais
numerosas e substanciais forem, mais profunda e real ¢ a nossa compreensdo”
(BAKHTIN, 2006, p. 137). Aqui, o autor considera a possibilidade de a compreenséo
poder ocorrer em niveis variados de profundidade.

Ja em outras referéncias em seus textos, haveria apenas duas possibilidades: a
compreensdo passiva ou a compreensdo ativa plena. Na passagem a seguir esta expresso
um desses tipos de compreenséo, “toda compreensdo plena real ¢ ativamente responsiva
e ndo é sendo uma fase inicial preparatéria da resposta (seja qual for a forma em que ela
se dé)” (BAKHTIN, 2003, p. 272). Entdo, em qualquer forma que ela se dé a
compreensdo é uma compreensao ativa plena, para Bakhtin.

O outro tipo de compreensdo ele propde assim: “O tipo de compreensdo, que
exclui de antemao qualquer resposta, nada tem a ver com a compreensdo da linguagem.
Essa Gltima confunde-se com uma tomada de posicao ativa a proposito do que € dito e
compreendido” (BAKHTIN, 2006, p. 102). O tipo de compreensdo em que ndo ha
resposta do interlocutor ao enunciado é uma compreensao passiva, onde ndo ocorre a
compreensdo da linguagem.

Segundo Bakhtin (2006) a compreensdo passiva caracteriza-se apenas pela
leitura do que esta escrito, “a compreensdo passiva caracteriza-se justamente por uma
nitida percepcdo do componente do signo linguistico” (BAKHTIN, 2006, p. 102). O
autor ainda acrescenta sobre a compreensdo passiva, “uma compreensdo totalmente
passiva, que ndo comporta o esbogo de uma resposta, como seria exigido de qualquer
espécie auténtica de compreensdo” (BAKHTIN, 2006, p. 101). Na compreensao passiva

ocorre apenas a identificacdo do codigo linguistico.

2! Flores et al.(2009) apresenta o dialogo em Bakhtin do seguinte modo: “propriedade constitutiva de todo
discurso que pressupde comunicagdo com outros discursos e o discurso do outro, independentemente da
estrutura dos enunciados” (FLORES et al, 2009, p.81).
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Dessa maneira, a compreensao passiva € caracterizada por ndo apresentar
nenhum tipo de resposta; enquanto a compreensdo ativa, a compreensdo plena, ou
compreenséo ativamente responsiva comporta, para Bakhtin, qualquer tipo de resposta.

Sendo tomados para analisar como os alunos compreendem o discurso do
professor de matematica, os conceitos formulados por Bakhtin (2003; 2006) sobre
compreensdo ativa plena e compreensao passiva, possibilitam a apresentacdo da nogéo
tedrica de compreensdo intermediaria como uma ferramenta para analisar como 0s
alunos compreendem o discurso do professor na sala de aula.

Do modo como Bakhtin propde o conceito de compreensao ativa plena, esse fica
amplo. Compreendo que existem diversas formas de compreensdo e a0 mesmo tempo
ndo considero possivel estabelecer uma escala de niveis de compreensao, entdo, para
esses niveis de compreensdo situados entre a compreensdo passiva e a compreensdo
ativa plena, estou apresentando a no¢do teorica de compreensdo intermediaria.

Na formulacéo de Bakhtin (2003; 2006), a compreensédo ocorre de maneira plena
(compreensdo ativa), ou entdo, quando ha apenas a compreensdao do signo linguistico
(compreensdo passiva). Assim, considero insuficiente o modo como ele analisa a
compreensdo quando proposta para verificar como os alunos compreendem o discurso
do professor de matematica. H& outras formas intermediarias de compreenséo entre a
compreensdo passiva e a compreensdo ativa plena. O ouvinte pode obter uma
compreensdo intermediaria do que foi dito por seu interlocutor, ou seja, 0 ouvinte pode
ter entendido o significado do signo linguistico, mas ndo ter obtido uma compreenséo
plena e em profundidade do enunciado. Deste modo, defino compreenséo intermediaria
a todas as formas de compreensdo que ndo Ssejam a compreensao passiva nem a
compreensdo ativa plena. Em outros termos, neste estudo, considero uma compreensao
intermediaria quando o aluno compreende aspectos de um discurso e deixa de
compreender outros.

Neste estudo, pretendo adotar uma analise que ilumine a compreensdo do
discurso a partir das interacfes discursivas em sala de aula, e tem como foco o proprio
discurso nas interagcdes ocorridas. A luz da teoria da linguagem de Bakhtin (2003;
2006), adoto uma visdo discursiva ou enunciativa da linguagem em uso na sala de aula,
com o objetivo de responder a pergunta: quais situacdes de interacGes discursivas

favorecem a compreensao do discurso do professor pelos alunos?

3.2 ESTUDO DO DISCURSO E DAS INTERACOES NA SALA DE AULA
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Algumas pesquisas estdo preocupadas com o discurso do professor no sentido de
caracteriza-lo a partir da maneira como a linguagem € utilizada em sala de aula, ou seja,
busca-se investigar os padrdes de discurso adotado pelo professor no desenvolvimento
de seu fazer pedagdgico. Nessa perspectiva destacam-se os trabalhos de Pimm (2004) e
Monteiro (2002).

Revisar ou alterar os padrdes de comunicacdo, ou mesmo buscar formas de
comunicacdo apropriadas na sala de aula é algo desejavel na educacdo matematica.
Entretanto, é preciso considerar que na sala de aula existe uma relacéo ja consolidada
que legitima o discurso do professor. Para Fadel, “0 poder na sala de aula de matematica
ndo é uma questdo puramente externa, nem somente interna: de inicio, ele se da pelas
posicBes definidas socialmente e sua manutencdo depende de uma dura negociacao
durante a interagdo discursiva” (FADEL, 2008, p. 119). Acrescente-se ainda, que 0
discurso do professor é privilegiado em relacdo ao discurso do aluno, a partir do fato de
que o professor € reconhecido como detentor do conhecimento matematico
(FIORENTINI, 1995).

As interagdes discursivas sdo consideradas essenciais na sala de aula de
matematica por diversos autores (SHOENFELD, 1989; DAVIDSON, 1990; COBB;
1999; FORMAN, 2003; CARVALHO, 2009). Além disso, devem ser entendidas na sua
relacdo com contextos historico-sociais e com as ferramentas culturais disponiveis para
uma comunidade. As interacdes entre professor e alunos e entre os préprios alunos,
dependendo das situagdes como ocorram, podem favorecer a compreensdo do discurso
do professor pelos alunos.

Por sua vez, o que ocorre fora da sala de aula também traz implicacdes para a
compreensdo do discurso do professor pelo aluno. De uma perspectiva cultural acerca
da linguagem oral, Terzi (1995) afirma que o desenvolvimento desta e da escrita se
suportam e se influenciam mutuamente. Observa que nos meios letrados a escrita faz
parte da vida cotidiana das familias, e nesse caso, as criangas que convivem com
familias nas quais a construcdo das duas modalidades de linguagem ocorre
simultaneamente, levam uma vantagem consideravel na escola em relagcdo as criangas

que ndo convivem em meios letrados.
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Considerando os estudos empiricos sobre o discurso, dedico uma maior atengéo
aos que abrangem como objetivo principal analisar as interagdes ocorridas no espaco
social da sala de aula de matematica.

Innes (2007) fez um estudo em que analisou a qualidade do discurso na
aprendizagem??. O estudo constatou uma baixa incidéncia de dialogo de alta qualidade,
em termos de comunicacao dialdgica, elaboracdo e construgdo de ideias em sala de aula
pelos alunos. O pesquisador, que utiliza a palavra didlogo diferente do proposto por
Bakhtin, apontou em seus estudos a necessidade de futuras investigacdes centradas nos
aspectos socio-cuturais da aprendizagem para responder a questdes da seguinte ordem:
Quais as ligacdes diretas e indiretas entre a qualidade dos dialogos em sala de aula e a
qualidade da aprendizagem? Como os didlogos em sala de aula se relacionam com
outras formas de discurso?

Edwards (2009) ao analisar mais de duzentos gestos de futuros professores,
afirma que gesto espontaneo produzido em conjunto com o discurso € considerado
como uma fonte de dados sobre o pensamento matematico, e como integrante de uma
modalidade de comunicacao.

Para esse pesquisador, 0 gesto junto com o discurso oral, a escrita, desenhos e
graficos podem servir como uma janela sobre a forma como os alunos pensam e
enunciam sobre matematica. Afirma ser possivel desenvolver um quadro analitico
adequado para a compreensdo do gesto e de outras modalidades dentro do dominio da
matematica e do discurso em que as palavras, simbolos, imagens corporais e de
movimento séo usados na comunicacao.

Diante da questdo, “a nocao de discurso s6 tem sentido no contexto de interagao
social, falando de discurso, em vez de conhecimento, exclui a possibilidade de ver a
aprendizagem como um esfor¢o puramente individual” (SFARD, 2000, p. 162). Além
disso, conceitua 0 pensamento como uma instancia da atividade discursiva e afirma que
colocando o discurso no lugar do conhecimento traz as barreiras conceituais que
separam o individuo do social por séculos. Na verdade, a natureza discursiva de
conhecimento e aprendizagem torna claro que demandas de comunicacdo séo a
principal forga por tras das atividades intelectuais e humanas e, assim, essas atividades

sdo de natureza social, quer sejam realizadas individualmente ou em equipe.

22 Neste estudo, considero aprendizagem como a perspectiva que visa inserir individuos ou grupos de
individuos em determinada cultura, e que para isto é necessario que o aprendiz atribua um significado ao
que deseja aprender. Entendo o termo significado como o que as coisas querem dizer em cada contexto, o
que elas significam, o sentido do enunciado em cada situacéo.
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Finalmente, a palavra discurso pode ser mais compreensiva que a palavra
conhecimento.

Em uma pesquisa na qual analisam a forma como os professores organizam 0s
estudantes para a participacdo dentro de suas atividades, que ndo abrangem apenas as
acOes de sala de aula e as interacdes ndo apenas matematicas, Walshaw e Anthony
(2006) exploram quais sdo as influéncias da participacdo dos alunos na sala de aula, por
meio das interacdes.

Afirmam esses estudiosos que na Nova Zelandia a orientacdo para o trabalho em
grupo com os alunos tem sido prescrita como uma questdo central para o
desenvolvimento pedagdgico, no entanto, a evidéncia da pesquisa revela que as
qualidades do agrupamento sdo construidas sobre o conhecimento das caracteristicas de
diferentes tipos de grupo e acompanhamento constante a procura de abrangéncia e
eficacia para o grupo de alunos.

Em Portugal, foi realizado um trabalho por professores formadores de
instituicOes de ensino superior (PONTE et al., 2007) preocupados em melhorar a
qualidade da formacdo inicial dos professores e conhecer o modo como professores
recém diplomados por instituicdes de formacao inicial realizam a comunicacdo em suas
aulas, a que aspectos tendem a dar atencdo e que dificuldades sentem.

No estudo, que envolveu oito estudos de caso, Ponte et al. (2007) afirmam que a
comunicacdo € vista pelos professores recém formados como um suporte de um
ambiente que podera favorecer a aprendizagem. No entanto, sdo poucos 0s que
identificam a comunicagcdo como um objetivo curricular importante da disciplina de
matematica e que apontam estratégias importantes para promové-la. S&o menos ainda,
os docentes que apontam a comunicacdo como um processo fundamental para o
desenvolvimento de significados®® matematicos por parte dos alunos.

Ao fazer uma analise discursiva sobre a ambiguidade do discurso na sala de aula
de matemaética, Barwel (2003) afirma que, a partir desta perspectiva, em vez de

examinar se os alunos ou professores usam um termo matematico de forma “correta” ou

% N&o ha referéncia ao termo significado em Bakhtin (2003; 2006), ele usa com frequéncia o termo
significacdo. Bakhtin (2006) discute significacdo buscando tracar uma fronteira entre significagéo e tema,
nisto afirma que um mesmo elemento linguistico pode receber orientacdes apreciativas diferentes, de
acordo com a situacdo da enunciagdo, ou seja, da finalidade, dos interlocutores, do espaco e do tempo.
Flores (2009), estudioso de Bakhtin afirma: “A significagdo ¢ um potencial, uma possibilidade de
significar, que caracteriza no interior de um tema concreto, em uma enunciagdo concreta” (FLORES,
2009, p. 210). Neste estudo, considero significado como o que as coisas querem dizer em cada contexto,
0 que elas significam, o sentido do enunciado em cada situagéo.
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ndo, de acordo com sua definicdo, o interesse esta em como 0s participantes usam tais
termos e o que eles fazem para usar. Entdo, as interagdes em sala de aula de matematica
devem ser examinadas em fungdo das préticas discursivas dos participantes.

Desse modo, ao considerar o papel da ambiguidade na interacdo em sala de aula
de matematica, o objetivo € compreender como a ambiguidade surge para 0s
participantes, como eles lidam com ela e o que fazem em relacdo a matematica e ao
trabalho de discusséo.

Barwel (2003) conclui que a ambiguidade desempenha um papel na
aprendizagem. Embora popularmente a matematica possa ser vista como essencialmente
clara, a exploracdo do discurso matematico, estimulado pela “dimensdo” transcrita
sugere que este ndo € o caso. A ambiguidade faz um importante recurso discursivo no
discurso da matemaética escolar, e talvez em todo o discurso da matematica.

N&o ha como separar o discurso em uma sala de aula da forma como ocorre a
comunicacdo em geral, como diz Sfard (2000), embora a comunidade matematica crie
diferentes composicdes de discursos, entendo que os professores sentem dificuldades de
formular um discurso, de criar situacfes de interacdes discursivas que favorecam a
compreensdo pelos alunos, e ndo é porque eles ndo queiram ou ndo tentem formular um
discurso compreensivel. E nessa busca, terminam realizando um discurso ambiguo, que
dificulta a compreensdo pelos alunos.

Quanto a questdo da ambiguidade, diz Bakhtin, “a indefini¢do terminologica e a
confusdo em um ponto metodoldgico central no pensamento linguistico séo o resultado
do desconhecimento da real unidade da comunicacdo discursiva — o enunciado”
(BAKHTIN, 2003, 274). A existéncia do discurso estd condicionada na forma de
enunciacdes concretas dos falantes, sujeitos do discurso. O discurso é baseado na forma
de enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso. Compreender detalhes
do enunciado como unidade da comunicagdo discursiva permite compreender o
discurso. O ouvinte quando percebe e compreende o significado linguistico do discurso,
ocupa em relacdo a ele uma posicdo que indica compreensdo, concorda ou discorda com
0 que foi dito.

Num estudo sobre o desenvolvimento profissional de professores, quando da
implantacdo de uma reforma educacional, Nathan e Knuth (2003) analisaram o discurso
do professor em todos os seus aspectos. Os pesquisadores fizeram um estudo das
interaces em sala de aula por meio da analise do discurso de aulas gravadas em video,

bem como, o recurso de promover reunibes para o debate e a reflexdo sobre o
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desenvolvimento profissional. Varias situacfes estdo relatadas pelos pesquisadores, e
apontam como principal resultado, os esforcos dos professores de matematica para
mudar a sua pratica na sala de aula.

Nathan e Knuth (2003) apresentam como resultados do programa de
desenvolvimento profissional, que tinha uma duracdo de dois anos, a pouca mudanca
nos objetivos especificos dos professores no primeiro ano. No segundo ano, uma
mudanga verificada na atitude dos professores foi convidar os alunos para uma maior
participagdo, mas “faltava a precisdo matematica oferecida anteriormente pelos
professores” (NATHAN; KNUTH, 2003, p. 175). Esses autores afirmam que as analises
levam a insights sobre como as interagcdes em sala de aula podem ser moldadas pelas
interpretacdes que os professores facam da reforma educacional.

Martin, Towers e Pirie (2006) investigam sobre a possibilidade e a natureza da
compreensdo matematica coletiva. Ao referirem-se a compreensdo matematica coletiva,
apontam para os tipos de compreensdo e aprendizagem quando um grupo de alunos
trabalha juntos envolvidos com a matematica. Caracterizam o crescimento da
compreensdo coletiva da matematica como um processo criativo e emergente de
improvisagdo e ilustram como isso pode ser observado em agdo. Também discutem
como considerar o crescimento do conhecimento matematico como um processo
coletivo que tem implicacdes para a pratica de sala de aula e, em particular para a
definicdo de tarefas matematicas. Observam a compreensdo coletiva como um
fendmeno que esta ligado ao contexto social do ambiente de aprendizagem e, nao
apenas na descricdo das a¢Oes individuais dos alunos.

Esses autores afirmam que, “temos de reconhecer claramente as contribuigdes
matematicas das acdes individuais, mas o crescimento do conhecimento matematico
pode ser observado surgir no nivel coletivo” (MARTIN, TOWERS e PIRIE, 2006, p.
180). Sugerem, com isso, prestar atencdo ao que fazem o0s estudantes em suas
improvisagcdes em matematica e ndo apenas nos resultados.

Pesquisadores apontam resultados diferentes em relacdo as interacdes em sala de
aula. Por exemplo, Vaccari (2006) e Martin, Towers e Pirie (2006) afirmam como se as
interacdes fossem algo definitivo para a caracterizagdo da aprendizagem, isto &, bastaria
que ocorressem as interacOes e estaria assegurada a aprendizagem. Diferente disso,
Sfard (2001) e Watson e Chik (2001) apresentam resultados que mostram ndo ser

suficiente ocorrer interagdes para garantir a aprendizagem.
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Em uma investigacdo que objetivou compreender as intera¢fes discursivas entre
professor-aluno e aluno-aluno nas séries iniciais a partir de um ambiente de modelagem
matematica, Luna e Alves (2007) afirmam que por meio das interagdes discursivas 0s
alunos podem refletir sobre a matematica e o seu papel na sociedade envolvidos com
problemas reais, discutindo suas ideias e a dos outros alunos sobre o contexto social em
que estdo inseridos.

Finalmente, vimos vérios autores afirmarem que os dialogos em sala de aula
promovem formas de interacdo que implicam em mudancgas no desenvolvimento dos
alunos. No entanto, isso ndo ocorre em todas as situacfes de interacdo, entdo, quais
situacBes de interagdo sdo favoraveis para essas mudancas, ou dito de outro modo, quais
situacOes de interacdo favorecem a compreensao do discurso do professor pelos alunos?

3.3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Para identificar e analisar situagcdes de interacOes discursivas na sala de aula de
matematica que podem favorecer a compreensdo do discurso do professor pelos alunos
e em consonancia com a concepcao teorica e 0s objetivos que apresentei neste estudo,
utilizo o método qualitativo.

Sobre o ponto de vista de Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa é
definida do seguinte modo: “a pesquisa qualitativa, como um conjunto de atividades
interpretativas, ndo privilegia nenhuma Unica pratica metodolégica em relacédo a outra.
E dificil definir claramente a pesquisa qualitativa como um terreno discussdo ou de
discurso” (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 20). Os autores afirmam que a abordagem
qualitativa ndo possui uma teoria ou um paradigma préprio, ao contrario, hd muitos
paradigmas tedricos que alegam empregar 0s métodos e as estratégias da pesquisa
qualitativa.

Para Richardson (1999), no coracdo da aproximacao qualitativa esta a suposicao
de que a pesquisa esta influenciada pelos atributos individuais do investigador e suas
perspectivas. A meta ndo é produzir um conjunto unificado de resultados que outro
investigador meticuloso teria produzido na mesma situagdo ou estudando os mesmos
assuntos. O objetivo é produzir uma descri¢do coerente e iluminadora de uma situagédo
baseada no estudo consistente e detalhado dessa situacéo.

E possivel afirmar que a pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como a

tentativa de uma compreensao detalhada dos significados e caracteristicas situacionais
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apresentadas pelos interlocutores da pesquisa, em lugar da producdo de medidas
quantitativas de caracteristicas ou comportamentos. Nessa perspectiva, este estudo
busca identificar e analisar situacdes de interagdes discursivas que favorecem a

compreensdo do discurso do professor pelos alunos.

3.3.1 A coleta e o registro de dados

Neste estudo, a fonte de dados tem origem em observacdes registradas por meio
de video-gravacdes de aulas em uma turma do 6° ano do ensino fundamental de uma
escola publica. Quando da gravagdo das aulas, tomei alguns cuidados sugeridos por
Carvalho (2007). Segui as orientagbes dadas por essa autora, buscando realizar o
planejamento, a gravacdo da aula completa e de uma sequéncia de aulas.

Durante o planejamento para as filmagens, em comum acordo com a professora,
assisti previamente algumas aulas, manuseando a cAmera sem realizar gravagdes, com a
finalidade de familiarizar os alunos e a professora com a presenca do pesquisador e da
camera. Quando iniciei as gravacdes a professora e os alunos pareciam ndo mais se
incomodar com as presencas da camera e deste pesquisador que a manuseava.

No momento das gravacdes, busquei captar os momentos discursivos da
professora e dos alunos, mas o foco se localizou nas interacdes e didlogos produzidos
pela professora com seus alunos.

Apo0s a gravacdo das aulas, selecionei o que denomino “episodios de ensino”,
isto ¢, “momentos extraidos de uma aula, em que fica evidente uma situagdo que
queremos investigar” (CARVALHO, 2007, p. 33). Sdo recortes tomados, OU Seja,
momentos extraidos das aulas que considerei significativo ou que evidenciaram uma

situacdo pertinente ao objeto desta investigacéao.

3.3.2 O Contexto e os interlocutores da pesquisa

Para responder aos objetivos desse estudo, os dados empiricos foram coletados
em uma escola publica da cidade de Campina Grande no Brasil. Os interlocutores desta
pesquisa foram uma professora de nome ficticio Carla e os seus alunos de uma turma do
6° ano do ensino fundamental. Mas, em particular, foquei o olhar em trés alunos da
turma de 18 alunos para os quais estou estabelecendo aqui os nomes ficticios de Jodo,

Ricardo e Marta, que sempre sentam proximos, e quando dos trabalhos realizados em
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grupo participaram sempre do mesmo grupo. A delimitacdo aqui estabelecida visa
buscar profundidade na compreenséo.

O foco das filmagens foi localizado, de modo especial sobre a professora Carla e
0 grupo de alunos: Jodo, Ricardo e Marta. Neste estudo, na analise dos dados, quando é
feita a referéncia a qualquer aluno externo ao grupo focalizado (Jodo, Ricardo e Marta),
utilizo sempre a denominacdo aluno, pois, na maioria das vezes ndo foi possivel
relacionar a voz do audio com o aluno que falava, quando este ndo era Jodo, Ricardo ou
Marta. Foram gravadas 15 aulas em video.

A professora Carla é experiente, tem 20 anos de atuacdo no magistério. Cursou
Licenciatura Plena em Matemaética na Universidade Estadual da Paraiba, é pds-graduada
em Educacdo Matemaética Bésica.

A professora Carla foi sempre solicita com o pesquisador, atendeu ao meu
pedido, indicando os trés alunos que fariam parte da pesquisa. Para essa indicacéo,
solicitei que ela ndo utilizasse como critério de escolha alunos que tivessem melhor
desempenho em matematica. Solicitei ainda, que os alunos escolhidos sentassem
préximos. Assim, a professora convidou dois alunos que, naturalmente, ja sentavam
préximos e convidou Marta para mudar do lugar que sentava de costume e sentar
proximo a Jodo e Ricardo. Dessa forma, as gravacdes em video seriam facilitadas. A
professora Carla e os alunos Jodo, Ricardo e Marta também concordaram em participar
do mesmo grupo quando da realizacdo de atividades em grupo.

Os alunos participantes da pesquisa residem em becos ou favelas muito
proximos a escola e tém pouco acesso a cultura escolar. Segundo levantamentos da
direcdo da escola, em torno de 60% dos alunos, s&o filhos de pais analfabetos ou semi-

analfabetos.

3.4 O ENCONTRO COM A SALA DE AULA

Os episodios foram extraidos das 15 aulas gravadas em video, ministradas pela
professora Carla para ensinar o contetido de Angulo em uma escola puablica municipal
da cidade de Campina Grande - PB. Em todas as aulas a professora utilizou o livro texto
adotado pela escola (Matematica e Realidade de IEZZI, G.; DOLCE, O.; MACHADO,
A. 2005).

A professora exigia que cada aluno utilizasse o proprio livro na sala de aula. Em

suas aulas, a professora Carla dividia o tempo de cada aula em partes mais ou menos
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iguais entre a exposicao diante do quadro-de-giz e a orientacdo aos alunos quando
resolviam atividades propostas pelo livro texto. Essas atividades sempre eram realizadas

em grupos de dois ou trés alunos.

Episédio 1

Neste primeiro episddio, analiso as interacdes entre a professora Carla e 0s

alunos no momento em que ela inicia a sua primeira aula sobre angulos.

Professora: Angulo: alguém sabe o que é um angulo?

Aluno: Angulos...

Professora: Alguém ja viu?

Aluno: Triangulo

Professora: Tridngulo é uma coisa, angulo € outra.

Marta: Eu sei aqui professora, vem cd, vem ca.

Professora: N&o, vamos dizer, quem sabe assim dar uma idéia do que é um angulo?

Aluno: E uma bola assim (ele faz um gesto com os dedos polegar e indicador das duas méaos, que
simbolizam o formato de uma bola).

Jodo: Assim professora (movendo a caneta faz um gesto indicativo no ar que representa um angulo).
Ricardo: E um retangulo, um pritangulo.

Professora: Um angulo é a regido do plano limitada por duas semirretas que tém a mesma origem (escreve
no quadro esta definicéo)

Aluno: Ai tem outra.

Professora: 1sso aqui € um angulo (mostrando a representagdo geométrica na lousa).

Marta: Eu ndo sabia néo.

Professora: Depende da abertura do angulo, ai ele pode ficar maior.

Jodo: Tipo aquele negécio do reldgio, num é professora?

Professora: Isso, os ponteiros do reldgio. O que meu amor? Esses dois tragos?

Aluno: Esse traco ali de baixo? (se referia ao simbolo utilizado entre as duas semirretas que formam o
angulo).

Professora: Esses dois tragos?

Aluno: N&o, do meio desse traco ali.

Professora: Esse aqui?

Aluno: Sim.

Professora: 1sso representa o &ngulo. Agora, na sala, vamos dar exemplos de mais &ngulos, aqui dentro da
nossa sala o que é um angulo?

Marta: 1sso aqui da cadeira (mostrando uma parte onde se localizava um angulo de 90°.

Ricardo: A correia da sandalia professora
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Jodo: Professora esse neg6cio assim, esse negocio assim do quadro (Jodo apontava para o canto do
quadro, que representava um angulo reto).

Professora: Tudo isso que vocés mostraram sdo exemplos de angulos.

Observa-se que a professora Carla iniciou indagando os alunos, “alguém sabe o
que ¢ um angulo?”. Os alunos comecgaram a apresentar o que sabiam sobre angulo, ao
responder a pergunta da professora: “é uma bola assim”. Depois desses didlogos da
professora com os alunos, que propiciou o gesto de um aluno movimentando a caneta
no espaco, indicando a forma de um angulo, a professora apresentou a definicdo ou o
conceito elementar de angulo que o livro-texto apresenta assim: “angulo ¢ a regiao do
plano limitada por duas semirretas que t€ém a mesma origem”. E logo a seguir, pediu aos
alunos que apontassem na sala de aula onde houvesse representagdo de um angulo.
Assim, a professora Carla utilizou sequencialmente as seguintes estratégias para ensinar
angulo a seus alunos: primeiro, indagacdes aos alunos, se eles sabiam o0 que era um
angulo e aguardou os alunos se pronunciarem; segundo, a definicdo matematica de
angulo e, em seguida, induziu seus alunos a buscar ao redor deles objetos que
contivessem elementos que representassem a forma geométrica de um angulo, ou seja, a
professora mobilizou os alunos para procurar dentro da prépria sala de aula a
identificacdo geométrica de angulos. Essa mobilizacdo dos alunos pela professora Carla
por buscar na sala de aula objetos que em sua configuracdo apresentassem algum
elemento que representasse um angulo aponta que ela tinha o objetivo de encontrar
caminhos que ajudassem na compreensdo dos alunos sobre angulo.

Entendo que desse modo, a professora Carla mobilizou trés estratégias de
ensino. A Ultima etapa da sequéncia de ensino de angulo foi a identificacdo pelos
alunos, de modo pratico no ambiente fisico onde se encontravam, de elementos que
representassem um angulo. Os alunos realizam essa atividade com desenvoltura e
participam das interacGes discursivas nas trés etapas de ensino mobilizadas pela
professora, de duas maneiras: respondendo indagacdes da professora e perguntando.

Os alunos ocupam uma posic¢do responsiva em relacdo ao discurso da professora
Carla e respondem o que é angulo. Ricardo mostra seus conhecimentos de geometria,
para ele, angulo “¢ um retdngulo, um pritangulo” (o que sera um pritangulo, para
Ricardo?). Varios alunos se posicionam respondendo o que é um angulo. Segundo
Bakhtin (2003), na comunicacdo discursiva, o ouvinte quando compreende o significado

linguistico do discurso, “concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-0,
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aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.; essa posicao responsiva do ouvinte se forma ao
longo de todo o processo de audicdo e compreensdo desde 0 seu inicio, as vezes,
literalmente a partir da primeira palavra do ouvinte” (BAKHTIN, 2003, p. 271).
Tomando-se por base as palavras de Bakhtin, entendo que os alunos ocupam uma
posicao responsiva em relacdo ao discurso realizado pela professora.

Pelo observado na fala dos alunos, o que melhor expressa a compreensao sobre
angulo, isto é, a compreensdo do discurso da professora Carla é o modo objetivo como
eles identificam nos objetos localizados na sala de aula a representacdo de um angulo. O
discurso dos alunos identificando angulos nos objetos encontrados na sala de aula
ocorreu ap6s o discurso da professora sobre o conceito de angulo apresentado aos

alunos na aula.

Episodio 2

O episodio abaixo foi extraido de um momento da aula em que a professora
Carla explicava uma atividade que solicitara para que os alunos realizassem envolvendo

conhecimentos sobre os tipos de angulos.

Professora: O comeco do angulo.

Jodo: Olha.

Professora: Oh, eu quero saber (incompreensivel). Entdo € o comego do vértice. O vértice ndo estd aqui.
Aqui é o lado. E aqui. E como se eu tivesse uma reta fechada, entendeu? Aqui é uma reta, ai eu fecho a
reta, entdo meu meio é esse, entdo meus lados sdo esses dois.

Ricardo: Esse com esse, e esse com esse (nesse momento, a professora analisava com os alunos uma
situacdo de duas retas concorrentes, buscando identificar os tipos de angulos formados).

Marta: Quando vocé trabalha com esse angulo vocé faz de conta que ndo existe esse pedaco da reta,
certo? (Marta se referia as semirretas opostas ao angulo que ela analisava).

Jodo: Ai faz esse com esse e esse com esse (apontando para os segmentos de reta OF e OE).

Marta: I1sso mesmo.

Jodo: Entdo, OF e OE formam um angulo obtuso.

Ricardo: E OG e OH formam um angulo agudo.

Professora: Muito bem, esta certo. E OF e OG formam que tipo de angulo?

Marta: Angulo agudo.

Ao fazer referéncia ao “comeco do angulo” ou a “reta fechada” entendo que a

professora apresenta um discurso que relativiza o rigor da linguagem matematica. Esse
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fato aponta uma tentativa da professora Carla de falar uma linguagem que favoreca a
compreensdo dos alunos. Utilizando essa linguagem o seu discurso se tornaria mais
acessivel aos alunos. Afinal, onde fica o “comec¢o de um angulo”? Como se “fecha uma
reta”? Entendo que essa é uma tentativa ou mesmo um modo de favorecer uma situacéo
que no entendimento da professora Carla contribuiria para a compreensdo por parte dos
alunos, e que o episddio acima mostra ter acontecido.

Reconhego que ndo somente os alunos encontram dificuldades quando precisam
fazer representacbes matematicas. Dificuldades também sdo encontradas pelos
professores e até pelos matematicos, o que talvez explique o discurso matematico da
professora.

D’AMORE (2007) afirma que a matematica mais que possuir uma linguagem
especifica, ela ¢ uma linguagem especifica e, nesse sentido, “um dos objetivos
principais de quem ensina € o de fazer com que os alunos aprendam, ndo apenas
entendam, mas também de que se apropriem dessa linguagem especializada”
(D’AMORE, 2007, p. 249). Esse autor considera que a comunicacdo em sala de aula
ndo ocorre na linguagem matematica dos matematicos, mas também ndo ocorre na
lingua materna, é assumida uma sintaxe especifica, uma semantica considerada
oportuna e nasce uma lingua estranha.

Por sua vez, os alunos em suas afirmacfes apresentam enunciados que estéo
marcados pelos enunciados tanto dos colegas quanto da professora. Por exemplo, na
afirmacdo de Marta, “Quando vocé trabalha com esse angulo vocé faz de conta que néo
existe esse pedaco da reta, certo?”.

Bakhtin (2003) afirma que o enunciado sempre se encontra repleto de ecos das
vozes alheias, pelo fato de um modo ou de outro ser marcado pela alternancia dos
sujeitos. Em cada enunciado, as interagdes ocorrem pelo contato, “no campo de quase
todo enunciado uma interagdo tensa € um conflito entre sua palavra e a de outrem”
(BAKHTIN, 1988, p. 153). Na perspectiva de Bakhtin, cada enunciado é um elo na
cadeia discursiva e nenhum deles é independente, solitario. Isto pode ser observado nos
didlogos e nas interagfes ocorridas entre os alunos, na atividade realizada em sala de

aula da professora Carla.

Episddio 3
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No proximo episodio, a professora Carla orienta uma atividade aos alunos na
qual era solicitado responder qual &ngulo os ponteiros de um reldgio formam as 13h, as
15h e as 13h30min.

Jodo: Professora, precisa fazer calculo?

Professora: Umas vezes precisa, outras néo.

Marta: Como a gente descobre quando precisa?

Professora: Pela observacao, peguem um relégio que fica melhor de entender.

Jodo: Ricardo pega ali o reldgio de Aline emprestado.

- Marta, Ricardo e Jodo passam a observar o relégio.

Marta: Olha, as 13 horas os ponteiros formam um angulo de 30°.

Ricardo: Eita, € mesmo.

Jodo: E.

Ricardo: Vamos ver as 15 horas.

Jodo: Oxente, esse t4 na cara, 90°.

Ricardo: Certo, 90°.

Marta: Agora aqui ndo ta na cara ndo (fazia referéncia ao angulo formado pelos ponteiros do relégio as
13h30min).

Jodo: Professora, e aqui agora?

Professora: Observem melhor que vocés descobrem.

Ricardo: Resolver por regra de trés simples?

Professora: Assim nfo. E muito mais simples. Observem que vocés descobrem. E por uma operagéo
muito mais simples.

Marta: E por uma soma, ou uma subtrag&o?

Professora: O que acham? Descubram ai que eu vou aqui e volto.

Jodo: Eu tive uma ideia.

Ricardo : Qual?

Jodo: Esse angulo aqui é 180°. Tem que tirar esse aqui, para saber qual é o angulo as 13h30min (Jodo
mostrou no relégio o ngulo que os ponteiros do relégio formam as 18h e as 6h, afirmando os ponteiros
formam um angulo de 180°. E, “tirar esse aqui”, referia-se ao angulo percorrido pelo ponteiro pequeno do
relégio das 12h até as 13h30min).

Marta: Também pode ser somando esses aqui (indicou a soma de 30° em 30°).

Ricardo: Acho que pode fazer dos dois modos: somando e subtraindo.

Professora: E ai, descobriram?

Marta: Professora, pode ser assim: somando esses angulos?

Professora: Pode.

Marta: E pode também subtrair esse angulo aqui desse aqui?

Professora: Também pode. Viram como é simples?

- E. Respondem quase ao mesmo tempo Jo#o, Ricardo e Marta.

Jodo: 180° menos 45°. Entdo a resposta é 135°.
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Ricardo: Somando 30° mais 30°, mais 30°, mais 30°, mais 15° também da 135°.

Neste episodio, interpreto que o modo como a professora Carla apresentou o
conceito de angulo, observado no episddio 1, possibilitou esse tipo de interacdo
discursiva com os alunos, em que ela ndo oferece a resposta para os alunos. A
professora recomenda “peguem um reloégio que fica melhor de vocés entenderem”
insiste para que os mesmos observem, “observem melhor que vocés descobrem”.

Por sua vez, os alunos mostram em suas interacfes discursivas compreensdo do
discurso da professora. Tal afirmacdo se baseia nas solucGes encontradas em cada
atividade nas trés situacdes de angulos formados pelos ponteiros do reldgio.

Na perspectiva bakhtiniana, os alunos encontram uma orientacdo em relacao ao
discurso da professora, encontram o contexto correspondente, na medida em que
recorrem ao reldgio sugerido pela professora e passam a identificar a medida de cada
angulo formado pelos ponteiros de em reldgio que fora solicitado pela professora. Os
alunos em suas interacdes discursivas enunciam suas compreensdes sobre a medida de
cada um dos angulos.

Para Bakhtin (2006; 2003), quando o locutor percebe e compreende o
significado do discurso, ocupa uma posicao de resposta, concorda ou discorda do que
estd sendo dito, de modo total ou parcial. Os alunos respondem as indagacdes da
professora. De acordo com Bakhtin, “o tipo de compreensdao que exclui de antemao
qualquer resposta, nada tem a ver com a compreensdao da linguagem” (BAKHTIN,
2006, p. 102). Tanto Jodo quanto Ricardo e Marta apresentam seus argumentos e
respostas para a tarefa solicitada.

“Por sua precisdo e simplicidade, o didlogo ¢ a forma classica de comunicacdo
discursiva” (BAKHTIN, 2003, p. 275). Entendo que houve alternancia dos sujeitos do
discurso, se alternaram as enunciagdes dos interlocutores (professora/alunos). Essa
alternancia Bakhtin (2003) denomina de réplica e, segundo ele, cada réplica, por mais
breve e fragmentaria, que seja, possui uma conclusdo especifica. Entretanto, essa
conclusdo ndo é no sentido de encerrar o diadlogo, mas no sentido de que ao exprimir
certa posicdo do falante (professora/alunos), esta suscita uma resposta do interlocutor.

A fala ndo é uma enunciacdo monoldgica isolada, mas a interacdo de pelo menos
dois enunciados em um dialogo (BAKHTIN, 2003; 2006). O que acontece em um
didlogo face a face é de caréater social, ou seja, a interagdo face a face ndo se reduz ao

encontro isolado de duas pessoas. Para Bakhtin (2006), as relagdes dialogicas produzem
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relacGes de significado, tanto no &mbito do discurso das ideias criadas por mais de um

autor ao longo do tempo, como em diversos espagos.

Episodio 4

Agora, apresento uma tarefa proposta pela professora Carla para os alunos
realizarem em grupo, envolvendo o conceito de angulo reto. A tarefa é constituida por
dois angulos (X/2 e X/3) contidos em uma figura que mostra um angulo reto e é
solicitado determinar a medida dos dois angulos contidos no angulo reto.

Neste episodio, aparecem apenas as interacdes entre os alunos, portanto, ndo ha
aqui interacdes entre a professora e os alunos. Aqui, ao resolver a atividade os alunos
tém a oportunidade de mostrar se compreenderam o discurso da professora sobre o
conceito de angulo reto.

Os alunos realizaram as seguintes interacdes, numa tarefa que foi, inicialmente,

considerada dificil por Marta:

Marta: Esse problema agora ta dificil.

Jodo: Descobrindo o valor de X sabe o valor do angulo.

Ricardo: N&o estou entendendo.

Jodo: Vamos somar X/2 com X/3.

Marta: Desse jeito ndo acha o valor de X. Acho que tem que entender os angulos que a professora deu.
Jodo: Temos que descobrir como achar o valor de X.

Marta: Vamos olhar aqueles angulos que a professora deu.

- Jodo, Ricardo e Marta consultam o texto da aula dada pela professora sobre tipos de angulos.
Marta: Sei fazer!!! AOB é um angulo reto.

Ricardo: Hei explica por que.

Marta: E um angulo de 90°. Essas pernas OA e OB nem estdo abertas nem fechadas.

Jodo: Acho que é s6 somar os dois e fazer igual a 90°.

Marta: Isso, assim da, daquele jeito ndo dava....

Ricardo: T6 sem entender.

Jodo: Esse angulo grande AOB é um angulo reto, por isso a soma dos dois é 90°.

Ricardo: Ah é. Acho que agora entendi.

- Marta e Jodo desenvolvem os célculos e encontram o valor de X. Ricardo iniciou a resolver e depois
parou e comecou a observar Marta e Jodo resolverem.

Marta: X deu 108.

Jodo: 108°.

Marta: O valor do angulo é 108 dividido por 2 e por 3.

Jodo: Vamos Vvé quanto da.
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Marta: 54° e 36°.

A atividade proposta acima pela professora Carla denota que ela tem objetivo de
favorecer a compreensdo do conceito de angulo reto pelos alunos. No desenvolvimento
da atividade, anotada nesse episodio, esta evidenciada a interagdo entre Marta, Jodo e
Ricardo. Marta compara esse problema com os outros, afirmando esse esta dificil,
porém, logo em seguida, ela indica que é preciso “entender 0s angulos que a professora
deu”, dito de outro modo, Marta compreendeu que era necessario saber a definicao dos
tipos de angulo que a professora ensinou, em particular, a de angulo reto. Ela prop6s um
encaminhamento apropriado e ndo teve confianca na sugestédo de Jodo, quando sugeriu
somar os dois angulos agudos. Marta e Jodo apontaram caminhos diferentes, mas ambos
estavam certos do ponto de vista de um encaminhamento para a solu¢cdo matematica do
problema com o qual se defrontavam.

E possivel perceber a diferenca de entendimento do problema entre os alunos, se
observa que Jodo e Marta mostram uma compreensdo diferenciada em relacdo a
Ricardo, ou melhor, Ricardo mostra dificuldades de compreensdo do conceito
matematico de angulo reto. Sendo que Marta mostra firmeza no grupo, identificando
com seguranca o conceito de angulo reto e o modo pelo qual deve ser resolvido o
problema. No entanto, Ricardo ndo deixa de interrogar e de participar dos dialogos com
Marta e Jodo.

A compreensdo de um conceito matematico € diferente da memorizagdo de
informagdes, regras e modelos. Para avaliar se os alunos compreendem conceitos
matematicos € preciso observar como estes sdo aplicados as situa¢es novas, como estas
situacbes sdo exploradas, analisadas e organizadas em funcdo dos conceitos ja
construidos.

A construgdo de um conceito por parte dos alunos ndo se efetiva repetindo
modelos ou realizando indmeros exercicios. Sé se pode afirmar que um conceito foi
construido quando os alunos conseguem transferir sua utilizacdo para situacdes novas,
aplicando-o a novos contextos. Na atividade proposta pela professora Carla os alunos
realizaram a aplicacdo do conceito de angulo reto. Ao utiliza-lo para resolver o
problema, mostram compreensdo do conceito, ou seja, mostram ter compreendido o
discurso da professora sobre tal conceito.

Em termos de compreensdo, Bakhtin afirma, “compreensdo ¢ uma forma de

dialogo; ela esté para a enunciagao assim como uma replica esta para a outra no dialogo.
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Compreender € opor a palavra do locutor uma contra-palavra” (BAKHTIN, 2006, p.
137). As interacBes entre Ricardo, Marta e Jodo, os didlogos e réplicas se enquadram
nesse contexto e expressam compreensdo matematica da resolucdo do problema a eles
atribuido.

Aqui, sdo apresentadas evidéncias da compreensdo de Jodo e Marta do discurso
realizado pela professora Carla sobre angulo reto, e até mesmo Ricardo, que no inicio
afirmou que ndo estava entendendo, terminou se envolvendo nos didlogos travados por
Marta e Jodo, e acabou afirmando ter compreendido os passos dados para a solucdo do
problema seguidos por Marta e Jodo. As evidéncias se apresentam nos passos seguidos
pelos alunos e nas interagdes dialdgicas realizadas por Jodo, Marta e Ricardo.

Considero que Joéo e Marta, por suas interagcdes discursivas, pelos discursos que
produziram cheios de resposta denotam uma compreensdo ativa nos termos propostos
por Bakhtin (2003; 2006). Em relacdo a Ricardo, entendo diferente de Bakhtin,
considero que ele apresenta uma compreensdo intermediaria. A compreensdo ativa esta
colocada assim, “toda compreensdo plena real ¢ ativamente responsiva € ndo € senio
uma fase inicial preparatoria da resposta (seja qual forma que ela se dé)” (BAKHTIN,
2003, p. 272). No episodio acima, ndo é possivel afirmar que Jodo, Ricardo e Marta
tiveram a mesma compreensdo como propde Bakhtin, por isso considero que Jodo e
Marta tiveram uma compreensao ativa plena, como propde Bakhtin, enquanto Ricardo
apresenta uma compreensdo intermediaria, resultante das interacdes produzidas com 0s

seus colegas.

Episddio 5

No trecho a seguir, a professora Carla ensina medida de angulo em uma

circunferéncia.

Professora: Observe a comparacdo, a circunferéncia toda € 360°. 180° é aqui no 6. Se chegar aqui no 3,
quantos graus é?

Jodo: 380 graus.

Professora: Nao. Observe 180° € aqui no 6, compare, quando chegar no 3, é quanto?

Aluno: 30 graus.

Marta: 90 graus.

Professora: 90 graus. Se a metade foi 180°, a metade de 180° é 90°, olha entdo aqui fica a metade. Entao,
comparando um relégio com essa figura quando a gente conta cada tracinho desse é 30 graus. Aqui eu

tenho 60 graus. Aqui eu tenho 90, 120, 150, 180, certo? Entdo, quanto mede esse angulo?
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Aluno: 240 graus.

Professora: Exato.

Professora: E este angulo quanto mede?

Ricardo: 270 graus.

Professora: E este angulo aqui mede quanto?

Maria: 300 graus.

Professora: Aqui eu dou a volta completa que é quanto?

Aluno: 360 graus.

Professora: Entdo vamos aqui, esse angulo aqui mede quantos graus?
Aluno: 8 graus.

Professora: Quantos graus mede esse angulo?

Jodo: 90 graus.

Professora: Eu mostrei assim, a gente fez assim.

Marta: 90 graus.

Professora: Entdo esse angulo aqui ele mede 90°. Esse angulo aqui de 90°ele parece com o que na sala
gue a gente mostrou?

Jodo: Com a ceramica. Com a ponta do quadro.

Professora: Da janelinha nédo é?

Aluno: Dali também professora que é assim... e da parede que é assim.

Os alunos estdo dialogando com a professora, estdo sempre com uma resposta
para apresentar. No trecho inicial, quando os alunos ndo apresentaram a resposta
esperada pela professora, ela ndo respondeu de imediato, mas aguardou que eles
descobrissem a resposta.

A compreensdo é considerada por Bakhtin (2006) um processo de interagdo,
como o que ocorreu no trecho da aula que acabo de apresentar, para ele a compreensédo
tem uma natureza responsiva e, “toda compreensdo ¢ prenhe de resposta, € nessa ou
naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante” (BAKHTIN, 2003, p.
271). Um elemento marcante da compreensdo € a resposta, isto é, a interacdo verbal.
Assim, ndo existe tipo de compreensdo que exclua a resposta.

As interacfes dos alunos com a professora Carla estdo recheadas de respostas
breves e curtas, mas dentro das circunstancias da atividade desenvolvida em sala de
aula. Aqui se apresenta uma situa¢do na qual a compreensao dos alunos se caracteriza,
nos termos em que defini, por uma compreensao intermediaria. Observe que Jodo e um
dos alunos respondem 380° e 30°, respectivamente, quando a resposta seria 90°; depois
outro aluno responde 8°, quando a resposta esperada também seria 90°. Entretanto, na

sequéncia das interacfes Jodo parece ter evoluido em sua compreensdo ao responder da
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forma esperada a pergunta da professora e junto a outros alunos mostra uma orientagdo
em relagdo aos enunciados da professora, ao que é perguntado (BAKHTIN, 2006), e as
respostas apresentadas por eles se localizam no contexto.

3.5 DISCUSSAO

O presente artigo identifica e descreve situacOes de interacGes discursivas na sala
de aula de matematica que podem favorecer a compreensdo do discurso do professor
pelos alunos. Essas situacdes estdo relacionadas as interaces ocorridas entre professor e
alunos que remetem o aluno ao discurso do professor. Como vimos, compreender esta
relacionado com a producéo de palavras, com a resposta sobre o que foi enunciado pelo
interlocutor.

E possivel afirmar que na sala de aula da professora Carla ocorreu a alternancia
de momentos de interagBes mais intensos entre a professora e os alunos e entre 0s
proprios alunos, com momentos de pouca interag&o.

Nas situacdes de interacao observadas foi possivel verificar que houve situagdes
em que ocorreu uma modificacdo na construcdo matematica dos alunos durante as
interacdes, nas quais eles colocam suas idéias aos colegas de forma “pura e profunda”
(D’AMBROSIO, 2002), essa modificagdo parece ter ocorrido no sentido de uma
evolucdo de sua compreensdo acerca do discurso da professora. Isto é, na interacdo com
outros alunos o pensamento dos envolvidos sofre influéncias em consequéncia das
interacOes realizadas.

No episodio 1, observam-se trechos em que o discurso da professora Carla
relaciona a explicacdo do contetdo de angulo que estava ensinando a situacfes do
dia a dia. Por exemplo, quando Jodo afirma, “tipo aquele negocio do relogio, num ¢
professora?”, e a professora responde, “isso, os ponteiros do reldgio”. Ou quando a
professora Carla afirmou, “agora, na sala, vamos dar exemplos de mais angulos, aqui
dentro da nossa sala o que ¢ um angulo?”. Logo em seguida, os alunos Marta, Ricardo e
Jodo encontraram palavras para responder a professora. Entendo que aqui se apresentam
situacGes nas quais a professora busca favorecer a compreensdo de seu discurso,
obtendo dos alunos posicionamentos que indicam compreensdo, isto €, 0s alunos
apresentam respostas ao discurso da professora, fazem réplicas ao discurso da
professora (BAKHTIN, 2006). Ao pautar seu discurso na relagdo do discurso

matematico com situagdes do dia a dia, a professora pode desenvolver outro olhar para a
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sala de aula como espaco institucional de producéo de conhecimento. Isso permite ouvir
os discursos dos alunos, procurar entender de onde eles partem, como relacionam
informacdes e conhecimentos e como justificam ou explicam essas relagcbes e que
suposicdes ou hipdteses elaboram.

O discurso da professora Carla no episodio 2 relativiza o rigor da linguagem
matemaética, forma que ela encontrou para tornar o seu discurso compreensivel aos
alunos. Isso pode ser observado na reagdo dos alunos ao discurso da professora. E
importante ndo ignorar o tipo de comunicacdo que acontece nas aulas de matematica,
pois este constitui um indicador da natureza do processo de ensino e aprendizagem
(NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2009). O discurso realizado relativizando o
rigor da linguagem matemaética traz implicag¢Bes. Para D’ Amore (2007), isso evidencia
um paradoxo da linguagem especifica. Para esse autor, 0 ensino é comunicacdo e um de
seus objetivos é o de favorecer a aprendizagem dos alunos, entdo, quem comunica deve
fazé-lo de um modo que a linguagem utilizada ndo seja uma fonte de obstaculos a
compreensdo dos alunos. Por outro lado, “a matemadtica possui uma linguagem
especifica (ou até mesmo ¢ uma linguagem especifica)” (D’AMORE, 2007, p. 249).
Entéo, fica um desafio ao professor utilizar uma linguagem que favoreca a compreensao
dos alunos e, a0 mesmo tempo, ndo descuidar da linguagem especifica da matematica
que os alunos devem aprender.

Na situacdo observada, entendo que é possivel, em determinado momento,
utilizar uma linguagem que relativize o rigor da linguagem matematica, mas que
também ndo signifique descuidar da sua linguagem especifica e necessaria de ser
ensinada. A relativizacdo momentanea da professora ao rigor da linguagem matematica
foi uma forma encontrada para contribuir para a compreensao pelos alunos do que esta
sendo dito por ela.

J& no episodio 5, a professora Carla faz um discurso no qual ensina o conteado
envolvendo comparagdes de proporcionalidade. Ao mostrar o desenho de um relégio
e indicar que as 6 horas os ponteiros de um reldgio formam um angulo de 180°, entdo,
as 3 horas formaria um angulo de 90°. E interessante observar que o discurso
comparativo que a professora fez, levou os alunos a realizarem comparagfes também,
eles passaram a identificar ao redor deles, na sala de aula, objetos que apresentavam um
angulo medindo 90°.

Considerando o instrumental bakhtiniano acerca do conceito de compreensdo, a

nogdo tedrica de compreensdo intermedidria que apresentei e os dados empiricos é
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possivel propor o seguinte quadro resumo das situacdes ocorridas na sala de aula da

professora Carla:

Quadro 3.1 — Relacéo entre a situacdo de interacdo e a compreensdo dos alunos

Situacéo de interacdo Compreenséo dos

alunos

A professora faz relagdo do contetdo com situagdes do dia a | Ativa plena
dia

A professora relativiza o rigor da linguagem matematica Ativa plena

A professora ensina o conteudo fazendo comparagdes entre | Intermediaria

entes matematicos

Entre os proprios alunos Ativa plena

Essas situagOes foram encontradas na sala de aula da professora Carla, com isso
ndo é possivel afirmar que tais situacGes possam ser extensivas a outras salas de aula.
Por sua vez, a caracterizacdo de uma situacdo apresentada como a ocorréncia de uma
compreensdo intermedidria ou uma compreensao ativa plena, ndo pode ser tomada como
uma medida, mas como indicios apresentados pelos dados empiricos e pelo quadro

tedrico utilizado.

3.6 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo analisou situacfes de interacdes discursivas na sala de aula de
matematica que podem favorecer a compreensdo do discurso do professor pelos alunos.
Foram identificadas trés situacOes de interagdes em que o género do discurso utilizado
pela professora Carla aponta nessa direcéo.

Os resultados apontam que situacdes de interacdes discursivas que podem
favorecer a compreensdo do aluno dependem do género de discurso utilizado pela
professora. Em trés situagdes isso pdde ser observado. A primeira, quando o género do
discurso da professora se referiu a situagdes encontradas na sala de aula. A segunda,

quando a professora utilizou um género de discurso que relativiza o rigor da linguagem
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matematica. E a terceira, quando a professora tentou estabelecer comparacGes ou
deducdes. Na primeira situacdo, entendo que os alunos apresentam uma compreenséo
ativa plena e na segunda e terceira situacfes a compreensdo dos alunos é caracteristica
do que denominei de compreensdo intermediaria.

Em geral, nas situacGes de interacGes ocorridas na sala de aula entre os proprios
alunos foram situagfes que sinalizaram uma compreensdo intermedidria ou uma
compreensdo ativa plena pelos alunos. Esse resultado diverge dos resultados
encontrados por Sfard e Kieran (2001), ao afirmarem que, em seus estudos, analisando
as interacOes entre dois adolescentes elas foram ineficazes.

Como implicagdes deste estudo, o discurso do professor pode ser realizado de
modo a contemplar multiplos aspectos para favorecer a compreensdo pelo aluno, seja
guardando fidelidade ao discurso matematico formal, seja recorrendo a outros aspectos.
O discurso do professor na sala de aula de matematica pode buscar conexdo com
situacdes do dia a dia, pode relativizar o rigor matematico em certas ocasides, e pode
recorrer a outros aspectos para favorecer a compreensdo pelos alunos. Sendo assim, na
sala de aula, o discurso do professor ocupa um lugar na comunicacdo discursiva que
depende do tipo de relacdo que ele estabeleca com seus alunos e ainda, do modo como o

professor organiza as situacdes pedagdgicas de ensino na sala de aula de matematica.
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4 NO JOGO DAS INTERACOES EM SALA DE AULA DE
MATEMATICA: IMPLICACOES DA PERGUNTA DO PROFESSOR

ROLE OF INTERACTIONS IN MATH CLASSROOMS: IMPLICATIONS OF
TEACHER’'S QUESTIONS

Resumo

Este artigo tem o objetivo de analisar as situacBes de interacGes discursivas presentes na pergunta do
professor que favorecem a compreensdo pelos alunos. Analisei essas situaces de interagdes discursivas
presentes na pergunta do professor utilizando elementos da teoria da linguagem de Bakhtin, mas de modo
especial, o conceito de compreensdo. Fago uma analise qualitativa dos dados da pesquisa, coletados em
uma escola privada, por meio de observacéo, registrados em video-gravacdo das aulas. Os resultados
mostram trés situacdes de interagdo presentes nas perguntas da professora que favorecem a compreenséo
pelo aluno: 1) perguntas que visam manter a atencdo do aluno; 2) perguntas que podem ser respondidas
com respostas curtas; 3) perguntas que solicitam uma reposta mais longa do aluno e mostram
conhecimento do professor. As duas primeiras situagdes sdo caracterizadas pelo que denominei de
compreensdo intermediaria, e a terceira situagcdo por uma compreensdo ativa plena dos alunos.

Palavras-chave: Interages discursivas. Pergunta do professor. Compreenséo dos alunos.

Abstract

The primary objective of this article is to analyze discursive interactions in teachers” questions favoring
understanding in the classroom. Elements of Bakhtin’s theory of language, especially the comprehension
concept, were used to analyze the situations with discursive interactions. A qualitative analysis was used
in this study, and the data were collected from a private school through class observations with video
recordings. The results showed three interaction situations in the teacher’s questions favoring
understanding in classroom: 1) questions aiming to elicit students” attention; 2) questions requiring short
answers; 3) questions requiring longer answers and revealing the teacher’s knowledge as well. The two
first situations could be regarded as intermediate comprehension, whereas the third as entirely active
comprehension.

Keywords: Discursive interactions; Teacher’s questions; Student understanding

4.1 INTRODUCAO

O objetivo deste artigo é analisar as situacdes de intera¢fes discursivas presentes

na pergunta do professor que favorecem a compreenséo dos alunos. Nesse sentido,
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busco a compreensao e a analise das situacdes de interacdo verificadas em sala de aula
de matematica, discuto o contexto e as intera¢fes entre o professor e alunos e entre os
proprios alunos. Analiso o discurso destes apoiado em elementos da teoria da linguagem
de Bakhtin ( 2006; 2003).

No presente estudo, considero as situacdes de interacdes discursivas na sala de
aula de matematica como uma prética social, na qual estdo envolvidos, pelo menos, dois
interlocutores. Uma interacdo discursiva é o contato verbal, gestual ou por meio de
imagens entre ao menos dois sujeitos.

Quanto ao discurso, afirma Bakhtin, “ndo sdo palavras o que pronunciamos ou
escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um contetdo ou
de um sentido ideologico ou vivencial” (BAKHTIN, 2006, p. 98-9). O discurso tem
sempre um significado® e uma direcdo que sdo vivos, as palavras contém valores.
Bakhtin também considera o dialogismo® o principio constitutivo da linguagem e a
condic&o do significado do discurso.

Para Bakhtin (2003), o discurso nédo é individual e se constroi entre pelo menos

® entre

dois interlocutores, ndo ¢ individual porque se constroi como um “diéllogo2
discursos”. Um discurso sempre mantém relagbes com outros discursos.

Bakhtin afirma: “A palavra indefinida riétch (‘fala, [discurso]’), que pode
designar linguagem, processo de discurso, ou seja, o falar, um enunciado particular ou
uma série indefinidamente longa de enunciados e um determinado género discursivo”
(BAKHTIN, 2003, p. 274).

Neste trabalho, considero discurso como agdes que se manifestam de formas

variadas, por meio de realizagdes gestuais, escritas ou orais da linguagem?®’, em

4 N&o hé referéncia ao termo significado em Bakhtin (2003; 2006), ele usa com frequéncia o termo
significacdo. Bakhtin (2006) discute significacdo buscando tragar uma fronteira entre significagéo e tema,
nisto afirma que um mesmo elemento linguistico pode receber orientagdes apreciativas diferentes, de
acordo com a situacdo da enunciagdo, ou seja, da finalidade, dos interlocutores, do espaco e do tempo.
Flores (2009), estudioso de Bakhtin afirma: “A significacdo é um potencial, uma possibilidade de
significar, que caracteriza no interior de um tema concreto, em uma enunciagdo concreta” (FLORES,
2009, p. 210). Neste estudo, considero significado como o0 que as coisas querem dizer em cada contexto,
0 que elas significam, o sentido do enunciado em cada situacgao.

2> Segundo Bakhtin (2003; 2006), o dialogismo pode ser compreendido como um principio da linguagem
que pressupde que todo discurso é constituido por outros discursos.

% Flores et al.(2009) apresentam o dialogo em Bakhtin do seguinte modo: “propriedade constitutiva de
todo discurso que pressupde comunica¢do com outros discursos e o discurso do outro, independentemente
da estrutura dos enunciados” (FLORES et al, 2009, p.81).

2 Conforme afirma Duval (D’AMORE, 2007) ha pelo menos quatro diferentes maneiras de entender a
palavra linguagem: 1) como lingua; 2) como diferentes formas de discurso; 3) como fungdo geral da
comunicagdo; 4)como uso de um codigo. Linguagem é um fendmeno colocado por Bakhtin nos seguintes
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particular, as acOes que professores e alunos realizam no ambiente da sala de aula.
Assim, entendo que a palavra discurso abrange as mais variadas formas de expresséo da
comunicagéo verbal e da linguagem.

Considero a perspectiva de Bakhtin (2006) acerca do conceito de compreenséo.
Para ele, compreender o discurso do outro é ter uma orientacdo em relacdo ao que foi
dito, encontrar para o enunciado® um lugar adequado no contexto em que esta sendo
produzido. “Compreender a enunciagio de outrem significa orientar-se em relacgo a ela,
encontrar 0 seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciacao que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma série
de palavras nossas, formando uma réplica” Bakhtin (2006, p. 137). A compreensdo nédo
€ um mero processo passivo de decodificacdo da linguagem, afirma Bakhtin.

Para Bakhtin (2006; 2003), a compreensdo se localiza na base da resposta, ou
seja, da interacdo verbal. Ele afirma ser impossivel delimitar de modo estrito o ato de
compreensdo e a resposta, porque todo ato de compreensdo € uma resposta, na medida
em que ele introduz o objeto da compreensdo num novo contexto — o contexto potencial
da resposta. Para o autor, compreender é opor a palavra do locutor uma contra-palavra.
N&o significa dizer que compreender € se opor a determinado discurso, mas usar 0
discurso anterior para formular um discurso resposta.

Segundo a perspectiva de Bakhtin (2006), a compreensdo se encontra na base da
resposta e em uma das passagens de seus textos Bakhtin prevé a possibilidade de
ocorrer em diversos niveis de compreensdo, quando ele se refere a relacdo entre a
quantidade e qualidade das palavras e a compreensdo, na afirmacdo, “quanto mais
numerosas € substanciais forem, mais profunda e real ¢ a nossa compreensdo”
(BAKHTIN, 2006, p. 137). Aqui, o autor considera a possibilidade de a compreensao
poder ocorrer em niveis variados de profundidade.

Em outras referéncias em seus textos, haveria apenas duas possibilidades: a
compreensdo passiva ou a compreensdo ativa plena. Na passagem a seguir esta expressa
a sua posicdo sobre a compreensdo ativa plena: “toda compreensdo plena real ¢é

ativamente responsiva e ndo é sendo uma fase inicial preparatéria da resposta (seja qual

termos: “...para observar o fendmeno da linguagem, é preciso situar os sujeitos — emissor e receptor do
som, no meio social. Com efeito, é indispensavel que o locutor e o ouvinte pertencam a mesma
comunidade lingistica, a uma sociedade claramente organizada”(BAKHTIN, 2006, p.72).

%8 O enunciado é descrito em Bakhtin (2003) como sendo a unidade real da comunicagéo que permite
“compreender de modo mais correto também a natureza das unidades da lingua” (BAKHTIN, 2003, p.
269). Neste estudo, emprego os termos enunciado e enunciacdo com o0 mesmo sentido.
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for a forma em que ela se dé)” (BAKHTIN, 2003, p. 272). Entdo, em qualquer forma
que ela se dé a compreensdo € uma compreensdo ativa plena, para Bakhtin.

“O tipo de compreensdo, que exclui de antemao qualquer resposta, nada tem a
ver com a compreensao da linguagem. Essa Ultima confunde-se com uma tomada de
posicao ativa a propo6sito do que ¢ dito e compreendido” (BAKHTIN, 2006, p. 102). O
tipo de compreensdo em que ndo ha resposta do interlocutor ao enunciado é uma
compreensdo passiva, em que ndo ocorre a compreensdo da linguagem.

De acordo com Bakhtin (2006) o que caracteriza a compreensdo passiva é
apenas a leitura do que esta escrito, “a compreensao passiva caracteriza-Se justamente
por uma nitida percepcdo do componente do signo linguistico” (Bakhtin, 2006, p. 102).
O autor ainda acrescenta sobre a compreensdo passiva, “uma compreensdo totalmente
passiva, que ndo comporta o esbo¢o de uma resposta, como seria exigido de qualquer
espécie auténtica de compreensao” (BAKHTIN, 2006, p. 101). Na compreensao passiva
ocorre apenas a identificacdo do cédigo linguistico.

Assim, a compreensdo passiva € caracterizada por ndo apresentar nenhum tipo
de resposta; enquanto a compreensdo ativa, a compreensdo plena, ou compreensdo
ativamente responsiva comporta, para Bakhtin, qualquer tipo de resposta.

Os conceitos formulados por Bakhtin (2003; 2006) sobre compreensdo ativa
plena e compreensédo passiva, se tomados para analisar como 0s alunos compreendem o
discurso do professor de matematica, possibilitam a apresentacdo da nocdo teorica de
compreensdo intermediaria como uma ferramenta para analisar como o0s alunos
compreendem o discurso do professor na sala de aula.

Da maneira como Bakhtin propde o conceito de compreensdo ativa plena,
entendo que fica amplo. Compreendo que existem outras formas de compreensdo e, ao
mesmo tempo, ndo considero possivel estabelecer uma escala de niveis de compreenséo,
entdo, para esses niveis de compreensdo situados entre a compreensdao passiva e a
compreensdo ativa plena, estou apresentando a nocdo tedrica de compreensao
intermediaria.

Na formulacdo de Bakhtin (2003; 2006), a compreensédo ocorre de maneira plena
(compreensdo ativa), ou entdo, quando ha apenas a compreensao do signo linguistico
(compreenséo passiva). Assim, considero insuficiente 0 modo como ele propde
compreensdo quando proposta para analisar como os alunos compreendem o discurso
do professor de matematica, por isso, proponho a nogdo tedrica de compreensdo

intermediaria.. Ha outras formas intermediarias de compreensdo entre a compreensao



100

passiva e a compreensdo ativa plena. O ouvinte pode obter uma compreensdo
intermediéria do que foi dito por seu interlocutor, ou seja, 0 ouvinte pode ter entendido
o significado do signo linguistico, mas ndo ter obtido uma compreensdo plena e em
profundidade do enunciado.

Neste estudo, considero compreensdo intermediaria como as formas de
compreenséo ativa propostas por Bakhtin que ndo ocorrem em sua plenitude, usando os
termos do proprio Bakhtin: quando o interlocutor em posicéo de resposta utiliza poucas
palavras ou mesmo quando utiliza muitas palavras, mas estas ndo sdo substanciais. De
outro modo, a compreensao intermediaria se verifica quando ocorre a compreensdo de
aspectos do discurso e ndo existe compreensao de outros aspectos.

E preciso considerar que em meio ao discurso que o professor realiza na sala de
aula estdo os questionamentos, isto é, as perguntas que formula e as subsequentes
respostas dos alunos, isto constitui importantes atividades na sala de aula. As respostas
dos alunos fornecem ao professor a informacdo que permite avaliar o trabalho
individual e do grupo. Outras atividades discursivas importantes sdo desenvolvidas,
como a explicacdo do conteddo matematico. Neste estudo, 0 meu olhar esta voltado de
modo especial para a pergunta do professor, busco entender como os alunos
compreendem o discurso que é realizado pelo professor na sala de aula.

Considero que as interacfes em sala de aula podem ser estudadas levando em
consideracdo diversos aspectos, entre eles, o conhecimento acerca da linguagem do
professor, da comunicacdo em sala de aula, do discurso do professor ou sobre a
linguagem matematica.

Entendo que as relagbes estabelecidas nesses quatro aspectos da préatica
pedagogica®® perpassam, por exemplo, questdes de ordem politica, pedagdgica,
metodoldgica e tedrica. Entretanto, ndo adentrarei no estudo dessas relacBes, apenas
reconhecendo que deve haver elementos que permeiam esses quatro aspectos
mencionados.

Os atos de fala do professor no transcurso de uma aula, além de ocorrerem em
grande namero, se caracterizam também pela enorme variedade. De acordo com a sua

pratica pedagdgica, o professor pode expor, explicar, pedir, perguntar, sugerir,

¥ Neste estudo, considero a defini¢io de pratica pedagdgica de Barbosa: “Como o conjunto de acdes
desenvolvidas por agentes posicionados num espago social devotado para ensinar e aprender
determinados contetidos” (BARBOSA, 2009, p. 73).
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determinar, recorrer. O discurso € um elemento central em todas as atividades humanas
e em particular na sala de aula.

Em uma sala de aula, o discurso segue certas regras que configuram os papeis de
alunos e professores, em geral, atendendo a uma regra maior ou a normas estabelecidas,
o discurso é dominado pelo professor. Por exemplo, ha um padrdo de discurso, em que
0 tipo de pergunta que o professor seleciona para formular determina ndo so as respostas
dos alunos, mas também em grande medida o seu contetdo. Anote-se ainda que o
discurso pode sofrer limitacGes externas criadas por meio das politicas de educacgédo
definidas pelo Estado e sofre limitagcdes internas, causadas pela posicdo social dos

alunos.

4.2 INTERACOES E DIALOGOS NA LITERATURA

Ao investigar o processo de comunicacdo verbal e buscar identificar indicios
sobre o papel do discurso do professor nas aulas de mateméatica (ROGERI, 2005), em
especial, no que se refere aos questionamentos feitos aos alunos, constatou que os
professores consideram esse quesito fundamental nas aulas de matematica, para garantir
o envolvimento dos alunos e principalmente a possibilidade de “verificacdo” da
aprendizagem. Ou seja, a pergunta corresponde a um ato do discurso muito utilizado
pelos professores. Segundo a pesquisadora, os professores empregam com frequéncia as
perguntas que tém por objetivo manter a atencdo do aluno e as que possibilitam
controlar os conhecimentos referentes a contetidos tratados durante a aula e também
para avaliar a compreensdo apresentada pelo aluno sobre o contetido apresentado.

Essas questdes constatadas por Rogeri (2005) encontram respaldo em Bakhtin
(2003), ao referir-se aos géneros secundarios do discurso, afirma que o falante coloca
questdes no ambito do seu enunciado, responde a elas mesmas, faz objegdes a si mesmo
e refuta suas proprias objecoes.

Na busca de compreender como se da o processo dialégico em aulas de
matematica, Ramos-Lopes (2007) partiu da indagacdo: Quais as estratégias que 0s
professores fazem uso para ajudar os discentes na compreensdo dos conceitos
matematicos? Com base nessa problematica, objetivou descrever e analisar as
estratégias interativas, de carater verbal, utilizadas pelo professor de matematica.
Concluiu que as principais estratégias de indagacdo presentes no discurso expositivo

dos docentes séo perguntas diversificadas que nem sempre exigem a participacdo do
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aluno. Constatando também que perguntas retoricas apareceram no discurso dos
docentes, algumas vezes, como uma forma de despertar a atencdo do discente ou de
direcionar sistematicamente o raciocinio do ouvinte para o assunto em discusséo, que
em outras oportunidades, diz o autor, é uma forma de o docente buscar permanecer
como detentor da palavra no momento da exposicédo tedrica em sala de aula.

As estratégias interativas, de carater verbal, utilizadas pelo professor de
matematica, as quais Ramos-Lopes (2007) se refere, sdo para Bakhtin (2006), as
enunciacOes, ou seja, € o produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados. Nesta situacdo particular, dos professores participantes da pesquisa de
Ramos-Lopes, ela afirma que em determinados momentos, j& ndo realizariam interacdes
com os alunos, mas seriam protagonistas de um mondlogo. Entretanto, Bakhtin afirma:
“a enunciagdo ¢ o produto da interacdo de dois individuos socialmente organizados e,
mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante
médio do grupo social ao qual pertence o locutor” (BAKHTIN, 2006, p. 116). Desse
modo, a palavra do professor esta sendo dirigida aos alunos e ndao a um interlocutor
abstrato.

Em um dos resultados encontrado por Ramos-lopes (2007), quando o professor
busca monopolizar o discurso, de alguma forma, corrobora com os resultados
encontrados por Herbel-Eisenmann, Lubienski e Id Deen (2004), quando afirmam que
numa perspectiva pratica, tem sido mostrado que os discursos dos professores de
matematica estdo situados dentro de padrdes bastante tradicionais, incluindo os dos
professores que estdo tentando mudar suas praticas.

Um estudo de McCrone (2005) examinou a evolugcdo das discussdes
matematicas em sala de aula do sexto ano. Ao longo de um periodo escolar foram
investigadas as interacdes dos alunos, a pedagogia do professor e a micro cultura. Um
resultado importante constatado foi a evolugéo da participacdo dos estudantes, passando
de um ouvir inativo para uma escuta ativa, utilizando ideias de outros para desenvolver
novas conjecturas. Essas mudancgas foram acompanhadas por mudancas no papel do
professor na sala de aula.

Para McCrone (2005), o estudo confirma a nogdo de que os alunos séo
dependentes do professor ou de outros “especialistas” como modelos para o
desenvolvimento de formas de comunicacdo com os colegas na sala de aula. Assim, o
professor de matematica desempenha um papel muito importante no desenvolvimento

das discussdes em sala de aula. O professor deve ter um papel ativo na criagdo de
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expectativas, no acompanhamento dos tipos de perguntas ou respostas que ele oferece,
objetivando incentivar os alunos a ficar curiosos para a investigacdo matematica, e
acrescenta McCrone (20050), os professores de matemética devem ser cientes de que
eles também continuam a aprender sobre o seu papel na sala de aula e para alterar sua
prépria participacao no discurso da matematica.

Posicdo semelhante é adotada por Englund (2006) em relacéo ao papel conferido
ao professor, ao considerar que existe uma situagdo discursiva quando hd um quadro
comum de referéncia, em que o fundamental sdo as condi¢Bes criadas para a
compreensdo e o respeito. O papel do professor é essencial para estabelecer as
condigdes discursivas, para lidar com o problema em questdo. Para Englund (2006),
aqui reside uma questdo central, cabe ao professor possibilitar emergir as possiveis
praticas de comunicacgéo, criando uma situacao discursiva na sala de aula.

Englund (2006) estudou as interacdes em sala de aula e afirma que elas séo
verificadas por meio da comunicagdo, como uma tentativa de assegurar que cada aluno
assuma uma posicdo de escuta, deliberagdo, procura de argumentos e avaliacéo,
enguanto, ao mesmo tempo, ha um esforgo coletivo para encontrar valores e normas em
que todos possam concordar.

No entanto, Englund (2006) ressalta que mesmo diante da busca da
concordancia de todos, a presenca de pontos de vista diferentes € um dos elementos
fundamentais na comunicacdo e na criacdo, pois apesar das diferencas, ha um terreno
comum para a discussdo. Este terreno comum ele chama de situacédo discursiva.

Jansen (2008) estuda 0 modo como professores de matematica tentam promover
em sala de aula o discurso que enfatiza o desenvolvimento do raciocinio sobre conceitos
matematicos, e afirma que a natureza das propostas de participacdo dos alunos nas
discussdes em sala de aula, traz resultados interessantes.

Nos resultados encontrados, a pesquisadora afirma que os alunos acreditam que
as discussdes matematicas estdo ameagadas quando surgem pontos de vista diferentes e
evitam falar sobre matemaética conceitualmente em ambas as salas onde a pesquisa foi
realizada. Além disso, os estudantes tém a opinido de que ndo é um comportamento
adequado discordar das solugbes encontradas por seus colegas, os alunos se sentem
constrangidos quando necessitam discordar dos colegas.

A pesquisadora examinou a diversidade de participacdo dos alunos dentro e fora
dos padrdes tipicos de interacdo nas duas salas de aula. Para ela, se as normas do

discurso de sala de aula sdo constituidas mutuamente por alunos e professores
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contribuindo para o seu desenvolvimento, entdo estudar uma série de contribui¢bes dos
alunos durante as discussdes com a turma seria Util para compreender as relagdes entre o
que os alunos propdem e o que propde o professor, bem como, no que acreditam os
alunos. Segundo Jansen (2008), os resultados sugerem que os estudantes acreditam que
a participacdo dos estudantes que apresentam uma participacdo positiva diferenciada
dos padrdes de interacdo podem oferecer contribuigdes para envolver mais alunos nas
discussdes em sala de aula de matemaética.

As interacBes recebem certa atencdo dos pesquisadores. Diversos autores
afirmam que as interacdes em sala de aula constituem um tema central da aprendizagem
(SCHOENFELD, 1989); o desenvolvimento do discurso é uma realizacdo da interacdo
em sala de aula (COBB, 1997); a no¢do de discurso s6 tem sentido no contexto de
interacdo social (SFARD, 2000); varios fatores influenciam nas interacées (WATSON e
CHICK, 2001); as interacbes podem ser moldadas no que acredita o professor
(NATHAN e KNUTH, 2003); as ideias, emogdes e aces sao moldadas pela dinamica
das praticas interacionais (EVANS, MORGAN, e TSATSARONI, 2006); as interacdes
sdo o grande veiculo pelas quais se d& o processo ensino-aprendizagem (VACCARI,
2007).

Entretanto, a presenca de pontos de vista diferentes nas interacdes em sala de
aula (ENGLUND, 2006), a existéncia de diversas historias e contradi¢cbes que se
verificam nos processos dialégicos (COELHO e CARVALHO, 2006), estdo na dire¢cdo
oposta as propostas pelos alunos, nas pesquisas feitas por Jansen (2008).

Para Bakhtin (2006), o produto da interacdo social ¢ a enunciacdo, “quer se trate
de um ato de fala determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo que
constitui 0 conjunto das condigbes de uma determinada comunidade linguistica”
(BAKHTIN, 2006, p. 126). Para o autor, a estrutura da comunicacdo é de natureza
social, ou seja é por meio da enunciacdo que se realiza a interacao social.

Sfard e Kieran (2001) afirmam que quando analisaram as interagdes entre dois
adolescentes estudando éalgebra, encontraram resultados diferentes de outros
pesquisadores (SHOENFELD, 1989; NACARATO, MENGALI e PASSQOS, 2009).
Afirmam ter concluido que a aprendizagem por meio das intera¢cbes ndo pode ser
tomada como certeza. Pelo que observaram houve ineficacia na comunicacdo e a
colaboracéo parecia inatil e sem a qualidade sinérgica esperada.

As autoras afirmam que “um olhar mais atento sobre dois alunos trabalhando

juntos, nés percebemos que o mérito da aprendizagem por fala ndo pode ser tomada
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como garantida” (SFARD e KIERAN, 2001, p. 70). Concluiram ainda que, por suas
experiéncias, ficou evidente que a interagdo entre os dois alunos foi inatil para ambos.
Que um dos alunos, se fez progresso na aprendizagem, nédo foi pelas interacbes com o
outro e, para este, as interacdes podem até ter sido negativas. As autoras afirmam néo
ser necessariamente verdade que a soma de duas pessoas unindo esforcos possam fazer
mais do que cada uma delas pode fazer sozinha.

Em tal estudo, a colaboracdo de um dos alunos parecia indtil, devido a ineficacia
da sua comunicacéo. E este aluno poderia fazer progressos satisfatorios, provavelmente
trabalhar mais rapido e mais eficaz se nao fosse obrigado a se comunicar com o outro.
Desse modo, seria possivel concluir que pessoas que supostamente aprenderiam
matematica por meio do dialogo, na verdade, necessitam estudar de modo individual.

Porém, as autoras deixam claro que nao afirmam que a matematica ndo pode ou
ndo deve ser aprendida de uma forma interativa e o exemplo limitado ndo poderia dar
origem a uma reivindicacgdo tdo extrema. E afirmam que existem argumentos teoricos e
amplas evidéncias em outras pesquisas, que acreditam no potencial didatico das
interacBes para a aprendizagem matematica. Sfard e Kieran (2001) ainda afirmam que
se a interacdo é para ser eficaz e propicia para o aprendizado, a arte da comunicacéo
precisa ser reensinada.

Como entdo conceber a linguagem matematica, que é formal, simbodlica e
abstrata para os alunos, quando eles iniciam seu processo de aprendizagem matematica
na escola? E preciso estar atento ao que sugere a autora, “aprender matematica é
aprender uma forma de discurso que, ainda que tenha estreita relagdo com a atividade
conceitual, mantém sua propria especificidade como discurso linguistico”. (GOMEZ-
GRANELL, 1997, p. 32). Isso me faz entender que a linguagem exerce uma funcéo
importante na aquisi¢do do discurso matematico pelo aluno.

Tal relagdo entre a linguagem e a linguagem matematica é fundamental para o
processo de comunicacdo na sala de aula, para a compreensdo dos discursos e das
interacdes realizadas. Assim, “o proposito de uma conversa¢do pode ser explicar uma
perspectiva, entender a perspectiva de outra pessoa e, talvez, chegar a um consenso
sobre uma perspectiva, ou simplesmente reconhecer que ha perspectivas distintas que as
partes ndo abrem mao de defender” (ALRO e SKOVSMOSE, 2006, p. 29). Mas isso
pressupde a acdo do professor incentivando o aluno a argumentar, ou seja, a expressar e

defender seus pontos de vista, bem como considerar as posi¢des dos outros.
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Os autores afirmam a dificuldade de promover a argumentacdo em sala de aula,
“...¢ importante ressaltar que estabelecer um ambiente em que se promova € incentive a
argumentacdo matematica ndo é tarefa facil para a professora..” (NACARATO,
MENGALI e PASSOS, 2009, p. 73). Essas autoras afirmam gue ndo ha como ignorar
que o tipo de comunicacdo que ocorre nas aulas de matematica se constitui em um
indicador da natureza do processo de ensino e aprendizagem Desse modo, o tipo de
argumentacdo é fundamental nesse contexto e desempenha um papel importante, pois
pode conduzir, ou ndo, ao desenvolvimento de interacdes que estimulem a descoberta e
a formulacdo de sinteses por parte dos alunos.

“Propiciar um ambiente de comunicacdo e de interacdo na sala de aula é
acreditar que os alunos aprendam uns com os outros quando se comunicam”
(NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2009, p. 74). As interacdes em sala de aula
entre aluno/alunos e professor/alunos podem ser intensificadas e estimuladas por meio
do compartilhamento de ideias tanto em aulas consideradas mais tradicionais quanto em
aulas mais dinamicas.

Na perspectiva de Bakhtin (2006), o dialogo constitui uma das formas mais
importantes de interacdo verbal. Ele compreende didlogo, “ndo apenas como a
comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicagéo
verbal, de qualquer tipo que seja” (BAKHTIN, 2006, p. 127). Para o autor, a
compreensdo € uma forma de dialogo, ele também compreende a palavra didlogo em
sentido amplo. Neste estudo, também adotamos essa perspectiva.

Wagner e Herbel-Eisenmann (2008) afirmam que uma Unica palavra pode ajudar
a ver como o uso da linguagem matematica em uma sala de aula pode afetar um aluno a
responder a um professor. Os autores explicam que isso pode inibir o didlogo em sala de
aula e o pensamento reflexivo tanto dos alunos como do professor.

Analisando a producéo de significados a partir das relagdes entre a utilizacdo da
lingua materna e da linguagem matematica, e das interagdes discursivas na sala de aula
de matematica, num estudo de conjuntos numeéricos, Tavares e Pinto (2004) encontram
momentos de interacdo entre professor e alunos, mas eles deixam de existir em outros
momentos, sobretudo a medida que a aula se desenvolve.

As autoras observam que os alunos respondem imediatamente as perguntas
quando se trata de um procedimento que esta registrado no quadro negro ou que é
sinalizado por algum gesto, mas demoram certo tempo ou ndo respondem quando se

trata do estabelecimento de relacdes ou conclusoes. “O professor responde dando
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prosseguimento a um mondlogo. O tempo dado aos interlocutores para produzirem seus
enunciados é imediato em ambos os casos, e ndo tem como referéncia o tempo utilizado
pelo professor para produzir o seu enunciado” (TAVARES e PINTO, 2004, p.14). As
autoras afirmam que em relacdo a como a cultura da sala de aula interfere na interacdo
discursiva que ali se realiza, ndo ha clareza para o grupo de alunos sobre a importancia
das contribui¢Ges enunciativas na producéo coletiva de um significado.

Na concepc¢éo de Bakhtin (2003), o estilo do discurso € indissociavel da relagdo
do falante com outros participantes da comunicacgéo discursiva, ou seja, do discurso do
outro. Assim, na sala de aula, o estilo do discurso do professor estd também associado
ao estilo do discurso do aluno e vice-versa.

Segundo Bakhtin (2003), o que determina a composicgéo e o estilo do enunciado
do discurso ¢ o elemento expressivo, isto €, “a relacdo subjetiva emocionalmente
valorativa do falante com o conteido do objeto e do sentido do seu enunciado”
(BAKHTIN, 2003, p. 289). H& uma relacéo valorativa do falante com o objeto do seu
discurso, isto é, ndo existe enunciado neutro.

Tanto quanto White (2003), Staples (2006) enfatizam o papel do professor na
sala de aula quando afirmam que a organizacdo de pesquisas colaborativas nas aulas de
matematica exige que os professores sejam sensiveis aos alunos. Através da abertura de
espaco para as contribui¢fes das idéias e dos pensamentos dos alunos oferecam uma
base para as atividades de investigacdo. Porém, ressalta que as estruturas das escolas
atualmente parecem mediar contra esse tipo de ensino. Os professores trabalham sob
pressdao para atender demandas do Estado, por exemplo, cumprir o contetdo
estabelecido. Staples (2006) reconhece que 0 tempo e a energia gasta por professores
para fomentar novas formas de participacdo dos alunos é notavel.

Sfard (2001) propde pensar sobre a aprendizagem da matematica como 0
desenvolvimento de um tipo especial de discurso, que impliqgue em uma mudanga de
perspectiva, mas reconhece que ocorrendo afetaria algumas das concepcdes existentes
no ensino de matematica. Conclui que é possivel dar sentido ao discurso matematico
somente atraves de uma persistente participacdo, que sem ela se torna muito dificil. A
pesquisadora sugere que a melhor maneira de garantir uma aprendizagem eficaz é
manter a matematica incorporada no contexto da vida real. Em termos discursivos, isto
significa que o discurso matematico escolar deve estar acompanhado também de uma

parte do discurso do quotidiano.
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Em estudos de atividades de modelagem, Barbosa (2006) propbs a nocéo de
espacos de interacdo como um conceito para denotar o encontro professor-aluno ou
aluno-aluno, ele afirma que, “nesse caso, com o propoésito de discutir — portanto, o foco
é o discurso — 0 encaminhamento de uma atividade de modelagem. Com isso, coloco
uma espécie de lente de aumento sobre as interacbes verbais que alunos e/ou
professores desenvolvem e quero tomé-las como objeto de estudo” (BARBOSA, 2006,
p. 2). Para esse autor, as interacfes entre as pessoas ndo Sao apenas a sua ocorréncia, é
também algo que tem uma perspectiva de valor sutil.

S&0o expressivos 0s posicionamentos dos pesquisadores em relacdo a importancia
do desempenho e da acdo do professor no desenvolvimento do discurso na sala de aula
de matematica (COBB, 1997; WHITE, 2003; STAPLES, 2006; STAPLES E
TRUXAW, 2006; STEIN et al., 2007;).

Diante do exposto, considero o significado e a importancia das interacdes em
sala de aula, e a partir disso analiso as situagOes de interacOes presentes nas perguntas
do professor que podem favorecer a compreensao dos alunos.

A seguir, apresento a metodologia que utilizo para analisar as situacdes de
interacBes discursivas presentes na pergunta do professor que podem favorecer a

compreensdo dos alunos.

4.3 METODOLOGIA

4.3.1 Abordagem Qualitativa

Neste estudo, adoto como método a abordagem qualitativa. Denzin e Lincoln
(2005) afirmam que qualquer definicdo de pesquisa qualitativa deve levar em
consideracao que ela significa diferentes tipos de coisas em cada momento historico. No
entanto, uma defini¢do inicial de pesquisa qualitativa deve ser oferecida: “¢ uma
atividade situada que localiza o observador no mundo. E constituida por um conjunto de
interpretagdes, matérias praticas que tornam o mundo visivel. Estas praticas
transformam o mundo” (DENZIN e LINCOLN, 2005, p. 3). A pesquisa qualitativa
envolve uma abordagem interpretativa e naturalista do mundo. Isso significa que a
abordagem qualitativa estuda os objetos em seu ambiente natural, tentando interpretar

os fenbmenos em termos dos significados que as pessoas apresentam dos mesmos.
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Para Miles e Huberman (1994), na pesquisa qualitativa o pesquisador deve
buscar capturar os dados sobre as percepgdes dos atores locais “por dentro”, através de
um processo de profunda atencdo, de compreensdo, de empatia e suspensédo de qualquer
preconceito sobre o tema em discussdo. Entretanto, considero que suspender todo tipo
de preconceito em relacdo a qualquer tema, parece algo improvavel.

Por sua vez, Bogdan e Biklen (citados por LUDKE e ANDRE, 1986)
conceituam pesquisa qualitativa apresentando cinco caracteristicas basicas que
configuram esse tipo de estudo: 1) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como
sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento. A pesquisa
qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a
situacdo que esta sendo investigada. A justificativa para que o pesquisador mantenha
um contato estreito e direto com a situacdo onde os fendbmenos ocorrem naturalmente é
a de que estes sdo muito influenciados pelo seu contexto. Desse modo, as circunstancias
particulares em que um determinado objeto se insere sd0 essenciais para que se possa
entendé-lo. Da mesma maneira as pessoas, 0s gestos, as palavras estudadas devem ser
sempre referenciadas ao contexto onde aparecem. 2) os dados coletados sdo
predominantemente descritivos. Todos os dados da realidade sdo considerados
importantes. O pesquisador deve atentar para 0 maior numero possivel de elementos
presentes na situacdo estudada, pois um aspecto supostamente trivial pode ser essencial
para a melhor compreensdo do problema que estd sendo estudado. 3) a preocupacao
com 0 processo € muito maior do que com o produto. O interesse do pesquisador ao
estudar um determinado problema é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas. 4) o “significado” que as pessoas dao as
coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial pelo pesquisador. Nesses estudos ha
sempre uma tentativa de capturar a “perspectiva dos participantes”, isto €, a maneira
como os informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas. 5) a andlise dos
dados tende a seguir um processo indutivo. O pesquisador ndo se preocupa em buscar
evidéncias que comprovem hipoteses definidas antes do inicio dos estudos.

No entendimento de D’ Ambrosio (2006) um caminho para fugir da mesmice ¢ a
pesquisa qualitativa que “lida e da atencdo as pessoas e as suas ideias, procura fazer
sentido de discursos e narrativas que estariam silenciosas” (D’AMBROSIO, 2006, p.
19). Esse autor também afirma que a analise qualitativa dos resultados permite propor

0S passos seguintes.
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Entendo e conceituo abordagem qualitativa ou pesquisa qualitativa, entre os
mais diversos significados, como sendo um processo de reflexdo e anélise da realidade
por meio da utilizacdo de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de
estudo em seu contexto histdrico e/ou segundo sua estruturacdo. Esse processo implica
estudos segundo a literatura pertinente ao tema, observacdes, aplicacdo de
questionarios, entrevistas, analise de video e anélises de dados de modo geral, que deve
ser apresentada de forma descritiva.

Nessa abordagem metodoldgica, as informacGes obtidas em campo sédo dados
considerados sempre inacabados. O observador ndo pretende testar teorias nem fazer
generalizacGes estatisticas. O pesquisador busca compreender e descrever a situacéo,
revelar multiplos significados, ficando ao leitor a tarefa de decidir se as interpretacdes

podem ou ndo ser generalizaveis com base na sustentacdo teorica apresentada.

4.3.2 Instrumentos de Coleta de Dados, o Contexto e os Participantes

Tendo como referéncia a pesquisa qualitativa, o trabalho de campo se apresenta
como uma possibilidade de buscar e conseguir ndo s6 uma aproximagdo com aquilo que
desejo conhecer e estudar, mas também de criar um conhecimento, partindo da realidade
desse campo.

Os dados foram coletados numa sala de aula de 42 alunos em uma escola da rede
privada de ensino na cidade de Campina Grande — Paraiba - que cobra a mensalidade
mais alta da cidade®. A direcdo da escola informou que ndo trabalha com nenhum tipo
de concessdo de bolsas de estudo, assim todos os alunos pagam mensalidade. Nessa
escola estudam filhos de familias com maior poder aquisitivo na cidade.

Sdo interlocutores da pesquisa a professora a quem atribui 0 nome ficticio de
Carmem e seus 42 alunos, entretanto, o foco da pesquisa € sobre trés desses 42 alunos,
que aqui estou chamando-os por Maria, Vinicius e Vitor. Em virtude de a camera ter
sido fixada praticamente nesses trés alunos, os demais ndo puderam ser identificados,
assim, os demais alunos quando ndo houver uma identificacdo serdo todos denominados
neste estudo por aluno.

A professora Carmem cursou Licenciatura Plena em Matematica, também é

licenciada em Pedagogia, é pos-graduada em educagédo infantil, tem 32 anos e esta

% Informagcéo prestada pelo Sindicato dos Trabalhadores do Ensino Privado.
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atuando como professora ha 10 anos. De acordo com as observacdes que fez a este
pesquisador ¢ apaixonada pelo que faz, “ensino com muito prazer e paixao”.

Utilizei para coletar os dados, as técnicas ou instrumentos da gravagdo em video
em uma sala de aula do 6° ano do ensino fundamental da professora Carmem. A camera
foi posicionada para focar suas lentes sobre a professora Carmem, e em particular, sobre
Maria, Vinicius e Vitor. Foram gravadas 10 aulas em video, quando a professora
ensinava contetdos de geometria.

Estou de acordo com Demo (1991), quando observa que o pesquisador em sua
tarefa de descobrir e criar necessita, num primeiro momento, questionar. Esse
questionamento é que permite ultrapassar a simples descoberta para através da
criatividade produzir conhecimentos.

Entendo que defini bem o meu campo de interesse e coletei os dados com
atencdo as orientacOes apresentadas por Carvalho (2007), Denzin e Lincoln (2005),
entre outros. Sem desconsiderar o que afirmam esses autores e sem segui-los de modo
rigido. Sempre atento a minha intuicdo, foi possivel realizar um rico didlogo com a
realidade. Estudei um tema ao qual tenho uma ligacdo profunda, o que me permitiu um

melhor acesso a coleta de dados e a selecao dos episodios que analiso a seguir.

4.4 PARA ONDE APONTAM OS DADOS

Os cinco episddios abaixo foram extraidos entre as quinze aulas gravadas em
video, na sala de aula da professora Carmem em uma escola privada na cidade de
Campina Grande — PB, quando ensinava o contetdo de angulo. Em todas as aulas a
professora utilizou em sala de aula um livro texto editado pela prépria escola.

A professora exigia que cada aluno tivesse sobre sua carteira o livro, e
efetivamente o utilizava em cada aula, isto €, apresentava atividades que necessitavam
da sua utilizacdo. Parte das atividades propostas no livro eram resolvidas em sala de
aula pelos alunos, a outra parte a professora solicitava que os alunos fizessem em suas
casas. A professora Carmem, nas aulas observadas, utilizou o tempo dividindo-o em
duas partes: em parte do tempo fazia a exposicdo ou explica¢do do contetido diante do
quadro de giz; na outra parte, orientava 0s grupos de alunos a fazerem as atividades

propostas no livro.

1° episodio
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No episddio abaixo, a professora Carmem inicia a correcdo de uma atividade
coletiva na qual os alunos ja haviam trabalhado em grupo na sala de aula. Ela é
ilustrativa de algumas ac¢des na pratica pedagogica da professora Carmem e de como ela
produz seus discursos. Nas respostas dos alunos para as perguntas formuladas pela
professora, aparecem respostas que sinalizam perspectivas diferentes, a maioria delas

estd de acordo com a resposta desejada pela professora.

Professora: Porque na correcdo coletiva a gente... Quem ndo fez, por favor, coloque 14 a respostinha,
bonitinha. Quem fez, por favor, ai acompanhe para ver se ta certo ou ta errado. Nessa questdo 11 tem ai:
No caderno... determine as semirretas representadas na figura. Na letra “a”, qual é essa semi-reta que tem
ai, na letra “a”?

Aluno: AB.

Professora: AB. A seta vai ficar pra onde?

Vitor: Pro lado direito.

Professora: Pra direita. Isso aqui ¢ a letra “a”. Na letra “b”, que semirreta é essa que t4 representada ai?
Maria: EF.

Professora: Que semirreta é essa que esta representada na letra b Mariana?

Mariana: CD.

Professora: CD. Qual vai ser o direcionamento dessa minha reta?

Vitor: Direita.

Maria: Pra direita.

Professora: Na “c” que representacdo € essa que ta ai?

Vinicius: EF.

Fica a duvida em relacdo ao que pretende a professora em sua fala inicial. A
professora Carmem insinua que alguns alunos nédo teriam feito a atividade e deveriam
naquele momento copiar a resposta ou ela retrata preocupagdo com 0 acerto ou
desacertos dos alunos? Afirma a professora: “Quem nao fez, por favor coloque 1a a
respostinha, bonitinha”. Bakhtin (2003) v& como trago essencial do enunciado o seu
enderecamento a alguém. Bem como, cada género do discurso® em cada campo da
comunicacdo discursiva tem a sua concepcao tipica de destinatario que o determina
como género, “ao falar sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percepgdo do meu
discurso pelo destinatario (...) levo em conta as suas concepgdes e convicgles, 0S seus

preconceitos (do meu ponto de vista), as suas simpatias e antipatias — tudo isso ira

31 Bakhtin afirma: “Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizagdo
da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 262).
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determinar a ativa compreensdo responsiva do meu enunciado por ele” (BAKHTIN,
2003, p. 302).

A professora Carmem fez a corre¢do de uma atividade que os alunos ja haviam
feito em grupo e realizou um procedimento que envolveu interacbes com 0S mesmos,
ela vai percorrendo a corre¢do da atividade em uma sequéncia de perguntas, e ao
mesmo tempo, ouvindo dos alunos a resposta para cada pergunta formulada. A
professora ndo respondeu a nenhuma questéo, fez as perguntas e aguardou as respostas
dos alunos.

Na sequéncia de perguntas, quando um aluno respondeu de um modo néo
esperado pela professora a uma de suas perguntas, “na letra ‘b’, que semirreta é essa que
ta representada ai?”’, Maria respondeu “EF”, ela ndo confirmou nem negou a resposta
diante da turma. Sua atitude foi se dirigir a Mariana indagando sobre a mesma questéo
respondida antes de uma forma que ndo desejada por ela, sendo que Mariana respondeu
da forma esperada, “CD”, recebendo a sua aprovagdo. Para Bakhtin (2003), a
compreensdo € um processo ativo de interacdo impregnado pela resposta, de tal modo
que o ouvinte se torna falante.

Observa-se que os alunos respondem as perguntas formuladas pela professora
em toda a sequéncia de perguntas, enquanto alguns respondem 0 que espera a
professora, outro aluno apresentou uma resposta nao desejada pela professora.

2° episodio

A seguir, observa-se que em meio a explicacdo de uma aula envolvendo
segmentos geométricos, a professora Carmem continua a fazer uso de indagacdes aos
alunos. Quando Maria respondeu do modo esperado pela professora a uma questdo
sobre segmentos consecutivos, a professora pareceu buscar verificar se a aluna estava
com convicgdo de sua resposta, talvez pelo fato de esta questdo apresentar apenas duas
opcdes como resposta, lancando a pergunta outra vez, “sd3o ou nao?”, quando entdo,

outro aluno reafirmou a resposta de Maria.

Professora: Pergunta: Esses segmentos sdo consecutivos?
Maria: Sdo!

Professora: S&o ou ndo?

Aluno: Séo!

Profesora: Eles sdo consecutivos. Quando termina um...
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Vinicius: Comega 0 outro.

Professora: E ja comeca o outro. Sem inteiro entre eles. Na letra “B” de bola?
Maria: AB...

Professora: Pensem e digam os outros. Qué mais?

Vitor: AB... BC... CD... e DA.

Aqui h& uma passagem que merece atencdo. A professora Carmem, apesar de
em alguns momentos, como mostram os dois episddios acima, buscar indagar e nao
responder aos alunos para leva-los a pensar sobre a resposta - que é uma forma de
favorecer as interacdes na aula e por meio dessas a compreensdo — utiliza neste ultimo
episodio, um discurso que induz a resposta as indagacoes feitas aos alunos, ou seja, ela
faz a pergunta e ja inicia a resposta, deixando para os alunos apenas o0 espaco para
completar a resposta.

Desse modo, a professora Carmem intercala seu discurso em sala de aula com
dois momentos distintos. Em um momento, ela apresenta um discurso em que abre méo
do didlogo com os estudantes, induzindo-os as respostas esperadas por ela. Em outros
momentos, ela se apresenta acessivel a possibilidades e perspectivas diversas,
permitindo que os dialogos possam fluir, ou melhor, ela provoca os dialogos nas
interacdes que ocorrem durante a exploragdo de um determinado objeto de estudo em
sala de aula. Neste caso, a professora segue o ensinamento: “se pensamos o dialogo
como um processo de descoberta e aprendizagem, entdo passa a ser importante ver as
coisas de uma nova forma. Perspectivas construidas dialogicamente ndo precisam ser
uma manifestacdo de nenhuma perspectiva preexistente” (ALRO e SKVSMOSE, 2006,
p. 127).

Entendo que para um professor favorecer o processo de interacdes e dialogo na
sala de aula ele ndo deve apresentar as respostas prontas, pois assim, inibe a
participacdo e pode até dificultar o processo de compreensdo por parte dos alunos,
podendo até afetar o interesse destes pela matematica. Para Bakhtin (2006), o didlogo
constitui uma das formas mais importantes da interacdo verbal, que vai além da
comunicacdo em voz alta entre as pessoas. Na perspectiva bakhtiniana a compreenséo €

uma forma de dialogo.

3° episodio
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Na transcri¢do seguinte, ap0s a correcdo, na sala de aula, de uma atividade que
havia passado para ser feita pelos alunos em casa, a professora Carmem responde as
duvidas do aluno Vitor sempre perguntando.

Professora: BF e... FE. Certo? Entdo com isso ai a gente encerra aquele exercicio que ficou pra casa.
Alguma duvida do pessoal ai do grupo?

Vitor: Eu!

Professora: Diga, Vitor!

Vitor: Na 17 eu ndo entendi nada, ndo!

Professora: O que foi que vocé ndo entendeu?

Vitor: N&o entendi mesmo!

Professora: N&o entendeu nada? O que foi que vocé néo entendeu Vitor?

Vitor: Sei ndo! Eu td confuso.

Professora: O que é que confunde vocé?

Vitor: Sei la! Esse negécio de consecutivo, colinear e adjacente, eu ndo entendo nada!

Professora: Vamos determinar o que sdo... Primeiro: O que sdo segmentos consecutivos? Que a gente viu
ontem?

Vitor: S8o 0s que possuem uma extremidade em comum.

Professora: Aaaah! Perfeito! Quais sdo 0s segmentos consecutivos aqui? (em um tom de voz mais alto)
Vitor: BF e FC, eles ttm uma mesma extremidade.

Professora: E 0 que sdo segmentos colineares?

Vitor: Aqueles que tém a mesma reta suporte.

Professora: Quais sdo 0s segmentos colineares, neste caso?

Vitor: GB e FE.

Professora: Vitor, vocé estd vendo algum segmento adjacente aqui?

Vitor: Estou.

Professora: quais?

Vitor: BF e FC.

Professora: Por que esses segmentos séo adjacentes?

Vitor: Porque eles séo colineares, consecutivos e possuem somente uma extremidade comum.
Professora: Vitor, e agora, entendeu?

Vitor: Entendi.

Professora: Entendeu mesmo? Gragas, entdo acabou a confusdo.

A professora Carmem apds indagar dos alunos se havia davidas, considerou o
apelo de Vitor que disse ndo ter entendido nada, que estava confuso. A professora
procurou tirar a divida explicando a denominacdo de cada segmento. E a forma que

escolheu para esclarecer a davida de Vitor foi perguntando.
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Entretanto, a afirmacdo de Vitor de ndo ter entendido nada, parece ndo fazer
muito sentido pois, em seguida, a professora Carmem comecou a fazer indagagdes e
Vitor respondeu a todas as perguntas formuladas pela professora.

Do discurso em torno de perguntas que a professora Carmem realiza, neste
episddio, algumas questdes podem ser ressaltadas: tal género de discurso nao € apenas
uma alternativa de chamar a atencdo dos alunos, como também parece ndo ser apenas
um modo encontrado por ela para oferecer um valor apreciativo do seu discurso aos
alunos. A professora fez um encadeamento de perguntas que mostram 0 seu
conhecimento sobre o assunto e ao mesmo tempo solicita uma participacdo do aluno
com respostas que mostram sua compreensdo. Bakhtin (2006) afirma que na fala, toda
palavra usada, além de significagdo tem objetivo no contetido, tem “também um acento
de valor apreciativo, isto é, quando um contedo objetivo € expresso (dito ou escrito)
pela fala viva, ele é sempre acompanhado por um acento apreciativo determinado”
(BAKHTIN, 2006, p. 137). Ele vai além, ao afirmar que sem valor apreciativo ndo ha
palavra e que ha uma relacdo do valor apreciativo com a significacdo, sendo que a
apreciacdo social contida na palavra é transmitida por meio da entoacdo expressiva.
Entoacdo que a professora Carmem utiliza tanto no discurso pausado ou incompleto,
quanto na modulacdo da altura do mesmo, ora com a voz baixa, ora com a voz mais alta.
Entendo que a realizacdo do discurso em forma de pergunta pela professora Carmem
parece ser um modo encontrado por ela para elevar o acento apreciativo do seu discurso,

e dessa maneira poder influenciar na compreensao dos alunos.

40 episddio

A sequir, apresento o episddio no momento em que a professora Carmem inicia

a aula sobre o contetido de angulo para seus alunos.

Professora: Angulo, entdo. O assunto da aula de hoje é?

Vitor: Angulo.

Professora: Ai a primeira... Ai s pra gente comentar né? Um comentario ai do cotidiano. Tem ai no livro:
Nas ilustracBes a seguir sugerem a idéia de angulo. Observe. O que é que vocés véem ai nessas
ilustracdes? Elas falam de qué, ai? Uma sala de? Ginastica. Tem ai um no cavalo, tem ai outro abrindo
escala no chdo, tem ai outro naquelas barras [...]. E ai ele fez um tracado de azul. T4 todo mundo
percebendo ai? E isso ai que ele tragou de azul, ele chamou de?

Vinicius: Angulo.
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Professora: Angulo. Entdo o que é que a gente vai fazer pra definir agora? Na verdade a gente vai aqui
demonstrar o que seria um angulo, na verdade. Eu tenho que isso aqui... Maria. O que € isso aqui Maria?
Isso é a representacdo de uma semi...?

Maria: Reta.

Professora: Psiul Vitor. A semirreta comega aonde? Ela tem origem aonde? Ela tem origem no ponto...
Vitor: A.

Professora: Daniel ela passa por que ponto? No ponto B. Entdo aqui, pra comecar, eu teria uma semirreta
com origem aonde? Em que ponto?

Daniel: No ponto A.

Professora: E ela passava por onde?

Maria: B.

Professora: Perfeito! Entdo, até entdo eu vou ter uma semirreta de origem no ponto A e ela vai passar no
ponto...?

Vitor: B.

Professora: Ai agora eu tenho isso aqui... E... Bruno! O que é isso aqui, agora? De vermelho? Isso é a
representacdo de qué?

Bruno: Semirreta.

Professora: De uma semirreta! Essa semi-reta ela tem origem em que ponto?

Aluno: A.

Professora: No ponto A. E ela passa em que ponto ?

Vitor: No ponto C.

Professora: Entéo a priori, eu tenho o qué? Uma semirreta que tem origem no ponto A...

Maria: No ponto A e passa no ponto C.

Professora: ...E ela passa no ponto C. Se eu ponho... Elas ttm a mesma origem? Essas semirretas? Sim ou
nédo?

Vitor: Sim.

Professora: Sim. Por que elas tém a mesma origem? Porque comegam no ponto....

Maria: Porque elas comegam no ponto A.

Professora: Exato, porque elas comegcam no mesmo ponto. Elas tém o mesmo ponto de origem. Entdo t4
certo eu comecar a segunda semirreta aqui?

Vinicius: Ta!

Professora: Entdo aqui eu tenho a semirreta que também tem origem no ponto A, e ela passa por que
ponto?

Aluno: C.

Professora: C. Entdo o que seria angulo? Seria essa regido que eu vou ter aqui 6... Delimitada por essas
duas semi...?

Vitor: Retas.

A professora Carmem seguiu todos os passos do livro texto. Explicou para a

turma o conteudo que o livro texto apresenta sobre angulo. O que a professora chamou
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de “um comentario ai do cotidiano”, sdo ilustracdes que o livro texto apresenta
referentes a quatro desenhos/figuras de uma pessoa realizando atividade fisica e o
desenho de um reldgio de parede.

A professora sequenciou literalmente a explicacdo do texto que o livro
apresenta, chegando a conclusdo: “Entdo o que seria angulo? Seria essa regidao que eu
vou ter aqui 0... Delimitada por essas duas semi...?”, que resulta na defini¢do cldssica
apresentada no livro texto: “Angulo ¢é a regido do plano limitada por duas semirretas que
tém a mesma origem”. Essa foi a escolha que a professora Carmem fez para ensinar e
conceituar angulo. Explicou sequencialmente o texto do livro interagindo com seus
alunos e se limitou apenas a ele.

Em virtude das respostas apresentadas para as perguntas da professora Carmem,
os alunos evidenciam alguma compreensdo. Mesmo que durante todo 0 percurso para
chegar a definicdo de angulo, a professora tenha realizado perguntas induzindo a
resposta por parte dos alunos.

Bakhtin (2006) afirma que a compreensdo ¢ uma forma de didlogo, e que ela esta
para a enuncia¢do do mesmo modo que uma replica esta para outra no dialogo. Dialogos
e réplicas entre a professora e os alunos sdo observados. Entdo, compreensdo e
significagdo estdo presentes, Bakhtin reforca, “a significagdo pertence a uma palavra
enquanto traco de unido entre os interlocutores, isto é, ela so se realiza no processo de
compreensao ativa e responsiva” (BAKHTIN, 2006, p. 137). Deste modo, a significagdo
e a compreensdo sdo verificadas nas interacdes entre os interlocutores. Professora:
“Tem! Por que elas tém a mesma origem?”’; Maria: “Porque elas comegam no ponto A”;

professora: “Porque elas comegam no mesmo ponto”.

5° episodio

No préximo trecho da aula da professora Carmem, em meio a correcdo de uma
atividade que os alunos ja haviam resolvido em grupo, 0s mesmos interagem e

respodem as perguntas que Ihes séo dirigidas pela professora.

Professora: Todo mundo concorda com isso aqui? Eu tenho o angulo formado 6... ABC ou...
Vinicius: CBA.

Professora: CBA. Quais sdo as semirretas que estdo formando...

Maria: BA e BC.

Professora: A semirreta BA e?
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Vitor: BC.

Professora: ... e BC.

Maria: BC.

Professora: As duas tém o qué? A mesma...?

Vinicius: Origem.

Professora: Origem. Na questdo 24... Gabriel Vieira. Me diga qual é o angulo que essa figura A,
representa.

Gabriel: Raso.

Professora: Na letra A, Gabriel me disse que esse angulo aqui, € um angulo...

Vitor: Raso.

Aluno: Raso.

Professora: Todos vocés concordam com isso?

Maria: Concorda.

Aluno: Porque ele é...

Professora: Porque ele mede quanto?

Vinicius: 180 graus.

Professora: Na letra b, de bola, Beatriz. Qual foi o &ngulo que essa figura, da b de bola, formou? E um
angulo o qué? Agudo. Todo mundo concorda? [...] Por qué? Ele mede quanto?

- Todos falam ao mesmo tempo. N&o da para identificar.

A professora Carmem faz uma sequéncia de perguntas aos alunos, como por
exemplo, “Na 24, Gabriel Vieira. Me diga qual é o angulo que essa figura A
representa”. Em outro momento, solicita a turma um posicionamento, “todos vocés
concordam com isso?”. Porém, de forma repentina, a professora abandona suas
indagagoes e responde a pergunta que ela mesma fez, “na letra b, de bola, Beatriz. Qual
foi 0 angulo que essa figura da b de bola formou? E um angulo o qué? Agudo. Todo
mundo concorda?”. A professora fez a pergunta a Beatriz, mas ela mesma respondeu,
em seguida indagou, “todo mundo concorda”. O que parece 6bvio a professora afirmar
que um determinado angulo é agudo, e, depois perguntar aos alunos se todos
concordam, € uma pergunta desprovida de significado, pois, a alternativa que fica para
os alunos é confirmar com o discurso feito pela professora.

Esse jogo de perguntas realizado pela professora Carmem que, as vezes, de
modo repentino abandona a pergunta que ela dirigiu aos alunos e ela mesma responde,
pode significar: “muito amiude o falante (ou quem escreve) coloca questdes no ambito
do seu enunciado, responde a elas mesmas, faz objecdes a si mesmo e refuta suas
proprias objegdes, etc.” (BAKHTIN, 2003, p. 276). De acordo com Bakhtin estas
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situacOes podem ser caracterizadas como fendmenos da representacdo da comunicagéo

discursiva nos géneros do discurso.

4.5 DISCUSSAO E CONCLUSAO

Nos enunciados decorrentes do processo de interacdo da professora Carmem
com seus alunos predomina o género discursivo em que a pergunta ocupa o papel
central. A perspectiva Bakhtiniana sobre o género do discurso leva em consideragéo o
processo de sua producdo e ndo o produto. Nesse sentido, levo em conta esse processo
para atender ao objetivo deste artigo, analisar as situagdes de interagdes discursivas
presentes na pergunta do professor que favorecem a compreensao dos alunos.

Nos termos de Bakhtin (2003), os diferentes géneros discursivos pressupdem
diferentes diretrizes de objetivos, ou projetos de discurso dos falantes, “o0 empenho em
tornar inteligivel a sua fala é apenas 0 momento abstrato do projeto concreto e pleno do
discurso do falante” (BAKHTIN, 2003, p. 272). Em qualquer situagdo, o autor do
discurso ndo € apenas um falante, ele € também um respondente. Tanto a professora
Carmem como os alunos sdo falantes e respondentes; tanto verbalizam os seus géneros
discursivos, como ocupam uma posicdo ativa de resposta, aqui, as perguntas da
professora Carmem para a compreensdo dos alunos assumem diversas perspectivas.

E possivel afirmar que os epis6dios acima, apresentam situacdes que podem
trazer implicacbes no processo de compreensdao dos alunos. Considero que nesse
processo € preciso levar em consideracdo as construcdes elaboradas pelos alunos, seja
por meio do auxilio do professor, ou evidenciadas pela espontaneidade e originalidade
das suas respostas. Essas respostas podem ser reveladoras de uma posicdo espontanea
ou fruto de uma compreensdo anterior. Praticas pedagogicas que avaliam o processo de
aprendizagem dos alunos, induzindo-os a memorizacdo ou a reproducdo da fala do
professor, ndo consideram essas construgoes.

Nos episodios analisados, os questionamentos da professora frente as respostas
dos alunos, no episodio 1, e quando acompanhados de indugdes a essas respostas, no
episddio 4, além de representarem ddvidas quanto a precisdo dos acertos ou desacertos,
ou até mesmo a busca de pistas, que representariam respostas esperadas pela professora
representam, também, procedimentos didatico-avaliativos geralmente utilizados em sala
de aula, quando da correcdo de atividades propostas aos alunos, em que prevalece a

énfase no erro e ndo no acerto, desencadeando, assim, uma posi¢do por parte desses
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alunos, de que 0 sucesso ou insucesso na compreensao de conteddos, explorados através
de atividades ou tarefas propostas em sala de aula, € comprovado apenas pela avaliagdo
de respostas, por parte da professora.

Nos episodios analisados, em geral, também ndo se observa a preocupacdo
docente em compreender como se deu o processo de elaboracdo de respostas pelos
alunos, ou seja, 0 processo de compreensdo dos contelldos propostos. A preocupagdo
docente centra-se na obtencdo da resposta certa as questdes das atividades realizadas em
sala de aula.

No episddio 1, quando um aluno ndo responde do modo desejado a pergunta,
este ndo é questionado pela professora, para explicar como chegou aquela resposta, ou
ndo € oportunizado a retomar o percurso elaborado para compreensdo obtida diante da
resposta dada, ou ainda, a um novo desafio a fim de que este percebesse possiveis
equivocos no percurso de sua compreensdo. A atitude docente é a de ignorar a resposta
desse aluno. A professora se dirige a aluna Mariana na busca de obter a resposta
desejada.

Essa atitude da professora, apesar de diretamente ndo confirmar o desacerto do
aluno e oportunizar a outro a responder corretamente a pergunta - corrigida
coletivamente em sala de aula - acaba por reforcar a preocupagdo com uma avaliagdo
centrada no erro versos acerto. Portanto, na contramdo de uma atitude avaliativa de
acolhimento e de investigacdo das hipdteses, elaboracGes e compreensdes dos alunos.

A atitude da professora em ndo se pronunciar para o aluno, confirmando seu
desacerto fazendo-o perceber que outro saberia a resposta correta, também acaba por
influenciar a préatica de uma avaliacdo classificatoria, colocando-os em situacGes
comparativas caracterizadas por éxitos ou fracassos; o que pode desestimular o aluno
que ndo obteve éxito a buscar caminhos ou desafios no processo de compreensdo. O
discurso da professora na interagdo durante as correcdes de atividades realizadas pelos
alunos, pode criar alguma incerteza para a compreensao destes, frente as duvidas
apresentadas. Nessas interacdes, ocorre a auséncia, entre professora e alunos, de
dialogos mais intensos, no sentido de favorecer a compreensdo, pelos alunos e pela
professora, das respostas construidas e dos caminhos percorridos, ou ainda ndo
transitados para a compreensao.

No episodio 2, parece haver uma tentativa de discurso, por parte da professora,
em favorecer que os alunos pensem sobre as op¢Oes de respostas apresentadas, quando

insiste na pergunta e oferece um breve tempo para que estes pensem em suas opgdes de
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respostas. No entanto, a estes ndo foram oportunizados uma investigacdo que pudesse
justificar suas opcgOes, pelo estabelecimento do didlogo. O discurso da professora
restringiu-se apenas ao desafio da deciséo pela certeza, ou ndo de suas escolhas. Nao foi
evidente, nesse episdédio, a preocupacdo da professora em investigar a compreensdo
elaborada pelos alunos na obtencdo de suas respostas e, por conseguinte, leva-los a
perceber suas formas de compreensdo. A obtencdo de resposta correta pelos alunos
parece representar, no discurso da professora, preocupagédo central no seu trabalho de
correcdo e de avaliacdo, da compreensao dos alunos.

Situacdes apresentadas nos episodios 4 e 5, caracterizadas pela tentativa da
professora em induzir os alunos a resposta desejada, levando-os a se utilizar de pistas
simpldrias para complementacdo da resposta por ela mesma elaborada, representa certo
desapreco com o desenvolvimento da compreensdo desses alunos, atribuindo-lhes em
determinados momentos, uma condicao passiva diante do ato natural de um processo de
compreensdo assumida por um sujeito que aprende.

No 3° episodio, Vitor afirmou ndo ter compreendido nada e discursou de um
modo até convincente quando assumiu esta posicao, “ndo entendi nada mesmo”. Porém,
ndo € o que mostram as evidéncias nas interacdes posteriores de Vitor com a professora
Carmem. Quando a professora realizou uma série de perguntas, Vitor respondeu a todas.
Como toda producdo social, o processo de significagdo implica partilha, comunicacao e
interacdo. Vitor ja havia construido significados acerca dos tipos de segmentos que
havia estudado no dia anterior, apenas, ndo estava convencido disso. Se ndo tivesse
adquirido compreensdo, possivelmente ndo responderia as perguntas formuladas pela
professora Carmem do modo como respondeu. Apesar, de inicialmente, Vitor ter
afirmado que ndo compreendeu nada, em seguida, respondeu as perguntas da professora
com palavras numerosas e substanciais expressando assim uma compreensdo profunda,
como afirma Bakhtin (2006).

Uma das implicacOes das perguntas da professora Carmem para a compreensdo
dos alunos pode ser observada no posicionamento de Vitor. Na presente situacdo, Vitor
saiu do estdgio “eu td6 confuso”, para o estdgio onde diz ter compreendido, para
responder os conceitos dos tipos de segmentos quando foi perguntado. Vitor percorreu
esse caminho, apenas, mediado pelas perguntas da professora; foram as sucessivas
perguntas feitas que motivaram a mudanca em Vitor. Para Bakhtin, “a significagdo ndo
estd na palavra nem na alma do falante, assim como também ndo estd na alma do

interlocutor” (BAKHTIN, 2006, p. 137). A significacdo pertence a uma palavra
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enquanto traco de unido entre os interlocutores, pertence as interacdes que s&o
produzidas, neste caso as primeiras interacdes quando a professora explicou o contetido
de segmentos geométricos.

O método de questionar pode ser promovido de forma ampla e de diferentes
modos. Nos episddios analisados identifico situacGes de interagdes com trés categorias
distintas de perguntas utilizadas pela professora Carmem: 1) situacdo de interagdo com
perguntas simuladas; 2) situacdo de interagdo com perguntas concorrentes; 3) situacao
de interacdo com perguntas originais.

Entendo por perguntas simuladas aquelas que ndo comportam uma resposta
verbal do aluno e quando comportam uma resposta verbal se resume em uma palavra,
visam manter a atencdo do aluno, o episédio 1 pode ser tipificado nessa situagcdo. Nos
episddios 2, 4 e 5 podem ser observadas perguntas concorrentes aquelas que podem
ser respondidas com respostas curtas, com pouca liberdade de resposta para o aluno. No
episodio 3 se esboca 0 que denomino de perguntas originais, sdo situacdes diferentes
das duas anteriores, sdo perguntas “reais”’, ou seja, perguntas que solicitam respostas
mais longas dos alunos e que mostram conhecimento do professor.

Entendo que nas duas primeiras situacfes, com perguntas simuladas e perguntas
concorrentes, a compreensdo dos alunos é tipica do que denominei de compreensdo
intermediaria; enquanto na terceira situacdo, de perguntas originais, ocorre uma
compreensdo ativa plena. Tais situacdes podem ser resumidas no quadro a seguir, do

seguinte modo.

Quadro 4.5 Relacéo entre as situacdes de interagéo e as formas de compreensao.

Situacdes de interacdo Formas de

compreenséo

Perguntas simuladas — ndo comportam resposta verbal e quando | Compreensdo

comporta se resume em uma palavra. intermediaria.

Perguntas concorrentes — podem ser respondidas com respostas curtas, | Compreensao
com pouca liberdade de resposta. intermediéaria.

Perguntas originais — perguntas que solicitam respostas mais longas do | Compreensdo  ativa

aluno e mostram conhecimento do professor. plena.
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Bakhtin (2006) afirma que ndo se pode construir um enunciado sem modalidade
apreciativa, ou seja, todo enunciado compreende uma orientacdo apreciativa, “toda
palavra usada na fala real possui ndo apenas tema e significagdo no sentido objetivo, de
conteudo, desses termos, mas também um acento de valor apreciativo”. Isto pode ser
observado nas situacdes de perguntas utilizadas pela professora Carmem.

Rogeri (2005) ao discorrer sobre a importancia da pergunta do professor na aula
de matematica aponta estudos que sugerem que o0 questionamento permite ao professor
orientar os alunos na sistematizacao de informacdes relativas a um dado saber e também
prender a atencdo dos alunos para minimizar os efeitos da indisciplina.

Os nossos resultados, em algumas categorias de pergunta da professora Carmem,
vao ao encontro dos resultados de Ramos-Lopes (2007) e de Rogeri (2005), em que
aparecem perguntas simuladas como forma de despertar a aten¢do do aluno; outras,
como forma de a professora permanecer como detentora da palavra no momento da
exposicao tedrica em sala de aula. Entendemos que esses tipos de perguntas também
podem favorecer que os alunos exponham suas idéias, bem como, podem favorecer as
interacdes que estimulam as descobertas e a formulacdo de sinteses por parte dos
alunos.

Os dados analisados acima mostram evidéncias experimentais preliminares de
potencialidades da argumentacdo em forma de perguntas para a formagéo dos conceitos
matematicos pelos alunos, bem como, o importante papel do professor para o
estabelecimento de interac@es e reflexdes por parte dos alunos.

Por fim, esses episodios revelam situacbes em que as perguntas da professora,
durante as interacGes em sala de aula, podem estimular ou inibir o desenvolvimento das
interacdes com os alunos, pode estimular ou inibir o desenvolvimento da participacdo
nas interacdes; em que o modo de perguntar tem implicacfes para o favorecimento da
compreensdo pelos alunos. O modo como a professora Carmem respondeu a Vitor
quando afirmou ndo ter compreendido € representativo de um momento em que a

professora pode ter favorecido a compreenséo.
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5 DISCURSOS DO PROFESSOR DE MATEMATICA E A COMPREENSAO
DOS ALUNOS: REENCONTRO COM OS DADOS DA PESQUISA PARA UMA
DISCUSSAO

Neste capitulo, reencontro os dados da pesquisa, expostos nos artigos dos
capitulos 2, 3 e 4, articulo-os as questdes investigativas e busco elaborar uma discussao
amparada nos aportes tedricos adotados nesse estudo e nas contribui¢bes da literatura
que auxiliaram a exploracdo do objeto de estudo. Nessa discusséo, serdo retomados 0s
objetivos, o delineamento metodologico e os resultados do processo investigativo,
apresentados em cada um desses artigos favorecendo, assim, uma melhor compreenséo
das questdes investigadas, as quais caracterizam o problema de pesquisa.

Assim, volto a indagacéo inicial da pesquisa com o objetivo de construir uma
discussdo articulada com os dados, a perspectiva teorica utilizada e a literatura
apresentada. Desse modo, vou apresentar uma andlise dos resultados observados nos
trés artigos, buscando com isso explicitar uma compreensdo para a pergunta da
pesquisa.

O objetivo deste estudo foi analisar como os alunos compreendem o discurso do
professor na sala de aula de matematica. Primeiro, vou retomar os objetivos dos artigos,
trazendo os dados e os resultados da analise dos mesmos, com o proposito de assinalar
ou por em evidéncia as situacOes de interagdes discursivas que favorecem a
compreensdo do discurso do professor pelos alunos. Logo apds, apresento cada situacédo
de interacdo discursiva que favorece a compreensdo dos alunos. Finalmente, faco uma
sistematizacdo das situacOes de interacdo discursivas que favorecem a compreensao do

discurso das professoras pelos alunos.

5.1 REENCONTRO COM OS OBJETIVOS DOS ARTIGOS

Esta pesquisa investigou sobre a compreensdo do discurso do professor na sala
de aula de matematica. Desse modo, o proposito foi estudar as situacdes de interacdes
discursivas que favorecem a compreensdo do discurso do professor pelos alunos e as
implicacdes da pergunta do professor para a compreensdo dos alunos, o objetivo geral
da pesquisa foi analisar como os alunos compreendem o discurso do professor na sala

de aula de matemética.
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Para investigar como os alunos compreendem o discurso do professor, gravei
aulas em videos de duas professoras no 6° ano do ensino fundamental em uma escola
publica e outra privada, para investigar como os alunos compreendem o discurso do
professor na sala de aula. Para isso, observei as interacdes discursivas entre professor e
alunos, bem como as perguntas formuladas pelo professor. Neste estudo, considerei
discurso como acgdes que se manifestam de diferentes formas, seja por meio de
realizacOes gestuais, escritas ou orais da linguagem, de modo particular, as acdes que
professores e alunos realizam no ambiente da sala de aula.

A compreensao do discurso do professor pelos alunos pode ser observada no
modo como eles reagem a esse discurso. A compreensdo dos alunos depende das
situacdes pedagdgicas e das estratégias utilizadas pelo professor. A posicdo que o aluno
ocupa com sua resposta em relacdo ao discurso do professor € indicativo da sua
compreensdo. Bakhtin (2006) considera que hd compreensdo do discurso de outro
quando ha uma orientacdo em relacéo a ele, quando faz corresponder palavras a esse
discurso. Na sala de aula, o aluno compreende o discurso do professor quando ele se
posiciona em relacdo ao que foi afirmado, quando ele responde ao enunciado que foi
formulado acerca do conteido matematico.

Os capitulos 2, 3 e 4 constituem os trés artigos da tese, eles exploram o objeto de
pesquisa, isto &, como os alunos compreendem o discurso do professor, no entanto, cada
artigo discute uma questdo das que compdem o problema de pesquisa.

O primeiro artigo, o capitulo 2, é um artigo teérico, com o objetivo de apresentar
elementos do arcaboucgo tedrico Bakhtiniano para analisar como € compreendido o
discurso do professor pelo aluno, em especial, os conceitos de enunciado, dialogismo,
géneros discursivos, compreensdo, compreensao passiva e compreensdo ativa plena.

No primeiro artigo, capitulo 2 da tese, reconhe¢o que o conceito de compreensao
junto com outros elementos apresentados por Bakhtin tém importancia fundamental
para analisar como os alunos compreendem o discurso do professor na sala de aula. E a
partir dos conceitos de Bakhtin (2003; 2006) de compreensdo passiva e compreensao
ativa plena apresento a nogdo tedrica de compreensao intermediaria.

Bakhtin afirma que a compreensdo em qualquer forma que ela se dé é uma
compreensdo ativa plena. J& a compreensdo passiva, para ele, é o tipo de compreenséo
que exclui qualquer resposta, ela acontece quando ocorre apenas a identificacdo do

significado do signo linguistico.
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A literatura em educacdo matematica e as passagens nos textos de Bakhtin, a
seguir, deixam abertas possibilidades para a apresentacdo da nogdo tedrica de
compreensdo intermediaria, vejamos: “toda compreensdo plena real é ativamente
responsiva e ndo € sendo uma fase inicial preparatoria da resposta (seja qual for a forma
em que ela se dé¢)” (BAKHTIN, 2003, p. 272). Quando ele se refere a uma relacdo entre
a quantidade de palavras proferidas e a compreensao, afirma: “quanto mais numerosas ¢
substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensao” (BAKHTIN, 2006, p.
137). Aqui, o autor considera a possibilidade de a compreensdo poder ocorrer em
diversos niveis. Em outras referéncias de seus textos, restariam duas possibilidades,
haveria a compreenséo passiva ou a compreensao ativa plena.

Entendo que ndo é possivel classificar ou fazer niveis de escala de compreenséo,
entretanto entre a compreensdo passiva (ndo ha qualquer resposta, ha apenas a
percepcdo do componente do signo linguistico) e a compreensao ativa plena (quando se
verifica qualquer tipo de resposta) como propde Bakhtin, existe, pelo menos, uma forma
de compreensdo que denomino de compreensdo intermediaria. Mostro essa questdo
apresentando o seguinte enunciado: “Tridngulo isésceles é aquele que possui dois
angulos congruentes”. Entendo, que nesse caso, pelo menos, trés situacdes podem
ocorrer: 1) um aluno que apenas identifica o signo linguistico e nada responde
(compreensédo passiva); Il) um aluno se posiciona desenhando um triangulo, mas néo
identifica o triangulo isosceles (compreensdo intermediaria); 111) outro aluno se
posiciona com o desenho de um tridangulo e identifica o triangulo isdsceles
(compreenséo ativa plena).

Considero compreensdo intermediaria como as formas de compreensdo ativa
propostas por Bakhtin que ndo ocorrem em sua plenitude, usando 0s seus termos ao
definir compreensdo: quando o interlocutor em posicdo de resposta utiliza poucas
palavras ou mesmo quando utiliza muitas palavras, mas estas ndo sdo substanciais. De
outro modo, a compreensao intermediaria se verifica quando ocorre a compreensao de
certos aspectos do discurso e outros aspectos deixam de ser compreendidos.

No segundo artigo, capitulo 3 da tese, o objetivo foi identificar e analisar
situacOes de interagdes discursivas que favorecem a compreensdo do discurso do
professor pelos alunos. Foram observadas trés situacfes na aula que favorecem aos

alunos a compreenséo do discurso da professora:
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a) Nas interagdes discursivas em sala de aula, para estimular a compreensédo de
contetidos explorados pelos alunos a professora procura relaciona-los a
objetos ou situacdes do dia a dia.

b) Nas situacbes na sala de aula em que a professora discursa relativizando o
rigor da linguagem matematica.

c) Nas situagdes em que o discurso da professora faz comparagdes entre entes
matematicos.

Nas situacdes de interacdes em sala de aula entre a professora Carla e

seus alunos e entre os proprios alunos foram identificados:

a) Momentos de interacGes entre a professora Carla e os alunos com
respostas breves;

b) Momentos desfavoraveis para as interacoes;

c) Momentos propicios e de proficuas interacoes.

No terceiro artigo, capitulo 4 da tese, o objetivo foi analisar as situacdes de
interacdes discursivas presentes na pergunta do professor que favorecem a compreenséo
do aluno. Apresento situacdes de interagdo encontradas nas perguntas formuladas pela
professora Carmem que favorecem a compreensdo do discurso pelos alunos. Também
faco uma categorizacdo das perguntas por ela realizadas. Foram identificadas trés
situacOes referentes a esse objetivo: 1) situacdo de interacdo com perguntas simuladas;
2) situacdo de interagdo com perguntas concorrentes; 3) situagdo de interacdo com
perguntas originais.

A professora Carmem utiliza diferentes estratégias na hora de perguntar:

a) Ela pergunta e ndo responde a pergunta que faz. Se o aluno néo
responder como ela espera, repergunta até leva-lo a apresentar uma resposta.

b) Ela pergunta, e em seguida, induz a resposta para o aluno.

As implicacbes desses modos de perguntar tém consequéncias na participacao e
na compreensdo do aluno. Isto resulta em momentos em que a professora Carmem
estimula e incentiva as interagdes e, em outros momentos, ela pode gerar inibicéo.
Quando a professora faz um discurso em que responde perguntando, parece ter o
objetivo de chamar a atencdo do aluno e oferecer um valor apreciativo do discurso que
realiza. Nesse caso, as perguntas da professora soam a0 mesmo tempo como um convite

para a reflexdo e a participacdo do aluno nas interagcdes em sala de aula.
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Nas proximas secOes, farei uma andlise dos resultados dos trés artigos com o
proposito de discutir como os alunos compreendem o discurso do professor. Logo em
seguida, apresento seis situacdes de interagdo encontradas nos discursos das professoras
Carla e Carmem articulando teoria, literatura e dados, para depois tentar sistematizar

uma compreensao para o objeto desta investigacao.

5.2 SITUACOES DE INTERACAO QUE FAVORECEM A COMPREENSAO DO
DISCURSO DO PROFESSOR PELOS ALUNOS

Nesta secdo, apresento as seis situagOes de interagOes discursivas encontradas
nos discursos das professoras Carla e Carmem que favorecem a compreensdo desses
discursos pelos alunos. Em cada situacdo mostro como ocorreu e fagco uma anélise de
cada situacdo com base na literatura mobilizada no artigo teérico do segundo capitulo,
com o proposito de esclarecer e ampliar os resultados e, em seguida, sistematiza-los

para uma compreensao do problema da pesquisa.

5.2.1 Situacdo de interacdo que relaciona o discurso matematico com objetos do dia a
dia

A professora Carla quando fez uso da relacdo entre o conteldo ou o ente
matematico angulo e objetos reais fez com certo dominio, é como se houvesse planejado
realizar a aula dessa forma para obter a participacdo dos alunos. Nessa situagao, 0s
alunos interagem de forma significativa, participam e respondem, assumem uma
posicao ativamente responsiva. Portanto, mostram ter compreendido o que foi dito sobre
angulo, apresentam uma compreensdo ativamente responsiva, Ou Seja, uma
compreensdo ativa plena (BAKHTIN, 2003).

Uma questdo importante a ser observada nessa situacdo empregada pela
professora Carla é que antes de fazer uso da estratégia de relacionar o conteido com
objetos do dia a dia ela seguiu uma sequéncia, primeiro fez indagacfes aos alunos e 0s
levou a refletir sobre o objeto de estudo; em seguida, apresentou a definicdo matematica
do conteddo; e, finalmente, relacionou o conteddo com objetos do dia a dia. Essa

sequéncia indica coeréncia na estratégia de ensino utilizada e mostra pela reacdo dos
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alunos que ela produziu as condigdes para favorecer a compreensdo do discurso da
professora.

Quando a professora leva o aluno a relacionar o conteudo de ensino com objetos
e materiais presentes no dia a dia esta levando o aluno a usar o raciocinio matematico
para a compreensdo do mundo, a aprender aplicar a matematica em situacdes do
cotidiano e a aprender a transmitir ideias por escrito ou oralmente. Com essa estratégia a
professora Carla também avaliou se os alunos compreenderam o0s conceitos
matematicos.

Ao produzir discursos na sala de aula buscando relacionar o conteddo de
matematica com objetos do dia a dia, em particular com objetos encontrados na sala de
aula a professora Carla criou as condigdes para ouvir os discursos dos alunos, para
entender as justificativas e de onde eles partem, como relacionam informacdes e

suposicdes e como elaboram hipdteses.

5.2.2 Situacdo de interacdo onde o discurso relativiza o rigor da linguagem matematica

Nesta situacdo, a professora Carla realiza um discurso que ndo leva em
consideracdo, de modo pleno, o rigor da linguagem matematica, ela busca com esse
discurso favorecer a compreensao do contetdo de angulo pelos alunos, e como mostram
as interacdes realizadas entre a professora e 0s alunos ela parece ter conseguido. Estaria
a professora, com esse discurso, comprometendo o ensino da linguagem especifica da
matematica, que constitui um compromisso ou obrigacdo do professor apresenta-la ao
aluno? Apresso-me em afirmar que ndo, pelos argumentos que passo a apresentar em
seguida.

Esta situacdo mostra ser possivel ao professor na sala de aula, em determinados
momentos, utilizar uma linguagem que relativiza o rigor da linguagem matematica, sem
que isso signifique descuidar ou abandonar o uso da linguagem especifica da
matematica que € preciso ser ensinada e, a0 mesmo tempo, mostra que por meio dessa
estratégia ocorre o favorecimento da compreensdo do discurso do professor pelos
alunos. Essa estratégia se justifica pela dificuldade que os alunos encontram no
momento de trabalhar com a representacdo de fatos ou de ideias matematicas, e pela
exposicdo da matematica com a intencdo de fazer com que seja compreendida pelos

alunos.
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Apols o discurso da professora Carla sobre angulo relativizando o rigor da
linguagem matematica, a reagdo de Marta, Ricardo e Jodo mostra compreensdo dos
mesmos sobre o que foi dito pela professora. Como afirma Bakhtin (2006),
compreender 0 que 0 outro enuncia significa orientar-se em relacdo ao que foi dito,
encontrar o lugar adequado para o enunciado em um contexto correspondente. Os
discursos de Marta, Ricardo e Jodo mostram que eles se orientaram em relacdo ao que
foi dito pela professora.

O ensino também é comunicacdo e um de seus objetivos é favorecer a
compreensdo pelos alunos. Segundo D’Amore (2007) quem comunica deve fazé-lo de
tal maneira que a linguagem utilizada nao seja ela prépria um empecilho, uma forma de
obstaculo para a compreensdo. Esse autor sugere que essa situacdo configura um
paradoxo, de um lado, bastaria evitar com os alunos a linguagem especifica da
matematica, ou seja, toda a comunicacdo deveria acontecer na lingua comum; de outro
lado, a matematica possui uma linguagem especifica e um dos objetivos de quem a
ensina € o de fazer com que os alunos compreendam, ndo apenas entendam, mas
também de que se apropriem dessa linguagem especifica que a escola deve proporcionar

ao aluno.

5.2.3 Situacdo de interagdo na qual o discurso € realizado fazendo comparacgdes entre

entes matematicos

Os alunos mostram compreensdo do discurso da professora Carla ensinando a
medir angulos em uma circunferéncia comparando a um relégio. Marta e outros alunos
apresentam posicdes ilustrativas dessa afirmacdo. A comparacao leva os alunos a fazer
inferéncias e tirar conclusbes, por isso favorece a compreensao dos discursos pelos
mesmos.

Fazer comparaces entre entes matematicos requer oferecer um valor apreciativo
do discurso diferenciado, para Bakhtin (2006), toda palavra usada no discurso tem um
acento de valor apreciativo, ou seja, quando um conteido é expresso de modo escrito ou
verbal ele é sempre acompanhado por um destaque apreciativo determinado do que é
dito.

5.2.4 Situacéo de interagdo com perguntas simuladas
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Defino perguntas simuladas as que sdo incluidas em frases interrogativas e néo
requerem uma resposta verbal dos alunos. Elas sdo usadas para manter a atencdo do
aluno no discurso do professor e na aula.

Entendo que o método de questionar da professora Carmem é abrangente e
variado, admite as trés abordagens que apresentei na sec¢do 5.1. Os gquestionamentos da
professora Carmem em sala de aula, mesmo quando formulou perguntas simuladas, que
provavelmente é a categoria de perguntas que solicita menor participacao e reflexdo do
aluno, parecem ter aumentado a participacdo dos alunos e promovido a clarificacdo das
ideias, fazendo-os verificar conhecimentos prévios ou aprendidos na aula e com isso foi
possivel observar a sinalizacdo de compreensao pelos mesmos.

Embora haja varias maneiras de o aluno reagir a uma pergunta, quando o
professor faz a pergunta ele descobre se o aluno se encontra em um processo de
compreensdo do que vem sendo discutido na sala de aula no momento ou em aulas
anteriores.

Bakhtin (2003; 2006) aborda muitos aspectos do didlogo e das interacfes que
sdo fundamentais quando se trata do ambiente da sala de aula e da relacdo entre
professor e alunos. O professor, no papel de locutor, deve ter clareza de que 0 seu
interlocutor e destinatario do seu enunciado, o aluno, é participante ativo do didlogo que
se estabelece e que, independente do tipo de trabalho que desenvolve, aula expositiva ou
outra modalidade, o seu aluno pode verbalizar concordancias ou discordancias,
sinalizando o processo de compreensdo. Precisa também considerar as questes
ressaltadas por Bakhtin no processo de interlocucdo, norteando suas a¢Ges docentes: 1)
a quem se dirige o enunciado? 2) como o locutor percebe e imagina seu destinatario? 3)

qual ¢ a forca da influéncia deste sobre o enunciado?

5.2.5 Situacéo de interacdo com perguntas concorrentes

Chamo de perguntas concorrentes as que levam a respostas curtas, com contetido
bem previsivel e com pouca liberdade de resposta para o aluno e, muitas vezes,
traduzem-se em respostas do tipo sim ou ndo. Perguntas desse tipo sdo utilizadas para
obter a ades&@o dos alunos para uma ideia que acaba de ser apresentada.

No entendimento de Pimm (2002) ha muitas maneiras do professor perguntar na
sala de aula, por exemplo, a entonagdo da voz tem influéncia na resposta do aluno e do

mesmo modo ha inimeras formas de responder a pergunta de um aluno. Para ele,
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quando o professor faz perguntas o objetivo maior da pergunta é descobrir se o0 aluno
sabe responder o que foi perguntado.

No primeiro episddio, onde a professora Carmem formulou a categoria de
perguntas que denominei concorrentes, observa-se que ela apenas pergunta e nao
responde, quando ela ouve uma resposta que nédo € a esperada ela volta a perguntar até
obter a resposta desejada. Aqui, considero que evidemciam-se duvidas quanto ao tipo de

compreensdo que ocorreu por parte dos alunos.

5.2.6 Situacdo de interagdo com perguntas originais.

Denomino de perguntas originais aquelas perguntas “verdadeiras”, isto ¢&,
perguntas que solicitam respostas verbais dos alunos e que denotam do professor
conhecimentos prévios, dominio de conhecimentos relativos a contetdos tratados em
aulas anteriores ou na prépria aula, apresentacdo da opinido do aluno a partir de dados
de que disp0e.

Retomando o episddio 3, pode ser observado a forca que tem a pergunta original
para a pratica pedagdgica do professor e a compreensdo do aluno. Um aluno que ndo
havia compreendido nada, segundo suas palavras, apenas com as perguntas da
professora, de repente descobriu que, de fato, houvera compreendido, ap6s ser levado a
reflexdo pelas perguntas por ela apresentadas.

A literatura tem abordado a relevancia da pergunta do professor no contexto da
sala de aula de matematica e destaca estudos que apontam que o0 questionamento
permite ao professor estimular nos alunos a compreenséo dos conceitos matematicos e o

desenvolvimento do poder de argumentacdo (ROGERI, 2005).

5.3 SISTEMATIZACAO DAS SITUACOES DE INTERACOES QUE FAVORECEM
A COMPREENSAO DO DISCURSO DO PROFESSOR PELOS ALUNOS

Foi possivel observar na andlise dos discursos das professoras Carla e Carmem
situacOes de interacOes bem distintas ocorridas tanto em uma sala de aula como na
outra, com repercussdao no posicionamento em relacdo as respostas e no tipo de
compreensdo apresentado pelos alunos.

N&o ha como ignorar que o tipo de interacdo que ocorre nas aulas de matematica

ou o tipo de pergunta formulado pela professora € um indicador da natureza da
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compreensdo apresentada pelo aluno. Contudo, € importante ressaltar que estabelecer
um ambiente em que se promova e incentive a argumentacdo matematica e a pergunta
pela professora ndo é uma tarefa facil (NACARATO, MENGALI E PASSOS, 2009).
Imagino que a competéncia de fazer perguntas originais pode estender-se para a
capacidade de dialogar, de pensar e de fazer opcGes, como fizeram as professoras Carla
e Carmem em determinados momentos.

Trés situacOes de interacdo que favorecem a compreensdo do discurso da
professora Carla pelos alunos foram identificadas: 1) relaciona o conteido que esta
sendo ensinado a objetos do dia a dia; 2) relativiza o rigor da linguagem matematica; 3)
ensina o contetdo fazendo comparacgdes entre entes matematicos.

Na primeira situacdo, a professora Carla antes de fazer relagdo do contetdo com
objetos do dia a dia fez indagagdes sobre o0 que era um angulo para os alunos e, em
seguida, apresentou a definicdo matematica de angulo. Nesse percurso, mudou de modo
substancial o posicionamento dos alunos, isto €, as respostas oferecidas pelos mesmos
acerca do que estava sendo tratado. A compreensdo sobre o conteddo de angulo se
mostrou diferenciada em cada etapa, antes de chegar a compreenséo ativa plena como
propGe Bakhtin (2003; 2006).

Na segunda situacdo, relativizar o rigor da linguagem matematica, parece ndo
significar abandono ou descuido da professora Carla com a linguagem especifica da
matematica, mas um modo de buscar fazer um discurso que seja compreendido pelos
alunos, objetivo que parece ter sido alcancado. A relativizacao da professora Carla com
o rigor da linguagem matematica € momentaneo.

Na terceira situagcdo, a professora Carla recorre a comparacdo entre entes
matematicos como uma forma de tornar o contetdo mais acessivel aos alunos, e insiste
na comparacdo até obter dos alunos respostas convincentes para a pergunta que
formulou.

As trés situacdes de interacOes identificadas nas aulas da professora Carla,
embora tenham sido observadas em momentos distintos, parecem nem sempre ser
excludentes a sua aplicacdo para determinada situacdo ou momento de ensinar um
conteudo, isto é, podem ser empregadas sequencialmente para um mesmo conteldo em
alguns casos.

Em relagéo a professora Carmem foram identificadas situagGes de interagcdo em
que ela utiliza trés categorias de perguntas que favorecem a compreensdo do seu

discurso pelos alunos: 1) perguntas simuladas; 2) perguntas concorrentes; 3) perguntas
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originais. A pergunta € um ato de discurso a que a professora Carmem recorre com
muita frequéncia, constituindo a forma natural de se comunicar com seus alunos.

O que observei em relacdo a professora Carmem, quando utilizou em seu
discurso a categoria de perguntas simuladas e a reacdo de compreensdo dos alunos
nessas situacdes, estd de acordo com os resultados encontrados por Ramos-Lopes
(2007) e Rogeri (2005). As perguntas simuladas utilizadas pela professora Carmem
permitem centralizar o discurso e despertar a aten¢do dos alunos. Mesmo nessa situacao
de perguntas simuladas ha um favorecimento para que os alunos se posicionem, ajuda
nas interacdes, e ainda assim, favorecem alguma forma de compreenséo.

Das trés categorias de perguntas anunciadas, a pergunta simulada € a situacdo
menos propicia para favorecer as interacfes e a compreensdo dos alunos, mesmo assim,
a sua utilizacdo é mais eficiente que a mera aula expositiva do professor no ensino
tradicional, pois a pergunta simulada ainda possibilita descobertas e a formulacdo de
sinteses por parte dos alunos.

Na situacdo em que a pergunta da professora Carmem € concorrente, na qual é
possivel ao aluno apresentar respostas breves e até previsiveis, perguntas desse tipo sao
utilizadas para obter a adesdo dos alunos para uma ideia que acaba de ser apresentada.
Nessa categoria de pergunta, também se apresentam indicios da compreensdo do
discurso do professor pelos alunos, pelas respostas que 0s mesmos apresentaram, e pelo
fato de a professora Carmem nao responder as perguntas que ela formulou e insistir na
possibilidade de obter a resposta dos alunos.

Das trés categorias de perguntas utilizadas pela professora Carmem, a mais
propicia para a compreensdo pelos alunos € a pergunta original. Pois, ela permite a
professora evocar um conhecimento que o professor considera que o aluno tenha
construido em aulas anteriores ou séries anteriores, avaliar a capacidade de
argumentacdo do aluno, investigar conhecimentos prévios, conhecer a opinido de um
aluno sobre dado assunto. Aqui sdo verificadas situagdes que favorecem a enunciacgao e
as interacGes e em consequéncia, conforme Bakhtin (2006) favorecem a compreensdo
plena e ativa do discurso da professora pelos alunos.

Mesmo considerando que na sala de aula da professora Carmem ela utilizou trés
categorias de perguntas, predominaram na sua aula dois momentos distintos de
perguntar, que podem ser categorizados em situacGes de perguntas concorrentes e
situacOes de perguntas originais. Nessas situagdes, ela intercalou um modo de perguntar

ao aluno e buscar de todas as formas obter a resposta sem que ela fizesse qualquer
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interferéncia para encaminhar a resposta, ela sempre reperguntava ao mesmo aluno ou a
outro aluno quando ndo ouvia a resposta considerada certa por ela. JA& em outros
momentos, a professora perguntava encaminhando ou induzindo a resposta. Esses dois
modos de perguntar apresentam significados diferentes para os alunos. No primeiro
modo, ha espaco para observar o tipo de compreensdo dos alunos; no segundo modo de
perguntar é mais dificil perceber este aspecto e, provavelmente ndo se perceba na
maioria das situagoes.

Os resultados apontam que o uso de géneros discursivos pelo professor que
favorecem a compreensdo pelos alunos é algo que depende em maior escala do
professor, mas também ha que se considerar que outros aspectos como a organizagdo da
escola, os alunos e a formacao desse professor influenciam na pratica pedagdgica e no
seu discurso em sala de aula.

Isso vem ao encontro da afirmacdo de Bakhtin (2003) quando diz que por mais
monoldgico que o enunciado seja, por mais que se concentre no seu objeto, em certa
medida, ndo deixa de ser uma resposta ao que foi dito sobre determinado objeto ou a
respeito de uma determinada quest&o.

Nesse sentido, o professor escuta diversos enunciados no seu curso de formacéo
e dialoga com os mesmos no futuro campo de atuagdo. Percebi evidéncias no discurso
da professora Carmem que ela ndo disp6e do tanto de autonomia que a professora Carla
dispde, em decorréncia da estrutura de organizacdo da escola.

Também é possivel afirmar, tendo em conta os resultados, que a compreensdo
dos alunos néo ¢ influenciada apenas pelo discurso do professor. Fatores antecedentes
ou atuais na vida do aluno, como a familia, o social, e o cultural interferem na sua forma
de compreender o discurso na sala de aula.

A nocdo de que ha outras formas de compreensédo entre a compreensao passiva e
a compreensao ativa sugeridas por Bakhtin (2003; 2006), isto €, existem outras formas
de compreensdo além de apenas compreender o signo linguistico (compreensao passiva)
e a compreensdo plena (compreensdo ativa) traz um elemento novo para o estudo do
conceito de compreensdo Bakhtiniano. Essa noc¢do possibilita ampliar o entendimento
sobre a compreensao do enunciado do outro.

No quadro a seguir, apresento as situacdes de interacdo discursivas na sala de

aula da professora Carla, relacionando-as aos momentos de interacéo.
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Quadro 5.3.a — Relagéo entre a situacao de interacdo discursiva, 0 momento de interagéo

e a compreensdo dos alunos na aula da professora Carla

SITUACAO DE | MOMENTO DE | COMPREENSAO  DOS
INTERACAO INTERACAO ALUNOS
DISCURSIVA/DISCURSO

DA PROFESSORA

Faz relacdo do conteddo | Momentos propicios e de | Ativa plena

com situacdes do dia a dia | proficuas interacdes

Relativiza o rigor da | Momentos propicios e de | Ativa plena

linguagem matematica

proficuas interacoes

Ensina o contetdo fazendo
comparacGes entre entes

Momentos breves de
interacdo

Intermediaria

matematicos

Estas séo situacOes de interagdes marcadas por compreensdes distintas
dos alunos, ndo podem ser consideradas em todos 0s casos como compreensdo ativa
plena do modo que propde Bakhtin (2003; 2006). Entendo que as duas primeiras
situacOes de interacdo mostradas no quadro constituem momentos de compreensao ativa
plena como proposto por Bakhtin, ja na terceira situacdo de intera¢do caracteriza-se o
que denominei de compreensao intermediaria. Nesta sala de aula, também aconteceram
momentos de completa auséncia de didlogo entre a professora e os alunos.

No quadro seguinte, apresento as situacGes de interacdo discursivas com as
categorias de perguntas presentes no discurso da professora Carmem e as relaciono com

0s momentos de interagéo.

Quadro 5.3.b — Relacdo entre a situacdo de interacdo discursiva, o discurso da

professora Carmem, 0 momento de interacdo discursiva e a compreensdo dos alunos.
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SITUACAO DE |DISCURSO DA | MOMENTO DE | COMPREENSAO
INTERAGAO PROFESSORA INTERAGAO DOS ALUNOS
DISCURSIVA
Com perguntas | Realizacdo de | Breves interagoes Intermediaria
simuladas perguntas com

indugéo de

respostas pelo

aluno
Com perguntas | Realizacéo de | Breves interacdes Intermediaria
concorrentes perguntas com

inducao de

respostas pelo

aluno
Com perguntas | Pergunta, e ndo | Momentos Ativa plena
originais responde a pergunta | proficuos de

que faz interagéo

O quadro acima mostra situacdes de interacdo na sala de aula da professora
Carmem, nas quais as duas primeiras categorias de perguntas, isto €, perguntas
simuladas e perguntas concorrentes, ndo exigem tanta participacdo do aluno quanto nas
perguntas originais. Por sua vez, as respostas dos alunos nessas situagdes ndo sao
suficientes para afirmar que houve uma compreensao ativa plena como propde Bakhtin
(2003; 2006), considero, nessas situacGes, que o0s alunos apresentaram uma
compreensdo intermediaria. Na terceira categoria, perguntas originais, considero ter

havido uma compreensao ativa plena.

5.4 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi analisar como os alunos compreendem o discurso
do professor na sala de aula de matematica, considerando as perguntas formuladas pelo
professor que auxiliam a compreensdo e as situacdes de interacdo discursivas em geral
que favorecem a compreensao do aluno. A nocdo tedrica de compreensdo intermediaria
foi construida baseada nos aportes tedricos de Bakhtin (2003; 2006) para analisar como
os alunos compreendem o discurso do professor na sala de aula de matematica.

Neste estudo, pesquisei sobre o que conhecia para conhecer o que desconhecia.
Chego ao final conhecendo mais, porém ndo tanto quanto possivel conhecer. Deixo
indicadas pistas de um caminho para ser seguido. Agora, passo a comunicar até onde

consegui chegar.
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Diferentes perspectivas foram analisadas nos discursos das professoras Carla e
Carmem que favorecem a compreensdo pelos alunos. Na sala da professora Carla, o
foco foi nas interacGes em geral na aula. Na sala da professora Carmem, o foco também
foi nas interacdes, mas estas se davam apenas em momentos que ela fazia perguntas.

Uma contribuicdo desta pesquisa se apresenta aos pesquisadores interessados no
emprego do conceito de compreensdo de Bakhtin (2003; 2006) em suas investigagdes.
Os resultados mostram evidéncias de que além da compreensdo passiva e da
compreensdo ativa plena existem outras formas de compreensdo, ndo consideradas
devidamente por Bakhtin, por isso trouxe a nocao tedrica de compreenséo intermediaria,
0 que pode servir para superar lacunas no conceito de compreenséo ativa plena.

O estudo do discurso na sala de aula tem sido um tema pouco explorado pelas
pesquisas em Educacdo Matematica, principalmente, em termos de Brasil. Ndo conheco
uma explicacdo para isso, diferente do que ocorre em alguns paises, nos quais o estudo
do discurso faz parte até de programas de formacdo continuada de professor
(WALSHAW e ANTHONY, 2006; PONTE ET AL, 2007; JANSEN, 2008). Nos cursos
de licenciatura em matematica é praticamente ausente o estudo e a reflexdo sobre o
discurso do professor na sala de aula. E como se ndo houvesse a necessidade de ser
considerada a importancia do professor se comunicar e ser compreendido por seus
alunos, ou como se a comunicagéo fosse algo natural que ndo precisasse ser pensada.

Apesar dos esforcos e das mudancas pelas quais tém passado os cursos de
formacdo de professores, é preciso que agendem a discussao sobre o discurso do
professor e as formas que este tem utilizado na sua comunicagdo em sala de aula. Pois,
a questdo do discurso nada mais € do que uma das dimensdes da préatica pedagogica,
sendo esta competéncia da universidade oferecer as condi¢fes necessarias para que
seja cada vez mais aprimorada.

Esta tese contribui para o debate sobre o discurso do professor na sala de aula de
matematica, em especial, refletir sobre como os alunos compreendem esse discurso. A
abordagem da teoria da linguagem de Bakhtin constituiu o instrumental teérico
utilizado para compreender o objeto de pesquisa. Nessa perspectiva, os resultados
apresentam alguns aspectos ainda ndo agendados pelas pesquisas sobre discurso do
professor. Aqui, analisei como os alunos compreendem o discurso do professor de
matematica, considerando as interacdes na sala de aula e as perguntas que o professor

formula. A relagdo entre o conceito de compreensdo e os dados permitiu construir a
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nocdo tedrica de compreensdo intermediaria, para analisar como o0s alunos
compreendem o discurso do professor na sala de aula.

Nas situacdes de interacdo apresentadas neste capitulo e nos dados analisados
nos capitulos 2, 3 e 4, foi possivel observar que a realizacdo pelo professor de um
discurso que favoreca a compreensao pelos alunos traz beneficios para todos, isto e,
para professores e alunos. Mas realizar o discurso que favorece a compreensao requer
superar dificuldades na formacdo de professores nos cursos de licenciatura em
matematica, na construcdo de um discurso na pratica pedagodgica que leve em
consideracdo a linguagem matematica, a linguagem comum, 0s aspectos culturais, a
formacéo e a realidade dos alunos.

Foram identificadas trés situacbes de interacdo em cada sala de aula que
favorecem a compreensdo do discurso pelos alunos. Nas aulas da professora Carla
foram identificadas as seguintes situacdes de interacBes discursivas que favorecem a
compreensdo do seu discurso pelos alunos: 1) situacdo de interagdo em que a
professora relaciona o contetdo ou o discurso matematico a objetos do dia a dia; 2)
situacdo de interacdo quando o discurso relativiza o rigor da linguagem matematica;
3) situacdo de interacdo em que o discurso é realizado fazendo comparagfes entre
entes matematicos. Nas aulas da professora Carmem foram identificadas as seguintes
situacOes de interacdo que favorecem a compreensao pelos alunos: 1) com perguntas
simuladas; 2) com perguntas concorrentes; 3) com perguntas originais.

Entre as situacdes de interacdo identificadas que favorecem a compreensdo dos
discursos das professoras Carla e Carmem, ha aquelas que sdao mais favoraveis que
outras para a compreensao dos alunos. Na aula da professora Carmem, a situa¢do mais
favoravel foi a situacdo de interacdo com perguntas originais, resultou em momentos
de proficuas interacbes e uma compreensdo ativa plena dos alunos. Por sua vez, na
sala de aula da professora Carla, duas situagdes com as mesmas caracteristicas, isto é,
proficuas interacdes e compreensdo ativa plena pelos alunos, nas situacfes onde a
professora fez relacdo do contelldo com objetos do dia a dia e no momento em que ela
relativizou o rigor da linguagem matematica.

Os resultados por nds encontrados encontram semelhancas com os resultados
encontrados por Ramos-Lopes (2007). Existem estratégias de perguntas presentes no
discurso expositivo do professor que sdo perguntas diversificadas e nem sempre

exigem a participacdo do aluno, esses resultados coincidem com o que observei na
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sala de aula da professora Carmem, em especial, em alguns momentos na situacdo de
interagdo com perguntas simuladas.

Neste estudo, as situacOes de interagdes discursivas nas aulas das duas
professoras deixam evidéncias de que:

a) No processo de compreensdo dos alunos € preciso levar em consideracdo as
construcdes elaboradas, observadas pela espontaneidade ou originalidade de
suas respostas;

b) As respostas dos alunos podem ser reveladoras de uma construcdo
espontanea ou fruto de uma reflexao anterior;

c) A certeza dos acertos das respostas, pelos alunos, parece condicionada a
avaliagédo da professora;

d) A nédo preocupacdo da professora pelo processo de elaboracdo de respostas
dos alunos as perguntas levantadas, ou seja, como o aluno chegou a resposta

apresentada.
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