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Resumo

Dentre os temas pesquisados em Educagdo Matematica estdo os referentes a interagdo. Neste artigo
discuto como a producdo de texto pode vir a ser utilizada nas aulas de matematica propiciando uma
aprendizagem efetiva por meio da interagdo entre professor e aluno mediada pela producéo escrita,
em especifico pelo género carta pessoal. Os dados foram produzidos a partir de uma oficina
ministrada para licenciandos dos cursos de Matematica e Fisica Ambiental. O referencial tedrico
adotado para as analises sdo as teorias sobre os esquemas de conhecimento, de Tannen e Wallat e
sobre os conceitos de aula interativa expositiva, de Marcuschi e Silva. A experiéncia permitiu
vislumbrar outra possibilidade para a avaliagdo no tipo de interagdo IRA, e, também, nos modos de
avaliar para entender-se os esquemas utilizados pelos alunos ao realizarem determinados enquadres
para resolverem problemas matematicos. E, dentre esses esquemas, que conteudos matematicos,
escolares ou ndo, estdo sendo utilizados.

Palavras chave: interagio, carta pessoal, matematica.

Consideracoes iniciais

A Educagao Matematica da seus primeiros passos como campo cientifico no inicio dos
anos de 1980 no Brasil. De 14 pra ca muito se tem pesquisado sobre temas diversos que
envolvem o ensino e a aprendizagem de matematica. Cesar (2000) destaca que a partir desse
periodo “a importancia das interagdes sociais na aula de Matematica tem sido salientada por
muitos autores” (p. 13).

O objeto de minhas preocupacdes tem sido a produgao de textos na aula de matematica e
como isso pode potencializar a aprendizagem dos alunos nesta disciplina. Nesse mesmo sentido,
Powell e Bairral (2006) apresentam algumas contribui¢cdes no sentido da utilizagdo da escrita
para desenvolver o pensamento matematico dos alunos. Pontuam que a escrita forca a reflexao e
0 senso critico. Mas, para isso, € preciso que se estimule o pensamento metacognitivo a respeito
tanto do texto quanto do assunto tratado nele. Algumas experiéncias desenvolvidas por esses
autores tém sido a utilizacdo de recursos de internet, como blogs, chats, emails etc.

Neste artigo, discuto como a producdo de texto pode vir a ser utilizada nas aulas de
matematica, propiciando uma aprendizagem efetiva por meio da interacdo entre professor e
aluno mediada pela produgao escrita.

Aspectos metodoldgicos

Em outubro de 2010 ministrei uma oficina para alunos dos cursos de Licenciatura em
Matematica e Fisica Ambiental da Universidade Federal do Oeste do Pard — UFOPA. O objetivo
consistiu em mostrar como a produg¢ao textual pode ser utilizada em sala de aula para ensinar
matematica.
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A atividade realizada foi a troca de cartas em sala de aula entre mim e os licenciandos,
sendo que a primeira delas apresentava um problema matematico', em que o remetente — um
aluno hipotético da 6 série do ensino fundamental — solicitava do professor de matematica uma
explicacdo para a diversidade de respostas dadas para o mesmo problema. Sdo as cartas trocadas
com um dos participantes que sdo analisadas e discutidas neste texto. O referencial teérico
adotado sdo as teorias sobre esquemas de conhecimento, de Tannen e Wallat (2002), e sobre os
conceitos de aula interativa expositiva, de Marcuschi (2002) e Silva (2002).

Interagao na aula expositiva

Silva (2002) explicita um conceito de aula expositiva comumente conhecido como sendo
uma estratégia didatica em que as principais acoes, por parte do professor, consistem em
“explicar conceitos com clareza, compartilhar informacdes € motivar a reflexao a partir desses
conceitos e dessas informacdes” (p. 20). Quanto aos alunos, ouvir, compreender e assimilar
seriam os verbos que definiriam seu papel nessa aula.

Contudo, o autor defende uma concepgao alternativa, em que a visao do papel do
professor supera a de ser ele um éxpérfno assunto em pauta da aula e os alunos mero ouvintes.
Em oposicdo a esta visdo tradicional ele endossa a concepgao de aula interativa expositiva, “em
que ha o dominio do professor, a motivagao deste, a participagdo dos alunos e a criagdo de um
ambiente adequado de confianca, sem repressoes” (p. 21).

Para Silva (2002), o dialogo ¢ o fundamento da interagio. E, portanto, o dialogo um
conceito chave para a compreensao do que seja a aula expositiva interativa. E, para didlogo, o
autor utiliza o termo conversa¢ao, sendo esta uma atividade ordenada entre falantes e ouvintes
passivel de ser analisada. Desse modo, por conversagao fica subentendido que seja um fenomeno
oral. Estendendo a analogia, a aula expositiva interativa ¢ uma atividade marcada pela oralidade,
J& que se pressupdem falantes e ouvintes.

Marcuschi (2002) também aponta a aula expositiva como sendo um evento oral. Mas, por
sua vez, acrescenta que interatividade e didlogo ndo sao sindnimos. Para ele, ¢ possivel ser
interativo sem dialogar, mas ndo o contrario. Embora o dialogo seja uma das muitas formas para
criar-se interagdo em sala de aula, questiona, inclusive, se o dialogo ¢ a melhor estratégia. Em
alguns tipos de aula expositiva dialogada as respostas dadas pelo aluno para as perguntas do
professor nao sao tomadas como objetos de exploracao, pois as indagagdes sao, em muitas vezes,
feitas com outras finalidades. Ou seja, dialogar em aulas expositivas pode ser até
contraprodutivo, por vezes.

Numa conversagao ha uma troca de turnos entre falantes e ouvintes, sinalizada pela
completude sintatica e semantica das falas dos interlocutores. Todavia, no caso da conversacao
espontanea, essa alterndncia nem sempre ocorre de forma sistemética. E comum ocorrer
simultaneidade de falas ou interrupgdes, o que pode ocasionar um problema comunicativo.
Concorre para isso o fato de que ndo ha um contrato pré-estabelecido entre os interlocutores,
implicando em dificuldades para estes saberem quando ¢ o momento de falarem ou de tomarem a
fala (Silva, 2002).

' Adaptada da Prova Brasil de Matematica da 8* série, 2008.
X!l CIAEM-IACME, Recife, Brasil, 2011.
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Interrupgao “significa o fato de o interactante que nio esta com a palavra entrar na fala do
outro, seja qual for o motivo e a circunstancia” (SILVA, 2002, p. 26), o que aumenta as chances
do fluxo do discurso ser rompido. As interrup¢des podem ocorrer por uma manifestacdo de poder
e solidariedade, oriundas do Sfafus de quem interrompe. Ambas as formas podem ser encontradas
em sala de aula, envolvendo tanto professor quanto aluno.

Uma questdo interessante trazida pela defini¢do de aula expositiva interativa (Silva,
2002), e que gostaria de salientar, é que o adjunto adnominal /nf¢rativa abre a discusséo para
diferentes realizacdes de aulas interativas, e ndo somente para as expositivas dialogadas
(Marcuschi, 2002).

Interessa-me, particularmente, as aulas interativas ndo dialogadas. A razdo dessa opgao €
que elas guardam em si a possibilidade do trabalho com a produgao textual, questdo essa carente
nas aulas de matematica. Em especifico, trago para discussao as aulas interativas mediadas por
géneros textuais escritos, sendo a carta pessoal o género a ser explorado.

A carta permite que os interlocutores possam elaborar uma elocucao estando menos
vulnerdveis a desvios de objetivos comunicativos. Esta situagdo de desvio € frequente na
conversacgao, podendo ser causado pela diluicdo e multifocalidade do topico, como na aula
caleidoscopica (Marcuschi, 2002), ou pelas interrupgdes (Silva, 2002). Tal fendmeno nao ¢
impossivel de ocorrer com o gé€nero epistolar, pois, como afirma Marcuschi (2002, p. 45), “nem
toda interacdo ¢ naturalmente bem sucedida, pois interagir custa trabalho e exige altruismo™.
Para os géneros escritos, caso os interlocutores nao tenham dominio de produgao textual a
compreensao podera ficar comprometida.

Esquemas de conhecimento

Para Tannen e Wallat (2002), um discurso sé pode ser compreendido se o que nao foi dito
na elocugao for preenchido com informagdes adquiridas. Por outras palavras, uma elocugdo nao
comporta em si toda a carga de informagdes necessarias para que seja ela mesma compreendida.
Para isso, sdo mobilizados conhecimento de mundo e outros conhecimentos ndo necessariamente
presentes no momento da elocucao. Tais experiéncias sdo revividas e revistas.

Um exemplo do que sdo esquemas de conhecimento € como sao mobilizados em certas
situagdes pode ser visualizado na seguinte piada.

Uma pessoa que nao conhece o que € zoologico esta visitando um, acompanhado por
outra pessoa, que lhe dd informacgdes sobre o funcionamento daquele local. As duas continuam
passeando, enquanto que a primeira vai observando atentamente a identificacao de cada animal
em sua jaula. Em certo momento, diante de uma jaula sem animal algum dentro, com uma placa
dizendo “Cuidado! Tinta fresca!”, tal pessoa grita: “Socorro! A tinta fresca fugiu!”.

Ao entrar no zoologico pela primeira vez, a pessoa foi constituindo um corpus de
conhecimento sobre o que ¢ um zooldgico, tanto pelo que foi observando durante o passeio
quanto pelo que ja sabia a respeito. Desse modo, um conhecimento que foi consolidado € o de
que cada jaula deveria ter um animal dentro e uma placa para identifica-lo. Ao chegar diante da
jaula vazia o esquema mobilizado foi que tinta fresca s6 poderia ser um animal, o que levou a
interpretacdo de que, ndo vendo bicho algum dentro da jaula, este deveria ter fugido. A palavra
cuidado, por sua vez, deveria estar alertando para o fato de o animal ser perigoso, dai o pedido de
socorro. Logico que para isso estamos considerando que tal pessoa ndo saiba o que ¢ tinta fresca
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(um extra-terrestre, talvez). Essa ¢ a condi¢do para que a piada tenha o efeito desejado, o de
provocar riso.

A produgdo do aviso ¢ uma situagao de escrita, cujo interlocutor € o interlocutor médio
(Bakhtin, 2000) de um grupo de pessoas, os que visitam zoologico. Tal pressuposto
desconsiderou que o esquema de conhecimentos de um interlocutor em especifico poderia ndo
contemplar a identificagdo do que fosse uma tinta fresca, desse modo, ocorre uma interpretacao
nao desejada pelo escritor, que seria o dono do zooldgico. Portanto, o que era esperado pelo
proprietario em sua interacdo com os visitantes por meio do género aviso seria o de “ndo se
encoste na jaula porque vocé podera sujar-se de tinta”. No entanto, de tal interagdo resultou no
transeunte o entendimento de algo como ‘““socorro, um animal perigoso fugiu da jaula™.

Interacdo em uma aula de matematica ndo expositiva

A demonstragdo matematica ¢ uma atividade quase sempre vista como sendo marcada pelo
rigor formal. Demonstrar, em suma, corresponderia a aplicar a linguagem matematica segundo
uma sintaxe complicada, acessivel apenas a especialistas.

Contudo, demonstrar uma questao matematica deve ser classificada como tal a partir da
identificac¢ao do tipo de raciocinio mobilizado e ndo necessariamente, ou, unicamente, pelo tipo
de linguagem empregada. Em uma demonstragdo matematica primeiro ha de considerar-se o
objeto matematico a ser demonstrado e, a partir disso, mapear quais premissas podem ser
utilizadas para trabalhar uma hipdtese. A escolha da premissa/axioma, bem como da
argumentacao que sera feita com e a partir dela, devera ser planejada de acordo com a visao de
quem ¢ o interlocutor. Desse modo, demonstrar uma questao para uma comunidade de
matematicos ¢ diferente de demonstrar para um aluno do curso de graduagao em Matematica ou
para um aluno da educacao bésica. Outro fato a ser considerado ¢ como esse objeto matematico a
ser demonstrado ¢ enunciado, em outras palavras, como ele ¢ redigido, apresentado pela situacao
problema, como veremos abaixo.

Apresentados esses conceitos e ideias entendo estar em condi¢des de analisar a atividade
desenvolvida na oficina. Nesta se¢do discutirei o potencial do uso da carta pessoal para a
formacao de professores de matematica, a partir de sua possibilidade instrumental para as aulas
interativas nao dialogadas. O material analisado ¢ a primeira da sequéncia de cartas trocadas.

Um modo tradicional de se obter uma enunciacao para a situagdo problema apresentada
na carta seria: prove que um triangulo obtido por propor¢ao de outro triangulo ndo tem as
medidas dos seus angulos alterada. O fato de se considerar o publico como sendo alunos e nao
matematicos profissionais traz ao problema uma nova escrita, menos densa. Assim, a ideia de
triangulo semelhante é substituida por um tridngulo aumentado em trés vezes. Esse jogo
discursivo j& aponta para a distin¢do de interlocutores.

Santarém, 24 de novembro de 2010.

Cara professora,

Nao pude comparecer a ultima aula de matematica e, acho que por isso, ndo
estou conseguindo resolver a questdo abaixo que a senhora passou para que fagcamos
sc sem | em casa.

Questao

Scm
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Se eu ampliar esse triangulo 3 vezes, como ficardo as medidas dos seus lados e de seus angulos?

Procurei alguns amigos para ver como fizeram e encontrei quatro respostas distintas.
O Fernando acha que os lados terdo 3 cm a mais cada um. Ja os angulos serdo os mesmos.
A Gisele disse que tem certeza que os angulos e os lados terdo suas medidas multiplicados por 3.

A Marina, por sua vez, defende que as medidas dos lados eu multiplico por 3 e as medidas dos
angulos eu mantenho as mesmas.

E o Roberto diz que a medida da base serda a mesma (5 cm), os outros lados eu multiplico por 3 e
mantenho a medida dos angulos.

Andei lendo alguma coisa relacionada a tridngulos em livros didaticos, mas ndo consegui
compreender o assunto, acho que por causa da linguagem matematica em que o assunto é explicado.
Desse modo, gostaria que a senhora me indicasse se entre uma dessas quatro respostas encontradas existe
alguma correta e o porqué, e também que fizesse 0 mesmo para a(s) questdo(des) errada(s), ou seja, que
explicasse porque estdo erradas. Mas, solicito que, se possivel, fizesse isso usando o maximo possivel de
texto em portugués, pois, como lhe disse, tenho problemas para entender a linguagem matematica.

Abracos
Claudio Beliz (Aluno da 6* série B)

O enunciado da questao também aponta para o tipo de resposta que se quer obter. O
professor, ao perguntar “como ficardo as medidas dos seus lados e de seus angulos?”, direciona o
aluno para um tipo especifico de resposta. O pronome interrogativo €0mo permite identificar o
tipo de agdo esperada, ou seja, resolver o problema e apresentar uma resposta para ele, exigindo
um texto proprio, a escrita de uma resposta para uma situagao problema de matematica. O
mesmo pronome permite também distinguir esta agio de outras. E possivel, por meio dele, saber
que se deve apontar uma resposta € nao mostrar de onde ela procede ou porque ela ¢ veridica.
Dizendo de outro modo, a pergunta deixa claro que a resposta nao precisa ser dada por
demonstragao.

De fato, o que Gisele, Fernando, Roberto e Marina fazem ¢ exatamente isso. Eles apenas
respondem ao problema. Porém, o envio de uma carta ao professor muda essa configuracao da
situacdo problema, posta inicialmente, ao apresentarem-se quatro possiveis respostas, dentre as
quais algumas poderiam ser falsas e outras verdadeiras. As alternativas apresentadas por cada
aluno sao oriundas de interpretacdes diferentes, que, por sua vez, podem decorrer de esquemas
diversos construidos na apresentagao/discussao do topico em questao — semelhanga de
triangulos.

Segundo Tannen e Wallat (2002), o sentido dado pelos participantes as elocucdes emerge
das interagdes verbais € ndo verbais e ¢ constituido por elas. As respostas que o remetente da
carta propde assinalam exatamente para interpretacdes distintas desencadeadas, principalmente,
em um momento interativo anterior entre alunos e professores, provavelmente quando o
professor discutiu o topico em questdo com os alunos na aula. Por estar ausente nesse momento
inicial, o aluno Claudio sentiu dificuldades para resolver o problema.

Assim, ha uma interacdo que antecede o envio da carta, mas que ndo se sabe como foi
nem sob que condi¢des se deu — pode ter sido uma aula interativa expositiva, por exemplo. Com
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a carta, estabelece-se um novo evento interativo — que passa a ser mediado pela escrita, e nao
dialogado, portanto. Com a carta, podemos perceber uma intera¢ao no padrao IRA, em que I foi
feita em sala de aula quando o professor apresentou um problema para ser resolvido extraclasse.
Para esse tipo de iniciagdo ¢ comum que se espere na aula seguinte uma resposta do aluno, para a
qual o professor devera propor uma avaliagdo.

Entretanto, nem sempre a situa¢do problema que os professores de matematica propdem
recebem corre¢do em sala de aula, ou seja, I podera ser completada com R e A ou ndo, pois ndo
se sabe ainda, caso a carta ndo tivesse sido enviada, e também por desconhecer as caracteristicas
em que se deu esse evento anterior, se o professor, em uma conversagao, consideraria R dos
alunos, caminhando em direcio 4 A, ou se apenas daria a sua resposta” — R,. Por outras palavras,
ndo ¢ possivel saber se haveria A. Podemos, assim, vislumbrar como possibilidades: [s= (0
professor nao retomaria a questdo em sala de aula) ou IR,= (o professor ndo avaliaria as
inimeras respostas, apenas daria a sua, tida como a certa).

O aluno Claudio ndo espera o professor perguntar pelas respostas dos alunos, ele ja as
apresenta e o forca a A, diminuindo a possibilidade de o professor apenas apresentar uma
resposta sem considerar a(s) dos alunos. Isso € feito ao se hipotetizar quatro respostas distintas.
Dizendo de outro modo, o que a carta faz € antecipar ou redirecionar a agao do professor ao
mostrar que cada um dos quatro alunos faz uma interpretacdo no processo resolutivo do
problema matematico. Com a carta, ou seja, com a participacao do quinto aluno, tem-se uma
motivagdo diferente para a avaliagdo do professor. Ou seja, ela torna possivel de fato, e de modo
diferenciado, a existéncia de um padrao interativo IRA.

A tonica dessa interacdo ¢ justamente tomar as respostas de alunos que estiveram
presentes na aula para justificar a sua dificuldade em mobilizar um conjunto de esquemas e dar a
sua resposta ao problema. Desse modo, a alternativa encontrada por ele ¢ utilizar isso como mote
para interagir com o professor, ja que seus esquemas nao foram consolidados no momento ou a
partir da iniciagdo. Por outras palavras, para o Claudio, sem as respostas do Fernando, Gisele,
Marina e Roberto, o que ele poderia escrever seria: “professor, nao sei resolver a questao”.
Assim, a interagao ficaria comprometida, pois para a iniciagao feita pelo professor ndo haveria
para esse aluno uma resposta a ser dada. Teriamos, nesse caso, algo no sentido de I=A. Mas ai
caberia a pergunta: avaliacao do qué, se Claudio ndo apresentaria uma resposta? Tal auséncia
levaria entdo a l=e, ou seja, ndo haveria interacgao.

O que o nosso aluno hipotético faz, portanto, com o envio da carta, ¢ dar uma nova
dinamica a avaliagdo feita pelo professor. Pressupondo-se que a carta ndo tivesse sido enviada, o
que poderia acontecer ¢ que o professor tomasse a classe como homogénea (que ¢ o que
geralmente acontece) e apresentasse a resposta certa, ndo se preocupando com a diversidade de
respostas. O parametro seria considerar em R apenas duas possibilidades, uma R “certa” e outra
“errada”. A ele, o professor, caberia apresentar a certa. Com a carta tornou-se possivel
vislumbrar que em uma sala de aula cada aluno pode chegar a uma resposta distinta da dos
demais, e que tomar essa multiplicidade apenas como binaria pode provocar fissuras no padrao

? Por R estou considerando a resposta dos alunos, pois o padrio I-R-A pressupde que seja R a resposta do
interlocutor. Para a situacao em analise, também considerarei um segundo tipo de resposta, a qual
chamarei de R,, que poderd ser a do proprio professor, ao invés do aluno. Ou seja, o professor inicia, ele
proprio responde e avalia.

X!l CIAEM-IACME, Recife, Brasil, 2011.



Interagdo em aulas de matemdtica mediada pelo género carta pessoal

IRA, uma vez que para cada aluno, tomado individualmente, A podera ndo fazer sentido se ele
ndo perceber que sua resposta foi contemplada em R,. Por conseguinte, para fugir da tentagdo em
ver apenas duas possibilidades para R (a do professor e a dos alunos), faz-se necessario
compreender o jogo que esta sendo jogado, que sentido os falantes ddo para a atividade, o que
significa entender os esquemas utilizados.

O direcionamento dado por Claudio, ao perguntar por que as respostas diferem uma das
outras e quais as corretas ¢ as erradas, faz com o professor interprete isso como um pedido de
demonstragdo matematica para a resposta do problema. H4, com esse movimento, um destaque
ndo so para o que ¢ um triangulo ampliado, mas também para o que ndo podera ser. Em aulas de
matematica, quando se € proposto questdes problemas para os alunos responderem, ¢ comum que
ambos os interlocutores interpretem a situagdo do seguinte modo: os alunos devem responder, ou
nao, ao problema e o professor devera corrigir as respostas ou apresentar uma, implicando aos
alunos a tarefa de corrigir as suas proprias respostas.

Tal fato € perceptivel na carta enviada, pois o aluno deixa claro acreditar que apenas uma
das respostas esta certa. Parece que ele nao vislumbra a possibilidade de mais de uma ser
adequada para o problema proposto. Tal interpretagao ¢ compreensivel, a meu ver, devido ao
fato de circular na propria escola o pensamento de que a matematica ¢ a ciéncia do exato, e,
portanto, para um problema matematico s6 poderd existir uma resposta certa, € ndo varias ou
nenhuma. Concorre ainda para isso a postura do professor, como a explicitada no paragrafo
anterior.

Pode-se dizer, portanto, que o professor conduz os alunos para uma interpretagao —
apresentar uma resposta, a partir de uma iniciagdo —, mas um aluno evidencia um comportamento
cuja compreensao, pouco esperada, direciona o professor para outro tipo de agdo — demonstrar e
nao simplesmente corrigir. Desse modo, o padrao IRA, frequente em resolucao de problemas
matematicos em uma aula expositiva dialogada, passa a ser influenciado por uma nova dindmica,
uma vez que o género carta pessoal reorganiza os modos como R e A serdo dadas.

Esquemas de conhecimento em uma interagao nao dialogada

A oficina tinha como sujeitos um professor de graduacao (P;) com alunos de licenciatura
(A)), ou seja, uma relagio’® de P;—A,. Mas a atividade simulou uma interacio entre professores
da educacao basica (P;) com alunos do ensino fundamental (A;) (P,—A;). A troca de cartas se
deu a partir da inversao de papéis entre mim e alunos das duas licenciaturas, ou seja, com o
professor formador assumindo o papel de aluno da educacao basica (P;=A,) e dos licenciandos
passando para a posicao de professores de matematica da educagdo basica (A=P»).

Quando P; assume a condi¢ao de A, ndo €, embora se pretenda, um aluno de 6* série que
escreve as cartas, mas sim um professor universitario, que busca promover a reflexao do aluno
em formacgado sobre eventos de sala de aula que poderdo ocorrer futuramente. O faz perceber que
pela estratégia discursiva adotada, dependendo do modo como ela ¢ utilizada na interacao, o
aluno do ensino fundamental compreendera ou ndo o assunto em questao.

E importante destacar que a interacdo P,— A, pretendida com a troca de cartas de fato ndo
ocorre, pois o professor formador, mesmo que quisesse e/ou tenha tentado, jamais conseguiria

3 . . . ~ . ..
O sinal — indica a relagdo entre dois sujeitos.
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colocar-se na condi¢@o de aluno de ensino fundamental. Esse regresso ¢ impossivel de acontecer,
uma vez que o corpus de conhecimentos de matematica do primeiro ¢, indiscutivelmente, bem
mais abrangente que do segundo e ndo permite aquele ver a situagdo problema, bem como falar
sobre ela, do mesmo modo que esse. Todavia, ¢ aceitavel que os professores em formagao
tenham assumido uma postura de professor de matematica da educacgdo basica, pois parte deles
estava dando aulas dessa disciplina ou ja tinha feito isso durante sua trajetoria académica, além
de os conhecimentos de matematica de ambos serem praticamente os mesmos. Ainda assim,
arriscaria dizer que essa postura ndo implicou em uma producao de textos de professores da 6*
série do ensino fundamental, pois o evento social ocorrido — a oficina — foi com licenciandos, ¢
estes sabiam que o interlocutor de seus textos era um professor de ensino superior € ndo um
aluno seu.

Embora se tratem de alunos hipotéticos — Gisele, Fernando, Marina e Roberto —, e
também o remetente da carta um aluno virtual — Claudio Beliz —, ndo ¢é dificil aceitar que eles
apresentem provaveis esquemas que ocorreriam em uma sala de aula real, ou seja, em uma turma
de 6® série. As cartas trocadas contribuem para que o professor em formagao vislumbre
possibilidades de acdo ao tentar compreender que esquemas os seus alunos podem utilizar ao
fazerem enquadres para uma mesma situagao.

Isto posto, deixo claro, portanto, que o que sera analisado abaixo ndo sdo cartas trocadas
entre professores e alunos do ensino fundamental. Tentando ser claro, o que fago € buscar um
modo de ver, pela teoria de Tannen e Wallat (2002), como alunos do curso de Matematica e
Fisica Ambiental, professores da educagdo basica, expressam pelo género carta pessoal que
esquemas de conhecimento podem utilizar para explicar os de alunos deste nivel de ensino para a
resolucdo de um problema matematico.

Santarém, 24 de novembro de 2010
Caro aluno,

Os seus questionamentos s3o muito pertinentes e interessantes. Tentarei explicar cada um deles de
maneira mais clara possivel, evitando a linguagem matematica, como vocé solicitou. Primeiramente
comegarei dizendo que a resposta correta ¢ a de Marina, que consiste em multiplicar os 3 lados do
tridngulo por 3 e os dngulos ndo se alteram.

A questdo propde que o tridngulo devera ser ampliado em 3 vezes, isso implica dizer que a medida
de seus lados vai aumentar 3 vezes de tamanho, ou seja, cada lado ira ser multiplicado por 3 e ndo
somados a 3 cm como sugere Fernando. Se fizermos o que Fernando propde ndo ampliaremos o tridngulo
inicial, como foi pedido, mas iremos construir um novo tridngulo com cada medida 3 cm maior. A medida
do angulo independe do tamanho dos lados do tridngulo, j4 que o Angulo em si ¢ a medida numérica da
inclinacao da reta em relacdo a uma outra qualquer, que constrdéi um dos lados do tridngulo e nada tem a
ver com a medida do tamanho da mesma, sendo assim, a explicagdo de Gisele ndo corresponde com a
correta.

Ja Roberto, errou em dizer que a medida da base se manteria a mesma, isso porque para se ampliar
alguma coisa deve-se manter a proporcionalidade, isso implica em dizer que ndo se pode modificar
apenas um lado da figura e sim a figura como um todo. Imagine, por exemplo, se formos ampliar um
desenho de um cachorro e aumentarmos todas suas partes e mantivéssemos os olhos com o tamanho
original. O desenho ficaria um tanto quanto estranho ndo ¢? Ele ficaria desproporcional, sem
proporcionalidade, e isso se aplica ao caso do triangulo. Se for para aumentar alguma coisa, € preciso
aumentar o conjunto inteiro e nao apenas uma parte dele.
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Espero que a minha explicagdo tenha lhe ajudado a compreender a questao.
Atenciosamente

Sirlei Almeida.

Para responder a carta de Claudio, cada um dos seus leitores, os professores de
matematica de 6 série, recorrem a multiplos esquemas, matematicos ou nao, como veremos
abaixo.

O foco da interpretacdo de Sirlei para a carta pode ser vislumbrado na explicacdo dada
por ela — “Tentarei éxp/icar cada um deles [questionamentos]” — usando como recurso a
demonstragdo. Para isso, o primeiro passo dado foi explicitar a resposta certa. Em seguida,
trouxe das respostas erradas os contra argumentos para serem utilizados, juntamente com outros
esquemas matematicos, em favor de sua argumentagao.

Tais esquemas podem ser vislumbrados abaixo.

Quadro 1
Argumentagdo na demonstragdo matematica por meio de texto verbal em uma carta pessoal

Elementos Argumentacao

do tridngulo | Premissa Implicagdes Explicagdo Conclusio
O triangulo devera | A medida de seus Cada lado ira ser
ser ampliadoem 3 | lados vai aumentar | multipl/icado por 3 Tridngulo ampliado
vezes 3 vezes de tamanho
LADOS Para se ampliar Nao sep ode Se for para aumentar
. modificar apenas . A
alguma coisa deve- alguma coisa, é Tridngulo
um lado da figura e . .
se manter a sim a fieura como preciso aumentar o | proporcional
proporcionalidade gt conjunto inteiro
um todo
A medida do angulo 0 aqgu/o em, Sica Medida do angulo
independe do medida numérica da nada tem a ver com
ANGULOS p - inclinagdo da reta
tamanho dos lados ~ o tamanho das retas
" em relaggo a uma
do tridngulo que o formam

outra qualquer

Quadro 2
Contra argumentagdo na demonstragdo matemdtica por meio de texto verbal em uma carta
pessoal

Elementos Contra argumentacio

do tridngulo | Premissa Implicacdes Explicacdo Conclusdo

Cada medida [do

Nao ampliaremos o lado] ficara com 3

tridngulo inicial

Somadosa 3 cm Tridngulo novo

cm maior
LADOS Se for para aumentar . A
apenas uma parte O desenho ficaria Desenhg sem Triangulo .
dele estranho proporcionalidade desproporcional
ANGULOS | - - - -

Um pensamento implicito nesse movimento explicativo de Sirlei talvez resida na
percepcao de que algo considerado certo assim s6 podera ser se em comparagdo com outro
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tomado como errado. No caso em questdo, por tratar-se de uma demonstracao, isso se traduziria
em mostrar que conhecimentos sdo considerados verdadeiros no dominio da matematica e os que
ndo sdo, e, desse modo, quais poderiam ser utilizados — as premissas — para argumentar contra ou
em favor de uma tese — a resposta de Marina: um triangulo aumentado em trés vezes permanece
com as medidas iniciais dos angulos internos, mas com as medidas dos lados multiplicados por
trés.

Para demonstrar essa tese a professora faz uso de termos pertencentes a um mesmo
campo semantico, do qual ¢ extraido o esquema principal — o de ampliagdo — para servir a este
como sindnimos. Assim, ha uma progressdo semantica na ideia desenvolvida em torno da
primeira premissa relacionada aos lados do tridngulo: ampliar, aumentar, multiplicar. Em
seguida, traz o esquema da adicao, evidenciado na resposta de um dos alunos citados na carta,
como conceito principal da segunda premissa, como contra argumento, de forma a fortalecer a
anterior. Assim, consegue chegar a duas conclusdes iniciais: uma para mostrar porque a resposta
de Marina € a correta — um triangulo obtido por multiplica¢do dos seus lados € um tridngulo
ampliado —, no que se refere aos lados, e outra que justifica porque a resposta dada por Fernando
esta errada — um tridngulo obtido por adi¢do de um valor a todos os seus lados € um novo
triangulo.

Para explicar porque a resposta de Marina ¢ a que esta completamente certa, apresenta
uma premissa relativa aos angulos do tridngulo. O esquema mobilizado para desenvolver a
premissa foi o de medida da inclinagdo entre duas retas como defini¢do para angulo. Com a
conclusdo dessa quinta premissa termina de demonstrar porque a resposta de Marina esta
totalmente correta.

Todavia, ainda paira a divida de a resposta de Roberto esta correta. Nesse caso, poderia
haver duas — a dele e a de Marina -, pois a desta tltima apenas tinha sido provada em termos de
operagao a ser utilizada na ampliagao do tridngulo € como se comportam os angulos nesse
processo. E, nesse sentido, que a reposta de Roberto ¢ considerada como uma hipétese a ser
demonstrada.

Uma das formas em que ela poderia trabalhar o esquema sobre propor¢ao, conceito esse
presente na segunda premissa argumentativa relativa aos lados do tridangulo, era recorrer ao de
coeficiente de proporcionalidade, em que seria preciso trazer novamente o esquema de
multiplicacdo. Todavia, ela recorre a dois esquemas nao matematicos, o da exemplificacao e o da
comparacao. Desse modo, compara os exemplos de ampliar um animal e uma figura geométrica,
cujo ponto de referéncia para o ato de ampliar passa a ser o par contrastivo parte e todo, e chega
a conclusao do que ¢ uma ampliagdo proporcional e outra desproporcional.

Assim, podemos ver que os principais esquemas matematicos mobilizados pela
professora Sirlei sdo: a) os de ampliagdo, entendido como sendo sindbnimo de mudar uma figura
geométrica por meio da multiplica¢do; b) o de proporcionalidade, visto como o ato de modificar
todas as partes de uma figura e ndo apenas uma; e ¢) o de angulo, como sendo medida da
inclinacdo entre duas retas. Estes, por sua vez, sdo utilizados para construir quatro novos
esquemas, tridngulo proporcional, tridngulo desproporcional, tridngulo aumentado e tridngulo
ampliado.
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Uma vez dissecados esses esquemas mobilizados a partir do enquadre feito pela
professora, precisamos ver como a escrita sobre eles em forma de carta foi interpretada pelo
interlocutor.

Santarém, 25 de novembro de 2010
Cara professora Sirlei Almeida,

Muitissimo obrigado por suas explica¢des. Agora sim ficou claro porque os angulos ndo aumentam
de tamanho mesmo que os lados do triangulo sejam aumentados proporcionalmente. No entanto, ainda
estou meio confuso em entender por que somente o tridngulo que tiver seus lados aumentados em 3 cm
sera um novo triangulo em relagdo ao apresentado no problema, ao passo que o que tiver os lados
multiplicados por 3 seria 0 mesmo tridngulo da figura? Como isso € possivel? Tanto um quanto o outro
ndo seriam novos triangulos, incluindo o que tiver as medidas dos lados adicionados em 3 cm?

Ah! Sua explicagdo sobre proporcionalidade foi muito precisa. Ri muito da comparagio que fizeste.
Boa tarde;

Rodrigo Beliz (Aluno da 6* série B)

Com a carta acima, € possivel perceber que as explicagdes da licencianda, embora tenham
sido, grosso modo, bem sucedidas, suscitou nova davida. Seria o tridngulo obtido por
proporcionalidade, e apenas ele, o mesmo tridngulo inicial?

Vejamos o que ela escreve na carta seguinte para tentar eliminar a duvida.

Santarém, 25 de novembro de 2010
Caro aluno,
Desculpe ter causado novas duvidas, tentarei ser mais clara e evitarei nova confusao.

Vocé esta completamente certo em questionar a explica¢do dada anteriormente. O tridngulo
formado ao multiplicar cada lado por 3 também serda um novo tridngulo, assim como o que se formara ao
se adicionar 3 cm a cada lado. Tanto um quanto o outro serdo novos tridngulos. O que quis dizer com a
explicacdo anterior € que, se somarmos a cada lado 3 cm ndo estariamos ampliando o tridngulo em 3
vezes, mas apenas aumentando cada lado com mais 3 cm.

Bom, espero ter sido mais precisa dessa vez e desculpe pela maneira confusa e errénea da primeira
explicagdo.

Atenciosamente

Sirlei Almeida
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Reconhecendo que a duvida era pertinente, a professora Sirlei a esclarece e acrescenta
informagdes aos esquemas que pensa ter deixado incompletos na primeira carta. Ou seja,
como se relacionam os triangulos obtidos por soma e multiplicagdo de um mesmo valor a
medida de seus lados.

Um fato a ser destacado ¢ que a professora Sirlei € do curso de Licenciatura em Fisica
Ambiental. Chama a aten¢do o dominio conceitual que esta traz para a escrita da carta, como
a de angulo, esquema fundamental para a explicagdo da questao problema. A hipdtese mais
razoavel que encontro para explicar a situagdo ¢ que a Fisica faz uso da Matematica aplicada a
fendmenos fisicos. A caracteristica, nesse caso, ¢ que 0s conceitos matematicos aparecam
contextualizados em situacdes problemas, na maioria das vezes vinculadas diretamente a
eventos reais. Desse modo, ao invés de encontrar qual o conceito presente no problema, a
pessoa tem que identifica-lo pelas caracteristicas deste. Em uma questdo problema de
Mecanica, envolvendo movimento de corpos em superficies inclinadas, por exemplo, ¢
comum que o enunciado se apresente dizendo que a inclinagdo entre duas superficies tenha a
medida Y, e ndo informando que o angulo formado entre os dois planos seja X.

Em suma, Sirlei procura alinhar sua escrita de modo compativel com o que ¢
solicitado na carta recebida. Isso € feito ao trazer alguns esquemas matematicos € nao
matematicos para demonstrar a resolu¢do da questao problema a partir das quatro
possibilidades de respostas.

Consideracoes finais

O uso do género carta pessoal em uma situagdo simulada de aula de matematica

mostrou que ¢ possivel criar aulas interativas ndo expositivas, sem a necessidade de
tecnologias mais sofisticadas, como a informatica. Permitiu, ainda, quebrar a apresentagao
densa do conteudo matematico e apontar para uma interagao eficaz na aula de matematica
utilizando ndo a conversacao, mas a interacao verbal escrita. Essa, por sua vez, que quando ¢
utilizada em aulas de matematica quase sempre ¢ marcada por uma escrita técnica, pouco
interativa, pode ser substituida por uma efetivamente interativa, sem desviar-se do contetido
matematico.

A estratégia permitiu vislumbrar outra possibilidade para a avaliagao no tipo de

interacao IRA, e, também, nos modos de avaliar para entender-se os esquemas utilizados
pelos alunos ao realizarem determinados enquadres para resolverem problemas matematicos.
E, dentre esses esquemas, que conteudos matematicos, escolares ou ndo, estao sendo
utilizados.

Entendo, como propde Rojo (2007), que a aula ¢ um género textual e que em seu

decorrer varios outros sdo utilizados. A carta pessoal pode ser mais um género a viabilizar as
interacdes e o estudo dos contetidos matematicos na aula. Sugiro, pela experiéncia vivenciada
na oficina, que o uso do género em questdo ¢ indicado para ser usado apos o desenvolvimento
do topico, ou apos a aplicagdo de exercicios, como um modo de revisar contetidos.

Como sugestdes para trabalhos futuros, proponho que as cartas escritas devam ser

corrigidas juntamente com os participantes, caso sejam professores em formacao. Tal
estratégia permitiria a esses vislumbrarem como os problemas de escrita podem prejudicar a
compreensao do leitor a respeito dos contetidos tratados. Os faria perceberem que somente o
dominio conceitual dos esquemas matematicos ndo garante aprendizado do interlocutor nos
processos interativos.
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