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Geometria e educação matemática

A Geometria, disciplina cuja formalização ocorreu por meio de um processo crescente de mais de 2200 anos, pode ser encarada como uma ferramenta que descreve e interage com o espaço no qual vivemos e ser vista como uma parte da matemática mais intuitiva, concreta e ligada à realidade. 

Nos últimos anos a pesquisa na geometria tem sido bastante estimulada por novas idéias tanto na própria matemática, como em outras disciplinas, principalmente na ciência da computação. No momento atual, as construções gráficas por computadores têm influência em muitos aspectos de nossas vidas, mas para que suas possibilidades possam ser exploradas ao máximo torna-se necessária uma educação visual adequada.

Do ponto de vista da educação matemática, o trabalho escolar com a geometria é considerado importante por muitos educadores. O’Daffer (1980) e Post (1981) apontam a geometria como o ramo da matemática mais adequado ao desenvolvimento de capacidades intelectuais como a percepção espacial, a criatividade, o raciocínio hipotético-dedutivo. Davis e Hersh (1985) lembram até que, por muito tempo, a geometria foi considerada o campo ideal para o desenvolvimento desse tipo de raciocínio, e seu estudo propicia ao estudante um treino básico para ele.

Para Not (1981), na geometria, mais do que qualquer outro ramo da matemática, pode ser encontrado um maior número de situações em que o estudante pode exercitar sua criatividade pelo fato de as questões geométricas poderem ser resolvidas várias formas, a partir de diferentes combinações das relações em jogo.

Vários autores como Lorenzato (1995) e Sherard III (1981) têm salientado a importância da geometria pela possibilidade de sua aplicação em problemas do cotidiano ou naqueles envolvendo outras áreas do conhecimento, ou mesmo outros tópicos da matemática. Concordando com os autores citados, Saraiva (1992) argumenta ainda que a geometria propicia a descoberta e a aprendizagem da realidade.

A importância da geometria encontra eco também nos documentos oficiais, que recomendam sua inserção nos currículos escolares de matemática dos diferentes níveis do ensino, como ocorre, por exemplo, nos Parâmetros Curriculares Nacionais - PCNs (BRASIL, 1997). 

Resta saber se o trabalho escolar realizado com a geometria no ensino fundamental permite que se alcancem os objetivos que justificam a necessidade de sua inclusão nos currículos de em nossas escolas.  

A comunicação na aprendizagem da matemática

A prática pedagógica é, segundo Pedro (1992), interativa, discursiva e comunicativa, de modo que nos parece impossível imaginar uma situação educativa em que a linguagem não seja utilizada em diferentes atividades: ouvir, responder, ler, resumir, discutir, contar.

Tão acostumados estamos a utilizar a linguagem (estamos nos referindo aqui especificamente às manifestações orais e escritas da linguagem) no cotidiano, que não é de estranhar que, em nossa prática cotidiana, tenhamos, em geral, uma crença quase absoluta no poder da comunicação para a aprendizagem dos alunos, crença esta que se traduz, no dia a dia da sala de aula, pela apresentação quase sempre oral do conhecimento escolar, às vezes apoiada em textos escritos sobre o assunto em estudo, e, dependendo da disciplina, em algum tipo de representação. Como os alunos conseguem se expressar oralmente – e, até certo ponto, por escrito – imaginamos que eles compreendem com facilidade aquilo que lhes é apresentado dessa forma.

No entanto, pesquisas realizadas em diversos campos do conhecimento, principalmente nas três últimas décadas, demonstram que a compreensão dos alunos a respeito das informações que o professor – ou do livro didático – pretende lhes comunicar depende não só do conhecimento que trazem para o ambiente escolar – seu repertório lingüístico e seu conhecimento sobre o mundo – como também do assunto que lhes é apresentado, de que modo isso é feito, bem como das oportunidades de negociação que o professor lhes dá em relação ao significado e à importância daquilo que devem aprender.

Por isso, os currículos de matemática de vários países têm enfatizado a necessidade de proporcionar aos alunos a oportunidade de desenvolver sua capacidade de comunicação
 a respeitos dos entes e objetos matemáticos. As Normas para o Currículo e a Avaliação da Matemática Escolar, do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), indicam que

Representar, falar, ouvir, escrever e ler são competências básicas de comunicação e devem ser encaradas como parte integral do currículo de Matemática. Questões exploratórias que encorajam a criança a pensar e a explanar o seu pensamento, oralmente ou por escrito, ajudam-na a compreender mais claramente as idéias que quer exprimir (NCTM, 1991, p. 34).

Os Parâmetros Curriculares Nacionais, por sua vez, ao discutir a relação professor-aluno e aluno-aluno, salientam que

A confrontação daquilo que cada criança pensa com o que pensam seus colegas, seu professor e demais pessoas com quem convive é uma forma de aprendizagem significativa, principalmente por pressupor a necessidade de formulação de argumentos (dizendo, escrevendo, expressando) e de comprová-los (convencendo, questionando) (BRASIL, 1997, p. 41).

Esses documentos recomendam, assim, uma prática educativa em que a comunicação seja utilizada como um instrumento mediante o qual professores e alunos orientem mutuamente sua atividade com o objetivo de partilharem seus significados matemáticos.  Uma prática que permita a revelação de diferentes possibilidades de interpretação de enunciados ou tarefas entre sujeitos, o que pode tornar aceitáveis certas respostas que seriam avaliadas como erradas se prevalecesse sempre a interpretação do professor – mesmo quando incorreta. 

No decurso das interações discursivas
 que se estabelecem em sala de aula, o significado matemático não é imposto, mas passa a ser objeto de negociação, o que pode contribuir para tornar a matemática menos mágica e mais humana, mais próxima dos alunos. 

Mas será que essas recomendações encontram eco no trabalho educativo realizado com a matemática nas séries iniciais do ensino fundamental? As interações discursivas estabelecidas entre professor e aluno em sala de aula promovem a construção do conhecimento matemático - e, em especial o geométrico - pelos alunos das séries iniciais?

Para ter uma visão mais real das interações que ocorrem entre professor, aluno e conhecimento geométrico tornam-se necessárias observações pormenorizadas do cotidiano escolar, sem tais observações, como afirma Stubbs (1987), quaisquer conclusões sobre as diferentes dimensões que envolvem o fenômeno educativo não passariam de afirmações vagas, sem sustentação.  

A pesquisa que vimos conduzindo, parte da qual é apresentada neste trabalho, se inscreve naquelas preocupadas em contribuir para ampliar o conhecimento que se tem acumulado sobre sala de aula real. Especificamente pretende-se investigar se, como e sob que condições a comunicação que tem lugar em sala de aula promove a aprendizagem dos alunos.

A intenção deste texto é avaliar, a partir da análise de observações realizadas em sala de aula do Ensino Fundamental, se a comunicação que aí se estabelece entre os sujeitos do processo educacional por meio da linguagem proporciona aos alunos a oportunidade de construir conhecimento no campo da geometria elementar.

Uma aula de geometria no ensino fundamental e seus protagonistas

O episódio aqui analisado se constitui em duas aulas de matemática
 ministradas, em 2005, em uma 5ª série do ensino fundamental de escola estadual de Maringá – PR e faz parte de pesquisa centrada nas interações discursivas que se estabelecem em sala de aula entre professor e alunos tendo por objeto do conhecimento a matemática. 

Essa turma possui cerca de trinta alunos, provenientes de classes de baixa renda e que moram na proximidade da escola.

A professora responsável pela classe é formada no Magistério, tem formação específica na área de Matemática – Licenciatura Plena e Especialização em Educação Matemática. Tem dez anos de experiência profissional, dos quais seis atuando de quinta a oitava séries.

Considera que os conhecimentos adquiridos durante sua formação, especialmente no curso de pós-graduação, no qual teve um contato mais amplo com a área de Educação Matemática, foram os principais fatores que a levaram não só a trabalhar da forma como trabalha, mas que contribuíram para sua formação enquanto profissional.

A docente assegura que em suas aulas, trabalha com materiais variados e exercícios que são discutidos pelos alunos, em grupos de dois ou mais indivíduos. Sua metodologia de trabalho consiste em iniciar cada aula com uma conversa informal a respeito do assunto que será abordado e, à medida que vai obtendo as informações e respostas dos alunos, introduz o conteúdo planejado.

As aulas analisadas tinham como tema as Figuras Geométricas. No início da primeira delas a professora recordou a atividade que havia feito na semana anterior utilizando vários tipos de caixas e latas: explorou por meio de desenhos, pinturas e do próprio manuseio dessas caixas o que eram faces, arestas e vértices de formas tridimensionais. Em seguida, por meio de diálogos procurou ampliar esses conhecimentos e defini-los de modo um pouco mais preciso. Trabalhou ainda a questão das possíveis dimensões das formas. Na segunda aula ela retoma os estudos feitos anteriormente apresentando algumas particularidades dos sólidos geométricos.

Uma análise das interações discursivas ocorridas no episódio

Descrito de uma forma geral o episódio, podemos examinar mais atentamente as interações discursivas nele ocorridas visando estabelecer até que ponto elas favorecem a aprendizagem dos alunos. Não temos a pretensão de esgotar todos os aspectos desse episódio, nos propondo apenas assinalar aqueles que nos parecem mais relevantes numa aproximação inicial. 

a) As interações discursivas e o conhecimento geométrico

Dada a opção da professora, no episódio, por uma aula dialogada, um primeiro aspecto deve ser considerado: se as interações discursivas descritas, realizadas sob a forma de perguntas e respostas, cumprem o objetivo de tornar conhecidos os significados atribuídos pelas partes a um objeto de conhecimento, para revelar os pensamentos dos interlocutores, explicando-os melhor e clarificando-os nessa interação (BISHOP E GOFFREE, 1986). Ou, dito de outra forma, essas interações se constituem em um diálogo verdadeiro ou em um diálogo que Stubbs (1987) considera como artificial, uma vez que as perguntas feitas aos alunos não têm efetivamente a intenção de compreender o que eles pensam sobre o assunto em discussão, quais são as suas formas pessoais de lidar com o conhecimento matemático.

Alguns trechos dos diálogos - ocorridos na sala de aula enquanto a professora, com o auxílio de um modelo, no caso uma caixa em formato de um paralelepípedo, procura trabalhar com os alunos os conceitos de faces, arestas e vértices – mostram que nem sempre a professora procura compreender exatamente as dificuldades dos alunos com relação às noções/nomenclatura trabalhadas nas aulas anteriores. Muitas vezes, ela substitui o nome dado pelos alunos a um ente geométrico pelo nome correto, mas sem indagar-se e aos alunos o porquê do erro:

Profª: “Eu posso dizer que a aresta é o que?”

Alunos: “Vértice.”

Profª: “Vértice, vocês me disseram que é isso aqui! (mostrando no modelo um dos cantos da caixa). Tá, mas pensa bem, pra mim ter uma aresta, pra mim formar uma aresta o que que eu preciso ter?”

Alunos: “Faces...”

Profª: “Duas...”

Alunos: “Faces...”

Profª: “Duas faces?”.

Alunos: “Juntas.”

Profª: “Eu preciso ter duas faces juntas. Então eu posso dizer que uma aresta é o encontro das duas faces?”.

Alunos: “Pode.”

Profª: “Posso. 

Observamos, neste trecho, que a professora não procura entender de fato o que as crianças estão pensando sobre os conceitos em questão, mesmo porque juntar duas faces sempre resulta numa aresta? Aliás, o que significa a palavra “juntas” nessa interação? Além disso, o fato da criança dar uma resposta usando uma palavra já utilizada pela professora, nem sempre implica em compreensão. Na continuação do diálogo, dá para perceber que as crianças de fato repetem sem compreender o que se está sendo discutido.

Profª: E como é o nome dessa ponta mesmo?”.

Alunos: “Vértice.”

Profª: “Aí pra mim ter um vértice o que que eu preciso ter?”

Alunos: “Duas faces”.

Notamos que os alunos continuam falando sobre aresta, mas a professora, sem se preocupar com isso, continua o diálogo.

Profª: “Eu preciso ter três arestas. Ó essa aresta aqui, essa aresta aqui e essa aresta aqui” (a professora mostra na caixa) “Eu quero que olhem pra cá porque eu estou mostrando na caixinha e eu acho que talvez seja mais fácil de entender, tá. Eu tenho notado que três arestas se encontraram e formaram o vértice, então eu posso dizer que o vértice é o que?”.

Alunos: “É o encontro de três arestas”.

Como a professora nem sempre estabelece a princípio qual a intenção do diálogo, qual a questão que ela pretende discutir, a interação parece prosseguir sem um rumo certo, de modo que se criam situações que não contribuem para a construção do conhecimento pelos alunos. É o que ocorre, por exemplo, na continuação da interação, quando ela procura mostrar que o vértice pode ser o ponto de encontro de mais do que três arestas, mas sem deixar isso claro logo de início, que ela está contestando essa definição de vértice de um poliedro, mas ao fazê-lo ela interrompe a questão e passa a fazer outras questões que inicialmente não parece ter alguma ligação com sua intenção, como podemos observar a seguir.

Profª: “É o encontro de três arestas. Vocês sabem o que é uma pirâmide não sabem? Quais as características de uma pirâmide?”.

Alunos: “Triangular....”

Profª: “As faces laterais elas se encontram no mesmo lugar. Esse mesmo lugar é também chamado do que?”.

Alunos: “Vértice.”

Profª: “De vértice. E o que mais que tem na pirâmide? Como é que são essas faces da pirâmide?”.

Alunos: “São triangular.”

Profª: “São triangular. Tem a parte de baixo não tem, que se chama base. Com pode ser a base de uma pirâmide?”

Alunos: “Quadrada, triangular...”

Profª: “Pode ser quadrada, triangular, o que mais? Hexagonal. O que é hexagonal?”

Alunos: “Seis lados”.

Profª: “Seis lados. Pode ser pentagonal. O que é pentagonal?”.

Alunos: “Cinco lados.”

Profª: “Porque o Brasil já foi pentacampeão na copa do mundo?”.

Alunos: “Porque ganhou cinco vezes”.

Profª: “E, aí eu quero saber uma coisa de vocês. Vocês me disseram que um vértice é o encontro de três arestas, certo! Verdade ou mentira?”.

Alunos: “Verdade!”

Profª: “Verdade. Vendo uma pirâmide de base triangular, vocês conseguem imaginar? Lá no livro de vocês na página cento e vinte e oito tem uma pirâmide de base triangular. Olhem o vértice que está em cima. Quantas arestas são necessárias para formar um vértice?”.

Alunos: “Três.”

Profª: “Três. Então continua sendo verdade o que vocês falaram pra mim?”.

Alunos: “Sim.”

Profª: “Continua, lógico. Tem a pirâmide de base quadrada, tão vendo ela lá. A segunda. É um quadrado a base não é? Tão vendo ela lá?”

Alunos: “Tamo.”

Profª: “A segunda é um quadrado a base, não é?”.

Alunos: “É”

Profª: “Pra ter o vértice, aquele lá de cima, quantas arestas se encontraram?”.

Alunos: “Quatro.”

Profª: “Então eu posso dizer que só três arestas é que formam um vértice?”.

Alunos: “Não.”

Profª: “Não. Podem ser três, mas pode ser quatro também. Vocês não têm também lá uma pirâmide de base pentagonal? Quantas arestas foram preciso para formar o vértice de cima?” 

Alunos: “Cinco.”

Profª: “Então ó vértice...”

Aluno: “É o encontro de três ou mais arestas... ”

Profª: “Vértice é o encontro das arestas. Podem ser três arestas ou mais, tudo bem?”

Alunos: “Tudo.”

Finalmente chegou-se ao objetivo das interações: a conclusão sobre o conceito correto de vértice, o de ponto de encontro de três ou mais arestas. No entanto, o caminho que ela tomou para chegar até seu objetivo, feito sem que sua intenção ficasse muito clara desde o início, levou as crianças a fixar o conceito anterior, como podemos observar pela resposta dada pelas crianças quando ela retoma a questão, na aula seguinte, como mostra o trecho a seguir.

Profª: “Revisando hoje algumas coisas sobre a parte da geometria, é alguns conceitos importantes sobre as caixinhas trazidas em sala quem lembra? As partes, os elementos da caixinha do paralelepípedo? Tem três dimensões altura, largura e comprimento. Tem arestas, tem vértices e tem faces. Como é que agente pode falar que é a face. O que é as fa... as arestas e não as faces?”.

Aluno: “São as partes é... do é... ”

Profª: “É exatamente a linha que junta duas?”.

Alunos: “Faces.”

Profª: “Ou seja, são o encontro de duas faces. O que que é um vértice?”

Alunos: “É o encontro de três arestas. ”

Profª: “É o encontro de três arestas, só três arestas?”

Alunos: “Não.”

Profª: “Pode ser mais de três. Lembra que a gente viu as pirâmides quando tem quatro aresta, cinco arestas, seis arestas.

As respostas inesperadas dadas pelas crianças a uma questão feita pela docente nem sempre a fazem refletir sobre o que os alunos compreendem efetivamente a respeito dos termos utilizados, de modo que não servem como mote para ampliar ou retificar o conhecimento explicitado pelos alunos, como se pode observar nas interações anteriores e pelas seguintes:

Profª: “A pirâmide é formada somente por?”.

Alunos: “Poliedros.” 

Neste ponto, como a resposta dada não era a esperada, a professora deveria indagar o que eles entendem por poliedros, porque eles acreditam que a pirâmide possa ser formada por poliedros, mas a professora praticamente repete a pergunta feita anteriormente:

Profª: “Será que pirâmide é formada por poliedros?”

Alunos: “Não. É tridimensional”.

As crianças em sua resposta acrescentam um outro conceito, o de tridimensionalidade, mas a resposta confusa da professora não garante que elas entendam a diferença existente entre figuras geométricas bi e tridimensionais, podendo isso, inclusive, levar as crianças a conclusões errôneas. Além disso, ela poderia ter explorado ainda que só o fato de ser tridimensional não garante que a figura seja um poliedro, citando exemplos de outras figuras tridimensionais. 

Do ponto de vista lingüístico, uma ambigüidade é introduzida no discurso da professora quando ela diz “formada por figuras geométricas”, pois a palavra “formada” tem aqui qual significado?

Profª: “É tridimensional, mas ela é formada por figuras geométricas que são os triângulos e podem ser o quadrado, pentágono e assim por diante”.

Observamos que na continuação da interação a professora utiliza novamente a palavra “formada” sem se preocupar com seu significado nessa situação, nem sobre qual significado que os alunos poderiam estar dando a ela. E a explicação fica por aí.

Uma outra questão a considerar em relação às interações discursivas aqui analisadas é que, em vários momentos, as perguntas feitas pela docente já trazem embutidas em si mesmas as respostas. Assim, não se constituem de fato em oportunidades de reflexão coletiva, de estabelecimento de significados compartilhados pelos alunos, mas de meros instrumentos para manter a atenção da classe.

Por outro lado, muitas vezes a pergunta nem é elaborada, mas uma pausa, no final de sentença ou de uma palavra, implica num convite implícito para que os alunos as completem de alguma forma, numa versão do fenômeno que a Didática da Matemática francesa designa por efeito Topázio
 (BROUSSEAU, 2000).

Isso pode ser ilustrado pelo seguinte trecho do episódio, quando a professora tenta explicar o que é um cone: 

Profª: “O que que diferencia uma pirâmide de um cone?”

Aluno: “Porque uma pirâmide é assim....(mostra com a mão).”

Profª: “Porque a base do cone é um círculo e isso faz com que parte lateral dele fique arredon...”

Alunos: “..dada.”

Profª: “Essas figuras que são arredondadas como o cone nós chamamos de corpos redondos. Se eu colocar ele deitado ele consegue rolar?”.

Alunos: “Consegue.”

Profª: “E a pirâmide. Se eu colocar a pirâmide deitada ela consegue rolar?”

Alunos: “Não.”

Na continuação do diálogo, volta-se a falar sobre o cone:

Profª: O que é poliedro. Nós vimos lá, alguém lembra?”

Aluno: “Sólidos geométricos...”

Profª: “São sólidos geométricos, formados por polígonos. E o que que são os polígonos? ”

Alunos: “As figuras geométricas, quadrado...”

Profª: “Quer dizer que pra fechar o sólido ou para fechar a caixinha eu só tenho figuras geométricas. Pra fechar o cone eu tenho só figuras geométricas? ”

Alunos: “Não.”

Profª: “Não, porque uma parte do cone não é uma figura geométrica ele tem o formato diferente.”

Alunos: “Que que é cone?”

Profª: “Sabe o chapeuzinho de festa.”

Alunos: “Há, eu sei”.

Observamos que os alunos, que há poucos instantes haviam respondido, por meio de efeito Topázio, que sua parte lateral (superfície lateral) tinha “forma arredondada”, nem mesmo sabiam o que era um cone...

E a professora, ao final do episódio, comenta:

Profª: [...] Alguma coisa a mais? Não? Estou vendo que pelo que parece vocês estão sabendo....

b) As imprecisões com relação aos conceitos geométricos

Algumas observações devem ser feitas em relação ao tratamento da nomenclatura e dos conhecimentos geométricos acionados pela professora na interação com os alunos. A primeira delas deve-se ao fato de que, em suas falas, a professora, embora procure corrigir seus alunos, comete também alguns deslizes ao utilizar a nomenclatura geométrica, quando, em certas ocasiões, por exemplo, usa lado ao invés de face ao falar sobre algumas figuras geométricas tridimensionais.

Além disso, utiliza as expressões figuras geométricas, sólidos geométricos, entre outras, sem explicitar para os alunos a que entes geométricos elas se referem. Devemos reconhecer que a nomenclatura geométrica não é isenta de questionamentos, as definições não são muito precisas nos livros didáticos, quando não conflitantes. Parece-nos, no entanto, que no trabalho escolar é preciso assumir certas definições e usá-las coerentemente, a fim de não confundir ainda mais os alunos, que devem se familiarizar com nomes às vezes muito complicados para crianças ainda em processo de alfabetização.

Em várias partes do discurso fica evidenciado que a professora apresenta certas falhas ou imprecisões em relação ao conhecimento geométrico, como se pode observar no trecho a seguir:

Profª: “Então o cone pode ser chamado de poliedro?”.

Aluno: “Sim... Não”.

Profª: “Ele é uma figura tridimensional, mas ele não é um poliedro porque essa parte do cone bem arredondada não é uma figura geométrica”.

A professora nesse momento está se referindo a superfície lateral do cone, que é uma superfície bidimensional no espaço tridimensional, a qual, planificada, se constitui num setor circular. Assim, não fica claro se ela está considerando que um setor circular não é uma figura geométrica. E a interação continua

Profª: “Então o cone pode ser chamado de poliedro?”.

Aluno: “Sim... Não”.

Profª: “Ele é uma figura tridimensional, mas ele não é um poliedro porque essa parte do cone bem arredondada não é uma figura geométrica Então ele é uma figura tridimensional, mas ele não tem só figuras geométricas pra fechar ele. A gente também tinha falado de prisma.”

Alunos: “Prisma é... tem dois lados paralelos”.

Profª: “É uma coisa que tenha dois lados paralelos. O que que são paralelos?”

Aluno: “São lados que não se encontram.”.

As respostas dos alunos em relação ao que é um prisma contêm incorreções do ponto de vista geométrico da qual a professora nem se dá conta: não só eles se referem – e a professora aceita e repete sua frase, concordando com ela – a lados e não faces, como também, no caso dos paralelepípedos não temos só duas faces paralelas entre si, mas três pares de faces paralelas. De qualquer modo, a definição aceita pela professora, de  que prisma é uma figura com um par de faces paralelas não está correta porque, por exemplo, um tronco de pirâmide  também pode ter duas faces paralelas – as duas bases, a inferior e a superior. 

A aula prossegue com a professora procurando exemplificar - utilizando como modelo a sala, suas paredes, o teto e piso - o que significam faces paralelas. Porém, o conceito de prisma com o uma figura tridimensional sempre com duas faces paralelas ficou.

Interações discursivas e construção do conhecimento geométrico.

Podemos, enfim, discutir se as interações promovidas pela linguagem e pela apresentação de uns poucos modelos de objetos geométricos que tiveram lugar entre a professora e seus alunos sobre o tema Figuras Geométricas ofereceram as oportunidades necessárias para que estes construíssem conhecimentos válidos sobre o tema. 

O nosso entendimento é de que as novidades introduzidas na prática educativa (aula dialogada, apresentação de modelos) não foram suficientes para tal.  Como vimos, muitas respostas dos alunos assinalavam a necessidade de uma investigação mais aprofundada sobre seu entendimento das informações apresentadas, o que raramente ocorreu. Os alunos não foram solicitados a dar exemplos de suas afirmações, a explicá-las de qualquer modo e a professora muitas vezes respondeu, ela mesma, a questão que formulara.

Não pudemos notar, da parte da professora, a preocupação em compreender até que ponto seu discurso era de fato compreendido pelos alunos, que têm conhecimentos, experiência de vida e centros de interesse diferentes dos seus. 

Além disso, o episódio deixou clara sua dificuldade – e a de tantos outros professores - em trabalhar com a geometria em sala de aula, de vez que seu conhecimento sobre o tema apresenta lacunas, imprecisões.

Um aspecto positivo no episódio é que, apesar das suas dificuldades e possíveis falhas, ela se dispõe a tratar, em sala de aula, de um tema visto por muitos professores como espinhoso.
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� � A comunicação não é tomada aqui apenas como um processo em que um emissor e um receptor trocam informações, processo esse que somente é possível quando existe um código comum (a língua na comunicação verbal) que permite ao emissor codificá-la e, ao receptor, decodificá-la (JAKOBSON, 1973; apud ALMIRO, 1997). A comunicação requer compartilhamento e negociação de significados e, portanto, situa-se no campo da argumentação.





� Neste trabalho, discurso significa “um conjunto sistemático e organizado, gerado e mantido através da linguagem e dos processos verbais, traduzindo os significados e valores de uma instituição” (ALMIRO, id. ibid., p. 12), o que implica  em conceber o que se fala e o que se faz associados à forma como isso repercute na construção das relações sociais, bem como no estabelecimento e reconhecimento dos papéis e dos comportamentos possíveis em determinado ambiente (em nosso caso, a escola). Interações discursivas serão aqui consideradas como trocas discursivas no âmbito das relações sociais. 


� As aulas foram gravadas por Sandra Regina D´Antonio, que, a partir dessa gravação e de registros de observação de sala de aula, realizou as transcrições que foram utilizadas em nossa análise.


� Esse efeito ocorre quando o professor, por considerar determinada de antemão a resposta que o aluno deve dar, tenta facilitar uma tarefa para os alunos procura formular questões muito fáceis, de modo que ele seja levado quase de imediato a respondê-las.  Com isso, perde-se a noção de conjunto e, portanto, o seu sentido da tarefa.





