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RESUMO

Este estudo trata da analise do discurso do professor de matematica no
ambiente de sala de aula. O nosso foco é analisar se o discurso do professor
favorece ou nao a interagdo e a participagdo do aluno na construcdo do
conhecimento. Partimos da identificagdo das marcas discursivas, que sinalizam
o esteredtipo criado em torno da Matematica. Para fundamentar nossos
pressupostos, nos pautamos na Analise Critica do Discurso, utilizando o
modelo tridimensional de Fairclough. A pesquisa é de natureza qualitativa, que
prioriza a interpretagdo dos dados, em que partimos da analise de alguns
elementos como: o ethos e alguns modalizadores (modo verbal, escolha
lexical, entonacdo). Para analise do corpus, utiizamos os seguintes
instrumentos: questionarios, entrevistas e gravagbes de aulas, devidamente
transcritos, que nos deram o suporte de que precisavamos, para compreender
que o professor e o aluno refletem suas experiéncias individuais, no ambiente
de sala de aula, e que o contexto social repercute na tomada de estratégias,
permitindo a transformagdo do comportamento individual e coletivo dos
interlocutores. Assim analisamos a construgcdo do saber a partir do discurso do

professor e as implicagbes pedagogicas em sala de aula.

Palavras chaves: linguagem, ethos, modalizadores, discurso, interagdo, ensino

e aprendizagem.



ABSTRACT

This study deals with the analysis of the speech by the teacher of mathematics
in the atmosphere of the classroom. Our focus is to examine whether the
teacher’s speech favors or not the interaction and participation of the student in
the construction of knowledge. Our starting point is the marks, which signal the
stereotype created concerning Mathematics. To support our assumptions, we
set our topics on the Critical Analysis of Speech, using the three-dimensional
model of Fairclough. The research is of a qualitative nature, which prioritizes the
interpretation of data, and starts from the analysis of some elements such as
the ethos and some modalizers (verbal mode, lexical choice, intonation). For
the analysis of the corpus, we used the following instruments: questionnaires,
interviews and recordings of classes, duly transcribed, which gave us the
support we needed to understand that the teacher and the student reflect their
individual experience in the classroom and their social background interfere in
the search of strategies that lead to transformation of individual and group
behavior of interlocutors. Therefore we examine the construction of knowledge

from the speech and the implications of the teacher’s role in the classroom.

Key words: language, ethos, modalizers, speech, interaction, teaching and

learning.
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INTRODUCAO

A tematica desenvolvida neste estudo - o discurso do professor e sua
pratica em sala de aula — emergiu de reflexdes sobre nossa pratica pedagogica
com alunos da rede estadual e particular de Ensino Fundamental e Médio, e de
nossa experiéncia como Professor Adjunto da Universidade Catdlica de
Pernambuco.

Nos ultimos anos, dedicando-nos a area de Educacgao, participamos de
varios debates acerca da formag¢ao do docente, constatando grandes avangos na
forma de atuar e pensar dos professores. Nessa vivéncia, o que chamou mais a
nossa atengao foi o discurso apresentado pelo professor de Matematica, cuja
postura imponente nos levou ao seguinte questionamento: Quais as implicagdes
pedagodgicas desse discurso, para a aprendizagem do aluno. Até que ponto esse
profissional & consciente da imagem que constréi no contexto de sala de aula,
para si mesmo e para o aluno? N&o tinhamos uma resposta pronta, nem uma
hipétese definida, por isso optamos por nos apoiar em um método qualitativo de
analise, que enfoca contextos sociais e leva o pesquisador livrar-se das verdades
absolutas, do modelo preestabelecido e a contemplar o novo, questionando as
préprias hipoteses e os juizos de valores. Buscamos, assim, nas experiéncias de
outros, na espontaneidade da fala, marcas textuais que facilitem a analise dessas
experiéncias.

Nao é um despropdsito afirmar que a formacao pessoal e profissional do
educador matematico pode favorecer ou dificultar o processo de ensino-
aprendizagem. Podemos, entretanto, pressupor que, ao longo da historia,
construiu-se um mito em torno da matematica, perpetuado pelo discurso do
professor, segundo o qual, a Matematica € uma disciplina de dificil apreenséao, por
isso € compreensivel que haja dificuldade no processamento cognitivo do aluno
em termo de absor¢ao do conhecimento matematico.

Para compreender as nossas pressuposicoes e esclarecer nossas
preocupacdes, langamos mao de uma proposta de trabalho que investiga o

discurso do professor de Matematica em relagéo a disciplina que leciona e a sua
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pratica pedagogica. Nosso objetivo precipuo €, portanto, analisar o discurso do
professor de matematica em sala de aula e as implicagbes pedagdgicas desse
discurso.

Este estudo se fundamenta na Analise Critica do Discurso (ACD),
sobretudo no modelo tridimensional de Norman Fairclough, o qual enfatiza o modo
como os significados sao estabelecidos pelos interlocutores em situagdes
contextualizadas. Nessa perspectiva, os elementos que selecionamos para a
analise foram os referentes a construgcao do ethos e aos modalizadores utilizados
pelo professor em sala de aula.

Levaremos em consideragédo questdes relativas ao modo como o professor
elabora o seu discurso, como se caracteriza o dialogo que ele desenvolve com os
alunos e se existem relagcbes entre as suas concepgdes sobre ensino-
aprendizagem de Matematica e o seu discurso no ambiente da sala de aula.
Dessa forma, fomos ao encontro de Bakhtin (1998, p.123), fildsofo que considera
o “didlogo” em sentido amplo, ndo apenas como a interagao face a face, mas a
relacdo que se estabelece entre textos (intertextualidade) e entre discursos
(interdiscursividade).

Procuramos pensar dialeticamente a realidade social e ver, por meio da
lingua, a dindmica das palavras. A palavra € a mediadora entre o social e o
individual. Ao comunicar-se, o ser humano socializa-se, insere-se nas esferas
discursivas, na medida em que cada palavra carrega experiéncias e valores de
sua cultura. Nessa perspectiva, entendemos que a palavra influencia nosso modo
de percepcdo da realidade. Portanto, a tomada de consciéncia individual da
realidade acontece, geralmente, pela linguagem e os fatores sociais e ideoloégicos
que determinam o conteudo dessa consciéncia € o conjunto dos discursos que
atravessam o individuo ao longo de sua vida.

Nesse sentido, estudamos o discurso desenvolvido pelos professores de
Matematica em algumas escolas de Ensino Fundamental da rede publica
estadual, localizadas na cidade do Recife. Este estudo se justifica pela relagao
que tem com a Educacdo, uma vez que trabalhos cientificos que priorizem uma

nova visao sobre as praticas pedagogicas do professor de Matematica, a partir de
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seu discurso em sala de aula, contribuem com o processo de ensino-
aprendizagem. Nosso trabalho insere-se na linha de pesquisa “Linguagem,
Educacao e Organizagdo Sociocultural”’, do mestrado em Ciéncia da Linguagem
da Universidade Catdlica de Pernambuco, que propicia a realizagado de um dialogo
de fronteira entre duas areas do conhecimento — Linguagem e Educacédo - que
sao de extrema importancia para o desenvolvimento humano.

Este estudo esta dividido em trés capitulos. No primeiro, desenvolvemos o
aporte tedrico, cujas abordagens sao respectivamente uma compreensao sobre
Educacéo, na perspectiva freiriana, que tem por foco a pedagogia libertadora,
como um principio transformador do homem; em seguida, discorremos sobre a
Educacdo Matematica, tecendo uma breve discussdao sobre a disciplina e sua
contextualizagao histérica; por fim, tragamos a trajetéria da ACD, perpassando
pelos caminhos de estudos interacionistas, que conduzem a uma pratica
pedagdgica construtiva, centrada no processo ativo da construgdo do saber pelo
aluno. Ainda nessa perspectiva, tratamos do modelo tridimensional de Fairclough
que aborda a analise textual, analise pratica discursiva e a analise pratica social.

No segundo capitulo, apresentamos o0s passos que tomamos para a
realizacao deste estudo. A metodologia que utilizamos para a analise é de
natureza qualitativa em Educacéo, seguindo os pressupostos de Robert Bogdan &
Sari Biklen. Nesse capitulo, detalhamos o procedimento realizado para a coleta de
dados: escolha do local, os componentes do universo de pesquisa (professores de
matematica do nono ano do ensino fundamental), bem como a selegao do corpus
(questionario, entrevista, gravagao de aulas).

Por fim, dedicamos o terceiro capitulo a descricdo, analise e interpretacéo
dos dados, em que iniciamos com uma discussdo preliminar sobre a Teoria da
Analise Critica do Discurso, e uma outra se¢ao sobre os elementos para analise,
que foram os modalizadores discursivos e o ethos, que estido relacionados entre
si. Seguimos com as consideragdes finais, momento em que faremos uma
retomada das implicagdes pedagdgicas da pratica pedagodgica do professor de
matematica, apresentando os resultados de nossa pesquisa, trazendo sugestbes

para uma pratica pedagogica pertinente com o processo de ensino-aprendizagem.
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Capitulo 1




1 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Nesta parte, em que desenvolvemos o marco tedrico, tecemos algumas
consideragbes sobre a Educagdo. Em seguida, abordamos o ensino da
matematica, essencialmente o desenvolvimento da educagdo matematica critica.
Tratamos também da Linguistica Sistémica Funcional na perspectiva de Halliday
(1985), tedrico que nos da subsidios para uma compreensao da perspectiva
tedrica de Fairclough, a qual norteou este estudo. Consideramos ainda o discurso
do professor de Matematica em sala de aula o processo de construgao do ethos.

Antes de tracarmos a trajetéria até a Analise Critica do Discurso na visao de
Norman Fairclough, consideramos pertinente um olhar sobre os estudos
interacionistas, para melhor compreendermos a perspectiva teérica que adotamos

neste estudo.

1.1 Uma compreensao sobre educagao

Para tragar o panorama da Educacéao e melhor compreender sua evolugéo,
pautamo-nos nos pressupostos tedricos de Paulo Freire, que considera professor
e aluno sujeitos ativos do processo de ensino-aprendizagem.

Compreender a educacgao é perceber o ser humano em sua incompletude,
em suas infinitas possibilidades de relacbes e de escolhas, nas suas
cumplicidades com a vida e em sua complexidade. Essa compreensdo nos
convida constantemente a educar e nos educar.

Os desafios que a vida oferece sdo foco de interesse (ou pelo menos
deveria ser) da Educagdo. Aqui ndo estamos nos referindo ao conteudo de
disciplinas como Matematica, Geografia, Histéria, entre outras, mas ao
envolvimento que temos com a vida e com as pessoas, ao modo de ser de cada
um. Por isso, a Educacédo nos permite aprender, ensinar, questionar e mesmo
duvidar (pois a duvida € quem move a ciéncia), ser fios condutores do saber, pois,
como preconiza o nosso educador maior, do qual seguimos os pressupostos,

‘ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s
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homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo”. (FREIRE, 2005,
p.79). Podemos, contudo, ser facilitadores desse caminho.

Esse grande educador, Paulo Freire, ja contrapunha as duas concepgoes
de educagao: a opressora e a libertadora. A primeira, chamada por ele de
Educacdo Bancaria, entende a relagdo professor/aluno como um processo
bancario. Assim, o professor faz do aluno um depdsito de conhecimento. Este por
sua vez, pensa em “pagar uma disciplina x’. O aluno é o papel, enquanto o
professor € o bancario que ira preencher o papel em branco, desprezando, assim,
a bagagem de informagao que o aluno traz consigo a escola.

Nessa metafora, o professor € o0 que vai “preencher’ esse aluno
considerado vazio de saber. Assim, os papéis do professor e do aluno estao
definidos: o professor € o transmissor do conhecimento e o aluno, o receptor

passivo.

O educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados; o
educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem; o educador &
0 que pensa; os educandos, 0s pensados; o educador € o que diz a
palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; o educador é o que
disciplina; os educandos, os disciplinados; o educador é o que opta e
prescreve sua opc¢do; os educandos os que seguem a prescricdo; o
educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam;
0 educador escolhe o conteudo programatico; os educandos, se
acomodam a ele; o educador identifica a autoridade do saber com sua
autoridade funcional, que opde antagonicamente a liberdade dos
educandos; estes devem adaptar-se as determinagbes daquele; o
educador, finalmente, € o sujeito do processo; os educandos, meros
objetos (FREIRE, 2005, p.68).

Como podemos perceber na citacdo acima, essa concepg¢ao de Educacéao
nao desenvolve pessoas, mas reprodutores acriticos.

Na segunda concepgao de Educacgao, a Libertadora, a qual Paulo Freire faz
apologia, o aluno é valorizado e convidado a participar do processo de ensino-
aprendizagem, tem liberdade de construir o saber no espago da sala de aula. Essa
concepgao de ensino incentiva a interagdo entre professor e aluno, e entre os

alunos, pois entende que, assim, melhor se constroem saberes.

Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que,
enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. Ambos assim se tornam sujeitos do processo
em que crescem juntos e em que os ‘argumentos de autoridade’ ja nao
valem. (FREIRE, 2005, p. 79).
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Dessa forma, na Educacéo Libertadora, os papéis de alunos e de professor
sao flexiveis, e todos participam do processo. Todos se encontram em processo
de busca e de aprendizagem, pois, como referido acima, o professor também
aprende com o aluno.

Assim, o pensamento de Paulo Freire aponta para a comunicagdo como
principio transformador do homem, tornando-o sujeito de sua propria historia,
mediante uma interagdo com a cultura em que vive. A interacdo, por ser mediada

pelo didlogo, leva os interactantes a reflexdo e a novas formas de agao.

1.2 A Educacao Matematica e seu desenvolvimento

Para melhor situar nosso objeto de estudo, entendemos que uma
percepc¢ao da historia da Matematica é essencial para discutirmos a disciplina, seu
ensino e as implicagbes pedagodgicas do professor. A Educacdo matematica leva
em consideracéo a significacao e se aplica ao dia-a-dia das pessoas.

A pesquisa educacional, realizada nesses ultimos anos (MEC/INEP,
Estatisticas dos Professores no Brasil, 2006, p. 23), tem revelado que estamos em
pleno desenvolvimento dos processos que envolvem a melhoria da formacédo do
professor e da aprendizagem do aluno, embora tenhamos muito ainda que
caminhar.

Partindo desse principio, consideramos necessaria uma breve retrospectiva
na Educacao, a partir dos trabalhos de Jean Piaget e Lev Vygotsky, os quais,
embora ndo sejam tedricos do campo pedagogico, formularam relevantes teorias
na Psicologia para fundamentar os pressupostos tedricos na Educagéo,
contribuindo também para o desenvolvimento da Educagcdo matematica.

A partir dos pressupostos dos autores supracitados, a questao relacionada
a participacao ativa dos aprendizes, no processo de apropriagcdo do saber, foi
melhor evidenciada pelos educadores. Entendemos que, para ele, os individuos
nao sao recipientes vazios que precisam ser preenchidos pelo conhecimento de
outrem, pois eles também tém a contribuir, com suas experiéncias particulares,

com o processo ensino-aprendizagem. Este autor alertou, por exemplo, para o fato
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de que as aulas expositivas, nem sempre, sdo o melhor recurso para o ensino. As
aulas podem ser produtivas se o professor ndo desprezar a questdo da
interatividade e disponibilizar espago e tempo para que o aluno possa participar,
expressando assim seu ponto de vista. Agindo dessa forma, o professor, mesmo
numa aula expositiva, ele oportuniza o aluno a refletir e participar ativamente do
processo de construgcao do saber.

De acordo com Piaget apud Castorina (1998, p. 24), esse tempo deve ser
dado ao aluno, pois “o processo de desenvolvimento cognitivo € condigdo prévia
para a realizagdo de um aprendizado”. Segundo ele, os processos de
desenvolvimento sédo independentes da aprendizagem no sentido de que um néao
influi sobre o outro, ou seja, é preciso desenvolver o processo cognitivo para poder
aprender certas coisas. Do ponto de vista piagetiano, uma perspectiva pedagogica
centrada na promogao da construcéo individual dos sistemas de pensamento é
considerada condi¢cao necessaria e suficiente as aquisicdes de conhecimento.

Teorico contemporaneo de Piaget, o soviético Lev Vygotsky morreu
prematuramente e suas obras demoraram muito a ser traduzidas, apenas pelos
anos sessenta, é que ele comecgou a ser mais conhecido no ocidente. O principal
enfoque do trabalho de Vygotsky foi o papel da linguagem no pensamento
humano. Segundo ele, a linguagem articulada é caracteristica exclusiva dos seres
humanos. De maneira simplificada, Vygotsky quer dizer que a aprendizagem
antecede o desenvolvimento cognitivo e ambos estdo intrinsecamente
relacionados, idéia que se confronta diretamente com a de Piaget.

Segundo Vygotsky apud Castorina (1998, p.139), “[...] a aprendizagem
organizada converte-se em desenvolvimento mental e coloca em funcionamento
uma série de processos evolutivos que nunca poderiam ocorrer a margem do
aprendizado”.

As divergéncias entre as idéias de Piaget e Vygotsky contribuiram para o
aprofundamento no estudo das relagbes de ensino e aprendizagem de matematica
que, no Brasil, se disseminou por meio dos congressos de ensino de matematica
realizados nas décadas de cinquenta e sessenta, bem como por meio dos

trabalhos publicados nessa época, que foram construindo e consolidando uma
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area do conhecimento interdisciplinar chamada de Educacdo Matematica. Entre o
Século XIX e XX, realizou-se o primeiro Congresso Matematico Internacional em
Chicago (1893); em 1900, o Segundo Congresso Matematico Internacional
ocorreu em Paris, e, teve como conferencista David Hilbert, cujo enfoque foram os
problemas que tanto preocupavam os matematicos no Século XX. Nesse Século
formalizou-se a topologia que introduziu a analise funcional, estabelecendo-se as
estruturas basicas para a geometria, a analise e a algebra (D"’AMBROSIO, 1996,
p. 54). Ainda segundo esse autor, uma obra que muito influenciou o
desenvolvimento dos estudos matematicos no Brasil foi Elementos Matematicos,
de Nicola Bourbaki, que ficou conhecida como Matematica Moderna. Essa obra
repercutiu negativamente por ser considerada como exagerada, precipitada e
improvisada, como é o caso de inovagdes radicais.

Nos anos sessenta, foi criado em Sdo Paulo um Grupo de Estudos
Matematicos (Geem). Em seguida, foram criados o Geempa (Porto Alegre) e o
Gpem (no Rio de Janeiro). O movimento da Matematica moderna é tido como
importante por ter revelado novos estudiosos na educacdo matematica e
aproximado pesquisadores e educadores. Esse movimento contribuiu para
desmistificar a pratica de ensino da Matematica, melhorando o estilo das aulas e
das provas, e introduzindo ainda a nova linguagem dos conjuntos.

Hoje a Matematica vem passando por transformagdes naturais. A
observagao, a coleta e o processamento de dados, fundamentais na criagédo
matematica, mudaram de maneira contundente. Segundo D’ambrosio (Op.cit,
p.58), a matematica avangada e a pesquisa matematica (seja pura ou aplicada)
sao afetadas pela diversidade cultural na pesquisa.

Um trabalho pedagdgico realizado do ponto de vista da Educagéo
Matematica pressupde um campo multidisciplinar de conhecimentos no qual a
aprendizagem da Matematica é vista sob varios enfoques: da Psicologia, da
Filosofia, da Linguistica, da Historia e do contexto sociocultural, bem como da
prépria Matematica.

Nesse sentido, a Educacdo matematica, como area reflexiva, é

interdisciplinar, uma vez que agrega conteudos de outras disciplinas que
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contribuem para o processo de produgao e aquisicdo do saber matematico, tanto
mediante a pratica pedagdgica em todos os graus de ensino, quanto mediante

outras praticas sociais.

S6 faz sentido insistirmos em educagédo se for possivel conseguir por
meio dela um desenvolvimento pleno, e desenvolvimento pleno néao
significa melhores indices de alfabetizacdo, ou melhores indices
econdmicos e controle da inflagdo, ou qualidade total na produgéo, ou
quaisquer dos varios indices propostos por filésofos, politicos,
economistas e governantes. Tudo se resume em atingirmos melhor
qualidade de vida e maior dignidade da humanidade como um todo, e
isso se manifesta no encontro de cada individuo com o outro.
(D'AMBROSIO, 1998, p. 9-10)

A Educacdo Matematica se faz na relagdo dialética entre o saber
matematico e os fundamentos da Educagdo como um lugar de construcdo de
novas identidades profissionais, em constante renovagdo, com potencial para
produzir conhecimento novo e contribuir para a inovagdo do ensino da
Matematica.

O ato de educar ndao pode ser reduzido a simples transmissdo de
conhecimentos. Consiste, sobretudo, em uma pratica constante de apropriagao do
saber. Dessa forma, acreditamos que o conhecimento ndo € apenas um estado,
mas, sim, um processo voltado ao contexto de sala de aula.

Consideramos relevante que o professor busque a afinidade entre a
Educacdo matematica e outra tendéncia denominada Educacdo matematica
critica, cuja linha de trabalho apresenta fundamentos de uma matematica
sociodomocratica, pois ndo podemos desconsiderar o componente social na
Educagado. Segundo Skovsmose (2001, p. 38), um dos precursores da Educacéao
matematica critica, essa perspectiva assenta-se na idéia de que a Educacao
necessita de uma dimensdo de democratizacdo que parece responder ao
processo de construcao do saber democratico.

De fato, se adentrarmos por esse novo viés, perceberemos o quanto a
matematica tem um campo extenso de aplicagbes que podem ser usadas na
escola, por professores e alunos, de maneira modelada e com intervengdes

sociais, ou seja, priorizando a interagdo do aluno com as questdes sociais.
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Um modelo nao invalida o outro, mas se complementam. Concretamente,
quando os professores adotam uma postura mais aberta e dedicam certo tempo
para trabalhar exemplos elaborados de modelagcdo matematica a partir de
situagcdes reais, acontecem visiveis mudangas no processo de ensino-
aprendizagem. Assim, os problemas inerentes a pratica pedagogica sao resolvidos
tanto no que se refere ao dominio do conhecimento matematico quanto no que diz
respeito aos aspectos social e politico desa pratica.

Diante disso, podemos concluir que a competéncia no reconhecimento e
interpretacdo de matematica, como atividade social, deve ser percebida como
objeto de reflexdo, condigdo essencial para dar uma dimenséo critica a Educagao

matematica.

1.2.1 O ensino de matematica

A preocupagcao com o ensino da Matematica € um assunto que merece
atencado de todos ndés. Esse ensino tem sido marcado por constantes problemas
tais como: as recorrentes diferencas entre os varios modelos de escola, a ma
formacado dos professores, a falta de pré-requisitos dos estudantes quando se
deparam com novos conceitos e o reforco que a disciplina oferece aos
interminaveis indicadores de evasao e reprovacgao. Este conjunto de problemas
torna-se um dos principais objetos de estudo na area da Educag¢ao, bem como nos
cursos de licenciatura de Matematica.

Como afirmam Davis e Hersh (1988 apud SKOVSMOSE, 2001, p. 98-99), a
Matematica faz parte do modus vivendi da sociedade, a ponto de nem
imaginarmos o funcionamento desta sem aquela. A titulo de exemplo, esses
estudiosos citam as medidas de espacgo, massa e tempo, o sistema monetario, o
imposto de renda, cartdes de crédito, exames escolares, dentre outros. Cada vez

mais, a Matematica faz parte do desenvolvimento social.

Se ‘“subtrairmos” a competéncia matematica da nossa sociedade
altamente tecnoldgica, o que fica? O resto ndo poderia ter muito em
comum com a nossa sociedade atual. Isso significa que a matematica
tornou-se parte da nossa cultura (SKOVSMOSE, 2001 p. 99).
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A Matematica faz parte da nossa cultura, seja na economia, no comércio,
na tecnologia, ou mesmo nas atividades mais simples do cotidiano. A maioria das
pessoas esta ciente de que essa ampla atividade humana esta inserida em sua
vida, mas nado se da conta de como acontecem as aplicagdes que envolvem
grandes decisdes e movem a sociedade de forma determinante. A escola, que
deveria conscientiza-las disso, como instituicdo que é responsavel pela promogao
desse saber, deixa muito a desejar.

A escola depara-se com a realidade do avango tecnoldgico. Por um lado,
uma grande quantidade de conhecimento esta disponivel; por outro, o crescimento
da complexidade da informacgado é vertiginoso. Nesse contexto, a escola parece
nao acompanhar nem protagonizar as novas exigéncias que vao surgindo. Assim,
corre 0 risco — se ndo questionar e transformar as suas praticas — de oferecer um
"ensino" descontextualizado desse mundo complexo em constante mudanca.

A escola tem, obviamente, a responsabilidade de ajudar a preparar e
educar os alunos matematicamente. Os curriculos de Matematica, tal como os das
outras disciplinas escolares, visam, exatamente, ao desenvolvimento de
capacidades e saberes que ajudem os alunos a tornarem-se cidadaos
responsaveis e atuantes na sociedade democratica. Isso implica entender que a
Educacédo ndao € neutra, pois ela transporta valores explicita ou implicitamente,
sugere modos de atuagdo e de comportamento nesse contexto. A Educacéao
Matematica deve assumir, entdo, igualmente esse posicionamento.

A distancia entre os objetivos previstos nos curriculos e a realidade do
aluno parece bastante significativa, devido a uma forte abordagem mecanicista, a
uma aprendizagem por repeticdo. O entendimento e o significado dessa disciplina
afastam-se cada vez mais da sociedade escolar. Dessa maneira, 0 ensino de
Matematica perde o elo com a sociedade e os cidaddos deixam de participar
criticamente dos diversos empregos dessa ciéncia no cotidiano e na vida. Sobre

isso Paulo Freire assim se posiciona:

Eu acho que uma preocupagdao fundamental, ndo apenas dos
matematicos, mas de todos nos, sobretudo dos educadores, a quem cabe
certas decifragbes do mundo, eu acho que uma das grandes
preocupagdes deveria ser essa: a de propor aos jovens, estudantes,
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alunos homens do campo, que antes e ao mesmo em que descobrem que
4 por 4 séo 16, descobrem também que ha uma forma matematica de
estar no mundo (FREIRE apud D’AMBROSIO, 2006, p. 4).

A situacédo da sociedade, no século XXI, exige uma formacao critica de
individuos que esteja relacionada a politica e aos problemas socioculturais. Essa
situacao difere do pensamento tradicional, para o qual a formagao enfatiza a
preparacdo para o trabalho, sem incentivo a tomadas de decisbes e
posicionamentos criticos. Isso limita, assim, o espaco para um conhecimento
reflexivo, transformando o individuo numa maquina de reproducao, destituido de
senso critico, pois, como afirma Freire, (2006, p.11), “a leitura do mundo precede a
leitura da palavra”. O que se pode interpretar dessa afirmacdo € que para
entendermos o texto, precisamos compreender o mundo do qual ele trata (se bem
que haja controvérsia, a exemplo dos que se supde que as palavras, de alguma
forma, ja estejam situadas na leitura do mundo). Essa “leitura” contribui para a
formacao do senso critico e isso deve ser considerado.

Como professores de matematica e como cidadaos, nédo podemos ignorar o
nosso papel de “filtro” social que foi criado em torno do ensino da matematica nas
escolas (basica e secundaria). Ndo podemos continuar a limitar o papel do
professor de matematica apenas ao ensino de fatos matematicos. E essencial
reconhecer a dimenséo social, ética e politica no ensino da matematica e assumir
que nao existe neutralidade nesse ensino. Isso exige dos professores e

educadores um olhar mais atento a realidade do mundo.

Por isso a educagdo requer do educador o aprofundamento da
compreensdo da realidade e do seu posicionamento, ja que: a educacao
que, ndo podendo jamais ser neutra, tanto pode estar a servico da
decisdo, da transformacdo do mundo, da insergao critica nele, quanto a
servico da imobilizagao, da permanéncia possivel das estruturas injustas,
da acomodagdo dos seres humanos a realidade tida como intocavel
(FREIRE, 2000, p. 58).

Diante dessa conjuntura, devemos levar em consideracdo que as
concepgbes e as praticas pedagogicas do professor sdo marcadas por muitos
fatores. Elas dependem das experiéncias pessoais desse professor e também do

ambiente onde ele ensina, desde o mais restrito, como a sala de aula, ao mais
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amplo, onde a escola se insere. As caracteristicas desses ambientes e as
interacbes estabelecidas com os elementos que neles se encontram trazem ao
professor oportunidades e constrangimentos, em termos da sua vivéncia de
ensino da Matematica. Essas sado questdes fundamentais na reflexdo sobre o
ensino dessa disciplina.

Ao fazermos uma reflexdo sobre a situagcado do ensino, consideramos dois
aspectos importantes: 1) a concepgdo de Matematica que fundamenta o ensino
dessa disciplina; 2) o desinteresse por essa area do conhecimento, manifestado
por muitos alunos. O discurso do professor de Matematica, em essencial, é
decisivo na complexidade do ensino de Matematica, pois, na definicdo de sua
pratica pedagogica, estdo consciente ou inconscientemente, as suas concepgoes
de mundo e o seu conhecimento profissional, que orientam as suas agdes,
sobretudo, na condugdo de suas aulas. O professor, entretanto, ndo pode
desprezar o conhecimento trazido pelo aluno em suas vivéncias extra-escola, pois
o aluno também tem muito a contribuir com o crescimento desse professor.

Segundo Freire,

O educador, que aliena a ignorancia, se mantém sempre em posigoes
fixas, invariaveis. Sera sempre o que sabe, enquanto os educandos
serao sempre os que nao sabem. A rigidez destas posi¢cdes nega a
educagao e o conhecimento como processo de busca (FREIRE, 2005,
p. 67).

A maioria dos alunos conclui o Ensino Médio sem entender realmente o que
€ a Matematica, a aplicacdo dos conteudos dessa disciplina na sua vida pratica e
o significado de suas expressdes. Também a linguagem matematica empregada,
oralmente ou por escrito, quando desprovida de significados, acarreta sérias
dificuldades no aprendizado dessa disciplina.

A realidade mostra que o aluno esta condicionado a considerar a
Matematica uma disciplina desnecessaria e de dificil compreensdo. Essa crenca
provém da propria sociedade; principalmente da atuacao de alguns professores,
que acreditam ser donos absolutos do conhecimento e, assim, reproduzem,
consciente ou inconsciente, esse desinteresse, esse medo e promovem a fuga

dessa disciplina. D’Ambraésio (1996), ao falar sobre Educacéo, deixa claro que
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[...] estamos falando da intervengdo da sociedade nesse processo ao
longo da existéncia de cada individuo. Essa intervengdo deve
necessariamente permitir que esse processo tenha seu desenvolvimento
pleno, estimulando a criatividade individual e coletiva. Cada individuo
deve receber da educacgao elementos e estimulos para levar ao maximo
sua criatividade, e, ao mesmo tempo, integrar-se a uma agdo comum,
subordinada aos preceitos e normas criados e aprimorados ao longo da
histéria do grupo cultural (familia, comunidade, tribo, nagdo) ao qual ele
pertence, isto é, da sociedade. (D’AMBROSIO 1996, p.15).

Acreditamos que é preciso refletir sobre o ponto de vista do aluno, que
parece tantas vezes desconsiderado. Seria interessante ter uma nogdo de como
os estudantes relacionam a Matematica com seu cotidiano e quais sdo as suas
perspectivas em relagdo ao que eles aprendem na escola e a necessidade desse
conhecimento no seu futuro. Sera que as competéncias desenvolvidas em
Matematica na escola sdo as mesmas exigidas no dia-a-dia desses alunos? O que
a Matematica ensina a eles?

E a partir da sala de aula que os alunos devem perceber a Matematica em
sua vida, considerando-a uma necessidade natural, cientifica e social. Se a
sociedade, a comunidade escolar e os proprios professores nao estabelecem
essas relagdes e conexdes, que motivacao e interesse os aprendizes terao para
estudar essa disciplina?

Propomos entdo que, dentre os diversos aspectos a serem observados
para se remontar o ensino da matematica, um dos que merece atencao especial é
a formacao de conceitos, os quais devem ser elaborados a partir de experiéncias
vivenciadas. Quando o aluno elabora suas hipoteses, ele comega a compreender
o sentido da Matematica. Nao ha como transmitir conhecimento sem considerar
que o outro ndo recebe passivamente, nem sem levar em conta o
desenvolvimento do senso critico do aprendiz. E importante que se esclareca que
a construgdo do conhecimento acontece no(s) movimento(s) de agao e reacéo,
dialética inerente a aprendizagem. Compreendendo isso, Paulo Freire afirma:

Temos que respeitar os niveis de compreensdo que os educandos — nao
importa quem sejam — estéo tendo de sua realidade. Impor a eles a nossa
compreensao em nome da sua libertagdo é aceitar solugdes autoritarias
como caminhos de liberdade. Na verdade, quem sabe, ensina a quem
néo sabe e se recupera de seu carater autoritario, € preciso que quem

sabe saiba sobretudo que ninguém sabe tudo e que ninguém tudo ignora
(FREIRE, 2005, p. 27).
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Entendemos que compreender é identificar a razdo das coisas; por isso,
quando um aluno aprende a organizar suas idéias segundo seu ponto de vista,
gerando respostas que ndo foram ensinadas pelos professores, torna-se agente
produtor do conhecimento cientifico, que é fruto da aprendizagem. Por isso, é que,
muitas vezes, quando ocorre mudanga de comportamento, a aprendizagem
acontece, ou seja, 0 aluno aciona sua criatividade, chegando até aos mesmos
resultados que o professor, com a diferenga: encontrara a resposta por caminhos
que ele mesmo trilhou. Assim torna-se mais dificil esquecer, uma vez que
aprendeu por seus proprios esforcos. Nessa perspectiva, Paulo Freire afirma que
€ preciso respeitar os niveis de compreensdao do aluno, sem impor solugdes
autoritarias. Para isso, o professor deve buscar uma linguagem acessivel ao aluno
e considerar-lhe os vbos libertarios respeitando o que ele traz os conhecimentos
prévios da matematica que obteve nas suas experiéncias e vivéncia de mundo.
Dai a importancia da competéncia linglistica e comunicativa do professor de

matematica.

1.2.2 A linguagem matematica

A compreensao da linguagem matematica influencia diretamente as
multiplas formas de ser e de viver. Por conta disso & atribuido a matematica um
papel cultural relevante. Nesse sentido, a compreensdo e o uso da linguagem
matematica constituem uma dimens&o importante em uma sociedade cada vez
mais influenciada pelos avancos cientificos e tecnoldgicos, e, por conseguinte,
essa ciéncia nao pode ser subestimada. Por um lado, um numero crescente de
profissbes demanda conhecimentos matematicos. Por outro, as exigéncias de
racionalizagcdo das grandes organizagbes requerem métodos de gestdo bem
estruturados, manuseio de grandes quantidades de informagdes e o emprego de
técnicas de previsdes altamente sofisticadas. Além disso, o cidadao é chamado a
emitir opinido sobre fatos, cuja compreensdo necessita, cada vez mais, de
conhecimentos basicos de matematica: compreensao de graficos e tabelas, a

capacidade de efetuar estimativas, por exemplo. Assim, um dos grandes desafios
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que se impbde as sociedades modernas € habilitar seus cidaddos a
compreenderem as nogdes basicas de matematica. Segundo Menezes (1999),
A matematica desempenha, nos nossos dias, um papel fundamental no
avango cientifico. Ela tem funcionado como uma espécie de metaciéncia,
na medida em que estrutura outras ciéncias. Além disso, a matematica
tem sido apelidada, por diversos autores, de linguagem universal da

ciéncia, sendo ela detentora de uma linguagem prépria que permite a
comunicagao entre "os iniciados".

A matematica, com o seu carater imperativo, contemplada com excessivos
calculos mecénicos, mitificada como abstrata, de dificil compreensdo, com uma
precisado rigorosa e, além disso, com uma ldgica interna intrinseca, possui uma
linguagem diferente da nossa linguagem materna. Apresenta-se, assim, um saber
complexo ao qual teremos de dar um formato, ou seja, um tratamento
comunicativo cuidadoso, encorajando os sujeitos participantes do processo de
aprendizagem a buscarem recursos de comunicagao mais acessiveis.

E necessario esclarecer que a linguagem matematica necessita do suporte
da linguagem natural, pois, em varias oportunidades, ambas se entrelagam e se
complementam. Parece viavel sugerir a remontagem desse quadro, oferecendo
uma educacao basica e inclusiva aos cidadaos para atuarem no mundo cada vez
mais complexo, tomando decisdes conscientes, independentes e criativas, ou
seja, uma educagao coerente com uma crescente responsabilidade social, pois a
Educacdo ndo tem apenas o carater de busca da ascensao individual; ao
contrario, visa possibilitar uma acgao coletiva de constru¢do do saber em seu
sentido mais amplo, ao lado de uma consciéncia critica na produgao e utilizagao
desse saber.

Uma das razdes da importancia da Matematica no mundo moderno é seu
carater de escrita universal e sua aplicabilidade as situagdes mais variadas e
inesperadas, a exemplo de uma simples compra no supermercado. Como ela é
uma excelente ferramenta organizadora de relagdes e conjuntura complexas, o
seu conhecimento € essencial para a preparacdo dos cidaddaos a buscarem
oportunidades numa sociedade mais justa e harmoniosa e, consequentemente,

menos discriminatdria e preconceituosa.
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1.2.3 A sala de aula de matematica e o discurso do professor

Para uma melhor compreensdo do discurso do professor e suas
implicagdes pedagodgicas, faz-se necessario analisarmos o seu espacgo discursivo,
que € a sala de aula. O espago para o aprendizado dessa disciplina deve
comportar um numero balanceado de alunos, pois uma sala com um numero
elevado de alunos pode dificultar a atuagdo do professor e o desempenho dos
aprendizes, uma vez que aquele ndo atendera satisfatoriamente as necessidades
destes. Os aprendizes, por sua vez, poderao se sentir inibidos para fazerem seus
questionamentos.

Na dindmica da sala de aula, a interagdo entre os atores do processo
educacional € fundamental para que haja construgdo de sentidos. Sabemos que
0s papéis desenvolvidos por professor e alunos sao diferenciados, pois
normalmente, durante a aula, o professor, como de habito, fala excessivamente e
com o mais variado elenco de informacgdes, enquanto os alunos assumem o papel
de coadjuvantes, e suas intervengdes irao depender do espago discursivo que o
professor |lhes reserva. Assim, a dimensao dialégica transforma-se, tornando-se
monoldgica e dificultando o entendimento de conceitos, de conteudos e de termos

técnicos, trabalhados durante a aula.

Na apropriagdo do conhecimento historicamente construido, o aluno
encontra-se com o professor como mediador por meio da linguagem. E
por meio desse encontro com o outro, na corrente linguagem, que o
conhecimento vai sendo construido (FREITAS, 2004, p. 92).

Assim, a interacdo linglistica numa sala de aula €& excepcionalmente
significativa. Por isso, um olhar sobre uma aula de matematica, atentando para a
linguagem, apresenta um grande desafio por exigir do pesquisador atengao tanto
ao discurso do professor, quanto a organizagcdo e desenvolvimento do conteudo
trabalhado.

O professor traz consigo valores de sua formagao especifica, atrelado ao
seu nivel sociocultural. Além disso, ha outras concepcdes circulantes no ambiente
escolar. Sua pratica pedagdgica esta, pois, perpassada por esses valores. Vale

ressaltar que a presenca do professor na sala de aula é relevante para o processo
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de aprendizagem, entretanto ele ndo € o Unico elemento responsavel pela
constru¢ao do saber, conforme ja sinalizamos.

Compreendemos, porém, a relevancia da formagdo académica do
professor, pois, segundo D’Ambrésio (2002, p. 80), aquele que nao se atualiza,
nao renova seus métodos e estratégia de ensino, ndo utiliza meios tecnoldgicos e
continua insistindo em ser um mero transmissor de informagdes, esta na iminéncia
de ser dispensado pelos alunos, pela escola e pela sociedade.

No centro desse processo, o professor tera um papel de gerenciador, de
facilitador da aprendizagem numa interagdo constante com os seus alunos,
minimizando o discurso vertical e autoritario. Dessa forma, passa a ser um
incentivador de questionamento reflexivo do saber matematico na construgéo do
conhecimento e na busca da competéncia do saber-fazer e saber-ser.

Abandonando o tradicional discurso linear, o professor devera transcender
para a pedagogia libertadora, adotando uma perspectiva dialégica, pois, segundo
Freire (2005, p. 95), o dialogo € a confirmagao conjunta do professor e dos alunos
no ato comum de conhecer e reconhecer o objeto de estudo e da pedagogia
situada, porque os intelectuais, primeiro descrevem os conceitos, enquanto as
pessoas primeiro descrevem a realidade.

Nessa nova perspectiva de trabalho, o aluno se liberta da passividade de
‘ouvinte” e o professor, da responsabilidade unilateral de “locutor”, transformando-
se em propositor da atividade. Assim, o professor sera o interventor do processo
de construgdo do conhecimento junto ao estudante, numa metamorfose de
procedimentos e atitudes. O contexto, agora, € outro, pois o discurso € interativo,
realizado através de uma comunicacdo democratica. Dessa forma, a Educacao
transforma-se em dialdgica, e o professor reaprende quando novamente estudar o
assunto com os alunos.

Para finalizar a fundamentacéo tedrica, em que buscamos relacionar os
aspectos linguisticos com a Educagdo, € importante compreendermos que a
ciéncia da linguagem se preocupa, sobretudo, com a comunicagdo do professor,
(no caso aqui tratado do professor de matematica), nesse contexto, ele é tido

como agente social transformador. Por conseguinte, a analise de seu discurso faz-
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se necessaria, a fim de podermos apontar caminhos para uma verdadeira

interacdo com os aprendizes.

1.3 Caminhos da Analise Critica do Discurso (ACD)

Para apresentar os fundamentos tedricos da ACD, tracaremos, nas
proximas secOes, a trajetéria que antecedeu o seu marco, passando
primeiramente pela Linguistica sistémico-funcional, em que apresentamos as
perspectivas de Halliday, em relacdo ao funcionalismo da linguagem, e, em
seguida, procuraremos definir a Linguistica Critica, para entdo melhor

compreender o desenvolvimento da Analise Critica do Discurso.

1.3.1 A Linguistica Sistémica-Funcional (LSF)

A partir da década de sessenta, na Gra-Bretanha, um grupo de linguistas
comecgou a estudar e articular as teorias da analise textual com as teorias sobre
ideologias. Michael Halliday, um dos principais tedricos da lingliistica sistémico-
funcional, instaurou sua nova teoria com base na teoria sistémico-estrutural de
J.F. Firth, seu mestre, e no funcionalismo da Escola de Praga. O principal foco
dessa teoria seria estudar como a lingua atua no contexto social e como este a
influencia e admite a lingua(gem) como sociossemidtica, e sua concepgao de
experiéncia ou realidade como socialmente construida e constantemente sujeita a
processos de transformacéo.

A perspectiva de gramatica em Halliday, assim como os demais
pesquisadores da LSF, diferentemente dos estudos tradicionais, em que a
gramatica procurava estabelecer regras sintaticas dissociadas de suas
consideragbes sobre o significado ou dos propésitos sociais, sua perspectiva se

sobrepde a tradicional, com iniumeras vantagens, a saber:

e A primeira, porque sua base seria a semantica e ndo a sintaxe, o que

possibilita considerar e identificar os papéis das variagées linguisticas no texto,
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nos termos de sua fungdo na construgdo do significado, a partir de sua base
funcional.

e A segunda, porque néo restringe os estudos a linguagem escrita, mas inclui a
linguagem falada, também com o intuito de contrasta-las.

¢ A terceira vantagem da gramatica sistémico-funcional seria que ela permite um
proficuo movimento de exploragdo do texto, estudando como a configuragéo
linguistica € construida num género em particular, modelado em relagédo ao
contexto de situacdo no qual ele se insere. Aqui, a linguagem deve ser
interpretada em termos de um processo interativo e social, em uma perspectiva
sociossemidtica'.

Ha, no entanto, varios conjuntos de significado em uma dada cultura, o que
possibilita que se defina uma cultura como um feixe de sistemas semidticos, como
um emaranhado de sistemas de significagdo. A linguagem € vista como um
sistema, entre os varios sistemas de significagdo, os quais, tomados todos juntos,
constituem a cultura humana (HALLIDAY, 1985, p.4).

Segundo Halliday (1985, p.13-14), o estudo da linguagem é funcional em

trés aspectos:
1) destina-se a explicar como as linguas sao usadas;
2) os componentes fundamentais do significado linguistico sdo funcionais;

3) cada elemento de uma lingua tem uma funcdo no sistema linguistico e é

explicado por essa fungao.

Temos assim, a base dos estudos da LSF, que enfoca a discussao das
fungdes sociais na gramatica e institui os principios gerais relacionados ao uso da
linguagem e, ainda, averigua a interconexao entre as fungdes sociais e o sistema
interno das linguas. Esse relacionamento entre as fungbes da linguagem e a
organizacao dos sistemas linguisticos, segundo Halliday (1985), € uma descri¢cao

universal da linguagem humana, pois cruza os sistemas linguisticos com o

Semiética é definida aqui como um estudo geral dos signos, ou ainda como um estudo de sistemas de signos, ou, em outras palavras, como
o estudo do significado em seus sentidos mais gerais, mas sem ser reduzida a simples preocupagao com o significado.
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cotidiano da vida social. Dai surge a necessidade de se estudarem os sistemas

internos das linguas sob o foco das fungbes sociais. As abordagens funcionais da

linguagem tém enfatizado seu carater multifuncional e, nesse sentido, Halliday

registra trés macrofungées que atuam simultaneamente em textos: ideacional,

interpessoal e textual. Para melhor visualizagdo, observemos a figura abaixo.

LSF- macrofungodes

Ideacional Interpessoal Textual

Figura 1: Modelo simplificado dos elementos - LSF de Halliday

A funcéo ideacional da linguagem € a de representagcdo da experiéncia, um
modo de modelar a realidade na lingua: os enunciados remetem a eventos,
acdes, estados e outros processos da atividade humana por meio de relacao
simbdlica. Essa funcéo trata da expressao linglistica a partir do conteudo
ideacional, presente em todos os usos da linguagem. Independentemente do
uso que se faz da linguagem, os recursos ideacionais sao explorados em seu
potencial para expressar um conteudo.

A fungao interpessoal refere-se ao significado concebido a partir da perspectiva
de sua fungdo no processo de interagdo social, da lingua como ag¢do. Essa
funcdo, que trata dos usos da lingua para expressar relagdes sociais e
pessoais, esta presente em todos os usos da linguagem, assim como a funcéo
ideacional.

A funcédo textual relaciona os aspectos semanticos, gramaticais, estruturais,
que devem ser analisados no texto enfocando o fator funcional, uma vez que a
selecdo de estruturas textuais se relaciona a contextos sociais de interagao. A

gramatica € o mecanismo linguistico que opera ligacbes entre as selegbes
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significativas derivadas das fun¢des linguisticas, realizando-as em estrutura
unificada.

Com essas trés macrofuncdes inter-relacionadas, podemos analisar
qualquer texto sob cada um desses aspectos. Isso significa que todo enunciado &
transformado em multifuncional na sua totalidade, servindo simultaneamente a
diversas funcdes. Nesse sentido, a analise da linguagem fica funcionalmente
complexa, pois as estruturas linguisticas nao selecionam fungdes especificas
isoladas para desempenhar; pelo contrario, apresentam de forma integrada todos
os componentes funcionais do significado. Esse modelo contribuiu para a Analise
Critica do Discurso desenvolvido por Norman Fairclough, propondo novas
expansodes tedricas. Esse tedrico subdividiu a funcéo interpessoal desenvolvida
por Halliday em duas: identitaria e relacional. A primeira associa as relagbes
sociais ao discurso e a segunda, a funcdo relacional, vai priorizar as
representagdes e negociagdes entre os interactantes (FAIRCLOUGH, 2001a apud
RESENDE & RAMALHO, 2006, p. 58). Essa modificagao de Fairclough se da
porque prioriza a reestruturacao de identidades, o que nao percebida nas funcbes
descritas por Halliday. Para Fairclough o funcionamento da linguagem esta
intrinsecamente relacionado ao modo como a sociedade constréi e categoriza a
identidade. Para esse autor, a ACD e a LSF ainda tém muito que dialogar,

resultando em produtividade tedrica.
1.3.2 A Linguistica Critica (LC)

Na década de setenta, na Universidade de East Anglia, Gra-Bretanha, um
grupo de pesquisadores desenvolveu uma abordagem de estudo da linguagem
conhecida como Linguistica Critica (LC). Em 1979, Fowler, Kress, Hodge e Trew
publicaram Language and Control (Linguagem e Controle), esses estudiosos
preocupados basicamente com as inter-relagdes entre a estrutura linguistica e a
estrutura social. Essa obra teve repercusséo entre linguistas e pesquisadores da
linguagem, que se interessavam pela relacédo entre o estudo do texto e os

conceitos de poder e ideologia.
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Fowler e Kress (1979, p. 186) apresentam trés pressupostos da linguistica
critica:
¢ a linguagem tem fungdes especificas e as formas e o0s processos linguisticos
expressam essas fungdes;
e as selecbes feitas pelos falantes no inventario total de formas e processos
linguisticos sdo sistematicas, seguindo determinados principios;
e contrariamente a visdo de arbitrariedade na relacido entre forma e conteudo, “a

forma significa o conteudo”.

Como podemos perceber, os dois primeiros pressupostos derivam da obra
de Halliday (1985), enquanto o terceiro é proposto pela linguistica critica, como
reformulagdo do conceito de arbitrariedade do signo linglistico de Saussure
(2006, p. 81). A relagao que se faz com esse terceiro pressuposto € com a nogao
de forma e conteudo, uma vez que as escolhas lexicais ndo sdo aleatérias. Ao
escolhermos um item em lugar de outro, quisemos expressar algo, por isso € que
entendemos a forma como conteudo, pois ela ndo é vazia, desprovida de
significado, mas esta implicita na intencionalidade do produtor do texto. Pelo
sistema saussuriano, o significado de um termo depende de uma relagéo de
oposicdo com outros termos. Na Linguistica Critica, os termos apresentam
significado em oposigéo a outros termos, mas também em si mesmos.

E apenas quando reconhecemos o significado contido nos proprios itens,
que a forma linguistica pode ser demonstrada como realizagdo do
significado social (e de outros). A sele¢cdo de uma forma e ndo de outra

aponta a articulagao pelo (a) falante de um tipo de significado e nao de
outro (FOWLER e KRESS, op. cit., p. 188-89).

Os linguistas criticos se opdem aos estruturalistas e gerativistas, pois, para
os linguistas criticos, a linguagem é parte integrante do processo social. Os
gerativistas discutem a influéncia da sociedade apenas sobre os usos linguisticos.
Entretanto, atualmente entende-se que a linguagem como pratica social (discurso)
€ constitutiva da sociedade (FOUCAULT, 1996). O fato é que a linguagem
contribui para confirmar e consolidar as instituicdes (Cf. se¢do 1.4.1) que a

utilizam a servigo do poder das agéncias do Estado e das organizagdes.
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O projeto da linguistica critica causou turbuléncias, quebrando paradigmas,
assumindo posi¢cdes contrarias aos principios centrais das teorias linguisticas
dominantes. Esse projeto foi muito criticado por parte da comunidade cientifica,
porque nele percebiam fragilidade em certos conceitos, notadamente o de
ideologia (FOWLER, 1979).

Apesar das criticas, o projeto se valeu de um principio geral, fundamental
para as teorizagbes posteriores: “a linguagem é uma pratica social”, ou seja, € um
mecanismo de comunicagao entre as pessoas. Ao contrario do que muito do
trabalho mais convencional em sociolinguistica, parece pressupor, assim como
certos estudos decorrentes da problematizagao proposta por Dell Hymes (1971),
do conceito de competéncia de Chomsky, a linguagem ndo se encontra separada
da sociedade, como se tratassem de dois fendmenos dissociados. A linguagem
como instrumento de uma pratica social € um dos mecanismos pelos quais a
sociedade se reproduz e se auto-regula.

Apesar das criticas, a Linguistica Critica proveu a Analise Critica do
Discurso com um arcaboucgo para a compreensao da vida social como constituida
de praticas e redes de praticas. Toda pratica social € composta de elementos que
se articulam e ndo podem ser reduzido um ao outro.

Dessa forma, depois de termos pontuado a trajetoria da LSF e da LC, antes
de apresentar a construgéo teorica da Analise Critica do discurso, que da respaldo
a este estudo, consideramos pertinente pontuar algumas considerag¢des sobre a
concepcgao interacionista, que nos fornecera subsidios para compreendermos a

linguagem e suas fungdes.

1.3.3 Sobre os estudos interacionistas

O homem se constitui pela linguagem e pelo pensamento, que numa
concepcao interacional da linguagem se apresentam como intersubjetivos, ou

seja, a linguagem e o pensamento tém uma relagcdo de imbricagdo com o sujeito.

Antes de avancarmos nos estudos interacionistas, consideramos pertinente
apresentarmos as concepg¢des de Bakhtin, cuja perspectiva interacionista divergiu

do que foi desenvolvido nos estudos linguisticos ao longo dos anos.
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No inicio do século XX, Bakhtin apresentou uma nova concepg¢ao de lingua,
cujo foco de interesse é o dialogo, a interacao entre sujeitos e entre discursos.
Também Vygotsky, para responder as preocupagdes da psicologia soviética, vai
se respaldar na dimensao histérico-social do sujeito para explicar as formas mais

complexas de sua vida consciente (LURIA, 1986, p. 20-21).

A partir da nova concepgao de lingua como atividade de interagdo social,
por intermédio da qual se construiam conhecimentos, os linguistas passaram a
buscar respaldo na histéria. Na busca por respostas, Bakhtin entendeu a
dimensao discursiva da linguagem, ou seja, foi além da relagdo entre emissor e
receptor (perspectiva funcionalista). Para esse filésofo, importava o discurso.
Assim, inferiu que o locutor, ao dizer, ndo seria o primeiro a fazé-lo, pois, além do
sistema que utiliza ser partilhado pelos outros, ele também se vale de enunciados
discursivos preexistentes, que funcionam como um emaranhado de outros
enunciados. Entdo, cada palavra surge como resposta a uma outra palavra
(enunciado/discurso) anterior e provoca também outras respostas.

Bakhtin afirma que:

‘nossos enunciados estdo repletos de palavras dos outros,
caracterizadas, em graus variaveis, pela alteridade ou pela assimilagéo,
caracterizadas, também em graus variaveis [...]. As palavras dos outros
introduzem sua propria expressividade, seu tom valorativo, que
assimilamos, reestruturamos, modificamos” (BAKHTIN, 2000, p. 314).

Em outras palavras, os enunciados, sendo respostas a outros enunciados,
em uma determinada esfera social, constituem-se a partir de enunciados outros e

dos outros.

Os enunciados concretos, como unidades interativas, alteram os sujeitos,
os locutores numa relagdo que sempre se da uns com os outros. A isso Bakhtin
chamou de dialogismo. O dialogo, como se entende tradicionalmente é uma
simplificacdo do dialogismo constitutivo na perspectiva bakhtiniana. Cada réplica
de um diadlogo parte de uma comunidade em que cada um desempenha papéis
determinados em relagdo aos outros: pergunta-resposta, assergédo-objecao,

oferecimento-aceitacdo. Temos aqui exemplos de relagdes de réplicas.
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Segundo a visdao bakhtiniana, quando propomos uma concepgao
interacionista da linguagem, estamos sendo conduzidos por um esquema de
comunicagao simplificado, do tipo A-B, posto ser ele simétrico, em que
pressupomos atividade para o primeiro, e passividade para o segundo. Embora
real esse esquema apresenta falhas quando se toma a comunicagcdo no sentido
macro, pois o0 receptor, somente ao ouvir, adota uma postura responsiva ativa
(concorda, discorda), e o emissor, por sua vez, ao dizer, interroga, suplica,
ameaca. Na perspectiva micro dizer e escutar sdo apenas facetas da interacao.
Nesse sentido, deixamos de lado o papel que representa o “outro” na relagao de
linguagem.

Esse esquema, fundamentado numa dimensdo micro da comunicagéo,
destaca o papel de referenciar o mundo, considerando a transparéncia da
linguagem, ou seja, ao adotarmos esse esquema, estamos considerando sempre
a linguagem clara, concisa, explicita. Talvez por isso tenhamos sempre entendido
a escola como um espaco de “transmissao de conhecimento”, em que “o professor
ensina e o aluno aprende”. Assim, frequentemente ouvimos dizer que “o professor
sabe tudo e o aluno nada sabe”, “o professor fala e os alunos escutam”, ou seja, a

linguagem se presta, na escola, a reproducgao.

Para manter a clareza da linguagem sem considerar o discurso, constituiu-
se a gramatica normativa como se estivéssemos tratando de uma unica variedade
linguistica. Essa € uma utopia, pois desconsidera a fluidez da lingua, a variagdo e
a mudanca linguistica.

Se o discurso dominante pretende que todos sejam “bons” usuarios da
lingua portuguesa, o que temos na pratica € tdo-somente a disseminagao do
desconhecimento. Assim, o estudante deixa de apreender até mesmo o que se
considera necessario que aprenda. O que temos entdo no ensino da lingua € a
forma autoritaria de fazer educacdo. Autoritarismo € o0 nome que se da esse
controle (Cf. 1° e 2°§ da secao 1.3).

De acordo com Reis Filho (1980, p. 53-54), o professor é considerado um
educador, cujas fungdes se exercem predominantemente no espacgo escolar.

Sendo, pois, um profissional que atua institucionalmente, essas fungdes tém sido
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assim consideradas: fungdo domesticadora, funcdo doutrinadora e funcédo de

treinamento.

a) funcdo domesticadora — Essa fungdo € exercida quando o professor leva o
aprendiz a conformar-se com o autoritarismo, ensinando-o, por exemplo, a aceitar
0 que dizem os adultos. Assim, transforma o educando “em um membro

‘agradavel’ da convivéncia social";

b) fungdo doutrinadora — Essa fungao diz respeito a transmissdo de conteudos
previamente selecionados e que devem ser assimilados pelo educando. Na
verdade, trata-se de uma transmissao de doutrina: “como escrever, como falar
corretamente, como ler um texto, de como usar os instrumentais a disposicdo do

aluno, passa a ser dominante";

c) fungao de treinamento — O professor entende que deve treinar o aprendiz para
que ele realize determinadas tarefas tidas tanto pela escola como pela sociedade
como importantes. Assim, o educando é treinado para falar, ler e escrever
“corretamente”. O treinamento s6 se diferencia da doutrinagcédo por ter um carater
mais pratico, na medida em que diz respeito aos atos mais detalhados do

comportamento do aluno.

Ainda refletindo com o autor supracitado, o professor, para ser um
educador, deve ter uma personalidade formadora de pessoa, sobretudo dominar
os elementos fundamentais de sua cultura, deixando de ser um especialista numa

area de conhecimento para assumir os valores basicos da sociedade em que vive.

O maior problema que o professor precisaria enfrentar, em relacdo a
assumir valores gerais e ndo apenas os da classe a que pertence, € o esforgco de
se desprender para assumir os valores do outro (aluno). O comum, porém €& que
cometa dois enganos: rejeita a cultura que o aluno traz consigo ao entrar na
escola, o que resulta em reprovagdes, ou trata a todos por igual, quando na
verdade sao todos diferentes, pois ndo tiveram as mesmas oportunidades antes
da escola, muitos tém caréncias alimentares, que afetam o desempenho cognitivo
do aluno (o professor ndo pode se eximir dessas particularidades). Ele precisaria

conhecer a realidade dos alunos para nao assumir como unica verdade os valores
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que aprendeu, ou os valores da classe dominante que, como sabemos, é quem

dita as normas.

A respeito da formacao do professor, Reis Filho (1980, p. 60) diz: "Quanto
mais baixo € o nivel de iniciagdo escolar do nosso aluno, mais bem preparado
pedagogicamente tem que ser o professor”.

Faz-se relevante enfatizar que, quando uma orientagdo € privilegiada, a
partir de determinada concepgéao da linguagem, isso n&o quer dizer que devamos
desprezar as outras. A funcdo comunicativa, em sua concep¢ao mais restritiva
(ligada a transmissdo de informagdes), continua a existir, devendo ser tratada
como tal; o mesmo se dira da fungcdo cognitiva (ligada as relagbes linguagem/
pensamento/cogni¢cdo). A linguagem como acéo social, entre outras praticas, nao
ignora essas fungdes, que sao necessarias: elas se incorporam a esta visdo,
mantendo-se na dependéncia dela. Nada impede que correntes tedricas fagam
opc¢des diferentes; o que ndo se pode esquecer é que, do ponto de vista de quem
encara o ensino, esta abordagem é capaz de abarcar fendmenos importantes da

vida das pessoas anteriormente relegados a segundo plano.

A adocgao do principio interacional, por conseguinte, pode gerar uma série
de atitudes construtivas, e que muitas vezes ndo sao aplicadas na sala de aula
tais como: escutar o aluno; permitir que ele apresente seu ponto de vista e o
defenda; ouvir a histéria de sua vida; nao obriga-lo a falar ou escrever a respeito
de um tema que ele ndo domina; ndo impor modelos rigidos para realizagao de
tarefas; aceitar interpretagdes ou leituras adequadas, mesmo que néo previstas
nos manuais; permitir que ele fagca uma autocritica de si, corrija-se quando
necessario e quantas vezes for necessario; realizar tarefas coletivas; equilibrar as
tarefas escritas com outras tantas de carater oral; apresentar problemas para que
a resposta seja buscada como desafio; permitir que o aluno compare, contraste,
generalize, particularize, descubra semelhangcas e diferengas através de sua
prépria atividade mental; permitir que ele crie, pois afinal, criar faz parte do

processo de construcao do saber.

O professor que somente “transmite” o que sabe, em breve, se sentira

desatualizado, pois, considerando os avangos da informatica, o aluno de hoje tem
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mais acesso a informacdo e pode trazer, para discussdo em sala de aula,
novidades pertinentes que podem contribuir para o processo de ensino-

aprendizagem, em que a troca de saberes é um processo construtivo.

Numa aula de portugués, por exemplo, em que o professor esteja
trabalhando com a gramatica, ele deve conduzir o aluno de maneira que este seja
capaz de reformular regras gramaticais, ou seja, elaborar, através de
comparagbes, aproximagdoes e diferencas, gramaticas parciais de certos
fenbmenos: concordancia, género, numero, compatibilidades e incompatibilidades
semanticas. Ele estara, nesse caso, consultando a si mesmo, aos colegas e ao
professor — e todos estardo trabalhando em colaboracdo. Fazer com o aluno é
importante para que ele adquira autoconfianga, pois ndo se deve cultivar o medo
de errar, mas desenvolver a capacidade de autocorreg¢ao. Isso deve ser aplicado
também a outras disciplinas, em que o aluno precisa estar ativo no processo de
construgao do saber.

Entretanto, a abordagem interativa remete, também, a questdo da
assimetria a respeito do processo de comunicacdo nas situacdes sociais. Essa
assimetria diz respeito ao poder. O problema passa a ser, entdo, saber qual é a
relacao poder/linguagem/interagao.

O saber esta relacionado de certa forma ao autoritarismo existente nas
relagbes humanas, contrariando o principio dialégico, pois esta atrelado a questao
politica e ideologica. A sociedade se estrutura hierarquicamente, marcando
posicdes definidas. O professor, assim, tem sua posi¢cao legitimada para que
possa “dizer coisas” e a sala de aula € um espaco legitimado. Dai também o chefe
de uma nagéao tem o seu lugar definido para dizer, e assim todos tém papel social
definido: os pais, os filhos, o chefe, o diretor, o professor, o aluno, por exemplo.
Todos se utilizam da linguagem e trabalham para manter o que ja existe. Por isso
o fato de interromper alguém que esta fazendo uso da palavra (estar com a
palavra confere poder), € uma atitude de descortesia para com o que estava com
a palavra e ndo passou o turno. Os regimes autoritarios ndo permitem que se

tome a palavra. O problema esta, entdo, em como se utiliza esse espaco e esse
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poder. O que cede a palavra se arrisca a mudar de idéia ao ser convencido pelo
interlocutor, (GRICE, 1975).

A familia é a primeira a regulamentar o poder da palavra; depois, a escola
continua ensinando-nos a ndo tomar os turnos, mas a esperar que eles nos sejam
concedidos para que possamos ser bem-sucedidos em nossos empreendimentos
na vida. Assim a liberdade do aluno é tolhida, primeiro em casa, depois na escola,
no mundo do trabalho, na vida, enfim. Associando a interagao lingtistica a um
‘mercado” (BORDIEU; PASSERON, 1987), percebemos que nao fomos
preparados para “negociar’ simetricamente. Segundo esse autor, a estrutura do
poder explica essa assimetria. Em se tratando de hierarquias, temos a pré-
definicdo de papéis, em que uns representam os dominantes e outros, os
dominados. Na escola, os alunos e professores representam os seus respectivos
papéis: estes sdo dos dominantes, ativos, e aqueles, os dominados, passivos.
Essa relagdo fica bem evidente quando estdo em processo de “negociagcao
linglistica”, ou seja, negociando a posse da palavra, do turno.

Segundo Guimaraes (1992, p.17), cabe ao professor optar: fazer de sua
classe um universo recluso, desligado das regras estabelecidas socialmente,
comprometendo as possibilidades de seus alunos conquistarem espacos na
sociedade de se relacionarem com outras pessoas, ou um espaco aberto, onde se
adota uma postura democratica que da valor as consideragdes do aluno, fazendo-

o ter vez e voz.

Atendo-se ao aspecto oral da lingua (fala), a autora acima citada questiona
a validade da troca de palavras entre professor e aluno, a espontaneidade. "O
oral, a partir do momento em que é ensinado pelo professor, ja ndo seria mais o
oral, pelo proprio cerceamento imposto pela aprendizagem". De acordo com a
concepcgao interacionista, se a fala € um recurso especial para que o aluno
marque sua presenca em sala de aula, é preciso também que ele seja ouvido. E
preciso que o professor quebre a tradicional rigidez que proibe a palavra e

permita ao aprendiz levantar questionamentos.

O desapontamento de uma fala interrompida pode provocar sequelas

significativas no aluno, sobretudo numa fase em que ainda nao internalizou o
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cédigo da linguagem escolar. Tais frustragbes podem prejudica-lo em sua

habilidade de comunicagao no futuro, podem silencia-lo.

O professor pode e deve fazer valer a sua autonomia, a fim de garantir que
a sala de aula seja um ambiente de interagdo menos assimétrica. Assim, abriria
mao do autoritarismo proprio da hierarquia, para permitir que a interagao se torne
polémica, dando vez a vozes discordantes. Dessa forma cresceriam juntos, ele e

seus alunos.

As consideracgdes feitas aqui em torno do processo interacional mostram
que o percurso da interacdo é complexo, pois envolve também a questao do poder
em relacdo a posse da palavra, no ambiente de sala de aula, ou em qualquer
outro lugar social. E certo, entretanto, que a Andlise do Discurso tem muito a

contribuir para a compreensédo do mundo e das pessoas.

1.3.3.1 Discurso Simétrico e Assimétrico

Simetria e assimetria sdo termos muito recorrentes quando se trata do
discurso. Os discursos sdo simétricos ou assimétricos na medida em que as
assertivas estdo ordenadas de maneira a haver paralelismo entre os
encadeamentos enunciativos.

Ha certa producdo em que se discute a interagdo pedagogica com objetivo
de definir sua agdo comunicativa (HERMANN, 1999; CULLEN, 2000). Esses
estudiosos tratam da dificil compatibilizacdo entre os dois tipos de acéao
(pedagogica e comunicativa), pois esta ultima exige simetria entre os interactantes
e a pedagogica, por sua vez, pressupde assimetria entre professor e alunos. O
duplo carater da interagdo pedagdgica carrega uma diferenga em relagdo aos
outros tipos de interacdo ou acgao social, quanto a dificuldade de concepcéao. Esta
€ uma tipica aporia, pois enquanto o simétrico é condicdo para a interagao
argumentativa, a assimetria o € para a interacdo pedagodgica, e uma condi¢ao
aparentemente exclui a outra.

Na interacdo pedagodgica, mediadora de racionalidade comunicativa, o
professor precisara legitimar a assimetria através do assentimento tacito,

enquanto interlocutor simétrico, das figuras do mundo da vida, constituinte

41



implicito da situagéo, que consegue compreender, seja dos alunos, seja da turma.
O professor, admitindo os condicionantes reais na situagdo de aula presentes,
alheios aos seus planos de atuacgao, ja estara montando o setting discursivo, em
que pese o grau de competéncia discursiva disponivel. O professor pde-se
simetricamente em relagcdo a turma renunciando ao pano-de-fundo sistémico-
instrumental e trazendo a lume o que ha de latente nos alunos, direta ou
indiretamente, quanto ao ensino-aprendizagem. Eis a acao estratégica mediando
a comunicativa.

O conceito de simetria esta relacionado aos papéis conversacionais que
cada um dos interlocutores desempenha. Assim, quando se alternam os seus
papéis na interlocucdo, podemos dizer que a relagdo é simétrica. Uma aula
expositiva ndo se enquadra nesse critério de simetria, no sentido de que apenas
um dos interlocutores controla a fala. Na concepgao de Moll (2004, p. 49), existe
também a aula expositiva interativa, em que ha o dominio do professor, a
participacdao do aluno e a criacdo de um ambiente de confianga, sem repressao.
Para outros, somente os diadlogos simétricos podem se constituir numa
conversacado. Na maioria das vezes, o discurso do professor, quando em aula
expositiva, € assimétrico, pois ndo ha a participacao ativa do aluno.

A assimetria pode ser percebida textualmente através das conjungdes, que
sdo consideradas termos relacionais. Para uma melhor compreensido, néao
podemos prescindir do aspecto semantico, pois uma conjungado, a depender do
sentido semantico, pode relacionar de maneira diversa duas proposi¢cdes, a
exemplo da conjungdo e, que pode separar duas oragdes coordenadas,
carregando em si a idéia de adigao, por isso € chamada de aditiva. Entretanto, em
determinada situagdo, porém, pode assumir a relacdo de adversidade,
pressupondo uma proxima proposicdo com idéia de oposicdo. Em “o aluno
estudou muito e passou”, o termo relacional simétrico, colocado depois da primeira
proposicao pressupde outra proposicao logica, que € a idéia de aprovagao como
consequéncia do esforgo do aluno. Ja em “o aluno estudou muito e ndo passou”, a
mesma conjungédo e tem uma carga semantica que ndo é a mesma da anterior,

mas de oposigao. Nesse caso, o sentido da conjungao e € de oposigédo, ou seja,
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trata-se de uma conjungédo adversativa. Apesar disso, ainda temos, no segundo
exemplo, ma relacdo simétrica entre as duas proposicdes caso entendamos ter
havido algum problema que tenha levado o esforgo do aluno a ndo corresponder a
sua aprovacao. Essa disparidade semantica constitui assimetria.

Na assimetria, em alguns casos, a segunda proposicdo nao atende ao
esperado da primeira, pois ndo ha paralelismo. Ainda nos referindo a conjungéo e,
ha casos em que ela nao relaciona simplesmente duas oragcbdes, mas impde uma
ordem de prioridade as sentencas a ela relacionadas. Em outras palavras, com a
conjungéo simétrica, pode-se dizer que nenhum dos dois enunciados unidos pelo
e sao pressupostos, mas antes afirmados; ja com a conjungdo assimétrica, pode-
se constatar que o primeiro membro do par € pressuposto, para que o segundo
tenha sentido.

O e assimétrico é equivalente a e entdo, num sentido temporal, ou
causal. Numa conjuncdo simétrica, os componentes do enunciado
podem-se inverter sem prejudicar o sentido, ou a gramaticalidade da
sentenga. Retirados do contexto, cada um dos dois conjuntos pode
funcionar como sentenga completa, sem necessidade um do outro. O
mesmo ja ndo ocorre com a conjungdo assimétrica. Nesse caso, O
conjunto é, num determinado sentido, maior que a soma de suas partes.
(LAKOFF, 1971)

O fato é que ha diversas possibilidades de uso desse termo relacional, e a
simetria ou a assimetria vai depender do uso semantico. Ha casos em que,
mesmo coerente do ponto de vista sintatico, ndo ha paralelismo semantico entre
as duas proposicdes, como em “ontem eu fui a igreja e meu desejo é consertar
meu veiculo”, Ha, porém, casos outros em que aparentemente ndo ha coeréncia,
mas pode ser decodificado no contexto, ou no conhecimento partilhado com o
leitor/receptor/interlocutor. Nesse caso, a coeréncia €& recuperada
semanticamente: Ele morava no Recife e ndo morava no Recife. E bastante o
interlocutor saber que essa pessoa viajava muito por conta do seu trabalho. Por
causa desse conhecimento partilhado com o locutor dessas proposicdes, a

coeréncia sera perfeitamente recuperada.

Se uma proposicao for considerada aceitavel, € porque se trata de uma

conjungédo simétrica. Van Dijk (1977, p. 58-62) refere-se ainda a dois tipos de
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conjungao: a comutativa e a ndo comutativa, equivalentes, respectivamente, a

simétrica e a assimétrica, de Lakoff. Para exemplificar:

a) Ricardo ligou o ventilador e Adriana ligou o som.
b) Ricardo ligou o ventilador e Solange saiu da sala.

E assim pode acontecer com outros termos relacionais, cuja compreensao,
recuperada semanticamente e pelo contexto, € quem vai determinar a simetria e a

assimetria da interacao.

Dessa forma, compreendemos que o discurso que proferimos revela as
realidades de nosso mundo, que pode ser compartilhado ou nédo pelos nossos
interlocutores, podendo assim tornar nosso discurso simétrico ou assimétrico. O
nosso contexto social € que nos da respaldo para as nossas referéncias, em que
nos apoiamos para tragar e projetar nossos conteudos, nossas conclusdes e
inferéncias, bem como nossos proprios discursos, cuja simetria e a assimetria nos

aproximam ou nos distanciam uns dos outros.

1.3.3.2 A construgao do ethos

A construgao do ethos se da a medida que projetamos uma imagem de nés
mesmos e do outro por meio do discurso que proferimos. O discurso revela as
competéncias linguistica e comunicativa do locutor, bem como suas crengas
implicitas. Consciente ou n&o, o locutor revela, em seu discurso, uma
apresentacgao de si.

Segundo Amossy (2005), essa imagem de si perpassada pelo discurso é
prépria das trocas verbais e esta submetida ao contexto sociocultural, podendo ir
além da intencionalidade do locutor.

A maneira de dizer leva a pressuposicdo de uma imagem, portanto, a
apresentacdo de si ndo se limita a uma técnica que se possa dominar, mas se
efetua, freqlentemente, a revelia dos interlocutores no discurso, seja numa
conversa descontraida com amigos, no discurso do professor em sala de aula, ou

mesmo em simples conversas pessoais.
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A construgcao de uma imagem de si € muito trabalhada na retérica e esta
ligada & enunciagéo, como objeto de estudo de Emile Benveniste e de Bakhtin. O
locutor € quem mobiliza a lingua, que a faz funcionar ao utiliza-la, e, a partir da
andlise textual do seu discurso, em que examinamos o0s modalizadores que
marcam sua fala (ao enunciado), podemos inferir o seu ethos.

A Pragmatica desenvolve a questdo do ethos no discurso, e isso €
percebido por alguns modalizadores lexicais, segundo os quais os locutores agem
sobre o outro nas trocas verbais, em que passam da interlocucdo a interacao.
Quando conversamos, trocamos idéias com alguém, exercemos sobre ele e ele
sobre nos.

A funcdo da imagem de si e do outro é construida no discurso e se
manifesta plenamente numa perspectiva interacional. Dizer que os participantes
interagem €& supor que a imagem de si, construida no discurso e por ele, participa
da influéncia que exercem um sobre o outro, pois para que haja interagao, &
necessario que haja compreensao entre os interlocutores. Quando formamos uma
imagem do outro, temos mais facilidade de compreender suas escolhas lexicais, e
fazemos escolhas também dos itens lexicais de acordo com a imagem que
fazemos do outro (ethos), se o sabemos fundamentalista, evitamos expressdées
liberais, se, ao contrario, o sabemos liberal, tentamos amenizar os termos radicais.
Agimos em cooperagao no processo de interagcdo conversacional e discursiva,
‘jogamos o jogo” na comunicagao.

A nocédo de ethos é mobilizada pela semantica e pela pragmatica da
enunciagao, em que a argumentacgao, definida como a logica dos encadeamentos
de enunciados, esta inscrita na lingua.

Maningueneau, em sua obra Genéses du discours, elabora a nogao do
ethos como construgdo de uma imagem de si no discurso, em que destaca a
enunciacdo e o enunciador. O enunciador confere ao destinatario certo status a
fim de legitimar o enunciado. Vale-se de uma posigéo institucional e marca a sua
relagdo com um saber. Se cada tipo de discurso comporta uma distribuicao
preestabelecida de papéis, o locutor pode se permitir seu papel e sua cena, a

exemplo do que acontece no discurso politico, em que o candidato de um partido
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pode falar a seus eleitores como homem do povo, como homem experiente, como
tecnocrata, entre outros. Para Maingueneau (2005, p.72), a nogdo de tom €
colocada em destaque, pois estabelece uma estratégia persuasiva na interagao,
resultando em sucesso ou fracasso da atividade verbal.

A reflexdo em torno da nogao do ethos na construgéo discursiva se presta a
situar o leitor em nossas reflexdes posteriores, por ocasido da analise e

interpretacao dos dados (Cf. secao 3.2).
1.3.4 A analise critica do discurso (ACD) na perspectiva de Fairclough

Os estudos sobre Analise do Discurso referem-se a pratica e a um campo
da Linguistica que analisam as construgdes ideoldgicas presentes em um texto. O
texto, por sua vez, € o produto da atividade discursiva que devera ser analisado
levando em consideracdo seu contexto histérico-social, suas condi¢gdes de
producao e necessariamente vinculado ao seu autor e a sociedade em que vive.
Comentando a concepg¢ao da linguagem, Orlandi afirma:
A analise do discurso concebe a linguagem como mediagdo necessaria
entre 0 homem e realidade natural e social. Essa mediagdo, que é
discurso, torna possivel tanto a permanéncia e a continuidade quanto o
deslocamento e a transformagédo do homem e da realidade em que vive.

O trabalho simbdlico do discurso esta presente na base da produgéo da
existéncia humana. (ORLANDI, 2001, p. 23)

No inicio dos anos noventa, percebendo os limites das teorias da Analise do
Discurso (AD), surge uma nova corrente desses estudos: a Analise Critica do
Discurso (ACD). Esses estudos comegaram a ser divulgados a partir da
publicacdo da revista Discourse and Society de autoria de Van Dijk. Isso ndo
significa que ndo houvesse trabalhos anteriores.

Segundo Wodak (2004), nos anos oitenta, outros estudiosos também se
voltaram ao desenvolvimento dessa abordagem. Fairclough, na Universidade de
Lancaster, langou mé&o da expressao analise de discurso critica em artigo semanal
do Journal of Pragmatics. A Analise Critica do Discurso (ACD) é considerada uma

continuacdo da Linguistica Critica (AC).
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No més de janeiro de 1991, aconteceu um simpodsio em Amsterd3,
fundamental para o desenvolvimento da ACD. Naquele evento, estavam
presentes; Teun van Dijk, Norman Fairclough, Gunter Kress, Theo van Leeuven e
Ruth Wodak. O curioso é que eles apresentaram diferentes enfoques de estudo.

Dessa forma, esse tipo de analise surgiu com um grupo de estudiosos de
diversas nagoes, ou seja, heterogéneo, porém, estreitamente inter-relacionados.

Nesta secdo, procuramos focalizar a histéria da constituicdo da ACD, na
visdo de Norman Fairclough, mas precisamente nos momentos em que ele se
baseia na Linguistica Funcional de Halliday e quando ele dialoga com a
Linguistica Critica, buscando construir um quadro de andlise capaz de mapear a
ligacdo entre relacbes de poder e recursos linguisticos selecionados pelas
pessoas ou por grupos sociais.

Nessa perspectiva, o discurso € entendido como uma forma de pratica
social, de acao sobre o mundo, e as instituicbes, como parte da sociedade, estao
envolvidas na construgdo do social. Com isso, Fairclough pretende desmitificar
crengas utilizadas como suporte para estruturas de dominagao, quer sejam abuso
do poder, controle social, dominagdo, desigualdades sociais, marginalizagéo e
exclusao sociais.

Neste estudo, o “interesse” pelo discurso do professor de matematica diz
respeito fundamentalmente, a compreensdo da relagdo entre o discurso do
professor e seus efeitos no processo da aprendizagem. O professor, consciente
ou inconscientemente, faz uso dessas estruturas de dominagado, quando de sua
vivéncia na sala de aula.

Ao discutir a ideologia do discurso, Fairclough (2001, p. 121) afirma que as
ideologias sdo caracterizadas, nas sociedades, por relagdes de dominagdo, a
medida que os individuos as transcendem.

Para Fairclough (2003), a relevancia da ACD estd em mostrar o discurso
como um momento de pratica social, em que todas as praticas incluem os
seguintes elementos: atividade produtiva, meios de produgéo, relagbes sociais,
identidades sociais, valores culturais, consciéncia e semioses. Todos esses

elementos se encontram relacionados dialeticamente. Por sua vez, em
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conformidade com o supracitado autor, as praticas sociais que sado construidas de
maneira concreta, em forma de redes, constituem uma ordem social. Nesse
sentido, entendemos que:
O aspecto semiético de uma ordem social é o que podemos chamar uma
ordem do discurso. A ordem do discurso € uma maneira em que as

diferentes variedades discursivas e os diferentes tipos de discurso sao
postos juntos na rede (FAIRCLOUGH, 2003, p.183).

O ponto central da teoria de Fairclough apresenta a relagdo entre mudanca
discursiva e mudancga social e cultural. E, com essas mudangas ocorrem nos
eventos discursivos, segundo esse linguista, sdo analisadas como texto, pratica
discursiva e pratica social. Ainda segundo esse teorico, a pratica discursiva
compreende a produgao, a distribuicdo e o consumo de um texto. A origem das
mudancgas discursivas bem como os estimulos para que ocorram estdo nos
questionamentos das convencdes realizadas por quem produz ou interpreta e isso

pode acontecer de varias maneiras.

TEXTO
(anélise lingiistica)

PRATICA DISCURSIVA
(analise da produgéo e interpretagéo textual)

PRATICA SOCIAL
(analise das circunstancias institucionais e
organizacionais do evento comunicativo).

Figura 2: Adaptagao do quadro representativo do modelo tridimensional do discurso em Fairclough, p.28
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A Analise Critica do Discurso é uma teoria pertinente para este estudo, no
sentido de que nos leva a compreensao da dimensao textual do discurso, pois,
nessa visao tedrica, as mudangas deixam marcas no texto que podem apresentar
estilos formais e informais, vocabularios técnicos e nao-técnicos, marcadores
linguisticos de autoridade e familiaridade.

Para Fairclough (2001, p.100), o estudo do discurso se prende a uma
apreciacao tridimensional, em que um discurso pode ser considerado um texto
para a analise linguistica, uma pratica discursiva, para a analise da produgao e
interpretagcdo textual, e um modelo de pratica social, para a analise das
circunstancias institucionais e organizacionais do evento comunicativo. Para uma
melhor visualizagdo, a Figura 2 apresenta uma adaptacdo do modelo
tridimensional de Fairclough.

No modelo tridimensional de Fairclough, s&o consideradas trés perspectivas
analiticas: a multidimensional, a multifuncional e a histérica:

e a primeira avalia as relagdes entre mudanga discursiva e social e, também,
relaciona as propriedades particularizadas de textos as propriedades sociais de
eventos discursivos;

e a segunda, a multifuncional, investiga as mudangas nas praticas discursivas
que contribuem para enriquecer o conhecimento, as relacdes e as identidades
sociais;

e a terceira, a histodrica, discute a “estruturacdo ou os processos articulatorios na
construcao de textos e na constituicdo, em longo prazo, de ordens de discurso”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 27).

Nesse viés tedrico, a analise de um discurso leva em consideragao os
processos de producdo e absorcao textual, os quais sao de carater social, estando
ligados, por conseguinte, as esferas politico e econdmicas e sociais, e também
institucionais particulares, de onde procede o discurso. A produgdo e 0 consumo
sdo, portanto, de natureza sociocognitiva, pois sao praticas fundamentadas nas
estruturas e nas convencdes sociais interiorizadas. Assim, os textos funcionam

como tragos do processo de producao e pistas do processo de interpretacao.
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Para a analise do corpus dessa pesquisa (Cf. capitulo 3), foi imprescindivel
tomar como suporte a analise tridimensional do discurso de Fairclough, que leva
em consideracdo a distincdo entre “descricdo” (andlise textual), “interpretacéo”
(pratica discursiva) e “social” (pratica social).

Apresentamos, a seguir, o modelo tridimensional de Norman Fairclough,
de acordo com as categorias de analise.

I. Anadlise textual
A dimenséo inicial esta fundamentada na concatenagcdo entre a analise

textual e a linguistica. Essa analise denominada de “descri¢do”. Essa dimenséao
preocupa-se com a analise linguistica. A critica textual deve ser apreciada
concomitantemente com as outras dimensdes.

Quadro 1 — Analise do texto

ELEMENTOS %
DE ANALISE TOPICOS OBJETIVOS
Geral Descrever as caracteristicas organizacionais gerais, o funcionamento e o controle das interagdes.
Controle
Interacional Polidez Determinar quais as estratégias de polidez sdo mais utilizadas na amostra e o que isso sugere
Estrutura textual sobre as relagdes sociais entre os participantes.
Ethos Reunir as caracteristicas que contribuem para a construgdo do eu ou de identidades sociais.
Coeséao Geral Mostrar de que forma as oragdes e os periodos estéo interligados no texto.
Geral Trabalhar com a transitividade (funcéo ideacional da linguagem), tema (fungao textual da
linguagem) e modalidade (fungéo interpessoal da linguagem).
“Verificar se tipos de processo [a¢do, evento...] e participantes estéo favorecidos no texto, que
Transitividade escolhas de voz séo feitas (ativa ou passiva) e quao significante € a nominalizagéo dos
Gramética processos” (Fairclough, 2001: 287.)
Tema Observar se existe um padrdo discernivel na estrutura do tema do texto para as escolhas
tematicas das oragoes.
Modalidade Determinar padrées por meio da modalidade, quanto ao grau de afinidade expressa com
proposicoes.
Significado Enfatizar as palavras-chave que apresentam significado cultural, as palavras com significado
9 variavel e mutavel, o significado potencial de uma palavra, enfim, como elas funcionam como um
de palavras ;
modo de hegemonia e um foco de luta.
Criacio Contrastar as formas de lexicalizagdo dos sentidos com as formas de lexicalizagdo desses
Vocabulario a6 palgvras mesmos sentidos em outros tipos de textos e verificar a perspectiva interpretativa por tras dessa

(lexicalizagéo) lexicalizagéo.

Caracterizar as metaforas utilizadas em contraste com metaforas usadas para sentidos
Metafora semelhantes em outro lugar, verificar que fatores (cultural, ideolégico, histérico etc) determinam a
escolha dessa metéafora. Verificar também o efeito das metaforas sobre o pensamento e a pratica.

2
Fonte — FAIRCLOUGH, 2001.

2
Quadro utilizado por Cleide Emilia Faye Pedrosa em seu artigo “Analise Critica do Discurso: uma proposta para a andlise critica da linguagem”. In
(http://www.filologia.org.br/ixcnlf/3/04.htm). Acessado em: 25/09/07.
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A analise textual envolve quatro itens, apresentados da seguinte forma:
estrutura textual, coesao, gramatica e vocabulario (lexicalizagdo). O vocabulario
trata, especialmente, de palavras isoladas; a gramatica trata das palavras
organizadas em oracgoes e frases; a coesdo, da ligacao entre oragdes e frases; e a

estrutura textual, cuida das caracteristicas que organizam os textos.

a ) Estrutura textual

A estrutura textual diz respeito a arquitetura do texto, especialmente no que
se refere a aspectos do planejamento de diferentes tipos de texto. A forma como o
texto se organiza pode expandir a percepcao dos sistemas de crengas e
conhecimentos e alargar, também, a percepcdo dos pressupostos sobre as
relagdes sociais dos tipos de texto mais diversos.

O discurso é considerado uma relagéo social e, por isso, ele esta submetido
as regras de polidez. Nao acatar essas regras da comunicagao verbal € se expor e
ser considerado mal-educado. Geralmente, as pessoas possuem duas faces
discursivas; uma positiva e outra negativa. A face positiva tem a ver com a
imagem que passamos socialmente para as outras pessoas. A negativa
corresponde ao espago ou “territério” de cada um. Nele, as pessoas nao querem
ser incomodadas, impedidas ou controladas por outros.

O ethos esta ligado ao desenvolvimento do EU e a sua identidade social no
enunciado. “A imagem discursiva de si € [...] ancorada em esteredtipos, um
arsenal de representagdes coletivas que determinam, parcialmente, a
apresentacao de si e sua eficacia em uma determinada cultura” (CHARAUDEAU,
MAINGUENEAU, 2004, p. 221). O ethos funcionaria como um elemento que
reforgaria a plausibilidade da argumentagéo exposta, o que ndo se deve tanto aos
aspectos morais do orador, mas, sim, aquilo que é resultado do préprio discurso; o
que é vital, em relagéo a isso € que a confianca conferida ao orador é um “efeito”

do discurso dele.
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b) Coeséao

Podemos considerar a coesdo o modo como ligamos os elementos textuais
para formar unidades maiores nos textos. Essa coesdo, que da unidade ao texto,
vai sendo construida e se evidencia pelo emprego de diferentes procedimentos,
tanto no campo do Iéxico, como no da gramatica. Os elementos constitutivos do
texto, as articulagdes entre vocabulos, entre as oragdes e entre os paragrafos (os
termos relacionais), determinam a referenciacdo, os contatos e conexdes

pretendidas pelo produtor textual e sdo elas dao sentido ao texto.

c) Gramatica

A lingua é um sistema constituido de normas que controlam o seu uso pelo
falante. Sabemos que o ideal para o estudo das estruturas linguisticas seria a
unidade, entretanto unidade linguistica € utopia, uma vez que a variagédo é
caracteristica inerente a Lingua. As regras somente sao uteis se relativizadas,
devendo, pois, acompanhar as transformacgdes naturais a todo e qualquer idioma,
pois dindmicos também sido os fendbmenos sociais, culturais e econdmicos. Os
processos fonoldgicos ocorrem naturalmente e, como os fendmenos linguisticos,
existem anteriormente a sua descricdo e interpretacdo, donde se infere que é
relativo, ou seja, vai variar de acordo com a fungéo.

Numa simples escolha oracional, ha uma selegao prévia de significados e
constituicdo de identidades sociais, de crencas e de conhecimentos, em que
podemos observar os aspectos gramaticais. Uma oragao declarativa, por exemplo,
no presente, pode ser considerada autoritaria. Ainda podemos trabalhar com o
significado interpessoal, ou mesmo podemos trabalhar com identificagdo do tema
e do tépico, de construgdes ativas e passivas, cuja omissdo do agente da passiva
pode ter varias causas — sociais, culturais, ideoldgicas, politicas — com significado
singular em determinado discurso. Podemos, por exemplo, escolher a voz passiva
com a omissao do agente, simplesmente por ser irrelevante para a informacéo, ou,
dependendo das razdes (politicas ou ideoldgicas), para ofuscar a causalidade ou a

responsabilidade.
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Outras estruturas gramaticais servem para modalizar a oragao, a exemplo
de verbos auxiliares modais, tempos verbais, conjunto de advérbios modais e seus
adjetivos equivalentes. Outros aspectos da linguagem também indicam a
modalizacdo, como padrdes de entonacdo, fala hesitante, entre outros. Na
modalidade, temos mais que um comprometimento do falante com suas
proposi¢cdes, pois ha um comprometimento que passa, também, pela interagao

com os interlocutores.

d) Vocabulario

As escolhas lexicais e sua significagdo politico-ideologica também sé&o
objetos de atengcdo em LC. Tais unidades sao partes do sistema aberto enquanto
as unidades gramaticais constituem sistemas fechados.

Segundo Fairclough (2001, p. 230), os significados dos vocabulos, bem
como a sua lexicalizacao variam socialmente. Um aspecto produtivo no estudo do
vocabulario é o das metaforas, quando sao analisadas suas implicagcdes politicas

e ideoldgicas e identificando os conflitos entre metaforas alternativas.

Il. Analise discursiva

A dimenséao da pratica discursiva esta materializada na geragéao tradicional
interpretativa que leva em consideragdo a pratica social como algo que as
pessoas, ativamente, produzem e apreendem com fundamento em procedimentos
compartilhados consensualmente. Faz-se, desse modo, uma analise denominada
de interpretativa, pois € uma dimensao que trabalha com a natureza de construgao

e interpretacéo do texto.
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Quadro 2 — Andlise da pratica discursiva

PRATICAS
DISCURSIVAS TOPICOS OBJETIVOS

Especificar os tipos de discurso que estdo na amostra
discursiva sob analise, e de que forma isso é feito.

“E a amostra discursiva relativamente convencional nas suas
propriedades interdiscursivas ou relativamente inovadora?”
(Fairclough, 2001 p. 283).

Interdis-
cursividade

Producéao

do texto Especificar o que outros textos estdo delineando na

constituicdo do texto da amostra, e como isso acontece.
Intertextualidade = Como ocorre a representagdo discursiva: direta ou indireta?
manifesta O discurso representado esta demarcado claramente? O que
estd representado: contexto, estilo ou significado ideacional?
Como as pressuposigdes estdo sugeridas no texto?

Especificar a distribuicdo de uma amostra discursiva através
da descrigdo das séries de textos nas quais ou das quais é
transformada.

(Quais os tipos de transformagdes, quais as audiéncias
antecipadas pelo produtor?).

Distribuicdo Cadeias
do texto intertextuais

Considerar as implicagdes interpretativas das particularidades
Consumo Coeréncia intertextuais e interdiscursivas da amostra. Como os textos
do texto sdo interpretados e quanto de trabalho inferencial &

requerido.

Especificar as praticas sociais de produgéo e consumo do
texto, ligadas ao tipo de discurso que a amostra representa.
A produgao é coletiva ou individual?

Ha diferentes estagios de produgéo?

“As pessoas do animador, autor e principal sdo as mesmas
ou diferentes?” (Fairclough, 2001, p. 285).

Condigdes
da pratica Geral
discursiva

Fonte — Fairclough, 2001 .3
A andlise das praticas discursivas € apresentada com os seguintes
elementos: producdo, distribuicdo, consumo do texto e condigdes da pratica

discursiva. Esses elementos tratam dos topicos, da interdiscursividade, da

intertextualidade, das cadeias intertextuais e da coeréncia do texto.

a ) Producgao do texto

Entendemos por intertextualidade a relagao entre textos. Reportando-nos
ao texto, num sentido mais amplo, como um recorte expressivo feito no processo
ininterrupto de producédo de significado cultural, isto é, na ampla rede de
significagdes dos bens culturais, podemos afirmar que a intertextualidade é
inerente a produgcdo humana. O homem sempre langa mao do que ja foi feito em
seu processo de producdo simbdlica. A intertextualidade se d4, pois, tanto na

produgdo como na recepg¢ao da grande rede cultural de que todos participam. No

3
Quadro utilizado por Cleide Emilia Faye Pedrosa em seu artigo “Analise Critica do Discurso: uma proposta para a andlise critica da linguagem”. In
(http://www.filologia.org.br/ixcnlf/3/04.htm). Acessado em: 25/09/07.
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processo de producado, a intertextualidade acentua a historicidade dos textos,
sendo sempre acréscimo as “cadeias de comunicagao verbal” (BAKHTIN, 2000).

A interdiscursividade € um termo que diz respeito ao dialogo entre discursos
ou a forma como um determinado género discursivo se constitui em relagcdo a
outros ja conhecidos. A dindmica da interdiscursividade é sempre interna, ndo esta
fora do texto, e depende muito de mecanismos de redundancia textual, como num
discurso que repete temas ou idéias de um outro discurso preexistente, quer na
forma de citacao, quer na forma de aluséo.

O conceito vive na vizinhanga com outra formulagéo mais utilizada na critica
literaria: a intertextualidade. Em Discourse and Social Change, Norman Fairclough
tentou esclarecer a diferenca entre os dois conceitos distinguindo uma
‘intertextualidade manifesta” e uma ‘“intertextualidade constitutiva” ou
“‘interdiscursividade”, que se destaca da primeira porque se integra nas questdes
dos géneros e dos estilos. Essa diferenciacao obriga que a decodificagdo da
interdiscursividade passe a depender unicamente da capacidade de compreenséao
textual pelo leitor, isto é, esta totalmente a critério da receptividade do leitor, que
deve ter informacbes sobre o tema dos discursos para poder inserir-se
responsivamente neles. Por essa razao, a interdiscursividade requer um exercicio
hermenéutico mais complexo do que aquele que se obtém na identificacdo dos
intertextos, mais visiveis e menos sujeitos a soberania do leitor para serem
descobertos. Se a interdiscursividade nao implica a intertextualidade, o contrario é
sempre verdadeiro, porque um texto € sempre um discurso vivo que preexiste a
redacédo do proprio texto e que sé se torna dindmico com o didlogo com outros

discursos.

b ) Distribuicdo do texto

As cadeias intertextuais sdo sequenciais, por isso sdo consideradas
sintagmaticas, enquanto as relagdes intertextuais sdo paradigmaticas. Quando
especificamos as cadeias intertextuais em que entra um tipo particular de
discurso, estamos especificando sua distribuicdo. O numero de cadeias

intertextuais € limitado pelo numero de instituicbes e de praticas sociais. As
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cadeias intertextuais podem ser muito complexas, como ocorre quando se
transforma, por exemplo, um discurso presidencial em outros textos, pertencentes
a diferentes géneros. Essas cadeias podem ser, também, muito simples, pois uma
contribuicdo a uma conversa informal ndo podera gerar tantas cadeias,
provavelmente sera apenas modificada por formulagbes dos co-participantes.
“Assim, os diferentes tipos de textos variam radicalmente quanto ao tipo de redes
de distribuicdo e cadeias intertextuais em que eles entram, e, portanto, quanto aos
tipos de transformacéo que eles sofrem” (FAIRCLOHGH, 2001, p. 167).

¢ ) Consumo do texto.

A coeréncia deixa de ser abordada como propriedade do texto para ser
tratada como propriedade de interpretacdo, pois um texto s6 faz sentido para
alguém quando lhe é possivel interpreta-lo. Para que o texto faca sentido, é
necessario que os intérpretes encontrem uma maneira de convencionar seus
varios dados em uma unidade coerente, ndo necessariamente unitaria,
determinada ou ndo-ambivalente. O conceito de coeréncia é o cerne de muitas
explicagcbes sobre a interpretacao.

Fairclough afirma:

Os textos postulam sujeitos intérpretes e implicitamente estabelecem
posi¢des interpretativas para eles que séo ‘capazes’ de usar suposicoes
de sua experiéncia anterior, para fazer conexdes entre os diversos
elementos intertextuais de um texto e gerar interpretagdes coerentes. Nao

se deve entender com isso que os intérpretes sempre resolvam
plenamente as contradigbes de textos (FAIRCLOUGH, 2001, p.171).

d ) Condigdes de praticas discursivas.

Para compreenderem-se as condi¢gdes de praticas discursivas, € necessario
perceber que os textos sdo produzidos de maneira especial e em contextos
sociais particulares. Semelhante ao que ocorre na producdo, os textos sao
consumidos distintamente em variados contextos sociais. A producdo e o
consumo podem ser individuais ou coletivos. Os textos podem ser caracterizados
por distribuicdo simples (conversa casual) ou complexa. Eles podem apresentar

varios resultados: de natureza extradiscursiva e, ainda, discursiva aos atos de fala.
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O consumidor também pode ocupar um conjunto de posi¢des, e cada uma
dessas posicdes pode também ser ocupada de forma multipla: receptores
(aqueles para quem os textos se dirigem), ouvintes ou leitores (aqueles para quem
o texto n&o esta dirigido diretamente, mas sao incluidos) e destinatarios (aqueles
que nao sao considerados leitores ou ouvintes legitimos, contudo, sé&o

reconhecidos como consumidores de fato).

lll. Andlise social

O objetivo da analise social € apontar a natureza da pratica social como
base para explicar a pratica discursiva, sendo esta ultima, uma parte daquela
(pratica social). (FAIRCLOUGH, 2001, p. 289). Isso porque, segundo o autor (Op.
cit, p. 99) a pratica social, a exemplo da politica, ideologia, tal qual o texto, € uma
dimens&o do evento comunicativo.

O discurso, sendo concebido como pratica social, tem na ideologia o
principal meio de atuagido. Conforme Fairclough (2001, p. 289), “ideologias sao
construgcdes ou significagdes da realidade (mundo fisico, relagdes sociais,
identidades sociais)”. Dessa forma, entendemos que as relagbes de poder, de
producgao e reproducdo das ideologias dominantes sao fundamentadas e recebem
a colaboracido das diferentes dimensdes de formas e de sentidos das praticas

discursivas atuantes.

Quadro 3 — Andlise da pratica social

ELEMENTOS DE ANALISE OBJETIVOS

“Especificar as relagdes e as estruturas sociais e hegemonicas que constituem a matriz
dessa instancia particular da pratica social e discursiva; como essa instancia aparece em
relagdo a essas estruturas e relagdes [...]; e que efeitos ela traz, em termos de sua
representacéo ou transformacéo?” (Fairclough, 2001, p. 289-290).

Matriz social do discurso

Explicitar o relacionamento da instancia da pratica social e discursiva com as ordens de

Ordens : ; = =

& cleaes discurso que ela descreve e os efeitos de reprodugdo e transformagao das ordens de
discurso para as quais colaborou.

Efeitos ) ) L o . ) L

ideolégicos e politicos do Focalizar os seguintes efeitos ideolégicos e hegemdnicos particulares: sistemas de

discurgo conhecimento e crenga, relagdes sociais, identidades sociais (eu).

Fonte — FAIRCLOUGH, 2001 N

4
Quadro utilizado por Cleide Emilia Faye Pedrosa em seu artigo “Andlise Critica do Discurso uma proposta para a analise critica da linguagem”. In
(http://www.filologia.org.br/ixcnlf/3/04.htm), Acessado em: 25/09/07
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A analise da pratica social envolve trés elementos basicos: a matriz social
do discurso, a ordem do discurso e os efeitos ideoldgicos e politicos do discurso. A
identificacdo desses elementos tem como objetivo delinear as relagdes e as
estruturas sociais hegemonicas da pratica social do discurso.

Nessa dimensédo, € importante ressaltar que a linguagem se materializa em
discursos (que representam o conjunto de idéias e concepgdes de diferentes
grupos sociais, em completo entrelagamento) e os discursos, por sua vez, estao
materializados em textos. Assim é que o produto final, em que se manifesta a luta
ideoldgica e os mecanismos linguisticos de dominagao de classe, € o conjunto de
textos, verbais e ndo verbais, que circulam numa sociedade, em um tempo
histérico e em constante didlogo.

Bakhtin (1999, p. 40) afirma que

Cada época e cada grupo social tém seu repertério de forma de discurso
na comunicagao soécio-ideoldgica. A cada grupo de formas pertencentes
ao mesmo género, isto é, a cada forma de discurso social, corresponde
um grupo de temas.

As praticas discursivas subjazem as ideologias naturalizadas que atingiram
o status de senso comum. Este representa o repositorio dos efeitos de lutas
ideologicas passadas e que hoje s&o alvo de reestruturagdo. Entretanto, essa
ideologia estabelecida ainda pode ser subjugada pela transformacao, ou seja, pela
luta ideologica como dimensdo da pratica discursiva, renovando as praticas
discursivas e ideoldgicas constituidas, a medida que se redefinem as relagdes de
dominacao.

De acordo com Fairclough (2001, p. 119), a ideologia é construida, por um
lado, pelas normas e convencgdes, e por elas é naturalizada ou nao. Por outro
lado, os sujeitos, mesmo sendo posicionados ideologicamente, tém capacidade de
agir criativamente, no sentido de executar suas proprias conexdes entre as
diversas praticas e ideologias a que sao expostos e, também, de reestruturar tanto
as praticas quanto as estruturas posicionadoras. “O equilibrio entre o sujeito
‘efeito’ ideoldgico e o sujeito agente ativo € uma variavel que depende das
condigdes sociais, tal como a estabilidade relativa das relagdes de dominacgao”

(Fairclough, 2001, p. 121). Esse autor postula, porém, que nem todo discurso €

58



irremediavelmente ideoldgico, uma vez que as ideologias caracterizam as
sociedades estruturadas a partir de uma relagéo de poder, de dominagao. Assim,
a medida que os seres humanos transcendem esse tipo de sociedade,
transcendem também a ideologia que Ihes da sustentagéo.

Outro aspecto relevante na analise da pratica social € a hegemonia. A partir
de Gramsci, Fairclough (2001, p. 122) pontua varios elementos, constitutivos da
hegemonia: a lideranga nos dominios da sociedade; o poder manifestado pelas
classes dominantes; as concessdes de classe dominada, e, finalmente, as
constantes lutas pelo poder, com o fim de construir ou desconstruir aliangas para
assumir configura¢des econdmicas, politicas e ideoldgicas.

A ldeologia, concebida como hegemonia, significa “uma concepg¢ao do
mundo que estad implicitamente manifesta na arte, no direito, na atividade
econdmica e nas manifestagées da vida individual e coletiva” (GRAMSCI apud
FAIRCLOUGH, 2001, p. 123).

Séao trés os pontos fulcrais da luta de classes que podemos destacar: a
producao, a distribuicdo e o consumo de textos, os quais contribuem para a

reproducao do discurso e das relagdes sociais.
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Capitulo 2




2 ASPECTOS METODOLOGICOS E RELATO DA EXPERIENCIA

Com o propodsito de fornecer dados que facilitem a compreensdo do
discurso do professor de matematica e as suas implicagbes pedagdgicas,
buscamos reconstruir o histérico da Analise Critica do Discurso (teoria que
escolhemos para este estudo), em que pontuamos alguns conceitos. Ainda para
compor o aporte teorico, discorremos sobre a Educagdo e os pressupostos
tedricos de Paulo Freire, expondo sua visdo sobre a Educagdo bancaria e
libertadora. Seguimos com algumas consideragdes sobre a Educagdo Matematica
e o percurso da construgdo da imagem dessa disciplina e da imagem de professor

dessa ciéncia.

2.1 Contextualizagcao e natureza da pesquisa

Para fundamentar este estudo, desenvolvemos nossas interpretacdes a luz
da Analise Critica do Discurso, pelo viés teérico de Norman Fairclough (2001),
cujo modelo tridimensional de analise nos deu os subsidios necessarios, para
realizagdo desta pesquisa descritiva, de analise qualitativa. Seguimos os
pressupostos metodologicos de Bogdan & Biklen (1994), segundo os quais
podemos identificar processos sociais gerais a partir de um contexto particular; no
Nosso caso, o da sala de aula do professor de matematica.

Para uma pesquisa de natureza qualitativa que prioriza contextos sociais,
fizemos o levantamento dos dados considerando trés instrumentos de analise: um
questionario, para composi¢cdo da ficha sociopedagogica dos professores;
entrevistas com a finalidade precipua de conhecer o posicionamento pedagogico
de cada professor e, por ultimo, gravagdes em audio das aulas, a fim de analisar o
discurso e a pratica pedagogica dos respectivos professores. Para subsidiar
nossas interpretagoes, utilizamos as anotagdes regulares que fizemos em nosso
diario de campo.

A coleta de dados para constituicdo do corpus se iniciou em maio de 2007
e foi até outubro daquele ano. Escolhemos trés turmas de 82 série do Ensino

Fundamental e trés dos seus respectivos professores de Matematica, de
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diferentes escolas da rede publica estadual. Gravamos cinco aulas de cada um,
perfazendo o total de 15 aulas, o que consideramos representativo por se tratar de
uma pesquisa qualitativa, cuja preocupacdo fulcral ndo sdo os numeros, mas
palavras e agdes. Cada gravacédo de aula teve a duragdo média de 40 minutos.
Vale dizer que ndo colhemos os dados com objetivo de serem preservados em
laboratérios para analise, mas, como disse Steffens (1994 apud BOGDAN &
BIKLEN), com a intengéo de provocar reagoes.

Durante as aulas, verificamos a constituicdo do discurso do professor
através de seu ethos e a perspectiva de Educacédo que ele passava aos seus
alunos. Observamos ainda se essa Educacdo favorecia ou comprometia a
aprendizagem; se havia coeréncia entre o que foi dito na entrevista e o que foi

vivenciado na sala de aula.

2.2 Procedimento para a coleta de dados

Antes de iniciarmos os procedimentos para a coleta de dados,
submetemos nosso projeto ao Comité de Etica da Universidade Catdlica de
Pernambuco, pois iriamos trabalhar com pessoas (professores). No protocolo,
solicitamos oficialmente a GRE-RECIFE-NORTE’ o espaco de trés escolas sob
sua jurisdicdo para se constituir em nosso campo de pesquisa. Em seguida,
enviamos as cartas de aceite as instituicbes de ensino e, posteriormente, tivemos
uma conversa preliminar com a direcdo e coordenagcdo pedagogica das
respectivas escolas, a fim de saber a formacgao dos professores Matematica, bem
como as séries em que lecionavam no momento. Escolhemos professores com
Licenciatura, Bacharelado ou Pds-graduacdo em Matematica e que estavam no
momento ensinando na 8?2 série do Ensino Fundamental, turma que passara por
uma mudancga de ciclo e, no nosso entendimento, um bom campo de pesquisa.

Com essas informacgdes, enviamos as cartas de anuéncia aos professores

GRE-Geréncia Regional de Educagdo: Uma das razdes de nossa escolha foi o conhecimento que temos da realidade local, pelo tempo de
servigo (mais de vinte anos) atuando nesta Geréncia, em experiéncia com sala de aula, tanto do Ensino Fundamental quanto no Ensino
Médio, como também na capacitacédo de professores no NTE (Nucleo de Tecnologia Educacional).
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solicitando a sua participagdo no nosso projeto de pesquisa. A partir de enté&o,
iniciamos o processo da coleta de dados.

Para a composicao do perfil de cada informante, utilizamos um questionario
semi-estruturado (com perguntas abertas e fechadas), no qual se encontram os
dados pessoais dos professores, bem como suas estratégias de aulas e seus
trabalhos pedagogicos desenvolvidos (Cf. Anexo ).

Outro instrumento de coleta muito eficaz utilizado, no inicio do processo, foi
a entrevista semi-estruturada, com os professores. Esta constitui-se de questdes
abertas e fechadas que possibilitaram a opinido livre sobre suas experiéncias. A
partir dos dados da entrevista, juntamente com os dados levantados no
questionario, pudemos inferir o ethos dos informantes (professores de
Matematica) e, consequentemente, a intengao da pratica pedagogica de cada um.
Para efeito de melhor visualizagdo, recolhnemos alguns recortes do posicionamento
dos professores pelo questionario e pela entrevista e os dispusemos em quadros
para, a partir de uma melhor visualizacao, procedermos a analise.

Nossa investigagdo nao prioriza numeros, mas palavras e imagens
construidas. Nossos instrumentos ndo incluem programas estatisticos, uma vez
que a relacdo se da com o novo e com o imprevisivel, apresentado pelo trabalho
de campo, em que utilizamos as informagdes de nosso diario de campo, onde
anotdvamos nossas observagdes sobre a interacdo professor versus aluno.
Construimos abstragdes a medida que interpretamos os dados a luz da ACD, com
intencdo de conhecer suas opinides (discurso) sobre as questbes relativas as
concepgoes de ensino-aprendizagem de Matematica. O que consideramos a priori
€ o significado, por isso investigamos a eficacia da interagcdo pelo discurso do
professor.

Na entrevista, buscamos analisar criticamente o que o0s sujeitos
investigados pensam a respeito da disciplina e como sdo organizados os trabalhos
pedagdgicos. Além disso, procuramos entender como eles constroem a sua
imagem, e ainda como se da o relacionamento deles com os alunos, se o seu
discurso favorece ou nao a aprendizagem (Cf. anexo Il). Procuramos estimular os

professores a uma atuacdo, o mais espontanea possivel, uma vez que tinham
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consciéncia de que suas aulas estariam sendo gravadas e este objeto de uso do
pesquisador de campo €, muitas vezes, o responsavel pelo bloqueio da
espontaneidade. Assim, informamos aos professores selecionados que o
investigador ndo poderia interferir na dindmica da aula nem no julgamento do seu
trabalho e que a investigacao resultaria em um documento escrito, preservando os
seus nomes.

Finalmente este ultimo instrumento de pesquisa, as gravagdes das aulas,
possibilitou, a partir das transcricbes — com o auxilio das anotagcdes pontuadas
durante as aulas — um estudo minucioso do discurso dos professores em que
pudemos comparar a teoria a pratica, bem como analisar as suas posturas como
educadores, ou seja, como constroi o seu ethos através de seu discurso. Nesse
contexto, a nogao de ethos ganha relevancia no nosso trabalho. Sobre a questéo
da imagem Amossy afirma,

Participando da eficacia da palavra, a imagem quer causar impacto e
suscitar adesdo. Ao mesmo tempo o ethos esta ligado ao estatuto do

locutor e a questdo de sua legitimidade, ou melhor, ao processo de sua
legitimacgao pela fala (AMOSSY, 2005, p.17).

A partir desses instrumentos, verificamos a concepcédo do docente sobre o
ensino de Matematica, sua compreensao e organizagdo sobre sua pratica
pedagdgica, bem como suas opgdes metodoldgicas. Depois de analisarmos suas
respostas, associamos o que foi dito ao que observamos por ocasido das
gravagoes das aulas.

Os dados obtidos estdo analisados a partir das respostas concedidas pelos
informantes (Cf. Capitulo 3). Na analise dos dados, depois de uma discussao
preliminar sobre a pesquisa, comentamos sobre os elementos que selecionamos
para a interpretacdo do discurso do professor, o ethos e os modalizadores, ao
tempo em que apresentamos textos extraidos das transcricbes para ilustrar os
comentarios e as interpretagdes. Para nao revelar os nomes de nossos depoentes
optamos por nomear os professores com abreviatura fantasia:: PW, PV e PD.

Por fim, foram analisados e comparados todos os dados levantados no
decorrer da pesquisa e, a0 mesmo tempo, correlacionados com as produgdes

literarias que abordam a tematica em estudo, para que assim conseguissemos
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dissertar com clareza e fundamentacdo os encaminhamentos obtidos no estudo

aqui proposto.
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Capitulo 3




3 ANALISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS

Para dar inicio a descricao e a analise dos dados da pesquisa, partimos de
uma discussao preliminar, em que situamos 0 nosso objeto de estudo em relagao
a perspectiva tedrica adotada, bem como as dimensdes de nossa analise,
discorrendo sobre a pratica discursiva do professor. Para tanto, consideramos o
aspecto social. Em seguida, baseando-nos nas respostas dos questionarios e,
mais especificamente, nas consideragdes feitas pelos professores durante as
entrevistas em relagao as praticas pedagogicas e as possiveis interferéncias de
seu discurso no aprendizado do aluno, passamos a analisar o discurso do
professor em sala de aula, a partir de analise das gravagdes, devidamente
transcritas, de cada professor. Em seguida, abrimos uma seg¢do em que
analisamos o discurso do professor em sala de aula a partir dos elementos
selecionados (ethos e modalizadores) As entrevistas com os professores
serviram-nos de subsidios para as nossas interpretagcdes quando da analise de

suas aulas.

3.1 Discussao preliminar

Na perspectiva da Analise Critica do Discurso (ACD), cujo foco de analise é
a relacao entre a linguagem e o poder, nossa preocupacgao sao as formas como as
relacbes de dominacdo, discriminagcdo, poder e controle atuam através da
linguagem, uma vez que, nessa perspectiva tedrica, a linguagem é também um
misto de dominagao e demonstragao de forga social a servigo da legitimagao das
relacdes de poder estabelecidas.

O interessante de uma analise desenvolvida a luz da ACD é que esta teoria
nao se prende apenas a teorizagdes, mas possibilita identificar problemas e
supera-los, pois se fundamenta no poder transformador do homem. Em outras
palavras, o resultado que apresentamos, nesta analise, permite a outros
pesquisadores uma aplicacdo de nossos achados em seus trabalhos, na medida

em que podem leva-los a refletir sobre questdes que deixamos de analisar.
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Diferentemente de seus antecessores, Fairclough (2001, p. 64) conceitua
um discurso como uma maneira particular de se construir um assunto. Partindo
desse pressuposto, entendemos melhor a construgao do discurso do professor em
relacdo a Matematica. Essa disciplina, muito respeitada, destaca-se na escola e
por conta disso, o professor se julga, de certa forma, privilegiado em relacdo aos
demais, assim reproduz o discurso hegemoénico de que a Matematica, por ser
exata, € uma disciplina “que exige mais raciocinio”. O docente, por conseguinte,
considera-se um individuo privilegiado e, merecendo “a honra e a gléria” que a
sociedade lhe imputa. Seu discurso reflete a imagem que ele tem de si mesmo e
do que sabe que o outro (no caso, o aluno) tem dele. Consciente ou n&o, o
professor de Matematica reproduz entdo uma pratica politica e ideologica que Ihe
confere status social. Essa postura reflete a metafora do filtro social, em que
somente os individuos privilegiados absorvem os conteudos matematicos
(Cf. secao 1.2.2).

Em nosso estudo, consideramos a perspectiva analitica pela qual avaliamos
as relacdes entre mudanca discursiva e social, e relacionamos as propriedades
particulares dos textos as propriedades sociais dos eventos discursivos. A pratica
social é discutida como uma dimensédo do evento discursivo, tal como o texto.
Tanto uma dimensédo (texto) como a outra (pratica social) sdo mediadas pela
pratica discursiva. Eis porque é muito dificil uma anadlise isolada. Quaisquer
eventos discursivos sao, a um so tempo, texto, exemplo de pratica discursiva e
exemplo de pratica social. Uma analise do texto também implica uma analise do
discurso que tenha como objetivo a analise linguistica de textos.

Passaremos a analisar, na proxima se¢cdo, como o professor cria o seu
discurso para organizar a sua imagem na sala de aula, que é o seu ethos, pois
acreditamos que a analise da construcao do ethos desse professor de Matematica
nos fornece subsidio para inferirmos a sua postura, em relacédo a imagem que
criou, ou que quer manter. A partir da interagao professor/aluno, em sala de aula,
podemos mostrar como ele constroi esse ethos. Antes, porém, de buscarmos a

construcao do ethos, através do discurso do docente no ambiente de sala de aula,
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mediante as gravagdes transcritas, consideramos pertinente apresentarmos o
discurso do professor fora desse ambiente.

Vejamos a imagem que o professor tem do aluno a partir do instrumento
Questionario, em que buscamos saber a opinido do professor sobre o grau de
capacidade que tem o aprendiz em relagdo ao aprendizado dos conteudos da

Matematica®.

Quadro 6 - Analise do Questionario

Em sua opinido, todos os alunos tém capacidade para aprender matematica?

Professor — PD

Professor - PW

Professor — PV

e Para o professor PD, todos os

alunos tém capacidade de
absorver o0s conteudos da
Matematica, contudo este
Professor condiciona a

capacidade a predisposigdo e
interesse do aluno, transferindo
a responsabilidade para o aluno.

e Para o professor PW, alguns
sdo capazes de absorver os
conteudos da Matematica,
outros nao. Para reforgar seu
ponto de vista, este professor
— além do “argumento da
autoridade”, quando afirma
que sua resposta & pautada

e Para o professor PV,
todos os alunos séao
capazes de adquirir os
conhecimentos previstos
na Matematica.

em pesquisas — usa também
um modalizador expressivo:
“claro que...”

Como podemos visualizar, no quadro acima, mediante analise das
respostas dos professores a questao sobre a capacidade de aprender dos alunos,
os professores PD e PV acreditam no potencial dos alunos. O primeiro PD, no
entanto, faz uma ressalva quanto ao interesse do aluno, transferindo a
responsabilidade da aprendizagem ao préprio aluno. Ja o professor PW, por sua
vez, restringe essa capacidade de absorver conhecimentos matematicos a
algumas pessoas.

Ainda para a compreensao do ethos dos professores que compdem Nnosso
universo de pesquisa, questionamos sobre sua participagdo em eventos

educacionais. O objetivo dessa indagacado era saber se o professor estava

Visando proporcionar um melhor entendimento da analise realizada, disponibilizamos, Anexo |, todo o questionario para conhecimentos das
questdes que nos favoreceram os elementos preliminares.
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atualizado em termos de conhecer as novas tendéncias relacionadas a educacéao

e qual a contribuicdo que havia considerado pertinente a sua vida educacional.

Quadro 7 - Analise do Questionario

Formacao do professor a partir de sua participagdao em eventos (coléquios,

seminarios, congressos)

Professor — PD Professor — PW Professor — PV

e O professor PD ndo|e Para o professor PW as|e Para o professor PV a
participou de nenhum contribuicbes dos eventos sua participagdo em
evento nos ultimos anos. académicos de que eventos foi construtiva,
participou foram relevantes, em termos de

em termos de “melhorar atualizagao, pois  ©0s

sua metodologia e seu encontros e  oficinas

relacionamento com os trouxeram contribuicao

alunos”. tedrico-metodoldgica a

sua pratica pedagdgica.

O quadro acima informa sobre a participagdo dos professores em eventos
nos ultimos trés anos, com a finalidade precipua de inferir a atualizagdo destes
mediante a contribuicdo dos eventos educacionais (Cf. Anexo |, item 6).
Verificamos nas informagdes contidas no Quadro 7, que os professores PV e PW
participaram de eventos educacionais, os quais contribuiram para suas praticas
pedagodgicas. Podemos inferir, da resposta deste ultimo, professor PW, que havia
problemas de relacionamento com seus alunos e com sua metodologia de ensino,
pois, segundo ele, os eventos serviram para “melhorar” sua pratica pedagogica e
sua interagao com os alunos.

Ja o professor PD, por razbes que nao nos foi possivel colher, nao
participou, nos ultimos trés anos, de nenhum evento por meio do qual pudesse se
atualizar, configurando, assim, um perfil desatualizado, em termos de contato com
novas tendéncias educacionais.

Para sintetizar o comentario sobre a construcao do ethos dos professores, a
partir de participagao nos eventos académicos, concluimos que os professores PV
e PW sdo produtivos em termos de participacdo efetiva em atividades
educacionais, enquanto que o professor PD n&o o €&, configurando-se, em relagao

a vivéncias académicas extracurriculares, como improdutivo.
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A discussao da subjetividade é complexa, ou seja, ndao € simples identificar
como é construido o sujeito no discurso desse professor. A analise do ethos é a
analise de como ele se representa como professor diante do outro. O que ele quer
que os alunos pensem dele. Podemos considerar, por exemplo, muito tradicional
um dos professores que compdem o envelope de nossa pesquisa (Cf. Anexo II,
PW)’, porque ele ndo da vazdo ao debate em sala de aula sobre o conteudo,
estabelece com os alunos relagdes assimétricas. Por ocasido da entrevista, ele
afirmou: “Eu trabalho sempre com aulas expositivas, né?” e ainda “Eu so6 trabalho
com avaliacéo, nao trabalho com trabalhos s6 avaliagao...s6 avaliacéo...”. Assim o
professor demonstra que faz uso de uma pratica pedagodgica tradicional, da qual
aulas expositivas e provas avaliativas sao exemplos tipicos.

Considerando a posi¢cao do professor na entrevista e relacionando-a a sua
pratica pedagogica, entendemos que sua postura € de fato a de um professor que
opta deliberadamente pela assimetria em suas aulas. E possivel que ele use isso
para reforcar uma imagem, para endossar o que ele acredita: “O professor deve
ser um professor assimétrico”. Esse tipo de discurso, entretanto, ndo privilegia
uma pratica pedagogica interativa; pelo contrario, incentiva a passividade por parte
do aluno.

Ja o professor PV apresenta uma concepc¢ao educativa diferente, desde o
planejamento de suas aulas, em que ele privilegia 0 andamento da turma, até sua
concepcao de avaliagdo, que lembra a pedagogia libertadora de Paulo Freire,
referenciada no aporte teorico (Cf. secao 1.1). Para visualizagdo de sua postura,

vejamos fragmentos de sua entrevista (Cf. Anexo Il):

E... eu organizo:: eu fago planejamento anual, né?”, conforme o
planejamento, conforme eu vou conhecendo a turma, “ai” eu vou
organizando esse ftrabalho...é... a questdo da... dos conteudos, das
atividades, dos trabalhos, tudo vai de acordo com..a:: o
desenvolvimento da turma, eu tenho um planejamento anual, mas eu ndo
fico muito preso a “ter” que cumprir logo aqueles conteudos...eu observo
o desenvolvimento da turma e dependendo da turma, “ai’... surge muitas
coisas que eu vou acrescentando nesse planejamento.

... mas temos que dar um passo...analisando varios recursos diferentes:
tem a lista de exercicios que eu sempre passo pra eles resolverem, por
isso conta como avaliagdo também...a organizagdo de trabalhos...por ai...

7
Ver todo o contelddo das entrevistas transcritas no Anexo Il.

71



Como podemos perceber, esse professor € criativo e prima por um trabalho
construtivo em que acompanha o desenvolvimento da turma e ndo fica preso a um
planejamento prévio. O que afirma na entrevista € confirmado através da sua
pratica pedagogica, em que verificamos, por ocasido da andlise das aulas
gravadas, que ele busca a participacdo do aluno, mediante a qual pode
acompanhar o seu processo de construgdo. Quando, porém, chama o aluno a
prestar atencao, esta apenas exigindo um posicionamento dele (Cf. Anexo lII, PV).

Outro elemento que analisamos, além do ethos, como controle interacional
na estrutura textual da fala do professor sdao os modalizadores usados pelos

professores para construir ou manter sua imagem.

3.2 A analise do discurso do professor a partir do ethos e dos

modalizadores discursivos

A anadlise da pratica discursiva implica uma analise linguistica textual. Isso
porque somente se pode analisar o discurso mediante as marcas textuais. Além
disso, compreendemos que a pratica social esta também implicita quando
realizamos a interpretacdo desse discurso. Assim, para seguirmos uma analise
das marcas discursivas do professor de Matematica, valemo-nos dos seguintes
elementos: o ethos, como controle interacional na estrutura textual, e os
modalizadores gramaticais, sobretudo os verbos, os modos dos verbos e
modalizagbes expressivas. Os modalizadores, por sua vez, auxiliam na construgao
do ethos. Dessa forma, quando discorremos sobre um desses elementos,

inserimos concomitantemente o outro.

O discurso do professor se torna eficaz quando ha uma boa
correspondéncia entre a imagem que faz do aluno e a imagem que o aluno faz do
professor.

E de notdrio saber que o professor de matematica é percebido como um

individuo inteligente, que domina uma disciplina, cujo complexo de significacdes
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Ihe confere o adjetivo “dificil”, tdo familiar aos estudantes e a sociedade em geral.
O professor faz questdo de apresentar sua disciplina como essencial a qualquer
area de conhecimento, enaltecendo alguns conteudos que serdo sempre
aplicados na vida. Isso contribui para manté-la em destaque. Vejamos um

exemplo disso no discurso do professor PD, Aula 1:

(L222-228) Eu digo a vocés que tudo é tempo, olha, quem aprendeu
equagdo do segundo grau... € pro resto da vida de estudante::: tudo o
que vocé pode fazer no futuro da um jeitinho de cair na equagdo do
segundo grau, certo? Geometria, algebra... a matematica mesmo, é certo
que em qualquer assunto que vocés forem trabalhar, sempre da um
Jeitinho de cair numa equagdo de segundo grau. Entdo ndo tem como

escapar mais, aprender equagao é pro resto da vida...

Como observamos no exemplo acima, o professor tem convicgdo que o0s
conteudos de Matematica vivenciados em sala servirdo para quaisquer areas do
conhecimento, entretanto o faz de maneira generalizada sem demonstrar as
aplicacdes desses conteudos. Parece que sua preocupacgao esta centrada em
convencer da relevancia de sua disciplina.

Outro professor deixa entrever seu desinteresse em desmitificar essa idéia
e até procura manter esse status no seu discurso em sala de aula, possivelmente
para preservar o estereotipo de professor durdo, exigente, disciplinador, que néo
admite conversas paralelas, que convida o aluno a sair da sala quando este
descumpre suas exigéncias. Para efeito de visualizagdo, vejamos os exemplos

abaixo extraidos da Aula 3 do professor PW:

(L187-189) seu JEferson! brincar é l4 em cima, quem gosta de brincadeira é a
dire¢do, ndo sou eu néo, por favor quem quer brincar, se é por falta de adeus
até logo

(L219-221) parou, fique fria, e na proxima aula, vocé sé entra com papai e
mamae, certo? Porque eu acho que respeito é bom e eu gosto, na préxima
vocé s6 vem com seu pai e sua mae, nem venha sem pai e mée, certo dona
moga?

(L222-223) Avisa em casa que ela so volta a assistir minha aula se seu pai ou
sua mé&e vier conversar comigo.
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Nos exemplos acima, observamos que, quando o professor ressalta a
questdo do respeito, ao dizer “respeito € bom e eu gosto”, deixa claro os papéis
diferenciados. Usando de autoridade “legalizada”, intima o aluno a voltar na
proxima aula apenas com a presengca dos pais. Para assegurar que a sua
exigéncia seja atendida, fala no mesmo tom com a irma da aluna que se encontra
no fundo da sala, para que ela avise aos seus pais, deixando subtendido que nao
havera espaco para o descumprimento de sua ordem.

As trocas verbais, na interagdo com o aluno, fundamentam-se na imagem
que os interlocutores professor/aluno tém de si mesmos e do outro, no modo como
inserem uma enunciacdo e nos papéis que desempenham. O professor,
assumindo o papel de docente, sente-se no direito de optar por modalizadores que
imprimem a sua fala certo autoritarismo, também o status de detentor do
conhecimento, como percebido no exemplo abaixo, extraido da Aula 3 do
professor PW:

(L175-179) E se ele ndo dissesse, se vocé poderia usar zero, de maneira
nenhuma, eu acho que nem precisava, porque nds com o uso do nosso

cérebro e com os conteudos cranianos devemos saber disso, que 0 A,
como a Carolina sabe, né? N&o pode ser zero.

Como observamos no recorte acima, o professor impde o saber ao aluno, o
que podemos perceber na recuperacao de idéia implicita, quando associa o
aprender ao “uso do cérebro”. Se o aluno ndo consegue aprender o significado
dos conteudos matematicos € porque nao esta fazendo uso dos “conteudos
cranianos”. Entendemos que o professor se valeu de uma construgcédo lexical
figurada, pois, literalmente, o que poderiamos ter no interior do nosso cérebro?
Estaria o professor fazendo remissdo aos conhecimentos da Medicina?
Obviamente que ndo. A expressao nao é literal e fica explicito que sua intencéo é
reprovadora e autoritaria, pois, em seguida, ao mencionar o uso dos referidos
“conteudos” afirma: “devemos saber disto”.

O que podemos inferir dessa fala € que o aluno de um professor assim fica

temeroso até mesmo de apresentar suas duvidas, para nao ser interpretado como
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‘incapaz” do ponto de vista médico (ou mesmo “burro”, como € o costume se
pensar daquele que n&o € capaz de aprender).

O aluno, por sua vez, assume seu papel de aluno, quando acata as
chamadas do professor para fazer siléncio. Os alunos esperam do professor a
representacao estereotipada de professor exigente, porque esse tipo de docente €
percebido como muito responsavel, detentor de um discurso assimétrico que o
coloca em posigao privilegiada e distanciada do aluno, pois seu senso de dever
nao Ihe permite “se misturar” com seus aprendizes, e, em alguns casos, com 0s
colegas de outras disciplinas.

O professor em seu discurso explora essa imagem para corresponder as
necessidades do aluno, em sintonia com os valores institucionais. Em nossos
dados de pesquisa, percebemos, em varios momentos da gravagao, que o aluno
desempenha bem o seu papel de aluno (ndo questionador, comportado e
passivo), contribuindo, dessa forma, para a construgdo deste ethos. A posigao
institucional do professor de Matematica, o grau de legalidade que |Ihe é conferido
contribui para criar a imagem pré-discursiva, cujo ethos € mobilizado, sobretudo,
pelo préprio aluno. Como exemplo, podemos verificar, nos recortes da entrevista
com o professor PV a seguir dispostos (Cf. Anexo Il), quando, ap6s comentar
sobre sua pratica avaliativa, fala sobre a postura do aluno, que exige do professor

uma atitude tradicionalista:

Os novos procedimentos de avaliagao... e ai eu tenho tentado fazer uma
avaliagdo processual, onde a gente ndo precisa fazer esse tipo de
prova...data tal, marcar, e depois vir um monte de contetdos... Ai vocé
vai e faz aquela prova ...n&o...vocé vai avaliando o aluno nos exercicios
que ele vai fazendo, nos trabalhos que ele vai fazendo, nas pesquisas
que ele...que vocé passa, que ele traz pra vocé...Entdo vocé vai
avaliando o processo.

E incrivel como a gente:: assim... éh:: na verdade, existe uma resisténcia
por parte dos alunos, porque eles estdo habituados com a forma
tradicional e quando a gente quer a gente diz: Oa tu tas até agora sem
fazer a prova. E depois diz: Cadé minha média? Cadé minha prova?

Como podemos verificar, no recorte acima, o professor ndo toma a prova
como o unico instrumento de avaliagdo, posto que ja o faz ao longo das aulas,

observando o desempenho dos alunos, entretanto, estes estao habituados a forma

75



tradicional de avaliagdo e exigem o resultado materializado numa nota e a
devolugao da dita prova.

O ethos discursivo do professor e sua relagdo com as posi¢coes
institucionais devem ser dimensionados socialmente, ou seja, a partir da
percep¢ao da sociedade, uma vez que o imaginario social e a autoridade que lhe
€ conferida contribuem para a sua formagao e a construgéo do ethos.

Vejamos ainda recortes da entrevista, em que os professores foram

questionados quanto a sua pratica pedagdgica:

QUADRO 8 — Recorte das entrevistas dos professores em relagéo a pratica pedagégica

EM SUA OPINIAO, SUA PRATICA FAVORECE AO PROCESSO DE ENSINO-

APRENDIZAGEM?
PROFESSOR - PD PROFESSOR -PW PROFESSOR - PV
e “Fago. Entdo... Divido os alunos,| ® “Eu trabalho sempre com|e “Eu acho que favorece porque

organizo as duplas, tento evitar a
fila, tento dificultar um pouco, né...
um pouco a fila. Tento dificultar.
Coloco provas diferentes e me da
um branco na hora, ndo me lembro
na hora, como é que eu fazia.” (...)
“Eu trabalho de acordo com o
conteudo do livro, de acordo com::
0 que foi programado no inicio do
ano pra cada turma. Eu procuro
trazer alguma coisa que eles ja
conhecam né? em cada ponto,
procurar transformar e trazer algum
significado, a simbologia, de
alguma coisa que eles ja conhegam
pra poder utilizar melhor.”

aulas expositivas né? Com
auxilio de materiais, de livros,
fichas de exercicio, pode
continuar, em alguns casos
pesquisas nao valem pontos
mas as pesquisas sao pra
complementar o assunto da
de sala quando o livro é
insuficiente  e::  eu ndo
costumo resolver todas as
questdes passadas, eu
resolvo um quantitativo que dé
as questbes que sdo mais
gerais, que dao idéias, que
ddo mais temas, mais
assuntos.”

eu procuro ser:: eh::: o mais
simples possivel. Uma que
primeiro eu procuro sempre ta
tentando construir o conceito,
a partir do que eles entendem

daquilo que a gente ta
conversando, pra depois a
gente ir pra linguagem

matematica. Ai eu digo pra
eles: Oa, é interessante...né?
vocés também saber isso. Mas
que ja € uma coisa que a
gente discute antes, na
linguagem deles, e, falando em
linguagem de forma geral...eu
procuro sempre, utilizando
palavras do cotidiano deles pra
criar essa identificagdo pra
num ficar uma coisa que o
professor sabe mais”

Segundo os recortes dispostos no quadro acima, cujas respostas referem-

se ao questionamento sobre se as praticas pedagdgicas favorecem ou nédo o
processo de ensino-aprendizagem (Cf. Anexo IlI), podemos verificar perfis
diferentes de cada professor. O professor PD é pratico, sistematico, por isso
mesmo previsivel; sua metodologia ndo € inovadora, trabalha com conteudos

programados.

76



Associando esse recorte de fala ao item 6 do questionario (Cf. Quadro 7),
inferimos as “limitacdes” desse professor, em termos de métodos e conteudos,
uma vez que nao é um professor atuante, ndo recebe informagdes novas
mediante participagdo em eventos educativos, ndo mantém contato com
experiéncias de outros colegas, suas experiéncias estao restritas tdo-somente a
sala de aula. E evidente que ndo estamos levando em consideracdo as causas do
distanciamento, o que nos interessa analisar sao os fatos.

Segundo o parecer do professor PW, suas aulas, apesar de expositivas,
contam com outros instrumentos, além dos livros, como fichas, pesquisas, entre
outros. Ja o professor PV demonstra buscar a construgdo do saber junto com o
aluno; ele procura reduzir a assimetria normalmente existente entre professor e
aluno, buscando uma linguagem mais aproximada a do aluno, possivelmente para
efeitos de motivacgao.

Observando as aulas do professor PW, percebemos o predominio do uso
do imperativo, como modalizador discursivo (modo verbal, escolha lexical), porque
esse modo verbal imprime um tom autoritario a fala, e, no contexto da sala de
aula, acentua a assimetria e o distanciamento das relacdes interativas entre os
interlocutores (professor e aluno), como podemos perceber nos exemplos abaixo
da Aula 5:

(L8) diga senhora, tem que entender a l6gica!;
(L43) diga Luciano, qual é a bronca, Luciano?;

(L45) Seu Everton, leia ai o terceiro agora, seu Everton!

Como podemos visualizar acima, por meio dos itens lexicais e expressoes
“diga”, “tem que”, “leia”, o professor fala com os alunos de maneira imperativa,
cuja altivez é refletida em o seu tom de voz, que é percebido pelo uso dos
modalizadores em destaque. Quando ele quer saber qual a duvida do aluno, ele
se vale do lexema “bronca”, a partir do qual se pode inferir que duvidas séao
percebidas como grandes problemas pelo professor. O pronome “seu”, usado
antes do substantivo proprio, no caso o nome do aluno (Everton), € uma corruptela

de “senhor”, que imprime a fala um tom de superioridade.
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Ainda na aula 5, esse mesmo professor mantém o discurso ameacgador,
reproduzindo uma ideologia preconceituosa, ou seja, que falseia o discurso
veiculado por uma classe social privilegiada que lhe confere status préprio de
professor de Matematica, ou seja, um professor que “enche os pulmdes e a boca”
para se dirigir aos alunos, com um discurso excludente de possiveis diferencas
sociais, pois que mediante uso de modalizadores interdiscursivos, vale-se de uma

assimetria de interlocugao:

(L101-106) ... por enquanto muito facil né, dona Caroline que faltou a
ultima aula? Até eu consegui fazer... frouxa foi aquele do segundo, ndo
foi? (...) o pessoal do sequndo ano conversa demais, principalmente seu
namorado... e eu ja disse que “quem se mistura com porcos os farelos
come!” Nao faga o mesmo que ele faz, ndo, a prova é que semana
passada eu fiz uma prova de semelhanca e ele se deu mal, entao
cuidado!!!.

Como podemos observar, o professor faz uso de um provérbio
preconceituoso, afinal, a quem estaria ele considerando “porco”, o aluno que nao
se enquadra como estudioso, ou o aluno que nao conseguiu “se dar bem” em sua
prova? Certamente que a maxima esta expressando juizo de valor, e, o professor
que a usa, reproduz, assim, a ideologia da classe dominante, o que consideramos
um grande prejuizo para a Educagdo. Seu discurso mostra-se assimétrico quando
faz uma intervencao na vida particular da aluna, aconselhando-a a ndo agir como
seu namorado, com um discurso ameagador ao dizer “entdo cuidado”, o que
pressupde que ela também vai se dar mal na prova.

E até compreensivel que o professor demonstre sua autoridade, em termos
de conhecimento do conteudo, pois, ao demonstrar que domina o conteudo, ele
cria um contexto favoravel, o que nao é aceitavel contudo, é que se utilize de
discurso autoritario. Demonstrar conhecimento do conteudo, credencial,
experiéncia e credibilidade, o ajudara a criar uma aura de autoridade em torno de
si que lhe dara “poder” por ocasido de uma solicitacdo que fizer. Mostrando-se
uma autoridade no assunto, o professor adquire confianga, haja vista a sua
histéria pregressa, a sua sinceridade e sua a competéncia. Autoritarismo, ao
contrario, da suporte a incompeténcia, ou seja, resguarda o professor dos

questionamentos dos alunos.
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Um professor (de qualquer disciplina) que € reconhecido por sua
competéncia, eleva o poder em sua comunicacio, pois desperta confianca. Ha
casos, entretanto, em que o professor de matematica se prende a uma aula
expositiva, na intengao de transmitir o conhecimento de modo que fique claro que
tem dominio, impedindo, assim, a participagao ativa do aluno, cujo envolvimento é
praticamente nulo. O discurso do professor em aulas expositivas geralmente tende

a ser assimétrico. Vejamos um exemplo extraido da Aula 2 do professor (PD):

(L37-44) Cateto ao quadrado é igual a sua proje¢do vezes hipotenusa.
Entao agora, eu ja tenho o cateto ndo é isso? Entao, eu coloco ele ao
quadrado, a hipotenusa quem é? 18 e a projecdo? x € o que eu quero
descobrir x? entdo 36 por 18 € igual a x entéo, x (...) vamo ver... 0 que
temos informado? O que é o 67 Altura, o que é o x? E uma proje¢do. O
que é o x + x? A outra proje¢do. Eu tenho que descobrir o qué? Esses
valores aqui né?

Como podemos observar, o professor mostra dominio do conteudo, porém
nao da espacgo para o aluno interagir, pois ele pergunta e ele mesmo responde,
desconsiderando assim o trabalho produtivo que o aluno é capaz de realizar,
quando |he sao dados oportunidades verdadeiras. Se sua posi¢cao fosse outra, a
relacdo seria diferente: o aluno teria oportunidade de verificar seu processamento
cognitivo e melhoraria a sua auto-estima; o professor, por sua vez, possibilitaria a

distribuigdo do poder.

Para buscar uma aula interativa, é preciso que se desenvolva o grau de
confianga entre os interlocutores, entretanto, essa confiabilidade pode ser
adquirida de maneira amigavel, solicita, sem frustrar o aluno do ponto de vista
cognitivo, ou seja, o professor deve incentivar o aluno ao aprendizado, fazendo
elogios, quando o aprendiz apresentar algum resultado positivo de algum
problema. Quando apresentar alguma duvida, ele deve dar a atencdo devida e
encontrar um meio em que essa duvida sirva para estabelecer a interagdo com os
demais interlocutores. Vejamos trés exemplos das aulas do professor PV, Aulas 1,
3, 4, respectivamente:

(L129-132) O gente, presta atengdo aqui: eh: Priscila até levantou uma

duvida. Ela fez: no segundo aqui :: vamo la Vilmar! Ela pensou que cinco
era hipotenusa, cuidado, quando a gente ta resolvendo esse aqui, o
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primeiro JuliANA, nesse primeiro aqui, esse cinco é a hipotenusa, a
hipotenusa desse tridngulo aqui, entendeu?

(L26-30) Vocés tem ai no caderno e diz quantas maneiras eu posso
formar o numero de trés algarismo, s6 que agora eu quero que seja
diferente entre si...e ai? Como é que a gente faz? :: CERto :: segundo,
Jonatas, num é, a gente tem cinco possibilidades aqui para unidade, para
a dezena e trés para a centena, agora por qué?

(L92-93) Entao quantas senhas eu posso formar? Isso!, como Bruno ta
falando aqui...6: vamos fazer! Dez vezes dez vezes dez, num é, forma mil
senhas diferentes...td& entendendo agora Eduardo...eu posso ter a
senha...e por ai vai, num é? Ok?

Como podemos perceber nos recortes acima, o professor levou a duvida
da aluna, Priscila, para o grande grupo, sem constrangé-la, mostrando que pode
ser objeto de descuido de qualquer um. No segundo exemplo, ele busca parceria
com os alunos, pedindo “ajuda”, quando diz “como é que a gente faz”. Agindo
assim, ele possibilita que os alunos participem ativamente, e sentam-se
valorizados quando Jonatas arrisca um palpite, ele usa uma expressao de
incentivo, “Certo”, e também participa sua resposta ao grande grupo. Também no
terceiro exemplo, o professor usa de palavras de incentivo, valorizando a
participagcdo do aluno Bruno, chamando atencédo para que a turma faga como o
aluno opinou.

Quando o professor permite que o aluno participe, dando-lhe tempo para
que processe a pergunta e responda, ao fazer isso, ele esta distribuindo

equitativamente o poder. Vejamos outro exemplo desse mesmo professor PV:

(L100-107) ) Vamo la, eh :: o que é que a gente tem que fazer
primeiro?...a gente tem que ter medida, s6 que essa medida é o qué
desse angulo de baixo? William, é o qué? Como é que a gente chama?
(...) entéo vai ficar hipotenusa ao quadrado igual a qué? (...) Bruno o,
que vai dar quanto? Kassia

Como o recorte acima mostra, o professor partilha com a turma a tarefa de
construir, solicitando dos alunos como deve ser feito, fazendo perguntas para que
eles acompanhem o seu raciocinio, sintam-se capazes de construir significados;
de ultrapassar obstaculos, progredindo em seus estudos e buscando aprofundar

ainda mais seu conhecimento matematico.
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Assim, a preocupacdo em mostrar saber é tipico do professor autoritario,
que nao incentiva o aluno a buscar esse saber; pelo contrario, quando o faz, é de
maneira jocosa, como o discurso do professor PW, recheada de ilustragdes chulas
em que insinua que os alunos ndo usam o cérebro de maneira como deveria ser
(Cf. Anexo llI)*, Aula 3, o professor PW:

(L140-143) ...multiplica! multiplica! bota o cérebro pra funcionar! cabega
néo foi feita s6 pra usar chapéu ndo e nem pra carregar cabelo e piolho,
nem gaia, mas tem gente que sé carrega isso na cabega mesmo: piolho,
chapéu ou gaia.

Observamos, no discurso do professor, o emprego de palavra e
expressdes depreciativas que denunciam a imagem que ele tem do aluno,
e, revelando ao mesmo tempo, também o nivel sociocultural do professor.
Isso se verifica quando ele usa lexemas considerados socialmente “chulos”,
como o emprego de “gaia” e “piolho”, cuja representacao linguistica € de um
grau de formalidade muito baixo, especifico de um estrato social
desprestigiado.

O habito de transferir a responsabilidade do aprendizado da
Matematica ao outro conduz a esteredtipos do tipo “Matematica é dificil
porque os professores explicam mal”’, ou “sé quem aprende matematica é
os inteligentes”. Tais esteredtipos levam a idéia imperceptivel de
desobrigacao, direcionando o aluno a conformar-se com as dificuldades
inerentes a disciplina. O professor do Ensino Médio, por sua vez, joga a
culpa para os colegas das séries iniciais. Essa culpa, que passa de um para
o outro, também do aluno para o professor, desse para a familia, que por
sua vez, culpa a escola € um jogo interminavel em que ndo se consegue
apontar um unico culpado. Entretanto, partimos do principio de que o
professor deve dar o inicio ao processo de desconstrugdo desse discurso,
assumindo, com isso, a sua parcela de responsabilidade, até onde Ihe for
cabivel, pois no jogo interativo professor/aluno, cabe ao docente, viabilizar

as mudancgas, oportunizando ao aluno participar ativamente da aula,

8 . - .
Ver todo o conteudo das gravagdes das aulas transcritas no Anexo Ill.
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diferente do que acontece usualmente, em que o docente alimenta essa
cadeia de transferéncia de responsabilidade, confundindo assim o
aprendizado dessa disciplina. Para melhor visualizagdo dessa reflexao,

vejamos um recorte de uma das aulas do professor PW:

(L79-87) aqui parece aquele negdcio que a gente viu la de semelhanga
né? Como é que resolve? Tanto esta para tanto, ndo tem permisséo pra
esquecer... como € que resolve isso ai? Ta na questao ai, veja ai ::: tem
na questdo:: olhe a questdo::: olhe o livro! vocés vao resolver as
questdes sem vocé ta lendo as questdes no livro (...) ndo brilha né? Se
vocé nao olhar as questbes, ai faz perguntas que nao é interessante,
porque nao ta olhando as questdes no livro, olhe! Tem alguém do lado
do outro que ta com o livro, por isso que eu t6 dizendo, acumula ai, mas
da pra ver por isso, quem deveria ficar no meio era vocé que ta no
centro da histéria ...

Podemos constatar, pelo recorte acima, que o professor age de maneira
repressora e julga desinteressantes as questdes levantadas livremente pelo aluno,
reprimindo assim a sua criatividade, numa demonstracdo de um ensino limitado
aos conteudos do livro didatico, caracteristica do ensino reprodutor.

O habito de transferir a responsabilidade do aprendizado da Matematica a
outrem conduz a estereotipos do tipo “Matematica é dificil porque os professores
explicam mal”’, ou “s6 quem aprende matematica sdo os inteligentes”. Tais
estereotipos levam o aluno a conformar-se com as dificuldades inerentes a
disciplina.

O professor do Ensino Médio, por sua vez, transfere a responsabilidade
para os colegas das séries iniciais. Essa responsabilidade — transferida de um
para outro professor, ou de aluno para professor, ou ainda deste ultimo para a
familia que, por sua vez, responsabiliza a escola — constitui um jogo de empurra-
empurra interminavel em que ndo se consegue apontar um unico responsavel.
Isso fica claro na seguinte fala:

(L156-160) Quem €é o parametro ai? 12 é chamado de qué? (alguém
respondeu numero). Numero!!l De quem veio essa resposta
maravilhosa? Nao saia espalhando por ai que eu sou seu professor, nao
saia! O A, B, e C na equagao sdo chamados de qué? (aluno responde

“coeficientes”) Ai:: O cara reprova uma pessoa dessa... O cara € ruim,
né? Reprova um ser desse é ruim.
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Observamos, no fragmento acima, que o professor, para manter seu
ethos, ou seja, a fim de manter a imagem de autoridade, recorre a ironia: “De
quem veio essa resposta maravilhosa?” A seguir, isenta-se de qualquer
responsabilidade quanto ao desconhecimento por parte do aluno do conteudo em
questao: “Nao saia espalhando por ai que eu sou seu professor, ndo saia!”.

Ainda mantendo a verticalidade das posi¢cdes na interlocug¢ao, o professor
recorre a ameacga: “Ai o cara reprova uma pessoa dessa (...) reprova um ser
desse...”. Além de ameacar o aluno, ele o reduz, diminui sua posicao na relacéao,
apelando para expressdes como: “uma pessoa dessa’, “um ser desse’.
Naturalmente “uma pessoa dessa” ou “um ser desse” indicam a pouca inteligéncia,
a pouca capacidade do aluno em questéo.

Consolida-se, novamente um caso de assimetria na relagdo
professor/aluno. O primeiro apresenta-se como o que sabe, como o0 que é
inteligente, racional; como o que se sacrifica para levar o conhecimento a “seres”
bem inferiores. O segundo é representado como semi-humano (“‘um ser desse”).
Ratificam-se, assim, estereoétipos e preconceitos.

Como podemos perceber no recorte acima, o professor deixa claro para o
aluno que qualquer deficiéncia no seu aprendizado acontece por inteira
responsabilidade dele (do aluno) o qual se for reprovado, cabe a ele assumir
inteira responsabilidade por isso. Assim, o professor se isenta de qualquer
responsabilidade no processo de ensino-aprendizado quando transfere para o
aluno a culpa pelo fracasso da aprendizagem. Isso também fica claro na seguinte

fala:

(L37-42) Essa conversa ai é sobre a aula, ndo é? Ja reclamei uma vez!
Professor? Isso aqui vai dar isso? Obviamente nao &, dona moga, nao
acredito, ndo, depois de 2 meses dando raiz, eu nao admito isso na
prova (...)

Ao invés de questionar-se por que, mesmo depois de dois meses
trabalhando “raiz”, o aluno ndo aprendeu, o professor se irrita e transfere para o

aprendiz a responsabilidade pelo fracasso.
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Isso nos remete para outro problema: a descontextualizagdo dos
conteudos. Consideramos, entdo, pertinente apresentar alguns recortes das aulas

ministradas por outro professor (Aula 1 e 2 do professor PD):

(147-156) Altura, isso, altura relativa a hipotenusa, que férmula eu tenho
ali de posse do que eu ja tenho no tridngulo informado, ou posso calcular
essa altura, Jéssica, que formula daquela vocé acha que seria ideal pra
mim, ndo sabem? Deixa ver alguém que ajude Jéssica. Jéssica, me
indique alguém pra me ajudar a te ajudar. Escolha quem vocé quiser ::
escolheu? Lizete, qual dessas formulas aqui, Lizete, vocé acha que seria
ideal para calcular essa altura, qual? Fala ai pra mim, fale! Ah::: essa
aqui, essa aqui ndo seria eu ndo tenho nem b nem c. Lizete, indique
alguém pra te ajudar. Claudia. Claudia, que férmula vocé acha que eu
deveria utilizar ah::: n&o sabe?

(L183-189)! Magda, que féormula daquelas vocé poderia usar, Magda,
pra resolver esse problema? h? é igual a projecéo de p vezes a projegédo
de b. Vamos tentar resolver. Vocé tem o valor de h, tem 6 ao quadrado,
vocé tem a projecao de b, vocé vai escolher qual o que pode ser b ou
que pode ser ¢, ndo importa. Entao, vocé... 12 x certo, vamos resolver
aqui, 6 ao quadrado 36, entdo 36 vai ser igual a 12 x e agora o que &
que eu facgo, (36 divido por 12) menos?

(168-172) Quanto da? 64 entdo, x é a raiz de 64, entdo x é igual a 8...
Me digam qual é a férmula pra eu achar essa projegdo V? Cateto ao
quadrado que cateto? O 16, 0 8? O 15, 152 =17 V, V = (225/17), para
por aqui, para por aqui! Da quebrado é melhor nao fazer.

Como podemos perceber nos fragmentos acima, o professor PD, cuja
preocupacdo € o conteudo, ndo leva em consideragdo a construgdao dos
significados a partir da realidade dos alunos. Suas aulas s&o, portanto,
descontextualizadas, centrando-se apenas no conteudo formal.

Esse professor também nao possibilita ao aluno uma participagéo ativa,
pois ele pergunta e n&o busca saber até que ponto o aluno esta acompanhando o
seu raciocinio, ele ndo espera pelo processamento cognitivo do aluno, e logo
responde as suas proprias indagagoes.

O autoritarismo, caracteristica das relagdes assimétricas, também pode
ser observado nos seguintes fragmentos:

(L16-18) (Nao (...) entdo, né pra bater papo nao, né? Oh! Incomodando
eu mudo, eu mudo daqui la pra fora o que esta incomodando (...)
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(L26-27) Se n&o guardar isso agora, eu vou guardar e s6 devolvo
segunda-feira a pai e méae, nao quero saber de quem é nao (...)

(L63-67) (...) conversa :: depois ndo entende néo €, esse grupinho? Esse
grupinho ai atras nao tirou nota boa, ndo :: o grupinho ai parece que s6
teve um que escapou da degola e nao foi a senhora dona Luisa, te
garanto né, ai bate-papo, bate papo, bate papo... e depois ndo sabe
porque nao aprendeu né?

(L160) Professor as provas? No final da aula eu entrego::se falar sobre a
prova de novo, ja sabe né?

As ameacgas, conforme vimos nos fragmentos acima, sdo constantes. O
professor, detentor de poder, esta “autorizado” a excluir quem esta
‘incomodando”; “eu mudo daqui la pra fora o que esta incomodando”. Ou seja,
quem nao se adequar aos padrdes disciplinares, quem nao estiver atento a ordem
estabelecida, é excluido. Isso reforca um modelo de escola que, ao invés de
trabalhar a inclusdo, exclui.

Também a autoridade da familia € convocada para compor o cenario
ameacador: “Se nao guardar isso agora, eu vou guardar e s6 devolvo na segunda-
feira a pai e mée...”. As imagens de “pai” e “mae” sdo evocadas para amedrontar,
para ameagar.

A nota também constitui instrumento de ameaca: “Esse grupinho ai atras
nao tirou nota boa”. Esse discurso ameagador ganha forga com o item lexical
“‘degola™ “o grupinho ai parece que s6 teve um que escapou da degola’. Ao
mesmo tempo, esse item lexical aponta para a concepgao de avaliagdo como
momento de punicdo e de exclusdo. Afinal, quem é “degolado” esta fora do
processo.

A autoridade do professor também n&o pode ser questionada. Assim, ao
aluno ndo é dado o direito de cobrar nada de seu mestre. Isso pode ser

comprovado na seguinte passagem:

(L160) Professor, as provas? No final da aula eu entrego::se falar sobre
a prova de novo, ja sabe né?

Além de manter o tom autoritario, o professor — conforme observamos no

fragmento acima — ameaca o aluno: “se falar sobre a prova de novo, ja sabe, né?”
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Associada ao tom autoritario e ameacador do discurso do professor esta a
idéia de selecdo e, conseqlientemente, de exclusdo. E o que podemos observar

no fragmento a seguir:

(L1-2) (...) Vé o seguinte, oh! vou comecar, eu vou mandar sair, pronto,

mas acabou o papo agora vé o seguinte: sobre a olimpiada...eu mandei
a relacao dos melhores alunos da manha e os da tarde

Verificamos no recorte acima que o professor alimenta um tipo de escola
excludente, seletiva, (“os melhores”). Percebemos também que o autoritarismo é
sua maior arma, demonstrando o ethos desse professor, a imagem que ele tem de
si mesmo e dos alunos. Ele escolhe e os alunos aceitam, ele manda e os alunos
obedecem, ele esconde a propria face negativa, ameagando a face positiva do
aluno, como no ultimo exemplo acima.

Nesse contexto de autoritarismo e de ameacgas, o livro didatico é
supervalorizado. Ao invés de ser concebido como fonte de consulta, passa a ser
tido como manual. Observemos a fala a seguir, um recorte de uma das aulas do

professor PW:

(L79-87) Aqui parece aquele negdcio que a gente viu la de semelhanga,
né? Como é que resolve? Tanto esta para tanto, ndo tem permissao pra
esquecer... Como é que resolve isso ai? Ta na questao ai, veja ai ::: tem
na questdo:: olhe a questdo::: olhe o livro! Vocés vao resolver as
questdes sem vocé ta lendo as questdes no livro (...) ndo brilha, né? Se
vocé ndo olhar as questdes, ai faz perguntas que nio é interessante,
porque nao ta olhando as questdes no livro, olhe! Tem alguém do lado
do outro que ta com o livro, por isso que eu t6 dizendo, acumula ai, mas
da pra ver por isso, quem deveria ficar no meio era vocé que ta no
centro da histéria...

Podemos constatar, pelo recorte acima, mais um exemplo de discurso
autoritario do professor. Ele se atém aos conteudos do livro didatico e reproduz
uma pratica que esta longe da interagao, pois julga desinteressantes as questbes
levantadas livremente pelo aluno, reprimindo assim a sua criatividade. Nada pode
estar fora do que foi colocado pelo livro: “Se vocé nao olhar as questdes, ai faz
perguntas que nao é (sic) interessante, porque nao ta olhando as questbes no
livro, olhe!”.

E freqliente também o uso da avaliagcdo como instrumento de manutencdo

da autoridade, do poder, caracteristicas do ethos de quem exerce o magistério a
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partir de interacdes hierarquicas. E muito comum, assim, no discurso do professor,
0 uso de expressdes que denotam poder sobre o aluno, que reforcam uma
imagem de professor a quem o aluno tem que obedecer, sendo pode ser
considerado inapto por ocasiao da prova escrita.
Por outro lado, avaliar o aprendiz por meio de prova escrita € também uma
forma de manter o poder, a autoridade na medida em que ele € amedrontado. O
aluno é impedido de partilhar suas duvidas com o professor ou com os colegas, de
consultar livros ou anotacées. A “prova” transforma-se, assim, num instrumento de
vinganga, num momento de acerto de contas em que o aluno necessita de ajuda,
e o professor Ihe nega qualquer auxilio.
Vejamos, na fala a seguir, a repeticio do item lexical “prova”
representando um instrumento de ameaca:
(L77-86)... Nesse caso a solugdo sado as duas, calcule. Sem celular, na
prova nao vai poder usar... ALUNA: Professor, eu tava copiando. Vocé
tava batendo papo ali que eu vi... E esse ai? Se for verdadeiro, nao
precisa continuar, né? (...) Mayara, conversa menos e trabalha mais! Eu
tava vendo vocé conversar daqui (...) 16 — 24... ndo, calculadora, nao,
nao vai dizer! Vocés estdo muito mal acostumados! Daqui para o final do
ano vai ser assim, sem calculadora na prova! Larga esse troco, que nao
vai poder usar nao! (...) ndo sei qual é a operagao? Luciano terminasse

ai? Deixa de conversa boba, dona moga (...) vai poder na minha prova
nao, viu, dona moga

(L56-59)... na prova sera pedido ..., C =8 e A =1. Nao senhora, méos a
obra. Ta querendo moleza, dona Ana? E s6 empurrar bébado em uma
ladeira cheia de lodo que é moleza, moleza.

Como podemos verificar no recorte acima, a repeticdo do item lexical
‘prova” € um indicio de autoritarismo no discurso desse professor. O professor
ameaca constantemente os alunos com a idéia de prova como momento de acerto
de contas, levando o aluno a temer a avaliagcdo e fazendo questao de assinalar
também que a prova nao sera facil.

O uso da calculadora é proibido. Ao invés de essa maquina ser vista como
facilitadora para o desenvolvimento de varias questdes, é representada como um
instrumento que atrofia o raciocinio. Assim, para avaliar a capacidade do aluno,
ndo pode ser permitido o uso dela na prova. E vetada, entdo, ao aluno a

oportunidade de se familiarizar com esse instrumento de inovagéo tecnoldgica. A
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falta de familiarizagdo com as inovagdes da tecnologia se constitui num entrave
para os avancos da modernidade: Os professores proibem o uso de calculadoras
e nao priorizam o uso de computadores, cujos recursos tornam possivel o
desenvolvimento do raciocinio légico-dedutivo, mediante os jogos matematicos
educativos, que otimizam as aulas dindmicas de um professor de Matematica, que
atende ao perfil inovador e contemporaneo. A calculadora, por sua vez, nao
blogueia o processamento cognitivo do aluno, por “facilitar-lhe" os caminhos, ela é,
por isso mesmo, util em termos de se evitar perda desnecessaria de tempo, haja
vista sua relevancia na compreensao dos enunciados, na montagem do problema
e, sobretudo, no entendimento das formulas. A calculadora €, por conseguinte,
aquele instrumento de auxilio fundamental, sobretudo na administracéo do tempo.
Todos os fragmentos acima revelam uma concepgdo de ensino de matematica,
uma concepgao de educagao, uma ideologia que subjaz a uma escola autoritaria,
ameacgadora. A escola (esfera discursiva) é reflexo de uma sociedade desigual,
cujas relagdes assimétricas conduzem a construgao de discursos autoritarios por
parte dos que desejam manter o poder.

E por isso que entendemos que a mudanga é um processo muito dificil. O
professor, tendo assimilado a ideologia das camadas dominantes, contribui para a
manutencdo de uma pratica que exclui, silencia e afasta os dominados da

resisténcia, da transformacgao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo foi desenvolvido com base nos pressupostos tedricos da
Analise Critica do Discurso, sob os parametros do modelo tridimensional de
Norman Fairclough. Nossa proposta foi apresentar uma analise do discurso do
professor de Matematica, bem como suas implicagcdes pedagdgicas na sala de
aula. Para tanto, fizemos uma verificagdo das marcas discursivas do professor,
através da qual pudemos analisar o ethos desse docente. Era necessario saber
como se deu o processo de construgao de sua imagem e do esteredtipo criado em
torno da Matematica, cuja compreensdao de seu conteudo pelos alunos, que
historicamente, vem demonstrando dificuldade, em termos de processamento
cognitivo.

No contexto do mapa tedrico-metodolégico que norteou este estudo, a
analise privilegiou dois elementos para a interpretagdo dos dados: o ethos e os
modalizadores. Buscamos compreender a imagem que o professor de matematica
tem de si mesmo e dos alunos. Durante as aulas que presenciamos por ocasiao
das gravagOes, pudemos observar o comportamento dos alunos em relagdo aos
respectivos professores.

Depois de nos debrugarmos sobre os dados, chegamos a algumas
conclusbdes. Muitas delas confirmaram nossas pressuposicdes a respeito do
problema, outras carecem ainda de pesquisas posteriores que envolvam outros
elementos.

Uma das consideracdes que podemos fazer diz respeito ao mito criado em
relacdo & Matematica e ao professor dessa disciplina. E preciso que trabalhemos
a desmitificacdo do discurso construido em torno do professor de Matematica; é
preciso desconstruir a idéia de que a disciplina é tao dificil a ponto de merecer
“destaque social” o individuo que conseguir domina-la. Por outro lado, também se
faz necessario desconstruir a idéia de “desobrigacdo”, ou seja, que a pessoa nao
€ obrigada a apreender o conteudo dessa disciplina “ja que ela ndo € acessivel a
todos”. Parece necessario que o professor de Matematica reveja suas posigdes
tedrico-metodologicas e possivelmente mude a sua pratica pedagogica, por causa

de implicagdes negativas no aluno, conforme demonstramos quando das analises
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dos dados. Isso ocorria nos momentos em que o professor constrangia os alunos
com suas observagodes irbnicas em relagdo as suas respostas ingénuas, tolhendo
a participagdo desses alunos em sua aula; ou, quando agia de forma repressora
inibindo assim a criatividade do aluno, desvalorizando os questionamentos
levantados pelos alunos; também quando se utilizava de um discurso ameagador,
fazendo o aluno ter medo de ser reprovado, acentuando a assimetria entre ambos,
caracteristica de uma pratica pedagdgica opressora; quando desconsiderava a
participacdo do aluno na aula, impedindo a constru¢do do conhecimento pela
interacdo. Outra implicagdo negativa dessa pratica pedagdgica, que percebemos
durante nossas analises, foi o fato do professor ndo assumir sua parcela de
responsabilidade na dificuldade de absor¢cdo do conhecimento pelo aluno,
transferindo assim para este a culpa pelo fracasso da aprendizagem.

Ndo podemos deixar de registrar que percebemos uma auséncia de
reflexdo, em termos de se vislumbrar a possibilidade de um olhar diferente quanto
ao saber matematico. O que os professores ndo se dao conta é que a disciplina,
apesar de possuir alguns impedimentos para o0 acesso a aprendizagem, de
maneira fluida, ela ndo pode ser tao dificil ao ponto de seu conteudo n&o ser
aprendido. Faz-se necessario compreender que entraves podem ocorrer a
qualquer disciplina, mas ¢é relevante pontuar que eles podem ser superados
cooperativamente. O que se pretendeu neste estudo foi desconstruir a relagéo
significativa que existe entre o pré-construido e os seus efeitos. As possiveis
alteragcbes de sentidos que emergem desses dizeres expressam a dificuldade da
Matematica, via enunciacado. A Teoria da Analise Critica do Discurso nos permitiu
verificar as possibilidades de transformacao, pelas marcas discursivas, basta que
se reflita e se busque as alternativas para instaurar a mudanca, ou pelo menos
iniciar o processo.

Depois de decifrar as pistas de contextualizagdo deixadas pelos
professores em seu discurso na sala de aula, entendemos que um texto,
raramente, € obra de uma sO pessoa: ele apresenta pistas de discursos e
ideologias de outros, além das formas gramaticais, que evidenciaram a ostentagao

do poder, como modalizadores do tipo “modo imperativo”, em que o professor,
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utilizando-se desse modo verbal, centralizava o poder. Ele se valia de sua posi¢éo
privilegiada de “mestre do saber” e de sua legalidade institucional para colocar o
aluno para fora da sala de aula ou manda-lo silenciar.

Outro fato que nos chamou atencgao foi o repertorio lexical limitado utilizado
pelo professor no ambiente de sala de aula. Mediante tais usos, pudemos inferir
seu ethos, ou seja, a imagem que ele faz de si mesmo e dos alunos, quando, por
exemplo, se vale de provérbios jocosos para chamar atengédo do aluno desatento.
A questdao do ethos é caracterizada exteriormente, e os tragcos de realidades
intradiscursivas estdo associados a um modo de dizer, a um estilo e a uma
escolha lexical. Muitas vezes o locutor de um evento discursivo pretende ser
simpatico e descontraido, quando na verdade estd passando uma imagem
preconceituosa. Acreditamos que essa atitude que o locutor pensa ser interativa,
certamente ndo é do tipo construtiva, pois 0 aluno pode se sentir tdo diminuido
que mantém acentuada sua posicao assimétrica em relacdo ao professor. Com
isso se verificou que o poder nao é distribuido de maneira equitativa.

A grande influéncia sobre uma aprendizagem para a transformagao reside
na relevancia que se dé a reflexdo. Ha uma relagao entre a reflexao e a analise da
experiéncia individual, que alunos e professores podem compartilhar no ambiente
de sala de aula, identificando o sentido e as interpretacées comuns do contexto
social, permitindo a tomada de estratégias com vista a transformacdo do
comportamento individual e coletivo. Uma implicagdo pedagdgica deve partir da
reflexao sobre a experiéncia do sujeito, embora individuos e sociedade estejam
relacionados. Quando o professor esta disposto a refletir, a pensar, entdo ele
contribui para que o aluno se dé conta da influéncia sociocultural e histérica que o
marcou, mas que pode mudar o rumo da sua histéria. Contribuindo para a acéo e
transformacédo social e para a construcdo de uma sociedade democratica, o
discurso pode ser transformado e a antiga visdo sobre Matematica, por exemplo,
pode ser bem diferente.

Para finalizar, consideramos relevante acrescentar que, na dispersao
discursiva, identificamos o campo semantico associado na analise, em que

necessitam ser identificados os atos enunciativos em sua inscricdo na constelagao
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discursiva, pois as palavras ditas estdo condicionadas as relacdes de saber; poder
de um determinado tempo histérico. A materialidade discursiva se da ao tempo em
que a materialidade especifica permite a repeticdo e a reproducado discursiva.
Relacionando isso ao discurso do professor em sala de aula e a construgao de
sua imagem, percebemos que a sala de aula € o ambiente reprodutivo dessa
imagem por exceléncia, em que o professor de Matematica se orgulha de si e de
sua “doutrina”. Assume a postura de superioridade em relacdo aos alunos e aos
colegas de outras disciplinas, deixando explicitas ou implicitas pistas dessa
soberania.

Numa visdo otimista, e sabendo que o ser humano tem a capacidade
transformadora, ha entre os educadores uma tendéncia a assumir uma postura
mais humanizadora e consciente de que a evolugdo do processo educacional se
dara mediante uma educacéo libertadora, cujos parametros permitem ao aluno
construir saberes. Esse possivelmente seria um dos caminhos para a formacgao de
um mundo melhor e mais solidario, cabendo aqui o seguinte comentario: As novas
subjetividades com que a escola se defronta, abre espago para uma discussao
que leve adiante questdes sobre o papel do professor de Matematica, o papel dos
aprendizes e quais sao os conteudos matematicos, e de que forma, devem de fato

ser ensinados.
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ANEXOS |

Questionario

Prezado professor:

Ao preencher esse questionario considere que:

1. Nao ha respostas certas ou erradas.

2. Cada item deve ser lido atentamente. Em alguns, ha apenas uma alternativa
possivel, em outros, ha varias escolhas viaveis. Assinale com “X” sua(s)
opgao(des), especificando-a sempre que for solicitado.

3. Se vocé trabalha em mais de uma escola, deve preencher o questionario
considerando, para suas informagdes, a escola na qual vocé o recebeu.

4. Em caso de duvida sobre algum item, solicite orientagdo a pessoa

encarregada pela aplicagdo do instrumento.

Agradecemos sua valiosa colaboragao

IDENTIFICAGAO

1. NOME DO PROFESSOR:

2. ESCOLA:

3. SERIE: TURMA: TURNO:

4. REDE: Estadual L] Municipal (]  Particular [
5. SEXO: Masculino [ ] Feminino ||

6. IDADE: anos completos

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1. Ha quantos anos vocé trabalha como professor?

Na rede estadual de ensino?

Na rede municipal de ensino?

Na rede particular de ensino?

Em outras situagdes? (especifique as situagdes)
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2. A sua formacéo escolar foi:

NIVEL CONCLUIDO REDE

SIM |[NAO |PUBLICA |PARTICULAR

Licenciatura em:

Bacharelado em:

Po6s-graduagéo em:

Outros:

3. Vocé elaborou ou atualizou um plano de ensino para este ano letivo?

sim [] Nao [ |

4. Se vocé respondeu Sim a pergunta anterior, indique os critérios/fontes
adotados na elaboracao de seu plano de ensino:

Planos de anos anteriores |:|

Livro didatico [

Sua experiéncia profissional []

Projeto pedagdgico da escola [ ]

Curso de capacitagao |:|
Outros [ | Especifique:

5. Vocé participou de alguma oficina ou capacitagdo nos ultimos 3 anos:

sim [ ] Nao L

6. Esta participacao trouxe alguma contribuicdo a sua pratica?
sim [] Nao [ ]

Justifique sua resposta:
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7. Que recursos vocé utiliza no seu trabalho com os alunos?

Livro didético [_]

Material pessoal |:|

Material produzido coletivamente na escola |:|
Material trabalhado nas capacitagdes |:|

Outros. [] Especifique:

8. Seus alunos dispdéem de livro didatico

sim [] Nao [ ]

9. Que procedimento vocé utiliza no seu trabalho com os alunos?

Exposic¢ao oral da matéria [ ]
Trabalho em grupo [ ]
Trabalho individual [
Atividade de pesquisa |:|
Debate, discussoes []
Outros. [] Especifique:

10. Vocé propde aos alunos tarefas para serem realizadas em casa?

Sempre I:I
As vezes [ ]
Raramente |:|

Nunca |:|

11. Na sua experiéncia, “dever de casa” tem ajudado o aluno aprender?
sim [] Nao [ |

Justifique sua resposta:
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12. Que atividade(s) vocé realiza para avaliar a aprendizagem dos alunos?

Prova de unidade |:|
Chamada oral [_]

Teste periddico I:I
Tarefa de classe L]
Tarefa de casa ||
Outros. [ Especifique:

13. Em sua opiniao, todos os alunos tém capacidade para aprender
matematica?

sim [ Nao [ |

Justifique sua resposta:

14. O que vocé faz quando os alunos apresentam aprendizagem
insatisfatéria?

Retorna o conteudo até que todos aprendam |:|

Desenvolvo novos conteudos de acordo com o planejamento recorrendo,

paralelamente a atividade de revisao [ ]

Retorna o contelido, ndo dominado no final da unidade/bimestre/semestre no

periodo de recuperacao |:|

Outros. [ ] Especifique:
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ANEXOS I
TRANSCRIGOES DAS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES

PROFESSOR - PD

01 | C01 | Como vocé organiza seu trabalho pedagdgico na sala de aula?

02 P — Bem... Eu trabalho de acordo com o conteudo do livro, de acordo

03 com:: 0 que foi programado no inicio do ano pra cada turma. Eu

04 | RO1 | procuro trazer alguma coisa que eles ja conhegam né? em cada

05 ponto, procurar transformar e trazer algum significado, a simbologia,

06 de alguma coisa que eles ja conhegam pra poder utilizar melhor.

07 | P02 | Vocé leva em consideragdo o que 0s seus alunos perguntam?

08 P - Sempre. Enquanto houver duvidas, principalmente, a maioria eu

09 continuo. Tirando, a partir do momento em que: Eu dou segmento ao

10 assunto e logo depois de algum tempo o aluno ainda n&o sabe ...

11 estudar. Porque se ele estudar, se ele vé como foi feito, ele vai ter
R02 .~ . g

12 que aprender. Ou entéo ir buscar ajuda também dos colegas. Porque

13 o professor é professor de quarenta, cinquenta ... num pode, num vai

14 dar pra ficar no tempo de aula preso a um aluno s6. Vai ter que ter um

15 trabalho extra.

16 Ok ok

17 | P03 | Na hora que vocé comeca a escrever eles ja ficam perguntando?

18 P — O costume deles é dizer: “Nao entendi nada”::: por qualquer coisa

19 Ro3 | 9Ue vocé faz: “Nao entendi nada.” Mesmo que n&o seja nada de

20 conteudo, um recado sé, uma linha que vocé botou no quadro eles ja

21 dizem que ndo entenderam!

22 P04 Que elementos vocé utiliza para fazer o planejamento da sua

23 disciplina? Vocé conhece os PCN’s?

24 P — Nao conheco os PCN’s. Usei na universidade, mas ndao conheco

25 R04 | COMO ferramenta minha de trabalho. Tem algumas das exigéncias,

26 mas nao conheco como ferramenta de trabalho, pra poder utilizar,

27 fazer...

28 Ok, ok.

29 Como vocé planeja e desenvolve o processo de avaliagdo e

30 | PO5 | aprendizagem na sala de aula? Como procede nos dias de

31 avaliagao?

32 P — Exercicios! Matematica é exercicio. Vocé faz todas as coisas e

33 vai avaliando de acordo com os exercicios em sala. Entdo eu faco

34 | RO5 | exercicios o tempo todo pra ilustrar cada assunto dado. Entdo

35 exercicios de formas diferentes pra que eles possam se apropriar de

36 todas as variagbdes que pode haver em cada exercicio.

37 | P06 | Vocé faz prova formal?

38 P — Fago. Entdo... Divido os alunos, organizo as duplas, tento evitar a

39 fila, tento dificultar um pouco, né? um pouco a fila. Tento dificultar.
R06 ) . -

40 Coloco provas diferentes e me da um branco na hora, ndo me lembro

41 na hora, como € que eu fazia.

42 | P07 | C — Seu discurso na sala de aula favorece a aprendizagem?
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43 Justifique o porqué.
44 P — Acho que favorece sim. Por que eu tento ser simples. Eu ndo sou
45 muito de linguagens formais né? Porque se eu for tentar falar dificil
46 eu vou errar mais do que acertar, entdo eu uso uma linguagem
47 simples, uma linguagem que eles entendam. Quando da pra trocar
48 | RO7 | ou usar linguagem matematica mais simples possivel...Eu fago a
49 troca. Quando ndo d4, eu uso a linguagem matematica e tento fazer
50 com que eles se enquadrem nela. Em matematica tem uma hora que
51 nao da pra ser mais simples do que aquilo, entdo nessas horas é o
52 aluno que tem que se enquadrar na sala de aula.
53 C — Beleza, beleza.....Obrigado mais uma vez

PROFESSOR - PW
01 | P01 | C - Como vocé organiza seu trabalho pedagogico na sala de aula?
02 P — Eu trabalho sempre com aulas expositivas né? Com auxilio de
03 materiais, de livros, fichas de exercicio, pode continuar, em alguns
04 casos pesquisas nao valem pontos mais as pesquisas sado pra
05 complementar o assunto da de sala quando o livro é insuficiente e:::
06 eu ndo costumo resolver todas as questdes passadas, eu resolvo
07 | RO1 | um quantitativo que dé as questdes que sdo mais gerais, que dao
08 idéias, que dao mais temas, mais assuntos.
09 C-0O.k
10 P - Para que eles possam, dessas questdes, ramificar para resolver
11 outras. Nao resolvo todas as questdes, ndés nao temos tempo para
12 iSSO né?...
13 | P02 | C - Tem mais alguma coisa para acrescentar?
14 P- E entdo... S6 pra concluir éh::: eu também... Eu s6 trabalho com
15 avaliacdo, nao trabalho com trabalhos...s6 avaliagao...s6
16 | R02 | avaliagdo...e...ndo avalio so o resultado da prova em si. E sim, todo
17 o andamento do aluno. Que muita vezes gera problemas para mim,
18 gera problema......
19 C — Vamos continuar...Essa pergunta que eu quero fazer a vocé
29 po3 | 290ra € a seguinte: O seu discurso... a sua fala na sala de aula
21 favorece a aprendizagem? Faca uma justificativa disso... O porqué
22 vocé acha que favorece
23 P - Olha, eu acho que ::: Eu posso ... Num tenho como dar uma,
24 uma, uma ::: Afirmativa ::: Precisa ::: Porque momentos que sim e
25 momentos com certeza que ndo. Eu ndo tenho como dar uma
26 resposta precisa, depende do assunto que deve ser trabalhado e
27 RO3 também da turma que ta a fim de trabalhar, porque depende muito
28 do entendimento (feedback) da turma.
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29 C — Ai vocé quer dizer :: que as vezes favorece...?

30 P — As vezes nio.

31 | poa | - As vezes ndo?

32 P — Tenho certeza que néo...

33 C — Mas isso é em decorréncia?

34

35 P — Em decorréncia dos assuntos... De alguns assuntos que sao

36 mais problematicos e de ::: Pendéncias dos alunos de assuntos

37 anteriores. Acabei de fazer uma prova hoje e ela nédo sabia ::: de

38 | R04 | progressbdes geométricas e angulos né? A parte de geometria ::: Eu

39 sempre trabalho ha algum tempo...e ela ndo sabia fazer perimetro,

40 sabia as férmulas, sabia usar...Nao sabia tirar o m.m.c pra resolver

41 uma questao la no periodo.

42 | P05 | C — E verdade...as vezes acontece isso mesmo.

43 P — Eu disse vocé sabe tudo que eu dei... Eu até falei pra ela: Oa,

44 vocé sabe tudo que eu dei. Vocé ta mostrando que sabe [?] mas ndo

45 sabe fragdes. E das cinco questdes tinha duas que envolvia fracées

46 e ai ela teve... Ela ficou pela metade na questéo... Entdo o meu

47 discurso favorece no momento que... o aluno tem um...dependendo
RO5 .

48 do assunto e dependendo do conhecimento que

49 o aluno tem.

50 C - Pronto.

51 P — E o Contrario Desfavorece.

52 C -0k

53 C — Mas isso leva em consideragao professor o numero excessivo

54 | P06 | de alunos ou, ou... Isso interfere, ou isso nao interfere na sala de

aula?

55 P — Olha... Se na sala tivesse um pouquinho menos de alunos...

56 Seria melhor...Mas eu nao vejo isso como um impeditivo muito

57 grande ndo...Se tivesse menos...Otimo! Vocé poderia focalizar

58 melhor os alunos né?... Mas nao impede... Nao... Vejo como um
R06 , e . ~ .

59 determinante pra dificultar a aprendizagem, ndo. Uma turma muito

60 pequena de menos de quinze alunos e. a aprendizagem foi infima e

61 numa que tinha doze a aprendizagem foi ponto zero, foi ponto zero..

62 C — Ta ok entdo.

63 | P07 | C — Como é seu procedimento nos dias de avaliagao?

64 P - Veja... Eu...

65 C — Como é sua avaliagao em si?

66 P — Eu trabalho de duas maneiras: Uma no ensino médio e outra no

67 ensino fundamental, né?

68 C —Quial a do ensino fundamental?

69 P — No ensino fundamental eu trabalho sempre com é...Numero...é...

70 Razoavel de exercicios pra que eles possam... Praticar... Porque eu
RO7 . . o

75 vejo que os alunos dos fundamentais... Eles... Principalmente os da

76 oitava, que é o caso em si eles... E uma das séries mais importantes

71 para ensino médio: Resolver fungdes... equacdo do 2° grau, raizes

72 né? em geometria... Uma boa parte de geometria para ensino

73 médio... Entdo na prova eu trabalho... Sempre mesclado eles acham

74 a prova um pouco cansativa... E realmente o é... A prova € um

75 pouco cansativa né?. Eu digo porque eu sei que estou fazendo, eu
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76 faco com esta intencdo, eu faco com esta intencdo, isso €, isso é
77 calculado.
78 | P08 | C — Em virtude de qué? Em professor?
79 P — O meu objetivo é mostrar... Que o fato de ter muita coisa a ser
80 feita, o fato de muita coisa a ser feita nem sempre significa vocé ter
81 um resultado melhor ou pior...Ent&o...ele pode fazer muita coisa na
82 ao ..... Tem uma quantidade de questdes, certo e eu nao vou avaliar
83 na pratica, vamos dizer fez cinco questdes de A até E certo... ele o
84 aluno vai oa nao, eu tenho que fazer todas as opgdes todas as
85 letras todas as questbes, de A até E € uma quantidade muito
86 grande. S6 que eu analiso o que ele fez em cada uma das questoes,
RO8 ~ . .
87 entdo ele pode até fazer. O fato de ser cansativo eu quero mostrar
88 pra ele que ele precisa ganhar em velocidade [?] ele precisa
89 raciocinar mais rapido, porque as vezes uma certa atividade que ele
90 vai se deparar no ensino no médio que ele sabe fazer mas precisa
91 de mais velocidade de que ele esta acostumado a fazer e nem
92 sempre € preciso fazer tudo para tirar uma nota boa, se ele mostrar
93 que fez trés no primeiro dois no segundo, trés no terceiro, quatro no
94 quarto ai a nota vai ser muito boa.
95 | P09 | C — Essas avaliacdes vocé faz objetiva?
96 P — N&o... Sempre, sempre subjetiva, sempre subjetiva. Mesmo
97 quando tem multipla escolha... E obrigatério o calculo, escrever
98 como foi feito a objecdo, a sequéncia de resolugdo..Porque nao
99 gosto muito de prova objetiva ndo. No ensino médio eu trabalho s6
100 com questdes vestibulares, e todas provas sao objetivas...Entao,
101 tem multipla escolha, mas todas tem que ter célculo né? E na oitava
102 € cansativo por esse motivo, para que eles possam raciocinar mais
103 R09 rapido. Eles sabem fazer num momento em que vocé tem cinco
104 opcdes, vocé resolve trés. Vocé mostrou que ele sabe fazer
105 C-Ta
106 P — As vezes, nao deu tempo entdo o raciocinio tem que ser mais
107 rapido, vocé ta fazendo entdo ele nédo vai perder ponto, eu td
108 tentando fazer isso pra ver se eu tenho método bom ou ruim, eu sei
109 que eu tenho tido éxito até agora né? é tentar incentiva-la a acelerar
110 o raciocinio que ele ja tem, eu tenho tido éxito né?
111 ¢ — Entdo ta ok
112 | P10 | C — Vocé tem mais alguma coisa a acrescentar?
113 P — O caso do cansativo a iniciativa é essa...num sei se ta certo ou
114 se ta errado. Se vocé:: com seu estudos:: analisar que pode ser feito
115 | R10 | de outra forma:: gostaria de uma auxilio.
116 C — Qualquer entendimento aqui eu darei retorno, ok!
117 C — Obrigado professor
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PROFESSOR - PV

01 | P01 | C - Como vocé organiza seu trabalho pedagogico na sala de aula?
02 P — E... eu organizo; eu fago planejamento anual, , conforme o
03 planejamento, conforme eu vou conhecendo a turma, ai eu vou
04 organizando esse trabalho...é... a questdo da... dos conteudos, das
05 RO atividades, dos trabalhos, tudo vai de acordo com:: a:: o
06 desenvolvimento da turma, eu tenho um planejamento anual...mas eu
07 nao fico muito preso a ter que cumprir logo aqueles conteudos...eu
08 observo o desenvolvimento da turma e dependendo da turma, ai...
09 surge muitas coisas que eu vou acrescentando nesse planejamento.
10 | P02 | C - Mais alguma coisa a acrescentar?
11 | R02 | P — N3o... nessa questdo néo...
12 | P03 | C — Entdo eu vou fazer outra pergunta a voceé...
13 RO3 P — Eu acho que...talvez é... essa questao da organizacao do trabalho
14 pedagdgico também entre...€... eu faco...€...tem aula expositiva.
15| P04 | C-Sim...
16 P — Por conta que as vezes ndo da pra gente fazer uma aula
17 diferenciada, mas temos que dar um passo...analisando varios
18 | R04 | recursos diferentes: tem a lista de exercicios que eu sempre passo
19 pra eles resolverem, por isso conta como avaliagdo também...a
20 organizacéo de trabalhos...por ai...
21 P05 C - Que elementos vocé utiliza para fazer o planejamento de sua
22 disciplina? Vocé conhece os PNC’s?
23 P — Eu conhego 0 os PNC’s...mas os PNC'’s é... eu ja li na época dos
24 PNC’s mas ndo me preocupo muito porque eu tento mesmo criar a
25 minha sequéncia... né? Os PNC’s na verdade s6 sao parametros,
26 que a gente n&o é obrigado a se guiar...tem muito professor que acha
27 que pode; que tem que seguir a risca os PNC’s... mas...é so pra gente
28 se guiar e ter alguma idéia... entdo, néo traz o PNC pra sala...Quando
RO5 : - ,
29 eu fagco o planejamento, eu ndo vou com os PNC’s, eu procuro
30 mesmo utilizar o que eu acho importante pra aquela turma...naquele
31 momento, tudo... por exemplo...€...ontem mesmo...€...na oitava achei
32 interessante comecgar por estatistica...a gente pode pegar um livro
33 didatico...e a estatistica esta no fim do livro...Por que ndo comecar
34 por estatistica? né?...assim...
35 C - Como vocé planeja e desenvolve o processo de avaliagéo e
36 | P06 | aprendizagem na sala de aula? Descreva como vocé procede no dia
37 de avaliagao.
38 P — Nas salas de aula, em geral, éh::: ainda é aquele método de vocé
39 fazer a...construir a...fazer a avaliagado e entregar aos alunos né? sé
40 que ai...durante a avaliacdo tem que ta conversando, tem que ta
41 explicando, tirando algumas duvidas...né? Até pra quebrar aquele
42 | R06 | clima tenso...assim da prova de matematica como se fosse uma coisa
43 gue vocé nao pudesse tirar as duvidas ali na hora...assim...vocé pode
44 tirar e a aprendizagem estar acontecendo, agora tem alguns alunos
45 que realmente eles vem sem ler o conteudo, ai fica dificil...Mas tem
46 alguns que a gente percebe que é por conta do nervosismo, que é por
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47 conta da tensdo...E ai a gente sente uma certa dificuldade e ai a
48 gente vai e...Mediatiza o processo né? E...na oitava A eu tenho um
49 certo tipo da avaliacao diferente, € uma coisa que eu tenho estudado
50 muito agora né? E...Os novos procedimentos de avaliacdo e ai eu
51 tenho tentado fazer uma avaliagdo processual onde a gente né&o
52 precisa fazer esse tipo de prova...data tal, marcar, e depois vir um
53 monte de conteudos... Ai vocé vai e faz aquela prova ...n3o...vocé vai
54 avaliando o aluno nos exercicios que ele vai fazendo, nos trabalhos
55 que ele vai fazendo, nas pesquisas que ele...que vocé passa, que ele
56 traz pra vocé...Entdo vocé vai avaliando o processo.

57 | P07 | Vocé tem obtido bons resultados?

58 P — Tenho. E incrivel como a gente assim...é...Na verdade existe uma
59 resisténcia por parte dos alunos porque eles estdo habituados com a
60 forma tradicional e quando a gente quer a gente diz: Oa tu tas até
61 agora sem fazer a prova. E depois diz: Cadé minha média? Cadé
62 minha prova?

63 Na verdade todo momento de aula € um momento de avaliacdo. E
64 qual o seu objetivo aqui? E vocé fazer uma prova sé pra ter uma
65 nota? Ou é vocé pra aprender realmente o que vocé acha que é
66 RO7 importante pra sua vida? né? ...Entdo tem as duas diferengas: Vocé
67 ta aqui s6 por uma nota? As vezes eu até brinco: Nota, eu posso até
68 Ihe dar...tudo bem...Eu chego aqui, libero a nota...Vocé ta aqui todo
69 dia, posso até Ihe dar...Mas sera que realmente vocé aprendeu?
70 Entdo...qual o objetivo? Ai como o objetivo é vocé realmente aprender
71 alguma coisa que faga sentido, entao isso tem que ser...tem que ser
72 um processo...Esse processo eu t6 aqui acompanhando, a gente vai
73 construir juntos o conhecimento € mais uma vez eu pego 0 esse
74 exemplo da estatistica da turma da oitava A e que é...foi construindo
75 juntos o conceito da estatistica. Ai é isso.

76 P08 C - Seu discurso na sala de aula favorece a aprendizagem?

77 Justifique o porqué.

78 P - Eu acho que favorece porque eu procuro ser:: eh:: o mais
79 simples possivel. Uma que primeiro eu procuro sempre ta tentando
80 construir o conceito, a partir do que eles entendem daquilo que a
81 gente ta conversando, pra depois a gente ir pra linguagem
82 R08 matematica. Ai eu digo pra eles: Oa, é interessante...né? vocés
83 também saber isso. Mas que ja € uma coisa que a gente discute
84 antes, na linguagem deles, e, falando em linguagem de forma
85 geral...eu procuro sempre, utilizando palavras do cotidiano deles pra
86 criar essa identificacdo pra num ficar uma coisa que o professor sabe

mais...
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ANEXOS Il

TRANSCRIGOES DAS GRAVAGOES DAS AULAS DOS PROFESSORES

PROFESSOR - PW

Aula03 - PW

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41

(...) V& o seguinte, 6:: vou comegar, eu vou mandar sair, pronto! mas
acabou o papo:: agora vé o seguinte :: sobre a olimpiada... eu mandei a
relacdo dos alunos, dos melhores da manha e os da tarde::: porque eu
nao tenho contato com os da noite né? ... porque eu so trabalho de
manha e fico um pouco de tarde ... e ai ele deve ta me dizendo “vou falar
com o da tarde hoje, professor (...) ai fica dificil de dar aula esse jeito :::
entdo eu vou falar com ele pra ele pedir a vocés da noite a relagado dos
que vao pra segunda fase:: vou tentar vé se consigo pegar até sexta-
feira, mas acho que s6 vou conseguir ver o professor da tarde na
segunda-feira...

(o aluno pergunta) agora, professor, quem vai pra segunda fase?

Parece que teve trés que eu mandei pra ser avaliado, As melhores notas:
Luciano, Ana e tem mais alguém parece, ndo se sabe ainda n&o.

O (...) A questdo “d” é a seguinte: calcule a soma e o produto das raizes,
qual a expressao que me da a soma das raizes? ... ndo a gente ficou na
“‘d” ontem eu fiz a “c” ontem qual é a expressdo que me da a soma das
raizes? ... tava sumida dona moga? (...) (A-B/A) (...), quem é B? 6 e A?
10, simplifica? Nao (...) entdo, né pra bater papo nado, né?... 0,
incomodando eu mudo:: eu mudo daqui e la pra fora... o que esta
incomodando eu e que mudo (...) B/A né? —4, quem me da quanto isso?
Da 5. (2/5) é obrigatério simplificar? E, sempre, sempre é obrigatério
simplificar (...) se der para simplificar, simplifica, e se n&do der, nao
simplifica. Ja acabou? Ja. ... Paramos? Os numeros x1 e x2 sdo as
raizes da equacgao para resolver a equagao calcule o valor de: calcule
pra mim o valor disso ai... JEssica, faz tempo que ndo assiste aula,
presta atencédo nela, x1 e x2... né REnata ... olhe ali, 0 que é que ele
quer? Leia a questao o que é que ele quer?

(a aluna responde) a soma...

Qual é a soma ali? (B/A) e o produto?::: ele s6 quer isso:: ele quer a
soma e o produto::: a soma é 3 — (3/10)::: e o produto:: (—2/5); s6 isso a
soma e o produto resolva isso ai quanto é que da isso ai? professor aqui
€ um y? Olhe o livro, ai vocé sabe olha ai vocé fica sabendo, ache a
soma e o produto, € o que ele ta pedindo, faga la quando é menos nada,
nao tem nada menos ai, vamo la quanto é que da isso ai? MaYra nao
conversa! tem tarefa::: quanto é que da esse 3° ai? vamo la! Copie!,
faca ... s6 falta a 3° questado::: procure ai eu quero a soma das raizes,
com o produto das raizes ... a prova calma no final da aula a gente vé:::
isso! a prova amanha: na ultima aula :: se esperarem eu terminar de
falar:: fica facil :: pra quem nao fez na ultima aula:: amanha mas vai ter
aula normal... quem néo fez fica aqui na frente fazendo a prova::: e o
resto ndo, o resto t6 dando aula...
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42
43
44
45
46
47
48
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(aluna pergunta) professor qual € o assunto?

Equacgdes de segundo grau::: tudo que a gente viu:: até complementagao
de quadrado, completa e incompleta, férmula de Baskara... 0i? tranqtiilo e
calmo:: va fazer no quadro! va 13, va la::: seja corajoso! ta certo, deu 37?
ConVERsa minha gente...se nao fechar isso nao... depois eu consigo::
(alguém chama o professor que responde) n&o vou! t6 dando aula!

Como € que ficaria a soma daqui? Menos:: menos quanto? menos (7/3)
que da? (7/5) e o produto 2, da pra simplificar alguma das duas fragdes?
Nao, nao simplifica nenhuma das duas ... mas o que ele quer, ndo é a
soma das raizes e nem o produto das raizes, ele quer a soma dessas
duas coisas ... como € que fica? Quanto dar? (9/6) né? Soma de
mesmo denominador, repete o denominador e soma::: aqui explica bem
direitinho ... isso aqui é que fragdo? PRESta atenCAOQ! (2/5), ai eu vou
pegar mais essas duas aqui, que fragdo € esta? ... no total eu peguei
quanto? (4/5) alterou o denominador? N&o, s6 alterou quem? O
numerador né:: a mesma coisa ali, por que eu vou alterar ali? Na soma
de fragbes com o mesmo denominador, permanece o denominador e
resolve o numerador ... como ¢é a estrutura da equacéao de 2° grau?

Ax*+ Bx+C = 0::: 0 A é o elemento que estd com quem? Com Xx° no caso
aliquem é? 3ou3x?é 3 ou3xeoB? eoC?2, aé por causa da ordem
né? E porque na ordem né? N&o, nem sempre ta na ordem, é por causa
do termo, o A é o termo de grau 2, 0 B é o coeficiente degrau1eo C é
coeficiente do grau zero tem grau ndo, nao tirei, porque deu positivo?
menos vezes menos, menos C, menos ndo? Oh!, oh menos com menos
aqui vai dar menos menos com menos da mais? nem sempre, nem sei
como menos com menos da mais? nao sei:: estudem! eu vou pensar
num (?) amanha ... por que negativo? Ai:: menos vezes menos:: mais,
né? (...)

...conversa :: depois ndo entende ndo é esse grupinho? Esse grupinho ai
atras nao tirou nota boa... nao, o grupinho ai:: parece que s6 teve UM:::
escapou da “degola” e n&do foi a seNHOra dona Luisa, te garanto... né, ai
bate papo, bate papo, bate papo e depois ndao sabe porque ndo aprendeu
né?, Determine o valor do coeficiente C, de maneira que o produto das
raizes reais dessa equacao (...) o produto é (5/4) né isso? sem nenhum
problema como é que calcula o produto das raizes é -5? Nao é 5, olhe
na questao ai € 5, como é que calcula? Eu quero a C:: o produto como é
que resolve? (C/A) quem é C? C € C né? Sobre A que é igual A :: isso
aqui parece aquele negécio que a gente viu la de semelhanga né? Como
€ que resolve? Tanto esta para tanto, nao tem permissao pra esquecer...
como é que resolve isso ai? Ta na questao ai, veja ai ::: tem na questao::
olhe a questdo::: olhe o livro! vocés vao resolver as questdes sem vocé
ta lendo as questdes no livro (...) ndo brilha né? Se vocé nao olhar as
questdes, ai faz perguntas que n&o é interessante, porque nao ta olhando
as questdes no livro, olhe! Tem alguém do lado do outro que ta com o
livro, por isso que eu to dizendo, acumula ai, mas da pra ver por isso,
quem deveria ficar no meio era vocé que ta no centro da histéria ... aqui
eu vou resolver o meio pelos extremos, multiplicar o meio pelos extremos,
como é que ficaria? 4C = 10, agora como € que resolve? C = (10/4) que
me da? (5/2) pronto! acabou onde? Aqui, s6 que aqui é da multiplicagdo a
preferéncia € da multiplicacdo em relagdo a soma... primeiro multiplicacao

108




92

93

94

85

96

97

98

99

100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141

e divisdo... essa historia...a preferéncia aqui € da multiplicagdo, nao ta
multiplicando? Costuma-se dizer que passa dividindo, a gente sabe que
nao passa, mais facamos de conta que passa::: dividindo... entdo como
vocé passa? dividindo entre aspa, ndo muda o sinal, se ele era negativo,
continua negativo, se ele é positivo continua positivo/ se passar
“dividindo”, que a gente viu que n&do passa? Nao muda o sinal ... quem é
o produto das raizes? (C/A) quem é A? 2 , entdo (C/2) aqui € C é C né?
(C/2), fazendo aquilo que a gente viu la em semelhanga, eu segui a
ordem daqui (5/4) de quem € o produto? (C/A) (...) calma, aqui é soma
que é menos (B/A) leia a questdo... tem dizendo tem dizendo ai: o
produto das raizes é (5/4) se ele tivesse dito a soma ,ai sim, menos (B/A)
veja isso aqui é fixo a soma menos (B/A) o produto (C/A), o que senhora?
O que diga? Onde? Nao aqui, quem é o produto? (C/2) e isso € igual a
(5/4) a questéo ta dizendo ai, vé ai? O produto das raizes é (5/4) , ta
escrito no livro, eu t6 copiando o que esta no livro, ai ta por extenso né?
A gente n&o consegue, antigamente os antigos faziam por extenso os
célculos, ai teve alguns matematicos que inventaram isso ai, de escrever
simbolicamente... mas a gente pode voltar atras e escrever tudo por
extenso, com palavras, a gente viu isso na sexta né? Resolver uma
equagao por palavras (...) o quinto... qual deve ser::: vou deixar s6 vou
copiar aqui o valor do coeficiente B para a equacdo 2x* + 2x+1 =0 a
soma das raizes (...) siga o0 modelo, € questao simples siga o0 modelo a
soma é sempre menos (B/A) a soma, sempre o produto das raizes
(C/A) se for produto, na soma jamais, aqui € fixo, menos (B/A) simplifica
né mulé::: quem disse isso? Ta dizendo no livro? Nao! isso aqui € que é
igual a menos (7/6) o valor de B nao! ndo é a soma das raizes, que é
igual a menos (7/6), o valor de B, ninguém garante isso ndo! muito boa
pergunta o produto das raizes € (5/4) o valor de C nao precisa ser (5/4)
nao €7 podia ser (5/4)? podia se a outra raiz fosse 1 ndo daria ndo, 1 ndo
deixa alterar aqui, deixa eu reformular a idéia (...) por enquanto ta indo
certo eita! que milagre t6 indo certo é? T4, olha ali a soma das raizes::: é
igual, igualzinho o que eu fiz ali, igual menos (7/6):: (7/6) encontrou isso
ai Ana? ... sem estresse né? questao bem light

(aluna pergunta) Professor! veja se ta certo o meu?

Tranquilo (...) quem & a soma das raizes? Menos (-B/A) o B € B mesmo
e A é 2, verdade aqui vai meio pelos extremos, como € que fica? Menos
os dois lados podemos considerar, se vocé usou menos, ai pode deixar
ta certo entdo 6B = -14, correto! Entdo B ... é (7/6), veja quem é menos
(7/6) é a soma delas o P n&o precisa ser isso aqui ndo. Outra questao
siga o0 modelo ... diga sim, mulé, eu nao sei disso ndo, a senhora € bem
observadora, ainda ... diga senhora? vamo fazer a questédo né (...) O
produto das raizes, to vendo muita conversa ainda, € igual a (3/4), a
equacdo é essa 2x*+5x+2N-3 = 0 qual o valos de N? O N ¢é variavel?
ndo? E bom saber disso o valor de C n&o é menos 3 quem é A ali? 2%,
queméB?5e0C ?2N-3,C éissoaquioh, C éotermo de grau zero,
o termo independente quem é a variavel da equacao? x entao, isso aqui
€ 0 que? Parametro, entdo, isso aqui é de grau zero entdo tudo isso aqui
é C, faca isso s6 que agora vocé tem uma variavel né? Sim senhora,
vamos vé? Veja aqui vocé mudou a idéia, aqui vocé tem um valor unico,
aqui vocé tem um valor a mais, pode ndo da, deve nao dar (...) multiplica
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esse com esse, da 8m nao? (...) € a questdao divide pelo de baixo,
multiplica pelo de cima, igual a esse, igualzinho sem tirar nem por ... vai
ficar, o produto € (C/A) né? Vai ficar 2N - (3/2) = (3/4) né verdade? Ai eu
faco o que a gente chama meio pelos extremos 8N — 12 = 6 multiplique,
igual a esse, igual a esse, igualzinho, ndo mudou nada (...) multiplica,
multiplica, bota o cérebro pra funcionar, cabega néao foi feita s6 pra usar
chapéu nao e nem pra carregar cabelo e piolho, nem gaia, mas tem gente
que sO carrega isso na cabega mesmo: piolho, chapéu ou gaia dar isso
aqui por que 8N? 4 vezes 2N (...) daqui eu tenho 18 né? (...) pensa um
pouquinho, ndo pergunta antes de pensar (...) por que 18?7 12 +6 né? E
aqui N posso resolver isso aqui? Nao por que nado? Nao sao termos
semelhantes, igual € uma coisa, semelhante é outra

(aluna comenta) professor eu simplifiquei mais... posso simplificar por
numeros diferentes?

Nao, simplificar ainda? Nao, 9 da por 3:: mas 4 nao da, entdo ndo posso,
4 da por 2 da? 9 da? Nao, entdo ndo posso:: 4 dar por 4? D4, 9 da? Nao,
entdo fico aquio N é ... (9/4), o produto das raizes.

(aluno pergunta) Professor... as provas?

No final da aula eu entrego, se falar sobre a prova de novo ja sabe né?
(aluno) Que horas €7 12:15.

Se alguém falar mais sobre a prova... eu ndo entrego hoje!!! De novo!!!
Vou falar no geral pra ninguém perguntar de novo::: se falar sobre a
prova... ndo entrego hoje! ta ali bem guardadinha, cabou o papo da
proval

Quem é o parametro ai? 12 € chamado de qué?

(alguém respondeu numero)

Numero!!! de quem veio essa resposta maravilhosa? Nao saia
espalhando por ai que eu sou seu professor nao saia!

O A, B, e C na equacéao sdo chamados de qué?

(aluno responde “coeficientes”)

Ai:: O cara reprova uma pessoa dessa... 0 cara é ruim né, reprova um
ser desse é ruim, o P, a soma das raizes € igual a? Qual o valor de P?
(Micaeli responde algo)

Chega!!! fiquei tonto agora Micaeli, oh!!!! diga ai MariAna? Como é que
ficaria aqui? Menos B, quem é B? A aula é dada pro lado de ca, eu ainda
vou botar um quadro teleguiado do lado de |a, porque eu escrevo aqui e
teleguiadamente vai pra la, mas por enquanto Valfrido ainda ndo comprou
(refere-se ao diretor)

...entdo:: 2P né isso? quem é A? 2P? a formula é menos (B/A), entdo
quem € B? Menos (3/2P), aqui eu tenho, HortoLINO! ndo comecga néao
que eu td sem paciéncia hoje! Menos vezes menos € mais, e agora como
€ que fica? 2p=12 entdo p=6, cabou? cabou o papo! pergunta porque ele
disse que P nao poderia ser zero? (...) se P fosse zero, o A seria zero, 0
A pode ser zero? Nao GISEli, pra ca, MariANA, MariANA, o P nao pode
ser zero por dois motivos: primeiro se P for zero o A vai ser zero, e 0 A
nao pode ser zero numa equacgao de 2° grau:: se for zero a equagao é de
1° grau e o outro motivo o 2P é o denominador né isso? Eu ndo posso::
denominador zero entdo... tem essas duas justificativas. E se ele nao
dissesse, se vocé poderia usar zero, de maneira nenhuma! eu acho que
nem precisava, porque ndés com o uso do nosso cérebro € com 0s
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conteudos cranianos devemos saber disso, que o A, como a Carolina
sabe né? Nao pode ser zero. Numa equagdo o B e o C pode ser zero
ao mesmo tempo? (...) O A é quanto ai? o Aé 1, PRA CA qual o valor
de A? e B? e C? Qual a solugdo aqui? 2p vezes 1? E igual a 2p, p
dividido por 2, da pra dividir ndo da ndo? A a a gente nao diz que passa
dividindo ...quanto é que da isso? Se eu simplificar, qual a diferenga disso
pra isso? Nenhuma! 8° deixa eu copiar o 8°

(nesse momento o aluno da um grito ) ahhhhhhhh

Quem é que ta com essa brincadeira? N&o, a gente conversa ja ja por
conta dessa brincadeira :: pronto, seu Everton?, seu JEFFERSON,
brincar é 14 em Clma, quem gosta de brincadeira é a dire¢ao, ndo sou eu
nao, por favor quem quer brincar se é por falta de adeus até logo, viu seu
Everton? (...) 8° na equacdo 4x* - 3px + p - 4 = 0 Conversa! eu td
escutando conversa (...) Diz ai, meu amigo ta fogo hoje, ndo? eu
converso com ele daqui a pouco (...) a soma das raizes calma ¢€ igual ao
produto das raizes: né isso que ele ta dizendo ai? Determine o valor de...
E isso que ele ta dizendo ai (...) Leia a questdo, a soma das raizes é igual
ao produto das raizes/ quem é a soma? Menos (3p/4) Verdade isso?
Daqui eu tenho, pronto JEssica a aula é aqui na frente ... fizeram isso?
Por que positivo? Que é igual a? Os denominadores sao iguais né isso?
E uma equacdo com os denominadores iguais, eu posso considerar os
numeradores, 2p vai ficar menos p né? p = a? ... Os denominadores sao
0S mesmos, entdo posso simplificar ndo € verdade? Fica 3p = p-4, por
que 2p? Pensa um pouquinho 3p menos p fica 2p (...) por que menos 27?
Porque menos 4 dividido por 2?7 Menos 2 ... s faltam 2 pra gente
encerrar o papo. Copiem zero pra ca, fica o qué? (...) a prova é sexta
feira... parece né? ou é quinta ou é sexta-feira néo é?

Amanha! ndo s6 vou poder avisar amanha... se a turma fez o exercicio...
se ndo fez aula de geometria amanha, oh oh oh pra ca! as raizes da
equacdo 2x* + 5x+ n - 5 = 0 s&o tais que uma delas é igual ao inverso da
outra ... t6 multiplicando... posso passar dividindo né? S&o iguais posso
trabalhar s6 com os numeradores né (...) ta boa essa festa ai ndo ta?
Sim, eu tava la

.. mais tinha o que fazer, e é por isso que apesar do reforgo, né dona
moga, a nota nao foi muito agradavel ndo né?

(aluna) Eu ja sabia professor!

Sabia né? Vamo desligar isso ai né ... como é dona moga?

Pronto mais vocé trata assim papai e mamae... porque comigo o negdcio
€ bem complicado... parou! fique fria... e na proxima aula, vocé so entra
com papai e mamae ta certo? Porque eu acho que respeito € bom e eu
gosto, na proxima vocé s vem com seu pai e sua mae, nem venha sem
pai e mae, certo dona moga? Avise em casa

(o professor se dirige ao fundo da sala, a irma da aluna que ele esta
bronqueando)

Avisa em casa que ela sé volta a assistir minha aula se seu pai ou sua
mae vier conversar comigo, entao vé o seguinte, a turma ta conversando
muito entdo a gente ta passando os assuntos né, se tdo conversando
muito eu entendo que tdo entendendo entdo, se ta entendendo a gente
pode passar os assuntos correndo, tem muita coisa pra ser vista e a
turma ta ficando pra tras, s6 que a gente ta chegando no final do ano e
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tem alguns que ainda tdo muito pra tras, isso ndo é muito aconselhavel,
ja perto do final de agosto, isso ndo é muito aconselhavel né. Concorda
Micaeli que isso ndo é aconselhavel? ... fazemos o meio pelos extremos
de novo né? x e Xx’, isso aqui € o qué? Produto de qué? produto das
raizes nao tem babado aqui::: a gente t4 bem crescidinho pra ficar
babando::: como é que fica aqui? M é igual ... fizemos 5 questdes
iguaiszinhas... M -5 =2, M = (2/-5) quando ela entender alguma coisa
eu me mato, por que deu 7? 5+2 né (C/A) vezes C é igual a N menos 5
sobre A que é 2 igual a (n = -5/2) igual a 7, vou fazer a chamada e a outra
fica para casa ... eu vou copiar esse fazer a chamada e esse fica pra
casa, Que legal Micaeli. Vé o seguinte as raizes sao opostas ... eu posso
escrever isso assim ne, nao é verdade? ...
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... Que amiga hein? Vamos |a, posso fazer isso ndo posso: multiplicar por
(-1), como € que fica? Nao é verdade? Eu vou usar soma e produto ah, é
para o A ficar positivo:: se vocé nao quiser fazer:: da para resolver com o
A negativo da o mesmo resultado, veja alguém resolveu com -A ai? Deu
0 mesmo resultado? Vocé resolveu pelo positivo ou negativo? Deu 2 e 57
E aqui também? Se vocé multiplicar por —1 ou ndo multiplicar vai dar o
mesmo resultado agora multiplicar e multiplicar errado, direto com ele
negativo pode! Fazer com ele negativo? ...conversa! Quem é a soma? E
(-B/A), entdo dar (-7/1), que da 7 nao é€? E o produto? (C/A) nédo é
verdade? Porque é —7 aqui? E a forma de (-B/A), quais s&o os nimeros
que somados me ddo 7 e multiplicado da 10? 5 e 2, é ébvio né? E
imediato, posso colocar 2 e 5 né? Algo contra? Nado né? Os dois sao
solugdes, ai faz pelo Baskara::: da diferenca se eu botar 2 e 5 ? Olha,
toda equacéo tera que ser tirada a prova, vamos la, para x= 2, como fica?
Raiz de 2 — 1 = (?) Aqui da quanto? E aqui? Isso é verdade? Parax =5
como ficaria? Raiz de 5 — 1 =3 - 5, isso é verdade? Para o que foi
definido ha pouco:: ndo é verdade? Definimos que vai usar apenas a raiz
positiva, a solucéo qual é? E a prova o valor de x é 2 é (C/A), o valor é 2
sé escrevendo para lembrar, a soma € (-B/A) e o produto & (C/A), a
gente viu de onde isso veio, ndo €? Vocés conversam diga, agora vai ter
uma questao na prova que tem que resolver por soma e produto, € bom a
gente praticar, isso é falso né? Porque s6 ta usando a positiva, quais os
valores de x para os quais a expressao (...) Resolvam ai. Bora, bora...
desliga isso dona moga! Vai... ndo € uma equacéo irracional? Nao tem
uma variavel dentro da raiz? Entdo eu resolvo do mesmo jeito, 16x* + 6x

+16 = 242. ele diz que éigual ai x*-3x + 16 = 242 . Se ndo guardar
isso agora eu vou guardar e s6 devolvo segunda-feira a pai e mae, nado
quero saber de quem € n&o ... vaiser de 50min vocés tavam tendo seis
aulas né? Calma, mas eram seis aulas porque vocés tinham cinco aulas
de 60min, que da 300min::: agora vocés vao ter seis aulas de cinquenta
né? Vai dar quanto? Mudou alguma coisa? Vocés ja tinham seis s6 que
essa sexta aula tava distribuida pelas cinco, num sdo 50 minada aula,
cada 5 aulas tinha 10 minutos a mais, fagam 10 minutos, 10 minutos, 10
minutos se nao vai dar um aula certinha essa 62 aula que estava incluida
em cada matérias vai ser separada, mudou o horario, mas vai continuar
largando no mesmo horario, o horario ndo mudou, porque n&do continua o
mesmo tempo, na verdade n&do aumentou:: vocés tavam largando cedo.
Essa conversa ai é sobre a aula ndo é? Ja reclamei uma vez!

(aluna chama) Professor? Isso aqui vai dar isso?

Obviamente ndo é dona mocga, nao acredito, ndo, depois de 2 meses
dando raiz eu ndo admito isso na prova! ... Quanto é que vai dar isso?
Porque 8 n3o admite 3° propriedade de poténcia (22 ) = 42
vezes...Leonardo pra ca! 2 (2\/5 )2 é quanto? Qual é araizde 4? E 2, 4
vezes 2?7 E aqui? E ai vocés continuam sempre que for facil vou fazer por
soma e produto, porque o Baskara acho que vocés ja estdo bastante
praticos ... na prova vou dizer, resolva as questdoes com uso da soma e
produto, a equacgao tem que ser na forma natural, certo DanlEle, meio
decaida ou € s6 sono mesmo? O intervalo agora € de 9:30 n&o, porque
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7H50 vai até o que... ah é! Depois da aula, 9h30 mesmo 8 e C ? JOlce
encontrou 2 e 4 n3o foi? A soma e o produto né? E né senhora! aqui eu
teria 22 - 3x + 8, a soma das raizes da quanto? Ndo é (-B/A)? A soma
das raizes da 6 né? Nem sempre é facil encontrar:: se néo for facil va
para o Baskara ... DaniELE? Diga dona moca! Tranquilo! continue,
pronto vocé vai encontrar o mesmo resultado ... na prova sera pedido ...,
C =8 e A =1. Nao senhora, maos a obra, td querendo moleza dona
Ana? E sé empurrar bébado em uma ladeira cheia de lodo que é moleza,
moleza. Aconteceu de da a solugbes? Até agora ndo né? Isso aqui nao é
8 ndo, a? é que € 8, ndo ta ao quadrado! ... Vamos calcular agora, para x
= 2 como ficaria? 22 - 6 x 2 = ... Opa! Oxente! dona Ana, resolvendo
quanto € aqui, 4. ... Nao é verdade? Quanto € que da essa soma aqui?
-12 + 20 quanto é que da? 8 né? Da para tirar alguém da raiz aqui::
agora tem que fazer da forma que eu vou fazer na prova 22x 3 x 2 =
resolvendo quanto é que da? Oxente dona Ana! -12 + 20 quanto é que
da? 8 né? Fatore 8 para vé se dar para tirar alguém da raiz 8 fatorando!
segundo a dona Gisele, é 23, discorda seu Mota ... separa né? Sai
alguém, quanto é que fica? E verdade, ento, 2 é solugdo, testem por 4
agora, nao vai dar negativo ndo! Eu acho que a solugao também (C/A) ja
vai seu Luciano? Testem por 4 ai!

(professor diz para um aluno) vocé fez alguma coisa errada ai:: com
certeza (8/2) da quanto? Entdo 4 ou da alguma coisa a mais, se vocé
dividiu, deu exato, acabou... dois numeros que somados da 6,
multiplicados da 8, vamos la x = 4, a Ana disse...foi, Ana que disse se
bateu também.

S6 uma informacédo... na prova nao podera usar calculadora! s6 mao!
nada, lapis e caneta e borracha. Como é que fica isso aqui? Mayara?
Entra menos, Mayara queres ir embora? Nao é isso? Daqui ficaria 16 ...
E aqui da quanto? Raiz de 8 x 2, nés ja sabemos que é verdade isso
né? Nao vou continuar ndo, né? Entao, qual é a solugao? ... Nesse caso
a solucao sao as duas, calcule. Sem celular, na prova n&o vai poder usar
(aluna reclama) professor! eu tava copiando!

Vocé tava batendo papo ali, que eu vi ... e esse ai? se for verdadeiro ndo
precisa continuar né? ... Mayara! conversa menos e trabalha mais! Eu
tava vendo vocé conversar daqui... 16 — 24 nao! calculadora nao vai
dizer! Vocés estdo muito mal acostumados! Daqui para o final do ano vai
ser assim, sem calculadora na prova! Larga esse trogo, que néo vai poder
usar nao! ... nao sei qual é a operagao! Luciano terminasse ai? Deixa de
conversa bora dona mocga ... vai poder na minha prova nido viu dona
moga, diga senhor! siga 0 modelo:: dizer que isso aqui é igual a isso € o
mesmo que dizer que isso € igual a isso? Entdo a ordem que eu vou
colocar aqui nao faz diferenga, faz? Tranquilo, tranquilo! Na duvida...
Bora minha gente! conversa pouco é trabalha mais... MICHEle? eu faLEl
Michele! Luciano, tu vai parar de falar ai e continuar::: depois tu copia
isso mulé!

(aluno comenta) professor:: eu nao sei fazer isso nao!

Calma, vou fazer, continue, Mariana? E ai Mariana? Aqui da 8 e aqui da
+16 né ndo é 4°? Mariana! na duvida multiplica:: se ndo ta lembrando de
cabeca, multiplica por (-1) ...

(aluna quer saber) como é que se tira a prova?
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Substitui 0 x por 2:: vé se é verdadeiro e depois substitui o x por 7 e vé
se é verdadeiro s6 substitui o x ... Balanco dona Nadini ... Diga dona
Ana, terminou? “danousse”, Dona Ana! tem uma aberragao da natureza
aqui! também!, a raiz de 6 ndo € 3... Micaeli eu mandei vocé bater papo?
Nao terminaram para ta batendo papo, quanto € que da aqui? Deixa ela
dizer t4 conversando € porque sabe! e porque ta batendo papo? Se ta
conversando é com ela, ndo é verdade GiSEle ? Quanto é que da aqui?
x? igual a 0 ? Igual a x + 2, deu o que eu tinha tido moga? Aqui da o
que? E 9 ndo é? x2- 9x + 14 = 0, é bom trabalhar com o 1° membro mas
se quiser trabalhar com o 2° ... nem muda e nem altera, eu prefiro
trabalhar assim, quem quiser trabalhar ao contrario... A soma da quanto?
(-9/1 = 9) E o produto? ... E (14/1=14) quem s&o os dois nimeros que
somados da 9, 2 e 7, nao é possivel né? Eu acho esse método na maior
parte das vezes bem rapido, tem casos que ndo consegue encontrar 0os
valores, se n&o conseguir, usa Baskara, ndo, eu poderia fazer o Baskara
sem saber nada disso aqui? Qual a diferenga do Baskara? Sé isso aqui
nao €7 Luciano! Va la para tras va, colabore com a minha aula, colabore
com meu trabalho, va pra 1a, se conversarem os dois... a gente conversa
depois, eu converso o que vocé quiser! S6 que eu acho bom nao
conversar! 2 e 7, ... teve gente que ainda falou botar na tabuada, eu disse
que... foi tu por um acaso? Serviu né? Se serviu grita ... x% para x =.
como ficaria? 4 — 2 = (?) é verdade isso? Mais pura verdade... MariAna
ainda n&o ta conseguindo entender isso ndo €7 Veja aqui vocé sabe
montar nao sabe? A soma e o produto, (-B/A), sé que o B é negativo
entdo (-) x (-)=+ é&::0Aé1né?9 da9 ndo é Mayara:: com vocé eu ja
falei duas vezes na proxima vou mandar vocé se retirar:: certo, Mayara,
eu ja falei um bocadinho, Gisele? Produto (C/A) C né 14?7 E o A é?
(14/1)? 14. Eu quero dois numeros que somados dé 9 e multiplicados dé
14, vé se 2 ndo dar certinho ... raiz de 4 = 2, isso é verdade? Parax =
7, como ficaria? 4 — 7, da quanto? -3, decidam-se, verdadeiro ou falso?
Como a nossa condicdo de s6 usar positivo esse aqui € ... Tocou bem
atrasado, ta eRRAdo! De 7h50 até quanto pode ir, 8n40 a 9h30, ai aqui
tem recreio, ai volta de 9h até 10h40, ... sdo 8h55, se souber voltar vai
dar nisso aqui, podem ir, por mim vocé ta sempre liberados podem ir sdo
8h55, olha vai beber agua depois volta. E esse ai? Chegasse agora néao
vai bater papo nao! ah, espero que nao esteja vencido, faltam 5 para 9h
fica frio!, ... Esse €& mais facil ainda né? Diga, ndo senhora, ... va
“simbora” vai embora beber agua depois tu volta ... bora, bora MAYARA
se continuar desse jeito n&o vai voltar ndo! Oh! Professor? E (B/A) depois
é (C/A) asoma é (-B/A) o B ¢é negativo e o produto é (C/A) quando
elevou ao quadrado ficou o que? x> = ... Fica assim x2 - x, vai ficar
negativo o 11 né? -9 — 11?7 ... quando vocé eleva ao quadrado, usando
as propriedade de raiz, que a gente fez na 1° questéo, fica s6 isso aqui,
x? - x — 9 vai ficar negativo né? Daniele? pra ca como é que fica aqui? A
soma néo, senta Everton...eh (-B/A), o B & negativo e o produto & (C/A),
(-1/1) né? E aqui vai dar? Eu quero 2 numeros que somados de 1 e
multiplicados de —20 por 2?7 Se os dois forem negativo, a multiplicagcéo vai
dar negativo? E se for positivo? Um deles tem que ser negativo, se
negativo, a multiplicacdo4 -5da1? -4+5da1? -4x 5=-207? -4+5
= 1? Entdo, a solugdo é essa ... Certo Glsele? Agora testar né? MAri?
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vou separar esse grupinho ai também, diga Luciano! Substitua o valor de
x e ai, fizeram certo? Tem que substituir o valor de x parax =-47 ..
como é que ficaria. MAri tu “tais que tais hoje” né? Raiz de —4... esse 4 é
obrigado a colocar entre paréntese, porque ele € negativo, quanto daria
isso? +16 — 9, porque mais? Expoente par, sempre positivo, € verdadeiro
isso? E? Para x =5, como ficaria, 52 -9 = 25 — 9, daria quanto?
Substitua por -9, e aqui eu teria? a raiz € que nao pode ser negativa ...
monte o problema do 5°, como ficaria ele? ... Daniele, deixa de conversa!
... raiz de x ao quadrado? N&o sai ninguém agora no. E urgente mesmo
mulé? Entdo va la rapidinho, ah ta com sono? Foi dormir tarde n&o foi?
Como fica esse 5° ai? Conversa boy, vocés tdo na pagina errada, néo?
Monte o problema! bora, Dona Moga, € 0 que eu quero vé, como € a
linguagem matematica? O que é diferenga? Como ficaria? Leiam o que ta
escrito, enquanto a gente ta tentando resolver vocés ficam batendo papo!
Na prova eu vou colocar problemas e eu quero ver criar as equacgoes, na
hora que a gente ta explicando fica batendo papo. 2 — x, raizde 2- x
por que 2 — x? o que é diferenca é o resultado de uma subtragdo, podem
ir embora:: essa educagao vocés vao ter com papai € mamae... so volta
agora segunda, tem que fazer de conta que é educado, quer ir com ela,
pelo menos vocés se entendem logo ... agora € so resolver, na proxima
prova vai ter montagem de equacéo principalmente para atrapalhar as
pessoas que estavam batendo papo aqui né Lidia? Quem ta batendo
papo ndo quer aprender:: ndo € isso? ... Alguém ja chegou no resultado?
Bora depois vocés véem isso, faz do jeito que fez todos os outros
anteriormente ... MariANA depois tu bate papo! Quanto é que deu esse
aqui? Quanto é que deu aqui? Efetuando ao quadrado né? Aqui vai ficar
quanto? -x*+ 5x (?) =0, vai ficar x* - 5x (?) da para tirar o produto ? Da
5e4? Se o (A)for 1 da para fazer também, a soma vai dar quanto? 5
né? Que é (-B), 5 é negativo, vocé multiplicou por (-1) ndo €? O (A) é
negativo, entao ficaria (-5/-1) que daria? Pode desligar o celular seu
Vagner? N&o é hora de brincar com o celular ndo! Ligar s6 fora da minha
sala! A gente nao tempo para brincadeira ndo! A multiplicagdo da? Quem
sdo os dois numeros que somados sao 5, € muito facil né? 4 e 1 né?
Agora é so testar, Nao é Luciano? S6 um é verdadeiro, o 4 é falso?
Vamos testar, né Luciano? Isso é verdade? Para x= 4. Como ficaria?
Raizde 4 =2 x =4, isso é verdade, no nosso caso agora ndo né? E a
solucao? O problema era criar a equagao, como nossa prova va ter
problemas com equacéao vao ter que criar, o sexto é igual ao quinto fagam
ai... concorda seu Mota que o sexto fica logo depois do quinto, fagam ...
nao, o recreio € de 9h30:: vou fazer o sexto depois eu fagco o oitavo ...
quanto da 2 - 4? Da isso ndo? A gente ta trabalhando com a positiva e
ai? Posso efetuar direto os dois membros? Para elevar os dois membros
ao quadrado ou qualquer poténcia € interessante que um lado sé6 fique
raiz, porque senédo vai atrapalhar o meu trabalho! ai eu tiro -1, a raiz € —
1, porque eu ndo devo efetuar os dois ao quadrado, porque ficaria o
produto notavel? Imagina fazer um produto notavel com raiz:: ficaria um
pouco mais complicado:: é melhor tirar ele dali ... do mesmo jeito que fez
0s outros, mais ou menos duas vezes 0 primeiro pelo segundo, eu nao
aconselho decorar essa regra, gracas a deus que eu fiz a senhora
esquecer essa regra ... eh rapaz, deu crise de novo foi? E o médico
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disse que nao voltava! Esses médicos de 1 real ...

A solucdo da equacdo € a mesma € a mesma equacado € a mesma
solugdo? Sé daria a mesma solucao se fosse igual € igual? ... como fica
para x = 12, ndo multiplique, na duvida, que & igual a quanto? E a 1 né?
Aqui da quanto? Isso é verdadeiro? Quanto é raizde 4, é 2 —-1=1 para x
=47 7x 4=4+1né? Isso aqui da 28 - 3? Com certeza daigual a 5, &
verdadeiro! Visto isso na questdo anterior ... era a mesma equacao so6
que a solugdo foi a mesma? A solugdo sdo os dois, diga dona moga?
Qual é a raiz de 4? —1? E 1? Na equacdo nas equacdes irracionais
usamos so6 positivos. Coloque as cadeiras de volta ...
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(...) Zero e hum, esse até eu sei fazer:: cabou o papo:: dona Carolina que
faltou a aula passada é dificil isso? veja que até eu consegui fazer/ ... s6
uma perguntinha que nao quer cala: quem € o coeficiente angular aqui?

. 0 angular? x é variado, o coeficiente & outra coisa:: 5 né? Quem € o
angular aqui néo € A? quem € que vai ficar no lugar de A aqui? 5e B? :: 0
angular € 5 e o linear é 3 linear! ... diga senhora? tem que entender a
l6gica.(...) podemos passar para o segundo? vamo la, vamo |a/ oitava?
pode ler Nari? O segundo? Isalas depois vocé conversa/pronto Isalas?
sempre vocé tem papo pra conversar né boy? eu falei pra vocé logo no
comecgo da aula... 1& ai Nari por favor... Milchaeli? a imagem é quanto?a
imagem... Olha ai, quem nao quer assistir aula me de licenga, s6 vou
ficar com quem quer aula:: vocé ta aqui pra ficar batendo papo, ndo vou
aceitar isso nao:: ta atrapalhando quem quer assistir aula:: se vocé ta
amarrado para assistir aula, a porta fica aberta pra vocé nao se sentir
constrangido para sair:: mas agora eu vou constranger e botar pra fora ...
a imagem é sempre de x ou y? ... aimagem? ... aimagem ta no dominio
ou no contra-dominio ? e no contra dominio eu tenho x ou y? entéo, ele
ja me deu o valor do y né isso? Entdo, como é que vai ficar a
substituicdo aqui? ... qual o valor de y ele deu? 0, ele me deu o valor de
x? ... sim ou ndo? Nao né ... a imagem €& o elemento que estdo no
dominio ou no contra-dominio ? E no contra-dominio ta os meus x ou os
meus y? entdo, ele me deu o valor de y né? Entdo a gente substitui aqui
em y? Entéo, ele me deu o valor de y né? Entdo, a gente substitui aqui
emy .. que equagao € essa ai? E como é que resolve equagao de 1°
grau? ... x= (4/8) né? E dar 2, como é? Da pra dividir? Simplificar por 2
vai dar quanto? (2/4), da pra simplificar ainda? Por quanto? Da pra
simplificar diretamente por 4 ? Ela ta dizendo, vai da quanto? (1/2) ...
veja o eu fiz aqui eu ndo... foi aluno que disse ai, por que o 8 ficou
positivo aqui? Mudou de lado, entdo nao é por que to vendo a funcao ,
que vai mudar a maneira de resolver a equagao de 1° grau ndo, continua
resolvendo do mesmo jeito. E olha que a gente ja viu isso nas equagdes
de 2° grau né? Aquelas incompletas, ja vimos isso no sistema né, entéo
nao € pra gente ter duvidas mais nessa historinha aqui ndo ... outra
coisa, eu escutei ai alguém dizer menos 8, por que passou mais 87 Se é
que essa idéia que passa é falsa vale né, que a gente ja viu que ndo vale
porque ta multiplicando e a preferéncia e da multiplicacdo né? Entao
facamos e conta que passa 8, a gente ja explicou que essa historia de
passa, nao tao verdadeira ndo. ... existe o principio aditivo e principio
multiplicativo. Olha essa idéia que passa ja viu que ta fora de cogitagao,
suponhamos que passa, suponhamos que passa ... diga seu Luciano?,
qual é a bronca, LUciano? menos 8 mais 4, aqui ndo tem -8, aqui tem —
8x, seu Everton leia ai o terceiro agora, seu Everton!, ele consegue, ele
consegue, vamo da uma forga possivel a ele, ei senhor n&o ta no lugar
errado ndo? t4 ... o que é perimetro? Todos os lados de um poligono
né? ... entdo qual o lado do quadrado ai? Y ou é x? ... leiam a questao?
quem € y? é o lado ou perimetro? Continue seu Everton ... por que y é
igual a4 x ?(...) quem é y? o perimetro e o que é o perimetro? E a soma
dos 4 lados do quadrado, se eu somar os 4 lados do quadrado da? 4x,
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por que o lado é x? Letra a, (...) diz ai meu amigo! eu ja falei ja:: desde
que vocé entrou na sala hoje é meu irmao digo eu, tu ndo queres aula
nao meu amigo o dia todinho batendo papo se vocé falar sem atrapalhar
minha aula tudo bem, mas se for pra atrapalhar eu me estresso ... quais
sao os lados que ele tem? Conta pra mim quantos lados ele tem? O 1°
lado € 5 cm é? 7,2 cm, também? ... se o lado do quadrado € 5 quem
seria seu perimetro? O lado do quadrado ta dado por 5 e o perimetro que
€ representado pela letra y seria 0 que? Por que? ... o perimetro e igual 4
vezes o lado, quem ¢é o lado aqui? 5/4 vezes 5 ? 20 é isso que ta me
dizendo essa lei de informacéo, sdo vinte o que? ... 7,2 cm quem seria o
perimetro? 28,8 ndo €, eu espero que ninguém tenha feito somando ... x
€ dominio ou x € contra dominio aqui? Dominio, eu poderia inverter essa
ordem? Posso ... 0 que é que me diz na questdo que x nao é o contra —
dominio € o dominio? Seria a variavel independente ... 0 que € que
garante que x ¢é independente e y € que é dependente, isso me garante
que x é variavel independente, porque o perimetro é que esta em fungao
do lado, e quem ¢é o lado? x se o perimetro esta em fungao do lado,
entdo o lado é variavel independente, o y seria a variavel dependente né
. se eu alterar o lado do quadrado, o perimetro € variavel dependente
né? ... se eu alterar o lado do quadrado o perimetro altera? Entao, o
perimetro vai depender do lado do quadrado ... na letra b ele queria/
qual a imagem do quadrado de lado10 raiz de 3, a imagem era? 40 raiz
de 3, se for colocar cm aqui eu poderia pegar sua prova e botar metros
né?::: entdo eu teria um quadrado de 10 raiz de 3 cm, em lidando com 10
raiz de 3 metros, entdo a vaca ja foi...pro brejo! ... DEbora & o quarto ai,
ja que tu quer conversar um pouquinho... isso senhora! vocé vai ter muito
que falar, Leia, leia ai Débora ... ele notou que quanto mais anunciava ,
mas vendia né? Entdo, o que ele vendia dependia de qué? Do que ele
anunciava, entdo, vendia seria a variavel dependente ou independente?
Dependente ... quem €& que ta variando e levando o outro junto? O
anuncio ... entdo, o que eu vou vender, depende do meu anuncio ...
entao continue Débora, por favor, ele fez quantos anuncios? 42 anuncios
né verdade? Ai, ele me deu um elemento do dominio ou um elemento do
contra-dominio? Ele me deu a variavel dependente ou independente?
Independente né. Entdo ele me deu x ou y? x , quem é independente é
x? ... chegasse agora Luciano? Nao desde a segunda aula, tu chegasse
desde a segunda aula? Foi ... diz ai a hora 7:50 né ... y=3,5
lembrando que : multiplicacdo de fragdes numerador com numerador e
denominador com denominador ... quantas mercadorias a loja vendeu
durante a semana? 213 anuncios, vendas ... BORA dona mocga! letra b
resolve é dificil isso? E nada ... ele me deu o que seria uma variavel
dependente ou independente? ... Micheli, presta atencdo dona Micheli! é
por causa disso que a senhora nao viu que tinha acabado a questao
aquela outra questdo ali ... que tipo de equacéao é essa aqui? 1° grau,
entdo, a intencédo é sempre isolar a variavel x ... menos (3/2) menos 290
menos (3/2) = 250 — 240, eu poderia fazer de duas formas: ou tirar o
minimo multiplo comum né? Ou fazer meio pelos extremos, como a gente
ja viu la atras em triangulo né?... - 3x = - 180 eu sou obrigado a
multiplicar por —1, porque a minha variavel tem que ser sempre positiva
(180/3) = 60 ... ele anunciou 60 vezes certo? E um problema, todo
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problema demanda uma resposta ... por enquanto muito facil né dona
Caroline que faltou a Gltima aula? Até eu consegui fazer, frouxa foi aquele
do segundo n&o foi? ... o pessoal do segundo ano conversa demais,
principalmente seu namorado e eu ja disse que quem se mistura com
porcos os farelos comem nao faga mesmo que ele faz ndo a prova é que
semana passada eu fiz uma prova de semelhancga e ele se deu mal entdo

cuidado. (...) descubra o numero real x ... ele quer saber quem é x
aqui? Ele me da a imagem, e letra b a imagem é perguntinhas que n&o
quer calar.essa fungao ai € de 1° grau? ... essa fungdo SUely aqui é

crescente ou decrescente? quando € que eu sei que uma funcédo é
crescente ou decrescente? Quem é maior que 0? O A, se o A é negativo
funcdo decrescente e se o A for positivo fungdo crescente (...) Ligia para
a conversa (...) quanto da isso aqui € muito facil até eu estou fazendo.
Ligia, Llgia tu tais com a nota tao boa pra ficar batendo papo no ta moga?
Cadé aquela Llgia de 20057 Cadé aquela minha aluna de 20057 vocé
mudou muito, a pessoa tem que mudar pra melhor e nao pra pior ... ANa
conversa depois Ana ... divisdao de fracdo como é que resolvi? Repete a
primeira e multiplica pela inversa da segunda ... dada a fungdo y = (1/4)
de x-2, determine a imagem da fungéo (...) dona Glsele muito dificil? N&ao
. chamada ... Entdo como ficou, BORA, LUciano tem o que fazer nao?
Terminou ja sua questdao? nao tem o direito de ficar conversando néo ...
REnata acaba com essa conversa, LUciano se eu falar outra vez contigo
ja foi e ANa vai junto ... isso aqui € uma equagao com duas variaveis né
isso? Quantas solugdes tem uma equagao com duas variaveis? ... Quem
era tu mulé, quem era tu? Calma dona Beatriz de uma semana pra ca
vocé é outra versao! se eu sair atribuindo valores para x eu n&o vou
encontrar valores para x ouy vai encontrar (...) 0 X issoO aqui nada
mais e de que uma equacao onde o y esta isolado (...) veja ele me deu o
perimetro, na verdade € uma fungao do 1° glau, 1° grau, agora eu falei
feio, mais melhor do que largatixa, pode ser eu nao vi a largura dela,
vamo la é uma equacéao do 1° grau, veja pela figura que nos fizemo esse
X poderia ser menor que 32, sim ou nao? Pela figura que nés fizemos,
maior ndo €é::: mas a figura ndo me garante:: poderia ter um x aqui
menor, n&o sei ndo na hora de entender que o x é o comprimento, se x
nao é comprimento a gente induz que é o comprimento, veja Bia... o
comprimento dela n&o € maior que a largura dela, de todo nds, ja pensou
uma pessoa ser mais larga do que comprida, que coisa feia!
(aluno diz) professor ela aqui, professor ela tem!),
...eu depois pegava ele |la fora e dava um cacete, um tabefe! se tu leva
um tabefe dela, com esse pescoginho, esse pescocinho, levar tabefe e ja
vai embora, vamo terminar ... good bye ...e cadeiras no lugar, por favor.
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Pessoal, vamo 1a?

(conversas paralelas)

Pessoal, vocés ai 6, vamo 13,

(professor fala com aluna)

Sente, /sentai/ um pouquinho por favor!

PessoAL, agora escuta ai... esses grupos sao 0S mesmos grupos que a
gente vem trabalhando sobre o outro grafico que a gente mostrou,
lembra? Que € o mesmo grupo que fez a pesquisa ... oi ::: eh 1 D.
Paula, Raissa, Raiana e Gustavo! Vocés tdo com a copia? Eh : nao ta
com a copia aqui da outra tabela eh : Tatiana e (Manuela) e Ednaldo e
(Ivison), sdo quatro, ai eu queria que esse grupo separasse...afasta um
pouginho mais pra la pra vocés trabalharem melhor...o grupo de Débora,
Rafaela e Pedro, por que vocés nao juntam melhor, toda vez Pedro fica
de fora ... Thiago, me ajuda a segurar aqui? Bruna Rafaela, Edilene, Lilia
e Emanuela, formem um grupo pra vocés trabalharem melhor...td com a
copia ai?

Aqui é Marcos, ficou com a copia desse aqui? Aqui é Thiago, Marcio e
M...(?)

(continua a organizar as equipes)

Eh :: entdo é o seguinte, vocés fizeram outra pesquisa, num foi isso?
Cada grupo néo ficou com sua cépia?

(...)

Mas eu observei, né, que a tabela que vocés me entregaram...ai a partir
de agora, a partir daquela tabela, vocés vé&o criar o grafico que vocés ja
conhecem, ai o que a gente vi t4 avaliando: a gente estudou
basicamente, trés tipos de graficos, vocés vao fazer pra : representar
esses dados que estdo na tabela : pra mostrar essa
informacgédo...tranquilo? ai, cada grupo cria o grafico da forma mais
criativa...a gente nao tem tanto material mas a gente socializa, te certo!
(conversas paralelas)

Gente, ai vocés podem..se quiser utilizar alguma revista...que tem a ver
com o grafico... aqui tem revista também, ta bom?

(professor da atencgao e orienta as equipes individualmente)
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Entdo gente: Vamo 14, continuar : eh::

Entdo : a gente ta : mostrei pra vocés : alguns exercicios, num foi isso:
que faz parte daquilo que a gente conversou a vez que, vamo la pessoal!
Que é o principio fundamental da contagem, num ¢é isso? Entéo, a gente
tem uma questdo ontem (pausa)

Entdo gente, vamo 14! Vamo comecar aqui resolver, certo?

ThiAgo, JuliAna, vamo 1a, pessoal, 6, entdo, todo aquele segundo
exercicio, que a gente resolveu, que era exercicio : que : a gente precisou
: seguir alguns passos ta certo? Pra descobrir quantos minutos, num &?
Quantas possibilidades de numeros a gente poderia formar com trés
algarismos impares, num €, e a gente viu que para cada possibilidade,
num é: lembra desse daqui, num e, um espago para os trés algarismos...
Williams, centena, dezena e unidade. E ai a gente viu : que a gente tem
quantos algarismos impares? Cinco, num € isso? Entéo, pra cada espago
desse daqui, eu posso ta escolhendo...num é, eu tenho cinco algarismo
que eu posso ta escolhendo aqui pra centena cinco pra dezena e cinco
pra unidade, num é isso? Entdo a gente tem quantas possibilidades?
Cinco vezes cinco, vezes cinco, cento e vinte cinco porque a gente faz...
EduARdo! Vamo prestar atengdo gente, por que a gente ta : utilizando o
principio fundamental da contagem : e ai a gente multiplica... pessoAL :::
a gente multiplica as possibilidades que a gente tem os modos : de
possibilidades dessa aqui entdo cinco vezes cinco vezes cinco € igual a
cento e vinte e cinco.

Agora, esse principio de que...num é, ele pede pra gente observar o
anterior...BRUna! num é : ele pede pra gente observar o anterior, vocés
tem ai no caderno, e diz quantas maneiras eu posso formar o numero de
trés algarismo, s6 que agora eu quero que seja diferentes entre si... e ai,
como € que a gente faz? :: certo : segundo, Jonatas, num é, a gente tem
cinco possibilidades aqui para unidade, para a dezena e trés para a
centena, agora por qué? (pausa)

(a turma da um levante)

PessoAL, ta4 bom né? O ::: gente, vamos |4 ::: (?) Dinora, desculpe, eh
::assim, certo? Entdo, BRUna, o que € que Jonatas ta querendo dizer?
seGUINte, se, para esse ndo tem numero que eu vou formar...se pra
essa unidade e €& simples, se aqui ta a unidade, cinco algarismos
impares, eu tenho cinco algarismo que eu posso escolher pra colocar
aqui, 0, e ai é como Jonatas falo, se se eu escolher o numero entdao um,
eu nado posso de novo, na dezena nem na centena, utilizar o mesmo
algarismo, ja que o exercicio aqui, eu posso escolher aqui eu posso
escolher qualquer escolher qualquer dos cinco : dos cinco algarismos :
impares! Se eu escolher uma aqui, entdo quantas possibilidades eu fico
pra dezena? Quatro ndo é isso? Juliana! Por que quatro? Oi? Por que eu
ja escolhi um e esse que eu escolhi : eu ndo posso utilizar novamente>
porque sendo vai repetir, e tem que ser diferente. Entdo pra essa
seGUNda opcdo, num €, a gente num viu quando a gente tem aqui a
definicdo do principio fundamental : que € uma sequéncia de agdes, né:
entdo eu escolhi aqui pra primeira pra segunda agdo eu nao posso
repetir. Entdo dos cinco algarismos impares, eu diminuo um, que ja usei
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na primeira opgéo, e fico com quatro, pra segunda...tranquilo? certo?
Qual a opgédo... que eu posso...utilizando esse exemplo aqui, qual o
algarismo que eu posso utilizar aqui? Trés certo? Entdo 6 pra centena
entdo ja ndo posso utilizar trés...entdo com esse exemplo aqui qual ficou
com quantas possibilidades? Trés, ta certo? Que pode ser...pode ser
qual? Cinco, ai eu tenho cinco trés um aqui eu tenho um numero
quinhentos e trinta e um formado por algarismo cinco, trés e um, os trés
impares.

Ai como é que eu vou calcular a possibilidade de modo diferente? Vamo
la, multiplicando, num é isso? Trés vezes quatro vezes cinco... trés vezes
quatro : vezes cinco? :: entdo eu tenho sessenta :: numeros diferentes :
num é? De formar o numero : utilizando os algarismos impares, e, antes
de se repetir, onde todos os algarismos sejam diferentes entre si, certo?
Alguns ta com alguma duvida? Percebam que esse aqui foi uma
continuidade daquele que a gente vive, num é? Que eu fiz a revisao aqui.
Aqui poderia os algarismos impares se repartir...aqui ndo, tranquilo? E ai
alguma duvida? Entdo vamo Raissa, O que é que diz o quarto : ai? ::
certo! Ai o quarto exercicio é...presta atengao no que esta se falando....é
bem parecido com aqueles desafios que a gente viu, num é? Mas ai a
gente tem aqui como resolver, entdo diz o seguinte : P utiliza o cartdo de
uma conta bancaria num €&, se vai preencher com digito de quatro
algarismos para formar a senha desse cartao, né, entao eu botei aqui, 6,
a senha do cartdo, certo? Pra cada..a senha ndo é com quatro
algarismo...entdo ...e ndo sao quatro? Pra cada possibilidade dessa
daqui, ta certo, eu posso utilizar quantos algarismos? Por exemplo aqui
pra o primeiro numero da senha, aqui, eu posso : escolher quantos
algarismos aqui certo, um...mas...veja, eu to aqui, eu tenho aqui a
escolha de um numero aqui, de um algarismo aqui, eu quero que vocés
entendam, quantos algarismos eu posso colocar aqui pra 0 meu primeiro
algarismos, dez, porque dez? por que eu posso escolher de 0 a 9...tdo
entendendo agora? Entdo aqui, certo? Pra o primeiro algarismo da senha
: eu tenho : dez possibilidades que eu posso ta escolhendo aqui :: pra
formar esse numero : certo? Por exemplo, EduARdo vocé pode escolher
0 numero pra comegar a senha? Pode nao é, algarismo, zero ou um, ou
dois, ou trés ou quatro ou cinco ou seis ou sete, oito, nove...entdo vocé
tem, dez possibilidade de algarismo que vocé pode> ta escolhendo um
desses : pra colocar aqui : e tem que ser o algarismo dessa senha... néo
seria s6 um exemplo, certo: ta bom? Entdo aqui 6 eu tenho dez...dez
possibilidades praqui, ta certo? Aqui pra o segundo algarismo da senha,
eu tenho quanto as possibilidades? Ai sim : ai dez a letra a. S6 pergunta :
guantas senhas eu posso formar: ele ndo fala nada se : que ndo pode
repetir, como repetir eu ndo fago nada ai a gente endente que pode so6
pode repetir ...eu tenho quantas possibilidades certo? E pra ca? Dez e
dez...

Entdo quantas senhas eu posso formar? Isso, com Bruno ta falando aqui
(6 vamo fazer) dez vezes dez vezes dez, num é: formar mil senhas
diferentes, ta entendendo agora Eduardo? Eu posso ter a senha 2,2,3,5,
certo? Por ai vai, num é? ok? Trabalhando aqui: com os algarismos ta
bom? Como ai isso € a primeira pergunta, num é, ai vem o zero a
segunda que alguém ja falou ai...sera repartido ou nao ai na segunda ::
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na segunda aqui se a gente nao puder repetir os algarismos eu tenho
quantas, eu posso ter quantas senhas diferentes? Sem repetir o
algarismo, num é entdo o raciocinio € parecido com esse daqui : 0
algarismo que vocé utilizou aqui uma opgéo vocé nado pode utilizar na
outra : num é? Entdo se aqui vocé tem dez possibilidades, aqui vocé vai
ter quantas? Nove, porque aqui vocé utilizou aqui...o algarismo que vocé
escolheu para utilizar aqui, entdo vocé s6 fica com uma possibilidade a
menos, percebeu? Percebeu ManuEla? ...entdo, aqui eu vou ficar com
nove...ai depois 6 que utilizar um aqui e aqui...eu vou ficar com quantas
possibilidades? Pra nao repetir oito e aqui? Sete certo? Entdo isso sao :
as possibilidades que eu tenho pra : alguns algarismos aqui : certo, ai eu
vou saber quantas senhas eu posso formar ::: sem que : os algarismos
se repitam por isso a gente faz dez ::: e vai da quanto? : quanto?...ndo
até (PC) Jonatas de vocé perceber ... veja, se a gente utilizando aqui ( )
possibilidade, entendo aqui quando eu passo pra ca, eu tenho que ter um
um numero maior, mesmo que dez mil...cinco mil e quarenta né isso,
alguns ja multiplicaram a entdo aqui a, entdo aqui o que vocé tinha
achado mais? Ah... certo. (pausa)

Entenderam? Essa letra d o raciocinio € parecido com esse trés aqui :
certo? Oi Bruna? A resposta final € essa aqui : do terceiro : é sessenta,
tem que fazer tudo isso, porque veja, aqui na letra...qual € a pergunta?,
na letra : a eu to perguntando quantas senhas existem: nao é isso? Certo,
dois alternando aqui os algarismos e formando : o quarto algarismo,
certo? A gente multiplica e acha aqui dez mil ... e quarenta : o0i? Entao
vamo 1a? Oi? O qué...porque trés, quatro, cinco? Agora...vocé entendeu
esse aqui o B? vocé entedeu...o B? certo ::: veja, JuliAna!

Voltando aqui pro terceiro GENte! Eu quero formar um numero, né, e
esse numero tem trés algarismo, por isso que eu coloquei aqui, 6, como
dezena unidade : e quando a gente formar o numero com trés algarismos
. a gente tem isso aqui, gente, ja viu? Presta atengcao gente..me dé
exemplo de um numero com trés algarismos impares...sim...trés : cinco :
nove : é isso? Quando vocé formou esse numero aqui 359...aqui : a
unidade : vocé esperou nove num foi? Mas... me da outro numero
também trés algarismos também, sete, oito, isso ai, aqui 6, observa
ai..eh::... Juliana me deu dois numeros 359 e 751 esses dois numeros
sado formados por trés algarismos impares : num €, agora, veja so, esse
esse daqui da casa das unidades...aqui ela escolheu nove :: num foi?
Nesse exemplo aqui ela escolheu um ... aqui, pra unidade certo?
Entdo...0 que eu quero que vocé passe a perceber é que eu tenho varias
possibilidades de algarismos aqui pra unidade :: certo que possibilidades
sdo essas? vocés utilizam essa...vocé utilizou um nove e utilizou aqui : o
algarismo um, outros algarismos...quais sao?: podemos utilizar um
outro...varios algarismos que eu posso ta escolhendo aqui : pra unidade

Quais sdo os algarismos? Que a gente tem? ... é... entdo : eu tenho
todos esses aqui, ta certo? Que eu posso ta utilizando aqui na casa da
unidade, pra comegar formar mais numeros, percebem agora? Eu tenho
aqui dez algarismos : que que eu posso ta escolhendo pra colocar aqui
na unidade : num é? Entdo ? a gente num tem dez opg¢des aqui, né? Eu
tenho dez opgbes porque primeiro, eu to escolhendo da unidade : entdo
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eu tenho dez opgdes que eu posso ta escolhendo pra colocar aqui na
unidade. Ela escolheu...ela escolheu o nove : ja um outro exemplo ela
escolheu o d..éta...sé que, a gente confundiu um pouco...s6 sao os gente
tem que tirar os pares daqui ...

(alguém pergunta: e o zero?)

...entdo, entdo esses sdo os cinco algarismos impares : desses cinco, eu
posso escolher certo qualquer um desses cinco, pra colocar aqui numa
casa da unidade: s6 um minutinho ::: entdo aqui 6, eu vou ta colocando
aqui: aqui eu num té formando numero ndo, aqui eu so6 to colocando as
opgdes que a gente tem pra cada casa dessa : entdo pra casa dez
unidades, quantas possibilidades eu tenho de niumeros impares eu posso
ta ...eu posso ta colocando trés, um posso ta colocando cinco, sete ou
nove, certo? Entdo eu tenho cinco opgdes : certo? quando eu coloco aqui
cinco, eu té dizendo que eu tenho cinco opg¢des de escolha, certo? Cinco
opgoes pra escrever, certo? Entdo eu tenho uma dessas opgdes certo pra
casa da dezena : eu nao posso repetir, entdo : eu tiro um numero aqui,
trezentos e cinquenta e nove : pra casa da unidade vocé escolheu nove :
entdo nove : eu ndo posso mais utilizar : mas uma centena nem uma
dezena... ai aqui pra dezena, eu tenho quantas opc¢des de escolha?
quatro, certo? Ai nesse exemplo aqui vocé escolhe cinco...entdo a gente
ja tem cinco aqui, o nove e o cinco, observando esse exemplo q1io :
sabe? Ja escolhi...da unidade e da dezena : ai eu fico com quantas
opgoes : pra centena? Trés, certo, entdo pra unidade eu tenho cinco
opc¢des, pra dezena, eu tenho quatro e pra centena eu tenho trés, porque
0S numeros nado podem  ??? Porque os algarismos ndo podem se
repetir, certo? Ai a gente no teorema... no principio fundamental da
contagem...que a gente tem aqui multiplicar : as op¢des que a gente tem,
num &, entdo aqui eu fico com trés vezes quatro vezes cinco eu tenho
sessenta o qué? Sessenta numeros : diferentes, certo? De formar o
numero com trés algarismo, em que os algarismos sao impares e que
sejam diferentes entre si :: vocé entendeu agora: tranquilo Juliana? Ai o
mesmo raciocinio € essa letra “d” aqui a letra “a” e a letra “d” certo e :::
observando o exemplo do numero que vocé deu trezentos e cinqlienta e
nove...quando vocé escolheu nove pra ca...eu utilizo o nove, mais fica o
numero repetido e eu ndo posso ter numero repetido certo? : ok? : entio
vocés podem copiar ai né? : todo mundo copiou ja?

Copiaram ja siléncio enquanto os alunos copiam.

Eh :: cadé os seis de ontem...quem fez separado? Pronto entdo pode
entregar ... tem alguma coisa ai atras? Pronto...vocé fez separado? Deixe
ok s6 pegar ai quem fez e...oi? Tiago, Tiago cadé o exercicio de ontem?
Sim? Dani, bote seu nome : 0i? Fagam depois entreguem.
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Seguinte...eh:: Alan entao pessoal...vamo la: vamo
comecgar....seguinte:: eh:: agora : vamo la aqui por favor: eh Daniela:
entdo gente, passa : a visdo do povo... e pra quem ainda ndo ta
entendendo...ta certo? A gente vai ver aqui : mais um exemplo. Entédo : a
gente viu ... Presta atenCAO, por favor Pierre...ndo é... A gente chegou
até : Tamires! Vamo 14, a gente chegou (ndo €7) a nogado de
probabilidade ... Manuela... até esse ponto aqui, ndo € isso? O que é que
significa esse “d”, ndo é, a gente viu : que :: no experimento, néo é,:
quando a gente ta no experimento aleatorio...ndo é...a gente tem a gente
analisa : quais os resultados possiveis, num € : e : a gente vai ver a
probabilidade daquele resultado desejavel : acontecer : ndo é isso? A
posse : daquele : naquele evento, ndo é? A chance daquele resultado
desejado acontecer.

Entdo, s6é recapitulando, como Ana falou, bem aqui, € o resultado,
desejavel, certo... ... e n € o resultado...a quantidade de resultado
possiveis, ndo €, eh :: vocés teriam algum exemplo que ::: a gente ja viu
varios, ndo €? Com essa situagdo, mas : vocés teriam algum exemplo
assim que a gente pudesse fazer por aqui? ...

(interrupgao) Olhe, vocé vai paralisar amanha? Porque se for paralisar vai
ter que repor no sabado.

Hum hum (pausa) entdo a gente, voltando aqui, alguém tem algum
exemplo que a gente pode ta : vendo a chance de acontecer...vamo |a...
alguém tem alguma sugestdo? De alguma coisa que a gente gostaria de
ver a chance de isso ocorrer?

Vamo la pessoal...presta atencéo!

William (siléncio geral) e ai? (pausa) Entdo, vamo ver um exemplo...eh ::
(pausa) a gente ja viu com dados num foi? ... “x6 ver” ... e ai? (pausa) oi,
hum hum, ah qual é teu nome ...Rafaela... € de...ah, Débora tem aqui
um exemplo pra gente pessoal, ai eu vou colocar esse que ela
trouxe...vamo la... ai pode copiar ta certo? (pausa)...entdo gente, vejam
aqui : essa: essa questdo e tentem responder, ta certo? em uma
pesquisa sobre meio de transporte oitenta entrevistado responderam o
seguinte, num €&, : quarenta e dois usam 6nibus, vinte oito usam carro,
trinta usam moto  qual a probabilidade de que esses trabalhadores
selecionados ao acaso : utilize letra a, letra b, Ta bom? Ai tentem fazer ai
primeiro, né?

Vamo la” Williams! copiaram?

RafaEla, 0i? Hum hum (sé que a ponta n&o ta tdo boa)

Entdo, gente vejam aqui essa questdo e tentem responder, né? Com
base nos exemplos que a gente ja viu nas outras aulas também ::

Daniela ndo veio a ultima né?... a ultima aula ndo veio, né?::

(conversas paralelas)

Gente, aqui é vinte e dois, ta certo? Vinte e dois usam 06nibus ::: vinte e
dois, vinte e oito e trinta (pausa) 0i? Hum, n&o entendi...

(conversas)

Entdo, vamo 1a7?

Nao espere nao, responda...ai a gente tira duvida, né?

Cada letra dEssa...porque veja s, vocé tem que ver o numero de
resultado possiveis
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Daquele total que a gente chamou da outra vez eh :: somente hoje... 0
que é [7]

Aluno: - é o resultado desejavel

Prof. Dentro daquele total...pronto! Dentro daquele total

- Professor!

- Oi... ndo sei... e ai vocés aqui? S6 um minutinho, isso, por que? O que &
a vinte e duas, letra a?

Aluna: Professor, vem ca!

Professora: Ja vou

Aluna ProfeSSOR!

[aluna pergunta algo]

Professor: trinta, cinquenta, trinta, oitenta...oi? E vocé :: (?) vamo la! ::
tenta lembrar, como faz... eu t6 ajudando ela...

Entdo gente, vamo la resolver?

[Professor da assisténcia a uma, equipe] ... Porque veja soO, vocé ta
analisando eh : qual a chance de isso acontecer : dentro desse total, ai a
gente colocou até ai a :: 0 modo de vocé resolver que € b dividido por n
. A razao de vinte e duas pessoas usarem Onibus vocé tem que
saberqueméb equemén(...)

[aluna pergunta: qual a possibilidade (...)]

Professor explica (...)

Vamo ver aqui entdo : ai quem ainda ta com alguma duvida presta
atengao : pra ver se :....clareiar aqui agora

Vamo l|a Eduarda ... vamo l|la Pedro! Entdo...vejam sé...eh : em uma
pesquisa, vamo la...em uma pesquisa sobre o meio transporte, oitenta
entrevistados responderam...de vinte e dois desses oitenta num €, o que
€ o total dos entrevistados, vinte e dois :: usam 0Onibus, desses oitenta,
vinte oito usam carro : e : desses mesmos oitenta eu tenho outros trinta
gue usam moto, né, ai tem aqui a questdo da probabilidade, num &, qual
a probabilidade de (a longo prazo) ta certo eh :: a gente selecionar um
trabalhador...um entrevistado que utilize somente : énibus, certo? Entao,
(?) d / n eu sei que da o resultado desejado : no caso aqui, 0, eu tenho
vinte e dois que utiliza sé dnibus e aqui na letra “a” eu t6 querendo saber
. a probabilidade...a chance de... entrevistados que utilizem sé 6nibus,
somente Onibus. Entdo, o meu resultado desejado aqui (vou até
apagar)... d / n entado d vai ser quem? : Quando eu t6 selecionando um
desses entrevistados, na letra “a” eu quero que aconteca o qué? ::: Isso,
o que utilize somente 6nibus; s6 que desses oitenta, quantos utilizam
Onibus? Vinte e dois, entdo vai ficar 6, vinte e dois para oitenta, certo?
dos oitenta eu tenho vinte e dois que utiliza s6 6nibus. S6 que aqui :: num
€, a gente ta trabalhando qual a chance : t4 certo? dentro do total de
oitenta, eu selecionar uma pessoa que utilize s6 énibus, percebe? Entao,
a chance de isso acontecer :: & de vinte e dois pra oitenta : a gente
simplificando : acha quanto? Onze quarenta...num é? Mas a gente viu
que : probabilidade € um numero... € isso ai... entre zero e um : e esse
numero entre zero e um : ele vai dar pra gente : a porcentagem, certo? ai
o que eu tenho que fazer? Eu tenho que dividir onze por quarenta, certo?
eu sei que a chance de selecionar um entrevistado que utilize 6 6nibus : é
de onze e quarenta, mas eu posso ta transformando isso em
porcentagem : certo? entdo ai o que a gente pode fazer? Dividir onze :
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por quarenta. Vamo la :: onze € menor que quarenta entdo o que é que
eu fago? Acrescento o zero aqui : e o zero virgula : ai agora, cento e dez
dividido por quarenta : vai da quanto aqui? Dois num é? nao pode ser trés
porque trés vai passar de cento e dez : ndo é.isso? : dois vezes
quarenta : para cento e dez? é menor entdo eu acrescento o zero num é
isso?.. ai agora trezentos por quarenta da quanto? Oi? Ai vocé tem que
ver um numero que multiplicado por quarenta ou dé trezentos ou nao
passe de trezentos, num é? Sete vezes quarenta? Duzentos e oitenta
num é? Para trezentos? Vinte. Entao, cento e dez dividido por quarenta...
€ : 'x0 trazer pra ca...é aproximadamente igual, num €&, a zero virgula
vinte e sete... ai eu vou transformar isso em porcentagem ... a gente num
chegou a vé na outra aula n&o, num foi?

(Alunos respondem que sim)

Entdo prestem atengdo! Esse numero... aqui a gente viu que a
probabilidade € o numero que esta entre zero e um : aqui... esse
numero aqui significa que a probabilidade € o numero acontecer € de
vinte e sete por cento : certo? oi ..como? eu poderia continuar
aqui...mas também, assim, a gente ja achou : com duas casas depois da
virgula entdo ndo € necessario pra gente saber qual é a porcentagem...
mas quanto mais vocé divide mais vocé se aproxima do valor real : ai
aqui 0, isso é a letra a :: entdo a letra b, como é que ficaria? Desses
oitenta, né, eu vou selecionar ao acaso um dos entrevistados, qual é a
chance de um desses entrevistado utilizarem somente carro : entdo a
l6gica € a mesma dessa daqui... certo? Quantos utilizam carro? Vinte e
oito, entao vai ficar 6, vinte e oito pra oitenta num é isso? Simplificando ::
catorze e quarenta, certo? Entdo, a probabilidade é de catorze entre
quarenta... eu ainda posso simplificar mais ndo posso? Ou seja, a
probabilidade de se escolher um entrevistado que utilize s6 carro : ¢é de
sete pra vinte, cento? Ai agora que é que vai se fazer? Vai descobrir a
porcentagem? Sete por vinte, ai o que € que eu fago aqui? Acrescento
um zero num €? Sessenta por vinte? Trés num é? Trés vezes vinte? pra
setenta? Ops... aqui € o zero virgula, num é? Porque era sete eu
acrescentei o zero ...Agora acrescento mais um zero, cem por vinte,
cinco, cinco vezes vinte, cem, entdo € zero virgula trinta e cinco...qual é a
porcentagem aqui na letra b? Trinta e cinco : por cento...vejam sé, a
probabilidade :: Pessoal, a probabilidade de ser escolhido um
entrevistado que utilize carro : é trinta e cinco por cento : a de um que
utilize 6nibus, Bruno, é vinte e sete por cento : vejam que aqui : a
probabilidade € maior por que? Porque eu tenho mais entrevistados que
utilizam carro, num é, entdo a chance, como num total de oitenta, eu
tenho mais entrevistado que utilizando carro : entdo a chance é maior é
de trinta por cento ok? 0i...(O professor explica a um aluno)
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Pronto, pronto!, pronto!
Vamos |3, olha! Deixei uma ultima questdo com vocés ontem, né? pds
alguma deixei outra, essa Uultima é o terceiro (terceiro, quarto! ) De
ontem; é o terceiro! E o quarto? Entdo bote o quarto ai, corrijam botem o
quarto, quem tem terceiro deixe terceiro, vamos vé, olhem!...Oh!...Nao
importa terceiro ou quarto, éh ... Alguma coisa, assim 6... Pronto!
Complete de acordo com o caderno de vocés. Olha ... Presta atengao ::
Nés vimos alguns pontos importantes do triangulo retangulo, entdo veja,
ele tem o A, B e o C, entdo mostrei pra vocés o lado oposto a gente
chama com letras minusculas, a, b, ¢, entdo o lado oposto ao &ngulo tem
o mesmo letra dele s6 que a gente coloca minuscula (ta passando mal?
ta sentindo mal?) Entdo vamos vé nds vimos outro ponto importante foi a
altura relativa a hipotenusa, que a gente chamou de h, agora, no de
ontem .... No de ontem tinha uma letrinha aqui e aqui ndo foi tinha um m
e aqui tinha um n, nés vamos fazer o seguinte, eu nao gosto de dar essa
expressao trabalhar e com m e n n&o, por que pode mudar a gente pode
usar outra letra, a gente fica livre pra usar, entédo olhe, este ponto aqui 6,
este segmento aqui a gente vai chamar de projegédo do cateto, projecéo
de ¢, no caso, seja ele quem for e esse aqui 6 o maior, vai ser a projegao
de b n&o precisa a gente chamar de m ou n se eu colocar m, n, usa,
mas posso colocar aqui X aqui, y pronto entdo a gente fica livre para usar
qualquer letra ta bom, ent&o isso aqui é a projegao deste cateto, este aqui
€ a projecao deste cateto. Entdo dei pra vocés algumas férmulas Lucas
qual que vocé lembra? (b ao quadrado) b ao quadrado (é igual a n)
projecdo de b, (vezes ... a) vezes a, Natalia qual a que vocé lembra?
Alguma que vocé lembre (b vezes a) b vezes ¢ cateto b vezes o outro
cateto é igual a hipotenusa vezes a altura relativa a ela, Devid me diga
um que vocé lembra? Sem olhar ai, diga, (achar o quadrado é igual a m)
€ igual a projecédo de b vezes projecao de ¢ Al outra, Carlos! lembra de
alguma?, Mauricio lembra de alguma? (ALUNO: meu caderno lembra)
seu caderno lembra? Perai, perai perai, deixa eu vé que alguém que
lembre, Elaine lembra de alguma outra, b ao quadrado é igual projecao ¢
vezes a. Quem lembra de mais alguma ... ao quadrado € igual a b ao
quadrado mais ¢ ao quadrado, qual o nomezinho especial dessa aqui
Pitagoras Teorema de Pitagoras, e qual é que ta faltando, falta uma ai, ja
. tem ai, ja tem ai ah! N&do? Ja tem ndo? Tem néo, tem ndo b e ¢ ao
quadrado ja tem, h ao quadrado m vezes n t4 aqui ja, sédo cinco s que
eu dei, ndo , ndo existe essa ndo é h ao quadrado, ta aqui, ta aqui, oi (b
ao quadrado) ta nao, projecao de b (b ao quadrado é (b ao quadrado é
igual a m vezes n) oh! vejam uma coisa perai, olha! 5 vezes 3 quanto da
15, 3 vezes 5 quanto é que da (15). Ogente entdo n&o importa isto ta, se
boto h vezes a, a vezes h € a mesma coisa na multiplicagdo ndo importa
ta bom 85 meses ok! vamos vé! agora vejam, atencido pra vocés é
seguinte num triangulo retangulo, a gente estar estudando s6 triangulo
retdngulo, nao foi retdngulo ndo serve em relagdo métrica, sé no tridngulo
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retdngulo tem que ter isso aqui, se nao tiver ndo serve, num tridngulo
retdngulo a hipotenusa mede 30cm, e um dos cateto medem 24, entdo
vamos desenhar esse tridngulo, a gente desenha um triangulo retangulo
qualquer, quem € a hipotenusa? sim a onde vou botar ela (em baixo) na
baixa aqui O é 30 e o 247 ta aqui, aqui chamar isso aqui de a, b entao
essa aqui de ¢ agora vejam! eu tenho so isto. isto, sim mas esse (€) n&o
vou colocar ndo eu quero o valor dele determine a altura relativa a
hipotenusa ou seja quero o valor disso aqui e quero o valor das
projecdes, vou botar a letra mas um!!! pronto eu quero o valor dessas
projecdes também entdo vejam de posse do que tenho ai o valor de um
cateto e tenho a hipotenusa, o que é que posso descobrir? o que é que
vocés acham baseado nessa ali forma o que é posso descobrir ai, oi! 0
valor de b? Posso, poderia descobrir por Pitagoras, podemos fazer isso,
vamos fazer tem outros caminhos mas 0s que vocés conseguirem o0s que
vocés acharem mais facil podem seguir, entdo vejam eu posso fazer sim
eu vou chamar esse aqui de ¢, num ¢ isto. entdo, o que é que diz as
férmulas, vamos ver as formulas a ao quadrado é igual b ao quadrado
mais ¢ ao quadrado. Entdo quem é a? 30 ao quadrado, b 24 ao
quadrado mais ¢ ao quadrado 30 ao quadrado? Oi! 900, 24 ao quadrado
576 mais ¢ ao quadrado o que é que fago agora? Que é que fago?
Subtraiu quem de quem? 900 menos 576 eu vou botar o ¢ pra Ca ta
gente, ndo agora nao, 900 - 576 = ¢? quanto é que da? Han! 6 para dez
dar 4 ha 1, 8 para dez dar 2 ha 1, 6 para 9 trés, 324 é igual ¢ Entdo c
vai ser = a raiz ... 18! Entdo eu posso dizer aqui que ¢ é igual a 18.
Agora eu quero saber a altura gente? Ainda n&o sei, tem alguma férmula
que eu posso usar para saber essa alturah é ( b...c...) b vezes ¢ é igual
a vezes h eu s6 posso usar uma formula no momento que sé uma das
incognita esteja procurando olha bem, se eu quero h so ela pode estar
indefinida eu tenho o valor de b? tenho, tenho o valor de ¢, tenho o valor
de a entdo posso usar essa férmula, posso usar essa de baixo? Posso
ainda nao porque eu nao tenho a projecédo o valor delas, eu ndo tenho
nem m nem n € entdo vamos la, entdo olhe b vezes ¢ éigual a a
vezes h, entdo b ¢é igual 24 vezes 18 é igual a 30 vezes h deixo vé se
vocés conseguem entender coisa mais facil pra fazer vejam de multiplicar
24 vezes 18, dividir por 30 isso é complicado a gente pode usar algum
conceito que a gente ja conhece vou mostrar a vocés olha! Vocés
lembram que nos trabalhamos com fatoragdo, lembra? Vamos fatorar
esses numeros pra vé se facilita a vida da gente, vocés trouxeram por um
lado que n&o aplicaram ainda né! mas deveriam usar ta sabendo vamos
vé, vamos fatorar este niumero , que numero poderia fatorar 24 poderia
escrever sO por 24 como sendo o que ora a continuacdo disso aqui isso
aqui, 12 vezes vou botar o h primeiro h € igual 12 vezes quanto vezes 2
fatoramos 0 24 num é isso e 18 poderiamos fatorar com o que ah! 9
vezes 2 vezes vamos botar 3 vezes 6 fica menor né? 3 vezes 6 eu tenho
a mesma coisa que eu tinha la 24 vezes 18 presta atencao, olha la tenho
oh Jéssica, Jéssica nao posso eu tenho a mesma coisa olha 12 vezes 2,
24, 3 vezes 6 18 entdo eu tenho 24 vezes 18 num tenho n&o mudei nada
vamos fatorar o 30 eu poderia ter 2 vezes 3 vezes 5 posso, posso por
que 2 vezes 3 vezes 5, 30 nota bem enchi de numeros pequenos néo foi
vamos fazer o seguinte eu posso cortar esse 2 com esse 2, eu posso
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cortar esse 3 com esse 3 nao posso fique ainda com 5 né 3 que nao
posso trocar entdo vamos resolver h é igual 3 vezes 12 72 dividido por 5
agora A gente faz 7 dividido por 5da 1 5 vezes 1 5 para 7 desceo 2, 4
vezes 5, 20 para 22 dois t6 descendo o numero que vai ficar aqui oh
depois da virgula coloca a virgula aqui 4 vezes 5 20 para 20 nada h é
igual a 14 virgula .... entdo olha a fatoragdo vejam fatoracdo ela seve
para simplificar muita coisa que a gente pode fazer célculo grande a
gente simplifica e ndo precisa trabalhar com numeros tao altos um outra
coisa que vocé pode usar nesse calculos grande que vai ter ainda alguns
exercicio com muito calculos grandes vocés usem poténcia, simplifica
pelas aquela propriedades da poténcia lembra aquelas cinco
propriedades que eu dei, lembra as cinco propriedades da poténcia fiz a
revisdo tao lembrados multiplicagcdo de poténcia de mesma base que faz
repete a base e soma os expoentes divisdo de poténcia de mesma base
que faz repete a base subtrai os expoentes a mesma coisa que vocé fez
s que subtraindo multiplicacdo de poténcia com bases diferentes
expoentes iguais, repete o expoente multiplica-se as bases a divisao a
mesma coisa repete os expoentes e dividi a base assim sucessivamente
vamos La entdo qual € a outra pergunta ja achei que h é 14,4 mas eu
ainda nao achei m e n que férmula posso usar para achar m, n olha
vamos procurar a mais simples pra gente ndo complicar olha se eu for
pra h, h ao quadrado nao vai dar pra fazer ainda porque nao tem as
duas b ao quadrado b ao quadrado € igual a vezes projegao de b certo
projecdo de b quem é b 24 ao quadrado é igual 30 que eu chamei de 30
m 30 m agora vamos la entdo m vai ser igual 576 dividido por 30 tem o
resultado 576 dividido por 30 dar 1 vezes 30 para 57 dar 27 276 3
vezes 6, 18 é pouco 3 vezes 9, 27, 270 para 276, 6 desce o 0 virgula
aqui 2 entdo m ¢é igual a 19,2 quanto € que falta pra 30 quanto & que falta
pra 30 10,8 resolvido o problema acabou...10,8 porque aqui ndo tem mais
calculo pra fazer ndo precisa vim para proje¢cao de ¢, ¢ ao quadrado
vocés nao sabem que ¢ € 30, 30 menos 19,2; 10,8 ¢, b a projecéo de
h arespostaaé 14,4 e arespostadob 19,2 e 10,8 eh:: peguem o livro
de vocés, vamos tentar copiar agora todo mundo copiando pagina 131 eu
nao vou deixar vocés ficarem ai o tempo todo para vocés resolverem nao
ta, a gente vai resolvendo logo. Pagina 131 exercicio 101, pagina 131,
exercicio 101. Pronto olha nos vamos tentar resolver esse ponto daqui
certo! nds vamos tentar resolver este daqui, como é que vamos resolver
isto, 0 que a gente tem, tentar resolver o x que se pede, porque eu pego
pra vocés nao se fixarem numa letra por exemplo a gente ndo vem
chamando a altura sempre de h olha aqui oh colocou o h aqui como x,
entdo nao existe uma letra fixa ta ndo se fixa letra se fixe A parte do
tridangulo por exemplo o lado aqui pode ser a, b, ¢, X, y, z qualquer letra
que quiserem entdo vocés sabem que um lado do tridngulo sé isso que é
um cateto se é hipotenusa se n&o vocés podem se complicar, entdo nao
se fixe a letra a letra muda. Vamos la entdo vamos vé qual olhem essa
parte essa parte triangular eu quero calcular o que ai. Um minuto so. AlG,
oi liga pra Ezequias é e diga a ela que a tarde a tarde quando eu chegar
ai deixe pra vocé mandar pra ela dar tchau. Pronto! Vamo vé olha o x
deixa eu indicar alguém deixa eu indicar alguém vou abrir aqui e vé
sortear alguém para me responder faltou.... Jéssica, Jéssica! Esse a ,
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esse X aqui ele € o que no tridngulo essa parte aqui oh € o que no
tridangulo .. Altura isso altura relativa a hipotenusa que férmula eu tenho
ali de posse do que eu ja tenho no triangulo informado, u posso calcular
essa altura Jéssica que formula daquela vocé acha que seria ideal pra
mim , ndo sabem? Deixo vé alguém que ajude Jéssica, Jéssica me
indique alguém pra mim ajudar pra te ajudar, escolha quem vocé quiser,
escolheu! Lizete qual dessas formulas aqui Llzete vocé acha que seria
ideal para calcular essa altura, qual? Fala ai pra mim, fale! ahn! essa
aqui, essa aqui nado seria eu ndo tenho nem b nem ¢ Lizete indique
alguém pra te ajudar Claudia, Claudia que férmula vocé acha que eu
deveria utilizar ahh.... ndo sabe? Indique alguém pra te ajudar oi
Josevaldo, Douglas eita Douglas escolhe ai Douglas qual é a férmula
aqui que vocé encontra essa resposta qual 1é aqui b ao quadrado nao
pode porque nado tenho o p, diga alguém pra te ajudar va indique alguém
pra te ajudar Natalia. Natalia qual a que devo usar Natalia h? projecao de
b vezes projecdo c certissimo, porque olha h?.agora oh... da uma
olhadinha pra ca, b seria isso aqui esse lado e ¢ seria 0 outro lado quem
sdo as projegcbes de b e c 4 e 9 e isso aqui que f de x ¢é a altura entédo
olha 0 x no caso € igual a 4 vezes 9 x ao quadrado ¢ igual a quanto 4
vezes nove 36 x € igual a? Valeu claro vamos tentar fazer, vou sortear
alguém pra me ajudar, vou sortear, abra aqui abra ai onde vocé quiser
perai .... abriu Isaias ndo ta ai mas Yasmim ta ... calma, calma, calma
ndo diga que n&o sabe se vocé ndo fez ainda olha vamos identificar o
tridangulo, vamos identificar ta? aqui seria dois cateto :: s6 que nao tenho
esse dois cateto né isso ndo ta informando, aqui é o qué Yasmim?
Hipotenusa (respondea aluna)

...td vendo que vocé sabe! Vamos Ia! entdo veja :: b aqui € a hipotenusa
e isso aqui € o que ? a altura que tame dizendo que € ? 6 a altura ja ta
informada que é 6, agora o que faz esses dois aqui? que nome eu tou
dando a esses essas partes aqui? olha... projecdes ta aqui é a projecao
desse lado e aqui projecéo desse lado, entdo veja vocé tem a altura vocé
tem um lado vocé tem um o outro, vocé tem a outra projecdo como x que
eu estou querendo saber qual é, ja que vocé tem a altura e uma das
projecdes vocés : pode usar qual daquelas formulas pra descobrir o valor
dessa projecdo aqui b ao quadrado n&o consegue porque vocé nao tem
o valor .... ah::: t ao quadrado também nao porque vocé nao tem o valor
de b e ¢, indique alguém pra Ihe ajudar ....

Magda! Magda que férmula daquelas vocé poderia usar, Magda, pra
resolver esse problema? h? é igual a projegao de p vezes a projecao de
b, vamos tentar resolver vocé tem o valor de h, tem 6 ao quadrado, vocé
tem a projecdo de b, vocé vai escolher qual o que pode ser b ou que
pode ser ¢ nao importa entdo vocé 12 x certo, vamos resolver aqui, 6 ao
quadrado 36, entdo 36 vai ser igual a 12 x e agora o que € que eu fago,
(36 divido por 12) menos? dividido! Olha, num ta multiplicando, passa
para outro lado dividindo, entdo 36 dividido por 12 é igual a x, x vai ser
igual a quanto? 3, 36 dividido por 12 = 3 olha! Vé se nao daria no mesmo
vou simplificar o 36. 36 € a mesma coisa que 3 vezes 12 vamos
simplificar isso, nem precisaria, mas vamos simplificar isso, corto o 12
com 12 e sobrou o 3, vocés lembra o produto notavel talvez cai aqui eu
nem fiz ainda mas vamos vé se isso qualquer outro ai, se for o seu nome
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fica viu Paulo? faltou Priscila..... Priscila faltou, Priscila ta ai, ta ... olha
Priscila!, olha o triangulo Priscila, o que é esse 4, aqui Priscila? A altura
relativa a hipotenusa, opa! vamos la a altura relativa a hipotenusa, certo o
X eoXx +6éoqué? Sao o qué? As projegdes exatamente... entdo
vejam, eu tenho a altura e quero saber o valor de x que esta nestas
projegdes, qual formula eu posso usar?, Ficou chato isso aqui, qual é a
formula que posso usar? Nao, por isso ndo, que € a mesma féormula de
novo, nao é nao? A mesma féormula, mas quero vé vocés trabalharem a
formula. Ah!l::: é: a férmula € a mesma, mas trabalhem ela! eu quero que
caia um probleminha ai pra vocés verem a importancia... olha, vamos ver
h ao quadrado que € a altura seja ela quem for é igual a n.... a projegao
b vezes a projegado de ¢ quem € h? 4... quem é a projegcao? a primeira
projecdao? 5, mas quem € a segunda projecao? Ah:: muito bem Natalia!
lembrou que era bem ... exatamente , olha entdo como é que a gente
resolve isso aqui... d4 uma olhadinha... s6 4 ao quadrado é igual a
quanto? x ao quadrado mais 5... vamos resolver o produto notavel,
vamos! como é que resolve? (?) x ao quadrado mais duas vezes, entao
vamos la 2 vezes x 12 : mais 36, certo ok! Agora vamos fazer o seguinte
X ao quadrado mais x ao quadrado 2x ao quadrado mais 12 x mais 36 o
16 passa pra ca menos 16 igual a zero 2x* + 12x, 36 -16?7 20, olha
presta atengdo a isso a gente! usou alguma vezes poténcia e vocés nao
estejam lembrados quando vocé tem equacao do segundo grau, tanto a
quanto b quanto ¢ podem ser dividido por um niumero sé por um unico
numero , a gente pode fazer essa divisdo e simplificar a equacao, qual o
numero que divide 2, 12 e 20?7 2 entdo aqui vai ficar x> + 6x + 10 = 0,
vamos resolver bem rap..... nota bem hum!!!:::

...Eu digo a vocés que tudo é tempo, olha, quem aprendeu equagéo do
segundo grau... € pro resto da vida de estudante::: tudo o que vocé pode
fazer no futuro da um jeitinho de cair na equagéo do segundo grau, certo?
geometria algebra... a matematica mesmo, € certo que em qualquer
assunto que vocés forem trabalhar, sempre da um jeitinho de cair numa
equacao de segundo grau, entdo ndo tem como escapar mais, aprender
equagao é pro resto da vida, equacéo e Pitagoras, x + 20 = 0, entéo
vamos |la vamos vé delta primeiro, delta é igual b? entao 62 - 4 vezes 1, 4
vezes 107 ui...ui... tem erro aqui ... porque tem erro gente o resultado ele
nao vai sair... eu disse o seguinte : deu 36 menos 40 : vai da menos 4,
entdo ndo pode, e agora? mas tem... mas tem raiz olhe o livro de vocés
se ele diz que ndo tem raiz, vou ser contra ele! é ele pode ter apontado o
erro que tem raiz sim e agora, agora pode ser que o livro esteja errado ai
a gente descobre o erro né, nao tem problema, ..... letra ¢, ele disse que
da 2, mas nao sei se da: entédo veja : eu num tenho que multi...., de quem
foi o erro, foi meu, aqui gente (? )e vezes aqui, que botei mais, é vezes
ahhhhh erro meu volta aqui! pra gente ajeitar € VEzes e n&o mais:: entédo
vamos la 16 é igual... presta atencdo! x* vezes x, x? vezes x da
quanto? x* vezes x lembra ai primeira propriedade da poténcia,
multiplicagao de poténcia de bases iguais, 0 que que faz? repete a base e
soma os expoentes da quanto? x3... € isso ai :: oi! Vocé nio tem o valor
de x vai descobrir ainda, mas x* vezes 6... vocé estdo me deixando é
doido, olha x* vezes x + 62 primeiro vamos fazer o produto notavel,
pronto agora a gente faz a multiplicacao... Porque nao existe nao pronto
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apanhei nao vamos la pronto agorinha x vezes x°... x vezes 67 Agora x?
+ 6x — 16 € = 0, Opa! Pronto! ei pronto! Olha! h? € = x uma das
projecao 22 vezes a outra projegao eita confusao foi com Pitagoras, mas
nao existe isso aqui:: entdo vamos a delta b> menos com menos daqui
vai dar mais 4 vezes 1, 4 e 4 vezes 16 é 64 : entado delta € 100, vamos
passear tudinho pra qui X’ vai ser igual menos b quem & b? - 6 mais raiz
de delta quanto é a raiz de 100? 10 dividido por 2 vezes a 2 menos 6
mais 10?7, menos 6 mais 10? 4 dividido por 2 € = a dois, vamos ver x” é
igual -6 - 10 dividido por 2, -6 - 10? -16 -16 dividido por 2 da quanto? -8
porque vocés acham? Raciocina ai porque eu posso pegar e dizer que
esse (- 8) ndo serve e a resposta € 2? Porque o 8 negativo exatamente
ndo existe comprimento negativo, desenhe um x ai um tridngulo ai
medindo -5 é impossivel! entdo todo TR... toda medida tem que ser
positiva, por isso eu s6 posso usar daqui 0 2 menos 8 nado pode nao
existe comprimento -8 entdo ressalta aqui depois de muita luta x igual a
2 todos os dois letras iguais valores iguais letras diferente valores
diferentes ta vamos vé outro esse b esse b o que vocé tem me indica um
ai a....me diz um ai escolha! Claudia ja participou, Carlos também ja
perguntei, escolha outro Jerfeson, Elaine, Elaine comega aqui Elaine
esse X € o0 qué? que elemento do tridngulo é um cateto perfeito o 4 é o
que a projegao desse cateto aqui o 16 € o que? o 16? a hipotenusa certo
entdo vocé tem um cateto que vocé quer saber o valor dele vocé tem a
projecédo dele na hipotenusa e a hipotenusa que formula vocé pode usar
para descobrir b? projecdo de b vezes a entdo da pra fazer por ai b? é
igual projecao de b vezes a quem é b ndo sabemos a gente chamou de
..... projecao de b quem é a projecao 4 vezes 16 x> é = 4 vezes 16, x é =
a raiz de 64 x ¢é igual a 8 notaram que faz com facilidade agora vocé
tem que escolhera férmula correta.... da tempo outro! Elaine resolveu de
cara...... quem ..... Jonatas, Jonatas me ajuda ai nesse triangulo x
representa o qué? um cateto perfeito 4 e 5 representa o qué? Qi? 4 e 5
projecdes se eu chamar os dois (?) representa o qué? Eita!!! ha nao
passou aqui, representa a hipotenusa entdo me diga que formula eu
posso usar Jonatas pra descobrir o valor desse x e ¢ ndo tem o h olha
b? é igual a projecdo vezes o a entdo vamos a quem é b? Vocé quer
saber é x, x*>quem é a projegao dele 4 quem € o a? 9 entdo x* é igual a
36 vamos encerrar esse aqui outro outro vai Jerfeson quem é... Jonata e
Jorge de novo eu vi dali Natélia ora Natalia vocé mesmo! o 6 € o qué
Natalia? O cateto o x € o que a projecao desse cateto 0 9 isso entéo ...
mesma formula b?, é igual a projegao vezes a entdo vamos vé quem e
b?, 6 ao quadrado quem é a projecédo de a x agora vai ter aperreio vezes
quem é a hipotenusa x mais 9 vai da outra equacédo do segundo grau
que vocé vao resolver 6 vezes 6 ao quadrado € 36 x vezes X, X ao
quadrado mais 9 x entdo vai ficar x* + 9x — 36 = 0 achem o valor dessa
equagao que voceés ja sabem fazer que vocés terdo o valor de x 0i...0i...
Issovezesasdqueaéx +9. ..
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(...) Quarta-feira ndo teve aula ndo, foi paralisagéo, bom dia! ... oi, bom
dia!! seu nome? Fernanda ... ndo me falaram nada, pronto! Oh! Oh! Oh!
MauRicio, Isalas? Vamo 14, oh!, PAUlo, NaTAlia? Pronto, MicaELLY,
vamo |3, olha KARLA vocés vao comecar,

(aluno)Perai meu irmao!

Eu dei pra vocés algumas férmulas, mas essas formulas foram dadas
como esta no livro, pela letras vocés sao trabalhar agora de uma forma
diferente, vocés véo tratar, cada elemento do tridngulo... ndo mais como
A, B, C... o que for de letra, mas : vocés vao tratar como sendo o nome
dele, o elemento, entdo, 0 que é que nos vamos ter no triangulo? Nos
vamos ter: os 2 catetos, a altura, o que mais? A hipotenusa e as duas
projecdes certo? Entdo, o que a gente vai fazer, nessa fungao? Aquelas
formas que eu dei, b? € igual a sua projecao vezes a hipotenusa, pronto a
gente pode chamar assim: cateto ao quadrado, pode ser qualquer um
desses dois, vai ser igual a sua projegao:: vezes a hipotenusa e tanto
esquece o0 a, b e c... aqui t6 complicando? Vocé acha que ta
complicando? entdo ignore! presta atencéo! O cateto ao quadrado é igual
a sua projegao, a projegao desse cateto vezes a hipotenusa, na outra
vocés vao fazer o seguinte: cateto vezes cateto é igual a hipotenusa
vezes a altura. Tira aquelas letras de b vezes ¢ : é igual a vezes m ou a
vezes h, ... tira isso! pensa num elemento como sendo o que € que ele é
altura ao quadrado é igual a uma projecdo vezes a outra projecao, e
hipotenusa ao quadrado, nés vamos dizer que é o cateto ao quadrado
mais o outro cateto ao quadrado, entdo vamos vé uma coisa, vamos vé
se fica melhor, se néo ficar vocés usam o que acharem melhor, olha
esse X aqui, esse x 0 que é no triangulo? Ah! Cateto, o 16 o que é ?
Projecdo, o 25?7 Hipotenusa, agora vem o raciocinio: eu tenho a
hipotenusa e tenho a projegao, quero descobrir o cateto qual a formula eu
vou utiliza? Como cateto ao quadrado € igual projegao vezes hipotenusa,
16 vezes 257 400, bastou o qué? Identificar quem eram os elementos, a
partir dai vocé faz sem usar a formula nao, vocé nao tem no livro, tu faz,
eu desenho, e identifica, pagina tal, exercicio tal e letra tal, pronto olha ai,
vamos ver 0 que € que nos temos informado: quem € 6 ? ... €& um
cateto, quem é x? Projecdo? ... € quem é elemento olha, presta atengéo,
eu tenho um cateto e tenho a hipotenusa, quero descobrir a projecéo, que
a férmula eu tenho que uso cateto, hipotenusa e projegao? Cateto ao
quadrado ¢é igual a sua projecdo vezes hipotenusa. Entdo agora, eu ja
tenho o cateto ndo é isso? Entdo, eu coloco ele ao quadrado, a
hipotenusa quem é? 18 e a projecao? x € o que eu quero descobrir x?,
entdo 36 por 18 é igual a x entdo, x vai ser igual a descansou a cabega
Thiago? Tava cansado naquele dia! oi! vamo ver... o que temos
informado? O que é o 6? Altura, o que é o x? E uma projegdo. O que é o
x + x? A outra projecao. Eu tenho que descobrir o qué? Esses valores
aqui né? Que calculo eu posso usar usando altura e projegdes? ... altura
ao quadrado é igual x vezes x + 5, entdo veja 6 ao quadrado quanto é7?
36, X vezes x e X vezes 5, x vezes X ? x?e mais X vezes 5? 5x, o
que é que eu fago agora gente? Formo uma equacgao de 2° grau, como?
36 inteiros, do outro lado: x* + 5x — 36 = 0, transformou-se em qué?
Equacao de 2° grau, a maioria das coisas que vocés vao resolver sempre
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caem na equagao de 2° grau e como é que vocé vai me dizer o valor de x
sem resolver, nem com chute vocé consegue. Como foi que vocé fez?
Vocé tem que saber o valor de x, entdo, delta (?) agora presta atengao a
uma coisa, olha nés vamo comegar a trabalhar mais com voceés,
colocando numeros que vocé nao tdo se acostumando a trabalhar
numeros como: poténcia e numeros decimais, entdo vocés vao se
acostumar a resolver coisa agora usando poténcia pra ndo esquecer que
fragdo € numero normal. Como é o 5, 6, 36, vocés vao comegar a usa
fracdo e usar numeros decimais, por que vocés tem uma deficiéncia
muito grande trabalhar com fragdo e a gente evita colocar, entdo vou
fazer ao contrario, vou colocar fragdes pra vocés aprenderem a
comecarem a trabalhar normalmente com eles, soma de fragdes,
multiplicagao, divisdo, tudo, vamo la! Pra resolver uma equacao de 2°
grau, qual é a primeira coisa que eu tenho que achar? Ache delta, € igual
a: b?-4ac, queméb?E 5, 52-4.1.c , 52? E 25, menos com menos
aqui vai dar mais, 4 vezes 1? 4, 4 vezes 36?7 144, entdo, delta vai ser
igual a: 169, agora, eu nao preciso mais resolver aquele negdcio todo,
como a gente ja comega a trabalhar num negocio que ja sabe de onde
vem as informacbes a gente pode eliminar algumas coisas, alguns
passos, eu posso ir direto pra saber quem é x’ e X, x vai ser quem?
Quem é b? 5, entdo, menos 5 mais raiz de delta, quem ¢é a raiz de 169?
13, sobre duas vezes Aque é, -5+ 13?8, (8/2)?/4/x” éiguala-5—
(13/2) = -18, (-18/2) = -9, corto 0 -9, porque eu corto 0 —-9? Porque x €
um comprimento e nenhuma medida pode ser negativa, uma medida de
comprimento negativo é impossivel, faga um tridngulo ai medindo -10, -
13 e -5, pode? Nao pode de jeito nenhum, nem se fosse positivo olha,
quais sdo as informagdes que eu tenho? Raiz de 5 é igual a o que? A
hipotenusa, 1 é igual a o que? Cateto, x ¢é igual a o que? Cateto, ndés
temos os dois cateto e a hipotenusa, o que a gente faz? Hipotenusa é
igual: cateto ao quadrado mais cateto ao quadrado, quem € o quadrado
de raiz de 5?7 Corta assim oh! 5, a éiguala 1+ x*, o que é que fago
agora? ... 5—-1=x2 5-1?7 4 entdo x vaiserigualaraizde4, x =2
... SANDRO, pra la Sandro ... Olha, vocés vao usar esse aqui € a
continuagao né? Sao os outros do exercicio 116, (?) vocés vao usar o
mesmo raciocinio que eu usei, e recorrem as formulas, por enquanto que
eu fago a chamada aqui, 6timo nem todo mundo correu igual a vocé. Ana
Carla ? Ana Lucia ? Ana Caroline? faltou hoje foi Carlos? Claudia ?
David? Douglas? / Elaine? / Everton? / Felipe?/ Felipe desistiu, ta
doente, aconteceu alguma coisa? / ta doente / Fernando ? / Jéssica? /
Gildrine? / Gleice? / Higor? / Isabela? / Jéferson? / Jéssica? / Joao
Paulo? / Jonatan? / (?/?) (...)/ Josivaldo?/ Julio césar? Lisete? Faltou?/
Lucas?/ Magda?/ Micaely?/ Mauricio?/ Milene?/ Natalia? / faltou/
Patricia?/ Paulo?/ Priscila ?/ Rafael?/ Rafaela? / Renato Batista? Quem
ta ali € Renato? Quem é o outro ali? Roberta? / qual o nome dele é
Renato, atras de Julio/ Severino? Thiago? / Vanderson? Uiliano?
Yasmin?/ Isaias?/ e Renato? Respondeu? ... Vejamos: Naquele 116,
letra a, quais sdo as informacgdes que eu tenho ali? 4, o 4 é o que?
Altura, o x € o que? Projecao, o 8 € o que? O 8 é igual a outra projecgao,
entdo eu tenho altura e as duas proje¢des pra achar uma delas, qual é a
formula que eu vou usar? Entdo vamos ver, altura ao quadrado é igual a
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uma primeira projegao vezes a outra, 4 2? 16 ... Que bom olha a letra b:
O x o que é? E um cateto, o 4? Uma projegdo e o 9? Hipotenusa da
uma olhada aqui pra mim, que férmula eu posso usar? Cateto ao
quadrado, projecdo vezes hipotenusa ... matou, fez essa? Rapaz,
mandaram um e-mail pra mim nao sei se vocés receberam, a vinganga
de Joaozinho, eu li esse e-mail de madrugada deu uma crise de riso, pior
foi no outro dia que eu fique lembrando lembrava e ficava rindo. ALUNO:
conte, conte, conte professor? Nao! Nao! N&o! Olha a letra ¢ quais sao os
itens que tenho? O x o que é? E o cateto? Vou pegar vocés agora com
essa viu, presta atencdo, perai cateto é x né isso? 9? Projegéo, 167
Projecao olha, eu tenho o valor de duas proje¢des e quero achar o
danado desse cateto qual é a formula que eu posso usar? Cateto ao
quadrado é igual a projecdo vezes a hipotenusa. S6 que t6 com um
probleminha MAURICIO, resolve aqui pra mim, eu t6 sem hipotenusa,
quanto é? 9 né, hipotenusa nao, 9 é projecao, pra usar formula Devid,
cadé Devid? Pra usar esta formula eu ndo tenho hipotenusa, ndo da pra
usar, sera que eu nao tenho mesmo essa hipotenusa? Quanto é essa
hipotenusa? Junta o que? Exatamente, olha, 9 é esse segmento, 16 &
esse segmento, eu junto os 2 eu vou ter 25, quem é 25?7 Exatamente ...
entao, qual é a férmula que eu posso usar, pra descobrir o cateto? Cateto
ao quadrado, ndo foi eu ndo, € igual a projegédo, quem € a projecao desse
cateto aqui? 9, vezes quanto? Anderson se vocé fala mais uma vez, se
tiver com perturbagcdo aqui, vocé sai da sala, vocé sai da sala! Se vai
largar, entao largue logo, fica insistindo, sabendo que nao ta ajudando,
fica prejudicando o andamento da aula, ndo faga isso n&o! Olha, oh
MAURICIO, eu tenho as duas projecées aqui, mas eu sO vou precisar de
uma, para calcular o cateto, mas as duas me dao o valor da hipotenusa,
por isso que sao as duas. ... ta certo? 9 ndo é a projecao dele, pra
calcular esse cateto, eu preciso de quem? Da projegcdo dele vezes a
hipotenusa, 9 x 25? Olha a letra d, olha a letra d, vamo vé. o 6 o0 que é?
E um cateto? Perai, agora deixa eu perguntar ta, ndo responde ndo, Ana
olha pra ca, pra esse ultimo aqui, a letra d, o 8 é o que Ana? Cateto, 0 x
o que € Ana? Hipotenusa, e o (4,8) Ana? Altura, olha, eu disponho dos
dois cateto, da altura e quero calcular a hipotenusa ajuda aqui Roberta,
qual é a formula que posso usar? Gente vamo 13, siléncio, OPA! Roberta,
diz ai, Roberta a segunda exatamente cateto vezes o outro € igual a
hipotenusa vezes altura 8 x 6 = 48 é igual a (4,8) x, entdo x = (48/4,8),
vamo vé quanto é que da isso?... Olha, tem varias formas de vocé fazer,
agora € impossivel vocé ndo pode fazer, € dividir 2 numeros sendo o
divisor um numero decimal, tem que acabar essa virgula ai, tem que ser o
numero inteiro, entdo olha, uma das formas de acabar com ela € isso
aqui, correr a virgula aqui e correr aqui também, outra forma é a
seguinte, quantos casas decimais tem aqui? Uma, aqui nenhuma, n&o
tem virgula nada, entdo eu vou colocar uma como decimal aqui também,
tenho quantas aqui? E aqui? Entdo, eu posso apagar, se o numero de
casas decimais, forem iguais eu posso apagar, agora eu tenho o que?
(480/48) =10 ... companhia em sala de aula conta muito, tanto vocé
pode ser influenciado por uma companhia a estudar, como pode ser
influenciado a perturbar, e outros nem estudam, nem perturbam, mas
nao sai do lugar, eu acho que uma pessoa isolada, depende o seu jeito,
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por exemplo, se eu tiver fazendo um calculo desse, ndo adianta, eu nao
VOU conseguir raciocinar, eu passo o tempo todo até descobrir como fazer

enquanto, eu to aprendendo eu ndo consigo eu paro pra fazer, e tem
gente que é igual a mim, ai se isola para fazer ... No livro de vocés
facam a letra E e F que sdo bem parecidos, vamo 14 (...). Eu vou pular pra
gente ganhar tempo, mas eu devo puxar um pouquinho por isso 117 ...
agora olha, presta atengao! Aqui: quero saber nesse tridngulo aqui:
quanto vale x? Quanto vale Y? e o T ? e o V ? Calculem, oi! A Unica
informacdo que vocé tem e uma hipotenusa 17 e um cateto 15 ...
brincadeira na hora errada! ... tinha feito essa NATALIA? ... N6s vamos
resolver agora, ... Nés vamos resolver agora! Eu tenho um cateto que
mede 15 e tenho a hipotenusa que mede 17, com um cateto e uma
hipotenusa, o que que eu poderia achar? Ja tinha hipotenusa, de
imediato o que posso achar? N&o, olha, Jozivaldo, presta atengcdo na
minha pergunta, eu ja tenho cateto e hipotenusa, que outro elemento eu
posso achar aqui, olhe a projegao eu posso achar? Pode mais nao € isso
que eu quero agora ... quadrado da hipotenusa, € igual a soma dos
quadrados dos catetos, o 17? da quanto? Ja fizeram? 289, é igual 225 +
x?, quanto é 289 — 2257 Quanto dar? 64 entdo, x € a raiz de 64, entdo x
éiguala 8 ... me digam qual é a féormula pra eu achar essa projegao V?
Cateto ao quadrado que cateto? O 16, o 8? O 15, 152 = 17V, V =
(225/17), para por aqui, para por aqui! Dar quebrado é melhor nao fazer
para por aqui! O 8 olha, 82 =17T, logo: T = (64/17), faltouoY né? O Y é
altura um cateto que é 8 vezes o outro cateto que é 15, vai ser igual a
hipotenusa que € 17 vezes a altura, que € Y, 8 x 15 da quanto? 120, Y
= (120/17) como eu disse a vocés fragdo € numero e nés vamos utilizar
com mais frequéncia ... No tridngulo retangulo oh! Renato, Thiago, os
tapetes medem 5, se tocar antes de terminar isso aqui, fica todo mundo
no lugar, a gente sé vai sair quando terminar essa aqui e a hipotenusa,
ele quer sabe quem sao projegdes ? e quer saber a altura? ... o pior ele
s6 disse isso e que saber isso tudinho, a hipotenusa ao quadrado é igual
aque? 52+ 122=25+ 144 =169 ... so sai quando terminar, x =13,
eu quero Y agora: 52 =13 .Y, olha la 25 = 13Y, Y = (25/13), agora eu
quero a (?) 122 =13 (?) 144 =13 (?) (?) = (144/13), agora eu quero h,
qual € a melhor forma de calcular o h 5 x 12 igual hipotenusa vezes
altura, 5 x 12 = 60, tchau, calculem os demais. ... ISAIAS ... ta melhor
ISAIAS ? 16 .
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Alguém falta comprar o Estude-me? Se falta, vem ca ... professor esse
Estude-me vale alguma coisa? Vale ... cada equipe me entrega um ...
oh, gente, ou vocés vao ficar adaptados a aula ou podem sair,
RENATA? Pronto? MAGDA? Pronto senta ai siléncio para ouvir que a
minha voz ta muito ruim hoje, esse primeiro quesito que eu coloquei para
vocés foi teste de aquecimento, para vocé lembrar como é SENO de
alguma coisa, ndo tem nada de complicado, e vocé s6 tem que lembrar
que, o que € SENO de alguma coisa, € quando vocé divide o que? Para
ser seno 0 que é que divide? Cateto oposto ... e se vocé quiser o
COSSENO? E se vocé quiser tangente, o que vocé precisa? ... entao
veja, se observarem esse tridngulo aqui, quem é a hipotenusa desse
triangulo? 3, quem é o cateto oposto? ... a minha pergunta nao foi feita
corretamente! Porque? Nao existe uma resposta nesse caso de cateto
oposto e cateto adjacente/ qualquer cateto nesse caso, pode ser oposto
ou adjacente, depende da referéncia, vamos ver um exemplo, Jonatas
estd atras ou na frente? Ele esta atras de vocé, (olha, deixa de malicia
que eu to falando sério) mas esta na frente de Lisete, entdo a referéncia
dele a posicao que ele ocupa, vai depender em relagédo a quem? Entao
aqui vocé tem angulo Alfa e o angulo Beta, o cateto vai ser oposto ou
adjacente dependendo de qual angulo estou me referindo, vamos |a, vou
me referir agora exclusivamente ao angulo Alfa, para eu resolver o
SENO, o que eu preciso ? Oposto e hipotenusa entdo, olhem aqui o
triangulo, quem é oposto ao angulo Alfa? ... quem é a hipotenusa?
Acabou so6 isso, vamos resolver agora o COSSENO de Alfa, o que eu
preciso do COSSENO de Alfa? Cateto adjacente sobre hipotenusa, olha
pra o Alfa, quem é o cateto adjacente a Alfa/ 2 / quem é a hipotenusa?
ta .. vamos ver outra coisa a tangente de Alfa, o que é preciso ?
Quem é o c. oposto a Alfa? Quem é o adjacente? Acabou, era sé isso ...
agora mudou, vamos olhar Beta, quem é o cateto oposto a Beta? / 2 /
Quem ¢é a hipotenusa? / 3 / agora quero calcular o COSSENO de Beta /
quem é o cateto adjacente? Quem é a hipotenusa? Agora quero calcular
a tangente de Beta, o que é preciso? O oposto sobre adjacente, quem é o
oposto de Beta? 2, quem é o adjacente, vai ficar assim? (ALUNOS:
Nao: :) Lembra que eu ndo quero raiz em base, como é que a gente
chamou esse assunto? Racionalizar o denominador, como eu fago? ... 2
vezes raiz de 5?7 Raiz de 5 vezes raiz de 5?7 Quem é a raiz de 257 ...
CARLOS tu lembra o nome do W? Dessa letrinha do grego? Deu um
branco danado e eu nao consigo lembrar, vejam o sistema que eu
formulei a prova, eu coloquei ao lado ... pronto? CARLOS? N6s temo ali
nove itens para vocé procurar, aqui eu tenho a resposta dos nove, basta
vocé encontrar qual é, e colocar a resposta no lugar certo, entdo vamos
vé, nesse tridngulo aqui, o angulo que nés vamos considerar € o de 30°
correto? Quem é a hipotenusa? 12 quem é o cateto oposto ? Quem é o
cateto adjacente? ... olha, eu quero calcular primeiramente o x, para
fazer os calculos de x ey claro, eu vou usar o 12 que ja foi me dado
valor certo? Entdo para calcular o x eu tenho cateto oposto que é o
proprio x e tenho a hipotenusa, tendo o cateto oposto e a hipotenusa o
que é que eu calculo? O SENO! SENO de 30 é igual: cateto oposto
sobre a hipotenusa olha, ai ndo daria para calcular nada, s6 que vocés ja
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sabem quem € o seno de 30° quem € o seno de 30° ?/ quanto? ' ta
escrito no caderno de vocés, podem olhar, teorema de Thales aquela
proporgao que a gente resolve, 12 vezes x, é igual a 12 x 1, entdo x =
(12/2) | x =82 / correto? / ndo! E 6 / procure na resposta /oh, entdo x =
6 / vamos calcular o Y agora, eu tenho cateto adjacente e tenho
hipotenusa / 0 que € que eu vou calcular? COSSENO, quem ¢é o
COSSENO de 30 perail!, perai, muita gente falou e eu ndo entendi, (raiz
de 3/2), a voz de Natalia é tdo grave que passa por qualquer espago
(raiz de 3/2 = y/12) /| entdo vamos |a 2 vezesy =12 raizde 3,y = (12
raiz de 3/ 2) / (12/2)? 6 repete raiz de 3, tem que ser raiz de 3 aqui? Tem
em todos esses casos eu vou considerar que eu tenho um angulo dao e
preciso calcular os demais ... olha o outro angulo qual é o angulo eu
tenho? 45, entdo eu vou calcular tudo em funcdo do 45, quem ¢é a
hipotenusa? a, quem €& o cateto oposto? Quem é o cateto adjacente?
Vamos calcular o A primeiro / para calcular o a eu tenho cateto oposto e
hipotenusa, o que calculo com essas informagdes? SENO de 45, cateto
oposto quem é? 4 raiz de 2, quem ¢é hipotenusa? A. Quem é o SENO de
457 Vamos Ia, A raiz de 2 = 2 vezes 4 , ent&o 8 raiz de 2, olha joguei 4, 8
raiz de 2, entado, se ta multiplicando raiz de 2, e ta4 multiplicando aqui e
aqui podemos cortar! ( ...) entdo , a = 8 / tem 8 na resposta? ... pode
colocar maiusculo? Nao por que nesse caso ndo pode notar ai que eu
identifiquei um vértice do tridangulo com A maiusculo, o lado do triangulo é
identificado com letra minuscula entdo, vocé mantenha minuscula, mas,
para minha compreensao nao teria problema! Vamos la, eu quero achar o
valor de b, sé que b ¢é cateto adjacente e eu tenho cateto oposto, se eu
tiver o cateto oposto e cateto adjacente, o que eu calculo LIZETE?
TANGENTE, TANGENTE de 45 ¢é igual, cateto oposto dividido por cateto
adjacente, quem é a TANGENTE de 45?7 1, essa ficou dificil ndo foi? b
vezes 1?7 Agora eu vou colocar para vocés vamos ver o primeiro, quem é
a hipotenusa desse aqui? Quem é o cateto oposto? ... quem é o cateto
adjacente? ... pronto, quero que venha alguém aqui para calcular quem é
¢ e quem é d? ta disponivel ai? LUCAS? Vai la, NATALIA vocé ja fez?
ISABELE? Ja fez? ¢ oud, eu quero os dois, mas, se quiser fazera d ...
oh! NIVALDO? Coloca mais distante e usa o sinal de igual, senao, fica
confuso o que vocé ta fazendo e o SENO vocé pode usar abreviado, SEN
pede ajuda ai para saber quem é o SENO de 60, vocés nao tado usando
sinal ... faz o ¢, fez o ¢, ndo? ELAINE? Fez o ¢? Faz la, ... para
calcular o ¢ ela vai precisar usar TANGENTE de 60?7 ... faz o outro
calculo que vocé faz ¢ raiz de 3 = 5 raiz de 3, vocé foi direto para
resposta, a multiplicagao ¢ raiz de 3 igual 5 raiz de 3, porque tem alguns
alunos que para mudar um passo eles tem dificuldade, isso! ¢ = 5, agora
vocé corta os dois, ¢ =5 ... agora vocé corta o raizde 3, éigual a 5, so
falta um agora, nota uma coisa, ai fora (nos outros) ate agora x, y,ae
b, ¢ e d, eram tamanhos de lados, Alfa ndo € um tamanho de um lado,
Alfa € um angulo em graus como Beta e W, nés vamos descobrir agora
guem € esse angulo aqui, entdo vamos 13, 4 raiz de 3 0 que € nesse
tridangulo, hipotenusa, e o 67 Cateto oposto, com cateto oposto e
hipotenusa o que eu calculo? SENO o seno de Alfa igual cateto (oposto
sobre hipotenusa) vai poder ficar raiz de 3?7 Temos que racionalizar o
denominador, o que vamos te? ¢ raiz de 3 = 4. Raiz de 9, é quem a raiz
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de 9, é 3., SENO de Alfa igual ¢ raiz de 3, 4 vezes 3 = 12, qual 0 numero
que divide 6 e divide 12, /2/ vamos um numero maior /3/ um maior
ainda/o proprio 6/ se fizesse 6 e 12?7 Separa e traz para ca, por 2? (3/6),
por 67 (1/2) € a mesma coisa que vai dar aqui, o préprio 6, (12/6=1/2)
/(6/6) /117 (12/6) / 2 | olhem a tabela de vocés e digam, qual é o angulo
que tem como (SENO no raiz de 3/ 2)? 607 Entdo Alfa igual ... procura
60 aqui, quem quer vir resolver o Beta? MAURICIO? Quem responde o
Beta? GREYCE? responde? Achar o valor de Beta, vem c3,
VANDERSON? ANA? Quer responder? JEFFERSON? Quer achar o
valor de Beta? Cadé DEVID hein? ... vamos la analisar o Beta é o mais
facil de todas as questdes, quem é hipotenusa? Nao tem. Quem é p
cateto oposto? E o adjacente? Correto? Nao, o que ta errado? Ta ao
contrario, com o cateto oposto e cateto adjacente o que eu calculo?
TANGENTE de Beta é igual (cateto oposto sobre cateto adjacente) qual
€ 0 angulo que tem como tangente 17? ai vocé vai la no 45 e marca o
Beta, s6 falta o 30 , ndo tem nem o que fazer,mas vamos fazer sim, o
nome da letra W? Quando eu lembrar eu digo a vocés/ ndo € um W nao,
m tem um nomezinho, mas eu esqueci tem umas engragadas, vocé bota
o y de cabega para baixo ai se chama lambida oh!, Pode ficar! Ainda s&o
12:00, eu vou terminar isso aqui ... pronto, vamos calcular agora o W,
gquem € a hipotenusa? 10. Quem ¢é o cateto oposto? Quem é o cateto
adjacente? Nao temos /quais sao as informagdes que eu tenho? Temos
cateto oposto e hipotenusa, o que se calcula com elas duas? SENO
quem é o cateto oposto? 5, e a hipotenusa? 10, posso simplificar? Qual
€ 0 numero que divide 5 e 10?7 Qual € o angulo que tem como SENO
(1/2)? Pode sentar, terminamos ndo a outra questao e eu vou explorar
com certeza, vocés terdo que montar um tridangulo, sé que ndo tem
complicagdo nenhuma nessa montagem, € so vocés lerem o enunciado,
vejam um pino é colocado no ch&o, a uma distancia de 50 m de um
poste; nesse pino prendemos um cabo que vai até |la em cima do poste, o
cabo forma com o chdo um angulo de 30°, qual € a altura do poste e qual
€ o tamanho do cabo? Vamos ver o que temos/o poste que tem la na
frente da casa de vocés é assim?/como é? Reto entdo ndés podemos
concluir que o poste que tem la na casa de voceés é reto e isso aqui € um
angulo reto, o poste forma com o chdo um éangulo reto, que € a
hipotenusa, quem é o cateto oposto? E o cateto adjacente? Presta
atengdo agora vamos calcular o tamanho do poste, eu vou usar o cateto
oposto e o cateto adjacente, tangente, tangente de 30 = (X/50) quem € a
TANGENTE de 307 (raiz de 3/3) = (X/50) /3 . x =50 raiz de 3 x = (50
raiz de 3 sobre 3) é o tamanho do poste (50 raiz de 3) e o tamanho do
cabo ? Cateto adjacente com hipotenusa, COSSENO de 30 igual
adjacente com hipotenusa, quem é o COSSENO de 307? ... Raizde 3 x ,
y = 2 vezes 50, 100 entdo, y = 100, raiz de 3, n&o pode ficar assim,
entdo, y = 100 raiz de 3 sobre 3, pronto o outro fazemos depois.
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