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No presente texto faco uma revisdo do conceito de didlogo proposto por Alrg e Skovsmose (2004) e
descrito como forma especial de comunicacdo para promover a aprendizagem. Caracteriza-se
teoricamente pelas acdes de realizar uma investigagdo, correr riscos e promover a igualdade, e
empiricamente por oito atos dialdgicos: estabelecer contato, perceber, reconhecer, posicionar-se,
pensar alto, reformular, desafiar e avaliar. A acdo de perguntar € contextualizada com base em
pesquisas sobre os tipos e as finalidades das perguntas dos professores. Apds relacionar as perguntas
presentes no didlogo com os oito atos dialégicos do Modelo de Cooperacdo Investigativa, destaco a
acdo de perguntar como um ato geral de carater disparador e integrador dos demais atos dialdgicos, e
convidativo a participacdo no didlogo. Com base na discussdo tedrica a respeito do conceito de didlogo
e da acfo de perguntar, e na possivel relacdo entre ambos os conceitos, apresento a pesquisa de
doutorado que venho realizando. O objetivo geral da investigacdo € elucidar os processos de
planejamento e de efetivacdo do didlogo dos estagidrios e seus alunos nas aulas de matemadtica. A
pesquisa fornecerd indicios para retroalimentar a formacgdo dos professores com vistas a desenvolver
praticas sistemadticas ao longo da formagdo que proporcionem aos futuros professores espacos para
refletir e vivenciar os processos relacionados ao didlogo como forma de gerar aprendizagem e, em
especial, criar oportunidades para desenvolver a habilidade de perguntar.
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A aula de matemdtica constitui-se em um espaco de diferentes padrdes de interacdo
entre o professor e seus alunos. Os tipos de comunicagdo estabelecidos nas aulas influenciam
as qualidades da aprendizagem matematica (ALR@; SKOVSMOSE, 2004, 2006). Diversas
pesquisas mostram a importincia de o professor ouvir o raciocinio dos alunos, elaborar
perguntas de modo a contribuir com sua aprendizagem, convidar os alunos a falar sobre os
conceitos, entre outras acdes que podem fazer parte da interacdo e comunicacio do professor
com os alunos. Ball e Fornazi (2009) enfatizam, entre outros aspectos, a importancia de fazer
o aluno explicitar suas ideias para que o professor conhega e use-as para o desenvolvimento
das atividades nas aulas, bem como para que os alunos possam juntos construir
conhecimentos matematicos. Para Wallach e Even (2005), ndo se trata de existir um momento
especifico da aula para conhecer e avaliar as ideias dos alunos, mas sim de incorporar essas
acodes em toda a pratica pedagdgica. Segundo esses autores, isso pode ser feito, por exemplo,

na escuta atenta ao didlogo dos alunos ao resolver um problema. Ouvir os alunos é uma



ferramenta poderosa para compreender o que eles dizem, mostram, sentem e fazem nas tarefas
matematicas. (WALLACH; EVEN, 2005).

Acreditando que o didlogo € uma forma especial de promover a aprendizagem e
preocupada com a formacao inicial dos professores de matemdtica no que tange ao modo de
interagdo dos futuros professores com seus alunos, apresento a pesquisa de doutorado que
venho realizando. A investiga¢do diz respeito ao desenvolvimento dos processos de
planejamento e de efetivagio do didlogo dos estagidrios e seus alunos nas aulas de
matemdtica. A pesquisa serd realizada com estagidrios de um curso de Licenciatura em
Matematica que estardo envolvidos com o planejamento e execugdo de aulas na Educacio
Basica. De modo a auxiliar a reflexdo sobre essa temdtica e deixar clara a intencdo da
pesquisa, foram formulados os seguintes objetivos: compreender a influéncia das
caracteristicas do contexto de sala de aula e das concepcdes dos alunos no planejamento e na
efetivacdo do didlogo pelos estagidrios; compreender a inter-relacdo dos processos de
planejamento e de efetivagdo do didlogo dos estagidrios com seus alunos; analisar como as
concepgdes sobre ensinar e aprender matemdtica dos estagidrios emergem em sua pritica
pedagdgica nos momentos em que planejam e executam o didlogo; perceber a forma como os
estagiarios encaminham e sustentam o didlogo com seus alunos nas aulas de matematica;
caracterizar as perguntas realizadas pelos estagidrios nas aulas de matemdtica no que se refere
ao tipo, ao objetivo e a quem sdo dirigidos; e compreender como os alunos participam do
didlogo com seu professor-estagiario.

Para explicitar algumas das concepgdes tedricas que fundamentam a pesquisa,
apresentarei a seguir como estou entendendo o conceito de didlogo e de que forma a acdo de

perguntar estd relacionada a esse conceito.

O Dialogo como Forma Especial de Comunica¢ao nas Aulas de Matematica

O didlogo para Alrg e Skovsmose (2004, 2006) € um tipo de conversacdo com
algumas caracteristicas especiais que visa a aprendizagem critica. Em termos tedricos, o
didlogo estd relacionado a realizar uma investigacdo, correr riscos € promover a igualdade.
Em termos empiricos, o didlogo € caracterizado por oito atos dialégicos que compdem o
Modelo de Cooperagdo Investigativa (Modelo-CI): estabelecer contato, perceber, reconhecer,
posicionar-se, pensar alto, reformular, desafiar e avaliar.

Nas atividades de investigac@o, os participantes envolvem-se de forma cooperativa
para descobrir alguma coisa, adquirir conhecimento e novas experiéncias. Existe uma

inten¢do e uma atitude de curiosidade que move os participantes. Eles controlam o processo e



sdo responsdveis por conduzir as atividades; trata-se de uma propriedade compartilhada. Um
cendrio de investigacdo pode referir-se a matemadtica pura, a situagdes imagindrias ou a
realidade. Nessas atividades, cada participante pode ter um ponto de vista no qual acredita e
defende, mas deve haver um equilibrio entre posicionar-se e abrir mao do que se pensa, para
que o coletivo seja valorizado e outras perspectivas sejam criadas e exploradas.

Como ndo se conhece de antemdo tais perspectivas, os rumos de um didlogo sdo
imprevisiveis. Quando se deseja saber o que o outro pensa, pode-se desconfiar de algo, mas
ndo se tem a certeza do que o outro vai responder. Sdo as diversas intervengdes verbais e nao
verbais dos participantes que “alimentam” e “ddo vida” ao didlogo. Aprender e investigar em
um cendrio dialdgico envolve correr riscos € hid o desafio de experimentar novas
possibilidades, o que gera oportunidades de aprendizagem. Arriscar-se gera desconforto por
ndo se saber se a perspectiva exposta serd bem aceita ou ndo. Essa ddvida, a qual gera
momentos de tensdo, pode se reverter em euforia quando, de forma inesperada, uma
perspectiva auxilia no processo de investigacdo. O sentimento de incerteza em excesso nao é
benéfico ao didlogo. Os alunos podem desistir da atividade ao se sentirem perdidos. A ideia
ndo é remover O risco, mas sim promover momentos de incerteza passageira. (ALRO;
KRISTIANSEN, 1998 apud ALRO; SKOVSMOSE, 2004, p. 123).

Quando se considera o conhecimento que professor e alunos t€ém a respeito de um
conteido matemadtico especifico, uma relacdo assimétrica entre eles é estabelecida: o
professor sabe mais que os alunos. O que importa, no entanto, quando professor e alunos
estdo dialogando € outro tipo de relagdo, uma relagcdo interpessoal igualitaria. Todos tém
direito a fala, e as diferencas e a diversidade ao agir e pensar sdo respeitadas.

Ao realizar uma investigagdo, correr riscos e promover igualdade, os participantes do
didlogo se engajam em a¢des mais especificas. A segunda caracteristica do didlogo refere-se
ao conjunto dessas acdes, chamadas de atos dialégicos os quais auxiliam tanto na manutengdo
como no desenvolvimento do didlogo.

Estabelecer contato € um elemento fundamental na atividade de cooperagdo. Sem esse
elemento, o processo de cooperagdo ndo se inicia. Muitas vezes esse contato € feito por um
convite a investigacdo e a manutencdo desse contato tem relacdo com o interesse dos alunos
para continuarem envolvidos na atividade. Nao basta, portanto, estabelecer um contato inicial,
mas também manté-lo. Para que esse interesse se renove, o professor precisa ter uma escuta
ativa, o que significa “fazer perguntas e dar apoio ndo-verbal ao mesmo tempo em que tenta

descobrir o que se passa com o outro”. (ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p. 70).



Em um trabalho colaborativo, descobrir o que o outro pensa é fundamental. O ato
dialégico de perceber ¢ um processo de expressar perspectivas e tornd-las visiveis na
interacdo entre os participantes. Tenta-se compreender o que o outro pensa em um
determinado momento da atividade ou como ele entende certo problema. Quando alguém
sugere uma forma de resolver o desafio proposto, essa perspectiva deve ser explorada como
uma possibilidade de acdo. O ato dialdgico de reconhecer envolve o detalhamento de uma
perspectiva, quando sdo expressas suas particularidades e implicagdes para a investigagao.

Em meio aos processos de perceber perspectivas e reconhecé-las, os alunos
posicionam-se para argumentar, defender ou rejeitar ideias. A fala é uma ferramenta poderosa
na aprendizagem matematica. O ato dialégico de pensar alto refere-se a verbalizacdo de
raciocinios para tornar publica uma perspectiva, e assim possibilitar que seja investigada.

A partir da exposi¢do das ideias, tanto por parte do professor quanto por parte do
aluno, ambos podem reformular o pensamento do outro, explicitando se as perspectivas de
cada lado foram entendidas. Quando o professor tenta compreender o que o aluno diz e
reformula suas ideias, por exemplo, com perguntas como ‘“voc€ quis dizer que...?”, ele
mostra que estd interessado em ouvi-lo. Dessa forma, o aluno sente-se convidado a
permanecer no didlogo, em sintonia com o professor.

Desafiar significa tentar levar os raciocinios envolvidos em um trabalho para uma
nova direcdo. O desafio, porém, ndo pode ser feito de qualquer modo. Deve se adequar as
concepgdes atuais do aluno; ndo pode ser demais nem de menos. Ao longo da atividade de
investigacdo e, especificamente, no final desse processo, é importante que professor e alunos
possam avaliar o trabalho realizado como um todo e também os raciocinios e os
procedimentos especificos.

Em meio a fala do professor em um didlogo ou outra forma de comunicacio, é
possivel perceber a existéncia de muitas perguntas, de diferentes tipos e objetivos. Quando
elas figuram em meio a uma conversagdo como o didlogo podem favorecer a aprendizagem

matematica.

A Acao de Perguntar nas Aulas de Matematica

Nao ¢ novidade afirmar que a ag¢do de perguntar por parte do professor auxilia na
aprendizagem dos alunos. Essa premissa tem sido divulgada em diversas pesquisas como 0s
estudos de Menezes (1996), Moyer e Milewicz (2002), e Sahim e Kulm (2008). Menezes
(1996) resgata vdarias pesquisas que mostram que, em geral, a finalidade das perguntas

realizadas pelos professores € provocar o pensamento dos alunos, aumentar e melhorar sua



participacdo nas aulas, detectar dificuldades de aprendizagem, ter retorno sobre aprendizagens
anteriores e estimular os alunos a perguntar.

Sahim e Kulm (2008) apresentam pesquisas que analisam se os objetivos do professor
com determinadas perguntas sdo alcancados, contabilizam o nimero de vezes que os tipos de
perguntas surgem na fala do professor e que identificam qual tipo de pergunta auxilia na
aprendizagem. Um dado interessante dessas pesquisas € que cerca de 80% da fala do
professor em sala de aula sdo perguntas dirigidas aos alunos. Para os olhos desatentos, esse
resultado pode surpreender, mas, se lembrarmos de muitas aulas, vamos perceber que o
professor de fato formula muitas perguntas, desde as relacionadas com o conteido que estd
sendo estudado até as que sdo disciplinares e a respeito de assuntos burocraticos presentes no
contexto da sala de aula. Dentre as relacionadas ao conteido em estudo, nem sempre as
perguntas sdo feitas para encorajar alunos a pensarem matematicamente. As perguntas nao sao
do mesmo tipo e ndo servem para um Unico fim. H4 ainda aquelas que sio respondidas pelo
préprio professor. Considerando essa variedade de possibilidades, somos levados a refletir
sobre quais as perguntas que podem favorecer a aprendizagem e como ensinar o futuro
professor a perguntar.

Moyer e Milewicz (2002) diferenciaram em trés categorias as perguntas de futuros
professores de matematica feitas em entrevistas com criangas: checklisting, instructing rather
than assessing e probing and follow-up questions. Quando o futuro professor seguia as
questdes de seu protocolo, sem dar a devida atencdo as respostas da crianga, os autores
categorizaram essas perguntas como checklisting. Nao interessava o que a crianca respondia.
O futuro professor simplesmente passava para a questio seguinte de seu roteiro. As perguntas
que induziam a resposta da crianca ou que ensinavam um modo de pensar foram classificadas
como instructing rather than assessing. Alguns questionamentos foram feitos de modo que a
crianga tinha que completar elementos desconhecidos da fala dos futuros professores. Essa
situacdo se configurava como um jogo de adivinha¢do que induzia a resposta da crianga. Os
futuros professores, muitas vezes, forneciam dicas em suas perguntas. Os autores observaram
ainda que alguns futuros professores realizaram perguntas que avaliavam, investigavam e
acompanhavam o raciocinio das criancas. Chamaram essas questdes de probing and follow-up
questions. Sa0 questdes que demonstram interesse pelas ideias apresentadas pela crianca. Em
alguns casos, os futuros professores faziam esse tipo de pergunta apenas para investigar a
resposta quando ela estava incorreta. Outra situagdo observada foi quando eles elaboravam
perguntas investigativas amplas e vagas, as quais ndo diziam respeito as respostas fornecidas

pela crianca.



Moyer e Milewicz (2002) revelaram que a maior parte das perguntas feitas nas
entrevistas pelos futuros professores de matemdtica sdo aquelas que ndo objetivam investigar
e compreender o raciocinio dos alunos. Esses professores tendem a fazer perguntas de modo a
respondé-las e induzir raciocinios. Os autores concluiram que a experi€ncia de entrevistar
criangas permitiu que os futuros professores reconhecessem e refletissem sobre as técnicas de
perguntar. Mesmo com dificuldades em colocar em pritica essa habilidade, esses futuros
professores souberam identificar as diferentes possibilidades de perguntas.

Sahim e Kulm (2008) também categorizaram as perguntas de professores de
matemadtica. Os tipos determinados foram: probing, guiding e factual. As perguntas do tipo
probing sdo formuladas para solicitar aos alunos que expliquem ou elaborem seu raciocinio,
que usem conhecimentos anteriores em problemas ou ideias que estdo sendo estudados, e que
justifiquem suas ideias. As perguntas do tipo guiding solicitam uma resposta especifica ou um
préximo passo na solu¢do de um problema a fim de ajudar os alunos a resolverem suas
davidas, pedem aos alunos que pensem em um procedimento ou estratégia especifica, e
formam um conjunto de perguntas sobre fatos especificos a fim de fornecer pistas para o
entendimento de um conceito ou para completar um procedimento. Por fim, as perguntas do
tipo factual solicitam que os alunos evoquem um fato ou defini¢do especificos, fornecam a
resposta de um exercicio ou um proéximo passo em um procedimento.

Sahim e Kulm (2008) perceberam que a maior parte das perguntas feitas pelos
professores que participaram da pesquisa era do tipo factual. Isso pode ser justificado pelo
fato de poderem ser formuladas em qualquer momento da aula. Um exemplo desse tipo de
pergunta é “quando duas fragdes sdo equivalentes?”. Esses professores mostraram saber as
intengdes de aprendizagem de cada tipo de pergunta formulada aos alunos. Cabe salientar que
os professores haviam participado de um projeto a respeito do papel das perguntas nas aulas
de matematica e estavam cientes de sua importancia. Ao relacionarem o tipo de pergunta com
a parte da aula em que eram realizadas, Sahim e Kulm (2008) perceberam que as perguntas do
tipo probing surgem em diversos momentos da aula, mais especificamente em seu
fechamento, quando o professor deseja saber se os alunos entenderam de fato o que foi
estudado.

Independentemente da classificacdo adotada, é possivel perceber que sdo muitas as
perguntas que podem ser formuladas para auxiliar na aprendizagem da matemdtica. A
existéncia ou ndo de tais perguntas esté relacionada a forma que o professor organiza sua aula.
No paradigma do exercicio (SKOVSMOSE, 2001), os alunos ficam geralmente voltados para

a lousa, o professor apresenta algumas ideias e técnicas matemadticas, depois alguns exemplos



e, em seguida, os alunos resolvem alguns exercicios selecionados geralmente de livros
didéticos. Nesse ambiente encontramos padrdes de comunicacido onde geralmente o professor
apresenta perguntas para as quais sabe de antemao a resposta, € os alunos, por sua vez, tentam
adivinhar o que o professor quer como resposta. Ao professor cabe avalid-la como certa ou
errada. Se certa, a interacdo é finalizada pelo professor com “muito bem”; se errada, um novo
comentdrio € feito e o aluno tenta mais uma vez acertar o que o professor deseja como
resposta correta. Essa conversa é caracterizada como um jogo de adivinhagdo de perguntas e
respostas, sendo as primeiras geralmente do professor e as segundas, dos alunos. Como as
perguntas tornam-se cada vez mais diretas e a resposta cada vez mais explicita, o professor
acaba afunilando as respostas dos alunos. Uma vez que o professor se posiciona como uma
autoridade na sala de aula, cabe a ele, portanto, validar essas respostas. Dessa forma, a fala do
aluno fica sempre entre as falas do professor. Exemplo disso é quando o professor formula
uma pergunta, o aluno responde, e o professor, por fim, a avalia. Esse padrdo de comunicacio
(pergunta, resposta, avaliacdo), é conhecido como um padrdo “sanduiche” (professor, aluno,
professor) e reforga a existéncia de uma autoridade na aula.

Diferentemente do paradigma do exercicio é o cendrio de investigacdo, definido por
Skovsmose (2001) como um ambiente de aprendizagem caracterizado pelo convite por parte
do professor para o desenvolvimento de uma atividade investigativa e o respectivo aceite por
parte dos alunos. A forma de comunicagdo em um cendrio de investigacdo € especialmente
distinta da descrita anteriormente. Também ha perguntas por parte do professor, mas elas sdo
elaboradas de modo que o aluno possa formular uma resposta de acordo com suas
perspectivas e ndo com a inten¢do de adivinhar o que estd na mente do professor, e, por isso,
nao hd como se antecipar respostas. A fala do professor no cendrio de investigacio, por meio
de comentdrios ou perguntas, desafia os alunos a se aventurarem em um ambiente
investigativo. Os alunos sentem-se livres para escolher o caminho a ser seguido na
investigacao.

Tendo em vista a relevancia da ag@o de perguntar e do didlogo na educacio
matemadtica, mostro a seguir a relacdo entre ambos e uma proposta de revisdo do conceito de

didlogo de modo a incluir essa relagao.

A Acio de Perguntar: um Ato Dialogico?
Ao caracterizar os oito atos dialdgicos do Modelo-CI, Alrg e Skovsmose (2004, 2006)
mencionam com frequéncia a acdo de perguntar. A preocupacdo dos autores, diferentemente

de algumas pesquisas anteriormente mencionadas, ndo € categorizar as perguntas presentes no



didlogo, mas sim descrever o que sdo os atos dialdégicos e como aparecem na interacdo entre
professor e alunos, e entre os alunos. Destaco, a seguir, como as perguntas se relacionam com
os atos dialégicos.

Investigativas, hipotéticas, explicativas, que pedem confirmagdo, que desafiam e tag
questions. Sdo muitas as perguntas que professor e alunos formulam quando dialogam.
Inicialmente, o professor, ao estabelecer contato com os alunos e convidd-los para realizar
uma investigacdo, pode realizar perguntas hipotéticas e desafiadoras, como “e se fizéssemos
assim?”. A escuta ativa as perspectivas dos participantes € fundamental para que esse contato
seja mantido. Ela acontece por meio do apoio ndo-verbal e de perguntas que incentivam a
participacdo dos alunos e ddo suporte as suas perspectivas. Reformular ideias de modo a
compreendé-las faz parte do processo de perceber e reconhecer perspectivas. Para isso,
entram em cena as perguntas que buscam uma confirmagdo, como “vocé€ quis dizer que...?”,
que podem ser finalizadas por tag questions, ou seja, sentencas constituidas por uma
afirmacao seguida de uma ou poucas palavras interrogativas, como ok, certo, nio & isso.

A cooperag@o no processo investigativo pressupde que os participantes conhecam as
ideias envolvidas. Para isso, o ato dialégico pensar alto é fundamental para que as
perspectivas sejam explicitadas. As perguntas investigativas e explicativas, que muitas vezes
iniciam com “por que”, entram em cena para tornar claras as perspectivas, €, em um passo
seguinte, para aprofundar e examinar suas potencialidades e possibilidades de agdo. Tais
perguntas solicitam que o sujeito posicione-se e isso envolve defender-se, argumentar e
apontar contradi¢cdes. Essas perguntas mostram curiosidade pela fala do outro e ndo ha
respostas conhecidas de antemao. Nesse sentido, a imprevisibilidade se instaura no cendrio
dialégico.

Ao longo do didlogo, as perguntas hipotéticas surgem para criar desafios. Geralmente
iniciam com “e se” e sugerem uma nova perspectiva a ser seguida, muitas vezes com base nas
ideias apresentadas pelos participantes do didlogo. Quando os alunos conduzem o processo de
investigacdo, formulando questdes hipotéticas, por exemplo, ¢ um momento especial para
avaliar seu envolvimento na atividade.

Partindo da relagdo entre os atos dialdgicos e a acdo de perguntar, estabelecida por
Alrg e Skovsmose, introduzirei a seguir um novo elemento na conceituagao de didlogo que
visa a aprendizagem matemadtica. Argumentarei que a acdo de perguntar deve assumir um
papel de destaque no contexto dialdgico.

Um tipo de pergunta pode estar relacionado a diversos atos dialégicos, assim como um

desses atos pode evocar diversos tipos de perguntas. Muitas vezes ¢ dificil identificar os atos



dial6gicos como unidades, pois aparecem agrupados. Nesse sentido, a a¢do de perguntar pode
surgir em meio a esse agrupamento, mas nao de qualquer forma. Elas podem ser o disparador
dos atos dialégicos, a porta de entrada para se dar inicio a um ato. Vamos supor que dois
alunos envolvidos na resolu¢do de uma equacio estejam dialogando e um deles pergunta
“Vocé quer dizer que se tirarmos a raiz quadrada de x vai dar certo?”’. A pergunta parece
reformular o que foi dito em relacdo ao procedimento que os alunos estdo prestes a realizar. O
aluno quer confirmar com o colega que propds o procedimento se o que foi dito é o que
entendeu. Ao parafrasear o que o colega disse, o aluno faz uma pergunta de conferéncia e,
nesse momento, a acio de perguntar é disparadora do ato de reformular.

Além de evocar novos atos, as perguntas sdo pontos de transi¢do entre um e outro. Um
ato dialdgico pode ser identificado em uma pergunta, pode se tornar mais claro quando
aparece no formato de uma pergunta. Dessa forma, as perguntas aproximam os oito atos
dial6gicos de tal modo que ao serem colocados em prética podem aparecer juntos. Voltando
ao exemplo dos dois alunos acima, imaginemos que, apds a confirmagdo do procedimento de
extragdo da raiz quadrada, um dos alunos volte a perguntar “Mas, por qué? De onde vocé
tirou isso?”. Essas duas perguntas buscam compreender o motivo pelo qual o colega sugere
tal procedimento. Essa ideia precisa ser investigada para saber se é valido colocéd-la em acao.
A pergunta “por qué?”, identificada por Alrg e Skovsmose como why questions, e aquela
investigativa que a sucede estdo ligadas aos atos dialdgicos perceber e posicionar-se. Dessa
forma, a acdo de perguntar alinhavou o reformular, o perceber e o posicionar-se. As perguntas
evocaram tais atos, fazendo uma transi¢ao entre um e outro.

Um ato dialégico ndo é colocado em acdo apenas por meio de perguntas, mas quando
sdo evocadas na fala do sujeito, por serem interrogativas, podem convidar os demais
envolvidos a dar uma resposta, a colaborar com um raciocinio levantado. E diferente de
solicitar a acdo por meio de uma ordem ou comando. Essa atitude tende a afastar o sujeito da
acdo e tornar sua execucdo mais dificil, por causa do tom impositivo da solicitagdo. Parece
que existe maior interesse dos alunos em se envolver nas atividades quando sdo convidados.
As perguntas com seu tom interrogativo, portanto, podem chamar a participacido cooperativa
dos integrantes do didlogo investigativo. Para concluir a situagdo dos dois alunos citada
anteriormente, as perguntas mantiveram o contato entre os participantes e revelaram um
interesse existente pela perspectiva apresentada. Esse foi um exemplo do cardter disparador,
integrador e convidativo do ato dial6gico perguntar.

Realizar uma investigacdo, correr riscos e promover a igualdade sdo atos gerais que,

quando em acgdo, evocam os atos dialdgicos especificos citados anteriormente. Por ser



disparadora e integradora desses atos especificos, e por convidar os sujeitos a participar do
didlogo, proponho que a acdo de perguntar seja considerada um ato geral no contexto

dialégico. Como forma de adaptar o esquema relativo ao

~ Modelo de  Cooperagdo  Investigativa  (ALR@;
// SKOVSMOSE, 2004, p. 63) para incluir o ato geral de
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%ezmw
locauk{“;a” linha representa a agdo de perguntar, a qual integra os atos
1 exm ying
advhsatmg . L. 00 ~ e 2
srudent menzamns || dialdgicos especificos, ndo para amarrd-los e tornd-los
refmmofung
challengng <1 3 3 3 e 3 1 ~
. weageing rigidos, mas sim para indicar possiveis integracdes entre
e S . C .
:?///X\ _— eles. Nessa figura, os atos dialégicos situam-se na
&

intersecdo entre as agdes de alunos e professor. Como
orientador do processo de aprendizagem, € natural que o professor faca perguntas. Quando,
porém, ele oferece oportunidades para que seus alunos se expressem e desenvolvam
atividades de investigacdo, as perguntas também sdo compartilhadas por eles. Se o didlogo
pressupde, pelo menos, dois participantes e deseja-se promover e manter a igualdade, os
alunos também sdo agentes que perguntam para seus colegas e professor. Dessa forma,
perguntar é um ato integrante da pratica de professor e alunos.

Dar voz ao aluno nas aulas de matematica € uma primeira afirma¢@o importante a ser
salientada quando se objetiva que ele possa ser agente ativo de sua aprendizagem. Quando o
aluno fala, estd exercendo um direito seu, ja que pertence ao grupo sala de aula. Ao observar
como o professor formula suas perguntas, os alunos podem incorporar em suas falas sentencas
interrogativas que auxiliem a si proprio e a seus colegas no processo de aprendizagem.

Parece haver pouca aten¢io das pesquisas sobre as perguntas formuladas pelos alunos,
quando se compara a quantidade de estudos sobre as perguntas do professor. Conhecer de que
forma os alunos participam do didlogo e que perguntas formulam aos seus colegas e professor
é um objetivo da pesquisa que venho desenvolvendo. E importante salientar que a pergunta do
aluno pode demonstrar sua curiosidade em saber, criar perspectivas para o desenvolvimento
da investigacdo, esclarecer contradicdes em seu raciocinio e problematizar situa¢des. Quando
professor e alunos compartilham o ato de perguntar, eles reforcam a promogado da igualdade

no didlogo.

A Pesquisa e a Formacao Inicial do Professor
O didlogo foi discutido neste texto como uma forma especial de promover a

aprendizagem. Ao realizar uma investigacdo, correr riscos e promover a igualdade,



caracteristicas gerais do didlogo, os participantes colocam em acdo atos dialégicos
especificos, como os oito elementos do Modelo-CI. A acdo de perguntar aparece com
frequéncia na fala dos professores para diversos fins e, ao longo do didlogo, surgem como
disparadoras e integradoras dos atos dialdgicos. Por terem um tom interrogativo, muitas
perguntas convidam os participantes do didlogo a se engajarem nas atividades e manterem-se
interessados nelas.

Muitos estudos defendem a importancia do professor formular perguntas aos alunos
nas aulas de matematica de modo a contribuir para a aprendizagem. Moyer e Milewicz (2002)
afirmam que ndo h4 muitas pesquisas que indicam de que forma essa habilidade pode ser
desenvolvida nos futuros professores. O estudo que desenvolveram € uma tentativa de
responder a essa demanda. Os autores sugerem que quando os futuros professores se
envolvem em priticas como a de entrevistar uma crianga, tendo algumas perguntas
previamente planejadas, e de refletir sobre essa interacdo, eles podem reconhecer os tipos de
perguntas e estratégias que sdo mais apropriadas e efetivas em certas situacdes. (MOYER;
MILEWICZ, 2002, p. 311). Buscar por estratégias para desenvolver a habilidade de perguntar
e dialogar dos futuros professores de matemdtica é também interesse da pesquisa de
doutorado que venho desenvolvendo.

Ao longo do processo de coleta de dados, acompanharei os estagidrios nos momentos
de planejamento e efetivacdo da interagdo com seus alunos nas aulas que ministrardo. A
preparagdo para esses momentos serd intencional. Da pesquisa de Sahim e Kulm (2008)
participaram dois professores que estavam cientes da importancia de perguntar, devido a
reflexdes que fizeram ao se envolverem em um projeto a respeito do papel das perguntas nas
aulas de matematica. Os estagidrios que participardo da minha pesquisa também terdo contato
com estudos tedricos a respeito do didlogo e a acdo de perguntar. Com a orientagdo da
professora supervisora do estdgio, os futuros professores fardo reflexdes a respeito da forma
que interagiram com seus alunos em praticas docentes que tiveram em etapa anterior de
estagio. O planejamento das aulas terd como base essas reflexdes e as discussdes de cunho
tedrico sobre o conceito de didlogo criado por Alrg e Skovsmose.

Existird, portanto, uma intencéo para que os sujeitos da pesquisa sejam inseridos em
um contexto tedrico especifico que fundamentara a prética que realizardo. Assim seré possivel
analisar de que forma essa concepgdo tedrica, o didlogo, foi planejada e executada nas aulas
de matemadtica pelos estagidrios. A pesquisa pretende contribuir para que os professores

formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica compreendam como que oS



estagidrios, futuros professores de matemadtica, colocam em agdo o didlogo nas aulas que
ministram.

Serd possivel conhecer as facilidades e as dificuldades dos estagidrios ao planejar e
colocar em préitica o didlogo com seus alunos, bem como os condicionantes desses dois
processos. A pesquisa fornecerd indicios para retroalimentar a formagdo dos professores com
vistas a desenvolver préticas sistemadticas ao longo da formacdo que proporcionem aos futuros
professores espagos para refletir e vivenciar os processos relacionados ao didlogo como forma
de gerar aprendizagem e, em especial, criar oportunidades para desenvolver a habilidade de
perguntar. As aprendizagens com tais experiéncias reflexivas constituirdo em alicerce para
outras praticas docentes nas disciplinas de Estidgio Supervisionado e ao longo da carreira

profissional dos futuros professores.
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