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1 Considerac0es acerca da no¢ao de gesto didatico

Quando se discute a interacdo em sala de aula, hd que se ressaltar o conceito de
inclusdo, pois a interagdo sé acontece de fato se todos os sujeitos forem envolvidos no
processo comunicativo. As acgdes discursivas do professor devem ser diferentes para cada

situacdo especifica, haja vista que

De uma sala para outra, ha diferencas sutis na organizacdo da interagdo
deles com materiais educacionais. Tais sutilezas fazem diferencas no tom e
na morale — na postura e no comprometimento em relacdo a aprendizagem e
ao ensino de uma sala para outra, mesmo quando as salas adjacentes sdo
frequentadas por alunos da mesma idade e da mesma comunidade, de
origem linguistica e socioecondmica semelhante. (ERICKSON, 2001, p.
11).

Assim, apesar de ser um mesmo ano escolar, a proposta didatica do professor que
melhor se enquadra a uma turma pode ndo se enquadrar em outra; também, uma turma sujeita
a professores diferentes pode se comportar de formas diversas, apresentando um carater mais
ou menos interativo, de acordo com o estimulo que cada professor oferece e a subjetividade
de cada turma que reage aos estimulos e se comporta de forma ndo homogénea.

Nesse sentido, a no¢do de gesto didatico proposta por Nascimento (2009) oportuniza
ao professor pensar, elaborar e fazer as melhores escolhas que propiciem aulas mais
participativas, pensando numa proposta sociointeracionista. Os gestos didaticos podem ser
definidos, pois, como unidades de acdo discursiva do fazer docente em sala de aula. Para
entender sua dindmica, deve-se levar em conta como as interagGes ocorrem entre professor e
alunos. A interacdo como fato socioldgico comecou a ser estudada com mais rigor a partir dos
estudos sociologicos de Goffman, publicados em 1974, e aprofundados em 1979. Para a
definicdo e compreensdo dos gestos didaticos, € necessario ndao sO retomar conceitos de
footing e enquadre, mas também refletir sobre os arranjos interativos possiveis de ocorrer
numa sala de aula. Nascimento (2009) atribui ao gesto didatico o bom desenvolvimento de
uma sequéncia didatica, uma vez que as escolhas feitas pelo professor com o objetivo de
melhor interagir com o aluno, promovem adequac@es as condigdes de cada turma e suas
especificidades resultam em aulas mais produtivas.

A proposta defendida nesta pesquisa amplia a no¢ao de gesto didatico e insere nela o

viés dos estudos retoricos, uma vez que o professor constroi bons argumentos tendo em vista
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cativar o seu auditorio, definido como “0 conjunto daqueles que o orador quer influenciar
com sua argumentacdo” (PERELMAN & TYTECA, 2005, p. 22, grifos dos autores). Assim,
sua utilizacdo aumenta a possibilidade de o conhecimento ser construido como resultado da
troca de experiéncias e contribui¢bes que aproximem o contetdo tedrico da realidade vivida
por cada individuo, respeitando-se, assim, as diferencas e tornando a sala de aula um espago

heterogéneo e com amplo crescimento dos educandos.

2 Gestos didaticos: definicdo e categorizacao

Para andlise de interacfes em sala de aula, Nascimento (2009) utiliza as nog¢des de
enquadre e footing como constituintes organizacionais do discurso. Segundo Goffman (1998,
p. 70), “o enquadre situa a metamensagem contida em todo enunciado, indicando o que
dizemos ou fazemos ou sobre como interpretamos o que ¢ dito e feito”. Portanto, quem se
pronuncia enquadra o que quer falar pensando de que forma o outro compreenderd e
enquadrara a informacéo, ou seja, como analisa e interpreta o que ouve. O enquadre indica o
sentido implicito da mensagem emitida e recebida. Para Goffman (1998, p. 70), tanto ao
pensar nas escolhas tanto para introduzir como para manter enquadres organizadores de um
discurso, numa situacdo comunicativa face a face, os envolvidos se manifestam a partir das
respostas dadas as indagacdes, considerando-se 0 que acontece no momento e lugar onde a
interacdo se desenvolve. Quanto ao footing, Goffman (1998, p. 70) salienta que se trata de
“um desdobramento do conceito de enquadre no discurso. Footing representa o alinhamento,
a postura, a posi¢do, a projecao do “eu” de um participante na sua relagdo com o outro,
consigo proprio e com o discurso em construgdo”. Trata-se de um vai-e-vem discursivo, pois
a posicdo do eu no discurso pode ser modificada, ou nfo, no ato interacionista. E do
posicionamento do outro que resulta o footing.

Os gestos didaticos ou gestos profissionais resultam da preparacdo das acbes que
ocorrerdo em sala de aula. Para tanto, a partir de um assunto proposto para a aula, o professor
elabora seu agir docente: como construira seu discurso; de quais estratégias discursivas
lancara mao; que géneros do discurso utilizara; por qual enquadre optard; de que forma
argumentara o assunto; que tipos de indagacdes fard para os alunos etc. O gesto didatico
resulta, ainda, de situacOes especificas e particulares, que possam surgir, situacdes do tipo
improviso que ndo podem ser descartadas, quando se pensa no conhecimento enquanto uma

construgéo de significados.
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O professor, no momento de fazer suas escolhas, deve considerar a singularidade de
cada contexto, bem como as condigdes socioculturais do meio em que esta inserido. A acéo, a
partir da escolha de um género, deve atingir o educando do ponto de vista sociolégico —
compreendendo a funcdo social — e do ponto de vista psicologico, para que entenda o porqué
da producgéo do conhecimento. Quando faz isso, mesmo que o professor ndo tenha consciéncia
de seu fazer docente, ele utiliza gestos didaticos inclusivos, cuja descri¢do € importante para
que mais professores possam utilizar-se dessa ferramenta didatica. De fato, é preciso enfatizar
que a sala de aula ¢ o espago onde o professor tem um “meio” de interagao € o caminho para
fazer o aluno entender o seu lugar e importancia nesse meio.

Se o professor conhece uma variedade de gestos didaticos, ele torna-se capaz de fazer
escolhas, tomadas de decisbes até momentaneas, pois nem sempre a metodologia e 0s

discursos preparados servem para situacdes-problema reais.

1.2 Taxiologia de gestos didaticos

Nascimento (2009, p. 59) ressalta que “mesmo conscientes de que cada um de nds
dispde de um rico repertério de géneros, ndo podemos ignorar o problema da adaptacdo do
género a situacdo concreta”. Neste sentido, ¢ possivel pensar uma situacdo de sala de aula
como uma situacgdo retérica, na qual se deve pensar no auditorio que se visa atingir e, ento,
dispor das escolhas.

O gesto didatico inclusivo é o conjunto de escolhas de um docente, tendo em vista a
participacdo dos alunos de forma igualitaria, no processo de aprendizagem. Quando
determinadas agdes falham, demonstra-se que, com outro realinhamento, h4& uma nova
possibilidade interativa; inclusive, quando se pensa na disciplina em sala de aula. A interacdo
necessita também de organizacdo, além de instrucdo, motivacdo e, muitas vezes, certo teor
ludico, que possibilita uma quebra de formalidade, deixando a turma mais & vontade para
contribuir. Enquanto o gesto didatico instrucional pauta-se na ordem do racional, o gesto
didatico motivador e o especial do tipo ludico mobilizam as emog¢des do educando.

Considerando as diversas possibilidades de utilizacdo de gestos didaticos inclusivos,

eles foram categorizados em:

a) gesto didatico motivador: aquele executado pelo professor quando percebe que o aluno nao
estd motivado para uma atividade proposta; sdo utilizados argumentos ou mesmo elogios que
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levem o aluno a pensar sobre a importancia de sua participacdo e compreensao dos conteidos
que sdo objetos de ensino.

b) gesto didatico motivador tipo ludico: quando o professor percebe que um enquadre
diferenciado pode atrair mais a aten¢do do aluno na aula, como, por exemplo, utilizar-se de
géneros diversos como piadas, histdrias ou situacdes do dia a dia em tom de brincadeira.

c) gesto didatico disciplinador ou de chamada de atencdo: formacgéo discursiva escolhida para
chamar a atencéo de um aluno disperso ou em situacdo de indisciplina.

d) gesto didatico instrutivo: trata-se do direcionamento dado pelo professor na conducdo de
uma explicacao, ou seja, as escolhas que ele faz para que um conteldo possa ser mais bem
assimilado pelos alunos.

1.3.1 Gestos didaticos, padrfes interativos e argumentacao

Conforme ja afirmado nas secbes anteriores, o gesto didatico inclui as escolhas
referentes a como e ao que perguntar aos alunos, pois, conforme o tipo de pergunta que lhe é
feita, o aluno pode sentir-se mais motivado a desenvolver seus raciocinios. Aprofundando este
aspecto dos gestos didaticos inclusivos, foram levados em consideracdo os estudos de Stephen
Toulmin sobre a funcionalidade da légica em planos praticos. Assim, Toulmin (2006, p. 3)
apresenta como questdo central “saber até que ponto a logica pode esperar ser uma ciéncia
formal, e ainda assim, conservar a possibilidade de ser aplicada na avaliacdo critica de
argumentos que efetivamente usamos ou que podem ser usados por nos”.

O autor procura demonstrar que a argumentatividade transcende a analise l6gica de um
argumento do tipo silogismo — premissa maior, premissa menor, logo* conclusio (ldgica
matematica) — pois esta também presente nas argumentacfes cotidianas. Como ponto de
partida para desenvolver seu pensamento, Toulmin fundamenta-se no modelo retdrico de
Aristételes como base dos estudos da argumentacdo e da ldgica formal. Com relacdo a
Aristoteles, Toulmin enfatiza que o filésofo ja concebia a l6gica em um aspecto pratico, o
qual lhe da respaldo para afirmar que “a logica diz respeito, de certa forma, aos modos como
os homens pensam, argumentam e inferem” (2006, p. 6). Corroborando com seu ponto de

vista, Toulmin argumenta que

* O mérito principal de Aristételes é ter fixado com grande exatiddo as regras da argumentacdo dedutiva na
forma de silogismo. O silogismo consta de trés proposi¢cdes, das quais as duas primeiras sdo chamadas
“premissas” e a terceira “conclusdo”. As trés proposicdes sdo construidas apenas com trés termos, denominados
“médio”, “maior” e “menor”. O termo médio ¢ o que aparece duas vezes nas premissas, mas ndo figura na
conclusdo. O termo maior e o termo menor figuram tanto nas premissas quanto na conclusédo. O maior é aquele
gue percorre a premissa maior e 0 menor o que percorre a premissa menor. Por exemplo, no silogismo “Todos os
homens sdo racionais; Sdcrates ¢ homem; logo, Socrates é racional” o termo médio ¢ “homem”, o termo maior ¢

“racional” e o termo menor ¢ “Sécrates”. (MODIN, 1980, p. 13)
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Um homem que faz uma assercdo faz também um pedido — pede que lhe
demos atencdo ou que acreditemos no que afirma [...] um homem que
afirma alguma coisa aspira a que sua declaracdo seja levada a sério; e se 0
que diz é entendido como uma assercdo, serd levado a sério. (TOULMIN,
2006, p. 15).

Toulmin (2006) se pergunta quais Sao os critérios que levam o que uma pessoa diz ser
avaliado como algo bom, acertado, que merece crédito e imagina uma situacdo na qual um
homem tenha feito uma assercédo e foi desafiado a defendé-la. Tudo o que ele poderia dizer
para defender seu ponto de vista faz parte dos usos do argumento a que se refere o autor com
o titulo de sua obra. Conforme mostra ao longo do livro, o campo das asser¢des é amplo e ha
uma enorme variedade de passos que podem ser escolhidos no procedimento de justificativa.

Assim, 0 padrdo de uma boa argumentacéo, na perspectiva proposta por ele, é aquele
em que ha ndo apenas uma assercdo, mas também, antecipadamente, respostas as refutacbes
qgue poderiam ser feitas: a pessoa que fala e que tem uma pretensdo precisa justificar seu
ponto de vista elucidando tudo o que lhe serviu de base para chegar a determinada conclusao.
Os argumentos dados e garantias utilizados para tanto sdo os chamados argumentos
justificatorios.

Por considerar que existe uma variedade de dados e conclusGes que podem surgir
quando se pensa em argumentos justificatérios, um problema chama a atencdo de Toulmin:
em que medida sdo possiveis varia¢des aos argumentos referenciados, nos diferentes campos
do conhecimento. Quando acontece a refutacdo de um argumento, o orador se encontra em
situacdo de ter que apresentar dados relevantes que corroborem para a sua alegacdo inicial.
Esses elementos contribuintes dependerdo de cada circunstancia comunicativa, ou, como 0
autor supracitado coloca, da natureza de cada caso. Assim, a multiplicidade de argumentos
justificatorios da ensejo a mais uma preocupacdo: a de se pensar em que medida é possivel

adotar critérios Unicos para a avaliagdo de argumentos de ordem diversas:

De maneira analoga, havera certos aspectos comuns pelos quais poderemos
avaliar ou criticar, de algum modo, a conduta de casos legais de tipos muito
diferentes. Por exemplo, numa possibilidade extrema, sempre se podera
pedir a anulacdo, por falha de procedimento, de uma sentenga que tenha
sido pronunciada antes de a acusacéo ser formalizada ou antes de as partes
terem podido manifestar-se. A mesma distingdo ampla pode ser tracada,
guando passamos do processo judicial para o racional. Certas semelhancas
béasicas de modelo e procedimento podem ser reconhecidas ndo apenas entre
argumentos legais, mas também entre argumentos justificatorios em geral,
por mais diferentes que sejam 0s campos de argumento, por mais relevantes
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que sejam os indicios e 0 peso de cada um deles. (TOULMIN, 2006, p. 23-
24).

Para avaliar essas possibilidades, o autor inicia por usar a denominacdo campo de
argumentos®. A partir disso, desenvolve uma reflexdo sobre o tipo de argumentacio e, ao
final, conclui que h& argumentos que pertencem a uma mesma area do conhecimento e outros
ndo. Assim, argumentos de uma mesma area do conhecimento sdo aqueles cujos dados e
conclusGes pertencem a prépria area; 0s que nao pertencem a uma mesma &rea do
conhecimento sdo aqueles nos quais o0s raciocinios levariam a buscar argumentos de
diferentes bases, como, por exemplo, trazer uma situacdo corriqueira do cotidiano para
justificar um argumento de ordem tedrica, o qual somente com a teoria ndo seria bem aceito
(compreendido); algumas areas aceitam esse tipo de comparacdo; em outras, ndo seria
possivel.

Para descrever o layout de um argumento, o autor estabelece um padrdo para o
argumento formado por: dados (D), alegacdo ou conclusdo (C), garantias (W), qualificador
(Q), refutacdo (R) e apoio as garantias (B). Toulmin (2006) postula que os dados s&o
fundamentais para uma alegacdo ou conclusdo, pois, do contréario, ndo se configura como
argumento; as garantias dao sustentaculo as alegacGes propostas, justificando-as; as alegacdes
ou conclusdes sdo sobre o0 que o orador se propde a convencer; os qualificadores conferem
forca as garantias; as refutacfes sdo as situagGes nas quais as garantias ndo se apresentam
eficazes ou ndo sdo utilizadas; e, finalmente, os apoios das garantias que podem ser a
apresentacdo de dados ou afirmacdes categoricas.

Para representar o padrdo de argumento, Toulmin propde a seguinte estrutura®, neste

estudo denominada por nimero 1:

D ———» assim, Q, C
ja que a menos que
W R

por conta de
B

% O termo campo aparece grifado pelo autor, Toulmin (2006). O termo originalmente é chamado, em inglés, field
of arguments.

® Os esquemas da estrutura argumentativa, bem como o exemplo supracitado, foram extraidos do préprio
Toulmin, Os usos do argumento (2006).
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A estrutura que o autor coloca como bésica para a exposicdo argumentativa valida
apresenta como elementos minimos (2006, p. 177) “D; W; logo, C”, seguindo a base de um
silogismo’. Nesse plano, D representa o dado, W a garantia e C a conclus&o.

Como anteriormente apontado, a proposta de Toulmin nédo visa buscar respostas para o
plano argumentativo, mas demonstrar como as alegacodes feitas sdo justificadas, promovendo
um raciocinio argumentativo mediante os mecanismos que ele chamou de layout de um
argumento. Ao propor parametros para avaliar uma argumentacéo, permite que sua proposta
se torne passivel de ser utilizada para o estudo da interacdo e da argumentacdo em sala de
aula. Atualmente, uma boa aula, independente de ela se prestar as ciéncias, a literatura ou a
linguistica, é aquela que se aproxima de um padréo interativo e dialégico no qual os alunos
participam ativamente e negociam significados para que haja reflexdo e, a partir dela, a
promocdo do conhecimento. Apesar de os diferentes campos do conhecimento possuirem
formas especificas de abordagem, estdo todos inseridos em um contexto formal de ensino e,
nesse contexto, se inserem argumentos de campo-invariavel ou campo-dependente, que
promovem a interacdo discursiva e, assim, a apropriacdo de conceitos que sdo necessarios ao
processo de aprendizagem.

Utilizando o modelo proposto por Toulmin, Capecchi, Carvalho e Silva (2002), no
artigo Relacdes entre o discurso do professor e a argumentacdo dos alunos em uma aula de
fisica, apresentam uma analise de duas cenas inseridas num episodio de ensino. O objetivo
dos autores era mostrar em que medida as intervencdes do professor contribuiram para levar
os alunos a utilizarem o padrdo argumentativo considerado valido no campo da Fisica. Para
tanto, foram transcritas e analisadas partes da interacdo professor-aluno e aluno-aluno em que
eles tentam explicar o funcionamento de um aparelho de micro-ondas. O conhecimento
elaborado, no episodio, acontece por meio de uma proposta interativa e, a interacdo, é
propiciada pelo processo argumentativo. Nesse ambito, a argumentacdo apresenta aspectos
ora do campo-invariaveis, ora do campo-dependentes. No artigo, sdo focadas situacdes em
que as refutacOes feitas pelo professor no papel de interlocutor avaliam a fala dos locutores
alunos, levando-os a elucidarem os raciocinios que respaldam cientificamente as afirmac6es
feitas.

Para analisarem as cenas de ensino focadas, os autores do ensaio estabeleceram, com

base em Toulmin, um padréo discursivo comum na sala de aula — o IRF® - o professor inicia

’ Premissa maior, premissa menor, logo, concluséo.
8 EDWARD; MERCER, 1987 apud MORTIMER; MACHADO, 1997.
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(), os alunos respondem (R) e o professor retorna, dando um feedback (F). Esses IRFs séo
apresentados pelos autores como sendo de dois tipos: avaliativo e elucidativo. Os IRFs
avaliativos sdo 0s questionamentos que exigem, segundo Capecchi, Carvalho e Silva (2002, p.
6-7) “fidelidade a significados ja compartilhados pela classe, ou seja, perguntas com respostas
bem definidas [...] sendo proibida a apropriacéo livre das palavras”. Em decorréncia de ser um
padrdo que exige a referida fidelidade de significados, ndo permitiria ao aluno, por exemplo,
questionar a significancia do conceito proposto. Possivelmente, uma argumentacdo, nesse
ambito, ja seria pensada/organizada a partir de argumentos analiticos, justificados com apoios
de relevancia e credibilidade, considerados formalmente vélidos em decorréncias das
garantias oferecidas.

Ja nos questionamentos do tipo IRF elucidativo, o professor inicia o dialogo e, apos
ouvir atentamente a resposta do aluno, o professor estimula-o a desenvolver seu raciocinio
mediante novas indagacdes, levando-o a refletir sobre seu conceito e propor argumentos de
defesa para a concepgdo que constrdi, em outras palavras, incentivando-o a elucidar, isto &,
revelar, descobrir, esclarecer o raciocinio feito. Nessa situacdo, o professor pode compor seu
discurso utilizando-se de argumentos analiticos ou substanciais, através dos quais auxilia ao
aluno no desenvolvimento de reflexdes, considerando-se conceitos imutaveis e aqueles que
podem ser ndo somente assimilados, mas também inter-relacionados com o entendimento e a
relevancia para cada situacao especifica na qual os alunos se inserem.

Quando o professor se utiliza do tipo de pergunta (IRF elucidativo) deve observar se a
resposta do aluno compreende uma juncdo de pensamentos l6gicos e empiricos e a presenca,
para tanto, de argumentos analiticos e substanciais. A resposta para esse tipo de
questionamento deve revelar se o aluno foi capaz de formar seu conceito, apoderando-se das
garantias dadas a um bom argumento; se foi capaz de ignorar o que era irrelevante para si,
sem desconsiderar isto para uma possivel refutacéo.

A teoria argumentativa de Toulmin e a utilizacdo dos tipos de IRFs empregados pelo
professor oferecem uma relevante possibilidade de avaliar o processo interativo em sala de
aula, haja vista que a argumentacdo corrobora para estimular o sujeito ao pensamento
cientifico, que acontece por estimular uma indugéo para processos intelectuais e cognitivos do
ser humano.

Pensando nas aulas das diversas disciplinas do curriculo e ndo apenas nas voltadas as
ciéncias, pode-se afirmar que mesmo desconhecendo as propostas de Toulmin e os estudos
retéricos, o professor que consegue estabelecer, em suas aulas, situagdes de argumentagdo

motiva os alunos a participarem de discussdes pelas quais garante-se, pelo menos em parte, a
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interacdo e a participacdo em sala, objetivos maiores da educacdo inclusiva lato sensu.
Considerando a proposta de inclusdo em nivel lato sensu desta pesquisa, o fazer docente é
analisado também sob o viés argumentativo de Toulmin, investigando os professores e a
promocdo de interacao atraves de IRFs nos seus gestos didaticos inclusivos e, em que medida,
esse de argumentacdo incentiva os alunos a tomarem a palavra, a argumentarem, a tornarem-
se participes ativos e atuantes em sala de aula.

Em um processo argumentativo, varias competéncias sdo acionadas, pois além de
proporcionar o raciocinio acerca de um assunto, a pessoa manifesta um mecanismo de defesa
de seu ponto de vista, buscando amparé-lo com justificativas.

Na situacéo de sala de aula,

Enquanto dos alunos se espera que venham a modificar suas compreensdes
iniciais (intuitivas) sobre temas curriculares, como resultado da
argumentagdo, o professor nela se engaja como ‘repositario’ socialmente
instituido de conceitos e procedimentos que espera, em Ultima instancia,
virem a ser apropriados pelos alunos. Somente dos primeiros se espera, em
geral, mudanca de perspectiva a partir das discussdes em sala de aula.
(LEITAO, 2011, p. 30).

Conforme defende Leitdo (2011), a argumentacdo além de ser uma atividade
discursiva e estar interligada a uma forma basica de pensamento — cognitiva — exige que 0
aluno, no espaco de sala de aula, ja apresente conceitos prévios sobre alguns conhecimentos
gue possam permear seu meio social, para ser capaz de participar e contribuir para qualquer
discussdo critica que ocorra em uma aula. Esses conceitos, muitas vezes, apresentam
demarcacdes de senso comum e, com um preparo argumentativo bem elaborado, o professor
acaba por interferir em conceituacbes equivocadas ou mesmo coerentes, mas nao

fundamentadas ou adequadas as situacdes de aplicabilidade e sentido. Assim,

A expressao construir sentidos, por sua vez, é aqui entendida de modo
igualmente abrangente, de forma a abarcar tanto a compreensédo e a
formulacdo de conceitos e pontos de vista sobre objetos (fisicos ou
simbdlicos), como o entendimento e o dominio de procedimentos préprios a
diferentes campos do conhecimento humano [...] A distingdo entre ‘pensar
sobre objetos do mundo’ (cogni¢do) e ‘pensar sobre as ideias proprias
acerca de objetos de mundo’ (metacogni¢do) ¢ também o ponto de partida
para as relacbes que proponho existir entre argumento e pensamento
reflexivo. (LEITAO, 2011, p. 17-21).
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Conforme reforca a autora, todo esse pensamento reflexivo se ampara, ainda, numa

necessidade de justificar os pontos de vista que se formam durante uma argumentacdo. E

necessaria a busca as bases da tese defendida. Justificando seu ponto de vista, ressalta que

[...] enquanto a necessidade de justificar pontos de vista direciona o
pensamento do argumentador para uma reflexdo sobre os fundamentos em
gue seus pontos de vista se sustentariam, a necessidade de responder a
oposicdo direciona seu pensamento para os limites e a sustentabilidade de
seus argumentos em face a contra-argumentacio. (LEITAO, 2011, p. 23).

A pesquisa de Capecchi, Carvalho, Silva (2002), a proposta de Leitdo (2011) e a
analise da argumentacdo de Toulmin (2006) indicam que o tipo de interacdo estabelecido pelo
docente, ndo s6 por introdugdes, mas também pelo feedback que da aos alunos e a maneira
pela qual ele mesmo argumenta, influencia, motivando ou inibindo o uso argumentativo da
palavra por parte do aluno. Neste sentido, € importante investigar os IRFs utilizados nas aulas
filmadas/observadas, uma vez que, ao incentivarem a interacdo, Sdo recursos com 0s quais se
podem construir gestos didaticos motivadores de interagdo. Haja vista a importancia da
pergunta para a construcdo desses gestos, a secdo seguinte apresenta um estudo mais
detalhado sobre os tipos de pergunta e outros recursos utilizados para a constituicdo de gestos

didaticos inclusivos.

2 Os gestos didaticos em sala de aula: analise de cenas de ensino

Nesta secdo, € feita uma analise comparativa de cenas de episodios de ensino, regidas
por docentes diferentes e em turmas e escolas diferentes. Cada turma apresenta caracteristicas
especificas. As turmas sdo denominadas como A, B e C e as professoras como 1, 2, 3 e 4;
trata-se de uma sequéncia respectiva, pois, na turma A, regem aulas professoras 1 e 2; na
turma B, professora 3 e na turma C, professora 4.

As cenas dos episddios de ensino sdo apresentadas conforme utilizacdo de gestos
didaticos especificos, com exemplos de aplicabilidade dos mesmos e sua eficacia relativa,
ante as situacgdes de interacédo face a face. Cumpre informar que as subsecGes sdo intituladas
como episddios de ensino e, em cada episodio, sdo apresentadas mais de uma cena, sempre

condizentes com o gesto didatico referido.
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2.1 Gesto didatico instrucional

CENAS DO EPISODIO 1 (TURMA A — PROFESSORA 1)

PROFESSORA 1: Se eu dissesse “Meninos, sentem e fagam o texto”, mas
de repente eu ja ndo estou mais tdo calma e vocé me diz calma... jA ndo é
mais um tratamento afetivo, dai eu estou destratando, diferente de eu dizer
calmamente.

A professora discute com os alunos o estudo de um texto, que foi iniciado numa aula
anterior. Estdo sendo feitas as corre¢cGes dos exercicios de interpretacdo e aplicacdo de
palavras em contextos situacionais. Entdo, a professora fala da diferenca de se usar 0s
substantivos menino ou moleque, que sdo apresentados no texto estudado. Para tanto, ela cria
um exemplo para esclarecer melhor as situacdes e contextos do texto e da explicagdes. Neste
momento, um aluno interrompe a fala da professora e narra um fato no qual foi usado o termo
moleque. Tal aplicabilidade mencionada pelo discente diferia daquela que a professora estava

explicando. Dessa forma, ela retoma seu turno conversacional e reformula a explicacéo:

PROFESSORA 1: Quando eu digo moleque, dependendo do contexto, eu
estou diminuindo a criancga, depreciando aquele menino... ndo é uma forma
atraente, ndo é uma forma carinhosa [...] esta pessoa se sentiria ofendida
por mim [..] quando falamos meninos, parece um pouco mais
compreensivo.

A professora tem participacdo ativa de alguns alunos, que tentam exemplificar através
de situacOes vivenciadas por eles. Ela possibilita espaco para que participem e explica os
equivocos. Contudo, a abertura do espago interativo é fragmentada e, muitas vezes,
interrompida pela professora que propde esclarecimentos imediatos aos equivocos de
entendimento dos alunos. Tem-se a impressdo de que os equivocos deles a deixam pouco a
vontade e que a docente necessita esclarecé-los imediatamente. Os alunos demonstram querer
mais oportunidades de contribuir do que as que lhes sdo propostas. Um aluno cita um
exemplo do uso do termo “moleque” numa situagdo de xingamento. A partir do exemplo

mencionado, a professora imediatamente reforca:

PROFESSORA 1:... se a mée falou com uma voz brava, o tom ja é
ofensivo... de ofensa (e mexe a cabecga afirmativamente), ou seja, quando
nos falamos moleque nos estamos querendo dizer que... sdo pessoas que
ndo agem corretamente, né? E quando falamos meninos ja € um tom mais
compreensivo... mais correto. Entdo vamos continuar ali...
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A JUltima frase interrompe a interagdo com os alunos, retomando as atividades
propostas no livro didatico. A transcricdo apresenta, também, a utilizacdo de uma pergunta
retorica no momento em que a professora questiona sobre o sentido da palavra moleque numa

situacdo discursiva determinada. Ela mesma responde sua indagacao.

2.2 Gesto didético disciplinador

CENAS DO EPISODIO 2 (TURMA A — PROFESSORA 2)

Na continuidade de sua aula, a professora 2 incita a interagdao ao perguntar: “ O que
vocé acha que é um texto? Me diz!”. Nota-se que ha, ao final da pergunta, um reforco: o uso
do imperativo na segunda pessoa do discurso apela para o interlocutor, incitando-o a falar. Os
alunos recebem o “me diz” como um comando e acabam por “obedecer”, contribuindo com
respostas mais ou menos pertinentes.

Para finalizar o raciocinio, a professora 2 retoma todas as falas que foram respostas
aceitaveis e as registra de forma resumida no quadro negro, avisando-0s que devem copiar.
Enquanto escreve, surgem alguns cochichos. Quando acaba de escrever, volta-se aos alunos e
pergunta com voz mais séria do que aquela que estava utilizando: “Gente, o que esta

acontecendo?” Os alunos dao risadas e muitos falam ao mesmo tempo. Entdo, ela diz:

PROFESSORA 2: Gente, vamos fazer o seguinte quando uma pessoa fala,
s6 fala a pessoa que fala! Eu sou nova, mas sei que ndo da certo falar
cinguenta pessoas de uma vez!

ALUNO 2: Aqui s6 tem 30!

PROFESSORA 2: E verdade. N&o da certo 30 falarem de uma vez!

Observa-se, nessa troca interativa, que o0 aluno 2 tenta provocar a professora 2 ou fazer
um trocadilho. Quando ela diz “cinquenta pessoas”, esta utilizando uma hipérbole, numa
tentativa de tornar sua fala mais expressiva do que se utilizasse apenas o pronome indefinido
“muitas”. Ao corrigir o numero dito pela professora, o aluno desconsidera o sentido
intencionado por ela, e enquadra a informacédo de uma forma que ela sirva para a sua intengédo
naquele instante: testar a capacidade da estagiaria de sair de uma situacdo na qual faz parecer
gue o que ela falou foi absurdo, como se ela ndo fosse capaz de perceber que na sala ndo
coubessem 50 alunos. A professora, talvez percebendo a intengdo do aluno, ndo se altera,
aceita a correcdo e reitera seu dizer. Assim, ao reiterar o que ela disse, novamente ha uma

adequacao a situacao, alinhando-se numa nova postura (nesse caso de concordancia com o
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que o aluno disse) e reenquadra sua informacdo, de forma que novos equivocos de
compreensdo ndo pudessem ocorrer. Ela se coloca numa mesma situagdo comunicativa com o
aluno e concorda que, o que ela disse ndo correspondia com a verdade. O efeito produzido,
pelo uso de hipérbole, ndo causou o efeito esperado, uma vez que as figuras de linguagem séo
utilizadas como estratégias para chamar a atencdo para o discurso. Nessa situacdo, serviu
como uma espécie de motivo para o aluno tentar desacreditar a professora perante os outros
alunos da turma, fato que ndo se concretizou devido a postura adotada por ela. Seu gesto
didatico disciplinador teve ainda uma maior eficacia tendo em vista o ethos prévio, construido

pela oradora: sua postura ética/profissional.

2.3 Gesto didatico motivador

CENAS DO EPISODIO 3 (TURMA C — PROFESSORA 4)

Ainda no inicio da aula 1, a professora 4 ressalta que a viola faz parte do género
repente. Momento em que ela fala da diferenca entre a viola e o viol&o, os alunos participam
falando das distin¢fes. O intuito da atividade era motivar os alunos a também declamar, se
autoelogiando. A turma permanece bem atenta e curiosa com a apresentacdo das convidadas.

Elas declamaram o poema “O crente € 0 macumbeiro”.

PROFESSORA 4: Viu como elas declamaram bem? Agora todo mundo
ficou curioso para ler o livrinho.

ALUNO 1: N&o. (tentando parecer engragadinho)

ALUNO 2: Eu jali.

PROFESSORA 4: (Neste momento a professora acabara de dispensar as
alunas) Gostaram? (mas os alunos ndo se manifestam) Agora vocés
entendem melhor a musica ‘“‘Violeiro”? Agora sim nos podemos fazer
nossos exercicios acerca da musica “Violeiro”.

Mesmo a professora utilizando-se de um gesto didatico motivador, elogiando as
meninas que apresentaram e afirmando como isso ajudaria 0s alunos nos seus exercicios, 0s
discentes ndo manifestam entusiasmo, apesar de, aparentemente, terem gostado. Informa que
eles poderiam dar continuidade as questdes, pois teriam mais subsidios para compreender a
musica “Os Violeiros”; mas ela ndo reforca a importancia das iniciativas das colegas que
apresentaram, para 0s motivar.

Parece que a atividade ndo surtiu o efeito esperado pela docente, entdo, ela nédo
constréi argumentos de defesa da importancia cultural de sua proposta, apesar de procurar

encaminhar de formas diversificadas as suas aulas.
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Em outra cena da aula 2, apos a professora 4 ditar uma resposta, o aluno 3 pergunta:

ALUNO 3: 56?

PROFESSORA 4: Uhumm... que que vocé acha ja é o suficiente esta
explicacdo? Esta o suficiente esta explicacdo (chama pelo nome o aluno 3
gue consente afirmativamente).

Com o gesto didatico de motivar a participacdo, ela chama o aluno a responsabilidade
com a construcdo do conceito. Apresenta, assim, um carater interativo e motivador. No
entanto, o aluno ndo se manifesta.

Ainda pode-se pensar que o fato de se tratar de um estudo cultural mais distante da
realidade local dos alunos, os torne receosos quanto a dar opinides. Para Bakhtin (1997, p.
121), “a enunciagdo enquanto tal ¢ um puro produto da interagdo social, quer se trate de um
ato de fala determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui o
conjunto das condi¢des de vida de uma determinada comunidade linguistica.” Nessa
perspectiva, ha que se considerar que, embora a professora tenha a preocupacdo com o
trabalho linguistico, situando o aluno no contexto de producdo, a interacdo com o contetdo

demonstra deficiéncias, a se considerar a multiplicidade cultural brasileira.

2.4 Gesto didatico ludico

CENAS DO EPISODIO 4 (TURMA B — PROFESSORA 3)

Para a aula 1, a professora 3 tinha preparado uma exposic¢ao discursiva de textos de
diferentes géneros, para apresentar aos alunos a nogdo de verbos. Ela inicia seu trabalho
retomando conhecimentos prévios deles, verificando que muitos ja tinham, relativamente,
esclarecida a no¢do do que era um verbo. A partir disso, ela destaca o fato de que os verbos
possuem um tempo, se conjugam de acordo com as pessoas do discurso. No decorrer da
proposta, a professora chama os alunos & participagdo por vérias vezes, conduzindo a aula de
forma mais interativa possivel. Observa-se que a docente utiliza a gestualidade, o que, para a
Retdrica, configura-se uma boa estratégia para prender a atencdo do auditorio.

Novamente, promovendo a participacdo dos alunos, questiona:

PROFESSORA 3: Outro exemplo que a gente usa 0 modo imperativo?
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Antes que eles respondam, porém, ela utiliza-se, em forma de brincadeira, de ordens
que os pais comumente ddo aos filhos, procurando deixar mais clara a utilizagdo do modo

relacionado a ordens, pedidos ou solicitacao.

PROFESSORA 3: Fora o castigo da mae quando... ou quando a mae fala
assim (e muda o tom de voz como alguém que esta xingando) “Vai lavar a
louga ja!” (e sorri) Serd que isto ¢ imperativo?

ALUNOS: E.

PROFESSORA 3: “Ja pro quarto!”... “Corre pro quarto!”

ALUNOS: Sim... também...

PROFESSORA 3: Sera que eu tenho uma ordem ali?

A atitude mostra que a a¢do interativa € construida de uma forma ludica. Ela promove
situacOes de risos nos alunos, que vivenciam, corriqueiramente, o que ela exemplifica. Esse
tipo de gesto didatico € caracterizado como ludico, pois explora um “faz de conta”, no qual os
alunos podem se imaginar e, assim, sentirem-se envolvidos. A mesma atitude se repete em
diferentes momentos da aula. Dessa forma, ela consegue prender a atencdo dos alunos,
chamaé-los a participar e a construir conceitos. Bronckart (2009, p. 32) ressalta que “na espécie
humana, a cooperacao dos individuos na atividade € [...] regulada e mediada por verdadeiras
interagdes verbais”, conforme se apresenta na acao didatica referida.

A partir da explicagdo, um aluno diz que a possibilidade de comprar um rio é
hipotética, mas a professora brinca com a observacdo, pedindo que imaginem alguém que
ganhasse muito dinheiro e quisesse, talvez, comprar um rio, ou uma rua para cuidar, ou

mesmo o rio Tieté. O aluno 3 brinca:

PROFESSORA 3: Por exemplo, ja imaginaram se alguém ganhasse muito
dinheiro e quisesse comprar um rio, uma rua para cuidar?

ALUNO 3: O rio Tieté, talvez...

PROFESSORA 3: Até mesmo o rio Tieté.

ALUNO 3: Sabia que minha mente € mais poluida que o rio Tieté?
PROFESSORA 3 (em descrédito): Duvido. Quem mora em S&o Paulo n&o
pensa assim. Nada é mais poluido que o Tieté.

Percebe-se a intimidade criada pelas aulas para que os alunos participem de forma
séria, mas que se sintam a vontade para fazer brincadeira. Trata-se, pois, de mais um episodio
com utilizagdo de gestos ludicos motivadores de participagdo. A postura ludico-interacionista
possibilita a caracterizacdo das aulas como agradaveis, engracadas e, a0 mesmo tempo,

produtivas.
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3 Consideracdes finais

Com base nas anélises realizadas, constatou-se que uma das diferencas entre a
professora 1 e a professora 2 esta relacionada ao fato de a professora em formacao deter
conhecimentos acerca da importancia da Retorica para a elaboracdo discursiva, enquanto a
outra, aparentemente, ndo tem consciéncia de que seu falar, em sala de aula, constitui-se e
caracteriza-se como um discurso retorico. O discurso preparado para a aula da professora 2
apontava marcas mais interativas do que o da professora 1. Pelo que se pdde observar, a
interatividade era motivada por uma preocupacdo em cativar os ouvintes—alunos que resultava
em escolhas vocabulares cuidadosas. Essa habilidade retdrica parece ser uma importante
ferramenta para a promocao da interatividade em sala.

Com relacdo as aulas da professora 1, observou-se, num primeiro momento, que seu
método de ensino é caracterizado por uma tendéncia mais tradicionalista’. Ha, portanto, um
gesto didatico mais preocupado com a organizacdo disciplinar da turma do que com a
producdo construtiva e interativa do conhecimento. E importante salientar que a referida
professora € muito bem vista pelos profissionais da escola, enquanto alguém capaz de
dominar a sala de aula, pois consegue trabalhar sem grandes problemas disciplinares.

Em relacdo as aulas da professora 3, todo direcionamento discursivo, no ambito das
explanages tedricas, acontecia de forma bastante interativa, com a utilizagdo de diversas
estratégias de persuasdo; marca recorrente de quem apresenta reflexdes em torno dos
pressupostos retoricos: pensar o auditorio, fazer as melhores escolhas e ser comunicativo. No
entanto, apesar de as aulas terem um carater participativo/interativo, em alguns momentos da
observagao, constatou-se que 0s alunos mais quietos, menos participativos, em muitas
situagdes, permaneciam alheios as atividades propostas, indicando que ndo é possivel incluir
todos no processo de ensino-aprendizagem.

Quanto as aulas da professora 4, percebeu-se um comportamento peculiar da turma,
que atribui & professora uma acéo docente demarcada por um certo método tradicional, porém
interativa. Os alunos desenvolvem sua participacdo a partir das respostas prontas dadas pela
professora; e demonstram uma atitude de muita participagdo. O direcionamento
argumentativo, com a utilizacdo de perguntas retéricas™®, caracteriza sua acéo docente como

relativamente interativa.

® Torna-se importante esclarecer que esta pesquisa ndo tem por intuito criticar métodos de ensino/aprendizagem;
apenas diagnosticar estratégias que promovam aulas mais interativas e inclusivas.
1% Tipo de pergunta no qual quem indaga ndo aguarda pela resposta do receptor; ele mesmo pergunta e responde.
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Também foi observado que gestos didaticos motivadores sdo mais frequentes ou para
se promover a motivacdo inicial no inicio de um modulo didatico ou quando o professor
encontra, nos alunos, algum tipo de resisténcia ao que esta sendo proposto. Quanto aos gestos
disciplinadores, eles surgem sempre quando o comportamento do discente ameaca a disciplina
e a ordem necessarias ao desenvolvimento de uma aula.

Nas aulas como um todo, houve adequacgdo de gesto didatico a circunstancia concreta
de cada contexto. Mesmo predominando gestos instrucionais em algumas aulas, eles sdo
necessarios ao processo, ainda que amparados em modelos tradicionalistas. Percebeu-se, por
parte das docentes envolvidas, comprometimento e reconhecimento de seu espaco, seu
auditorio e suas possibilidades. Entretanto, gestos inclusivos foram predominantes nas aulas
das professoras 2, 3 e 4, uma vez que apresentaram mais proximidade (em relacdo a
relacionamento) com os alunos, fosse por uma linguagem mais coloquial (professora 2), por
conhecer a contribui¢do de fundamentos retdricos (professora 3) ou por um caréater de zelo em
relagcdo a cada aluno (professora 4). Ao seu jeito, a professora 1 procura atrair a atencdo dos
alunos, porém com gestos didaticos mais disciplinadores e instrucionais.

Finalmente, o que se pbde constatar foi que, a partir da juncdo de diferentes gestos
didaticos que acontecem durante as aulas, tem-se o gesto didatico inclusivo, pois, quando o
professor pensa em sua acdo didatica, reconhece possibilidades diferentes de promover a
inclusdo numa perspectiva de sala de aula heterogénea. Assim, depreendeu-se que, uma vez
reconhecido e utilizado pelo docente, o gesto didatico pode promover aulas mais inclusivas,
pois se percebeu gque, quando havia argumentacdes, os alunos participavam, de forma bastante
satisfatoria, mesmo alguns que sdo caracterizados como mais quietos desenvolviam reflexdes
e contribuices pertinentes. Quando a atividade discursiva acontecia com a exploracdo de
recursos ludicos, metaforas ou brincadeiras, a eficacia de uma proposta de aula interativa era
bastante perceptivel. O fato de as professoras realinharem seus discursos quando o enquadre
ndo era satisfatorio, também contribuiu para a participacdo dos alunos nas atividades
propostas; fato este que aconteceu independente da postura profissional (mais ou menos
tradicionais) das professoras, pois as quatro realinhavam seus discursos quando necessario
para a melhor compreensao por parte dos alunos. Foi observado, ainda, que os diferentes tipos
de perguntas contribuiram para a eficacia nos realinhamentos de postura e construcdo, de
forma diferenciada, das explicacdes, atitude esta adotada pelas professoras. Finalizando este
painel de constatacOes, verificou-se que as quatro professoras conheciam bem suas turmas.
Desta forma, adequavam seus discursos e metodologias de ensino de maneira a atingir o

maior nimero de alunos possivel, sem deixar de dar resguardo aos alunos mais quietos. A se
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considerar o respeito das turmas com relacdo as professoras, depreende-se que o ethos
discursivo delas é bem construido diante de cada turma, pois, em geral, eram respeitadas e até
admiradas pelos alunos. Cabe salientar que, em qualquer turma, pode haver alunos
indisciplinados e isto ndo determina a exceléncia do ethos do professor.

Cada vez que eram elogiados, os alunos procuravam participar mais, confirmando a
tese de que a valorizagdo da autoestima do educando é, além de inclusiva, importante para que
0 aluno reconheca seus préprios valores de sujeito participante. Houve elogios inclusive em
momentos nos quais as aulas transcorriam de forma tradicional, salientando que, em
momentos especificos, as turmas demonstravam gostar desta postura do professor.

Percebe-se, desta forma, que as possibilidades mdltiplas de acdo interacionista,
configuradas pelos diferentes gestos didaticos bem como o dominio dos gestos retoricos orais
sdo, como mostram os resultados desta pesquisa, de fato, ferramentas de que o professor pode

dispor para tornar suas aulas mais atraentes e motivadoras.
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