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* Resumo: Este capitulo tem como objetivo discutir o papel da comunicacao nas praticas letivas dos
professores, no contexto do ensino exploratério de Matematica. Comecando por situar as principais
perspetivas sobre o papel da comunicacao na aprendizagem da Matematica, caraterizamos, de um
ponto de vista micro, as principais agdes comunicativas do professor e, de um ponto de vista macro,
as dindmicas comunicativas da sala de aula. Neste enquadramento, defendemos que a atividade do
professor de Matematica tem uma forte natureza discursiva e comunicacional. Numa aula de ensino
exploratério de Matematica, o discurso do professor tem uma fungao de suporte e regulacao do discurso
dos alunos, promovendo o dialogo e a valorizagao do pensamento dos alunos. A comunicagao surge,
assim, como elemento estruturante do ensino e, portanto, das praticas letivas do professor, deixando
de ser vista como um mero instrumento ou técnica do professor para ensinar Matematica, mas como

algo inerente ao ensino e aos processos de construcao e partilha do conhecimento matematico.

e Palavras-Chave: Professor de Matematica, Praticas comunicativas, Ensino exploratério de

Matematica.
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Introducao

A comunicagcao € um elemento essencial nas praticas letivas dos professores.
Esta assercao nao s6 nao é nova no campo educativo como comeca a ser largamente
consensual. Desde ha muito tempo que se reconhece o papel desempenhado pela
comunicacao nas aulas. Contudo, este reconhecimento pode traduzir-se em visoes e
praticas letivas muito dispares, que nemsempre estao suficientemente refletidas pelos
professores e estudadas pela investigacao. Em Portugal, o interesse da investigacao
em educacao matematica pela comunicacao nas praticas dos professores nao
tem sequer 20 anos, pelo que ha muitos dominios ainda por explorar e outros
insuficientemente explorados, que o aparecimento do programa de Matematica do
ensino basico (ME, 2007) veio por em maior evidéncia. Neste quadro, este texto tem
em vista a sistematizacao dos aspetos fundamentais das praticas comunicativas dos
professores de Matematica, a luz do que a investigacao apresenta, e igualmente o
levantamento de questdes que se encontram em aberto neste dominio.

O texto esta organizado em quatro seccoes. Na primeira - A comunicacdo na
sala de aula de Matematica: a construcdo de um campo de estudo - apresenta-se
uma discussao da problematica da comunicacao na sala de aula de Matematica,
revendo-se os estudos principais que tém sido realizados em Portugal neste campo.
Na seccao seguinte - Agdées comunicativas de professores de Matematica -
discutem-se os aspetos fundamentais das praticas comunicativas dos professores
de Matematica, a partir da discussao de um episodio de sala de aula. Na terceira
seccao - Praticas de comunicacao na sala de aula de Matematica - aborda-se um
conjunto de aspetos relativos a dindmica da comunicagao que ocorre numa sala de
aula de Matematica, envolvendo professor, alunos e saber matematico. A seccao
final - Consideracoes finais - integra ideias que resultam da discussao das sec¢oes
anteriores e questdes que emergem na area da comunicacao nas praticas letivas

dos professores de Matematica.

A comunicacao na sala de aula de Matematica:
a construcao de um campo de estudo

A comunicacgao pode ser concebida como transmissao e partilha de informacoes,

conhecimentos e ideias, sustentada no conhecimento e nas formas de circulacao
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desse conhecimento. As teorias de comunicacao convergem na existéncia de
relacoes comunicativas, divergindo na intencionalidade dos comunicantes.
Comunica-se para qué? Comunica-se para influenciar o outro através da persuasao
ou para negociar significados com o outro através da interpretacao? A comunicacao
pode, pois, ser vista como transmissao de informag¢ao ou como intera¢do social.

A comunicacao como transmissdo de informacdo caracteriza-se pela acao
comunicativa em que um dado comunicador pretende que o destinatario reaja
da forma por ele prevista, agindo em consonancia com o que foi comunicado. As
possiveis dificuldades nesta visao da comunicacao sao minimizadas pela existéncia
de acodes corretivas que tentam assegurar maior fidelidade dos recetores aos
desejos dos emissores (Bitti & Zani, 1997) através do expurgar dos ruidos na
emissao e rececao de mensagens recorrendo a cédigos partilhados culturalmente
pelos intervenientes (interlocutores). A comunicacao sustenta-se, essencialmente,
na existéncia de comunicantes, de co6digos comuns e de um ambiente que nao
perturbe a transmissao da mensagem. Nesta perspetiva, é perfeitamente indiferente
comunicar para uma pessoa, para trinta ou para outro nimero qualquer, desde
gue sejam asseguradas as condigoes para a boa transmissao e descodificacao da
mensagem transmitida, minimizando a existéncia de ruido.

A comunicacao como interacdo social € um processo social em que o0s sujeitos
interagem, trocando informacoes, influenciando-se reciprocamente na construcao
de significados partilhados. A comunicacao tem a funcao de criar e manter o
consenso e o entendimento entre os individuos, através da interpretacao do outro,
numa acao de complementaridade e de reconhecimento mutuo, e de permitir que
0os mesmos individuos modifiquem o comportamento da sociedade através de um
processo de influéncia reciproca entre os sujeitos. Na comunicacdao como interagao
social, a linguagem é orientada para o entendimento acerca do mundo objetivo,
social e subjetivo (Habermas, 2004). A comunicacao resulta da interacao entre
0S sujeitos que procuram entre si entender-se. Nesta perspetiva, a qualidade do
entendimento depende fortemente do nadmero de interlocutores, pelo que grupos
demasiado numerosos prejudicam ou tornam mesmo inviavel esse entendimento,
acentuando aquilo a que Luhmann (2001) chama de “improbabilidades de
comunicacao”.

A comunicacao no processo de ensino-aprendizagem da Matematica assenta no

pressuposto da existéncia de conhecimentos, de cédigos partilhados culturalmente
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e de relacOes de interacao entre os sujeitos presentes na sala de aula (professor e
alunos). Este processo €, na sua esséncia, um processo comunicativo (Sierpinska,
1998), registando-se posicoes divergentes entre os que assumem a comunicacao
como: (i) um instrumento para a circulagao do conhecimento matematico, inscrito
num coédigo, ou (ii) um processo social de construcao e partilha do conhecimento
matematico entre os alunos e o professor.

A adogao da comunicagao como transmissao de informag¢do ao campo da educagao
matematica pressupoe a existéncia de um conhecimento matematico codificado pelo
professor, transmissivel aos alunos, numa linguagem culturalmente reconhecida,
através de constantes minimizagées do ruido. Nesta visao da comunicagao, valoriza-
se a estruturagao do conhecimento matematico numa linguagem que € entendida
como adequada aos alunos e uma avaliacao baseada na reconstrucao pelo aluno do
conhecimento matematico transmitido pelo professor, anulando o significado do erro e
a construcao de conhecimentos singulares. A énfase semidtica na linguagem assume
0 processo de ensino-aprendizagem da Matematica como um complexo sistema
de traducao isomoérfica entre representacoes semiodticas de um mesmo conceito
matematico (Duval, 2006). A adequacao da linguagem matematica, assumida como
codificadora do conhecimento matematico, resulta num instrumento comunicativo
no ensino-aprendizagem da Matematica, limitando a identificacdo de discordancias
ou disparidades entre os significados matematicos atribuidos por parte dos sujeitos
intervenientes. A valorizacao da transmissao de um conhecimento matematico imutavel
numa linguagem matematica precisa insere-se numa visao da comunicagao como
transmissao de informacao. Nesta visdo da comunicacao, as questoes fundamentais
estdao quase exclusivamente centradas na linguagem. Por isso, até ao inicio da
década de 90 do século XX, as questdes da linguagem predominavam no campo da
investigacao em educacao matematica comparativamente com as da comunicacao
(Ellerton & Clarkson, 1996; Menezes, 2004).

Na perspetiva da comunicagao como interagao social, o conhecimento matematico
emerge de uma pratica discursiva que se desenvolve na sala de aula, decorrente de
processos coletivos de comunicacao e interacao entre os individuos e a cultura da
aula (Menezes, 1997; Sierpinska, 1998), incluindo as interacoes do professor com
os alunos na e acerca da Matematica. Nesta perspetiva, a énfase do processo de
ensino-aprendizagem da Matematica esta nas interacoes sociais entre os alunos e

entre estes e o professor e na interpretacao e negociacao de significados matematicos
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e sociais (Bauersfeld, 1994). O conhecimento matematico dos alunos depende, de
entre outros fatores, da natureza das situacdes de comunicacao e interacao que
ocorrem na sala de aula. A valorizacao desta perspetiva pressupdoe uma educacao
matematica caracterizada pelas relacoes dos sujeitos com o mundo, com 0s outros
e consigo proprios, em processos de interacao social. Os estudos em educacao
matematica tém focado as interacoes entre o professor e os alunos na sala de aula,
o conhecimento matematico socialmente construido e a capacidade de alunos e
professores entenderem, refletirem e negociarem significados e estabelecerem
conexdoes matematicas.

Avalorizacao da comunicacao na sala de aula de Matematica parece ser partilhada
por todos. Realca-se o papel do professor e dos alunos, a adequacao da linguagem
matematica e a valorizacao das interacoes entre os alunos e entre estes e o professor.
Como se perspetiva a natureza do conhecimento matematico? Como é que este é
construido ou transmitido? Qual é o papel do erro na aprendizagem da Matematica?
O professor reconhece a singularidade dos conhecimentos matematicos dos alunos?
As respostas a estas e outras questdoes podem produzir a diferenciacao entre os
posicionamentos relativamente a comunicacao na aula de Matematica.

A comunicacao na sala de aula de Matematica tem sido estudada nas Ultimas
décadas, em Portugal. Num trabalho pioneiro em educacgao, Emilia Pedro (1982)
caracteriza o ensino da Matematica através do poder discursivo e do conhecimento do
professor. Esta realidade, do inicio dos anos oitenta, de aulas centradas na oralidade
do professor, numa logica de comunicagcao como transmissao de informacao, com
alunos ouvintes ou espetadores, € depois descrita por outros autores (Almiro, 1998;
Fonseca, 2000; Menezes, 1995; Ribeiro, 2005; Romao, 1998; Veia 1996), dando
contudo, também conta da existéncia, nas salas de aula dos professores observados,
de praticas, nao sistematicas, de valorizacao do dialogo, do papel ativo dos alunos
e das tarefas. A promocao das interacoes comunicativas e de praticas inquiridoras
€ igualmente referida em dois estudos com futuros professores do 3.° ciclo do
ensino basico e secundario (Almeida, 2007; Tomas Ferreira, 2005), revelando uma
perspetiva da comunicagao como interacao na sala de aula. Investigacoes com uma
matriz colaborativa (Guerreiro, 2011; Martinho, 2007; Menezes, 2004) realcam
mudancas significativa das praticas de comunicacao e de interacao entre os alunos
€ entre estes e o professor, mostrando um descentrar do conhecimento do professor

para focar o conhecimento da comunidade de sala de aula.
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As perspetivas teodricas dos professores sobre a comunicagao e sobre o seu papel
na aprendizagem da Matematica enformam, em grande medida, as suas praticas
de ensino na sala de aula. Na proxima seccao analisa-se a atividade comunicativa
do professor de Matematica, tendo como pano de fundo as orientacdes tedricas

apresentadas para a comunicacao na sala de aula de Matematica.

Acoes comunicativas de professores de Matematica

A atividade do professor na aula de Matematica tem uma forte componente
comunicativa dada a centralidade da comunicacdao no processo de ensino-
aprendizagem (Krummheuer, 2009; Stubbs, 1987). Estas acoes comunicativas do
professor de Matematica materializam-se no seu discurso, ou seja, o discurso da
sala de aula é a linguagem em acao tendo como protagonistas professor e alunos
(Sierpinska, 1998). Mas, de que é feita a atividade discursiva do professor, ou seja,
que agdes comunicativas sao estruturais nas praticas do professor no decorrer
de uma aula de Matematica? Esta € uma questao a qual diversos autores, tanto
portugueses como estrangeiros, tém procurado responder, utilizando para isso
abordagens tedricas variadas e centrando-se em aspetos diferentes da atividade do
professor na aula (Cengiz, Kline & Grant, 2011; Guerreiro, 2011; Menezes, 1995;
Nicol, 1999; Tomas Ferreira, 2005). Estes autores destacam quatro acoes discursivas
fundamentais realizadas pelo professor de Matematica: (i) explicar; (ii) questionar; (iii)
ouvir; e (iv) responder. Em seguida, analisamos em detalhe cada uma. Para apoiar
a apresentacao e analise destas acoes comunicativas do professor de Matematica,
apresenta-se um episodio, de uma aula do 4.° ano de uma escola portuguesa em que
os alunos interagem com a professora, no momento da discussao coletiva, depois de
terem resolvido, em pequeno grupo, a tarefa matematica Cubos com autocolantes,
relativa a regularidades numeéricas (esta tarefa € apresentada com mais detalhe no

capitulo 9 deste livro).
Episodio: Cubos com autocolantes

[Os alunos estao a procura de uma regularidade no nimero de
autocolantes que podem colar nas faces de um certo nimero de

cubos, colocados em fila, justapostos por uma face. Os alunos



. Praticas Profissionais
U LsBoA - j© dos Professores de Mateméatica

compreendem que de cada vez que colocam um cubo, isso

representa colar mais 4 autocolantes.]

Professora: Porque € que € sempre mais 47

Aluno: Porque se faz ali sempre vezes 4...

Professora: Mas porqué?

Carolina: 9 vezes 4 da 36, depois com o 2, 38, 10 vezes 4, 40,
junta-se 0 2, 42, € 0 2 que esta a fazer isto...

Professora: O 2 esta a fazer isto. Mas porque é que tu dizes ali,
vocés tém ali as setinhas, mais quatro, mas porqué mais quatro e
nao mais outra coisa qualquer?

Carolina: Porque a diferenca é de 4...

Professora: Porqué?

Rita: Porque foi assim, eles fizeram 9 vezes 4, € 36 e 0 36 faz parte
da tabuada do 4, mas eles puseram mais 2, se eles no préoximo
metessem mais 3 ja nao seria mais 4... Porque é sempre 0 mesmo
ndmero.

Professora: Mas eles fizeram e fizeram corretamente, colocaram
aquilo que la esta corretamente. A minha pergunta é: porque € que
neste problema, nesta situacao...

Rita: Porque ha 4 lados nos cubos.

Professora: Porque ha 4 lados dos cubos que... Se vao qué?
Aluno: Multiplicando.

Professora: Que se vao repetindo. Vocés conseguem explicar aquilo
que estava a dizer a Rita? Usando se calhar mais cubos é mais facil.
Porque é que ha aqui esta diferenca. (Caso multimédia, Cubos com

autocolantes)

Explicar

Ao longo das aulas de Matematica varios sao os momentos em que o professor
tem necessidade de explicar. Segundo Bishop e Goffree (1986) explicar é estabelecer
conexoes entre ideias, a que esta a ser explicada e outras que se supoem partilhadas
pelos intervenientes. Uma explicacao parte de uma questao (no sentido amplo de

aspeto que deve ser discutido ou examinado), seja ela explicita ou implicita. Leinhardt
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(2001) distingue as explicacoes de acordo com a audiéncia e a caracteristica da
questao que Ihe da origem. Assim, apresenta quatro tipos de explicacoes, a que
chama de comuns, disciplinares, instrucionais e autoexplicacoes.

As explicagdes comuns surgem como resposta a uma questao direta e geralmente
simples. Estas explicacdes fazem parte da vida quotidiana, nao estando associadas
a um tipo particular de discurso. As explicacées disciplinares sao aquelas que se
prendem diretamente com os contetidos disciplinares. Assim, respondem a questoes
nao contextualizadas, validas em qualquer momento ou lugar, revestindo-se de
algum formalismo. Estas explicacdes adotam as convencodes da area de discurso
em que sao produzidas. Além disso, nao requerem um processo de interacao face-
a-face, dirigindo-se muitas vezes a audiéncias anénimas. Leinhardt (2001) nota
gue apesar desta dimensao associal, as explicacoes disciplinares sao socialmente
reconhecidas por um grupo bem determinado e facilmente identificavel. Exemplos
destas explicagdes na sala de aula podem ser encontrados nos manuais escolares
ou na formulacao de uma definicao apresentada pelo professor.

As explicacoes instrucionais sao essencialmente orientadas para o ensino, tendo
como objetivo comunicar um conteldo a alguém. Apesar desse objetivo, estas
explicacoes tém um caracter tendencialmente menos formal e mais redundante
do que as disciplinares. Geralmente, procedem através de exemplos ou casos
particulares, nao pretendendo ter um caracter normativo. Segundo Leinhardt (2001),
estas explicacoes visam apoiar a aprendizagem. Para que a explicacao seja bem
sucedida, é necessario que quem a produz conheca a audiéncia, suportando a
explicacao no seu conhecimento prévio. O uso que o professor faz das explicacoes
instrucionais assume um papel relevante no processo comunicativo. A producao de
explicacoes requer do professor um conhecimento profissional sélido que Ihe permita
a adequacao aos conteudos e ao conhecimento dos alunos, assim como a escolha
de exemplos e representacdes que apoiem a compreensao dos alunos.

As explicacoes instrucionais podem ser emitidas por uma s6 pessoa ou podem ser
construidas em conjunto, por exemplo, num momento de discussao coletiva. Num contexto
de sala de aula, as explicacoes instrucionais produzidas pelos varios intervenientes
formam a esséncia do discurso coletivo. Leinhardt e Steele (2005) designam estes
momentos por dialogos instrucionais. Estes autores apontam em particular para a
importancia do professor convidar os alunos para discutirem, para repensarem as

suas assercoes e explicarem publicamente diversas formas de pensar. Revela-se assim
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importante o papel do professor no incentivo a producao e partilha de explicacdes por
parte dos alunos, em particular nos momentos de discussao coletiva ou em contextos
de trabalho de grupo. O episédio Cubos com autocolantes evidencia em abundancia o

desafio repetido que a professora langa aos alunos para explicarem as suas ideias:

Professora: Que se vao repetindo. Vocés conseguem explicar aquilo

gue estava a dizer a Rita? Usando se calhar mais cubos é mais facil.

As autoexplicacdes, nao constituindo atos de comunicacao tipicos da sala de aula,
assumem um papel nao negligenciavel neste contexto. Tratam-se de interrogacoes
colocadas e respondidas pela propria pessoa, traduzindo uma procura individual de
significado. Podemsurgirnum momento de reflexao individualem que o préprio procura
exemplos, estabelece conexdes com outros assuntos e procura conceptualizacoes
parciais. Muitas vezes, na sala de aula, as autoexplicacoes traduzem-se, por exemplo,
em desenhos, esquemas, calculos parcelares que podem influenciar decisivamente
o0 desenvolvimento da aula, nomeadamente quando o professor, “pensando alto”,
aponta possiveis caminhos para a superacao de uma determinada dificuldade
encontrada pelos alunos ou simplesmente modela processos de raciocinio
matematico na resolucao de tarefas desafiantes. Para o professor que pretenda uma
compreensao mais vasta das condicoes que determinam a comunicacao na sala de
aula, podera ser util estar atento as autoexplicacdes produzidas pelos alunos nas
suas diversas formas.

Outra area de intervencao do professor a este nivel € o planeamento adequado
das tarefas a propor, tendo em conta que estas constituem o lugar privilegiado para
promover e encorajar a producao de explicacoes. Por exemplo, Leher e Schauble
(2010) apresentam a modelacao matematica como uma forma de explicacao. Estes
autores sustentam que cabe ao professor identificar normas, rotinas e tarefas que
ajudem os alunos a construir conexdoes ao longo da cadeia de modelacao, indo
das questoes para as conclusdes e vice-versa, e a construirem critérios Uteis para

avaliarem o interesse das explicacdes que para elas encontram.
Questionar

Colocar perguntas € uma das acdes comunicativas que tradicionalmente mais se

associa ao professor e a escola. Na generalidade das aulas, e em particular nas de



m Joao Pedro da Ponte (Org.) U usen jo

Matematica, o discurso do professor € pautado pela existéncia de perguntas, que sao
entendidas como pedidos de informacao dirigidos aos alunos, podendo corresponder
ou nao a enunciados interrogativos (Menezes, Guerreiro, Martinho & Tomas Ferreira,
2013). Contudo, as perguntas que sao formuladas pelos professores durante as aulas
tém, muitas vezes, um propoésito diferente das do quotidiano. No dia a dia, na maioria
dos casos, quando uma pessoa endereca uma pergunta a outra, isso corresponde
a um pedido genuino de informacao, que a primeira nao dispde. Ora, na escola, 0s
professores também formulam perguntas com outros propdsitos, que alguns autores
dividem em dois grupos. Perguntas que visam testar o conhecimento dos alunos,
ou seja, perguntas em que se procura que o aluno forneca informacao para que ela
seja comparada com a informacao que o professor transmitiu - estas perguntas sao
chamadas de teste ou de verificacdo (Ainley, 1988; Mason, 2000; Menezes, 1995).
Ha um outro grupo de perguntas que sao formuladas pelo professor com o propésito
de desenvolver a compreensao e o conhecimento matematico dos alunos. Nestas,
alguns autores apresentam as perguntas de focalizacao (com as quais o professor
foca a atencao dos alunos num aspeto por ele escolhido ou origina uma mudanca
de focalizacao) e as de inquiricdo (com as quais o professor convida os alunos a
expressar as suas compreensoes, com o propoésito de conhecer o pensamento e as
estratégias do aluno) (Mason, 2000). Outros autores (Menezes, 1995) distinguem
estas perguntas tomando como critério o tipo de pensamento que € exigido aos alunos,
nuns casos convergente e em outros divergente. Normalmente, sao as perguntas de
inquiricao que mais se aproximam da utilizacao da pergunta com o sentido original
deste ato comunicativo, ou seja, a formulacao de um pedido genuino de informacao a
outro sujeito, incluindo as perguntas sobre 0s processos de pensamento dos alunos.
Os pedidos de justificacao, como acontece no episédio anterior (“Porque é que é
sempre mais 4?” e “Mas porqué?”), correspondem a perguntas de inquiricao. Ja a
pergunta “Porque ha 4 lados dos cubos que... se vao qué?” é de verificacao, pois a
professora formula a pergunta para testar o entendimento dos alunos a propdsito da

regularidade algébrica.
Ouvir

Um professor que dé oportunidade aos alunos de participarem no discurso da
aula de Matematica coloca-se necessariamente na posicao de ter que ouvir (e

procurar entender) os seus alunos. Dependendo da natureza das propostas de
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trabalho colocadas aos alunos, o professor pode deparar-se com intervencoes
muito diversificadas. O que faz o professor ao ouvir os alunos? E depois de os ouvir?
Ouvir nao é simplesmente prestar atencao ao que os alunos dizem. Ouvir € um ato
comunicativo de natureza interpretativa, fortemente contextualizado, dado que o
significado do que se ouve sO pode ser interpretado tendo em conta a situacao em
que ocorre (Tomas Ferreira, 2005).

Tal como o questionar, o ouvir do professor pode ser realizado com diversos
propositos. Davis (1996, 1997) propoe trés modos de ouvir: avaliativo, interpretativo
e hermenéutico. Para o autor, embora estes modos de ouvir sejam diferentes, nao
sao mutuamente exclusivos mas complementares. Como as proprias designacoes
sugerem, 0 ouvir avaliativo tem como objetivo avaliar o conhecimento dos alunos,
enguanto o interpretativo visa compreender as suas ideias e 0 seu pensamento.
Em geral, os professores com tendéncia para um ouvir avaliativo nao valorizam as
contribuicoes dos alunos para o discurso da aula, monopolizando-o eles mesmos. De
facto, na sua perspetiva, a responsabilidade de ouvir &€ essencialmente dos alunos
(Davis, 1996) que, por sua vez, acedem ao pensamento do professor se atentos
(Coles, 2001).

Dado que pretendem interpretar o que os alunos dizem, os professores com um
ouvir predominantemente interpretativo pedem frequentemente aos alunos que
desenvolvam as suas ideias e que expliquem e justifiquem o que dizem, aumentando
as oportunidades de interacao na sala de aula entre todos. Contudo, o ouvir destes
professores é condicionado pelas suas proprias perspetivas por, em particular,
terem muitas respostas pré-estabelecidas em mente (Davis, 1997); além disso,
apesar de pretenderem compreender o pensamento dos alunos, os professores,
principalmente os que estao no inicio da carreira, sentem-se inseguros sobre o que
fazer com as ideias e contribuicoes dos alunos para a construcao do discurso da
aula (Callahan, 2011).

Com o ouvir hermenéutico, o professor pretende conhecer e avaliar o pensamento
dos alunos com a finalidade de apoiar 0 processo de instru¢do, na tomada de
decisoes (Davis, 1997), participando na exploracao e negociacao de significados
com os alunos, pensando com eles e nao por eles (Yackel, Stephan, Rasmussen &
Underwood, 2003). Os professores que tendencialmente ouvem os alunos de modo
hermenéutico frequentemente envolvem os alunos em discussdes matematicas

desafiantes, nas quais os proprios alunos tém igualmente de ser bons ouvintes
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(Davis, 1997; Tomas Ferreira, 2005). Deste modo, as acdes dos professores visam
apoiar e desenvolver o pensamento matematico dos alunos (Callahan, 2011) e as
contribuicoes destes para o discurso da aula influenciam esse mesmo discurso de
forma significativa (Davis, 1997).

O modelo de Davis (1997) tem sido usado em varios estudos embora com
algumas alteracoes nas denominacoes. Por exemplo, Coles (2001) chama ao modo
hermenéutico modo transformativo e Tomas Ferreira (2005) e Yackel e colegas
(2003) usam a termo globalizante por entenderem que captam melhor a esséncia
deste modo de ouvir e o impacto que tem no desenrolar do discurso da aula. Callahan
(2011) utiliza os termos ouvir diretivo, ouvir observacional e ouvir responsivo, mas o
paralelismo em relacao ao modelo de Davis (1997) é claro.

E 0 modo de ouvir globalizante (ou hermenéutico, ou transformativo, ou responsivo)
que melhor se adequa as orientagcdes metodolégicas atuais para o ensino da
Matematica (ME, 2007; NCTM, 2000). Ouvir adequadamente os alunos na sala de
aula é determinante para melhorar a sua compreensao matematica, proporcionando
contextos favoraveis a uma avaliacao das aprendizagens de natureza reguladora e
permitindo apoiar e desenvolver as aprendizagens matematicas dos alunos; além
disso, melhora também o préprio conhecimento matematico dos professores, ao
mesmo tempo que Ihes da ferramentas essenciais para tomar decisdes que vao ao
encontro das necessidades dos alunos (Callahan, 2011; Tomas Ferreira, 2005).

Nao é, contudo, o modo de ouvir globalizante que € mais frequentemente
encontrado nas salas de aula de Matematica (e.g., Davis, 1994; Pirie, 1998; Tomas
Ferreira, 2005); na realidade, o ouvir os alunos deste modo nao esta livre de desafios
(Even & Wallach, 2003; Wallach & Even, 2005). Por exemplo, o professor pode ouvir
coisas que nao foram efetivamente ditas pelos alunos ou pode ouvir menos do que 0s
alunos disseram, isto &, o professor pode sobreouvir (muitas vezes redizendo o que
os alunos disseram mas incorporando mais informacao) ou subouvir (selecionando,
do que ouviu, aquilo que lhe interessa ou convém para continuar a interacao),
respetivamente. Mas pode também néo ouvir de todo as contribuicoes dos alunos,
isto é, pode subouvir totalmente. O professor pode ainda ouvir os alunos de modo
tendencioso, ou seja, ouve o0 que os alunos dizem de acordo com as expetativas que
tem, por exemplo, acerca dos conhecimentos dos alunos ou das suas capacidades.

Davis (1997) reporta-se a forma predominante de um professor ouvir 0os seus

alunos na sala de aula tendo, por isso, um caracter holistico. Por seu turno, o
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framework apresentado por Even e Wallach (Even & Wallach, 2003; Wallach & Even,
2005) tem um caracter mais pontual, menos holistico, permitindo fazer analises do
ouvir do professor a um nivel mais micro. No entanto, o ouvir dos professores € um
ato comunicativo muito complexo e 0 acesso aos seus modos de ouvir (seja qual for a
perspetivatedrica que guie esse acesso) permanece um desafio para os investigadores
uma vez que este fendmeno nao € diretamente audivel ou observavel, ao contrario
do questionar dos professores. Assim, e porque também € escassa a investigacao em
torno do ouvir do professor, este campo continua a ser um terreno fértil de estudo,
tanto ao nivel das praticas de sala de aula como ao nivel de aspetos relacionados
com a formacao (inicial e continua) de professores. Que fatores condicionam o ouvir
do professor? De que modo o conhecimento didatico do professor - nas vertentes do
conhecimento matematico, conhecimento do curriculo, conhecimento dos alunos e
dos seus processos de aprendizagem, conhecimento do processo instrucional (Ponte,
1999) - se associa a forma como ouve os alunos? Numa logica mais relacionada
com a formacao, que acoes podem promover uma crescente consciéncia dos modos

de ouvir do professor e seus impactos nas aprendizagens matematicas dos alunos?
Responder

Dar seguimento as intervencoes dos alunos corresponde a um tipo de ato
comunicativo, desempenhado pelo professor, que é designado por responder.
Comparativamente com os outros atos comunicativos apresentados anteriormente,
este acontece sempre depois e € motivado por uma intervencao prévia de um ou mais
alunos. O ouvir acontece em simultaneo com a interveng¢ao de um aluno, enquanto o
perguntar ou explicar tanto podem ocorrer antes como depois.

A resposta do professor tanto pode encorajar a dependéncia dos alunos em
relagao ao proprio professor como pode favorecer o desenvolvimento matematico
dos alunos. O que pode fazer o professor ao responder? Pode, por exemplo, dar uma
resposta direta, fornecer uma explicacao ou informacgao adicional, evitar a validacao
de respostas, confrontar respostas de alunos (Nicol, 1999). As respostas aos alunos
dependem nao s6 da forma como os professores os ouvem mas também das
perguntas que Ihes colocam antes. Por exemplo, a resposta do professor que vem na
sequéncia de uma pergunta de verificagao por ele colocada pode exigir apenas um
julgamento acerca da correcao da intervencao do aluno; contudo, esse julgamento

pode ser feito de varias maneiras, através de expressoes faciais ou de elogios ou
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sancoes mais ou menos explicitas. As perguntas de inquiricao (ou de focalizacao)
geram intervengoes dos alunos que exigem necessariamente um tipo de resposta
diferente do professor, sob pena de perderem o seu proposito. Pedir reacoes a alunos
em particular, ou a turma inteira, solicitar a explicacao de ideias ou estratégias a
terceiros, redirigir questoes ou solicitar elaboracao das ideias avancadas podem ser
respostas adequadas do professor as contribuicdes dos alunos (Nicol, 1999; Tomas
Ferreira, 2005). Sao varios os desafios que se colocam ao professor, tais como
reagir as intervengdes dos alunos sem |Ihes dar demasiada informagao (mantendo o
nivel cognitivo (Stein & Smith, 1998) da tarefa/questao inicial), lidar com respostas
incorretas ou incompletas tornando-as objeto de discussao (Nicol, 1999; Tomas
Ferreira, 2005).

0 estudo sobre as formas de responder do professor as contribuicdes dos alunos
tem sido diminuto, talvez devido a forte ligacao que tem com o ouvir € o perguntar
do professor. Varias questoes permanecem em aberto neste campo, por exemplo:
que fatores condicionam o responder do professor? Que processos de tomada
de decisao subjazem as respostas do professor as contribuicoes dos alunos? De
que modo o conhecimento didatico do professor se relaciona com a forma como
responde aos alunos?

Perguntar, explicar, ouvir e responder sao acdes comunicativas do professor que
tém uma natureza fortemente interdependente, apesar de elas, por facilidade de
analise, terem sido abordadas separadamente neste texto. E possivel conjeturar
algumas relacoes entre elas. Por exemplo, as perguntas de verificacao parecem
estar normalmente associadas a um modo de ouvir avaliativo e a respostas
diretas, envolvendo um julgamento mais ou menos explicito acerca da correcao
das intervencoes dos alunos. As perguntas de inquiricdo ja se parecem associar
frequentemente a um modo de ouvir globalizante e a uma diversidade de respostas
do professor as contribuicoes dos alunos, envolvendo sobretudo o redirigir de
questoes, o aprofundar ou desenvolver de ideias, o explicitar ou partilhar de
estratégias; contudo, ha também lugar para respostas diretas. As perguntas de
focalizacao podem associar-se a um modo de ouvir interpretativo, predominando uma
combinacgao de respostas do professor que tanto podem manter o nivel cognitivo do
desafio presente na pergunta ou tarefa inicial como o podem diminuir rapidamente,
evidenciando assim algumas tensoes entre uma abordagem ao ensino mais diretiva

e uma abordagem mais exploratoria (Tomas Ferreira, 2005).
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No episddio Cubos com autocolantes, as intervencdes da professora revelam a
sua preocupacao em ouvir para compreender o raciocinio dos alunos, o que a leva
a decidir-se por colocar questdes para 0s esclarecer ou por redizer 0 que 0s alunos
disseram utilizando uma linguagem mais adequada (embora ancorada nas ideias
expressas pelos alunos), focando a atencao da turma e desafiando-a a reexplicar
0 processo recorrendo a outros casos: (“Que se vao repetindo. Vocés conseguem
explicar aquilo que estava a dizer a Rita? Usando se calhar mais cubos é mais facil”).
Ha, portanto, uma predominancia de perguntas de focalizacao e inquiricao, um modo
de ouvir de caracter globalizante e uma forma de responder aos alunos que os ajuda
a desenvolver conhecimento matematico, evitando respostas diretas, promovendo a
explicacao e justificacao das ideias dos alunos e deslocando o locus de autoridade
matematica para o coletivo da turma, em vez de o centrar no professor como fonte

de conhecimento, validacao e explicagcdo matematica.

Praticas de comunicacao na sala de aula de Matematica

Depois de se ter focado as acoes comunicativas do professor a um nivel micro,
analisam-se agora, numa visao macro, as dinamicas comunicativas da sala de aula
de Matematica, em que interagem professor, alunos e saber matematico. Para isso,
abordam-se 0s seguintes aspetos: (i) estilos de comunicacao e padroes de interacao;

(ii) negociacao de significados e normas sociomatematicas; e (iii) discussao coletiva.
Estilos de comunicacao e padroes de interacao

As praticas de comunicacao em sala de aula assumem uma dinamica coletiva
caracterizada por diferentes estilos de comunicacao e de interacao social entre
os alunos e entre estes e o professor. Os diferentes estilos de comunicacao tém
subjacentes concecoes e praticas de ensino e de aprendizagem em Matematica,
tendo em vista as finalidades curriculares da Matematica, associadas ao tipo de
tarefas matematicas e aos diversos papéis desempenhados pelo professor e pelos
alunos na sala de aula.

Brendefur e Frykholm (2000) propdem quatro estilos de comunicacao matematica:
(i) unidirecional; (ii) contributiva; (iii) reflexiva; e (iv) instrutiva. Nos dois primeiros

estilos, a comunicacao na aula é fortemente dominada pelo professor, havendo
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na contributiva pequenas intervencoes dos alunos, normalmente como resposta a
perguntas de verificacao colocadas pelo professor. A comunicacao reflexiva inspira-se
no conceito de discurso reflexivo desenvolvido por Cobb, Boufi, McClain e Whitenack
(1997), caracterizado por interligar fortemente acao e reflexao, ou seja, aquilo que
professor e alunos fazem na aula, a sua atividade matematica, em particular o
discurso, “torna-se subsequentemente um objeto explicito de discussao” (p. 258).
No episodio de sala de aula apresentado anteriormente, a professora evidencia
favorecer um estilo de comunicacao reflexiva, focando os alunos nas ideias
matematicas destes, pedindo explicacdes e justificacdes, em simultaneo com uma
comunicacao de natureza metacognitiva, conjugando o pensamento dos alunos com

0 seu proprio pensamento na conducao da aula:

Professora: Que se vao repetindo. Vocés conseguem explicar aquilo
que estava a dizer a Rita? Usando se calhar mais cubos é mais facil.

Por que é que ha aqui esta diferenca.

Por ultimo, o estilo de comunicacao instrutiva envolve a incorporagao das ideias,
estratégias e dificuldades dos alunos nas acoes instrutivas do professor, originando
um refazer constante do discurso da sala de aula (Brendefur & Frykholm, 2000).
Nos estilos de comunicacao reflexiva e instrutiva, os alunos aprendem a comunicar
matematicamente e os professores assumem o proposito de levar os alunos
a pensarem, a questionarem e a comunicarem as suas ideias matematicas. A
comunicacao transforma-se num processo social em que os participantes interagem
permutando informacoes e, sobretudo, influenciando-se mutuamente buscando
entendimentos.

Estes estilos de comunicacdo revelam-se em “regularidades que sao
interactivamente constituidas pelo professor e pelos alunos” (Voigt, 1995, p. 178),
caracterizando as rotinas de interacao social entre o professor e os alunos como
padrdes de interacao, observaveis na sala de aula. A investigacao em educacao
matematica identificou diversos padroes de interacao, entre os quais apontamos:
padrdo de extracdo (elicitation pattern), padrdo de discussao (discussion pattern),
padrao de funil (funnel pattern) e padrdo de focalizacdo (focussing pattern)
(Bauersfeld, 1994; Voigt, 1985, 1995; Wood, 1994, 1999). Estes padroes refletem
a natureza das interacoes e as caracteristicas da pratica em sala de aula e criam

diferentes oportunidades de aprendizagem (Wood, 1994).
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Nos dois primeiros padroes, o professor, através do questionamento, procura, a
partir de uma dada situacao, extrair conhecimento, clarificar ou publicitar as ideias e
estratégias matematicas das respostas dos alunos a comunidade de aprendizagem
(coletivo turma), centrando-se nos conhecimentos dos alunos. No padrao de extracao,
0 objetivo € validar o conhecimento do aluno (de uma forma personalizada e assente
num tipo de interacao em que o professor é questionador); no padrao de discussao,
o professor procura publicitar e submeter a validagao coletiva o conhecimento dos
alunos (numa légica de interacao de rede, em que assume essencialmente o papel
de gestor).

No episodio de sala de aula Cubos com autocolantes, a professora utiliza, no
contexto da discussao coletiva, os padrdes de extracao e de discussao ao questionar

os alunos individualmente a propésito da regularidade numérica:

Professora: Porque € que é sempre mais 47?

(...)

Professora: O 2 esta a fazer isto. Mas porque € que tu dizes ali,
vocés tém ali as setinhas, mais quatro, mas porqué mais quatro e

nao mais outra coisa qualquer?

O padrao de discussao, focado no conhecimento dos alunos, tem na base as
resolucoes dos problemas efetuadas na fase anterior da aula, caracterizando-se
por ciclos consecutivos de apresentacao, justificacdo e debate de ideias (Wood,
1999). Em contraponto, os padroes de funil e de focalizacado resultam de respostas
diferentes do professor face a dificuldades evidenciadas pelos alunos, direcionando-
0s para o seu proprio conhecimento. No padrao de funil, o professor conduz os alunos
até a resposta desejada, enquanto no padrao de focalizagao, apds a superacao da
dificuldade que impedia o avanco no trabalho, o professor incentiva os alunos a

continuar autonomamente o seu processo de resolugao.
Negociacao de significados e normas sociais e sociomatematicas

A negociacao de significados apresenta uma vertente matematica, relacionada
€cOm 0S conceitos e processos matematicos, e uma vertente acional e comportamental
relacionada com a definicdo de normas sociais e sociomatematicas na sala de
aula. Estas normas sociais e sociomatematicas codificam, por exemplo, o que

€ assumido na aula como sendo uma explicacao, justificacdo ou argumentacao
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matematicamente aceitavel. Recorde-se que o0 que se torna matematicamente
normativo numa aula é determinado pelos objetivos presentes, crencas, suposicoes
e hipoteses dos diferentes participantes. De facto, as normas tém um carater
subjetivo e sao sempre construidas em interacao. Dai que, em salas de aula
distintas, o significado de cada norma possa ser diverso, mesmo quando o professor
€ o0 mesmo. No episddio que tem vindo a ser analisado, 0s sucessivos «porqués» da
professora ilustram a necessidade de justificacao de uma afirmacao matematica,
originando implicitamente, ou explicitamente, a existéncia de uma norma social
ou sociomatematica associada a justificacao dos resultados matematicos, em
resultado de um processo de negociacao de significados em sala de aula. Yackel e
Cobb (1996) argumentam que, nesse processo, o professor apoia 0 aprofundamento
da experiéncia matematica dos alunos e o desenvolvimento da sua autonomia
intelectual, originando aprendentes cognitivamente ativos, capazes de propor e
negociar ideias e estratégias matematicas. As intervencoes de Carolina e de Rita,
no episédio Cubos com autocolantes, mostram uma tentativa de negociacao de

significados matematicos, relativa a uma regularidade numérica:

Carolina: 9 vezes 4 da 36, depois com o 2, 38, 10 vezes 4, 40,
junta-se 0 2, 42, € 0 2 que esta a fazer isto...

()

Rita: Porque foi assim, eles fizeram 9 vezes 4, é 36 e 0 36 faz parte
da tabuada do 4, mas eles puseram mais 2, se eles no proximo
metessem mais 3 ja nao seria mais 4... Porque é sempre 0 mesmo

ndmero.

Esta negociacao de significados conjuga igualmente as normas sociais e
sociomatematicas da explicacao e da justificacdo matematicas, denotando a
persistente existéncia de processos de negociacao de significados na sala de aula,
especialmente em momentos de significativa interacao entre os alunos e entre estes

e o professor.
Discussao coletiva

A construcao de ambientes comunicativos ricos na sala de aula de Matematica
requer que os professores conhegcam e compreendam o pensamento dos alunos e

sejam capazes de apoiar o desenvolvimento das suas aprendizagens matematicas.
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Numa aula de Matematica de natureza exploratéria, que habitualmente tem estas
caracteristicas, aposotrabalhoauténomodosalunos emtorno de tarefas matematicas
desafiantes, realizado normalmente em pequeno grupo, surge uma fase importante
da atividade matematica dos alunos: a discussao coletiva. Esta visao da aula de
Matematica, muito diferente da de uma aula centrada na exposicao do professor,
pressupde a construcao, naturalmente lenta, daquilo a que Sherin (2002) chama de
“comunidade matematica de discurso” (na qual a comunicacao matematica, através
da discussao, assume a natureza de partilha e interacao social). Mas, afinal, em que
consiste a discussao matematica e como se pode desenvolver?

Para Pirie e Schwarzenberg (1988), uma discussao matematica é uma conversa
com proposito, sobre um assunto matematico, na qual os alunos dao contributos
genuinos e interagem entre eles e o professor. Isto significa que a discussao
matematica pressupode diversos ingredientes, como sejam a definicao de objetivos
partilhados pelo grupo, o trabalho genuino com ideias matematicas e o envolvimento
ativo, e ndo meramente reativo, por parte dos alunos, no ouvir critico-reflexivo e na
expressao do seu proprio pensamento.

As discussoes coletivas na aula de Matematica sustentam a construgao conjunta
de ideias, através da partilha de pensamentos, do ouvir e responder as ideias dos
outros e da negociacao de significados (Staples, 2007). Numa discussao, para além
de falar, ouvir € uma forma de participacdo importante, ja que permite aos alunos
acompanhar raciocinios, alargar estratégias de resolucao de problemas, identificar e
corrigir erros e ganhar confianca em si mesmos (Hintz, 2011).

A discussao coletiva nao ocorre de forma espontanea nas aulas, necessitando de ser
preparada (antes e durante a aula, através, por exemplo, da antecipacao, da selecao
e sequenciacao de estratégias de resolucao da tarefa proposta) e acompanhada
pelo professor. Conseguir que esta discussao seja matematicamente fecunda é um
empreendimento particularmente exigente para o professor (Canavarro, Oliveira &
Menezes, 2012; Sherin, 2002). Neste sentido, Stein, Engle, Smith e Hughes (2008)
propdem um modelo que distingue cinco praticas dos professores tendo em vista a
conducao de discussoes matematicamente ricas. A primeira pratica, antecipar possiveis
estratégias de resolucao das tarefas bem como dificuldades provaveis, decorre com
maior antecedéncia, durante a planificacao da propria aula. As praticas de monitorizar
o trabalho dos alunos e selecionar e sequenciar as resolugoes para apresentacao e

discussao decorrem durante afase de realizacao da tarefa pelos alunos, imediatamente
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antes da discussao propriamente dita. Finalmente, a pratica de estabelecer conexoes
entre as varias estratégias apresentadas, relacionando conceitos e procedimentos
matematicos e realcando as principais ideias matematicas presentes, € a que decorre
inteiramente durante a fase de discussao coletiva, estando o0 seu sucesso dependente
significativamente das quatro praticas anterioresJa Canavarro, Oliveira e Menezes
(2012) identificam também praticas promotoras da discussao que estao organizadas
em torno de objetivos ligados diretamente a promocao da aprendizagem matematica
e a gestao da aula. Em relagao a promocao da aprendizagem, as acoes do professor
visam promover a qualidade matematica das apresentacdes dos alunos, e regular as
interacoes entre os alunos na discussao. As acoes do professor que estao na esfera da
gestao da aula tém em vista criar um ambiente propicio a apresentagao e discussao
bem como gerir relacoes entre os alunos.

No episddio Cubos com autocolantes, a professora evidencia a dupla preocupacao
de promover a aprendizagem da Matematica e, igualmente, de gerir a aula no plano

comunicativo:

Professora: Porque é que € sempre mais 47?
Aluno: Porque se faz ali sempre vezes 4...

Professora: Mas porqué?

Por isso, a professora procura regular as interacoes entre os alunos e promover a
qualidade matematica das ideias trocadas. Nesse sentido, nao se satisfaz com todas
as explicacoes e justificacoes, colocando questdes e dando a palavra a outros colegas.
A metéafora da conducao da discussao por parte do professor como “orquestracao”
(Stein et al., 2008) € uma boa imagem para representar os esforcos que o professor
realiza para construir uma aula em que emergem, simultaneamente, a I6gica individual
(na intervencao dos alunos) e a logica coletiva (na negociacao de significados
partilhados). Nesta metafora, o professor surge como um maestro interventivo, ou
seja, um interlocutor que participa ativamente no discurso da aula, ouvindo os alunos
e respondendo, através do perguntar (ato comunicativo muito presente no episodio,
com o qual a professora convida os alunos para o discurso da aula), do informar
e do explicar. A forma como estes atos comunicativos do professor se combinam
durante a discussao coletiva, de modo a resultar um produto matematico aceite
pela comunidade de discurso, € ainda pouco refletida no campo da investigacao em

educacao matematica e no campo profissional dos professores.
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Consideracoes finais

Este texto evidencia um conjunto de caminhos promissores ao nivel do
desenvolvimento da comunicacgao nas praticas letivas dos professores de Matematica,
mas mostra igualmente questoes que estao em aberto, que representam desafios a
investigacao em educacao matematica.

Ao nivel dos caminhos promissores destaca-se a progressiva clarificacao entre
dois modelos comunicativos de ensino da Matematica, um que vé a pratica letiva do
professor como um processo ao servico da transmissao de conhecimento matematico
culturalmente aceite e uma outra visao que concebe essa pratica como parte de uma
pratica mais global da sala de aula, em que os alunos estao fortemente implicados, de
naturezainterativa, através da qual o conhecimento matematico emerge de processos
de negociacao de significados. Este segundo modelo, em que a comunicacao €
concebida como um processo de interacao social, implica necessariamente novos
papéis para o professor e para os alunos, que estao associados a utilizacao de tarefas
e materiais didaticos com potencial para provocarem a atividade comunicativa e o
pensamento matematico dos alunos.

A atividade do professor € fortemente conversacional, ou seja, tem uma natureza
discursiva servindo de suporte a comunicagao dos alunos. O discurso do professor tem
assim uma natureza reguladora do discurso da aula, o que Ihe confere caracteristicas
proprias que o distinguem de outros discursos, dado que tem como objetivo sustentar
e promover a comunicacao matematica e a aprendizagem dos alunos. Numa aula de
Matematica com caracteristicas exploratorias, o discurso do professor caracteriza-se
por estar fortemente focado no pensamento dos alunos, sendo o dialogo um facto
central. Assim, o professor cria um ambiente comunicativo favoravel, apresenta
tarefas desafiantes aos alunos, associadas a materiais que tém boas condicdes de
representar conceitos matematicos, ouve os alunos para os compreender, coloca
qguestoes para clarificar, desafiar e avaliar, explica, introduz informacao para reflexao
dos alunos e favorece a interacado, a discussao e a negociacao de significados,
recorrendo ao uso de linguagem e representacdes matematicas. Afigura 1 representa
as dinamicas comunicativas da aula de Matematica que temos vindo a apresentar,
em que o discurso da aula, atravessado por um conjunto de linhas de forga (que se
cruzam entre si), inclui o discurso do professor (representado a azul) e o discurso dos

alunos (representado a vermelho):
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Discussdo
coletiva Discursodo
professor (ouvir,
perguntar, explicar,
responder)

Negociacdo de
significados

Discurso da aula

Padrdes de interagdo de Matematica

Tarefas matematicas 7/

! A
Materiais didaticos Liagviage

Figura 1. Dinamicas comunicativas de uma aula de Matematica

A imagem procura ilustrar que numa aula em que a comunicacao é concebida
como interacao social e inerente a aprendizagem da Matematica, o discurso do
professor suporta o dos alunos, no sentido em que o professor ouve, pergunta, explica
ou responde para favorecer o discurso dos alunos (0s elementos azuis representam
momentos em que a intervencao discursiva do professor € mais visivel e emerge, ao
interagir com os alunos, ao explicar, responder ou perguntar). As linhas de forca sao
aspetos fundamentais da comunicagao matematica que se gera na aula, através
do discurso que é produzido, salientando-se a importancia da discussao coletiva,
qgue culmina muitas vezes em processos de negociagao de significados matematicos
assentes em padrdes de interacao entre os alunos e o professor. Toda esta atividade
matematica depende de tarefas matematicas ricas, que desafiem os alunos, de
materiais com capacidade para representar ideias matematicas e potenciar o
raciocinio dos alunos sobre essas ideias e da utilizacao da linguagem (um misto
entre linguagem natural e linguagem matematica).

Focando a atencao nos desafios que se colocam neste campo, importa aprofundar
a relacao entre a comunicacao instrutiva (que se traduz no discurso regulador do
professor), a comunicacao dos alunos e entre esta e a aprendizagem matematica.
Nesta relacao entre as praticas letivas de comunicacao do professor e a aprendizagem
dos alunos, ha ainda campo para compreender a forma como os momentos de
discussao coletiva contribuem para a aprendizagem, tanto dos tépicos matematicos

como das capacidades transversais.
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Assumir a comunicacao como elemento estruturante do ensino, e portanto das
praticas letivas dos professores, e igualmente como fundacional da aprendizagem,
obriga a repensar 0 modo como se ensina Matematica. As praticas de comunicacao
deixam de ser vistas como um mero instrumento ou técnica do professor para ensinar
Matematica, mas como algo indissociavel da prépria aprendizagem da Matematica,

inerente aos processos de construcao e partilha do conhecimento matematico.
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