A COMUNICACAO
NA AULA DE MATEMATICA:

Luis Menezes

introducao

Este texto pretende constituir uma reflex&o
sobre o tema- Comunicagdc no Ensino e na
Aprendizagem da Matemdtica, consubstanciada no
levantamento de algumas questdes e, sempre que
possivel, na apresentagdo de algumas pistas.

A comunicagdo ndo é um tema novo no
dominio da Didactica da Matemaética. No entanto, nos
Gltimos anos, tem merecido uma atengao especial, que
se repercute num maior volume de investigacéo (Ainley,
1988; Menezes, 1995; Vacc, 1993, 1994). Por este
motivo, surge como natural a pergunta: Porqué o
interesse pela problematica da comunicag&o no ensino
e na aprendizagem da Matematica?

Dizer que a comunicacdo € algo tdo natural
como a propria existéncia do homem em comunidade,
poderia- ser uma forma de abordar esta quesi&o.
Recorde-se que o préprio termo comunicar significa, em
termos etimoldgicos, estabelecer comunidade ou pér
em comum (Carvalho, 1983). Assumindo que a
aprendizagem € uma actividade com uma compcnente
social importante, resultante da interacgao entre
individuos, dificiimente se poderia conceber uma
sittacdo de ensino/aprendizagem em que a
comunicagdo néo tivesse uma forte presenga. Stubbs
(1987), tendo em mente este aspecto, sublinha que o
didlogo na sala de aula, éntre professor e alunos &, em
grande parte, o préprio processo educacional.

Uma segunda razdo, que ajuda a perceber o
destague concedido a comunicagdc no ensino da
Matematica, decorre dos problemas inerentes & génese
do proprio acto comunicativo. Nao serd a inexisténcia
de comunicagdo plena uma das razbes que ajuda a
explicar parte dos insucessos dos alunos na disciplina
de Matemética? O que é que estd em causa? Serd a
inadequacgdo do modelc comunicativo, muitas vezes a
tender para o monologismo? Serd um problema da
linguagem do professor, pouco adaptada ao universo
linguistico do aluno? E a prépria linguagem simbdlica
da Matemadtica, que pape! assume neste problema? As

ligacbes entre a comunicagdo e a linguagem séo
evidentes e deverdoc merecer uma atencdo mais
demorada de professores e investigadores do ambito
da Educacdo Matemética. Tendo a linguagem verbal,
como principal, a fungcdo de permitir a comunicagdo
entre os individuos, e admitindo a estreita relacdo entre
aquela e o desenvolvimento do pensamento humano
(Pimm, 1991), compreende-se a intensificacdo do
estudo neste campo de trabalho.

Uma terceira razao, intimamente relacionada
com a aprendizagem da Matematica, que justifica o
interesse crescente pela comunicagéo, prende-se com
a énfase que tem vindo a ser conferida ao
desenvolvimento desta competéncia pelos alunos
(Hiebert, 1991; NCTM, 1992, 1894). O desenvolvimento
da capacidade de comunicar aos outros individuos as
ideias préprias, aprimorando o poder de argumentagaa,
é um aspecto importante no quadro das novas
orientagBes para o ensino e aprendizagem da
discipiina.

A comunicacdo no contexto das
orientacoes para o ensino da Matematica
nos anos 30

Q movimento de reforma, que tem ocorrido no
ensino da Matematica, iniciado nos anos 80 e que
continuou na década de noventa (APM, 1988;
Cockcroft, 183; NCTM, 1980, 1991, 1994; NRC, 1989),
extensivo a diversos paises, tem por base uma nova
visdo do que deve ser o ensino e a aprendizagem da
disciplina. Este conjunto de novas ideias, que pres-
supSem diferentes finalidades do ensino da
Matematica, tem subjacentes novos enquadramentos
metodcldgicos, diferentes papéis para o professor e
para o aluno e novas formas de avaliagdo. A
preparacdo para uma sociedade a entrar num novo
milénio, pleno de novos desafios, impde uma nova
forma de pensar a educagdo dos mais jovens. Mais do
gue debitar muita informagéo, cabe a escola formar

1Anigo realizado no quadro do projecto A Did4ctica na Formagao para o Desenvolvimento Profissional dos Professores, apoiado pelo Instituto

de Inovagao Educacional através do contrato n®. PI/09/93.

MILLENIUM

20



A (OMUNICACAU NA AULA UE MAIEMALIA

pessoas capazes de se adaptarem a uma sociedade
cada vez mais exigente e em mutagdo mais rapida.
Nesta linha, a grande ideia veiculada nas Normas
(NCTM, 1991) e depois complementada nas Normas
Profissionais (NCTM, 1994) é o desenvolvimento do
"poder matematico” do aluno. Esta ideia de dotar o
aluno de ferramentas conceptuais que lhe permitam
uma abordagem mais sustentada da realidade, passa
pela valorizagdo de quatro aspectos considerados
basilares: :

i) a resolucao de problemas;

ii) a comunicagéo;

iii) o raciocinio matematico;

iv) as conexoes.

De todos estes aspectos, foi a questdo da
resolugdo de problemas que mais investigagdo atraiu
nos ultimos anos (Boavida, 1993; Delgado, 1993;
Fernandes e Vale, 1994), embora alguns autores
assinalem um progressivo decréscimo (Lester, 1994). O
interesse do estudo da resolugdo de problemas deve-se
3 centralidade deste tema no ensino da Matematica e
ao seu caracter integrador das aprendizagens dos
alunos. O investimento da investigag&o nesta @rea deu
os seus frutos, quer no que diz respeito a impertancia
gue a resolugdc de problemas adquiriu nos novos
programas de Matematica, nomeadamente em
Portugal, quer pelas perspectivas que abriu 2
experimentagao dos professores na sala de aula.

Relativamente aos outros trés  pilares
defendidos nas Normas do NCTM (1991), sobre os
quais deve assentar 0 ensino e a aprendizagem da
Matematica, a comunicagdo tem vindo a merecer uma
atengdo crescente da comunidade de educadores ma-
tematicos (Baroody, 1993; Lappan e Schram, 1989;
NCTM, 1991, 1994; Penry, 1995 Tate, 1995). Para
Baroody (1993), as principais razbes para focar o
ensino da Matematica na comunicaggo podem ser
sintetizadas em dois pontos:

) a Matematica é essencialmente uma

linguagem - uma segunda linguagem;

ii) a Matematica e o ensino da Matemética s&o,

no seu amago, actividades sociais.

Este autor sublinha que a Matematica é uma
segunda linguagem, permitindo comunicar ideias de
forma "precisa" e "clara". Esta perspectiva & também
defendida nos novos programas porugueses de
Matemética do 22 Ciclo do Ensino Basico:

"A linguagem Matematica na sua
concisdo e precisdo pode clarificar e
simplificar uma mensagem. As suas
 representagbes,  simbolos, tabelas,
diagramas, gréficos, expressoes {ove)
deverdo ser usadas e interpretadas pelo
aluno de forma tendencialmente precisa”
(Ministério da Educagéo, 1991, p. 16).

A dimensao social da comunicagdo — outra
razio avancada por Baroody (1993) — & também
salientada por Hiebert (1992), quando assume que a
comunicagdo é uma parte integrante do ‘“fazer
Matematica". Esta actividade matematica constitui-se,
segundo o autor, como um processo de interacgéo
social onde a comunicagdo desempenha um papel
relevante, tanto ao nivel da Matematica feita pelos
profissionais como daquela que é feita pelos alunos nas
aulas.

Baroody {1993) aponta outros motivos, além da
aquisicdo de skills sociais, para o professor estimular a
comunicagdo na aula de Matematica, principalmente
aquela que acontece entre os alunos:

i) desenvolve o conhecimento matematico;

ii) desenvolve a capacidade de resolver

problemas;

iy melhora a capacidade de raciocinio;

iv) encoraja a confianga.

A comunicagdo entre os alunos, tanto oral
como escrita, constitui um aspecto que o professor
deve incrementar, porque permite o desenvolvimente
de capacidades, de atitudes e de conhecimentos
considerados adequados. E por este motivo que o0s
novos programas de Matemética do 22 Ciclo do Ensino
Basico, nas orientagdes metodolégicas  gerais,
enfatizam a importancia da comunicagao:

"Considerando a estreita dependéncia
entre os processos de estruturagdo do
pensamento e da linguagem, ha que
promover actividades que estimulem e
impliguem a comunicagéo oral e escrita,
levando o aluno a verbalizar os seus
raciocinios, explicando, discutindo,
confrontando processos e resultados”
(Ministéric da Educagéo, 1991, p. 16).

Esta estreita ligagdo da linguagem aos
processos de estruturag@o do pensamento € também
assinalada por Hoyles (1985, citada por Lappan e
Schram, 1989). Esta autora considera que, na sala de
aula, a linguagem tem duas fungdes: (i) a fungéo
comunicativa; (i) a fungéo cognitiva. A primeira destas
funcbes, prende-se, segundo aquela autora, com a
capacidade de o aluno, numa dada situagao, ser capaz
de identificar os elementos importantes e de os relatar
aos outros. A segunda, esta relacionada com a
possibilidade de a linguagem promover a estruturagao e
a regulagdo do pensamento, especialmente quando o
aluno esta em interacgé@o com 0s outros. ,

Lappan e Schram (1989) consideram que
qualquer aula de Matematica deve incorporar "espagos”
onde o aluno possa raciocinar e comunicar as suas
ideias. Acrescentam que é necessério que o professor
escute os alunos e lhes pega para explicitarem o seu
pensamento. Aquelas autoras, em jeito de concluséo,
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afirmam que se os professores querem ajudar os
alunos a valorizarem a Matematica, de forma a tirarem
partido do seu poder, é fundamental mudarem as suas
préticas, dando tempo para os alunos explorarem,
formularem problemas, desenvolverem estratégias, fa-
zerem conjecturas, raciocinando sobre a validade
dessas  conjecturas, discutirem, argumentarem,
preverem e colocarem questdes. Esta nova visdo da
comunicacdo na sala de aula pressupde um outro tipo
de discurso (Vacc, 1993, 1994). O professor, como
principal responsavel pela organizagdo do discurso da
aula, tem ai um outro papel, colocando questdes,
proporcionando situagfes que faveregam a ligagéo da
Matematica & realidade, estimulando a discusséo e a
partilha de ideias. O NCTM (1994) refere a este propé-
sito: ;

"Embora os professores possam parecer
por vezes mais inactivos e silencicsos, o
professor & todavia central ao fomentar
um discurso positivo na sala de aula. A
capacidade do professor em desenvolver
e integrar as actividades e o discurso de
modo a promover a aprendizagem dos
alunos depende da construgdo e
manutencdo de um ambiente de
aprendizagem que suporte e faga crescer
este tipo de ideias e actividades” (p. 57).

Tendo como mote a comunicagdo, Baroody
(1893) "pinta" o quadro de uma aula de Matemética, a
que chama de tradicional: o livro e o professor sédo as
fontes donde brotam correntes de palavras, muitas
delas com pouco significade para os alunos; a
comunicagcdo dos alunos, nas aulas, restringe-se a
respostas curtas a perguntas formuladas oralmente
pelo professor e a exercicios escritos modelades
anteriormente. Nestas aulas, os alunos ndo sao
chamados a explicar as suas ideias, nem a
confrontd-las com as dos colegas. Apesar de os alunos
estarem agrupados em turmas com duas a tirés
dezenas de elementos, a aprendizagem faz-se no mais
perfeito isolamento, como se agqueles ndoc tivessem
condigbes fisicas de estabelecer comunicacgao.

A nova visdao do funcionamento da aula de
Matematica, resultante das novas orientagdes que tém
surgido da investigagao, nio tem em vista a consti-
tuicio de um quadro normativo. Estas ideias néo
pretendem ser receitas, mas antes referéncias para
uma outra forma de conceber todo o processo de
ensinc-aprendizagem. O NCTM (1994), nas Normas
Profissionais, preconiza esta posigao, ao afirmar que
"ensinar € uma pratica complexa e, consequentemente,
nao é redutivel a receitas ou prescri¢coes” (p. 24). Esta
perspectiva é de importancia fundamental se se
pretende uma efectiva mudanga no campo da
Educacdo. Estamos perante uma visdo do ensino e da
aprendizagem da Matemética e ndo da visdo a impor ao
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professor. Este é um trabalho de mitua ajuda entre a
investigagdo, as escolas e todos>os agentes do pro-
cesso educativo. Os professores nac devem ser vistos
como executores das directrizes que surgem da in-
vestigagdo — numa perspectiva de racionalidade téc-
nica — mas considerados como parceiros, com visdes
proprias  dos  acontecimentos, com  préticas
contextualizadas e condicionadas por diversos factores
que importa conhecer. Tanto as visdes como as
praticas devem ser alvo da investigacdo, para que
possamos compreender o professor e, usando a
terminologia proposta por Schén (1892), "dar-lhe
razao".

Comunicacdo e papéis na sala de
aula

Dizer que alunos e professor desempenham na
aula diferentes papéis é afirmar algo com o qual
dificilmente alguém estard em desacordo. Em fungdo
desses diferentes papéis, tanto professores como
alunos desenvolvem acg¢des verbais diversificadas, mas
de certa forma previsiveis (Castro, 1991; Pedro, 1981).
Esses diferentes desempenhos reflectem-se, por um
lado, e s&@o reflectidos, por outro, na (e pela)
intervengdo de cada um deles no processo
comunicativo da aula. Se se pensar nos diversos
factores que estdo presentes numa interacgéo’
comunicativa — tal como a concebe Jakobson (1973)
— como, por exemplo, o emissor e o receptor, a
primeira conclusdo que se pode retirar é que o
professor assume com mais frequéncia o papel de
enunciador enguantc os alunos desempenham
sobretudo o papel de receptores (Menezes, 1995;
Pedro, 1981; Pereira, 1991). Perante este quadro, uma
quest@o que se pode colocar é se esta situagio serd
inevitavel, isto &, discutir se o "espaco” que o professor
ocupa no discurso da aula terd de submeter o
somatério das produgdes discursivas dos alunos. A
resposta a uma questdo come esta passa
necessariamente pela discussdo dos objectivos que o
professor define para o ensino e para a aprendizagem
da disciplina, das tarefas matematicas que considera
validas e da forma como coloca a prépria avaliagic dos
alunos. As opinides do professor sobre estes pontos
ajudam a entender o porqué das suas opgdes ao nivel
dos modelos comunicacionais que sdo implementados
na aula de Matematica.

A aula que assenta num modelo comunicativo
dialégico € aquela em que alunos e professor alternam
os papéis de emissor e receptor. Uma aula em que o
professor formula questdes, que pedem uma resposta
efectiva, ou endereca solicitagbes, € acompanhada pela
assuncao dos alunos como emissores. No entanto, o
modelo dialdgico pode desdobrar-se em diversas
variantes, nomeadamente: (i) modelo que supora, de
uma forma quase exclusiva, as interacgbes verbais
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professor/aluno; (i) modelo que integra as interacgdes
professorfaluno, ‘'mas que catfalisa as interacgdbes
verbais aluno/aluno.

Relativamente ~ a  dicotomia  dialégico/
monoldgico, na sala de aula sé se pode falar de
tendéncias, ou seja, o modelo subjacente as
interacgbes comunicativas pode ser chamado de
dialégico se as trocas verbais predominantes primam
pela alterndncia de papéis, e de monoldgico quando
acontece o contrario.

O moedelo comunicativo que tende para o
monologismo assenta numa ideia da comunicagéo
como uma transmissdo de informagbes entre dois
polos. O professor que organiza a aula tendo em mente
esta estrutura comunicativa pretende, basicamente,
transferir para os alunos um conjunto de conhecimentos
dos quais é depositério. A eficdcia da aprendizagem
depende, em muito, da qualidade da transmisséo,
sendo medida pela aproximacgdo entre aquilo que foi
enviado pelo professor e o que foi recebido pelos
alunos. Neste modelo de comunicag@o, 05 processos
de codificaggo e descodificagdo sdo scbrevalorizados
em detrimento de outros aspectos da situagdo
comunicativa.

Uma aula em que o didlogo & um elemento
preponderante, a comunicagao é percepcionada como

uma transacgdo entre diferentes individuos que podem

exercer, em alternancia, a fungdo de emissores e
receptores. A forma como o professor conceptualiza a
aprendizagem é necessariamente diferente,
propondo-se atingir outros objectivos além da aquisig@o
de um conjunto estruturado de conhecimentos. Ha, no
entanto, que chamar a atengdo para o facto de o
modelo dialégico esconder, por vezes, uma ideia da
aprendizagem como uma transmissao de
conhecimentos. Embora algumas vezes o professor
promova um certo didlogo com os alunos, através da
formulagdo de perguntas muito dirigidas e de resposta
quase pré-determinada, ou através de outras
solicitagbes de intervengdo, ele corresponde a uma
forma algo encapotada, e mais tolerada nos meios
educacionais, de transmitir um conjunto de
conhecimentos. De outro modo, uma aula em gque
didlogo é generalizado aos diversos elementos da
turma, onde se inclui o professor, privilegiando as
actividades de discusséo e o confronto de perspectivas,
mais facilmente se aproxima de uma estrutura
comunicativa em que a ideia fundamental é a
transaccgao/partitha.

O discurso do professor

O discurso do professor — caoncebido como ©
uso de um sistema linguistico em contextos reais, neste
caso, a sala de aula — tem vindo a merecer uma maior
atengdo dos educadores matemdticos, na medida em
que aquele condiciona fortemente o discurso dos

alunos (Castro, 1991; Menezes, 1995; NCTM, 1994,
Pedro, 1981). As Normas Profissionais, do NCTM
(1994), atribuem bastante importdncia ao discurso do
professor, uma vez que este Ultimo se deve assumir
como o verdadeiro "orquestrador" da aula. ’ Esta
importancia- que tem sido conferida ao discurso do
professor deriva do reconhecimento da
transversabilidade da linguagem na actividade humana
em geral e na escola em particular. A forma como o
professor organiza o seu discurso e, tal como ja foi dito,
catalisa o dos alunos é de importéncia crucial para a
construcdo da aula, a partir das tarefas matematicas
que apresenta. O discurso do professor ndo pode ser
desligado das tarefas que propde aos alunos, uma vez
gue a maioria dessas farefas envolve uma forte
componente verbal, seja escrita ou oral.

Relativamente ao discurso do professor,
colocam-se com insisténcia duas questdes: Sera que o
seu discurso é adaptado ao universo linguistico dos
alunos? E a utilizagdo de uma linguagem técnica,
condiciona a compreensdc da mensagem do
professor? A introdugédo da linguagem da Matemética
levanta, no plano didactico, alguns problemas sobre os
quais convira reflectir mais atentamente. Aquele que
surge como mais acuidade é a introdugdo dessa
mesma linguagem muito cedo, quando os alunos ainda
nao sentem a sua necessidade. Assim, em vez dessa
linguagem constituir uma das formas de dotar o aluno
do "poder matematico" de que falam as Normas do
NCTM (1991), traduz-se, em termos praticcs, em mais
um embarago da aprendizagem da Matematica.

Qutro aspecto que devera merecer a reflexao
de todos quantos se preocupam com O ensino e a
aprendizagem da Matematica, diz respeito a forma
como o professor reage &as incorrec¢cbes nos
enunciados produzidos pelos alunos. Um professor que
interrompe, de uma forma sistematica, as intervengdes
dos alunos, no sentido de precisar/corrigir determinados
termos ou certas notagdes, ndo estard a coarctar o
raciccinio daqueles dltimos? Perguntando de outra
forma: Nao sera preferivel, do ponto vista pedagdgico,
deixar passar, numa primeira fase, essas imprecisdes,
valorizando o contetido em detrimento da forma desses
enunciados? A linguagem natural e a prdpria linguagem
da Matematica devem ser vistas como ferramentas ao
dispor dos aluncs, que estes utilizam quando sentem
uma necessidade efectiva, e ndo como novas formas
de os escravizar e submeter a um certo formalismo que
ja fez escola.

A linguagerh constitui, também, uma fonte de
problemas ao nivel da escrita. Muitas das dificuldades
evidenciadas pelos alunos na resolugdo de problemas
derivam de dificuldades ao nivel da utilizag@o da lingua
materna. E importante que o professor promova
situacdes que conduzam ac desenvolvimento destas
capacidades comunicativas basicas, como ler e
escrever. Este 'ler' deve entender-se em toda a
extensdo da palavra, no sentido de uma compreensao

MILLEN[UM

23



" A COMURICACAD KA AULA DE MATEMATICA

aprofundada dos enunciados que sdo apresentados
pelo professor. :

No que respeita a recursos linguisticos a que o
professor langa mao na aula destaca-se a pergunta,
quer pela frequéncia com que é utilizada, quer pelas
suas virtualidades ao nivel do fomento do didlogo. A
pergunta enquadra-se num grupo de solicitagbes mais
vasto, que Pereira (1991) apelidou de interpelagdes.
Destas, fazem parte as perguntas propriamente ditas,
mas também as ordens e os pedidos. A forma como o
professor organiza o seu discurso é extremamente
importante pelas implicagbes que aquele tem em todas
as outras acgbes da aula. Como se caracteriza o
discurso do professor que aposta na discussao como
uma ideia importante na aprendizagem da Matematica?
Qual o papel do discurso do professor quando os
alunos trabalham em grupo? Em que é que este se
distingue daquele que o professor organiza qguando os
alunos estdo a trabalhar individualmente? Qual a
importancia do discurso do professor na definicdo das
tarefas matematicas? Estas s&o algumas das questdes
que urge colocar sobre o uso da lingua materna pelo

professor e que va&o muito além da simples
preocupacgao com o} processo de
codificagao/descodificacio.

A relevincia da pergunta no

discurso do professor

A arte de questionar tem sido defendida em
cursos e manuais de metodologia da Matemética como
uma técnica que o professor deve incrementar para
aumentar e melhorar a participacdc dos alunos. Os
beneficios do questionamento sio apontados por
alguns investigadores (Ainley, 1988; Cliatt e Shaw,
1987; Fairbain, 1987; Martino e Maher, 1994: Vacc,
1993a, 1993b). Segundo Sadker e Sadker (1982),
citados por Pereira (1991), o questionamento permite
ao professor:()) detectar dificuldades de aprendizagem;
(i) ter feed-back sobre aprendizagens anteriores: (iii}
motivar o aluno; (iv) ajudar o aluno a pensar. No
mesmo sentido, mas de uma forma mais abrangente,
Mata (1990) considera que, ao fazer perguntas, o
professor alcanga objectivos relevantes:

— Obtém informag&o que néo possui;

— Provoca indirectamente a realizacdo de

acgoes;

— Orienta 0s alunos na sistematizagdo da

informag&o relativa a um dado saber;

— Avalia a quantidade e a qualidade do

conhecimento dos alunocs.

Pereira (1991), baseada num estudo que
desenvolveu, assinala outras finalidades das perguntas:
(i) centrar a atengdo dos alunos em aspectos que o
professor considera relevantes; (i) provocar efeitos

positivos na participagéo dos alunos (fazé-los falar); {jii)
promover no aluno uma atitude intelectual menos
passiva (fazé-los pensar); (iv) Minimizar os efeitos da
indisciplina. : ,

Cohen e Manion (1992) defendem que as
questdes colocadas na sala de aula servem duas
grandes finalidades: (i) fazer pensar os alunos; (i)
testar o conhecimento dos alunos (antes e apoés novas
aprendizagens). Relativamente a estas finalidades, os
autores distinguem as perguntas que visam testar
conhecimento das que o visam criar. Baroody (1933)
sustenta que as perguntas que o professor coloca
ultrapassam estas duas finalidades. As perguntas
podem gerar a discuss&o na sala de aula, promovendo
o desenvolvimento de capacidades (como o raciocinio e
a comunicag&o) e de atitudes.

Os professores, nos cursos de formagéo
inicial, sdo estimulados a colocarem guestdes como
forma de promoverem o didlogo, partindo do
pressuposto de que a pergunta cria no interlocutor a
necessidade de fornecer informagdo, constituindo,
desse modo, uma importante forma de iniciar o didlogo.
Este aspecto foi observado por Pereira (1991), quando
anota que as perguntas induzem uma postura mais
activa dos alunos.

Johnson (1982) tem a mesma opinido ao
sublinhar a importancia do questionamento na aula de
Matemética, como forma de fazer com que os alunos
tenham uma postura mais activa:

"Tento substituir exposigdes por um
cenjunto de perguntas apropriadas. Com
alguma orientagdo, os alunos podem
descobrir as mesmas ideias que eu tinha
planeado  transmitir-lhes de  modo
expositivo. Formular perguntas
adequadas para usar este método
constitui um verdadeiro desafio (...) verao
que vale a pena quando virem a
satisfagdo dos alunos ao responderem a
estas perguntas de descoberta guiada"

(p. 9).

Para sintetizar a sua opinido sobre a pergunta
nas aulas, transcreve uma afirmagdo de um antigo
aluno seu: "Na aula de Matematica, espero que nunca
me diga nada que, com a sua orientagdo e as suas
perguntas, eu pudesse ter-lhe dito" (Johnson, 1982, p.
9). '

A este propésito, Ainley (1988) afirma que ha
entre os professores a convicgdo generalizada de que o
questionamentoc é melhor que a exposi¢do, para
promover a aprendizagem.

Segundo Long (1992), as questdes que os
professores formulam e as subsequentes respostas dos
alunos sdo actividades importantes na sala de aula.
Acrescenta que o guestionar é um versétil e poderoso
Fecurso para promover a compreensao e encorajar a
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investigagdo activa de novas ideias. Além disso, as
respostas dos alunos fornecem ao professor a
informagdo que permite monitorar e avaliar o trabalho
individual e em grupo. Aquele autor remata dizendo gue
uma comunicacdo efectiva na sala de aula contribui
para o desenvolvimento da capacidade de pensar e
melhora a aprendizagem dos alunos. :
No mesmo sentido, McCullough e Findley
(1983) anotam que desde ha muitos anos os educa-
. dores tém consciéncia do papel do professor na
promogéo da discussdo através do questionamento. E
sublinham que este questionamento sera tanto mais
valioso quanto mais permitir o desenvolvimento das
capacidades de pensamento dos alunos. Esta
afirmagdo faz pressupor que nem tode 0
questionamento é adequado para a promogéo da
capacidade de pensar dos alunos. O papel da pergunta
a0 servico do desenvolvimento de capacidades e de
atitudes é também assinalado por Pereira (1991):

"Com o questionamento, a pergunta
passa a ter um lugar privilegiado como
técnica de ensino, como fazendo parte
dos meios educacionais que permitirao
ao professor incrementar a participagédo
do aluno na aula, contribuir para
desenvolver capacidades e processos de
pensamento ou, simplesmente, atitudes
consideradas adequadas” (p. 13).

Polya (1978), no seu livro A arte de resolver
problemas, apresenta uma Visao sobre a resolugao de
problemas na sala de aula, onde o papel do questiona-
mento do professor é de extrema importancia. Para
este autor, é através da pergunta que o professor
auxilia os alunos, desbloqueando impasses €
colocando questdes que poderiam ter surgido aos
mesmos. Diz este autor:

S

"Ao procurar realmente ajudar o aluno,

com discrigdo e naturalidade, o professor

& repetidamente levado a fazer as

mesmas perguntas e a indicar 0s

mesmos passos” (Polya, 1978, p. Xvi).

O modelo proposto por Polya (1978), para &
resolucdo de problemas, tem quatro passos: (i)
compreenséo; (ii) elaborag@o do plano; (jii) execugéo do
plano; (iv) avaliagdo. Para que a sua implementacéo
seja bem sucedida, deve estar apoiada, em todas as fa-
ses, num adequado questionamento do professor. Eis
algumas das muitas perguntas sugeridas pelo autor:
Qual é incégnita? Quais sao os dados? Trata-se de um
problema plausivel? Conhece algum problema com a
mesma incognita? Utilizou todos os dados? E possivel
verificar o resultado? E possivel chegar ao resultado
por um processo diferente? E possivel utilizar o
resultado ou o método em algum outro problema? Estas

perguntas tém, num certo sentido, o efeito "de
conduzirem o aluno, ajudando-o, como assinala o autor,
de uma forma discreta mas estruturada.

O NCTM (1994), nas Normas Profissionais, da
especial énfase ao discurso da aula e, em especial, ao
do professor, porque deste depende o envolvimento
dos alunos no discurso da turma. Ao professor compete
“iniciar e dirigir este tipo de discurso e usa-lo habil-
mente para desenvolver a aprendizagem dos alunos"
(NCTM, 1994, p. 36). Por forma a dinamizar este
envolvimento da turma no discurso, desenvolvendo a
comunicagdo  matemdtica, €  sugerido, neste
documento, que o professor cologue questdes e
proponha actividades que desafiem o pensamento dos
alunos. Acrescenta-se ainda que, a seguir a um
comentario do aluno, o professor deve regularmente
perguntar "porqué?" ou pedir para que ele se expligue.
Relativamente ao propésito das questdes, no
documento que se tem vindo a citar, pode ler-se:

"Questées bem colocadas podem
simultaneamente  elucidar sobre ©
pensamento dos alunos e amplid-lo. E
crucial a habilidade do professor na
formulagdo de questdes que’ dirjam o
discurso oral e escrito na direcgdo do
raciocinio mateméatico" (NCTM, 1994, p.
38).

E acrescenta-se, avangando com exemplos de
questbes:

"A medida que os professores se movem
em direc¢do a visdo do ensino apresen-
tada por estas Normas, podemos esperar
ver os professores a perguntar, e a esti-
mular os alunos a perguntar, questoes
como as seguintes: 8
()

— O que pensam do que a Janine disse?
— Concordam? Discordam?

— Alguém da a mesma resposta mas
explica de maneira diferente?

— Queres fazer essa pergunta ao resto
da turma?

()

— Como chegaste a essa conclusao?

— lIsso faz sentido?

()

— O que aconteceria se ...7

— E no caso contrario?" (NCTM, 1994, p.
3-4).

Esta ‘"habilidade® do professor para
questionamento passa pela capacidade de decid
guando colocar questdes "provocadoras” ou questde
“orientadoras”, e depende do entendimento que tem d
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forma como deve decorrer a aula de Matematica, do
seu papel e do papel do aluno.

No sentido de obter um bom questionamento
na aula, McCullough e Findley (1983) e também Cohen
e Manion (1992) enumeram um conjunto de aspectos
que o professor deve ter em conta, nomeadamente:

Preparar algumas questdes

antecipadamente;

— Fazer questbes claras e concisas:

— Variar o nivel de dificuldade, tentando
envolver a maioria dos alunos da turma;

— Promover um tempo de pausa a seguir as
questoes;

— Colocar as questbes a todo o grupo e sé
depois individualiza-las;

— Colocar questdes que proporcionem ao
professor feed-back sobre a aprendizagem
dos alunos.

Em Johnson (1982) podem-se encontrar outras

indicagdes para se fazer um questionamento eficaz:

— Evitar fazer um grande nimero de perguntas
cuja resposta é um simples "sim* ou "ndo";

— Evitar responder &s perguntas formuladas;

— A seguir & resposta de um aluno, perguntar
"porqué?";

— Evitar a formulagdo de um grande nimero
de perguntas que apelem sobretudo para a
memoria;

— Tentar que os alunos se pronunciem scbre
as respostas dos colegas;

— Evitar fazer perguntas que contenham a
resposta;

— Fazer perguntas abertas,

Baseado numa sintese da investigagdo, Hargie
(1983) apresenta um conjunto de conclusdes, de
caracter mais geral, relativas a eficicia do
questionamento promovido pelo professor na sala de
aula, das quais se destacam: ‘

— E necessdrio que os professores fomentem
a formulagdo, de um maior nimero, de
perguntas de nivel superior relativamente as
perguntas factuais;

— Na sala de aula, as perguntas orais
mostram-se mais eficazes do que as per-
guntas escritas;

— O uso de actividades de investigagdo é um
bom meio de promover o questionamento;

— Os professcres devem reenviar a turma as
questdes colocadas pelos alunos;

— E necessario fomentar o tempo de pausa
apods as questdes e a seguir as respostas.

Apesar dos aspectos positivos apontados 2
pergunta no contexto da sala de aula, alguns autores
levantam algumas dtvidas sobre as virtudes do
questionamento. Astolfi et al. (1978), citados por Pereira

(1991), pdem em causa o método interrogativo como
um método activo, referindo que as sequéncias per-
gunta/resposta correspondem, tdo somente, a um
fraccionamento da  exposicdo do  professor,
Acrescentam que o recurso, nas aulas, a perguntas
convergentes, de resposta curta e bastante previsivel,
podera constituir um disfarce da exposicdo do
professor. ) i

Em sintese, pode afirmar-se que a pergunta
constitui um meio de ensino poderoso, que o professor
pode usar no sentido de obter diferentes fins.
Partindo-se do pressuposto que a aprendizagem deve
Ser um processo simultaneamente individual e social,
resultante da interacgZo entre professor e alunos, a per-
gunta ganha especial importancia na medida em que
traduz uma solicitagao de intervencdo, um convite &
participacao.

A concluir

O reconhecimento © da  importancia da
comunicagdo no ensino e na aprendizagem da
Matematica coloca um sem nimero de questdes, pela
grande amplitude do tema e pelas inter-relacdes que
estabelece com outros dominios disciplinares. No
entanto, as dificuldades que dai poderdo advir nac
devem constituir motivos para que os investigadores se
demitam da sua tarefa nesta area de trabalho.

Embora o ensinc e a aprendizagem estejam
intrinsecamente relacionados, a praxis gue tem como
pano de fundo a sala de aula pode ser analisada tendo
como prisma de andlise o primeiro ou o segundo.
Relativamente a primeira’ dimensdc dessa accao
educativa — o ensino — a cargo do professor, &
importante que a abordagem desta questio deixe de se
centrar, de uma forma quase exclusiva, na utilizagéo do
codigo. Esta tendéncia estd intimamente imbricada com
a forma como a comunicagdo é conceptualizada, isto &,
com o facto de se conceber o ensino como um
processo de transmiss&o. Contudo, ensinar & bastante
mais do que isso e, por este motivo, é necessario ter
em conta outros aspectos relacionados com as
interacgBes comunicativas. Por exemplo, relativamente
ao exercicio do poder decisério do professor em
matéria de saber, & possivel estabelecer algumas
pontes com a questao da comunicagdo na aula: Qual o
papel do professor na validagdo do conhecimento
matematico que se produz na aula de Matematica? De
que forma se relaciona o exercicio desta autoridade
com o modelo comunicativo subjacente as interaccoes
verbais da aula? ;

As tarefas matematicas que o professor propée
aos alunos estdo também directamente ligadas com a
forma como a comunicacédo é colocada. Estas tarefas,
que possuem normalmente uma dimensdo escrita e
outra oral, reflectem uma determinada vis&o do ensino
e, de forma inversa, contribuem para a formagdo de
novos quadros de andlise da realidade educativa. ©
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cardcter mais ou menos problematico das tarefas
matematicas e o modo como o professor organiza o
trabalho dos alunos, tém implicagdes ao nivel da
comunicacdo da aula. A aprendizagem que dai decorre
é qualitativamente diferente, pois a comunicagao de
ideias através da discussdo é assumida como um
elemento fundamental para a sua concretizagdo.
Relativamente aos alunos, as questdes que se colocam
deixam de se resumir ao problema da descodificagao
mais ou menos correcta da mensagem do professor,
para também se centrarem noutros aspectos. O papel
das interacgBes verbais entre os aluncs, tanto ao nivel
dos pequenos grupos como de toda a turma, na
aprendizagem da Matemdtica, € um desses aspectos, a
merecer uma maior atencBo de todos quantos se
preocupam com o ensino e a aprendizagem da
disciplina. '

A comunicagdo é um dominioc com muitas
potencialidades no ambito da Educag&o Matematica,
quer pela importancia que se the reconhece como peia
insuficiéncia da investigagdo-nesta area. O caracter
interdisciplinar do tema deve, ao invés de inibir,
constituir um factor potenciador da investigagéo.
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O que ELES dizem...

“ O principal fim da educacio é criar homens que sejam capazes de fazer coisas novas, nio simplesmente repetir o gue
nitras geraces tém feito - homens que sejam criativos, inventivos e descobridores. O segundo fim da educagdo ¢ formar mentes
Jue possam ser criticas, possam verificar, e nilo aceitar tudo o que se Ihes oferece” - Jean Piaget.

“ Quem € que compreende o que eu digo, se o que digo ¢ incompreenstvel por incolor ou bago, apesar de significar
laridade 7 - A quem comunicarei o meu entusiasme , se nio falar entusiasmado?”

(in O Didrio de Sebastido da Gama)
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