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A compreenséo mais
alargada e aprofundada
das questdes que se
relacionam com a
Matematica escolar
passa, cada vez mais,
pelo professor: o nimero
crescente de publicagdes
e estudos que incidem
sobre o professor
constitui um claro
reconhecimento da
importancia

daquele ultimo.

O discurso da aula de Matematica

Neste artigo procura-se abordar uma
componente central das préaticas do
professor de matematica na sala de
aula. O estudo do discurso da aula de
Matemética constitui uma preocupa-
¢do recente dos educadores matema-
ticos portugueses. O proprio termo
discurso causa ainda alguma estra-
nheza no ambito da Educagéo Mate-
matica. A testemunhar este facto
estéo os problemas de tradugéo que o
termo discourse levantou aos autores
da vers&o portuguesa do documento
Professional Standards for Teaching
Mathematics, do NCTM (1991).

Algumas notas sobre o discurso

A abordagem de um tema ainda téo
pouco trabalhado, como é o discurso
na aula de Matematica, parece
justificar, ainda que de uma forma
breve, a discusséo dos diversos
significados daquele termo.

O discurso corresponde a um aconte-
cimento estrutural, manifestado em
comportamento linguistico e néo
linguistico. Do ponto de vista da
Pragmética, discurso refere o modo
como os significados sdo atribuidos e
trocados por interlocutores em
contextos reais. Os enunciados, tanto
orais como escritos, sdo compreendi-
dos por meio de referéncia a um
conjunto particular de ideias, valores
ou convengdes, que existem fora das
palavras trocadas (Stubbs, 1987). A
relevéncia que o NCTM (1994), nas
Normas Profissionais, atribui ao
discurso, leva diversos autores, de
uma forma mais abrangente e tendo
como pano de fundo o processo
educativo, a explicitarem a forma
como entendem aquele conceito.
Deste modo, sugerem que o discurso
se refere “as formas de representar,
pensar, falar, concordar ou discordar
que professores e alunos usam

Luis Menezes

nestas actividades” (p. 22). Tentando
conciliar o processo de produgéo de
sentido com o resultado deste mesmo
processo, o NCTM (1994) argumenta
que “o discurso engloba tanto a forma
como as ideias sdo trocadas como
aquilo que as ideias veiculam” (p. 36).
Neste sentido, o termo discurso pode
assumir uma acepcéo mais estética, e
ser entendido como o produto das
mdltiplas realizagdes de um conjunto
de falantes, num determinado contex-
to, ou, pelo contrério, pode encerrar
uma atitude mais dindmica, e reportar-
se ao proprio processo de produgéo
de sentido, recorrendo a um determi-
nado conjunto de signos linguisticos,
supostamente comuns aos
interlocutores - neste caso, o profes-
sor e os alunos. Dependendo do
suporte desses mesmos signos, o
discurso pode apelidar-se de oral ou
escrito.

Neste artigo, embora se tegcam
algumas consideragdes sobre o
discurso escrito da aula de Matemati-
ca, é sobretudo sobre o oral que se
véo centrar as atengdes.

Porqué o interesse no discurso
da aula de Matematica?

O crescente interesse pelo discurso
da aula de Mateméatica assenta em
diversas motivagbes. A primeira, liga-

-se com a centralidade da linguagem
na actividade humana em geral, e na
escola, em particular. Grande parte
das ac¢des do professor e dos alunos
na aula tém, de um modo directo ou
indirecto, uma forte componente
verbal. A linguagem assume um papel
nuclear na actividade humana, ao
permitir, de entre outras fungdes, a
comunicagéo entre as pessoas.
Recorde-se que o préprio termo
comunicar significa, em termos
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etimolégicos, estabelecer comunidade
ou pér em comum.

O segundo motivo, relacionado com o
anterior, decorre do reconhecimento
da importancia da intervencgéo verbal
do professor na aprendizagem dos
alunos. A natureza dessa intervencéo
estéa intimamente relacionada com as
concepgdes do professor sobre o
ensino e a aprendizagem. Deste
modo, a participagdo do professor no
discurso da aula pode assumir a forma
da exposigéo dos contetidos - tenden-
do, em grande parte das aulas, para o
locutor Unico - ou, pelo contrério,
traduzir-se na dinamizagéo da discus-
s&o entre os alunos.

Por tltimo, a anélise do discurso da
aula fornece uma vasta gama de
informagdes sobre a forma como o
ensino e a aprendizagem sdo entendi-
das pelo professor ou, ainda, sobre o
modo como se processa a aprendiza-
gem dos alunos. Que papel assumem
professor e alunos nas interacgbes
verbais na aula? De que forma se
processa a intervengdo dos alunos na
aula? Que questdes sédo importantes?
Quais as ideias e as formas de pensar
que s&o valorizadas? Qual o papel da
discussao? Quem valida o conheci-
mento matematico? Como se relacio-
na o discurso do professor com o
discurso dos alunos? Estas séo
algumas das muitas perguntas as
quais a andlise do discurso da aula
pode ajudar a dar resposta. Por este
motivo, parece ser de capital impor-
tancia levar os professores a reflecti-
rem sobre esta dimenséo das suas
préticas pedagogicas. Este esfor¢o de
analise e reflexéo sera tdo mais
importante quanto se sabe da forma
acentuadamente espontanea que
caracteriza as intervengoes verbais do
professor, pelo caracter omnipresente
da linguagem no dia-a-dia das pesso-
as. Por este facto, ndo causa impres-
sdo a atitude de alguma estranheza
que a audigao de gravagdes ou a
leitura de transcri¢bes de aulas causa
aos professores directamente envolvi-
dos. Por tudo isto, a anélise do
discurso constitui um bom meio para
os professores questionarem as suas
préticas e até as suas proprias

concepgodes, de forma a terem uma
atitude mais consciente e fundamenta-
da sobre o que fazem na aula.

Focar a atengéo no discurso dos
alunos pode permitir perceber aquilo
que os mesmos aprendem, obter
informagdes sobre a qualidade desse
saber, sobre 0 modo como pensam,
sobre as capacidades e atitudes que
estéo a ser desenvolvidas.

Em sintese, parece haver um conjunto
apreciavel de razées que motivam o
interesse pelo discurso da aula de
Matemaética, sendo umas inerentes a
prépria disciplina e outras de carécter
mais geral.

Papéis do professor e do aluno
no discurso

O discurso da aula é, em grande
parte, um dos principais indicadores
da forma como uma aula esté organi-
zada, dos pressupostos pedagdgicos
que estéo subjacentes, das opgdes
que o professor faz e da natureza das
aprendizagens. Poder-se-a mesmo
argumentar que o discurso da aula,
neste caso de Matematica, funciona
como uma espécie de espelho,
através do qual se podera observar
uma diversidade de aspectos relacio-
nados com essa mesma aula. A
distingdo entre uma aula tradicional,
de tipo expositivo, e uma aula em que
os alunos se envolvem activamente na
construgédo do seu préprio conheci-
mento, passa, em grande medida,
pela qualidade do discurso. O profes-
sor, enquanto principal responséavel
pela organizagéo das situagdes de
aprendizagem, desempenha um papel
relevante na conducéo do discurso.

Numa aula dita tradicional, o professor
tende a monopolizar o discurso,
detendo a primazia sobre os alunos. O
professor fala, explica, corrige; os
alunos ouvem, seguem o raciocinio do
professor e respondem &s perguntas
colocadas. As intervengdes dos
alunos séo esporédicas e curtas, e a
interacgédo predominante é professor/
aluno/professor. O padréo discursivo
é o seguinte: o professor interpela o
aluno; este resp})nde e o professor
avalia o teor da resposta.

Uma aula de Matemética que tem
como referéncia as orientagbes mais
recentes para o ensino desta discipli-
na pressupde outro tipo de papel do
professor no discurso da aula. Essa
diferenga ndo é de caracter quantitati-
vo, isto é, néo é de admitir que o
professor, na aula tradicional e, em
termos verbais, seja mais activo
quando comparado com a sua presta-
¢éo numa aula dita ndo tradicional. A
principal diferenga entre os papéis do
professor nestes dois tipos de aulas &
essencialmente qualitativa. O profes-
sor que organiza a sua aula de acordo
com as novas orientagdes para o
ensino da disciplina (APM, 1988;
NCTM, 1991,1994) continua a
interpretar um papel activo. No
entanto, essa actividade é de uma
outra natureza. Nas Normas Profissio-
nais, os autores utilizam a metéfora do
maestro para descrever a intervengéo
do professor no discurso da aula, seja
enderecando aos alunos convites a
intervencéo na discusséo ou estimu-
lando-os para uma autonomia cres-
cente no processo de aprendizagem.
Esta metafora é particularmente feliz
porque contém em si mesma a
simbiose dos diferentes papéis que
professor e alunos desempenham na
aula de Matematica. Levando mais
longe a metéfora, pode sustentar-se
que ao professor compete orquestrar
e dirigir, e aos alunos, interpretarem a
Matemaética, de uma forma, tanto
quanto possivel, criativa. Sobre a
forma de o professor dirigir o discur-
so, o NCTM (1994) avanca com
algumas sugestdes que v&o no
sentido da promogéo do raciocinio
dos alunos, desenvolvendo as capaci-
dades de comunicacéo e de resolugédo
de problemas. A primeira sugestéo
para favorecer o discurso consiste na
definicao de tarefas que conduzam a
discusséo e a formulagéo de ques-
tdes, que desafiem o pensamento dos
alunos, ou seja, a valorizagéo da
resolugéo de problemas em detrimen-
to das propostas mais rotineiras.

A pergunta constitui um instrumento
verbal valioso na estruturagéo do

discurso do professor, tanto na aula
tradicional como na dita ndo tradicio-
nal. A principal diferencga entre estas
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aulas reside no tipo de perguntas que
o professor mobiliza em cada caso,
nos objectivos que tem em vista e na
forma como conduz as intervencgdes
dos alunos. Na aula tradicional,
grande parte das perguntas tem como
finalidade o teste de conhecimentos e
0 apoio ao discurso do professor. Na
aula n&o tradicional, a pergunta
assume contornos diferentes,
corporizando um caracter provocador
do pensamento dos alunos e gerando
a interacgdo entre estes Gltimos.
Estas perguntas tém como finalidade
o desenvolvimento de competéncias
diversas nos alunos, ultrapassando
em muito o mero teste de conheci-
mentos. A estimulagéo do pensamen-
to dos alunos passa pelo pedido de
justificagéo das respostas, pela
clarificagdo da argumentagéo apresen-
tada e pela discusséo das ideias. Por
este motivo, o professor deve evitar
fazer, de forma sistematica, comenté-
rios as intervengdes dos alunos, pois
estes Ultimos tenderéo a demitir-se da
tarefa de validacéo do conhecimento
matematico da aula. O fomento, pelo
professor, das interacgées verbais
entre os alunos conduz, em primeira
insténcia, a descentracéo da autorida-
de, em matéria de saber, do professor
para o par professor/alunos. O poder
decisério deixa de pertencer de forma
exclusiva ao professor para ser um
empreendimento compartilhado.
Contudo, é preciso sublinhar que esta
nova atitude do professor néo o deve,
nem pode, excluir de intervir no
discurso na aula. Compete ao profes-
sor avangar com novas informacées,
que se tornam pertinentes com o
decorrer da aula, com a selecgéo das
intervengdes dos alunos que se

mostram mais adequadas a aula, com*

a gestao da participacéo dos alunos.
O papel do professor neste novo
discurso é muito mais exigente,
porque: () a condugéo da aula torna-
se muito mais imprevisivel, isto &, o
desenrolar da aula deixa de ser téo
linear; (id a quantidade de informacéo
que ¢ partilhada é substancialmente
superior; (iii) o professor é chamado a
ter uma atitude muito mais compreen-
siva da actividade dos alunos.

As novas orientaces para o ensino

da Matemética colocam ao professor
novos desafios, que pressupdem
outras tantas formas de conceber a
aprendizagem e donde decorrem
novos papeis para este Ultimo e para

‘e os alunos. O discurso, pela

transversabilidade da linguagem, esta
presente, de uma forma mais ou
menos directa, em grande parte das
dimensdes da aula. Deste modo, seré
importante assumir uma atitude
reflexiva sobre as suas potencialida-
des e implicagdes didacticas.
Episodios

Nesta Ultima secgéo, propde-se a
andlise de transcrigdes de partes de
duas aulas do 5° ano de Matematica,
de dois professores (Pedro e
Mariana), do 2° ciclo do Ensino
Basico. A primeira transcrigéo,
corresponde ao inicio de uma aula em
que o Pedro pretende que os alunos
desenhem, no caderno diario, rectan-
gulos com perimetro igual a 20 cm. A
segunda transcrigao, corresponde a
discussé&o de um problema proposto
pela Mariana aos alunos. A professora
sugeriu que o problema fosse resolvi-
do por pares de alunos.

Pedro

[Os alunos, individualmente, procu-
ram. construir rectangulos com 20
cm de perimetro. O professor des-
loca-se pela sala observando os
trabalhos.]

Prof. - Quem & que ainda n3o con-
seguiu construir nenhum?

[Quatro alunos pdem o brago no ar
e o professor desloca-se para junto
de um deles.]

Prof. - Quantos centimetros tem
este lado?

Jo&o - 6 cm.

Prof. - Se este tem 6 cm, quanto
tem o outro?

[O aluno n&o responde.]

Prof. - O rectangulo quanto tem que
ter de perimetro?

Jodo - 20 cm.

Prof. - Se este mede 6, quanto
mede este [aponta para o lado para-
lelo]?

Jodo - 6.

Prof. - Quanto ¢é seis e seis?

/

Jodo - 12.

Prof. - Entdo quanto sobra para os
outros lados [aponta no caderno
diariol?

Jodo - 8.

Prof. - Ent&o diz 14 quanto mede o
lado que falta?

[Silénciol

Prof. - Se s&o iguais, quanto mede
cada um?

Jodo - 4.

Prof. - Sim senhor. Faz agora ou-
tros.

()

[Depois de os alunos, no lugar, te-
rem construido diversos rectangu-
los, o professor faz um registo no
quadro negro das medidas encon-
tradas. No final, o Pedro chama a
atencéo para a possibilidade de se
poderem construir rectangulos com
lados de diversos comprimentos,
mantendo o perimetro.].

Mariana

Os alunos, aos pares, resolvem o
problema seguinte:

Calcula o comprimento do segmen-
to azul [no desenho com “?"1 de
forma a que as duas figuras tenham
a mesma area.

7mL ll
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[Depois de os alunos terem estado
a trabalhar, a professora convida-
os amostrar aclasse como resolve-
ram o problema.]

Prof. - [Os alunos fazem ainda al-
gum barulhol Podemos comegar?
[Pausal Pronto, houve grupos que
conseguiram resolver o problema,
mas outros n&o. Vamos l4 comegar
por ouvir as vérias opinibes e as
varias maneiras como resolveram o
problema. [algum barulho entre os
alunos] Podemos?

[Faz uma pequena pausa e conti-
nua:]

Prof. - Fatima, nos sabemos que
estas figuras sdo equivalentes e
conhecemos algumas das medidas
doslados. Sabendoisto tudo, como
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é que tu pensaste?

[Um outro aluno tenta falar.]

Jo&o - Eu sei, eu sei ...

Prof. - Jodo, tu vais ter oportunida-
de de explicar como pensaste. Ago-
ra vamos ouvir a Fatima.

[O aluno cala-se.]

Prof. - Fatima, diz-nos la [pausal
com essa informagéo que tu tinhas
e que recorddmos agora, como &
que pensaste?

Fatima - Eu fiz assim. Primeiro fui
calcular a &rea deste quadrado,
porque nds sabiamos a medida dos
lados. Deu 196 m? Depois fui calcu-
lar esta parte do rectangulo.

[Um aluno interrompe a interven-
¢&o da colegall

Anténio - N&o estou a perceber.
Prof. - [Dirigindo-se ao aluno que
interrompeu a aula:] Fala com a tua
colega.

Fatima - “Stéra”, posso ir ao qua-
dro?

Prof. - Podes.

[A aluna faz no quadro um esquema
daimagem do livro e retoma a expli-
cagéol

Fatima - Primeiro calculei este qua-
drado [aponta no quadrol. Depois
fui calcular a area desta parte do
rectangulo [aponta mais uma vezl,
porque sei estamedida e estalapon-
tal. Esta area da 133 m? Como diz
no livro que as figuras séo equiva-
lentes, esta parte tem de medir 63
lescreve noquadro “196-133=63"1.
Pronto, agora este risco azul mede
9m ...

Sofia - Eu n&o percebi.

Prof. - Acho que a Fatima foi muito
depressa. Posso colocar-te algu-
mas perguntas para tentarmos per-
ceber melhor como fizeste o pro-
blema?

Fatima - Sim.

Prof. - Tu calculaste a &rea deste
quadrado. Até aqui, acho que nin-
guém tem duavidas. Depois foste
calcular a area de parte do rectan-
gulo, porque conhecias as medi-
das. Agora, por que é que fizeste
aquela diferenca?

Fatima - Porque as figuras tém de
ter amesma area. Dizia no livro que
as figuras eram equivalentes. Ora,

como o quadrado media 196, o
rectangulo também tinha de mediro
mesmo. Como a outra parte do
rectangulo tem de area 133, fui ver
quanto faltava.

[Um outro aluno interrompe.]
Ricardo - Eu sei uma maneira mais
facil.

Prof. - Entédo como é que tu resol-
veste o problema?.

A finalizar

Uma analise comparativa do discurso
das duas aulas, sem pretender ser
exaustiva, permite avangar com
algumas conclusdes.

O primeiro aspecto que importa
realcar diz respeito a natureza das
intervencdes discursivas do professor
e dos alunos. A Mariana tem, e
fomenta nos alunos, intervengdes
com um grau de elaboragdo aprecia-
vel, principalmente nos momentos de
discusséo de problemas. Esta ocupa-
¢ao do espago discursivo da aula,
revela uma clara intengéo, por parte
desta professora, em catalisar a
comunicagdo matematica na aula,
através do confronto de ideias,
desenvolvendo a capacidade de
argumentacéo e estimulando o
espirito critico dos alunos. No caso do
Pedro, registam-se intervengbes mais
curtas e com um nivel de exigéncia,
em termos de operagbes mentais,
reduzido. Essas intervengbes apoiam-
-se numa estrutura dialégica, mas em
que os interlocutores séo, quase
invariavelmente, o professor e o
aluno. A Mariana organiza a aula de
modo que o didlogo entre os alunos
seja um facto e com importéncia
significativa nas aprendizagens dos
alunos. O tipo de interacgdes que
cada um dos professores privilegia na
aula de matemética e os objectivos
que tem no horizonte, influenciam
claramente o tipo e a qualidade do
discurso dos alunos.

A anélise das duas transcrigdes deixa
antever a importancia da pergunta
enquanto instrumento organizador do
discurso dos dois professores. No
entanto, o recurso a pergunta &
qualitativamentg diferente em ambos
os professores. Essa diferenca &
traduzida no tipo de perguntas

formuladas, na forma como séo
contextualizadas no discurso do
professor e nos objectivos que se
pretendem atingir. Assim, enquanto a
Mariana valoriza perguntas divergen-
tes, que fazem apelo a operagdes
mentais de nivel mais elevado, o
Pedro insiste em perguntas conver-
gentes, que solicitam pequenas
contribuigbes dos alunos.

Em relagéo as respostas dos alunos,
vérias questdes podem ser colocadas
e analisadas ao nivel do discurso,
como sejam: Que tipo de respostas
sAo valorizadas? Quem valida essas
mesmas respostas? Relativamente &
primeira quest&o, ¢ nitida a diferenca
entre o Pedro e a Mariana. E também
claro que grande parte dessa diversi-
dade de situagdes decorre do tipo de
perguntas que é formulado, mas no
caso da Mariana é patente a sua
preocupagdo com o desenvolvimento
das capacidades de comunicagéo e
raciocinio. Os pedidos constantes,
aos alunos, para verbalizarem o seu
pensamento, justificando as suas
ideias e confrontando-as com as dos
colegas traduzem esta valorizagéo da
comunicagao matematica. A Mariana
procura que as respostas dos alunos
se enquadrem nesta concepgéo de
aula de matematica. Quanto a questéo
da validagdo das respostas, enquanto
o Pedro assume o poder decisorio em
matéria de saber, a Mariana procura
envolver os alunos nesta tarefa -
fomentando, deste modo, o espirito
critico dos alunos e responsabilizan-
do-os nas suas proprias aprendiza-
gens.

Um aspecto que parece também
marcar o tipo de discurso da aula ¢ a
natureza das tarefas que o professor
propde. As tarefas que o professor
propde e o discurso da aula mantém
uma relagdo de matua influéncia, uma
vez que um tipo de tarefa mais
problemético conduz com maior
facilidade a um tipo de discurso mais
dialogico e interactivo, enquanto que
as tarefas mais rotineiras, ndo susci-
tando grande discusséo, diminuem o
ndmero de interacgbes e empobre-
cem o discurso da aula.

( Continua na pég.11)
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neste sentido. Finalmente, é preciso
dizer que o programa representa um
compromisso social, melhor dizendo
um comprometimento, -que significa
respeitar o direito a uma formacéo
matematica que prepare os cidadaos
para a vida em geral e seja uma base
segura para prosseguir estudos
superiores.

... a4 corrente com conteido

Da discussé&o havida e, levadas em
consideracéo as tendéncias internaci-
onais, néo nos parece aconselhavel
propor a abordagem de uma menor
quantidade de temas matematicos,
nem nos parece aconselhavel reduzir
as orientagbes metodologicas a
meras indicagbes sobre os aspectos
cientificos a acautelar na exposigéo ou
sobre os exercicios a propor. Parece-
nos que revestem muita importancia
para o desenvolvimento do espirito
cientifico e critico dos jovens todas as
indicagbes que reforcam a comunica-
géo corrente (oral e escrita) nas aulas
de Matemética, as conexées da
Matematica com outros ramos do
saber, a aproximagao a conceitos
matematicos e a formulagao de
conjecturas a partir da observacéo de
modelos ou com informagées que o
uso acertado da tecnologia pode
proporcionar.

A organizagéo do programa ¢ feita por
temas que se vao desenvolvendo ao
longo dos trés anos do ensino
secundario. A vérios titulos, o estudo
das fungbes aparece como tema
central: de facto, hd um acordo geral
sobre a sua importancia, sobre as
conexdes que estabelece com os

diferentes assuntos de Matematica e
com os outros ramos do conhecimen-
to. O estudo das funcées é feito
sobre a definigéo e generalidades até
as nogdes de limite, continuidade e &
derivagéo, dos pontos de vista
analitico, numérico e grafico e sobre
algumas fungdes polinomiais, racio-
nais e irracionais, trigonométricas,
exponenciais e logaritmicas. No 10°
ano, séo estudadas as fungdes
polinomiais e antes desse estudo é
abordado o estudo de temas de
geometria sintética e analitica. O
estudo da Geometria deve ser feito
com utilizagdo de modelos geométri-
cos construidos para resolver proble-
mas realistas e o estudo das funcoes,
que deve ser feito também com
situagbes exploratorias, utiliza as
capacidades gréficas das novas
calculadoras para aprofundar o estudo
grafico, como apoio seguro para o
estudo em geral das fungdes e
mesmo para alguns trabalhos algébri-
cos.

Considera-se que os temas tém de
ser abordados obrigatoriamente,
mesmo que para isso tenham de ser
sacrificados alguns dos itens de
contetdo considerados em cada
tema. Mas também é verdade que em
boas turmas, sem pdr em risco a
abordagem dos grandes temas,
alguns itens podem ser abordados
com mais profundidade (ou podem
mesmo ser introduzidos novos itens
aparentemente ndo considerados no
programa). E fundamental que 0s
estudantes possam aprender verda-
deiramente matemética e &, por isso,
essencial que, sempre que possivel,
eles possam pensar e tirar as suas

proprias conclusbes que serdo
corrigidas pelos professores. Embora
sendo importante, ndo é essencial
que os alunos treinem técnicas e
rotinas de que ndo percebam o
sentido e de que néo vislumbrem
utilidade. E também importante que os
estudantes questionem e comuni-
quem sistematicamente (em portu-
gués, oral e escrito) os resultados das
suas reflexdes e o trabalho realizado.

Finalmente

O programa néo resolve, por si s6,
qualquer problema do ensino da
Matematica. Mas estamos em crer
que ele pode ser usado como uma
boa ferramenta organizadora da
leccionagéo da disciplina. E espera-
mos que ele introduza alguma unifor-
midade na execugéo, de tal modo que
possamos apreciar a situagao nacio-
nal. As Orientagdes de Gestso do
Programa ja permitiram uma avaliagéo
feita sobre um programa nacional
ensinado. Esperamos que o acompa-
nhamento deste Programa venha a
permitir, além disso, que se possam
fazer exames nacionais sobre o
programa aprendido.

Esperamos ainda que o programa e as
medidas que o acompanham aumen-
tem o grau de satisfagéo dos profes-
sores e propiciem uma reflexéo
sistematica que apoie decisdes para a
melhoria do ensino, para uma mudan-
¢a positiva das representacdes
sociais e aumento do poder da
Matemética.

Arsélio Martins
Escola Secundéria José Estevao

O discurso da aula de Matemitica ( continnagdo da pdgina S)

Em sintese, ¢ possivel afirmar-se que
0s dois professores promovem
situagbes discursivas dispares, que
tém subjacentes diferentes concep-
¢bes sobre o ensino e a aprendizagem
da Matematica. Deste modo, a analise
dos discurso da aula permite aceder a
essas ideias e valores que os profes-
sores defendem.

Nota: Artigo realizado no quadro do
projecto A Didéctica na Formagéo
para o Desenvolvimento Profissional

dos Professores, apoiado pelo
Instituto de Inovagéo Educacional
através do contrato n°. PI/09/93.
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