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Resumo

Neste texto descrevem-se e analisam-se as tamefsstho propostas e exploradas por
uma futura professora de Matematica. No estudo ljeeserve de referéncia, de

natureza qualitativa, adoptou-se uma metodologiastiedo de caso, envolvendo duas
futuras professoras de Matemética. Sonia, o caso apresentado, valoriza as

discussbes entre os alunos como forma de claeficaas suas ideias e de estimular
estratégias alternativas de resolucdo das tarefadp em vista uma aprendizagem
centrada no aluno e com compreensao.

Palavras-chaveTarefas mateméticas; Comunicacao; Papel do mpafesdo aluno.

1. Introducéo

As orientacdes curriculares, no 3° ciclo do endiésico, valorizam a resolucdo de
problemas, considerada como eixo organizador dgr@naa, a historia da Matematica,
a exploracdo de situacdes que envolvam o raciocimiutivo e dedutivo, a

comunicacao oral e escrita e o estabelecimentoodexfes entre diferentes temas

matematicos e com outras disciplinas (Ministériccdacacao, 1991).

Os objectivos educacionais definidos e as expadaérie aprendizagem a desenvolver
na sala de aula surgem em contexto de um ensin@ foalos, o que implica
proporcionar aos alunos experiéncias diversificadaadequadas a uma formacéo
matematica que permita a aquisicdo de conhecimerdosiesenvolvimento de
capacidades e aptiddes e de atitudes e valores.

Perspectivar a formacao inicial de professorespndiicas lectivas, especificamente no
que diz respeito as tarefas implementadas e ao medts explorar em sala de aula,
adoptando préticas que levem a que todos os aApresdam com compreensao e que
reflictam sobre a aprendizagem, é um desafio. Boodado, “a reflexdo que se faz
sobre as actividades realizadas na sala de aufatpadentificar problemas, levantar
questdes para aprofundar, ensaiar estratégiasuedsesl e ajuda a definir os tragos
fundamentais da identidade do futuro professorddlgo & Ponte, 2004, p. 9).
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Assim, perante a diversidade de alunos existerganossas escolas e a necessidade de
desenvolverem actividades matematicas significativa presente texto aborda a
evolucédo de uma futura professora, ao longo dggteca pedagogica supervisionada,
no que concerne as tarefas matematicas propostasr@do como foram exploradas

em termos de comunicacgao e do papel do profestmakino.

2. As tarefas de ensino e o ambiente de aprendizage

Aquilo que é permitido numa aula e 0 que € esperaado pelo aluno como pelo
professor, determinam o ambiente de aprendizagessteNsentido, colocam-se as
seguintes questoes:

O que é permitido que os alunos facam? Podem fezguntas em voz

alta ao professor? Podem trocar-se impressdes sarnlegas do lado?

De que modo é que o professor se relaciona comfaemtes alunos?

Solicita a sua participacdo? Trata todos de modenticb? Que

expectativas tem que os alunos realizem o trabptbposto? (Ponte,
Boavida, Gragca & Abrantes, 1997, p. 90)

Boavida (2005), a partir de um estudo de caso @ebkedo por Lampert (2001), refere
que a cultura de sala de aula que Lampert proatoostruir remete para um ambiente
de sala de aula que permite aos alunos envolvezam-apresentacao e defesa das suas
ideias, reagirem e comentarem intervencdes dogaslele modo a chegar a consensos
sobre o significado de ideias matematicas impatir(p. 22). Ora, a criacdo de um tal
ambiente passa néo so pelo professor como facititdal emergir de ideias dos alunos

como pela criacdo de condi¢des favoraveis a ocua@e interacgoes.

A comunicagdo matematica na sala de aula € umgpeEst®s que merece atencdo nas
actuais orientacdes curriculares para o ensinoatarivhtica, salientando-se que o aluno
deve ser “capaz de utilizar o seu vocabulario en&sr de representacao (simbolos,
tabelas, diagramas, graficos, expressobes, ...), &qmwee compreender ideias e

relacdes” (Ministério da Educacéo, 1991, p. 195).

Com a publicacdo do Curriculo Nacional do Ensinsi®@A— Competéncias Essenciais
(Ministério da Educacédo, 2001), a comunicacdo matiem € vista como um aspecto
transversal da aprendizagem.

A comunicacéo inclui a leitura, a interpretacéo eserita de pequenos

textos de matematica, sobre a matematica ou emhajaeinformacao

matematica. Na comunicacdo oral, sdo importantesxperiéncias de

argumentacao e de discussdo em grande e pequgrm gssim como a
compreensdo de pequenas exposicoes do professorigdd da
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linguagem, assim como o formalismo, devem corred@ora uma
necessidade sentida e ndo a uma imposicao arbitfjri70)

O professor inicia e orienta o discurso na salaadi de modo a desenvolver a
aprendizagem nos alunos. Numa aula que ndo se lareposicdo de conteudos ou a
realizacdo de tarefas rotineiras, o professor t@ndesumir um papel de coordenador e
ndo de controlador (Ponte, Oliveira, Cunha & Sedoyal998). Na regulacdo da
comunicacao oral, o professor ouve com atencadesassi dos alunos e pede-lhes que as
clarifiquem e justifiquem. Como referem Ponte et8a1(1998), o professor deve pedir
justificacGes aos alunos sempre que consideratwpmrprocurando que estes decidam

0 gque estéa certo ou errado.

A comunicagdo escrita também proporciona uma opilidde importante para o0s
alunos aprenderem na medida em que podera “ajudaumos a consolidar o seu
pensamento, uma vez que os obriga a reflectir soBei trabalho e a clarificar as suas

ideias acerca das noc¢des desenvolvidas na aularNNE007, p. 67).

Comunicar para aprender Matematica e aprender aurdoar matematicamente
depende das oportunidades, do encorajamento eotlo e sdo dados aos alunos para

falar, escrever, ler e ouvir nas aulas de Mate@@NECTM, 2007).

Os professores devem escolher tarefas que promowvamesenvolvimento da
compreensao dos conceitos e dos processos e gualest a capacidade de resolucéo
de problemas e de comunicacdo matematica: “As pogsostas de actividades séo
aguelas que nao separam 0 pensamento matematicoodositos matematicos ou
aptidées, que despertam a curiosidade dos alumpg @s convidam a especular e a

prosseguir com a intuicao” (NCTM, 1994, p. 27).

Na seleccdo das tarefas, os professores tambénmdéserminar os aspectos que
pretendem realcar, a forma de organizar e ori@stafunos, as questdes que desafiam o
desenvolvimento de diversos niveis de competéncammeo apoiar 0s alunos sem

eliminar o desafio cognitivo.

Stein e Smith (1998) distinguem as tarefas queesnimgo curriculo, Nos manuais ou nos
materiais auxiliares, que sédo depois propostas pelfessor, e 0 modo como essas
tarefas sdo trabalhadas pelos alunos. Para este®sau‘a tarefa que aparece nos
materiais curriculares ou de ensino nem semprestich a tarefa apresentada pelo

professor; por outro lado, esta ndo € exactamenteesma tarefa que os alunos
realmente fazem” (p. 4). Por exemplo, embora asfaarmais abertas devam ser
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implementadas de modo a permitir que os alunoseperes raciocinem, construindo
significados em torno da actividade mateméatica medeida, pode acontecer que
durante a implementacédo dessa mesma tarefa adadigvdos alunos se restrinja ao uso

de procedimentos, perdendo-se a possibilidadem&roar significados matematicos.

3. Metodologia

No estudo desenvolvido adoptou-se uma metodolaginatureza qualitativa (Bogdan
& Biklen, 1994) e uma abordagem interpretativa skeigo de caso (Ponte, 2006; Yin,
1994), aplicada a duas futuras professoras de Maitanque integravam o nudcleo de
estagio de uma escola secundaria com 3° ciclo diitdi do Porto. Neste texto
apresentamos, apenas, um dos casos estudados,dadagtura professora Soénia.

Na recolha de dados recorreu-se a entrevista ssmitwrada (uma no inicio e outra no
final do estudo), a observacdo de duas aulas dad’tle escolaridade em cada uma de
trés fases do ano lectivo (fim de Outubro de 2@@7,de Fevereiro de 2008 e fim de
Abril de 2008) e de reunides de trabalho com asrdst professoras (seminarios
realizados na escola com periodicidade quase sémnametas de campo e a analise de
documentos escritos pelas futuras professorasdriels das reflexdes relativas as aulas
observadas, relatérios elaborados no final de padi@do lectivo e planificacdes das
aulas observadas).

A andlise dos dados comecou a ser feita ao longsudarecolha e tornou-se mais

intensiva no final da mesma.

4. O caso Soénia

Sonia tem 32 anos de idade e considera-se umaapesso uma personalidade forte,
muito exigente consigo propria e muito perfeccimif\pesar disso, tem uma auto-
estima baixa, tem dificuldades em lidar com ascast mas reconhece que a ajudam a
melhorar o seu desempenho. O seu percurso esobfaitb com algumas interrupcdes
por motivos de saude. Para Sénia, 0 gosto de eresteve na origem da sua escolha de
ser professora de Matematica: “Exactamente porgad& ensinar. Eu gosto muito de

ensinar”.

Os seus medos de nao saber responder as perguatas glunos Ihe colocassem, com
o decorrer do estagio, foram-se dissipando a mepiddoi aprendendo estratégias para

lidar com eles.
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Sonia aprendeu Matematica “com muito trabalho” solkendo “muitos exercicios”.
Dos seus alunos esperava que aprendessem Matendéseanpenhando um papel de
receptores: “Tém de compreender o que o profestareedizer e estudar”, tal como
aconteceu com a sua experiéncia enquanto alunasddssprofessores de Matematica
lembrava-se que estavam presentes nas aulas e/aplasaros alunos a resolver “os
exercicios” no quadro e intervinham quando algunmésac ndo estava certa,

guestionando: “Pensa bem se estas a dizer bem”.

4.1. Primeira fase de observacoes

Na primeira fase de observagdes, Sonia leccionavaigade “Conhecer melhor os
nameros” e implementou duas tarefas nas aulas. fonpaojectada (Figura 1) a partir
de um CD que pertencia ao manual e com ela pretesedique os alunos

decompusessem em factores primos nimeros que rgmdsaude modo aleatorio.

Jogo da decomposicao em factores primos ==l X

pontuagdo: 0 tempo: 73

Crivo de Eratdostenes Na par‘te1esc0lheum
HE B numero primo que seja

13 o) divisor de 27
23] 29

Figura 1. Imagem da projeccéo da tarefa

De um modo geral, os alunos envolveram-se na datiei e foram respondendo as
solicitac6es da professora. S6nia desempenhavped gha intermediaria entre os alunos
e o computador. Como era o computador que validaveespostas, Sonia ndo pedia

justificacdes e incentivava a participacéo rapios aunos.

Soénia— Entdo vamos |4, o tempo por acaso esta a contdliana, que
ndmero € que eu posso poOr aqui para decompor oeBO4actores
primos?

Liliana — 2.

Soénia— Queres 0 2 é iss0?

Liliana — Sim.

Soénia— Vamos ver se ela ganha algum ponto. Ganhastgomto. 152.
Andreia? Daniela?
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Embora a orientadora de estagio ndo interviessnthuas aulas leccionadas por Sonia,
nesta tarefa pediu aos alunos que justificassees@shas dos niumeros. A partir desse
momento, também Sonia comecou a formular quest@ea pbter a respectiva

justificacéo, o que suscitou discussao entre o®alu

Durante a implementacdo desta tarefa, Sonia recordeias vezes a conteudos ja
leccionados e fez revisbes dos critérios de diNiddnle e das nog¢des de multiplo e
divisor. Apesar de estas revisdes nao estaremspasvia planificacdo, Sénia ja as tinha
pensado, referindo: “Eu queria com o jogo introdaa revisdes, ainda nao sabia era

como”.

Decorridos trinta minutos dessa aula, deu-se inicioutra tarefa, que tinha sido
proposta para trabalho de casa. Esta tarefa, datidm manual adoptado, embora
abordando também a decomposicdo em factores prienasge tipo diferente e foi

iniciada nesta aula e concluida na seguinte.

34. Sabendo que um nimeag=2x3*x7, e sem calcular o valor o,
justifica as seguintes afirmacdes:

34.1. 14 é divisor da.

34.2.a é multiplo de 9.

34.3. O quociente da divisdo depor 6 é 21.

34.4. O algarismo das unidadesa@&ao é 0, mas é um namero patr.

Soénia comegou por escrever no quadro o nuraedecomposto em factores primos e a
primeira afirmacdo a ser justificada. Depois, leemunciado para esclarecer que se
tratava de uma afirmacdo para ser justificada e @uelor de a nédo devia ser
calculado. Uma aluna foi ao quadro e prontamerstifizou a primeira afirmacao.

Catarina — Stb6ra, 14 é divisor da, porque se nds formos aqui aos

factores e multiplicarmos 2 por 7, ja vai dar 14.

Sonia— Entéo explica isso ai aos teus colegas. (So¢Reila Catarina. ...

Sim. E para os teus colegas perceberem o queseftasr.

Catarina— Eu fui aos factores de e multipliquei 2 por 7 que me deu

14, ou seja, 14 vai ser divisivel pat

Sonia— Divisivel?

Catarina— Vai ser divisor, a afirmacgéo esta correcta.

Sonia procurou obter outra resolugdo, mas comorggiasurgiu foi perguntando aos
alunos se tinham percebido a resolugédo ja feita f@&dtarina. Sonia insistiu na
explicacédo desta resolucédo e os alunos procuragproduzir oralmente a resolucéo ja

apresentada, o que ia sendo corrigido e aceit8ua.

195



As restantes alineas foram resolvidas por alunesf@yam ao quadro a quem Soénia ia
colocando questdes. Os alunos entraram em dialogjoam os outros expondo 0s seus
pontos de vista, enquanto Sonia ndo conseguiarant®g argumentos dos alunos e
devolvia-lhes as afirmacdes esperando que fizeassantese. Esta situacdo fez com que
a resolucéo da tarefa demorasse muito tempo. Rarlado, aquando da justificacédo de

uma das afirmag0des, os alunos sentiram a necessi@achlcular o valor de, quando

no enunciado da tarefa é pedido que nao se catsatevalor. Deste modo, o0 objectivo

da tarefa foi alterado, reduzindo-se o seu grauwekafio. Depois da aula, Sénia

reconheceu que ndo conseguiu conduzir a discussfidddias que iam surgindo e

acabou por “aceitar respostas erradas, bloque&ogadinho”.

4.2. Segunda fase de observacoes

Nas duas aulas correspondentes a segunda faseselwagi®es foram exploradas duas
tarefas referentes a unidade “Semelhanca de figukasrimeira tarefa foi retirada do
manual adoptado, e com ela Sonia pretendia quéunsesatrabalhassem o conceito de

escala.

9. Na figura encontra-se uma representacéo a ededd?25
de um painel que se encontra numa grande mw
hotel. X
9.1. Determina 0 perimetro e a area do painel Gt raaaf ’
parede do hotel.
9.2. Que dimensfes tem uma representacao do arfer '~
feita a escala d&/100?

Sonia comecou a exploracdo da tarefa pedindo alumo @ara ler o enunciado e, de

seguida, a outro que o explicasse. Durante a meaxgAo do enunciado procurou-se
atribuir significado a escala, tendo a professbearado a si a explicacao.

Quando um aluno propds uma resolucdo da tarefavémtrda regra de trés simples,
Sonia solicitou aos alunos a sua concordancia dpmea espontanea, surgiu outro

aluno com uma proposta de resolugéo através deptoparcdo. Nesta altura, procurou

promover a discussao entre os alunos, devolveretdhl suas afirmacfes e deixando-
os dialogar e expor as suas ideias. Todavia, elant@mva a ter dificuldades em integrar

a informacdo dos alunos, necessitando de tempo pmrsar sobre as duvidas e 0s
argumentos que os alunos iam apresentando.

Na reflexdo que fez da exploracéo desta tarefaa@msiderou que a dindmica criada

permitiu aos alunos dialogarem, partilharem ideiasggumentarem sobre as suas
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afirmacdes e atribuirem significado as expressaesiam surgindo, mas fez com que
demorassem muito tempo. Relativamente ao tempo gastesolucdo da tarefa, Sénia
afirmou: “Compreenderam o exercicio 9. Este eralomimeus objectivos, e gostaria de
ter sido eu a explicar-lhes como se resolvia, ppuesolucdo nao iria demorar tanto

tempo, mas isso ja seria uma aula expositiva éngso que eu pretendo”.

A outra tarefa tinha o propésito de introduzir mjomto dos numeros inteiros. Neste
momento, Sonia confrontava-se com o muito tempoogualunos demoravam quando
0s colocava a participarem nas discussdes nakestk dificuldade em gerir a dindmica
da aula, por um lado, levava-a a ter vontade dpligat’ tudo para demorar menos

tempo e, por outro lado, sentia que os alunos @odardo aprender com compreensao.
Perante este conflito, Sonia quase ignorou a ta@ae 0s numeros inteiros e esteve
toda a aula, no quadro, a leccionar os conteludmseatios, pedindo contributos aos
alunos. A tarefa nao foi explorada como estavaigi@wo plano de aula. Apesar disso,
no final da aula, Sénia considerou que os alumbsin aprendido o que era esperado.

4.3. Terceira fase de observacdes

Nas aulas correspondentes a terceira fase de ahéess foram implementados trés
problemas referentes a unidade “Os numeros rasibn@ primeiro problema foi
retirado do manual adoptado:

10. Nos saldos, o Gustavo comprou quatro camiselas
duas calgas. oSS
Atendendo a informacgéo dada, pretende-se calcukantq
pagou pelas compras efectuadas.
Para determinar esse valor, o Gustavo utilizou doig

processos:
1° Processo 2° Processo
2 X[20+§j = 40 + 2><(35—3—5j:
2 2
:40+§: :4O+2<35—2<3—5:
2 2
=40+ 17,5= =40+ 70-35=
=57,5 =110-35=
Valor das compras: 57,5€ =75
Valor das compras: 75€

1. As expressfes com que o Gustavo iniciou os pimsessos estao
correctas. Explica-as.
2. O Gustavo chegou a resultados diferentes. faent erro.
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Esta tarefa surgiu no momento em que as futurafegsaras trabalhavam com os
alunos diferentes estratégias de resolu¢éo degmaisl.

O tempo de exploracédo que esta tarefa demoraasaesb centro das preocupacdes de
Sonia, que se propunha ser ‘clara e enérgica’ si@gelo tempo. Como estava previsto,
uma aluna foi ao quadro enquanto outro aluno lenonciado. Na interpretacdo da

primeira expressdo proposta para resolver o prahleimma aluna tentou explicar e,

perante as dificuldades, um aluno perguntou: “StBosso comentar o que ela esta a
dizer?”. Esta discussao entre os alunos foi reddizzo grupo turma e, a partir deste
momento, gerou-se mais discussao pois os aluneergm dizer em voz alta a sua
interpretacdo da expressdo. Uns ja tinham percebidepetiam a mesma ideia por

palavras diferentes, outros ainda ndo tinham eittenidem a situacdo e Sonia nao
focalizou os diferentes argumentos de modo quelwsos entendessem que todos

diziam o mesmo.

A dado momento, a discussdo descentrou-se da neti®¢po das expressoes,
discutindo-se o custo de cada camisola compradzorb@a quase metade da aula, é a
orientadora que intervém lembrando que todos estavaizer o mesmo. Entdo Sonia
conduziu os alunos para a escrita da justificac@explicava a primeira expressao. A
interpretacdo da segunda expresséo foi dirigideSpoia que, em simultaneo, calculou
o valor da expressao numérica. Deste modo, seneemcdo dos alunos, a resolucao

foi muito rapida.

Sonia continuou a mostrar dificuldades em geridiasussdes em sala de aula e os
contributos que os alunos apresentavam, remetendiifieuldades da exploracéo da

tarefa para a falta de preparacao dos alunos pasg®@es da realidade.

A outra tarefa proposta por Sonia tinha sido radalpelos alunos na aula anterior em

situacao de teste.

A Ana esta a bordar uma tira para um lencol erfaltze 2 metros para
concluir a tarefa. Sabendo que borda 1/3 metrodfrquantos metros
Ihe faltardo daqui a 4 dias para concluir a tarefa?

Sonia pretendia promover a reflexdo em torno darss@lucéo, pois os alunos tinham
mostrado muitas dificuldades. A exploracdo destdlpma foi feita por um aluno no
guadro enquanto a professora ia colocando quesdOss restantes alunos para
explicarem o que estava a ser feito. Alguns alunasstraram dificuldades em
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interpretar o problema e foi Sénia que sugeriu ggUema que desenhou no quadro

para o ilustrar.
Seguidamente, os alunos centram-se na resolugaoeda

A Maria, o Paulo e o Rui contrairam uma divida Q€,Gara comprar
uma bicicleta, que teréo de saldar repartindo-aligente pelos trés.

a) Representa por um numero relativo, 0 montantévdda de cada um.
b) Escreve uma expresséo que traduza a situacaociada.

c) Calcula o valor da expressétcﬁoxl e compara com o resultado da

3
alinea anterior. O que concluis?
Com esta tarefa, como na tarefa dos numeros isteB0nia pretendia introduzir a
divisdo de numeros racionais recorrendo a opelagaosa, que ja era do conhecimento

dos alunos.

Sonia ficou satisfeita com a exploracdo desta daeefconsiderou que um “aspecto
conseguido foi os alunos (alguns) terem enconti@glo uma relacéo entre a divisdo e a

multiplicacdo de niumeros racionais”.

5. Conclusao

Quase sempre as tarefas que Sénia implementavinpaguzir novos conteddos eram
do tipo de ‘exploracdo’. Estas tarefas, assim demadas pela futura professora,
geralmente tinham ligacdes a contextos reais eaarsplementacdo nem sempre foi
concretizada como se esperava que acontecessedasdificuldades na exploragcao
destas tarefas estava relacionada com a integdagamovos conteldos matematicos na
situacao real e o tempo prolongado da sua exploragée impedia o cumprimento das
planificacdes a longo e médio prazo. A explorac@algumas destas tarefas néo foi
terminada e 0s objectivos de aprendizagem pretesdicaram centrados na professora,
gue expunha os conteudos.

Sonia experimentou um ensino da Matematica ondanarhissdo dos conhecimentos,
as explicacdes dos conteudos e os esclarecimaentaziam pelo professor e aos alunos
estava reservado o papel de ouvintes e praticaliesexercicios que lhes eram
propostos, posteriormente resolvidos no quadrouporaluno. Podemos observar esta
experiéncia nos estudos realizados por Almiro (1@9Brunheira (2000). Esta pratica
esteve presente no inicio do estudo e, ao longe,d8énia manifestou a intencéo de
desenvolver uma pratica na implementacao das $aoefde seria atribuido ao professor
o papel de mediador e valorizado o papel do alencomstrugdo do saber matematico,
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promovendo interaccdes entre os diferentes acttressla de aula. Esta cultura de sala
de aula, segundo Lampert (2001, citada em Boafi@la5), é facilitadora da criacao de
consensos sobre o significado das ideias matersafrabora esta intencao tenha sido
tentada, verificAmos algumas contradi¢coes entrisauio de Sonia — que valorizavam
a discussao na sala de aula e a responsabilizag&auhos pelas suas aprendizagens —

e algumas das suas accgoes.

Durante a exploracdo das tarefas, Sonia facilitavantervencdo dos alunos para
partilharem ideias, mas demitia-se um pouco dassleccdo e tinha dificuldade em
direccionar os alunos para o estabelecimento dedes$ entre as diferentes ideias e os
argumentos apresentados. Sonia geria a discus$ém @ alunos de modo a que
houvesse ordem nas suas intervencdes, mas tinbaldhlde em fazer uma sintese das
ideias que iam surgindo. Para os professoresttaeiin aos alunos a apresentacdo dos
seus raciocinios necessitam de compreender asrsrrepresentacfes das ideias e 0
modo de estas se relacionarem (NCTM, 2007). Sowistrava dificuldades em lidar
com essas diferentes representacoes, ignorandojepes, algumas intervencdes. Os
professores estudados por Almiro (1997), considirajue a sua funcao primordial era
a transmissao de conhecimentos, ndo valorizavarasorgsolugdes nem se apercebiam

das duvidas colocadas pelos alunos.

Sonia tinha por habito devolver aos alunos as sdgiee iam surgindo nas discussoes
para ter tempo de pensar sobre elas. A exploragdotatefas ndo rotineiras, que
envolvia a partilha de diferentes ideias e arguosengara a construgdo do saber
matematico, acabavam por demorar mais tempo do que seria de esperar devido a
algum desconhecimento matematico por parte daafytofessora. Quando o tempo da
aula estava a terminar e havia uma tarefa por gonera Sonia que de modo rapido e

sem a intervencao dos alunos apresentava a resglogguadro.

Sem sempre 0 conseguir, Sonia procurava estimosaalunos a autonomia, dando-lhes
oportunidades de terem um papel activo na apregelimaatravés da promocao de
interaccdes entre eles. Também Margarida, estup@ad&anavarro (2003), promovia

um discurso semelhante.

Apesar de se verificar um predominio do papel dafepsora na estruturacdo e
conducao da discussao, os alunos experimentaramsaigomentos de descoberta, de

interaccao e de intervencao na aprendizagem danatta. Este aspecto também foi
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observado por Ponte e Santos (1998) ao caractemzgpraticas lectivas de duas
professoras.
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