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Resumo

Comunicar e argumentar como se fez um determinado raciocinio matematico a alguém
nem sempre ¢ uma tarefa facil. Ao proporcionar aos alunos de uma turma de 7°ano a
discussdo de situagdes matematicas com recurso ao uso da tecnologia, foram criadas
oportunidades para que explicassem o0s seus raciocinios € compreendessem os dos
colegas. Este artigo analisa as interac¢oes na sala de aula resultantes da aplicagdo de um
conjunto de tarefas integradas no tema Tridngulos e Quadrilateros. Este estudo analisa a
forma como os alunos apresentam as suas resolu¢des e argumentam perante as dos
colegas bem como o contributo da tecnologia para a explicitacdo desses raciocinios.
Foram identificadas situagdes em que, apesar de respostas aparentemente certas, surgem
de raciocinios falaciosos e, da mesma forma, uma resposta incorrecta pode ter por detras
um raciocinio valido. A possibilidade de proporcionar discussdes matematicas na sala
de aula permitiu explicitar esse tipo de situagdes, que de outro modo nio seriam
facilmente identificadas.

Palavras-chave: Comunicacdo matematica na sala de aula, interac¢bes, discussao
matematica, tecnologia.

Introducao

E através da comunicacdo que as nossas ideias sdo partilhadas, ¢ a forma como o
fazemos tem que ser clara e perceptivel pelos outros. No entanto, ¢ facilitada quando as
partes colaboram numa actividade com interesse comum. A oportunidade de comunicar
na sala de aula pode ser proveitosa para os alunos aprenderem, como reforca Boavida
(2005), todos os alunos devem ter oportunidade para se envolverem em “interac¢des
sociais produtivas com os colegas e o professor” (p.95).

Na sala de aula o aluno utiliza um discurso que por vezes ndo ¢ claro para os seus pares,
apesar de utilizar termos que usa diariamente no seu contexto social. Sente necessidade
de encontrar uma forma de ser compreendido pelos outros através da clarificacdo e

explicitagdo dos significados que profere. Significados estes que ndo podem ser
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excluidos das circunstancias particulares em que se inserem (Kanes, 1998). As
interac¢oes que surgem na sala de aula condicionam toda a actividade da mesma e os
alunos desenvolvem formas de saber e compreender de acordo com essas mesmas
interacgdes (Sierpinska, 1998). Nao sendo de menosprezar a importancia que possuem a
aquisi¢do do conhecimento e as influéncias mutuas entre os elementos deste processo
comunicativo, ¢ um facto que a interaccdo ¢ o elemento que os interliga e lhes da o
significado devido. Para Bussi (1998), um tipo de interac¢do que tem lugar na sala de
aula ¢ a discussdo matematica, ¢ através dela que os alunos se envolvem na sua propria
aprendizagem, proporcionando-lhes “oportunidades publicas de falar e jogar com as
suas proprias ideias” (Arends, 2008, p.413).

Com a implementacao do Plano Tecnoldgico da Educacdo (PTE), as salas de aulas estdo
a ficar equipadas de materiais tecnologicos e cabe ao professor aproveitar esta mais-
valia no ensino da Matematica. O uso de tecnologia permite um bom apoio para a
comunica¢ao matematica, sendo também “uma referéncia comum para as discussoes de

ideias matematicas” (NCTM, 2007, p.66).

Nesta investigacdo, pretende-se a partir das discussdes ocorridas na sala de aula
perceber a relacdo existente entre a resposta dada e os raciocinios envolvidos bem como
o contributo da utilizacdo de tecnologia na promoc¢ao da qualidade dessa discussdao. Em
sintese, pretende-se procurar respostas para as seguintes questoes: Como defendem as
suas ideias e interagem com os colegas? Utilizam a tecnologia para a explicitacao dos

seus raciocinios?

Comunicacio matematica

No contexto deste estudo, encaramos a comunica¢do como “um processo social onde os
participantes interagem trocando informacdes e influenciando-se mutuamente”
(Martinho, 2007, p.15). A comunicagdo no dominio da Matematica torna-se dificil, ndo
pela dificuldade de transmissdo dos pensamentos entre os intervenientes, mas
essencialmente pela sua especificidade, pelo facto de impor exigéncias rigorosas.
Entende-se por comunicagdo matematica todo o processo de comunicagdo que permite a
constru¢do de significado, consolida¢do das ideias e respectiva divulgacdo, como ¢
referido nos Principios e Normas para o Ensino da Matematica (NCTM, 2007), “os

alunos que tém oportunidade, encorajamento e apoio para falar, escrever, ler e ouvir,

270



nas aulas de Matematica, beneficiam duplamente: comunicam para aprender matematica

e aprendem a comunicar matematicamente” (p.66).

As normas que regulam as interac¢des sociais entre professores e alunos, estabelecidas a
propdsito da actividade desenvolvida na aula sdo designadas por normas sociais. A
negociacao pode ser feita no ambito do processo de ensino e aprendizagem de qualquer
contetido disciplinar. As normas sociomatematicas focam-se nos “aspectos normativos
das discussdes matematicas especificos da actividade matematica dos alunos” (Yackel
& Cobb, 1996, p.461).

Uma justificagdo, vista como explicagdo do modo de pensar constitui uma norma social.
No entanto, uma justificagdo matemdtica aceitdvel constitui uma norma
sociomatematica desenvolvida em qualquer sala de aula no decorrer da actividade
matematica (Yackel & Coob, 1996). Existe uma continua negociacdo entre o0s
intervenientes do processo de ensino ¢ aprendizagem, que permite a regulacdo de
eventuais conflitos. A valorizacdo da explicacdo e da justificagdo potencia o
desenvolvimento de processos de argumentagdo mais sofisticados e promove a
autonomia intelectual dos alunos (Boavida, 2005). Os significados das expressdes
matematicas, palavras, formulas ou diagramas, sdo reconhecidos pelos alunos quando se
tornam parte integrante do discurso que partilham entre si. Num processo de ensino e
aprendizagem de Matematica ¢ necessario que se pratiquem os varios tipos de discurso
na sala de aula, como a discussdo, o debate, a argumentagdo, o monologo ou o didlogo.
Os resultados de recentes investigacdes revelam que os alunos aprendem matematica na
sala de aula se lhes for permitido explorar, investigar, argumentar € comunicar as suas
ideias (Ponte e Serrazina, 2000; Ponte, 2005; Martinho, 2007).

A comunica¢do matematica e a argumentacdo matematica estdo intimamente ligadas,
uma vez que esta ultima, pode ser encarada como uma forma de interac¢do (Boavida,
2005). A argumentagdo assume um caracter prioritario na aula de Matematica e esta
subjacente a todo o tipo de comunicagdo. E necessario sensibilizar os alunos para a
legitimidade das suas ideias e argumentos, assim como ajudar a compreender que sao

capazes de raciocinar e adquirir novas ideias matematicas.

Discussio matematica
Bussi (1998) caracteriza a discussao matematica como a articulagdo de vozes sobre um

determinado objecto matematico e o termo “voz” ¢ aplicado a forma de falar e pensar de
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um ponto de vista individual. Na opinido desta autora, a discussdo matematica na sala
de aula ¢ vista pela comunidade cientifica como um debate introduzido e orquestrado
pelo professor sobre um determinado objecto matematico para alcangar e partilhar uma
conclusdo colectiva sobre esse mesmo objecto. Assim, uma articulacdo de vozes bem
sucedida, promove momentos de discussdo que constituem “oportunidades
fundamentais para negocia¢do de significados e construgdo de novo conhecimento”
(Ponte, 2005, p.16). No entanto, para Seeger (1998) ¢ preciso muito mais que
estabelecer condicdes ideais. Para este autor, o discurso na sala de aula estd longe da
negociacdo de significados, uma vez que entende que a “negociacdo sugere uma
interacc¢ao entre iguais” (p.96), e quando a interaccao envolve o professor a negociacao
¢ mais complexa.

Na aula, as discussdes podem ocorrer entre pares de alunos, entre grupos, entre o
professor e aluno(s) em particular ou envolvendo toda a turma, estas ultimas,
designadas como discussoes colectivas. As interac¢des entre alunos ao provocarem
discussoes, estimulam a descoberta do conhecimento tornando-o mais sélido (Martinho,
2007). Ao professor compete a desafiante tarefa de orquestrar as discussdes colectivas
de forma a desenvolver nos alunos a capacidade de se envolverem nelas. No entanto,
organizar discussdes com os alunos s6 por si ndo garante uma evolugdo na
aprendizagem matematica, ndo vai acelerar o seu desenvolvimento natural, podemos,
por vezes, ficar desapontados com os efeitos de uma discussdo matematica em relagdo a
compreensio matematica resultante. E esperado que os alunos participem na discussdo
de forma consistente e activa potenciando a obtengdo de significado matematico
(Sierpinska, 1998), cabendo ao professor assegurar a qualidade e profundidade dessas
discussdes matematicas.

Lampert (2001), reforca que a forma de pensar para se obter a resposta ¢ um ponto
fundamental das conversagdes matematicas. Lambert e Cobb (2003), atribuem o termo
revoicing, quando o professor completa as contribui¢cdes dos alunos ou as substitui por
outras sem alterar o significado do que ¢ dito. Boavida (2005) traduz o revoicing por
“redizer”, afirmando que esse mesmo termo se aplica aos alunos quando redizem as
contribui¢des dos colegas e que de forma significativa, contribuem para o objectivo
matematico que se pretende alcancar.

Os alunos para falarem publicamente sobre Matematica precisam de coragem e exige

um respeito mutuo pelos colegas e pelas suas ideias. Por vezes, o aluno condiciona a sua
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prestacdo em favor do que acha que o professor quer ouvir e ndo valoriza o confronto
com as ideias dos colegas (Boavida, 2005; Lampert, 2001; Martinho, 2007). Também ¢
necessario que os alunos se sintam num ambiente confortdvel e seguro para se
exprimirem, que compreendam que sdo as suas ideias que poderdo ser questionaveis
pelos colegas e ndo as suas capacidades de fazer Matematica. Associado a esse
ambiente de trabalho estd a importancia de ouvir alunos/colegas com atengdo. Em
particular, nas interacgdes estabelecidas nem sempre uma fala incorrecta é sindbnimo de

pensamento errado (Pirie, 1998; Sierpinska, 1998).

Metodologia

Esta investigacdo centra-se na observagdo de uma turma de alunos do 7°no, em
actividade na sala de aula de Matematica e na qual se estd a experimentar o Novo
Programa de Matematica do Ensino Basico (NPMEB). Essa actividade consistiu na
resolucdo de um conjunto de tarefas integradas no tema Tridngulos e Quadrilateros,
recorrendo ao uso do quadro interactivo (QI) durante a discussdo colectiva das mesmas.
Adoptou-se uma metodologia qualitativa enquadrada no “estudo de caso”, uma vez que
terd um forte caracter descritivo e com base no trabalho de campo (Ponte, 1994; Yin,
1994).

A turma ¢ constituida por 14 rapazes e 11 raparigas e apenas 3 dos alunos se encontram
a repetir o 7°ano. No inicio do ano lectivo os alunos apresentavam um aproveitamento
ndo satisfatorio a disciplina de Matematica e um grande desinteresse pelas actividades
matematicas. No entanto, esse interesse tem vindo a aumentar ao longo do ano e os
alunos, na sua maioria, revelam melhorias significativas. Apesar de a turma estar
caracterizada como tendo um comportamento muito agitado e irregular, contendo
alguns alunos com fortes indicios de abandono escolar, muitos outros com dificuldades
de concentracdo na resolugdo das tarefas e consequentemente, um ritmo muito lento na
execu¢do das mesmas, foi possivel evidenciar um envolvimento crescente de todos os
alunos na resolugdio das tarefas propostas na sala de aula de Matematica. E ainda de
referir que a maioria da turma ja vem junta desde o 5.° ano, havendo grande

cumplicidade nas atitudes e comportamentos adoptados.

No contexto deste estudo o efeito novidade do uso de tecnologia na sala de aula nao foi
um factor relevante, uma vez que ja constituia uma pratica corrente desde o 1° periodo.

Os dados recolhidos centraram-se na observagao de 2 aulas consecutivas de 90 minutos
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em Janeiro de 2010, no documento digital resultante da gravagao do trabalho realizado
no QI e nas notas de campo feitas pela primeira autora deste artigo, também professora
da turma. Estas aulas foram registadas em video, servindo posteriormente para
complementar a observagdo de aula e deste modo fiabilizar algum momento menos

esclarecedor.

A andlise serd focada nas interaccdes resultantes das discussdes geradas durante a
apresentacdo das resolugdes das situagdes matematicas propostas. Sendo assim,
procurou-se identificar a relacdo entre as respostas dadas e os raciocinios realizados, nas
interacgdes observadas, obtendo-se posteriormente trés categorias de analise: (i)
Respostas e raciocinios, focando a importancia da forma de pensar para se alcancar a
resposta; (i) Explicitagdes de raciocinios, evidencia o envolvimento dos alunos na
discussdo na negociag¢do de significados e na compreensdao de diferentes raciocinios;
(ii1) Discussdes colectivas, salienta o envolvimento e desenvolvimento do grupo turma
na discussdo. Teve ainda um outro foco de analise relacionado com utilizacdo da

tecnologia para explicitacdo dos raciocinios e resolucao das tarefas propostas.

Experiéncia na sala de aula

Na primeira aula, foi proposto aos alunos que descobrissem individualmente os valores
das amplitudes dos angulos assinalados nas situagdes que lhes foram apresentadas.
Pretendeu-se deste modo que utilizassem conceitos, tais como, angulos
complementares, suplementares, verticalmente opostos, entre rectas paralelas, para
solucionarem as situagdes propostas. Na segunda aula, foi proposta uma tarefa em
grupo, que envolvia a construgdo de tridngulos usando o programa dinamico
“Geogebra” e o calculo da soma das amplitudes dos angulos internos de cada tridngulo,
pretendeu-se deste modo discutir os resultados que cada grupo alcangou nessas
medigdes. Seguem-se alguns exemplos de episddios de sala de aula onde é possivel

ilustrar cada uma das categorias consideradas

Respostas e raciocinios.
No episodio A, ocorrido na primeira aula, € possivel verificar que a aluna apesar de ter
respondido correctamente, ao ser solicitada para explicar como o fez, revela que o

raciocinio realizado ndo era valido.
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A aluna Berta pediu para ir ao QI dizer quanto mede a amplitude do angulo

Episodio A

DCA, representado na figura 1.

Figura 1: 3* situacdo colocada aos alunos, respectiva resolugdo de Berta e aspecto final apos a

intervencdo de Raul.

Ap6s a solicitagao da professora para que a Berta explique o seu raciocinio.

Berta: Eu fiz 90°, que ¢ o angulo recto, menos 57° que me deu 33°.
Prof: Mas, 0 90° esta deste lado, do lado direito do angulo, ....

A professora apercebe-se que a aluna fez a diferenca entre as amplitudes dos angulos
dados na figura. Como varios colegas pediam para intervir e tendo Berta ficado

atrapalhada, foi dada permissdo a outro aluno para explicar um possivel raciocinio.

Prof: O Raul vai ajudar... diz 14 Raul.
Raul: Oh Stora, eu fui aos 180 tiramos os 57° € os 90°, deu os 33°. Porque
90° mais 90° d4a 180° (apontando para o dngulo raso na figura que
sugeria esta soma).
[Aula 1, 6/01/2010]
A aluna estava aparentemente confiante no seu raciocinio, afinal na sua resposta tinha
obtido o mesmo valor que os colegas. No entanto, quando confrontada ficou confusa e
calada. Ao ouvir a explicagdo do colega e que teria errado se o angulo dado fosse
diferente de 90° e ficou mais atenta em relagdo as restantes situacdes. Berta procurou
expor os seus argumentos para confirmar a validade dos seus raciocinios, junto dos

colegas ou solicitando a ajuda da professora, ndo valorizando apenas o resultado final

mas também os passos intermédios para o alcangar.
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Explicitagoes de raciocinio

Desde o inicio do ano lectivo o aumento das interac¢des entre os alunos ¢ significativo,
os alunos a questionarem os colegas e a discutirem o processo utilizado na resolugdo da
situagdo matematica, esta a tornar-se uma pratica corrente nas aulas de Matematica. Este
procedimento prende-se com a necessidade que estes alunos sentiram de seguir a linha
de pensamento do colega que naturalmente pode ndo se identificar com a sua. Os dois
episodios que se seguem, B e C, retratam precisamente o que foi citado, mas enquanto
no B se evidencia uma discussdo entre dois alunos, no C a professora sentiu necessidade

de intervir na discussao entre os alunos devido aos desacordos gerados.

Episodio B

Sandra apresentou a sua resolucdo, aparentemente uma resolugdo seguida pela
maioria dos alunos, no entanto, uma outra aluna, ndo satisfeita com o que estava a
assistir, resolveu interpelé-la e pergunta-lhe como fez para obter aqueles resultados. Na
figura 2, vemos a situagdo inicial na qual se pedia as amplitudes dos restantes angulos,
as duas alunas envolvidas na discussao da situagdo no QI e o registo da resolugdo de

Sandra.

Figura 2: 5% situacdo colocada aos alunos e respectiva resolugdo de Sandra.

Luisa, ndao entendendo o que Sandra estava a fazer, resolveu questiona-la e foi mesmo
ter com ela ao QI.

Luisa: Como sabes que aqui ¢ 63°? (apontando para o angulo GOD)
Sandra: Porque sdo angulos verticalmente opostos, ...sdo iguais.
(assinalando os angulos GOD e BOE).
Luisa: Hum , fazes “menos” e dé os 27° ! Porqué? Como no da Berta?
Sandra: Sim. Nao vés, eles sdo complementares.
Luisa: Ah, ja percebi (muito satisfeita e regressa ao lugar).
[Aula 1, 6/01/2010]
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A satisfacdo das alunas era evidente neste episdédio, uma por explicar e a outra por

conseguir entender o que lhe era dito e em simultaneo concordar com os argumentos

apresentados.

Episodio C

Tomas foi expor a sua resolucdo a turma no QI, a situagdo matematica esta
descrita na figura 3 em 3 etapas, da esquerda para a direita, na primeira apresenta a
situacdo original, na segunda os célculos iniciais apresentados pelo Tomas e na terceira
evidencia alguns completamentos dos célculos anteriores para que os colegas pudessem

compreendé-los. De igual modo, se pretendia saber as amplitudes dos restantes angulos.

Figura 3: 6" situagdo colocada aos alunos e resolugdo de Tomas

Foram varios os alunos que comecaram a questionar os calculos apresentados, entrando
em desacordo e confronto de ideias, foi necessaria a intervengdo da professora para
apaziguar o clima e focalizar a discussdo nos aspectos que considerava importantes.

Prof: Estamos com um problema!... Reparem na seguinte duvida
dele,...Tomas, diz 1a tu...

Tomas: Oh Stora estava a dizer... (faz um gesto na figura) tinha que
somar estes trés?.. ( apontando para os angulos assinalados com as
amplitudes de 27° e de 89° e para o que estava entre os dois, com
davidas e a espera de uma confirmacao).

Prof: E agora porqué Tomas, porque ¢ que tu achas que eu estava a
orientar-te nesse sentido? Meninos, quero toda a gente a ouvir a
davida dele.... Estio a dizer que ndo é 64°.

Muitos alunos: E...é...¢é ... Stora eu acho que é...

Prof: Entdo vamos provar que realmente ¢ 64°, qual foi o calculo que
fizeste ou o teu raciocinio, para te dar este valor... ( apontando para
0 64° escrito entre 0 27° ¢ 0 89° pelo Tomas).
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Jodo: Oh Stoéra, tem que somar tudo e da 360.

Prof: A sugestdo do Jodo ¢ que tinha que somar tudo e dar 360°.

Flavio: A minha nao ¢ assim.

Tomas (comegando a explicar como pensou): 360 menos §9...

Tomas: 360 menos 89 deu 271, 271 menos 89 deu 182, e 182 menos 54,
(apontando para a figura...) 27 e 27, deu-me 128,... 128 menos
128 que ¢ a soma de 64 e 64 (apontando para os angulos onde
escreveu esse valor), deu zero.

Prof: Ou seja, mas tu ainda ndo sabias que ali era 64... (apontando para
os angulos onde o Tomas referiu que eram 64) ...sabias que tinha
que dar 128, era ou ndo era Tomas, entdo porque € que puseste 64?

Tomas: Peguei no 128 e dividi por dois (apontando para os dois angulos,
dando a entender que eram iguais e acrescentando o calculo no QI).

Prof: Ah! faltou ai esse raciocinio... foi ou ndo foi Tomas? Muito bem.

[Aula 1, 6/01/2010]

Neste episodio ja foi possivel observar que os alunos exigiam mais explicagdes para
compreender a resolu¢do do aluno, até porque tinham seguido raciocinios diferentes na
resolu¢do da mesma situacdo, ndo questionaram a diferenga de estratégia, mas exigiram

justificagdes compreensiveis dos raciocinios realizados pelo Tomas.

Discussoes colectivas

A medida que se realizavam mais tarefas era notoria a crescente participagio e o
empenho na resolu¢do das mesmas. Os alunos procuravam que os seus raciocinios
fossem aceites pelos colegas e a0 mesmo tempo aceitavam os deles se concordassem e
compreendessem as explicagdes dadas. O episodio D, expde uma discussdo colectiva,
onde se confrontam os resultados de cada grupo de trabalho. Nessa discussao destaca-se
o confronto entre dois grupos, o grupo que terminou primeiro a tarefa e expds os
resultados utilizando o Geogebra e o QI e o grupo que perante os problemas técnicos do
computador que lhe foi atribuido, resolveu a tarefa com o transferidor contestando de
imediato os valores apresentados pelo 1° grupo. José foi o representante do 1° grupo e
Flavio o representante do 2° grupo. A tarefa consistia na construg¢do de varios triangulos
e na comparagdo das somas das amplitudes dos angulos internos de cada um. No
entanto, no Geogebra bastava mover um dos vértices do tridngulo ja construido, para
obter outro tridngulo.

Na figura 4, observamos a sequéncia de imagens resultantes da explicagdo de José.
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Figura 4: Explicagdo do grupo que usou o QI

Episodio D

José: Isto sdo os primeiros angulos... tém que registar na primeira
coluna,... agora como pedia movia-se um vértice... (fazendo-o na
figura), e pdem-se os resultados outra vez, 14 na 2* coluna e soma-
se, depois... mete-se os angulos todos outra vez e soma-se,
depois... tem que dar todos 180°.

Flavio: O meu nao deu!

Hugo: Oh Flavio, o teu estd mal...

Prof: José ouviu uma pergunta bastante pertinente colocada pelo Flavio?
Ele disse...os meus nao dao! (refor¢ou a professora, uma vez que o
Flavio ndo parava de protestar).

Flavio: Stora eu ainda ndo fiz a soma, mas olhe...

José: Os teus ndo dao porqué?

Hugo: Se os nossos dao os teus também tém que dar.

[Aula2, 11/01/2010]

A professora solicitou ao Flavio que apresentasse os resultados do seu grupo,
pretendendo deste modo um melhor esclarecimento. Acontece que se gerou uma
situacdo de entreajuda (fig. 5) e a0 mesmo tempo de respeito, todos queriam mostrar ao

grupo do Flavio onde poderiam ter errado e encontrar uma explicagdo para o que lhes

aconteceu.

i
Figura 5: Confronto dos resultados da tarefa

Flavio: Vou escrever no quadro os valores que nos deram nos 3
triangulos.
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José: Eu confirmo com a calculadora, se da 180° (acedendo a calculadora

do QI).

Flavio: No primeiro o Luis diz que da 179°. (Luis € o outro colega de

grupo)
Luis: Eu ndo! E no segundo.
José: O primeiro da 180° ora vé.....(apontando para a calculadora no

QI).
Virios alunos: D4 180°, no segundo ¢ que da mal.
Flavio: Oh, pois ¢ , mas nos outros nao, eu sei....Oh José, pde os valores
do 2°.
José: Uau, eles enganaram-se mesmo, ou eu fiz mal a conta.
Luis: Esta mal, puseste mal um namero.
José: Faz ai na maquina (apontando para o Luis).
Flavio dirigindo-se para a calculadora do QI e para o José: Tu ndo sabes
fazer contas, eu digo-te os valores, pde ai, ...ponto oitenta e quatro,
setenta e nove ponto...e sessenta € um ponto oitenta e um.
Alguns alunos: Nao da, esta mal.
Jose: 184°.
Flavio: Eu disse logo que nao dava 180°.
[Aula2, 11/01/2010]
Perante a apresentagdo de duas conclusdes diferentes, cada representante do grupo
expds os argumentos para justificar os seus resultados e a dindmica usada pelos dois foi
interessante. Um grupo fez tudo com o computador e usou o quadro interactivo na
apresentacdo, o outro recorreu também ao transferidor e optou pelo quadro preto para
expor os resultados. Os alunos, José e Flavio, envolveram-se nas duas resolugdes
procurando complementa-las e colaborando mutuamente. A turma presenciava a
situacdo criada, alguns alunos apoiavam a posi¢do de José, outros procuravam ajudar o
Flavio, havia de forma clara uma preocupagdo do grupo turma em procurar um
consenso entre as duas resolucdes apresentadas. Deste modo, o envolvimento da turma

contribuiu para alcangar o significado matematico desejado com a resolugdo desta

tarefa.
O uso das TIC na explicagdo e exposicao das resolugoes das tarefas.

Ao longo das duas aulas foi facil constatar que os alunos preferiram usar o QI na
exposicao da resolucdo da tarefa, quer pelo facto das figuras das tarefas se encontrarem
a disposicao no documento digital, quer pelo facto de ser possivel mostrar aos colegas
as acgoes por eles realizadas no programa dinamico de geometria: Geogebra. Os alunos
recorriam frequentemente as capacidades deste instrumento tecnoldgico para

argumentar ¢ expor as resolucdes das tarefas. Como por exemplo o calculo em
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simultaneo das amplitudes dos trés angulos do tridngulo, o uso da calculadora, o ampliar

a figura para melhor se visualizar e uma das mais utilizadas, o voltar a tarefa anterior

para rever algo e confirmar um raciocinio analogo, mesmo que seja da aula anterior.

Tudo isto se pode ilustrar um pouco na figura 6.

Figura 6: O uso das capacidades do QI

No tltimo episédio relatado, foi possivel assistir a preferéncia dos alunos na escolha do
QI para exibirem os seus resultados e do “Geogebra em particular para justifica-los,

como mostram alguns dos seus dialogos:

José: Eu ja sei como se pode medir os trés angulos ao mesmo tempo no
“Geogebra”, ..., basta fazer isto (clicando no interior do triangulo
construido e visivelmente satisfeito).

Flabio: Pois se eu tivesse feito com o Geogebra...os angulos davam
todos certinhos.

Tomas: Nem sempre....0os meus davam 179°, faltava 1° para 180°.

Hugo: E facil. S6 tinhas que acrescentar mais casas decimais.

Sandra: Stora! Eu ndo quero usar o transferidor, quero o computador.

Prof: Mas porqué?

Sandra: Assim s6 faco um triangulo, mexo-o e da-me triangulos
diferentes, basta escrever os valores dos angulos que vou tendo...¢
muito mais rapido.

[Aula2, 11/01/2010]

No final da aula a pergunta: “Stora, posso gravar o que fizemos no QI, para
continuarmos na proxima aula?”, deixou de ser uma opg¢ao para passar a ser uma pratica

corrente na sala de aula de Matematica.
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Conclusao

Através da analise dos episodios apresentados foi possivel verificar que os momentos de
discussdo criados pelas situagdes descritas, permitiram aos alunos a troca de ideias, a
negociacdo de significados e, consequentemente, o desenvolvimento da capacidade de
comunicar na aula de Matematica. A intervengdo de varios alunos nas conversas
geradas em cada uma das situacdes apresentadas, comprova o envolvimento dos colegas
no debate e uma predisposi¢ao para produzir argumentos validos. A troca de ideias entre
estes, ¢ considerada pelos autores Ponte, Boavida, Graca e Abrantes (1997), como uma
forma de se conhecer melhor os referentes de cada um deles e as ligagdes com o
conhecimento matematico, precisamente o que se observou neste estudo. A discussdo na
sala de aula, perante as respostas apresentadas, permitiu completar raciocinios
incompletos, detectar a utilizacdo de raciocinios errados e desenvolver a capacidade de
argumentacdo aquando da apresentacdo de diferentes resultados e das discussdes que

dai decorreram.

Os alunos evidenciaram uma preferéncia pela utilizacdo do QI na apresentagdo das
resolugdes, assim como usaram as capacidades deste para melhor comunicar as suas
ideias aos colegas. Glover e Miller (2001) refor¢am precisamente que a qualidade
crescente de utilizacdo do QI em contexto de sala de aula, deve-se ao uso em simultaneo
de diversos recursos. O aumento de motivacdo reflecte-se na aprendizagem e na

apropriacdo da mesma pela experiéncia que proporciona.

Arends (2008), foca que a utilizacdo da discussdo na sala de aula € para alcangar trés
importantes objectivos educacionais, o primeiro consiste no desenvolvimento do
pensamento do aluno, o segundo na promog¢do do compromisso e envolvimento do

aluno, e por ultimo o de ajudar o aluno a adquirir competéncias de comunicagao.

A pouca frequéncia da discussdo na sala de aula, deve-se a dificuldade de se alcangarem
estes trés objectivos, como afirma Ponte, “os alunos dispdem de ampla margem de
intervengdo e influenciam, individual e colectivamente, os rumos dos acontecimentos”
(2005, p.16). Claro que ndo existem receitas, mas a procura de metodologias ou praticas
que favoregam a discussdo na sala de aula, a luz da realidade dos nossos alunos ¢ do

ensino da Matematica em Portugal, sera um caminho a seguir em futuras investigacdes.
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