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Resumo

Este artigo pretende evidenciar as perspetivas de uma professora sobre a comunicação na sala de aula, 
identificando os elementos que considera mais relevantes, bem como a sua prática de comunicação. Este 
trabalho pretende contribuir para a compreensão da forma como o professor problematiza a comunicação 
na sala de aula. Pretende também destacar quais os contributos, do ponto de vista da professora, que um 
trabalho conjunto entre professores e investigadores pode ter para a mudança e reflexão sobre as suas práticas. 
�ƐƐŝŵ͕�ƉƌŽĐƵƌĂ�ƌĞƐƉŽŶĚĞƌ�ăƐ�ƐĞŐƵŝŶƚĞƐ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ĚĞ�ŝŶǀĞƐƚŝŐĂĕĆŽ͗��ŽŵŽ�Ġ�ƋƵĞ�Ă�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ĚĞ�DĂƚĞŵĄƚŝĐĂ�
ǀġ�Ž�ƐĞƵ�ƉĂƉĞů�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ�ŶĂ�ĐƌŝĂĕĆŽ�ĚĞ�ĐŽŶƚĞǆƚŽƐ�ĨĂĐŝůŝƚĂĚŽƌĞƐ�ĚĂ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŵĂƚĞŵĄƚŝĐĂ͍��ŽŵŽ�Ġ�
ƋƵĞ�Ă�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ĞŶĐĂƌĂ�Ă�ŵƵĚĂŶĕĂ�ĚĂƐ�ƐƵĂƐ�ƉƌĄƚŝĐĂƐ�Ğ�ĂƋƵŝůŽ�ƋƵĞ�Ă�ƉŽĚĞ�ĂũƵĚĂƌ�ŶĞƐƐĞ�ƐĞŶƚŝĚŽ͍��ƐƚĞ�ĞƐƚƵĚŽ�
foi desenvolvido num contexto de trabalho colaborativo que envolvia a autora, no papel de investigadora, 
e um conjunto de professoras de Matemática dos 2.º e 3.º ciclos do ensino básico de uma mesma escola 
(Mat.Com). Trata-se de um estudo de natureza qualitativa cujos dados foram recolhidos através de duas 
entrevistas, da observação de aulas e reuniões de trabalho colaborativo e, ainda, documentos produzidos 
pela professora ou com a professora. 

WĂůĂǀƌĂƐͲĐŚĂǀĞ͗��ŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŵĂƚĞŵĄƚŝĐĂ͖�ƉƌĄƚŝĐĂƐ͖�ƉĞƌĐĞƉĕƁĞƐ͖�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ͘

�ďƐƚƌĂĐƚ
This paper discusses what are the perspectives of a Basic School teacher about communication in the 
classroom, aiming at identifying which elements she considers most relevant as well as her communication 
practices. This work aims at contributing to a better understanding of the ways teachers approach the 
problematic of communication in the classroom. It also intends to find out to what extent may a joint project 
work among teachers and researchers help in changing and reflecting their own practices. Therefore, it 
addresses the following research questions:  How does a maths teacher regards her own role in the classroom 
ĂƐ�Ă�ƉƌŽŵŽƚĞƌ�ŽĨ�ŵĂƚŚĞŵĂƚŝĐĂů�ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͍�,Žǁ�ĚŽĞƐ�ƐŚĞ�ĚĞĂůƐ�ǁŝƚŚ�ĐŚĂŶŐĞ�ĂƐ�ǁĞůů�ĂƐ�ǁŝƚŚ�Ăůů�ŽƚŚĞƌ�
ĞůĞŵĞŶƚƐ�ǁŚŝĐŚ�ŵĂǇ�ŚĞůƉ�ŚĞƌ�ŝŶ�ƚŚŝƐ�ĚŝƌĞĐƚŝŽŶ͍�dŚŝƐ�ƐƚƵĚǇ�ǁĂƐ�ĐĂƌƌŝĞĚ�ŽƵƚ�ŝŶ�ƚŚĞ�ĐŽŶƚĞǆƚ�ŽĨ�Ă�ĐŽůůĂďŽƌĂƚŝǀĞ�
project joining the author herself, in the role of a researcher, and a number of Maths teachers (2nd and 3rd 
cycles of Basic School), from the same school (Mat.Com). The  study reported is of a qualitative nature. Data 
was gathered through the application of two questionnaires, classroom direct observation, group meetings 
and documents produced by teachers. 

Keywords͗�DĂƚŚĞŵĂƚŝĐ�ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕�ƉƌĂĐƚŝĐĞƐ͕�ƉĞƌĐĞƉƚŝŽŶƐ͖�ƚĞĂĐŚĞƌ͘
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INTRODUÇÃO

��ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŽĐŽƌƌĞ�Ğŵ�ƚŽĚŽƐ�ŽƐ�ĐŽŶƚĞǆƚŽƐ�ĚĂ�ĂƟǀŝĚĂĚĞ�ŚƵŵĂŶĂ͘�DƵŝƚĂƐ�ƐĆŽ�ĂƐ�ĄƌĞĂƐ�
ĚŽ�ĐŽŶŚĞĐŝŵĞŶƚŽ�ƋƵĞ�ƐĞ�ĚĞďƌƵĕĂŵ�ƐŽďƌĞ�ĞƐƚĂ�ƚĞŵĄƟĐĂ͘�ZĞǀĞƐƚĞͲƐĞ�ĚĞ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ�ŝŵƉŽƌƚąŶĐŝĂ�
no estudo do processo de ensino-aprendizagem. Neste estudo, associa-se comunicação 
ĂŽƐ�ƉƌŽĐĞƐƐŽƐ�ŝŶƚĞƌĂƟǀŽƐ�ƋƵĞ�ŽĐŽƌƌĞŵ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ͕�ĐŽŵ�Ă�ĚŝǀĞƌƐŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ĐŽŶƚĞǆƚŽƐ͕�ĚĞ�
representações subjacentes e de formas de expressão. Assume-se aqui, como Sierpinska 
(1998) sustenta, que a comunicação não é encarada de um ponto de vista meramente 
ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂů�ŵĂƐ�ĂŶƚĞƐ� ĐŽŵŽ�Ă�ĞƐƐġŶĐŝĂ�ĚŽ�ƉƌſƉƌŝŽ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ĞĚƵĐĂƟǀŽ͘��ŽŵŽ�ƉĂƌĂ� ƚƵĚŽ�
Ž�ƋƵĞ�ĂƚƌĂǀĞƐƐĂ�Ă�ƉƌĄƟĐĂ�ĚĞ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ͕�Ž�ƉĂƉĞů�ĚŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�Ġ�Ƶŵ�ƉĂƉĞů�ĐŚĂǀĞ�Ğŵ�ƚŽĚŽ�
Ž�ƉƌŽĐĞƐƐŽ͘�K�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�Ġ�Ž�ŵŽƚŽƌ�ĚĞ�ƚŽĚĂ�Ă�ŵƵĚĂŶĕĂ�ĚĂ�ƉƌĄƟĐĂ�ĞĚƵĐĂƟǀĂ͕�ĐŽŵŽ�ĚĞĨĞŶĚĞ�
Ponte (1994).

Assim este estudo pretende contribuir para a compreensão do papel do professor no 
ƋƵĞ� ĐŽŶĐĞƌŶĞ�ă� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŶĂ� ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ͘�DĂŝƐ�ĞƐƉĞĐŝĮĐĂŵĞŶƚĞ͕�ƉƌĞƚĞŶĚŽ�ĞƐƚƵĚĂƌ�ĂƐ�
ƉĞƌƐƉĞƟǀĂƐ�ĚĞ�ƵŵĂ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ�ƌĞůĂƟǀĂŵĞŶƚĞ�ă�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŶĂ�ĂƵůĂ�Ğ�ăƐ�ƐƵĂƐ�
ƉƌĄƟĐĂƐ�Ğ͕�ĂŝŶĚĂ͕� ŝĚĞŶƟĮĐĂƌ�ĐŽŵŽ�ĞŶĐĂƌĂ�Ă�ŽƉŽƌƚƵŶŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ƚƌĂďĂůŚĂƌ�ĐŽŵ�ŽƵƚƌŽƐ�ĐŽůĞŐĂƐ�
ŶƵŵ�ĐŽŶƚĞǆƚŽ�ĐŽůĂďŽƌĂƟǀŽ�Ğ�ĚĞ�ƋƵĞ�ĨŽƌŵĂ�ƉŽĚĞ�ĞƐƐĂ�ĞǆƉĞƌŝġŶĐŝĂ�ŝŶŇƵĞŶĐŝĂƌ�Ă�ƐƵĂ�ƉƌĄƟĐĂ͘ 
�ƐƚĞ� ĞƐƚƵĚŽ� ĚĞďƌƵĕĂͲƐĞ� ƐŽďƌĞ� Ă� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ� ŶĂ� ĂƵůĂ� ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ� ŵĂƐ� ĨŽĐĂͲƐĞ� ŶƵŵĂ�
professora, Maria.

^ĂďĞͲƐĞ�ƋƵĞ�Ž�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂů�ĞƐƚĄ�ĨŽƌƚĞŵĞŶƚĞ�ƌĞůĂĐŝŽŶĂĚŽ�ĐŽŵ�Ă�ǀŝĚĂ�ĚŽ�
ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ͕ �ƉƌŝǀĂĚĂ�ŽƵ�ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂů͘�K�ĐŽŶƚĞǆƚŽ�ĞƐĐŽůĂƌ�Ğŵ�ƋƵĞ�ĞƐƚĞ�ƚƌĂďĂůŚĂ�ĂƐ�ĞǆƉĞƌŝġŶĐŝĂƐ�
ĚŝĚĄƟĐĂƐ�ƋƵĞ�ƉƌĞĐŽŶŝǌĂ�Ğ�Ž�ŵŽĚŽ�ĐŽŵŽ�ƚŽĚĂƐ�ĞƐƚĂƐ�ĐŽŵƉŽŶĞŶƚĞƐ�ŝŶƚĞƌĂŐĞŵ�ĞŶƚƌĞ�Ɛŝ�ŝŶƚĞƌĨĞƌĞŵ�
ŶŽ�ƐĞƵ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂů�;��z͕ �ϮϬϬϭͿ͘�sĄƌŝĂƐ�ŝŶǀĞƐƟŐĂĕƁĞƐ�ƚġŵ�ǀŝŶĚŽ�Ă�ĐŚĂŵĂƌ�Ă�
atenção para a importância de “compreender a comunidade de ensino e a cultura da qual faz 
parte” o professor (HARGREAVES, 1998, p. 186), se se pretender obter um impacto concreto 
ŶĂ�ŵŽĚŝĮĐĂĕĆŽ�ĚĂƐ�ƉƌĄƟĐĂƐ�ĚĞ�ĞŶƐŝŶŽ͘���ŵƵĚĂŶĕĂ�ĚĂƐ�ƉƌĄƟĐĂƐ�ĚĞ�Ƶŵ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�Ġ�Ƶŵ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�
lento e que só ocorre perante a própria consciência e vontade do professor como sustentam, 
por exemplo, Hargreaves (1998) e Day (2001). O trabalho realizado em conjunto com outros 
ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĞƐ͕�ĚĞ�ĨŽƌŵĂ�ĐŽŶƟŶƵĂĚĂ͕�ƉŽĚĞ�ƚĞƌ�ĞĨĞŝƚŽƐ�ĚĞ�ƌĞůĞǀŽ�ŶĞƐƐĞ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ͘

K�ƉƌĞƐĞŶƚĞ�ĂƌƟŐŽ�ƌĞĐŽƌƌĞ�Ă�ĞůĞŵĞŶƚŽƐ�ĚĞ�Ƶŵ�ĞƐƚƵĚŽ�ŵĂŝƐ�ĂŵƉůŽ�ƋƵĞ�ĞƐƚĞǀĞ�ŶĂ�ŽƌŝŐĞŵ�
ĚĞ� DĂƌƟŶŚŽ� ;ϮϬϬϳͿ͘� �ƐƐƵŵĞ͕� ƉŽƌĠŵ� Ƶŵ� ŚŽƌŝǌŽŶƚĞ� ƚĞŵƉŽƌĂů� ŵĂŝƐ� ůĂƌŐŽ� ŶĂ� ƌĞĐŽůŚĂ� ĚĞ�
ĚĂĚŽƐ͘�K�ƚƌĂďĂůŚŽ�ĨŽĐĂͲƐĞ͕�Ğŵ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ�ŶĂƐ�ƐĞŐƵŝŶƚĞƐ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ͗ Como é que a professora 
ĚĞ� DĂƚĞŵĄƟĐĂ� ǀġ� Ž� ƐĞƵ� ƉĂƉĞů� ŶĂ� ƐĂůĂ� ĚĞ� ĂƵůĂ� ŶĂ� ĐƌŝĂĕĆŽ� ĚĞ� ĐŽŶƚĞǆƚŽƐ� ĨĂĐŝůŝƚĂĚŽƌĞƐ� ĚĂ�
ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ͍��ŽŵŽ�Ġ�ƋƵĞ�Ă�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ĞŶĐĂƌĂ�Ă�ŵƵĚĂŶĕĂ�ĚĂƐ�ƐƵĂƐ�ƉƌĄƟĐĂƐ�Ğ�
ĂƋƵŝůŽ�ƋƵĞ�Ă�ƉŽĚĞ�ĂũƵĚĂƌ�ŶĞƐƐĞ�ƐĞŶƟĚŽ͍�

Na secção seguinte apresento um referencial teórico que suporta este estudo, a 
ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ� ŶĂ� ĂƵůĂ� ĚĞ� DĂƚĞŵĄƟĐĂ͘� EĂ� ƚĞƌĐĞŝƌĂ� ƐĞĐĕĆŽ� ƐĞƌĄ� ĂƉƌĞƐĞŶƚĂĚŽ� Ž� ƋƵĂĚƌŽ�
metodológico seguido da apresentação e discussão dos resultados, que é realizada na secção 
ƋƵĂƚƌŽ͘� �Ɛ� ĐŽŶĐůƵƐƁĞƐ� Ğ� ĂůŐƵŵĂƐ� ƉŝƐƚĂƐ� ƉĂƌĂ� ƚƌĂďĂůŚŽ� ĨƵƚƵƌŽ� ƐĆŽ� ĂƉƌĞƐĞŶƚĂĚĂƐ� ŶĂ� ƷůƟŵĂ�
secção.
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Ϯ͘��ŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŶĂ�ĂƵůĂ�ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ

��ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ƚĞŵ�ĂƐƐƵŵŝĚŽ�ĐĂĚĂ�ǀĞǌ�ƵŵĂ�ŵĂŝŽƌ�ƌĞůĞǀąŶĐŝĂ�ŶĂ�ĞĚƵĐĂĕĆŽ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ͘�
EĞƐƚĞ� ĞƐƚƵĚŽ͕� Ă� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ� Ġ� ĞŶĐĂƌĂĚĂ� ŶƵŵĂ� ƉĞƌƐƉĞƟǀĂ� ĚŝŶąŵŝĐĂ͕� ĐŽŵŽ� Ƶŵ� ƉƌŽĐĞƐƐŽ�
ƐŽĐŝĂů�ŽŶĚĞ�ŽƐ�ƉĂƌƟĐŝƉĂŶƚĞƐ�ŝŶƚĞƌĂŐĞŵ͕�ƚƌŽĐĂŶĚŽ�ŝŶĨŽƌŵĂĕĆŽ�Ğ�ŝŶŇƵĞŶĐŝĂŶĚŽͲƐĞ�ŵƵƚƵĂŵĞŶƚĞ�
;,���ZD�^͕�ϭϵϳϬͿ͘���ƉĂƌƟůŚĂ�ĚĞ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ�Ğ�Ă�ƉƌŽĐƵƌĂ�ĚĂ�ƐƵĂ�ƉƌſƉƌŝĂ�ĐŽŶƐƚƌƵĕĆŽ�ƉĞůŽƐ�
diferentes intervenientes está intrinsecamente associada ao dinamismo da comunicação 
ĐŽŵŽ�ƌĞĨĞƌĞŵ�DĞŶĞǌĞƐ�Ğƚ�Ăů͘�;ϮϬϭϯͿ�Ğ�DĂƌƟŶŚŽ�Ğ�WŽŶƚĞ�;ϮϬϬϵͿ͘�EĞƐƚĂ�ƉĞƌƐƉĞƟǀĂ�ĚŝŶąŵŝĐĂ͕�
Ă�ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�ĐŽŵ�Ž�ƉĂƉĞů�ĚŽ�ĂůƵŶŽ�ĐŽŵŽ�ĂŐĞŶƚĞ�ĂƟǀŽ�ĚĂ�ƐƵĂ�ƉƌſƉƌŝĂ�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�ƐŽĨƌĞ�
Ƶŵ�ŝŵƉƵůƐŽ�ůĞǀĂŶĚŽ�ă�ŶĞĐĞƐƐŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ƐĞ repensar o papel do professor. O professor, sendo 
Ž�ƉƌŝŶĐŝƉĂů�ƌĞƐƉŽŶƐĄǀĞů�ƉŽƌ�ƚƵĚŽ�Ž�ƋƵĞ�ƐĞ�ƉĂƐƐĂ�ŶĂ�ĂƵůĂ�ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ͕�ĚĞǀĞ�ŐĂƌĂŶƟƌ�ƋƵĞ�
a interação esteja presente, que a informação e o conhecimento sejam adequados e que a 
aprendizagem ocorra.

WĂĚƌƁĞƐ�ĚĞ�ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ

ZĞůĂƟǀĂŵĞŶƚĞ�ă�ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ, é essencial que ocorra entre os diferentes intervenientes. A 
ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ�Ġ�ĨƵŶĚĂŵĞŶƚĂů�ŶŽ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ĚĞ�ĞŶƐŝŶŽͲĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�ĚĂ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ͕�ĂƚƌĂǀĠƐ�ĚĞůĂ�
Ġ�ƉŽƚĞŶĐŝĂĚĂ�Ă�ŝŶƚĞƌƉƌĞƚĂĕĆŽ�Ğ�Ă�ŶĞŐŽĐŝĂĕĆŽ�ĚĞ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ͕�ĐŽŵŽ�ƌĞĨĞƌĞ��ĂƵĞƌƐĨĞůĚ�;ϭϵϵϰͿ͘�
K� ĐŽŶŚĞĐŝŵĞŶƚŽ�ŵĂƚĞŵĄƟĐŽ� ĚŽƐ� ĂůƵŶŽƐ� Ġ� ĐŽŶƐƚƌƵşĚŽ� ŶƵŵ� ĐŽŶƚĞǆƚŽ� ƐŽĐŝĂů� ƋƵĞ� ĚĞƉĞŶĚĞ�
ĚĂ�ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ĐŽŵƉƌĞĞŶƐĆŽ͕�ĚĞ�ƌĞŇĞǆĆŽ�Ğ�ĚĞ�ĞƐƚĂďĞůĞĐĞƌ�ĐŽŶĞǆƁĞƐ�ƚĂŶƚŽ�ĚŽƐ�ƉƌſƉƌŝŽƐ�
ĂůƵŶŽƐ�ĐŽŵŽ�ĚŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ͘ �sĄƌŝŽƐ�ĂƵƚŽƌĞƐ�ŝĚĞŶƟĮĐĂŵ�ƉĂĚƌƁĞƐ�ĚĞ�ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ�ĞŶƚƌĞ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�Ğ�
ĂůƵŶŽƐ͕�ƉƌĞƐĞŶƚĞƐ�ŶĂƐ�ĂƵůĂƐ͘�WŽƌ�ĞǆĞŵƉůŽ͕�>ĂŵƉĞƌƚ�Ğ��Žďď�;ϮϬϬϯͿ�ŝŶƟƚƵůĂŵ�ĚĞ�ƉĂĚƌĆŽ�ĐşĐůŝĐŽ͕�
a usual sequência presente numa boa parte das salas de aula: o professor demonstra os 
procedimentos, coloca questões ou problemas, aguarda as respostas dos alunos, julga-as e 
ƌĞƚŽŵĂ�Ž�ĞŶƐŝŶŽ͘�ZŝƩĞŶŚŽƵƐĞ�;ϭϵϵϴͿ�ƐƵďůŝŶŚĂ�ƋƵĞ͕�ŶĞƐƚĞ�ƟƉŽ�ĚĞ�ĂƵůĂƐ͕�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ƐĞ�ůŝŵŝƚĂŵ�
a ouvir as explicações do professor, como meros receptores passivos do conhecimento. Na 
mesma linha destas leituras cíclicas das aulas, Lemke (1985) fala do diálogo triádico e Stubbs 
;ϭϵϴϳͿ�ĚĂ�ĨĂůĂ�ĚĞ�͚ƐĂŶĚƵşĐŚĞ͕͛ �ƌĞƉƌĞƐĞŶƚĂŶĚŽ�ƵŵĂ�ƐĞƋƵġŶĐŝĂ�ĚĞ�ĨĂůĂƐ�Ğŵ�ƋƵĞ�ƟƉŝĐĂŵĞŶƚĞ�Ž�
professor inicia (I), o aluno responde (R) e a o professor avalia (A). Vários são os autores que 
ŝĚĞŶƟĮĐĂŵ� /ͲZͲ��ĐŽŵŽ�Ž�ŵŽĚŽ�ĚĞ� ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ� ƚŽŵĂĚŽ�ƉŽƌ�ĚĞĨĞŝƚŽ�ƉĞůŽƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĞƐ͕� ĐŽŵŽ�
Alrø e Skovsmose (2002) e Sinclair e Coulthard (1975). Os próprios professores recorrem a 
ĞƐƚĞ�ƟƉŽ�ĚĞ�ƐĞƋƵġŶĐŝĂ�ƚƌŝĄĚŝĐĂ�ĐŽŵŽ�Ƶŵ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ƉĂƌĂ�ĞŶǀŽůǀĞƌ�ŵĂŝƐ�ĂůƵŶŽƐ�;>�D<�͕�ϭϵϵϬͿ�Ğ�
ƉŽƌ�ǀĞǌĞƐ�ŶĞŵ�ƚġŵ�ĐŽŶƐĐŝġŶĐŝĂ�ĚĞ�ƋƵĞ�ĞƐƐĂ�ƉĂƌƟĐŝƉĂĕĆŽ�ƐĞ�ůŝŵŝƚĂ�Ă�ƌĞƐƉŽƐƚĂƐ�ŵƵŝƚŽ�ĐƵƌƚĂƐ�Ğ�
ƉŽƌ�ƐŽůŝĐŝƚĂĕĆŽ�ĚŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ͕ �ƚƌĂĚƵǌŝŶĚŽͲƐĞ�ŶƵŵĂ�ƉĂƌƟĐŝƉĂĕĆŽ�ĂůƚĂ�Ğŵ�ƋƵĂŶƟĚĂĚĞ�Ğ�ďĂŝǆĂ�Ğŵ�
ƋƵĂůŝĚĂĚĞ�;D�Zd/E,K͕�ϮϬϬϳͿ͘��ůƌƆ�Ğ�^ŬŽǀƐŵŽƐĞ�;ϮϬϬϮͿ�ŝŶƟƚƵůĂŵ�ĚĞ�ĂƵůĂ�ĂďƐŽůƵƟƐƚĂ aquela 
em que o professor surge com total autoridade e total controlo sobre os acontecimentos da 
ĂƵůĂ͘��ƐƚĞƐ�ĂƵƚŽƌĞƐ�ĂƉƌĞƐĞŶƚĂŵ�ƵŵĂ�ůĞŝƚƵƌĂ�ŵƵŝƚŽ�ĐƌşƟĐĂ�Ğŵ�ƌĞůĂĕĆŽ�ĂŽ�ƟƉŽ�ĚĞ�ŝŶƚĞƌĂĕƁĞƐ�Ğŵ�
que a relação assimétrica entre alunos e professor pode induzir a uma passividade que não 
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contribui para a aquisição de novos conhecimentos e muito menos para o desenvolvimento 
ĚĞ�ĂƟƚƵĚĞƐ�ĨĂĐĞ�ă�DĂƚĞŵĄƟĐĂ͘

Vários são os autores que se focam em diferentes ƟƉŽƐ� ĚĞ� ŝŶƚĞƌĂĕƁĞƐ. Voigt (1995), 
por exemplo, apresenta os padrões de elicitação e de discussão. O padrão de ĞůŝĐŝƚĂĕĆŽ 
ĂƉƌĞƐĞŶƚĂͲŽ�Ğŵ�ƚƌġƐ� ĨĂƐĞƐ͗� ;ŝͿ�ƉƌŽƉŽƐƚĂ�ĚĂ�ƚĂƌĞĨĂ�Ğ�ƌĞƐŽůƵĕĆŽ�ƉĞůŽƐ�ĂůƵŶŽƐ͖� ;ŝŝͿ�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�
ƋƵĞƐƟŽŶĂ� ŽƐ� ĂůƵŶŽƐ� ŶŽ� ƐĞŶƟĚŽ� ĚĞ� ŽƐ� ĐŽŶĚƵǌŝƌ� ă� ƌĞƐƉŽƐƚĂ� ƋƵĞ� ƉƌĞƚĞŶĚĞ͖� ;ŝŝŝͿ� Ž� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�
ĞŶĐŽƌĂũĂ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�Ă� ƌĞŇĞƟƌ͘ �EŽ�ƉĂĚƌĆŽ�ĚĞ�ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ� ĚŝƐƟŶŐƵĞ�ƋƵĂƚƌŽ� ĨĂƐĞƐ͗� ;ŝͿ� ƌĞƐŽůƵĕĆŽ�
ĚĂ�ƚĂƌĞĨĂ͖�;ŝŝͿ�ĂƉƌĞƐĞŶƚĂĕĆŽ�Ğ�ĞǆƉůŝĐĂĕĆŽ�ĚĂƐ�ƌĞƐŽůƵĕƁĞƐ͖�;ŝŝŝͿ�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ƋƵĞƐƟŽŶĂ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�
ƉĂƌĂ� ƋƵĞ� ĞƐƚĞƐ� ĞƐĐůĂƌĞĕĂŵ�ŵĞůŚŽƌ� ĚĞƚĞƌŵŝŶĂĚŽƐ� ĂƐƉĞĐƚŽƐ͖� ;ŝǀͿ� ƋƵĞƐƟŽŶĂ� Ă� ĞǆŝƐƚġŶĐŝĂ� ĚĞ�
ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ƌĞƐŽůƵĕƁĞƐ͘�tŽŽĚ�;ϭϵϵϴͿ�ƌĞĨĞƌĞͲƐĞ�Ă�ŽƵƚƌŽƐ�ƉĂĚƌƁĞƐ�ĚĞ�ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ�ƋƵĞ�ĚĞƐŝŐŶĂ�ƉŽƌ�
funil e focagem. O padrão de funil� ƉĂƌƚĞ�ĚĞ�Ƶŵ�ĞƌƌŽ�Ğ� ĐŽŵ�Ž�ŽďũĞĐƟǀŽ�ĚĞ� ĐŚĞŐĂƌ� Ă�ƵŵĂ�
resposta correta e esperada, no padrão de focagem͕�Ž�ĨŽĐŽ�ĞƐƚĄ�ŶƵŵ�ƉŽŶƚŽ�ĐƌşƟĐŽ�ĚĞ�ĚŝİĐŝů�
ĐŽŵƉƌĞĞŶƐĆŽ�Ğ�Ğŵ�ƋƵĞ�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ƉƌŽĐƵƌĂ�ĞŶǀŽůǀĞƌ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ĂůƵŶŽƐ�ŶŽ�ƐĞŶƟĚŽ�ĚĞ�ƚŽĚŽƐ�
Ğŵ�ĐŽŶũƵŶƚŽ�ĐůĂƌŝĮĐĂƌĞŵ�ŽƐ�ƐĞƵƐ�ƌĂĐŝŽĐşŶŝŽƐ͘�WĞƌĞƐƐŝŶŝ�Ğ�<ŶƵƚŚ�;ϭϵϵϴͿ�ĐŽŵƉĂƌĂŵ�Ž�ƉĂĚƌĆŽ�
univocal com o dialógico. Para estes autores, o padrão ƵŶŝǀŽĐĂů�ƚĞŵ�ĐŽŵŽ�ŽďũĞƟǀŽ�ƉƌŝŶĐŝƉĂů�Ğ�
quase exclusivo a passagem de informação. Pelo contrário, defendem que o padrão dialógico 
ĐŽŶƐƟƚƵŝ� Ƶŵ� ĂƉŽŝŽ� ĚŽ� ƉĞŶƐĂŵĞŶƚŽ� ŶŽ� ƐĞŶƟĚŽ� ĚĞ� ĚĂƌ� ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽ͕� ĂƚƌĂǀĠƐ� ĚĂ� ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ͘�
KƵƚƌĂƐ�ĐůĂƐƐŝĮĐĂĕƁĞƐ�ƉŽĚĞŵ�ƐĞƌ�ĞŶĐŽŶƚƌĂĚĂƐ�Ğŵ��ƌĞŶĚĞĨƵƌ�Ğ�&ƌǇŬŚŽůŵ�;ϮϬϬϬͿ͕�>ŽƐŬĂ�;ϭϵϵϴͿ�
e  Schwarz, Dreyfus, Hadas e Hershkowitz (2004). 

�ƌĞŶĚĞĨƵƌ�Ğ�&ƌǇŬŚŽůŵ�;ϮϬϬϬͿ�ĂƉƌĞƐĞŶƚĂŵ�ƵŵĂ�ƉĂƌƟĕĆŽ�ĂŝŶĚĂ�ŵĂŝƐ�ĞƐƚƌĞŝƚĂ͕�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂŶĚŽ�
ƋƵĂƚƌŽ�ƟƉŽƐ�ĚĞ�ƉĂĚƌƁĞƐ͗�ƵŶŝͲĚŝƌĞĐĐŝŽŶĂů͕�ĐŽŶƚƌŝďƵƟǀĂ͕�ƌĞŇĞǆŝǀĂ�Ğ�ŝŶƐƚƌƵƟǀĂ͘�ZĞůĂƟǀĂŵĞŶƚĞ�ĂŽ�
padrão uni-direccional, que consideram ser o mais comum, o professor fala quase sempre só, 
coloca questões fechadas e não dá oportunidade aos alunos para exprimirem as suas ideias, 
estratégias ou pensamentos. No padrão ĐŽŶƚƌŝďƵƟǀŽ�ũĄ�ƐĞ�ǀĞƌŝĮĐĂ�ĂůŐƵŵĂ�ƉĂƌƟůŚĂ�ĚĞ�ŝĚĞŝĂƐ͕�
ƐŽůƵĕƁĞƐ�Ğ�ĞƐƚƌĂƚĠŐŝĂƐ�ĞŵďŽƌĂ�ƐĞŵ�ŐƌĂŶĚĞ�ĞǆŝŐġŶĐŝĂ�ĐŽŐŶŝƟǀĂ͘ Quanto ao padrão ƌĞŇĞǆŝǀŽ, 
ƉĂƌĂ�ĂůĠŵ�ĚĂ�ƉĂƌƟůŚĂ͕�ƐĆŽ�ĞƐƚĂďĞůĞĐŝĚĂƐ�ĐŽŶǀĞƌƐĂƐ�Ğŵ�ƚŽƌŶŽ�ĚŽƐ�ĐŽŶƚĞƷĚŽƐ�Ğ�ĚŽƐ�ƉƌſƉƌŝŽƐ�
ĚŝƐĐƵƌƐŽƐ͕�ĂƐ�ĨĂůĂƐ�ĐŽŶƐƚƌŽĞŵͲƐĞ�ĚĞ�ĨŽƌŵĂ�ĞŶĐĂĚĞĂĚĂ�Ğ�ƐƵĐĞƐƐŝǀĂŵĞŶƚĞ�ƐƵƉŽƌƚĂĚĂ͘��Ɛ�ƌĞŇĞǆƁĞƐ�
ƐĆŽ�ƉƌŽƉŽƌĐŝŽŶĂĚĂƐ�ƉĞůĂ�ƉĂƌƟĐŝƉĂĕĆŽ�ŶĂ�ĐŽŶƐƚƌƵĕĆŽ�ĚŽ�ĚŝƐĐƵƌƐŽ�ĚĂ�ĂƵůĂ͘ WŽƌ�Įŵ͕�ŶŽ�ƉĂĚƌĆŽ�
ŝŶƐƚƌƵƟǀŽ͕�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ƉĂƌĂ�ĂůĠŵ�ĚĞ�ĞŶĐŽƌĂũĂƌ�Ă�ƌĞŇĞǆĆŽ͕�ƉƌŽĐƵƌĂ�ŵŽĚŝĮĐĂƌ�ĂƐ�ĐŽŵƉƌĞĞŶƐƁĞƐ�
ŵĂƚĞŵĄƟĐĂƐ�ĚŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ďĞŵ�ĐŽŵŽ�Ă�ƐƵĂ�ƉƌſƉƌŝĂ�ƉƌĄƟĐĂ͘�K�ĨĂĐƚŽ�ĚĞ�Ž�ƉĞŶƐĂŵĞŶƚŽ�ĚŽ�ĂůƵŶŽ�
se tornar público, torna o professor consciente dos processos de pensamento, limitações 
Ğ� ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞƐ� ĚŽƐ� ĂůƵŶŽƐ� Ğ� ŝƐƐŽ� ĂĨĞĐƚĂ� Ă� ƐƵĂ� ƉƌſƉƌŝĂ� ƉƌĄƟĐĂ͘� �� ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞ� ĚĞ� ƉŽƚĞŶĐŝĂƌ�
ĞƐƚĂ� ƌĞŇĞǆĆŽ�ƐŽďƌĞ�Ă�ƉƌĄƟĐĂ�ƉŽĚĞ� ůĞǀĂƌ�ŵĞƐŵŽ�ă�ƐƵĂ�ŵƵĚĂŶĕĂ͕�Ž�ƋƵĞ� ƚŽƌŶĂ�ĞƐƚĞ�ƟƉŽ�ĚĞ�
comunicação muito poderoso.

>ŽƐŬĂ�;ϭϵϵϴͿ�ĂƉƌĞƐĞŶƚĂ�ĚŽŝƐ�ƟƉŽƐ�ĚĞ�ĚŝƐĐƵƐƐƁĞƐ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ͗�ĐŽŵƵŵ�Ğ�ŶĂƚƵƌĂů͘�EĂ�
discussão comum͕� ĂƐƐŽĐŝĂĚĂ� ĂŽ� ŵĠƚŽĚŽ� ƐŽĐƌĄƟĐŽ͕� Ž� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ� ŽƌŐĂŶŝǌĂ� Ă� ĂƵůĂ� ĚĞ� ĨŽƌŵĂ�
linear, fazendo com que os alunos sigam um certo caminho previamente pensado. Formula 
ƐĞƋƵġŶĐŝĂƐ�ĚĞ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ͕�ƉĞƌŐƵŶƚĂͲƌĞƐƉŽƐƚĂ͕�ĐƵũĂƐ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ƐĆŽ�ĞƐƐĞŶĐŝĂůŵĞŶƚĞ�ĚŽ�ƟƉŽ�ƐŝŵͲ
não ou de resposta breve. Ao longo da aula, aceita as contribuições dos alunos se estas se 
ajustarem ao plano traçado, o papel atribuído ao aluno é seguir o raciocínio do professor e 
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revelar que o faz respondendo a uma sequência precisa de perguntas que lhe são colocadas. 
EĂ�ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ�ŶĂƚƵƌĂů͕�ĂƐƐŽĐŝĂĚĂ�ĂŽ�ŵĠƚŽĚŽ�ŶĞŽͲƐŽĐƌĄƟĐŽ͕�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ͕ �ĂƉĞƐĂƌ�ĚĞ�ƚĞƌ�ƉĞŶƐĂĚĂ�
uma sequência de pequenos passos, não tenta que as ideias surjam por uma determinada 
ordem. Procura desenvolver uma discussão aberta por diferentes caminhos e levando a 
ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ƉŽŶƚŽƐ͘�K�ŵŽĚŽ�ĐŽŵŽ�ƐĞ�ŐĞƌĞ�Ž�ƚĞŵƉŽ�ŶĆŽ�Ġ�ŵƵŝƚŽ�ƉƌĞǀŝƐşǀĞů�ŶƵŵĂ�ĂƵůĂ�ĚĞƐƚĞ�ƟƉŽ͘�
K�ŵĠƚŽĚŽ�ŶĞŽͲƐŽĐƌĄƟĐŽ�ƉƌŽĐƵƌĂ�ĂďƌĂŶŐĞƌ�Ƶŵ�ĐŽŶũƵŶƚŽ�ĂůĂƌŐĂĚŽ�ĚĞ�ĂůƵŶŽƐ�Ğ�Ž�ƉĂƉĞů�ĂƚƌŝďƵşĚŽ�
ĂŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�Ġ�ƌĞĨŽƌŵƵůĂĚŽ͘�EĞƐƚĞ�ŵĠƚŽĚŽ�ŶĆŽ�ĐĂďĞ�ĂŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ĞŵŝƟƌ�ũƵşǌŽƐ�ĚĞ�ǀĂůŽƌ�ƐŽďƌĞ�
ĂƐ� ĂĮƌŵĂĕƁĞƐ� ĚŽƐ� ĂůƵŶŽƐ͖� ĂŶƚĞƐ� ĐŽŶƚƌŝďƵŝ� ƉĂƌĂ� Ă� ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ͕� ĞǀŝƚĂ� Ă� ĚŝƐƉĞƌƐĆŽ� Ğ� ƐƵďůŝŶŚĂ�
aspectos que surjam entre os alunos e que pretende que sejam retomados e aprofundados. 
Neste método, o aluno desempenha um papel responsável pelo desenvolvimento de ideias e 
explicações ao longo das aulas. 

^ĐŚǁĂƌǌ͕��ƌĞǇĨƵƐ͕�,ĂĚĂƐ�Ğ�,ĞƌƐŚŬŽǁŝƚǌ�;ϮϬϬϰͿ�ĂƉƌĞƐĞŶƚĂŵ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ƟƉŽƐ�ĚĞ�ĚŝĄůŽŐŽ�
ƋƵĞ� ƐĞ� ƉŽĚĞŵ� ĞƐƚĂďĞůĞĐĞƌ� ŶĂ� ƐĂůĂ� ĚĞ� ĂƵůĂ͗� ďĄƐŝĐŽ͕� ƉƌŽƐƉĞĐƟǀŽ͕� ĐƌşƟĐŽ͕� ƌĞŇĞǆŝǀŽ� Ğ� ĚĞ�
conferência. Os autores como consideram que o conceito de diálogo está associado ao de 
ĐŽŵƉƌŽŵŝƐƐŽ͕�ĂƐƐŽĐŝĂŵ�Ă�ĐĂĚĂ�ƟƉŽ�ĚĞ�ĚŝĄůŽŐŽ�Ƶŵ�ĚĞƚĞƌŵŝŶĂĚŽ�ĐŽŵƉƌŽŵŝƐƐŽ͘�EŽ�ĚŝĄůŽŐŽ�
ďĄƐŝĐŽ� ŽƐ� ƉĂƌƟĐŝƉĂŶƚĞƐ� ƉƌŽĐƵƌĂŵ� ĞƐƚĂďĞůĞĐĞƌ� Ƶŵ� ĐŽŶŚĞĐŝŵĞŶƚŽ� ĐŽŵƵŵ͕� Ž� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�
ĂƉƌĞƐĞŶƚĂ� Ƶŵ� ƚſƉŝĐŽ� Ğ� ƉƌŽĐƵƌĂ� ƐĂďĞƌ� ƐĞ� ŽƐ� ĂůƵŶŽƐ� ĂƉƌĞŶĚĞƌĂŵ� Ž� ƐƵĮĐŝĞŶƚĞ͘� K� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�
orienta os alunos e preocupa-se com a consolidação dos conhecimentos e a criação de 
âncoras. No diálogo ƉƌŽƐƉĞĐƟǀŽ o professor procura preparar os alunos para a aprendizagem, 
ĞƐƚĂďĞůĞĐĞŶĚŽ� ĂƉĞŶĂƐ� Ƶŵ� ƉŽŶƚŽ� ĚĞ� ǀŝƐƚĂ� ŝŶŝĐŝĂů͕� ĐůĂƌŝĮĐĂŶĚŽ� Ž� ƉƌŽďůĞŵĂ� ƐĞŵ� ƌĞĐŽƌƌĞƌ� Ă�
ŝŶƚĞƌǀĞŶĕƁĞƐ�ŵƵŝƚŽ� ĞůĂďŽƌĂĚĂƐ� Ğ� ĞŶĐŽƌĂũĂŶĚŽ�ŽƐ� ĂůƵŶŽƐ� Ă� ƉĂƌƟĐŝƉĂƌ͘ �EŽ�ĚŝĄůŽŐŽ� ĐƌşƟĐŽ, a 
ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�Ġ�ƋƵĞ�ŽƐ�ƉĂƌƟĐŝƉĂŶƚĞƐ�ĐŽŵƉƌĞĞŶĚĂŵ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ƉŽŶƚŽƐ�ĚĞ�ǀŝƐƚĂ͗�ĞůĂďŽƌĞŵ�Ğ�
ĚĞƐĞŶǀŽůǀĞŵ�ŶŽǀĂƐ�ŝĚĞŝĂƐ͕�ĚĞƐĂĮĞŵ͕�ĂƌŐƵŵĞŶƚĞŵ�Ğ�ƌĞĨƵƚĞŵ�ŽƐ�ƉŽŶƚŽƐ�ĚĞ�ǀŝƐƚĂ�ĚŽƐ�ŽƵƚƌŽƐ͘�
K�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ĞŶĐŽƌĂũĂ�Ă�ƉĂƌƟĐŝƉĂĕĆŽ�ĚĞ�ƚŽĚŽƐ�ŶŽ�ƐĞŶƟĚŽ�ĚĞ�ůĞǀĂŶƚĂƌĞŵ�ŚŝƉſƚĞƐĞƐ͕�ƚĞƐƚĂƌĞŵ͕�
elaborarem e argumentarem na construção do conhecimento. No diálogo ƌĞŇĞǆŝǀŽ os 
ƉĂƌƟĐŝƉĂŶƚĞƐ�ƉƌŽĐƵƌĂŵ�ŝŶƚĞŐƌĂƌ�Ğ�ŐĞŶĞƌĂůŝǌĂƌ�ĂƌŐƵŵĞŶƚŽƐ�ĂĐĞŝƚĞƐ͘�ZĞĐĂƉŝƚƵůĂŵ�Ğ�ĞůĂďŽƌĂŵ�
conclusões sobre as ações realizadas preocupando-se mais com o processo do que com os 
ƌĞƐƵůƚĂĚŽƐ�ŽďƟĚŽƐ͘���ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�ƉŽƌ�ƌĞĐĂƉŝƚƵůĂƌ�Ğ�ĂǀĂůŝĂƌ�ĂƐ�ĞǆƉĞƌŝġŶĐŝĂƐ�ƌĞĂůŝǌĂĚĂƐ�ĞƐƚĄ�
ŵƵŝƚŽ� ƉƌĞƐĞŶƚĞ͘� WŽƌ� ƷůƟŵŽ͕� ŶŽ� ĚŝĄůŽŐŽ� ĐŽŶĨĞƌġŶĐŝĂ, está presente o compromisso com 
a transmissão de conhecimento. O professor prepara e apresenta a aula como se de uma 
ĐŽŶĨĞƌġŶĐŝĂ�ƐĞ�ƚƌĂƚĂƐƐĞ͘��ŽŵŽ�ĂůƚĞƌŶĂƟǀĂ͕�ƉŽĚĞ�ƚƌĂƚĂƌͲƐĞ�ĚĂ�ůĞŝƚƵƌĂ�ĚĞ�Ƶŵ�ƚĞǆƚŽ�Ğŵ�ƋƵĞ�Ž�
professor coloca questões previamente preparadas. Há uma preocupação constante com a 
ĐůĂƌŝĮĐĂĕĆŽ�Ğ�ĞǆƉŽƐŝĕĆŽ�ĚŽƐ�ĐŽŶƚĞƷĚŽƐ͘�

�� ĐŽŵďŝŶĂĕĆŽ� ĚĞƐƚĞƐ� ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ� ĚŝĄůŽŐŽƐ� ŶĂ� ƐĂůĂ� ĚĞ� ĂƵůĂ� Ġ� Ƶŵ� ĚĞƐĂĮŽ� ĐŽůŽĐĂĚŽ�
ĚŝĂƌŝĂŵĞŶƚĞ�ĂŽƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĞƐ͘�̂ ĐŚǁĂƌǌ�Ğƚ�Ăů͘�;ϮϬϬϰͿ�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂŵ͕�Ğŵ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ͕ �ƋƵĞ�ŶĆŽ�Ġ�ĨĄĐŝů�Ă�
ŝŵƉůĞŵĞŶƚĂĕĆŽ�ĚĞ�ŵĠƚŽĚŽƐ�ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƟǀŽƐ�Ğ͕�ƉŽƌ�ŝƐƐŽ͕�ƵƐƵĂůŵĞŶƚĞ�ŽƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĞƐ�ƌĞĐŽƌƌĞŵ�
ĐŽŵ�ŵĂŝƐ�ĨƌĞƋƵġŶĐŝĂ�ĂŽƐ�ŵĠƚŽĚŽƐ�ďĄƐŝĐŽ�Ğ�ƉƌŽƐƉĞĐƟǀŽ͘�K�ĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ĂƟǀŽ�ĚŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ŶĂ�
ĂƌŐƵŵĞŶƚĂĕĆŽ͕�ƉƌŽĐƵƌĂŶĚŽ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀĞƌ�Ă�ƉĞƐƋƵŝƐĂ�ƉĂƌĂ�ƐƵƐƚĞŶƚĂƌ�Ă�ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ͕�ĞƐƟŵƵůĂŶĚŽ�
Ž�ĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ĚĞ�ƚŽĚŽƐ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�Ğ�ƋƵĞƐƟŽŶĂŶĚŽͲŽƐ�ƉĂƌĂ�ĐůĂƌŝĮĐĂƌĞŵ�Ğ�ĨƵŶĚĂŵĞŶƚĂƌĞŵ�
ĐŽŶǀĞŶŝĞŶƚĞŵĞŶƚĞ�ŽƐ� ĂƌŐƵŵĞŶƚŽƐ�ƵƟůŝǌĂĚŽƐ� ĐŽŶƚƌŝďƵŝ� ƉĂƌĂ�Ž�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ĚŽ�ĚŝĄůŽŐŽ�
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ĐƌşƟĐŽ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ͘�WŽƌ�ŽƵƚƌŽ�ůĂĚŽ͕�ĂŽ�ĂũƵĚĂƌ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�Ă�ƌĞŇĞƟƌ�ƐŽďƌĞ�Ž�ƋƵĞ�ĨĂǌĞŵ͕�ůĞǀĂͲ
ŽƐ�Ă�ĂďƐƚƌĂŝƌ�Ž� ĐŽŶŚĞĐŝŵĞŶƚŽ�ƉƌĞǀŝĂŵĞŶƚĞ�ĐŽŶƐƚƌƵşĚŽ�ĚƵƌĂŶƚĞ�Ž�ĚŝĄůŽŐŽ�ĐƌşƟĐŽ͘��ƐƐŝŵ͕�ŽƐ�
ĂƵƚŽƌĞƐ�ĂƉŽŶƚĂŵ�ƉĂƌĂ�Ă�ŝŵƉŽƌƚąŶĐŝĂ�ĚĂ�ĐŽŵďŝŶĂĕĆŽ�ĞŶƚƌĞ�ŽƐ�ĚŝĄůŽŐŽƐ�ĐƌşƟĐŽ�Ğ�ƌĞŇĞǆŝǀŽ�ŶĂ�
sala de aula. 

��ƉŽƐƐşǀĞů�ĞƐƚĂďĞůĞĐĞƌ�Ƶŵ�ƉĂƌĂůĞůŽ�ĞŶƚƌĞ�ĂƐ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ĐůĂƐƐŝĮĐĂĕƁĞƐ�ĚĞ�ƉĂĚƌƁĞƐ�ĚĞƐƚĞƐ�
autores. De forma sucinta podemos sublinhar que todos os autores destacam os padrões 
ŵĂŝƐ� ĐŽŵƵŶƐ�ŶĂ� ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ͕�ŽŶĚĞ�Ă� ƐŽůƵĕĆŽ� ĐŽŶƐƟƚƵŝ�Ž�ƉƌŝŶĐŝƉĂů� ŽďũĞĐƟǀŽ�Ğ�Ğŵ�ƋƵĞ�ŽƐ�
alunos devem seguir as sugestões e solicitações do professor, em oposição a padrões mais 
potentes quando vivenciados nas aulas, em que a explicitação de raciocínio, a capacidade de 
argumentação são mais valorizados (Quadro 1).

YƵĂĚƌŽ�ϭ͘��ŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ĐůĂƐƐŝĮĐĂĕƁĞƐ�ĚĞ�ƉĂĚƌƁĞƐ�ĚĞ�ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ�ƉƌĞƐĞŶƚĞƐ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ

Autores 3DGU}HV�FRPXQV�QD�VDOD�GH�
DXOD�H�SDGU}HV�DGRSWDGRV�SRU�
defeito

3DGU}HV�YDORUL]DGRV�FRPR�
mais apropriados para a sala 
de aula

Voigt (1995) Padrão de elicitação Padrão de discussão
Wood (1995, 1998) Padrão de funil Padrão de focagem
Peressini e Knuth (1998) Univocal Dialógico
Brendefur e Frykholm (2000) Padrão uni-di-

reccional
Padrão contri-
butivo

3DGUmR�UHÀH-
xivo

Padrão instru-
tivo

Alrø e Skovsmose (2002) Aula absolutista Aula dialógica
Loska (1998) Discussão comum Discussão natural
Schwarz, Dreyfus, Hadas e 
Hershkowitz (2004)

Diálogo básico

Diálogo prospectivo

Diálogo conferência

Diálogo crítico

'LiORJR�UHÀH[LYR

Os padrões apresentados pelos diferentes autores como mais comuns estão associados 
Ă�ƵŵĂ�ƉĞƌƐƉĞƟǀĂ�ĚĂ� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ĞƐƚĄƟĐĂ�Ğŵ�ƋƵĞ�ĞƐƚĂ�Ġ�ĞŶĐĂƌĂĚĂ� ĐŽŵŽ� ƚƌĂŶƐŵŝƐƐĆŽ�ĚĞ�
informações, conhecimentos e ideias, apoiada no conhecimento e nas formas de circulação 
desse conhecimento. Como este estudo, tal como foi referido no início da secção, assume a 
ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŶƵŵĂ�ƉĞƌƐƉĞƟǀĂ�ĚŝŶąŵŝĐĂ͕�ŽƐ�ƉĂĚƌƁĞƐ�ƋƵĞ�ƐĞ�ƚŽƌŶĂŵ�ŵĂŝƐ�ĮĞŝƐ�Ă�ĞƐƐĂ�ƉĞƌƐƉĞƟǀĂ�
são os envolvem mais discussão e argumentação.

/ŶĨŽƌŵĂĕĆŽ͕�ƋƵĞƐƟŽŶĂŵĞŶƚŽ�Ğ�ůŝŶŐƵĂŐĞŵ

ZĞůĂƟǀĂŵĞŶƚĞ�ă�ŝŶĨŽƌŵĂĕĆŽ͕�ŽďũĞĐƚŽ�ĚŽ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ĐŽŵƵŶŝĐĂƟǀŽ͕�ƉŽĚĞŵ�ƐĞƌ�ĂŶĂůŝƐĂĚŽƐ�
os discursos produzidos, pelo professor ou pelos alunos, que nos ajudam a compreender os 
ƉƌŽĐĞƐƐŽƐ�ĚĞ�ĐŽŶƐƚƌƵĕĆŽ�ĚĞ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ�;�K��͕�z��<�>�Θ�DĐ�>�/E͕�ϮϬϬϬͿ�Ğ�ĂŝŶĚĂ�Ă�ƌĞĐŽůŚĞƌ�
ĞůĞŵĞŶƚŽƐ�ƐŽďƌĞ�ĂƐ�ĐŽŶĐĞƉĕƁĞƐ�ĚŽƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĞƐ�Ğ�ĐŽŵŽ�ƉŽĚĞŵ�ĞƐƚĂƐ�ŝŶŇƵĞŶĐŝĂƌ�Ž�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ĚĞ�
ĞŶƐŝŶŽ�Ğ�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�;tKK�͕�ϭϵϵϱͿ͘���ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�ĐŽŵ�Ă�ĂĚĂƉƚĂĕĆŽ�ĚŽ�ĂůƵŶŽ�ĂŽ�ĚŝƐĐƵƌƐŽ�
produzido numa sala de aula, que se prende com os contextos sociais desses alunos, tem sido 
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objeto de estudo de diferentes autores como O’Connor (1998), Stubbs (1987) e Zevenbergen 
;ϮϬϬϭͿ͘� �ŽŵŽ� ƵŵĂ� ĨĂĐĞƚĂ� ĚŽ� ĚŝƐĐƵƌƐŽ� ƉƌŽĚƵǌŝĚŽ� ƉĞůŽ� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ� ŶĂ� ĂƵůĂ� ĚĞ� ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ͕�
ĞŶĐŽŶƚƌĂͲƐĞ�Ž�ƋƵĞƐƟŽŶĂŵĞŶƚŽ�ĐŽŵ�ƵŵĂ�ƉƌĞƐĞŶĕĂ�ŵƵŝƚŽ�ĨŽƌƚĞ͘�K�ĞƐƚƵĚŽ�ĚŽ�ƋƵĞƐƟŽŶĂŵĞŶƚŽ�
de uma aula, a sua diversidade e os momentos em que ocorre revela os propósitos e opções 
do professor, como é possível encontrar em Menezes et al (2013).

�Ɛ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ� ĐŽůŽĐĂĚĂƐ�ƉĞůŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ŶĂ� ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ� ǀĆŽ� ĐŽŶƐƟƚƵŝƌ�Ƶŵ�ǀĞşĐƵůŽ�ƉĂƌĂ�
a passagem de informação e estão intrinsecamente associadas aos padrões de interação 
dominantes na sala de aula. Mason (2000) divide as questões colocadas na sala de aula, 
Ğŵ�ƚƌġƐ�ƟƉŽƐ͗�ƉĞƌŐƵŶƚĂƐ�ĚĞ�ĐŽŶĮƌŵĂĕĆŽ�ŽƵ�ǀĞƌŝĮĐĂĕĆŽ͕�ĚĞ� ĨŽĐĂůŝǌĂĕĆŽ�Ğ�ĚĞ� ŝŶƋƵŝƌŝĕĆŽ͘��Ɛ�
perguntas de ĐŽŶĮƌŵĂĕĆŽ procuram testar os conhecimentos dos alunos induzindo respostas 
curtas e imediatas. As perguntas de ĨŽĐĂůŝǌĂĕĆŽ͕�ƐĆŽ�ĐŽůŽĐĂĚĂƐ�ĐŽŵ�Ž�ŽďũĞĐƟǀŽ�ĚĞ�ĐĞŶƚƌĂƌ�Ă�
ĂƚĞŶĕĆŽ�ĚŽ�ĂůƵŶŽ�ŶƵŵ�ĂƐƉĞĐƚŽ�ĞƐƉĞĐşĮĐŽ�ƋƵĞ�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ƉƌĞƚĞŶĚĞ�ǀĂůŽƌŝǌĂƌ͕ �ĞƐƐĞ�ĂƐƉĞƚŽ�
pode ser um raciocínio, um conceito ou um procedimentos. Regra geral, o professor sabe 
exatamente a resposta que quer ouvir, bem como onde quer chegar com a pergunta. Por 
ƷůƟŵŽ͕�ĂƐ�ƉĞƌŐƵŶƚĂƐ�ĚĞ�ŝŶƋƵŝƌŝĕĆŽ�ƉŽĚĞŵ�ƐĞƌ�ĐůĂƐƐŝĮĐĂĚĂƐ�ĚĞ�ŐĞŶƵşŶĂƐ�ƉĞƌŐƵŶƚĂƐ�ŶŽ�ƐĞŶƟĚŽ�
em que o professor ao colocá-las pretende obter, de facto, alguma informação por parte do 
aluno. 

Importa ter em consideração duas funções da linguagem na aula, como aponta 
�ďĞůĞ� ;ϭϵϵϴͿ͗� Ă�DĂƚĞŵĄƟĐĂ� ĐŽŵŽ� ĨŽƌŵĂ� ĚĞ� ůŝŶŐƵĂŐĞŵ�Ğ� Ă� ůŝŶŐƵĂŐĞŵ� ĐŽŵŽ� ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚŽ�
ĚĞ� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ� Ğ͕� ƉŽƌƚĂŶƚŽ͕� ĐŽŵŽ� Ƶŵ� ŵĞŝŽ� ƉĂƌĂ� ĨĂůĂƌ� ĂĐĞƌĐĂ� ĚĂ� DĂƚĞŵĄƟĐĂ͘� YƵĂŶƚĂƐ�
ŵĂŝƐ�ŽƉŽƌƚƵŶŝĚĂĚĞƐ� ĨŽƌĞŵ�ĐƌŝĂĚĂƐ�ƉĂƌĂ�ƋƵĞ�Ž�ĂůƵŶŽ�ĐŽŵƵŶŝƋƵĞ�Ž�ƋƵĞ�ƐĂďĞ͕�ƵƟůŝǌĂŶĚŽ�ŽƐ�
ƌĞĐƵƌƐŽƐ�ůŝŶŐƵşƐƟĐŽƐ�ĚŝƐƉŽŶşǀĞŝƐ͕�ŵĂŝŽƌ�ƐĞƌĄ�Ž�ƐĞƵ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ͕�ƋƵĞƌ�ŶŽƐ�ĐŽŶŚĞĐŝŵĞŶƚŽƐ�
propriamente ditos, quer no próprio vocabulário. Quando o aluno se envolve no processo de 
ĞǆƉůŝĐĂƌ�ĂƐ�ƐƵĂƐ�ŝĚĞŝĂƐ�ĂŽƐ�ŽƵƚƌŽƐ�Ğ�ĐŽŵ�Ž�ŽďũĞĐƟǀŽ�ĚĞ�ƐĞƌ�ĞŶƚĞŶĚŝĚŽ͕�ĞůĞ�ƉƌſƉƌŝŽ�ĞǆƉĞƌŝŵĞŶƚĂ�
uma evolução nas suas compreensões. A comunicação ajuda o aluno a formalizar as próprias 
ŝĚĞŝĂƐ�;W/DD͕�ϭϵϵϲͿ͘�EŽ�ŵĞƐŵŽ�ƐĞŶƟĚŽ͕�sǇŐŽƚƐŬǇ��;ϮϬϬϭͿ�ĂƉŽŶƚĂ�ĚŽŝƐ�ĐĂŵŝŶŚŽƐ�Ğŵ�ƋƵĞ�Ă�
linguagem desenvolve o crescimento intelectual do aluno: intrapessoal e interpessoal. Por 
Ƶŵ� ůĂĚŽ͕�ĂƚƌĂǀĠƐ�ĚĂ� ůŝŶŐƵĂŐĞŵ� ŝŶƚƌĂƉĞƐƐŽĂů�Ž�ĂůƵŶŽ�ƵƟůŝǌĂ�Ă� ůŝŶŐƵĂŐĞŵ�ƉĂƌĂ�ƐĞ�ĞǆƉƌĞƐƐĂƌ͕ �
ƉĂƌĂ�ƉƌŽũĞƚĂƌ�ƵŵĂ�ƐŽůƵĕĆŽ͘�WŽƌ�ŽƵƚƌŽ�ůĂĚŽ͕�ĂƚƌĂǀĠƐ�ĚĂ�ůŝŶŐƵĂŐĞŵ�ŝŶƚĞƌƉĞƐƐŽĂů�ƉĂƌƟůŚĂ�ŝĚĞŝĂƐ�
Ğ�ĞƐƟŵƵůĂ�Ž�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ͘

/ŶŇƵġŶĐŝĂ�Ğ�ŶĞŐŽĐŝĂĕĆŽ�ĚĞ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ

ZĞůĂƟǀĂŵĞŶƚĞ�ă�ŝŶŇƵġŶĐŝĂ, esta é habitualmente exercida do professor sobre o aluno, 
ĂƉĞƐĂƌ� ĚĞ� ŶĆŽ� ƐĞƌ� ĚĞ� ĚĞƐƉƌĞǌĂƌ� Ă� ŝŶŇƵġŶĐŝĂ� ƋƵĞ� Ž� ĂůƵŶŽ� ƉŽĚĞ� ĞǆĞƌĐĞƌ� ƐŽďƌĞ� Ž� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�
ĂĨĞƚĂŶĚŽ� ŵĞƐŵŽ� Ă� ƐƵĂ� ƉƌĄƟĐĂ� ƐƵďƐĞƋƵĞŶƚĞ͘� �� ĞǆŝƐƚġŶĐŝĂ� ĚĞ� ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ� Ğ� Ă� ƉƌĞƐĞŶĕĂ� ĚĞ�
ŝŶĨŽƌŵĂĕĆŽ�ƐĆŽ�ĐŽŶĚŝĕƁĞƐ�ŶĞĐĞƐƐĄƌŝĂƐ�ŵĂƐ�ŶĆŽ�ƐƵĮĐŝĞŶƚĞƐ�ƉĂƌĂ�ƋƵĞ�ŽĐŽƌƌĂ�ƵŵĂ�ŝŶŇƵġŶĐŝĂ͘�
��ĞĨĞƟǀŝĚĂĚĞ�ĚŽ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ĐŽŵƵŶŝĐĂƟǀŽ�ƉŽĚĞ�ƐĞƌ�ĂŶĂůŝƐĂĚŽ�ƐĞŐƵŶĚŽ�ǀĄƌŝĂƐ� ĨƌĞŶƚĞƐ�ƋƵĞ�ƐĞ�
ĞŶƚƌĞĐƌƵǌĂŵ͕�Ă�ĂƌŐƵŵĞŶƚĂĕĆŽ�Ğ�Ă�ŶĞŐŽĐŝĂĕĆŽ�ĚĞ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ�ďĞŵ�ĐŽŵŽ�Ž�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�
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ĚĞ�ŶŽƌŵĂƐ�ƐŽĐŝŽŵĂƚĞŵĄƟĐĂƐ͘ 
EƵŵĂ� ƐĂůĂ� ĚĞ� ĂƵůĂ͕� ŚĄ� ǀĄƌŝŽƐ�ƟƉŽƐ�ĚĞ� ŝŶŇƵġŶĐŝĂƐ� ƋƵĞ�ƉŽĚĞŵ� ƐĞƌ� ĞǆĞƌĐŝĚĂƐ� ƐŽďƌĞ�ŽƐ�

alunos e que correspondem de forma mais ou menos explícita a preocupações do professor, 
ƉĂƌƟĐƵůĂƌŵĞŶƚĞ�ĂŽ�ŶşǀĞů�ĚŽ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ƐŽĐŝĂů�Ğ�ĐŽŐŶŝƟǀŽ͘��ƐƚĂƐ�ŝŶŇƵġŶĐŝĂƐ�ƚġŵ�ůƵŐĂƌ�
quando o aluno, através das vivências na sala de aula, interioriza e adopta determinados 
ĐŽŵƉŽƌƚĂŵĞŶƚŽƐ� Ğ� ĂƟƚƵĚĞƐ͘� �ƐƚĂŵŽƐ� ĂƐƐŝŵ� ƉĞƌĂŶƚĞ� Ƶŵ� ĐŽŶũƵŶƚŽ� ĚĞ� ŶŽƌŵĂƐ� ƐŽĐŝĂŝƐ� ƋƵĞ�
ĞƐƚĆŽ� ƉƌĞƐĞŶƚĞƐ� Ğ� ƐĆŽ� ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝĚĂƐ͕� ĚĞ� ƵŵĂ� ĨŽƌŵĂ� ƉĂƌƟĐƵůĂƌ͕ � Ğŵ� ĐĂĚĂ� ƐĂůĂ� ĚĞ� ĂƵůĂ͘� �Ɛ�
ŝŶŇƵġŶĐŝĂƐ�ĂŽ�ŶşǀĞů�ĚŽ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ĐŽŐŶŝƟǀŽ͕�ŽƵ�ƐĞũĂ͕�ĂƐ�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŶƐ�ŵĂŝƐ�ĞƐƉĞĐşĮĐĂƐ�
ĚĂ�ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂ�ĐƵƌƌŝĐƵůĂƌ͕ �ĐŽŶƐƟƚƵĞŵ�ĂƐ�ƉƌĞŽĐƵƉĂĕƁĞƐ�ŵĂŝƐ�ĐŽŵƵŶƐ�ĞŶƚƌĞ�ŽƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĞƐ͘��ůŐƵŶƐ�
autores apontam para a possibilidade de os alunos interagirem, escutarem-se mutuamente, 
ĞǆƉůŝĐĂƌĞŵ�Ğ�ũƵƐƟĮĐĂƌĞŵ�ƌĂĐŝŽĐşŶŝŽƐ�ƵŶƐ�ĂŽƐ�ŽƵƚƌŽƐ�Ğ͕�ĂƉĞƐĂƌ�ĚĞ�ƚƵĚŽ͕�Ă�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�ŶĆŽ�
ŽĐŽƌƌĞƌ�;�K��͕�ϭϵϵϱ͖�^d���z�Θ�'KK�/E'͕�ϭϵϵϴͿ͘�dĂů�ĐŽŵŽ�ƌĞĨĞƌĞŵ�^ƚĂĐĞǇ�Ğ�'ŽŽĚŝŶŐ�;ϭϵϵϴͿ͕�
ƐĞ�ŶĆŽ�ĨŽƌ�ďĞŵ�ĐŽŵƉƌĞĞŶĚŝĚĂ�ƵŵĂ�ĞǆƉůŝĐĂĕĆŽ�ŽƵ�Ž�ĂůƵŶŽ�ŶĆŽ�ƵƐĂƌ�ĚĞ�ĨŽƌŵĂ�ĂƟǀĂ�ĂƚƌŝďƵŝŶĚŽ�
ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ͕�ŶĆŽ�Ġ�ƉƌŽĐĞƐƐĂĚĂ�ƉĞůŽ�ĂůƵŶŽ͕�ůŽŐŽ�Ă�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�ŶĆŽ�ŽĐŽƌƌĞ͘

EƵŵ� ĐŽŶƚĞǆƚŽ� Ğŵ� ƋƵĞ� ĂƐ� ŝŶƚĞƌĂĕƁĞƐ� ƐĆŽ� ŝŶĐĞŶƟǀĂĚĂƐ͕� Ž� ĂůƵŶŽ� ƉŽĚĞ� ĞǆƉƌŝŵŝƌ� ĂƐ�
suas ideias, ouvir as dos colegas e do professor, formular e defender as suas conjecturas, 
ĐŽŵƉĂƌĂƌ�ƉƌŽĐĞƐƐŽƐ͕�ĐŽŵƉƌĞĞŶĚĞƌ�ŝĚĞŝĂƐ�Ğ�ƌĞůĂĕƁĞƐ͕�ƌĞŇĞƟƌ�Ğ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀĞƌ�Ž�ƐĞƵ�ǀŽĐĂďƵůĄƌŝŽ�
ŵĂƚĞŵĄƟĐŽ�;,/���Zd͕ �ϭϵϵϮ͖�E�dD͕�ϭϵϵϭͿ͘��ĞƐƚĂ�ĨŽƌŵĂ͕�ƉŽĚĞ�ĐůĂƌŝĮĐĂƌ͕ �ŽƌŐĂŶŝǌĂƌ�Ğ�ĐŽŶƐŽůŝĚĂƌ�
Ž�ƐĞƵ�ƉĞŶƐĂŵĞŶƚŽ͕�ĚĞƐĞŶǀŽůǀĞŶĚŽ�Ž�ĐŽŶŚĞĐŝŵĞŶƚŽ�ŵĂƚĞŵĄƟĐŽ͕�Ă�ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ƌĞƐŽůǀĞƌ�
ƉƌŽďůĞŵĂƐ͕�Ž�ƉŽĚĞƌ�ĚĞ�ĂďƐƚƌĂĕĆŽ͕�ďĞŵ�ĐŽŵŽ�Ă�ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ƌĂĐŝŽĐşŶŝŽ�Ğ�Ă�ĐŽŶĮĂŶĕĂ�Ğŵ�Ɛŝ�
ƉƌſƉƌŝŽ�Ğ�ĂůĐĂŶĕĂƌ�ƵŵĂ�ĐŽŵƉƌĞĞŶƐĆŽ�ŵĂŝƐ�ƉƌŽĨƵŶĚĂ�ĚĞ�ĐŽŶĐĞŝƚŽƐ�Ğ�ƉƌŝŶĐşƉŝŽƐ�ŵĂƚĞŵĄƟĐŽƐ�
;��ZZK�z͕ �ϭϵϵϯͿ͘

As preocupações com a ŶĞŐŽĐŝĂĕĆŽ�ĚĞ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ, a argumentação e as oportunidades 
ĚĞ�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�ƐŝŐŶŝĮĐĂƟǀĂ�ƉƌŽƉŽƌĐŝŽŶĂĚĂƐ�ĂŽ�ĂůƵŶŽ�ƐĆŽ�ƐƵďůŝŶŚĂĚĂƐ�ƉŽƌ�ǀĄƌŝŽƐ�ĂƵƚŽƌĞƐ�
como Krummheuer (1998), Lampert e Cobb (2003), Pirie e Schwarzenberger (1988), Ponte e 
^ĞƌƌĂǌŝŶĂ�;ϮϬϬϬͿ͕�^ŚĞƌŝŶ�;ϮϬϬϮͿ�Ğ�ĂŝŶĚĂ͕�tŽŽĚ�;ϭϵϵϵͿ͘�WĂƌĂ�ƋƵĞ�ƐĞ�ĞƐƚĂďĞůĞĕĂ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�
Ġ� ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ�ƋƵĞ�ŽƐ� ŝŶƚĞƌǀĞŶŝĞŶƚĞƐ�ĞŶƚĞŶĚĂŵ�Ğ�ĂĐĞŝƚĞŵ�ĂƐ�ƉĞƌƐƉĞĐƟǀĂƐ�ĚŽƐ�ŽƵƚƌŽƐ�Ğ�ƋƵĞ�
ĐŽŵƉƌĞĞŶĚĂŵ�Ğŵ�ĐĂĚĂ�ŵŽŵĞŶƚŽ�ƋƵĂŝƐ�ƐĆŽ�ĂƐ�͞ƉĞƌƐƉĞƟǀĂƐ�ƉĂƌƟůŚĂĚĂƐ͟�ĐŽŵŽ�ƌĞĨĞƌĞŵ��ůƌƆ�
Ğ�^ŬŽǀƐŵŽƐĞ�;ϮϬϬϮͿ͘���ŶĞŐŽĐŝĂĕĆŽ�ĚĞ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ�ƚŽƌŶĂͲƐĞ͕�ĂƐƐŝŵ͕�Ƶŵ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ƋƵĞ�ĞǀŽůƵŝ�
ƉŽƌ� ĂƉƌŽǆŝŵĂĕƁĞƐ� ƐƵĐĞƐƐŝǀĂƐ�Ğ� ƌĞƋƵĞƌ�Ă�ƉĂƌƟĐŝƉĂĕĆŽ�ĂƟǀĂ�ĚŽƐ� ŝŶƚĞƌǀĞŶŝĞŶƚĞƐ͘��Ğ� ĨĂĐƚŽ͕� Ă�
ǀĞƌĚĂĚĞ�Ġ�ƋƵĞ�Ž�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽ�ŶĆŽ�Ġ�ƚƌĂŶƐŵŝƟĚŽ�ĚŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ƉĂƌĂ�Ž�ĂůƵŶŽ͕�ŶĞŵ�Ġ�ĐŽŶƐƚƌƵşĚŽ�
de uma forma autónoma pelo aluno, antes surge através da interação no processo ensino-
ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ͘��Ăş�ƋƵĞ�Ă�ŶĞŐŽĐŝĂĕĆŽ�ĚĞ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ�ƚĞŶŚĂ�ƚĞŶĚġŶĐŝĂ�Ă�ĚŝŵŝŶƵŝƌ�ă�ŵĞĚŝĚĂ�ƋƵĞ�
aumenta o controlo exercido pelo professor sobre a dinâmica da aula (BISHOP & GOFFREE, 
ϭϵϴϲͿ͘�WŽƌ�ŽƵƚƌŽ�ůĂĚŽ͕�Ɛſ�Ġ�ƉŽƐƐşǀĞů�ƉĂƌƟůŚĂƌ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ�Ă�ƉĂƌƟƌ�ĚŽ�ŵŽŵĞŶƚŽ�Ğŵ�ƋƵĞ�ĞƐƚĞƐ�
ƐĞ�ƚŽƌŶĂŵ�ƉƷďůŝĐŽƐ�ŽƵ�ǀŝƐşǀĞŝƐ͕�ĂƐƐƵŵŝŶĚŽ�Ƶŵ�ĐĂƌĄĐƚĞƌ�ĐŽůĞĐƟǀŽ�;^/�'�>�Θ��KZ�^/͕�ϭϵϵϲͿ͘�K�
ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ƉŽĚĞ�ĚĞĐŝĨƌĂƌ�ŽƐ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ�ŝŵƉůşĐŝƚŽƐ�ŶĂ�ŝŶƚĞƌǀĞŶĕĆŽ�ĚŽ�ĂůƵŶŽ�Ğ͕�ƐĞ�ŶĞĐĞƐƐĄƌŝŽ͕�
ĂũƵĚĄͲůŽ�Ă�ǀĞƌďĂůŝǌĂƌ�ĞƐƐĞƐ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ͕�ĞǆƉůŝĐŝƚĂŶĚŽͲŽƐ�ƉĂƌĂ�ŽƐ�ŽƵƚƌŽƐ� ;�h^�,D�E͕�ϭϵϵϱ͖�
Kt�E͕�ϭϵϵϱͿ͘��ŵ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ͕ �ĂƐ�ĂŵďŝŐƵŝĚĂĚĞƐ�Ğ�ĐŽŶƚƌĂĚŝĕƁĞƐ�ƉƌŽĨĞƌŝĚĂƐ�ƉĞůŽƐ�ĂůƵŶŽƐ͕�ƉŽĚĞŵ�
ĐŽŶƐƟƚƵŝƌ�ƵŵĂ�ĨŽŶƚĞ�ƉĂƌĂ�Ă�ĨŽƌŵƵůĂĕĆŽ�ĚĞ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ĚĞƐĂĮĂŶƚĞƐ͘
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�ŽŵƵŶŝĚĂĚĞ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ�ŶĂ�ĂƵůĂ
 

 K� ƵƐŽ� ĚĂ� ĞǆƉƌĞƐƐĆŽ� ĐŽŵƵŶŝĚĂĚĞ� ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ� ƉĂƌĂ� ĚĞƐŝŐŶĂƌ� ĂƋƵŝůŽ� Ğŵ� ƋƵĞ�
tendencialmente a sala de aula se deve tornar, é proposto por alguns autores, como por 
ĞǆĞŵƉůŽ͕�DĐEĂŝƌ� ;ϭϵϵϴͿ� Ğ�tŽŽĚ� ;ϭϵϵϴͿ͘� ,Ą� ŶŽ� ĞŶƚĂŶƚŽ� ĂƐƉĞĐƚŽƐ� ƋƵĞ� ƐĞ� ĚĞƐƚĂĐĂŵ� ĐŽŵŽ�
essenciais para fortalecer a possibilidade de um bom desempenho por parte do professor 
nessa construção. Entre esses aspetos, pode-se encontrar: selecionar tarefas, cuidar do 
ĂŵďŝĞŶƚĞ͕�ŝŶĐĞŶƟǀĂƌ�Ă�ĂƌŐƵŵĞŶƚĂĕĆŽ͕�ŽƌƋƵĞƐƚƌĂƌ�ĚŝƐĐƵƐƐƁĞƐ͘�

De facto, a procura de consensos na sala de aula só é possível se os alunos forem 
ŝŶĐĞŶƟǀĂĚŽƐ�ă�ĂƌŐƵŵĞŶƚĂĕĆŽ, a tornar explícitas as suas interpretações, a refutar e contestar 
ĂƋƵŝůŽ�ƋƵĞ�ŽƵǀĞŵ͕�ŶŽ�ƐĞŶƟĚŽ�ĚĞ�ƚƌĂďĂůŚĂƌĞŵ�Ğ�ĐŽŶƐƚƌƵşƌĞŵ�ƵŵĂ�ĐŽŵƵŶŝĚĂĚĞ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ͘�
É importante que os alunos percebam que os desacordos são normais e essenciais na 
aprendizagem. Os desacordos são importantes mas necessitam de ser explicitados para que a 
ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ĂƌŐƵŵĞŶƚĂĕĆŽ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ�ƐĞ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀĂ�ŶŽƐ�ĂůƵŶŽƐ͘��ŽŵŽ�ƌĞĨĞƌĞ�ZŝƩĞŶŚŽƵƐĞ�
;ϭϵϵϴͿ͕� ŝŵƉŽƌƚĂ�ƋƵĞ�ĂƉƌĞŶĚĂŵ�Ă�ĚŝƐĐŽƌĚĂƌ�ĚĞ�ƵŵĂ�ĨŽƌŵĂ�ĐŽŶƐƚƌƵƟǀĂ͘�KƐ�ĂůƵŶŽƐ�ƉƌĞĐŝƐĂŵ�
igualmente de compreender que não se discutem capacidades mas sim ideias, e o papel do 
ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�Ğ�Ă� ƐƵĂ�ƉŽƐƚƵƌĂ�ƉŽĚĞŵ�ƚŽƌŶĂƌ� ŝƐƐŽ�ǀŝƐşǀĞů͘� ^ĞŐƵŶĚŽ�tŽŽĚ� ;ϭϵϵϵͿ͕�Ă�ĚŝǀĞƌƐŝĚĂĚĞ�
de ideias explicitadas ajuda ao desenvolvimento de contexto para a argumentação na sala 
de aula. Os desacordos são ouvidos, os alunos defendem os seus pontos de vista, explicar 
ĂŽƐ�ŽƵƚƌŽƐ�Ğ�ƐĞŐƵŝƌ�ĂƚĞŶƚĂŵĞŶƚĞ�Ă�ƉĂƌƟĐŝƉĂĕĆŽ�ĚŽƐ�ĐŽůĞŐĂƐ͕�ƉƌŽĐƵƌĂŶĚŽ�ĚĂƌ�ƐĞŶƟĚŽ�ĂŽ�ƋƵĞ�
ouvem e dizem. O mesmo autor defende que se deve centrar as discussões na argumentação 
ĐŽŶƐŝĚĞƌĂĚĂ� ĐŽŵŽ�Ă�ŵĞůŚŽƌ� ĨŽƌŵĂ�ĚĞ� ůĞǀĂƌ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�Ă�ĞŶĐĂƌĂƌ�Ă�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ� ĐŽŵŽ�ƵŵĂ�
disciplina suportada em raciocínios para a valorização e refutação de ideias.

Pirie e Schwarzenberger (1988) apontam para a importância da ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ 
ŶĂ�ĂƵůĂ͘��ŽŶƐŝĚĞƌĂŵ�ƋƵĞ�ĂƐ�ǀĞƌĚĂĚĞŝƌĂƐ�ĚŝƐĐƵƐƐƁĞƐ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂƐ�ƚġŵ�ƋƵĞ�ƐĞƌ�ƉƌŽƉŽƐŝƚĂĚĂƐ͕�
ĐĞŶƚƌĂĚĂƐ� ŶƵŵ� ĐŽŶƚĞƷĚŽ� ŵĂƚĞŵĄƟĐŽ͕� ƐƵƉŽƌƚĂŶĚŽ� ĐŽŶƚƌŝďƵŝĕƁĞƐ� ŐĞŶƵşŶĂƐ� ĚŽƐ� ĂůƵŶŽƐ� Ğ�
ĚĞĐŽƌƌĞŶĚŽ�ŶƵŵ�ĞƐƉĂĕŽ� ŝŶƚĞƌĂƟǀŽ͘� ^ƵďůŝŶŚĂŵ�ĂƐƐŝŵ͕� ƋƵĞ� Ġ� ĞƐƐĞŶĐŝĂů� ŚĂǀĞƌ� Ƶŵ�ŽďũĞĐƟǀŽ�
ďĞŵ�ĚĞĮŶŝĚŽ�Ğ�ĂĐĞŝƚĞ�ƉŽƌ�ƚŽĚŽƐ͕�ĨŽĐĂĚŽ�Ğŵ�ĐŽŶƚĞƷĚŽƐ�ŽƵ�ƉƌŽĐĞƐƐŽƐ�ŵĂƚĞŵĄƟĐŽƐ͕�ŽŶĚĞ͕�ƉĞůŽ�
menos alguns alunos contribuam, ouvindo-se mutuamente, contrapondo e argumentando.

O ĂŵďŝĞŶƚĞ na sala de aula é um factor determinante para a qualidade das interações 
e negociações estabelecidas. No entanto, certas salas de aula, onde o ambiente é agradável 
Ğ�Ă�ƌĞůĂĕĆŽ�ĚŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ĐŽŵ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�Ġ�ĂŵŝŐĄǀĞů͕�ŶĆŽ�ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĞŵ�Ă�ĞƐƉĂĕŽƐ�ĐƌşƟĐŽƐ�Ğ�
ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƟǀŽƐ͕�ĐŽŵŽ�ĂůĞƌƚĂŵ��ůƌƆ�Ğ�^ŬŽǀƐŵŽƐĞ�;ϮϬϬϮͿ͘�WĂƌĂ�ƋƵĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ƐĞũĂŵ�ĐƌşƟĐŽƐ�
ƉĞƌĂŶƚĞ�ŽƐ�ǀĄƌŝŽƐ�ƟƉŽƐ�ĚĞ�ƌĂĐŝŽĐşŶŝŽƐ͕�ĂƌŐƵŵĞŶƚĂĕƁĞƐ�Ğ�ũƵƐƟĮĐĂĕƁĞƐ͕�ƋƵĞ�ĞůĞƐ�ƉƌſƉƌŝŽƐ�Ğ�ŽƐ�
outros vão produzindo, o ambiente deve tender a ser cada vez mais inquiridor, como sugerem 
zĂĐŬĞů�Ğ��Žďď�;ϭϵϵϲͿ͘� /ŐƵĂůŵĞŶƚĞ͕�ƐĞ�ƐĞ�ƉƌĞƚĞŶĚĞ�ƋƵĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ĂƌŐƵŵĞŶƚĞŵ�Ğ�ƉƌŽĚƵǌĂŵ�
ƉƌŽǀĂƐ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂƐ͕�ƚġŵ�ƋƵĞ�ƐĞƌ�ĐƌŝĂĚĂƐ�ŽƉŽƌƚƵŶŝĚĂĚĞƐ�ƉĂƌĂ�ĨĂůĂƌ�Ğ�ĞƐĐƌĞǀĞƌ͕ �ĞǆƉŽŶĚŽ�ŽƐ�
ƐĞƵƐ� ƌĂĐŝŽĐşŶŝŽƐ� ĂŽƐ� ĐŽůĞŐĂƐ� Ğ� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ� ;>�DW�Zd� Θ� �K��͕� ϮϬϬϯ͖� Z/dd�E,Kh^�͕� ϭϵϵϴ͖�
z��<�>�Θ��K��͕�ϭϵϵϲͿ͘

Alrø e Skovsmose (2002) salientam que através do diálogo é possível contemplar três 
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ĂƐƉĞĐƚŽƐ� ĞƐƐĞŶĐŝĂŝƐ� ŶĂ� ĞĚƵĐĂĕĆŽ͗� ƋƵĞƐƟŽŶĂŵĞŶƚŽ͕� ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞ� ĚĞ� ĂƌƌŝƐĐĂƌ� Ğ� ŝŐƵĂůĚĂĚĞ͘�
K� ƋƵĞƐƟŽŶĂŵĞŶƚŽ� ĞƐƚĄ� ĂƐƐŽĐŝĂĚŽ� Ă� Ƶŵ� ĞƐƉşƌŝƚŽ� ĐƌşƟĐŽ� ĂƚĞŶƚŽ͘� �� ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞ� ĚĞ� ĂƌƌŝƐĐĂƌ�
manifesta-se quando os intervenientes não têm receios e avançam nos seus pensamentos. A 
igualdade é uma condição necessária para desencadear o diálogo. 

Silver e Smith (1996) apontam como essencial para a construção de uma comunidade 
ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ͕�ƋƵĞ�ƐĞũĂ�ŐĂƌĂŶƟĚŽ�Ƶŵ�ĂŵďŝĞŶƚĞ�ĚĞ�ƌĞƐƉĞŝƚŽ�ŵƷƚƵŽ�ŽŶĚĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ƉŽƐƐĂŵ�
ĞǆƉƌĞƐƐĂƌͲƐĞ�ƐĞŵ�ƌĞĐĞŝŽ�ĚĞ�ĞǀĞŶƚƵĂŝƐ�ĐƌşƟĐĂƐ͘�tŽŽĚ�;ϭϵϵϴͿ�ƐƵďůŝŶŚĂ�ƋƵĞ�ƋƵĂŶĚŽ�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�
valoriza as ideias dos alunos ajuda a que cada um considere igualmente importantes as 
dos outros. Isso torna-se ainda mais visível quando o professor valoriza o facto dos alunos 
ƐĞ�ŽƵǀŝƌĞŵ�ŵƵƚƵĂŵĞŶƚĞ�Ğ�ĂĐƌĞƐĐĞŶƚĂƌĞŵ�ĞůĞŵĞŶƚŽƐ�Ă�ĂĮƌŵĂĕƁĞƐ�ĚĞ�ĐŽůĞŐĂƐ�ƉƌŽĐƵƌĂŶĚŽ�
construir conhecimento conjuntamente.

��ƉƌĄƟĐĂ�ĚŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ

�Ɛ� ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ� ĚĞĐŝƐƁĞƐ� ƚŽŵĂĚĂƐ� ƉĞůŽ� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ� ǀĆŽ� ŝŶŇƵĞŶĐŝĂƌ� ĚĞ� ĨŽƌŵĂ� ĚŝƌĞƚĂ� Ă�
ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�Ğ�ƌĞƐƉĞĐƟǀŽƐ�ƉĂĚƌƁĞƐ�ƉƌĞƐĞŶƚĞƐ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ͘ A ƐĞůĞĕĆŽ�ĚĞ�ƚĂƌĞĨĂƐ�ĞƐƟŵƵůĂŶƚĞƐ�
e o encorajamento dos alunos a tomar posições, defendê-las e convencer os outros da sua 
razão, são aspetos sublinhados por Ponte e Santos (1998) e Stein (2001). O recurso a tarefas 
ǀĂƌŝĂĚĂƐ͕�ďĞŵ�ĐŽŵŽ�Ă�ŵĂƚĞƌŝĂŝƐ�ĚŝƐƟŶƚŽƐ͕�ĂũƵĚĂŵ�Ă�ƉƌŽŵŽǀĞƌ�Ž�ĚŝƐĐƵƌƐŽ�ĐĞŶƚƌĂĚŽ�ŶĂƐ�ŝĚĞŝĂƐ�
ŵĂƚĞŵĄƟĐĂƐ�Ğ�ŶĆŽ�Ğŵ�ĐĄůĐƵůŽƐ�Ğ�ƉƌŽĐĞĚŝŵĞŶƚŽƐ�;E�dD͕�ϭϵϵϭͿ͘

KƵƚƌŽ�ĞůĞŵĞŶƚŽ�ĞƐƐĞŶĐŝĂů�Ġ�Ă�ŐĂƌĂŶƟĂ�ĚĞ�ƋƵĞ�Ž�ĂŵďŝĞŶƚĞ�Ġ�ƉƌŽƉşĐŝŽ�ă�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ͘�
^ƚĞŝŶ�;ϮϬϬϭͿ�ƌĞĨĞƌĞ�ƋƵĞ�ƋƵĂŶĚŽ�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ĞƐƟŵƵůĂ�Ž�ŝŶƚĞƌĞƐƐĞ�ĚŽƐ�ĂůƵŶŽƐ͕�ĐŽŶƚƌŝďƵŝ�ƉĂƌĂ�
enriquecer as interações estabelecidas. Na verdade, um dos papéis do professor enquanto 
ĞůĞŵĞŶƚŽ� ŽƌƋƵĞƐƚƌĂĚŽƌ� ĚĂ� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ� ŶĂ� ƐĂůĂ� ĚĞ� ĂƵůĂ͕� Ġ� ƚƌĂǌĞƌ� ĂŽ� ĚĞ� ĐŝŵĂ� Ă� ĂƟǀŝĚĂĚĞ�
independente de cada aluno (STEFFE & TZUR, 1996), ajudando-o a empenhar-se na própria 
ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�Ğ�Ă�ŐĂŶŚĂƌ�ĂƵƚŽĐŽŶĮĂŶĕĂ͘�

Um outro aspecto a ter em conta, é a descentralização da autoridade. Segundo Chazan 
Ğ��Ăůů�;ϭϵϵϱͿ�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ĚĞǀĞ�ƉĞĚŝƌ�ĂŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ũƵƐƟĮĐĂĕƁĞƐ�ƋƵĂŶĚŽ�ŽƉŽƌƚƵŶŽ͕�ƉƌŽĐƵƌĂŶĚŽ�
que estes assumam também o poder de decidir o que está certo ou errado. Tal pressupõe a 
ĞǆŝƐƚġŶĐŝĂ�ĚĞ�ƌŝƚŵŽƐ�Ğ�ƚĞŵƉŽƐ�ƋƵĞ�ƉĞƌŵŝƚĂŵ�ĂŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ƉĞŶƐĂƌ�Ğ�ƋƵĞƐƟŽŶĂƌĞŵͲƐĞ͘�^Ğ�ĨŽƌĞŵ�
ĐŽůŽĐĂĚŽƐ�ƉĞƌĂŶƚĞ�ŵĠƚŽĚŽƐ�Ğ�ĨĞƌƌĂŵĞŶƚĂƐ�ŝŵƉŽƐƚŽƐ͕�ĞůĞƐ�ƚĞŶĚĞŵ�Ă�ƚŽƌŶĂƌͲƐĞ�͞ƌĞƉĞƟĚŽƌĞƐ͟�
ĚĞ�ƉƌŽĐĞĚŝŵĞŶƚŽƐ�ĐƵũŽ�ƐĞŶƟĚŽ͕�ŶĆŽ�ƌĂƌŽ͕�ůŚĞƐ�ĞƐĐĂƉĂ͘�

K�ĨĂĐƚŽ�ĚŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ŽƵǀŝƌ�Ğ�ĨĂůĂƌ�ƉŽƵĐŽ͕�ŶĆŽ�ƋƵĞƌ�ĚŝǌĞƌ�ƋƵĞ�ƐĞ�ĚĞŵŝƚĂ�ĚĞ�ŐĂƌĂŶƟƌ�ƋƵĞ�
Ă�DĂƚĞŵĄƟĐĂ�ƚƌĂďĂůŚĂĚĂ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ�ƐĞũĂ�ĐŽƌƌĞƚĂ�Ğ�ƋƵĞ�Ž�ĐƵƌƐŽ�ĚĂ�ĂƵůĂ�ǀĄ�ŶŽ�ĐĂŵŝŶŚŽ�
pretendido (CHAZAN & BALL, 1995). O professor pode, através de questões, retomar a 
discussão de um tópico que segue um caminho incorreto ou aprofundar a discussão de um 
ŽƵƚƌŽ�ƚƌĂďĂůŚĂĚŽ�ĚĞ�ĨŽƌŵĂ�ƐƵƉĞƌĮĐŝĂů͘�

hŵ�ŽƵƚƌŽ�ĞůĞŵĞŶƚŽ�ƋƵĞ�ĐŽŶƚƌŝďƵŝ�ƉĂƌĂ�Ž�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ĚĞ�ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞƐ�ĐŽŵƵŶŝĐĂƟǀĂƐ�
dos alunos é a realização de trabalhos de grupo. Nele o professor tem que procurar que cada 
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ŐƌƵƉŽ�ƚƌĂďĂůŚĞ�ĐŽŵŽ�Ƶŵ�ƚŽĚŽ͕�ƋƵĞ�ŽƐ�ĞůĞŵĞŶƚŽƐ�ƐĞ�ƌĞƐƉĞŝƚĞŵ�ŵƵƚƵĂŵĞŶƚĞ͕�ƐĂŝďĂŵ�ĚŝƐĐƵƟƌ�
ĚĞ�ƵŵĂ�ĨŽƌŵĂ�ĐŽŶƐƚƌƵƟǀĂ�Ğ�ŽƌŝŐŝŶĂƌ�ĐŽŶƐĞŶƐŽƐ͘��

Todo este trabalho a ser desenvolvido pelo professor é muito complexo. O desempenho 
ĚĞ�Ƶŵ�ƉĂƉĞů�ŵĂŝƐ�ƐƵďƟů�Ğŵ�ƋƵĞ�ŽƵǀĞ�ŵĂŝƐ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�Ğ�Ğŵ�ƋƵĞ�ƉƌŽĐƵƌĂ�ŶĆŽ�ƐĞ�ŝŵƉŽƌ͕ �ƐĞŵ͕�ŶŽ�
entanto, deixar de estar presente, requer uma atenção redobrada perante diversos aspectos, 
ƚĂŝƐ�ĐŽŵŽ͗�ŽƌŝĞŶƚĂƌ�Ă�ĚŝƌĞĕĆŽ�Ğ�Ž�ĨŽĐŽ�ĚĂƐ�ĚŝƐĐƵƐƐƁĞƐ͕�ŐĂƌĂŶƟƌ�ƋƵĞ�ƐĞ�ĞƐƚĂďĞůĞĕĂŵ�Ğ�ƌĞƐƉĞŝƚĞŵ�
ŶŽƌŵĂƐ�ĚĞ�ŝŶƚĞƌĂĕĆŽ͕�Ğ�ĂĐĂƵƚĞůĂƌ�Ž�ĚĞƐĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ĚŽƐ�ĐŽŶƚĞƷĚŽƐ�ŵĂƚĞŵĄƟĐŽƐ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�
aula. 

ϯ͘�DĞƚŽĚŽůŽŐŝĂ�ĚĞ�ŝŶǀĞƐƟŐĂĕĆŽ

�� ƉƌĞƐĞŶƚĞ� ŝŶǀĞƐƟŐĂĕĆŽ͕� ŝŶƐĞƌŝĚĂ� ŶŽ� ƉĂƌĂĚŝŐŵĂ� ŝŶƚĞƌƉƌĞƚĂƟǀŽ� ;'K�d��Θ� >Ğ�KDWd�͕�
ϭϵϴϰͿ͕�ĂƉƌĞƐĞŶƚĂ�Ƶŵ�ĞƐƚƵĚŽ�ĚĞ�ĐĂƐŽ͕�DĂƌŝĂ͕�ƵŵĂ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ�ĚŽ�Ϯ͘Ǒ�ĐŝĐůŽ�ĚŽ�
ensino básico que integrou um grupo de professores num trabalho ĐŽůĂďŽƌĂƟǀŽ�;DĂƚ͘�ŽŵͿ͘�
dƌĂƚŽƵͲƐĞ�ĚĞ�Ƶŵ�ƉƌŽũĞƚŽ�ĚĞ�ŶĂƚƵƌĞǌĂ�ĐŽůĂďŽƌĂƟǀĂ�ƉĂƌĂ�ƌĞŇĞǆĆŽ�Ğ�ĂĕĆŽ�ƐŽďƌĞ�Ă�ƉƌĄƟĐĂ͕�ŶŽ�
ƋƵĂĚƌŽ�ŐĞƌĂů�ĚŽ�ĞƐƚƵĚŽ�ĚĂ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŶĂ�ĂƵůĂ�ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ͘�K�ƉƌŽũĞƚŽ�ĚĞĐŽƌƌĞƵ�ĞŶƚƌĞ�
fevereiro de 2004 e setembro de 2007. 

EƵŵĂ�ƉƌŝŵĞŝƌĂ�ĨĂƐĞ͕�ĂƚĠ�ũƵůŚŽ�ĚĞ�ϮϬϬϱ͕�ƋƵĞ�ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĞƵ�ă�ĨĂƐĞ�Ğŵ�ƋƵĞ�Ă�ŝŶǀĞƐƟŐĂĚŽƌĂ�
ĐŽŶǀŝĚŽƵ� ƚƌġƐ� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂƐ� ƉĂƌĂ� Ž� ƚƌĂďĂůŚŽ� ĐŽůĂďŽƌĂƟǀŽ͕� ĂƐ� ƌĞƵŶŝƁĞƐ� ĞƌĂŵ� ƋƵŝŶǌĞŶĂŝƐ͘�
Numa segunda fase, com uma periodicidade semanal, inverteram-se as posições sendo a 
ŝŶǀĞƐƟŐĂĚŽƌĂ� ĐŽŶǀŝĚĂĚĂ�ƉĞůĂƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂƐ�Ă�ƉĞƌŵĂŶĞĐĞƌ�ŶŽ�ŐƌƵƉŽ͘�EĞƐƚĂ� ƐĞŐƵŶĚĂ� ĨĂƐĞ� ũĄ�
ƐĞ�ĞŶĐŽŶƚƌĂǀĂ�ŶŽ�ŐƌƵƉŽ�ƵŵĂ�ƋƵĂƌƚĂ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ĚĂ�ŵĞƐŵĂ�ĞƐĐŽůĂ͘�K�ŽďũĞĐƟǀŽ�ĚŽ�ƚƌĂďĂůŚŽ�
ĨŽŝ͕�Ğŵ�ĂŵďĂƐ�ĂƐ�ĨĂƐĞƐ͕�ƌĞŇĞƟƌ�Ğ�ŝŶǀĞƐƟŐĂƌ�ĂƐ�ƉƌĄƟĐĂƐ�Ğŵ�ƚŽƌŶŽ�ĚĂ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŶĂ�ĂƵůĂ�ĚĞ�
DĂƚĞŵĄƟĐĂ͕�ĐŽŶƚƌŝďƵŝŶĚŽ�ĂƐƐŝŵ�ƉĂƌĂ�Ƶŵ�ĂƉƌŽĨƵŶĚĂŵĞŶƚŽ�Ğ�ĐŽŶƐĐŝĞŶĐŝĂůŝǌĂĕĆŽ�ĚĂƐ�ƉƌſƉƌŝĂƐ�
ƉƌĄƟĐĂƐ�ĚĂƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂƐ�ĞŶǀŽůǀŝĚĂƐ͘

O estudo de caso aqui relatado baseou-se essencialmente na observação de aulas da 
professora, nas reuniões do Mat.Com e em duas entrevistas semiestruturadas realizadas no 
ŝŶşĐŝŽ�Ğ�ŶŽ�ĮŶĂů�ĚĂ�ƉƌŝŵĞŝƌĂ�ĨĂƐĞ�ĚŽ�ƚƌĂďĂůŚŽ�;�ϭ�Ğ��Ϯ͕�ƌĞƐƉĞƟǀĂŵĞŶƚĞͿ͘�K�ĐĂƐŽ�ĨŽŝ�ĂŶĂůŝƐĂĚŽ�
ŶŽ�ƋƵĞ�Ěŝǌ�ƌĞƐƉĞŝƚŽ�ăƐ�ƉĞƌĐĞƉĕƁĞƐ͕�ƉƌĄƟĐĂ�Ğ�ƌĞŇĞǆĆŽ�ƐŽďƌĞ�Ă�ƉƌĄƟĐĂ�ďĞŵ�ĐŽŵŽ�ă�ĂƟǀŝĚĂĚĞ�
realizada no quadro da colaboração. Analisaram-se igualmente as percepções da professora 
ƐŽďƌĞ� Ă� ĨŽƌŵĂ� ĐŽŵŽ� Ž� ĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ� ŶŽ� ƉƌŽũĞƚŽ� ĐŽŶƚƌŝďƵŝƵ͕� ŽƵ� ŶĆŽ͕� ƉĂƌĂ� Ă� ƐƵĂ� ƉƌĄƟĐĂ�
ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂů͘�dƌĂƚĂŶĚŽͲƐĞ�ĚĞ�Ƶŵ�ƉƌŽũĞƚŽ�ĐŽůĂďŽƌĂƟǀŽ͕�Ă�ƐƵĂ�ĞǀŽůƵĕĆŽ�ĞƐƚĂǀĂ�ƚŽƚĂůŵĞŶƚĞ�ŶĂƐ�
ŵĆŽƐ� ĚŽƐ� ŝŶƚĞƌǀĞŶŝĞŶƚĞƐ͕� ĚĞƉĞŶĚĞŶĚŽ� ĚŽƐ� ƐĞƵƐ� ŝŶƚĞƌĞƐƐĞƐ� Ğ� ĚŽƐ� ŽďũĞĐƟǀŽƐ� ƋƵĞ� Ž� ŐƌƵƉŽ�
formulou e reformulou durante todo o processo.
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YƵĂĚƌŽ�Ϯ�ʹ�ZĞĐŽůŚĂ�ĚĞ�ĚĂĚŽƐ�ƌĞůĂƟǀŽƐ�Ă�DĂƌŝĂ
Fase 1 Fase 2

Encontros 
informais

De março 2005

a setembro de 2005

De setembro de 2005 a 
dezembro de 2007

Entrevistas 
Março 2005 (M1)

Julho 2005 (M2) —

Reuniões de 
trabalho 
conjunto

De março de 2005

a setembro de 2005

De setembro de 2005

a dezembro de 2007

Rn: Reunião n (de 1 a 25 na 1ª fase e de 26 a 75 na 2ª 
fase).

Observação de 
aulas

A1 (17.02.05)

A2 (02.05.05)

A3 (09.05.05)

A4 (12.05.05)

A5 (16.05.05)

A6 (19.05.05)

A7 (11.05.06)

A8 (17.11.06)

A9 (16.02.07)

A10 (23.02.07)

As reuniões do projeto foram estruturadas de diversas formas. Como grupo procurámos 
ĚŝƐĐƵƟƌ� Ğ� ƌĞŇĞƟƌ� Ğŵ� ƚŽƌŶŽ�ĚĞ� ƚĞŵĂƐ�ƋƵĞ� ĐŽŶƐŝĚĞƌĄŵŽƐ�ƉĞƌƟŶĞŶƚĞƐ͕� ƚĞŶƚĂŶĚŽ� ŝŶƚĞƌƐĞĐƚĄͲ
ůŽƐ�ĐŽŵ�Ă�ƌĞŇĞǆĆŽ�ƐŽďƌĞ�ĂƐ�ĂƵůĂƐ�Ğ�ƐŽďƌĞ�Ž�ƉĂƉĞů�ĚŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ŶĞůĂƐ͘�EŽ�ĐŽŶũƵŶƚŽ�ĚĂƐ�ϳϱ�
ƌĞƵŶŝƁĞƐ͕�ƉŽĚĞŵͲƐĞ�ĚŝƐƟŶŐƵŝƌ�ƐĞŝƐ�ƟƉŽƐ͗�ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ�ĚĞ�ĞƉŝƐſĚŝŽƐ�ĚĞ�ĂƵůĂ͕�ĚĞ�Ƶŵ�ĚŽĐƵŵĞŶƚŽ�
ŽƵ�ĚĞ�Ƶŵ�ƚĞŵĂ͕�ƉůĂŶŝĮĐĂĕĆŽ�ĚĞ�ĂƵůĂƐ͕�ĂŶĄůŝƐĞ�Ğ�ƌĞŇĞǆĆŽ�ƐŽďƌĞ�ĞƉŝƐſĚŝŽƐ�ĚĞ�ĂƵůĂ�ĚĞ�ƵŵĂ�ĚĂƐ�
ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂƐ�Ğ�ƌĞŇĞǆĆŽ�ƐŽďƌĞ�Ž�ƉƌſƉƌŝŽ�ƉƌŽũĞƚŽ͘���ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ�ĚĞ�ĞƉŝƐſĚŝŽƐ�ĚĞ�ĂƌƟŐŽƐ�ƚĞǀĞ�ŵĂŝƐ�
ƉƌĞĚŽŵŝŶąŶĐŝĂ�ŶŽ� ŝŶşĐŝŽ͕�ĞŶƋƵĂŶƚŽ�ŶĆŽ�ŚĂǀŝĂ�ĞůĞŵĞŶƚŽƐ�ĚĞ�ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ�ŽƌŝƵŶĚŽƐ�ĚĂ�ƉƌĄƟĐĂ�
ĚĂƐ�ƉƌſƉƌŝĂƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂƐ͘��ƐƚĞƐ�ƷůƟŵŽƐ�ƚŽƌŶĂƌĂŵͲƐĞ�ĚŽŵŝŶĂŶƚĞƐ�Ă�ƉĂƌƟƌ�ĚĞ�ĐĞƌƚĂ�ĂůƚƵƌĂ͘�EĂ�
ƐĞŐƵŶĚĂ�ĨĂƐĞ�ĚŽ�ƉƌŽũĞƚŽ�ĐŽůĂďŽƌĂƟǀŽ͕�ĂƐ�ƌĞƵŶŝƁĞƐ�ƉĂƐƐĂƌĂŵ�Ă�ƐĞƌ�ƐĞŵĂŶĂŝƐ͕�Ğŵ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ�
porque a direção da Escola, por sugestão de Maria, atribuiu um tempo sem componente 
ůĞƟǀĂ�ĐŽŵƵŵ�ăƐ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂƐ�ĚŽ�ŐƌƵƉŽ͘��ƐƚĞ�ƚĞŵƉŽ�ĞƌĂ�Ž�ƷůƟŵŽ�ĚĂ�ƚĂƌĚĞ�ĚĞ�ƋƵĂƌƚĂͲ
ĨĞŝƌĂ�Ž�ƋƵĞ�ƉĞƌŵŝƟĂ�ƋƵĞ͕�ƋƵĂŶĚŽ�ŶĞĐĞƐƐĄƌŝŽ͕�ĨŽƐƐĞ�ƉƌŽůŽŶŐĂĚŽ�ĂƚĠ�ĂŽ�ĨĞĐŚŽ�ĚĂ�ĞƐĐŽůĂ͘�

Dado o caráter formal que adquiriu no contexto da escola, as professoras passaram a 
ŽƌŐĂŶŝǌĂƌ͕ �ĐŽŵ�Ă�ŵŝŶŚĂ�ĐŽůĂďŽƌĂĕĆŽ͕�Ƶŵ�ƉůĂŶŽ�ĚĞ�ĂƟǀŝĚĂĚĞƐ�ŶŽ�ŝŶşĐŝŽ�ĚŽ�ĂŶŽ�Ğ�Ƶŵ�ƌĞůĂƚſƌŝŽ�
ŶŽ�ĮŶĂů͕�ƉĂƌĂ�ŽƐ�ƋƵĂŝƐ�ĞƌĂŵ�ĚĞĚŝĐĂĚŽƐ�ĂůŐƵŶƐ�ƉĞƌşŽĚŽƐ�ĚĂƐ�ƌĞƵŶŝƁĞƐ͘���ơƚƵůŽ�ĚĞ�ĞǆĞŵƉůŽ͕�Ğŵ�
julho de 2006 no campo da avaliação do projeto sublinharam alguns elementos presentes ao 
ůŽŶŐŽ�ĚŽ�ƚƌĂďĂůŚŽ�ĐŽůĂďŽƌĂƟǀŽ͗

�� ƌĞŇĞǆĆŽ� ƌĞĂůŝǌĂĚĂ� Ğŵ� ƚŽƌŶŽ� ĚĂ� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ� Ğŵ� ƐĂůĂ� ĚĞ� ĂƵůĂ� ĚĞ� DĂƚĞŵĄƟĐĂ͕� Ž�
estudo e os comentários de textos teóricos ou dedicados ao relato de experiências que 
ƵƟůŝǌĂƌĂŵ�ŵĞƚŽĚŽůŽŐŝĂƐ�ĚŝĨĞƌĞŶĐŝĂĚĂƐ�Ğ�Ğŵ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ŶşǀĞŝƐ�ĞƚĄƌŝŽƐ͕�Ă�ĚŝƐƉŽŶŝďŝůŝĚĂĚĞ�
ĚĞŵŽŶƐƚƌĂĚĂ� ƉĂƌĂ� ƉĂƌƟůŚĂƌŵŽƐ� Ž� ŶŽƐƐŽ� ĞƐƉĂĕŽ� ĂƵůĂ� ĐŽŵ� ŽƵƚƌŽ͕� ŶŽ� ƐĞŶƟĚŽ� ĚĞ�
ƌĞŇĞƟƌŵŽƐ� ƐŽůŝĚĂƌŝĂŵĞŶƚĞ� ƐŽďƌĞ� Ă� ŶŽƐƐĂ� ƉƌſƉƌŝĂ� ƉƌĄƟĐĂ͕� ƚŽƌŶŽƵ� ĞƐƚĂƐ� ƐĞƐƐƁĞƐ� ŶƵŵ�
ǀĞƌĚĂĚĞŝƌŽ�ƚĞŵƉŽ�ĚĞ�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�Ğ�ĐƌĞƐĐŝŵĞŶƚŽ�ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂů͘��ƐƚĂďĞůĞĐĞƌĂŵͲƐĞ�ůĂĕŽƐ�
ĚĞ�ĞŶƚƌĞĂũƵĚĂ�Ă�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ŶşǀĞŝƐ�Ͳ�ĚŝĚĄƟĐŽ͕�ĐŝĞŶơĮĐŽ͕�ƉĞĚĂŐſŐŝĐŽ�Ͳ�ƋƵĞ�ĚŽƚĂƌĂŵ�ĞƐƚĞ�
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ŐƌƵƉŽ� ĚĞ� ƵŵĂ� ǀŝƐĆŽ�ŵĂŝƐ� ƌĞĂů� ĚĂƋƵŝůŽ� ƋƵĞ� Ġ� ƉƌĞĐŝƐŽ�ŵƵĚĂƌ͕ �ŵĞůŚŽƌĂƌ� ŽƵ� ĐƌŝƟĐĂƌ� ŶŽ�
ĞŶƐŝŶŽ�ĚĂ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ͘�
,ĂďŝƚƵĂůŵĞŶƚĞ͕�ŶſƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĞƐ͕�ĞƐƚĂŵŽƐ�ă�ĞƐƉĞƌĂ�ĚĞ�ƐŽůƵĕƁĞƐ�Ğ�ĨŽŝ�Ƶŵ�ƉŽƵĐŽ�ŝƐƐŽ�ƋƵĞ�
Ž�ŐƌƵƉŽ�ƐĞŶƟƵ�Ğŵ�ƌĞůĂĕĆŽ�ăƐ�ĞǆƉĞĐƚĂƟǀĂƐ�ĚŽƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĞƐ�ƋƵĞ�ƉĂƌƟĐŝƉĂƌĂŵ�ŶŽ�ĂĕĆŽ�
de formação realizada em Setembro passado. Procuramos dar visibilidade ao trabalho 
ũĄ� ĞĨĞĐƚƵĂĚŽ� Ğ� ƌĞŇĞƟƌ� ƐŽďƌĞ� ƐŝƚƵĂĕƁĞƐ� ƉƌĄƟĐĂƐ� ƉĂƌĂ� ĞƐƚƵĚŽ͕� ĚĞƐĐŽďƌŝŶĚŽ� ĂůŐƵŶƐ� ĚŽƐ�
constrangimentos no ensino da disciplina. (...)
De uma forma geral, o grupo pretendeu, em conjunto, resolver os problemas e ultrapassar 
ŽďƐƚĄĐƵůŽƐ͕�ƌĞŇĞƟŶĚŽ�ƐŽďƌĞ�ŽƐ�ĂƐƐƵŶƚŽƐ͕�ƉƌŽĐƵƌĂŶĚŽ�ƐŽůƵĕƁĞƐ�ĂůƚĞƌŶĂƟǀĂƐ�Ğ�ƚŽŵĂŶĚŽ�
ĚĞĐŝƐƁĞƐ�ƌĞŇĞĐƟĚĂƐ͘

K�ŽďũĞĐƟǀŽ�ĚĂ�análise de dados�ĨŽŝ�ŝŶƚĞƌƉƌĞƚĂƌ�ƚŽĚŽ�Ž�ŵĂƚĞƌŝĂů�ƌĞĐŽůŚŝĚŽ͕�ĚĂƌͲůŚĞ�ƐĞŶƟĚŽ�
para poder organizá-lo de forma clara e coerente. A análise foi realizada ao longo de todo o 
ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ĚĞ�ŝŶǀĞƐƟŐĂĕĆŽ͘�WƌŽĐƵƌŽƵͲƐĞ�ƋƵĞ�Ă�ƌĞĐŽůŚĂ�Ğ�Ă�ĂŶĄůŝƐĞ�ĨŽƐƐĞŵ�ĨĞŝƚĂƐ�Ğŵ�ƐŝŶƚŽŶŝĂ͕�
podendo mesmo uma ser reformulada em função da outra. Todo o material foi organizado 
e categorizado, procurando-se estabelecer posteriormente relações entre as diferentes 
ĐĂƚĞŐŽƌŝĂƐ͘��Ɛ�ĐĂƚĞŐŽƌŝĂƐ�ĚĞ�ĂŶĄůŝƐĞ�ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĞƌĂŵ�Ă͗�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ� ;ĂƐƉĞƚŽƐ�ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂŝƐ�Ğ�
ŝŶƚĞƌĞƐƐĞƐ�ƉĞƐƐŽĂŝƐͿ͕�ƉĞƌĐĞƉĕƁĞƐ�ƐŽďƌĞ�Ă�ƉƌĄƟĐĂ�ĚĞ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�Ğ�ƌĞŇĞǆĆŽ�Ğŵ�ĐŽŶƚĞǆƚŽ�ĚŽ�
ŐƌƵƉŽ�ĐŽůĂďŽƌĂƟǀŽ�Ğ�ĂƐ�ƉƌſƉƌŝĂƐ�ƉƌĄƟĐĂƐ�ĚĞ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ĚĂ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ͘

ϰ͘���ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�Ğ�Ă�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŶĂ�ĂƵůĂ�ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ

Nesta secção resumem-se os resultados do caso em estudo. Após uma breve apresentação 
ĚĂ� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ� Ğ� ƵŵĂ� ĂƉƌĞƐĞŶƚĂĕĆŽ� ĚĂƐ� ƐƵĂƐ� ƉĞƌĐĞƉĕƁĞƐ� ƐŽďƌĞ� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ͕� ƉĂƐƐĂͲƐĞ� ăƐ�
ƉƌĄƟĐĂƐ�ĚĂ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�Ğ�ƌĞƐƉĞƟǀĂ�ƌĞŇĞǆĆŽ͘

DĂƌŝĂ͗���ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�

Maria integrou o grupo de trabalho em março de 2005. Com 52 anos de idade e 31 
ĂŶŽƐ�ĚĞ�ƐĞƌǀŝĕŽ͕�Ġ�ĐĂƐĂĚĂ�Ğ�ƚĞŵ�ĚŽŝƐ�ĮůŚŽƐ͘��ŶĐĂƌĂ�Ž�ƐĞƵ�ƚƌĂďĂůŚŽ͕�ďĞŵ�ĐŽŵŽ�ŽƵƚƌŽƐ�ĂƐƉĞƚŽƐ�
ĚĂ�ƐƵĂ�ǀŝĚĂ͕�ĐŽŵ�Ƶŵ�ŵŝƐƚŽ�ĚĞ�ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂůŝƐŵŽ�Ğ�ŵŝůŝƚąŶĐŝĂ͘�YƵĂŶĚŽ�ĞŶĨƌĞŶƚĂ�Ƶŵ�ƉƌŽďůĞŵĂ�
procura quem sabe mais para a ajudar: “ Se há quem tenha estudado o assunto...” ou “vou 
ǀĞƌ�Ž�ƋƵĞ�Ă�ŝŶǀĞƐƟŐĂĕĆŽ�Ěŝǌ�ƋƵĞ�ŵĞ�ĂũƵĚĞ�Ă�ƌĞƐŽůǀĞƌ͘ ͘͘͟ �;�ϮͿ͘��ƐƚĂ�ŵĞƐŵĂ�ĂƟƚƵĚĞ͕�ĚĞ�ƉƌŽĐƵƌĂƌ�
conhecimento, aprender com os outros e pensar por si, é nela uma constante. Por vezes diz: 
“Preciso de ler mais sobre...”, toma nota de referências que lhe possam vir a ser úteis.

Maria considera que teve um percurso pouco linear. Começou por estudar Engenharia 
Química. Por um contratempo foi parar ao ensino dado que como mulher, na época, era 
ĚŝİĐŝů�ĞŶƚƌĂƌ�ŶƵŵĂ�ĞŵƉƌĞƐĂ͘��ŽŵŽ�ƌĞĨĞƌĞ͗�͞dŝŶŚĂ�ƋƵĞ�ƚƌĂďĂůŚĂƌ͕ �ĨƵŝ�ƉĂƌĂ�Ž�ĞŶƐŝŶŽ͘�;͘͘͘Ϳ�ĚĂǀĂ�
DĂƚĞŵĄƟĐĂ�Ğ��ŝġŶĐŝĂƐ�ŶŽ�ϰǑ�ŐƌƵƉŽ͘��Žŵ��ŶŐĞŶŚĂƌŝĂ�YƵşŵŝĐĂ� ΀ƟŶŚĂ΁�ŚĂďŝůŝƚĂĕĆŽ�ƉƌſƉƌŝĂ͘͟ �
Quando decidiu que pretendia manter-se ligada ao ensino, optou por frequentar uma 



101REVISTA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA EM FOCO  << voltar ao SUMÁRIO

licenciatura em ensino (de Biologia e Geologia) na Universidade do Minho. Posteriormente, 
ŽƉƚŽƵ�ƉŽƌ�ůĞĐŝŽŶĂƌ�ŶŽ�Ϯ͘Ǒ�ĐŝĐůŽ�ƉŽƌƋƵĞ�ĞƌĂ�ŵĂŝƐ�ĨĄĐŝů�ĂƌƌĂŶũĂƌ�ĐŽůŽĐĂĕĆŽ�Ğ�ũĄ�ƟŶŚĂ͕�ŶĂ�ĂůƚƵƌĂ͕�
ŽƐ�ĚŽŝƐ�ĮůŚŽƐ�ƉĞƋƵĞŶŽƐ͘��ƐƚĂǀĂ�ŚĂďŝůŝƚĂĚĂ�ƉĂƌĂ�ĞŶƐŝŶĂƌ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ�Ğ��ŝġŶĐŝĂƐ�Ă�ĂůƵŶŽƐ�ĚŽ�
2.º ciclo do ensino básico. Gosta de leccionar e revela muitas preocupações pedagógicas. 
DĂŶƚĞǀĞ͕�ĚĞƐĚĞ�Ž�ŝŶşĐŝŽ�ĚĂ�ƐƵĂ�ƉƌŽĮƐƐĆŽ͕�ƵŵĂ�ŝŶƚĞŶƐĂ�ĂƟǀŝĚĂĚĞ�ƐŝŶĚŝĐĂů͘��ƵƌĂŶƚĞ�ϳ�ĂŶŽƐ�ĨŽŝ�
ƉƌĞƐŝĚĞŶƚĞ�ĚŽ�ĐŽŶƐĞůŚŽ�ĚŝƌĞƟǀŽ�ĚĞ�ƵŵĂ�ĞƐĐŽůĂ�ƉƌſǆŝŵĂ�ĚĞ��ƌĂŐĂ͘

DĂƌŝĂ͗�WĞƌĐĞƉĕƁĞƐ�ƐŽďƌĞ�ĂƐ�ƉƌĄƟĐĂƐ�ĚĞ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�

DĂƌŝĂ� ĂƐƐƵŵĞ� Ă� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ� ŶĂ� ĂƵůĂ� ĚĞ� DĂƚĞŵĄƟĐĂ� ĐŽŵŽ� Ƶŵ� ĂƐƉĞƚŽ� ͞ĚŽƐ� ŵĂŝƐ�
ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞƐ͟�Ă�ƚĞƌ�Ğŵ�ĐŽŶƚĂ�ŶĂ�ƉƌĄƟĐĂ�ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂů�;�ϮͿ͘��ŽŶƐŝĚĞƌĞ�ƋƵĞ�Ž�͞ďŽŵ�ĂŵďŝĞŶƚĞ�ĚĞ�
ƚƌĂďĂůŚŽ͕͟ �Ă�ŽƉŽƌƚƵŶŝĚĂĚĞ�ĚĂĚĂ�ĂŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ƉĂƌĂ�ŝŶƚĞƌǀŝƌĞŵ�ƉĂƌƟůŚĂŶĚŽ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ƉĞƌƐƉĞƟǀĂƐ͕�
ĚƷǀŝĚĂƐ͕�ƐŽůƵĕƁĞƐ�ŽƵ�ĞƐƚƌĂƚĠŐŝĂƐ͕�Ž�ƟƉŽ�ĚĞ�ƚƌĂďĂůŚŽ�ƋƵĞ�ƐĞ�ƉƌŽƉƁĞ�ŶĂƐ�ĂƵůĂƐ�Ğ�Ă�ůŝŶŐƵĂŐĞŵ�
ƵƟůŝǌĂĚĂ�ĐŽŵŽ�ĞůĞŵĞŶƚŽƐ�ĞƐƐĞŶĐŝĂŝƐ�ƉĂƌĂ�ƋƵĞ�Ă�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ƐĞ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀĂ͘

O ĂŵďŝĞŶƚĞ na aula é parte decisiva do contexto em que a comunicação teve lugar. De 
facto, a preocupação com a qualidade deste era, desde o início do projeto, comum a todas 
ĂƐ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂƐ�ĚŽ�ŐƌƵƉŽ�ĚĞ�ƚƌĂďĂůŚŽ�ĐŽůĂďŽƌĂƟǀŽ͘�DĂƌŝĂ͕�Ğŵ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ͕ �ĐƵůƟǀĂ�ƵŵĂ�ĂƟƚƵĚĞ�
de ƌĞƐƉĞŝƚŽ para com os alunos. Isso acontece, por um lado, pelo cuidado que coloca na 
ůŝŶŐƵĂŐĞŵ�ƵƟůŝǌĂĚĂ�ƉĂƌĂ�ŶĆŽ�ĞŶĨĂƟǌĂƌ�Ă�ĂƵƚŽƌŝĚĂĚĞ�ĂƐƐŽĐŝĂĚĂ�ĂŽ�ƐĞƵ�ƉĂƉĞů�Ğ͕�ƉŽƌ�ŽƵƚƌŽ�ůĂĚŽ͕�
porque procura que os alunos se sintam responsáveis pela própria aula e a experimentem 
como sua.

'ŽƐƚŽ�ŵƵŝƚŽ�ĚŽƐ�ŵĞƵƐ�ĂůƵŶŽƐ�;͘͘͘Ϳ�Ğ�ƉƌŽĐƵƌŽ�ŶĆŽ�ŚŽƐƟůŝǌĂƌ͘ �;͘͘͘Ϳ�WƌŽĐƵƌŽ�;͘͘͘Ϳ�ƉŽƌ�ŶŽƌŵĂ�
nunca dizer, por exemplo: ‘Mandei-vos fazer’, digo antes: ‘Pedi-vos para fazer’. Acho que 
há algumas palavras que marcam (...) há palavras que têm uma carga... De algum modo 
nós já somos ali a autoridade (...). Descarregar um pouco dessa autoridade sendo mais 
ƐŽŌ nos verbos que se aplica. Eu pretendo fazer isso e nesse aspecto consigo. Pedir… 
Não exigir. (E2).

Para Maria também é importante que os alunos sejam capazes de se ŽƵǀŝƌ mutuamente, 
ŶĆŽ�ŶƵŵĂ�ĂƟƚƵĚĞ�ƉĂƐƐŝǀĂ͕�ŵĂƐ�ĐŽŵŽ�ƋƵĞŵ�ƐĞ�ŚĂďŝƚƵĂ�Ă�ĞƐƚĂƌ�ĂƚĞŶƚŽ�Ğ�Ă�ĞŶƚƌĂƌ�Ğŵ�ĚŝĄůŽŐŽ͘�
Assim, refere como essencial “ouvir os colegas para depois poder comentar. (...) pronto eles 
estão a ouvir o professor e... Partem do princípio que o professor sabe o que está a fazer” 
(R20).

ZĞĐŽŶŚĞĐĞ� ƋƵĞ� ĞƐƚĂ� ĂƟƚƵĚĞ� ĚĞ� ŽƵǀŝƌ� ĂƚĞŶƚĂŵĞŶƚĞ� ƚĞŵ� ƋƵĞ� ƉĂƌƟƌ� ĚŽ� ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ͕ �
diz: “Às vezes nem são ouvidos. (...) Ao menos ouvir” (R23). Acrescenta que nem sempre 
é fácil ouvir tudo o que os alunos dizem, que há muitas coisas que escapam ao professor. 
Tem consciência que, embora algumas dessas coisas possam não “ser assim tão relevantes 
para a aprendizagem”, é importante “pelo menos assumirmos que algumas delas podem 
ser relevantes. Essas intervenções, desde que exploradas podem ser relevantes. Portanto 
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estarmos, de facto, atentas...” (R24).
Para Maria é muito importante a ŝŶƚĞƌǀĞŶĕĆŽ�ĚŽƐ�ĂůƵŶŽƐ nas aulas. Procura que 

ĞƐƚĞũĂŵ�ĂƟǀŽƐ�Ğ�ĂƚĞŶƚŽƐ�Ğ͕�ƉĂƌĂ�ŝƐƐŽ͕�ĐŽůŽĐĂ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ĚŝƌŝŐŝŶĚŽͲĂƐ�Ă�ĂůƵŶŽƐ�ĚŝǀĞƌƐŝĮĐĂĚŽƐ͘�

�ůĞƐ� ŝŶƚĞƌǀġŵ͕� ƚĞŶŚŽ�ĐŽŶƐĐŝġŶĐŝĂ�ĚŝƐƐŽ͘���Ƶŵ�ĞǆĞƌĐşĐŝŽ�ƋƵĞ� ĨĂĕŽ� ;͘͘͘Ϳ�ŶĆŽ� ŝŶĐĞŶƟǀŽ�Ɛſ�
ĂƋƵĞůĞƐ� ƋƵĞ� ƐĞŝ� ƋƵĞ� ǀĆŽ� ĚĂƌ� ĂƐ� ƌĞƐƉŽƐƚĂƐ� ĞƐƉĞƌĂĚĂƐ͘� /ŶĐĞŶƟǀŽ� Ğ� ĨĂĕŽ� ŵƵŝƚĂƐ� ǀĞǌĞƐ�
ƉĞƌŐƵŶƚĂƐ� ĂƋƵĞůĞƐ� ĂůƵŶŽƐ� ƋƵĞ� ƐĞŝ� ƋƵĞ� ƚġŵ� ĚŝĮĐƵůĚĂĚĞƐ� ΀ŵĞƐŵŽ� ƋƵĞ� ƐĞũĂ΁� ƉĂƌĂ� ĞůĞƐ�
ĚŝǌĞƌĞŵ�ƋƵĞ�ŶĆŽ�ƐĂďĞŵ͙�͚EĆŽ�ĐŽŵƉƌĞĞŶĚŝ͛�ŽƵ�͚ŶĆŽ�Įǌ͛͘ �;�ϮͿ

/ŶŝĐŝĂůŵĞŶƚĞ�ƉƌĞǀĂůĞĐŝĂŵ�ĂƐ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ĚĞ�ĐŽŶĮƌŵĂĕĆŽ͕�ĐŽŵŽ�ĂĐŽŶƚĞĐŝĂ�ĐŽŵ�ĂƐ�ƌĞƐƚĂŶƚĞƐ�
professoras do grupo. Maria, contudo, apresentava uma forma simulada e original de ouvir 
as suas respostas, quando propunha aos alunos que escrevessem “no ar”, podendo assim 
ĐŽůŽĐĂƌ�ĞƐƐĂƐ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ĐŽůĞĐƟǀĂŵĞŶƚĞ͘

Logo metade da turma de dedo no ar, (...) costumo dizer assim, bom já sei que vocês 
sabem. Outras vezes costumo fazer, quando é para chegar ao resultado numérico (...) 
digo: ‘Escreve no ar’ (...) ‘faz lá isso que há aí qualquer coisa que não está bem’, eles 
até acham engraçado escrever no ar, há uns que tentam fazer exatamente para eu ver 
direito, é engraçado. (E1).

Indica que os alunos costumam colocar questões nas suas aulas embora reconheça que 
nem todos o fazem. Além disso, refere as questões por eles colocadas são sobretudo de 
“dúvidas”:

Normalmente é assim: ‘Não percebi professora’. De dedo no ar e não percebi. Mas tenho 
miúdos (...), nomeadamente a Joana, o Roberto, que me perguntam: ‘(...) Não pode ser 
ĨĞŝƚŽ�ĂƐƐŝŵ͍͛��ŝŐŽ͗�͚�ŶƚĆŽ�ĂŶĚĂ�ĐĄ�ĂŽ�ƋƵĂĚƌŽ�ƉĂƌĂ�ĚŝǌĞƌ�ĐŽŵŽ�Ġ�ƋƵĞ�ĮǌĞƐƚĞ͛�;͘͘͘Ϳ͘��ĞƉŽŝƐ�
confrontamos e nem sempre os resultados são iguais. (E2)

Reconhece que a capacidade de os alunos verbalizarem as suas experiências é decisiva 
para o sucesso da aprendizagem. ZĞĨĞƌĞ�Ğŵ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ�Ƶŵ�ĞǆĞŵƉůŽ�Ğŵ�ƋƵĞ�ƉƌŽĐƵƌĂ�ĂƉƌŽǀĞŝƚĂƌ�
ƵŵĂ�ŽƉŽƌƚƵŶŝĚĂĚĞ�ƉĂƌĂ�ĚŝƐĐƵƟƌ�ƐŽůƵĕƁĞƐ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ƉĂƌĂ�Ƶŵ�ƉƌŽďůĞŵĂ͘���ƉĂƌƟƌ�ĚŽ�ĐŽŶĨƌŽŶƚŽ�
de diferentes resoluções discute com eles se consideram que alguma delas é melhor:

�ĚŽƌŽ�ŝƐƐŽ͕�ŶĞƐƐĂ�ƚƵƌŵĂ�ŵƵŝƚŽ�ďŽĂ�ƋƵĞ�ƟǀĞ͕�ƟŶŚĂ�Ƶŵ�ĂůƵŶŽ�ƋƵĞ�ƌĞƐŽůǀŝĂ�ŽƐ�ƉƌŽďůĞŵĂƐ�
quase sempre de forma diferente. ‘Nuno vens aqui resolver e vamos comparar qual será 
Ă�ŵĞůŚŽƌ�ŵĂŶĞŝƌĂ͕͛ �Ğ�ƉƌŽŶƚŽ͕�ĐŚĞŐĂŵŽƐ�ă�ĐŽŶĐůƵƐĆŽ�ƋƵĞ�ŶĆŽ�ŚĂǀŝĂ�ŵĞůŚŽƌĞƐ�ŵĂŶĞŝƌĂƐ͕�
uns seguiam um caminho outros seguiam outro, mas o resultado e o raciocínio ambos 
estavam certos. Adoro isso, mas acho que quem adora mais até são os meninos, não 
ĞƐƚĆŽ�ƌĞƟĚŽƐ�Ă�ƵŵĂ�ŵĂƚƌŝǌ͘�;�ϭͿ͘

'ŽƐƚĂ�ƋƵĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ƐĞũĂŵ�ŝŶƚĞƌǀĞŶƟǀŽƐ�Ğ�ĐƌşƟĐŽƐ͘�K�ƐĞƌĞŵ�ĐĂƉĂǌĞƐ�ĚĞ�ĐƌŝƟĐĂƌ�ŽƐ�ƉƌſƉƌŝŽƐ�
resultados pode passar pelo processo anterior de verbalizar esses resultados, tomando assim 
ĐŽŶƐĐŝġŶĐŝĂ�ĚŽ�ƋƵĞ�ĞƐƚĆŽ�Ă�ĨĂǌĞƌ͕ �ĂƐƐŝŵ͕�ƉƌĞŽĐƵƉĂͲĂ�ƋƵĂŶĚŽ�͞ŶĆŽ�ĐƌŝƟĐĂŵ�ŽƐ�ƌĞƐƵůƚĂĚŽƐ͕�Ž�
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ƋƵĞ�ĚĞƌ͕ �ĚĞƵ�;͘͘͘Ϳ͘�WŽƌ�ŝƐƐŽ�Ġ�ƋƵĞ�ĞƵ�ĂŐŽƌĂ�ĞƐƚŽƵ�Ă�ŝŶƐŝƐƟƌ�ĐŽŵ�ĞůĞƐ͟�;�ϭͿ͘
DĂƌŝĂ� ĂƚƌŝďƵŝ� Ƶŵ� ƉĂƉĞů� ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ� ă� ƵƟůŝǌĂĕĆŽ� ĚĞ� ŵĂƚĞƌŝĂŝƐ enquanto meios que 

facilitam a construção e expressão de conceitos e modos de pensar e factores de socialização 
na sala de aula contribuindo assim para que a comunicação se estabeleça entre os alunos. 
Maria sempre recorreu a determinados materiais “simples”, como papel para cortar e dobrar 
bem como alguns materiais manipuláveis como, por exemplo, o tangran e os pentaminós. No 
ĞŶƚĂŶƚŽ͕�ŵĂŶŝĨĞƐƚĂ�Ă�ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�ĚĞ�ƋƵĞ͕�ƉĞƌĂŶƚĞ�Ă�ƵƟůŝǌĂĕĆŽ�ĚŽƐ�ŵĂƚĞƌŝĂŝƐ͕�Ž�ĂůƵŶŽ�ƌĞĂůŝǌĞ�
de facto aprendizagens e não se centre apenas no valor lúdico desses momentos.

Ajuda mas tenho um contraponto a colocar que é este: Há alunos para quem os jogos e 
o aspecto lúdico (...). Veem a manipulação como apenas uma brincadeira. E não fazem 
Ă�ůŝŐĂĕĆŽ�ă�DĂƚĞŵĄƟĐĂ͘�;�ϮͿ͘

As tarefas�ƉƌŽƉŽƐƚĂƐ�ŶĂƐ�ĂƵůĂƐ�ĚĞ�DĂƌŝĂ�ƚĞŶĚĞŵ�Ă�ƐĞƌ�ĚŝǀĞƌƐŝĮĐĂĚĂƐ�ƉŽŝƐ�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂ�ƋƵĞ�Ġ�
ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ�ƉĂƌĂ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ĞƐƐĂ�ĚŝǀĞƌƐŝĚĂĚĞ͘�WƌŽĐƵƌĂ�ƉƌŽďůĞŵĂƐ�Ğ�ĚĞƐĂĮŽƐ�ƋƵĞ�ǀĂŝ�ƐĞůĞĐŝŽŶĂƌ�
de diversas fontes.

Uma tarefa mais aberta vai criar mais situações de comunicação e situações mais ricas, 
mais diferenciadas, etc. Fechada, focalizamos naquilo e é aquilo que sai, o que nós 
queremos que saia, portanto… que já estava previamente pensado, só aquilo e nada 
mais. (R14).

�ŝŶĚĂ�Ğŵ�ƌĞůĂĕĆŽ�ăƐ�ƚĂƌĞĨĂƐ�ĂďĞƌƚĂƐ�ƌĞĨĞƌĞ�ƋƵĞ�͞ƐĆŽ�ĂƐ�ƚĂƌĞĨĂƐ�ƋƵĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ŐŽƐƚĂŵ�
ŵĂŝƐ͕�Ğŵ�ƋƵĞ�ŶĆŽ�ǀĆŽ�ƚĞŶƚĂƌ�ĂĚŝǀŝŶŚĂƌ͘ �K�ĐĂŵŝŶŚŽ�ƋƵĞ�ĞůĞƐ�ƐĞŐƵĞŵ�ƋƵĂŶĚŽ�ƚĞŵŽƐ�ĚĞƐƚĞ�ƟƉŽ�
de tarefas (...) é muito mais importante do ponto de vista deles” (R17). 

�ƋƵĂŶĚŽ� ĚĂ� ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ� ĚĞ� ƵŵĂ� ĚĂƐ� ƐƵĂƐ� ĂƵůĂƐ� Ğŵ� ŐƌƵƉŽ� ĐŽůĂďŽƌĂƟǀŽ͕� ĮĐŽƵ� ĐůĂƌŽ�
ƋƵĞ� ŽƐ� ĂůƵŶŽƐ� ƐĞ� ĞŶǀŽůǀĞƌĂŵ�ŵƵŝƚŽ�ŵĂŝƐ� ĚŽ� ƋƵĞ� ƵƐƵĂůŵĞŶƚĞ� Ğ� ƋƵĞ� ĞƐƚĞ� ƟƉŽ� ĚĞ� ĂƵůĂƐ� Ġ�
͞ŝŶƚĞůĞĐƚƵĂůŵĞŶƚĞ�ŵĂŝƐ�ĞǆŝŐĞŶƚĞ�΀ƉĂƌĂ�ĞůĞƐ΁͟�;dZϮϮͿ͘��ƐƐŝŵ͕�ƉƌŽĐƵƌĂŶĚŽ�ƐƵďůŝŶŚĂƌ�ĞƐƚĂ�ŝĚĞŝĂ͕�
a dada altura refere: “Estarem a ouvir o trabalho dos outros, tentarem interpretar tabelas, 
ŐƌĄĮĐŽƐ�Ğ�ĐŽŶĐůƵƐƁĞƐ͕� ΀ăƐ�ǀĞǌĞƐ΁�ƉŽƵĐŽ�ĐůĂƌĂƐ͕�Ğ�ƚĞŶƚĂƌĞŵ�ƉĞƌĐĞďĞƌ�Ž�ƋƵĞ�ƋƵĞƌŝĂŵ�ĚŝǌĞƌ�Ğ�
sugerirem algumas coisas...” (TR22).

K�ŵŽĚŽ�ĚĞ�ƚƌĂďĂůŚŽ�ƌĞĂůŝǌĂĚŽ�ŶĂƐ�ĂƵůĂƐ revelava-se muito pouco variado, trabalhava 
ĞƐƐĞŶĐŝĂůŵĞŶƚĞ�ĚĞ�ĨŽƌŵĂ�ŝŶĚŝǀŝĚƵĂů͕�ăƐ�ǀĞǌĞƐ�ĂŽƐ�ƉĂƌĞƐ�Ğ�ŶƵŶĐĂ�Ğŵ�ŐƌƵƉŽ͘��ƵƌŝŽƐĂŵĞŶƚĞ�ŶĂƐ�
aulas de Ciências os alunos trabalhavam sempre em grupo. 

^ſ� ĚŽŝƐ� Ă� ĚŽŝƐ͕� ũĄ� ƚĞŵ� ŚĂǀŝĚŽ� ŵĂƐ� ΀Ɛſ΁� ĚŽŝƐ� Ă� ĚŽŝƐ͕� ŐƌƵƉŽ� ƉĞƋƵĞŶŽ͘� �ŵ� �ŝġŶĐŝĂƐ�
ƚƌĂďĂůŚŽ�Ğŵ�ŐƌƵƉŽ͕�Ğŵ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ�Ġ�Ɛſ�ĐŽŵ�Ž�ĐŽŵƉĂŶŚĞŝƌŽ�ĚŽ�ůĂĚŽ͕�ƉŽƌ�ĞǆĞŵƉůŽ�ĂƐ�
ƉůĂŶŝĮĐĂĕƁĞƐ�ĚŽ�ĐƵďŽ͕�ĚĞƐĐŽďƌŝƌ�Ğ� ƚĂů͕� ĐŽŵ�ƚĞƐŽƵƌĂƐ͕� ƚƌĂǌŝĂŵ�ƚĞƐŽƵƌĂ�Ğ�ƉŽƌƚĂŶƚŽ�ĚĞŝͲ
ůŚĞƐ�ƉĂƉĞů�ŵŝůŝŵĠƚƌŝĐŽ�ƉĂƌĂ�ĞůĞƐ�ƚĂŵďĠŵ�ǀĞƌĞŵ�ƋƵĞ�ŚĄ�ŽƵƚƌŽƐ�ƟƉŽƐ�ĚĞ�ƉĂƉĞů�ƋƵĞ�ŶĆŽ�Ž�
quadriculado e que também há medições e tal, trago papel milimétrico cortado a meio, 
digo para fazer isto ou fazer aquilo com estas dimensões mas é nesta base só, e trabalho 
ƉŽƵĐŽ�Ğŵ�ƚƌĂďĂůŚŽ�ĚĞ�ŐƌƵƉŽ�ĚĞ�ĨĂĐƚŽ͕�Ğŵ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ�Ġ�ƉŽƵĐŽ͘�;DϭͿ
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�Žŵ� Ž� ĞǀŽůƵŝƌ� ĚŽ� ƉƌŽũĞƚŽ� DĂƌŝĂ� ƌĂƉŝĚĂŵĞŶƚĞ� ƐĞ� ĚĞĚŝĐĂ� Ă� ƉƌŽƉŽƐƚĂƐ� ŶŽ� ƐĞŶƟĚŽ� ĚĞ�
explorar as potencialidades de trabalho desenvolvido em grupo. Claro que a sua experiência 
ŶĂƐ�ĂƵůĂƐ�ĚĞ��ŝġŶĐŝĂƐ�ĐŽŶƚƌŝďƵŝƵ�ĚĞ�ĨŽƌŵĂ�ƐŝŐŶŝĮĐĂƟǀĂ�ƉĂƌĂ�ƋƵĞ�Ž�ƚƌĂďĂůŚŽ�ĨŽƐƐĞ�ƉƌŽĚƵƟǀŽ͘�EĂ�
ĞŶƚƌĞǀŝƐƚĂ�ĮŶĂů�Ž�ƐĞƵ�ĚŝƐĐƵƌƐŽ�ƌĞǀĞůĂ�ƵŵĂ�ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞ͘��ŽŶƚĂ�ƋƵĞ�ŶĂ�ƉůĂŶŝĮĐĂĕĆŽ�
do novo ano escolar teve em atenção vários aspectos: “Fazer muito trabalho de grupo (...) 
tarefas de manipulação de materiais, de descoberta (...) com pequenas orientações que 
podem ser escritas” (M2).

Apesar de no início do projeto Maria considerar importante o desenvolvimento nos alunos 
ĚĞ�ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞƐ�ĚĞ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ͕�ĞƐƚĂǀĂ�ůŽŶŐĞ�ĚĞ�ƉƌŽďůĞŵĂƟǌĂƌ�ĂƐ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�Ğŵ�
ƚŽƌŶŽ�ĚĂ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ͘�/ƐƚŽ�Ġ͕�ĚĞ�ůĞǀĂŶƚĂƌ�ƉƌŽďůĞŵĂƐ�ƌĞůĂƟǀĂŵĞŶƚĞ�ă�ƐƵĂ�ƉƌĄƟĐĂ͘

DĂƌŝĂ�ƌĞǀĞůĂ�Ƶŵ�ŐĞŶƵşŶŽ� ŝŶƚĞƌĞƐƐĞ�ƉĞůŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�Ğ�ƵŵĂ�ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�ƉĞůĂ�ĞĨĞƟǀŝĚĂĚĞ�
ĚŽ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ĞŶƐŝŶŽͬĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ͘�WƌĞŽĐƵƉĂǀĂͲƐĞ�ƋƵĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ĞƐƟǀĞƐƐĞŵ�ă�ǀŽŶƚĂĚĞ�ƉĂƌĂ�
ƉĂƌƟĐŝƉĂƌ͕ �ĐŽůŽĐĂƌ�ĚƷǀŝĚĂƐ�ŽƵ�ƐƵŐĞƐƚƁĞƐ�ƉĂƌĂ�ƋƵĞ�Ă�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�ĨŽƐƐĞ�ĞĨĞƟǀĂ͘�EĆŽ�ĞŶĐĂƌĂǀĂ�
Ă�ƵƟůŝǌĂĕĆŽ�ĚĂ� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ƉŽƌ�ƉĂƌƚĞ�ĚŽ�ĂůƵŶŽ�ĐŽŵŽ�Ƶŵ�ŽďũĞĐƟǀŽ�ĚĞ�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŵ�Ğŵ�
si. ZĞŐƌĂ�ŐĞƌĂů͕�Ă�ƐƵĂ�ƉƌĄƟĐĂ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ�ĞƌĂ�ŵƵŝƚŽ�ĐĞŶƚƌĂĚĂ�ŶŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ͘ ���ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�
dominava a fala e cabia-lhe a ela colocar as questões. Os alunos respondiam e executavam o 
que lhes era indicado.

Neste contexto, o primeiro impacto do projeto em Maria foi o confronto com as próprias 
ĂƵůĂƐ�ƋƵĞ�ŶĆŽ�ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚŝĂŵ�ă� ŝŵĂŐĞŵ�ƋƵĞ�ĂŽ�ůŽŶŐŽ�ĚŽƐ�ĂŶŽƐ�ĚĞůĂƐ�ƟŶŚĂ�ĐŽŶƐƚƌƵşĚŽ͘��Ɛ�
ŐƌĂǀĂĕƁĞƐ�ĚĞ�ĞƉŝƐſĚŝŽƐ� ůĞĐƟǀŽƐ�Ğ�Ă�ƐƵĂ� ƌĞůĞŝƚƵƌĂ� ŝŶĚŝǀŝĚƵĂů�Ğ�Ğŵ�ŐƌƵƉŽ� ĨŽƌĂŵ�Ž�ĞůĞŵĞŶƚŽ�
ĐŚĂǀĞ͘�^ƵƌƉƌĞĞŶĚĞƵͲƐĞ͕�Ğŵ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ͕ �ĐŽŵ�Ă�ƋƵĂŶƟĚĂĚĞ͕�ƋƵĞ�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂǀĂ�͞ĞǆĐĞƐƐŝǀĂ͕͟ �ĚĂƐ�
suas intervenções.

�ĐŚŽ�ƋƵĞ�Ġ�ĐŽŵƵŵ�ŶĂƐ�ŵŝŶŚĂƐ�ĂƵůĂƐ�ĞƵ�ĨĂůŽ�ŵƵŝƚŽ�ŵĂŝƐ�ĚŽ�ƋƵĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ͘�;͘͘͘Ϳ�EĞƐƚĞ�ƟƉŽ�
de aula em que podia haver mais abertura, ‘vê lá tu como se faz e tu e tal’. (...) Por isso é 
ƋƵĞ�ăƐ�ǀĞǌĞƐ�ϵϬ�ŵŝŶƵƚŽƐ�ƐĆŽ�ƵŵĂ�ƐĞĐĂ�ƉĂƌĂ�ŽƐ�ŵŝƷĚŽƐ͘�;ZϭϳͿ͘

A possibilidade de ter acesso a transcrições das próprias aulas foi importante para Maria 
ŶĂ�ŵĞĚŝĚĂ�Ğŵ�ƋƵĞ�ƐĞ�ƚŽƌŶŽƵ�ŵĂŝƐ�ĨĄĐŝů�Ă�ƌĞŇĞǆĆŽ�ƐŽďƌĞ�Ă�ƉƌſƉƌŝĂ�ƉƌĄƟĐĂ͘�^ĂůŝĞŶƚĂŵͲƐĞ�ŶĞƐƐĞ�
ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ƚƌġƐ�ŶşǀĞŝƐ�ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞƐ͗�Ž�ĚĂ�ƚŽŵĂĚĂ�ĚĞ�ĐŽŶƐĐŝġŶĐŝĂ͕�Ž�ĚĂ�ƌĞŇĞǆĆŽ�Ğ�ŝŶŇƵġŶĐŝĂ�ƐŽďƌĞ�
Ă�ƉƌĄƟĐĂ�Ğ�Ž�ĚĂ�ŝĚĞŶƟĮĐĂĕĆŽ�ĚĞ�ĚŝĮĐƵůĚĂĚĞƐ�Ğ�ƉŽƐƐŝďŝůŝĚĂĚĞƐ�ĚĞ�ƐƵƉĞƌĂĕĆŽ͘�WŽĚĞŵŽƐ�ĚĞƐƚĂĐĂƌ�
ĂůŐƵŵĂƐ�ĂĮƌŵĂĕƁĞƐ�ĚĂ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ͘�DĂƌŝĂ�Ă�ƉƌŽƉſƐŝƚŽ�ĚĞ�Ƶŵ�ĞƉŝƐſĚŝŽ�ĚĂ�ĂƵůĂ�ϰ� ;�ƉŝƐſĚŝŽ�
ϭͿ͕�ƌĞĨĞƌĞ�Ă�ŝŵƉŽƌƚąŶĐŝĂ�ĚĂƐ�ĚŝƐĐƵƐƐƁĞƐ�ƉĂƌĂ�Ă�ƐƵĂ�ƉƌĄƟĐĂ͗�͞^Ğ�ŶĆŽ�ƟǀĠƐƐĞŵŽƐ�ĨĂůĂĚŽ�ĂƋƵŝ͕�
provavelmente avançaria com isto da percentagem, diria nós vamos falar disto para o ano, e 
corrigia e mais nada” (R22). 

�ƉŝƐſĚŝŽ�ϭ

WĂƵůĂ͗�ϰй�ƚŽŵĂŵ�ďĂŶŚŽ�ĚĞ�ŝŵĞƌƐĆŽ͘�;�ŶƋƵĂŶƚŽ�ĞƐĐƌĞǀĞ�ŶŽ�ĂĐĞƚĂƚŽͿ

EƵŶŽ͗�/ƐƚŽ�ŶĆŽ�Ġ�й
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WĂƵůĂ͗�DĂƐ�ƐĆŽ�ϰ�ĂůƵŶŽƐ�Ġ�ϰй

Nuno: Mas ao todo são 28...

(Maria passa junto ao grupo para ver como corre o trabalho)

WĂƵůĂ͗�;sŝƌĂĚĂ�ƉĂƌĂ�Ă�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂͿ�ĂƋƵŝ�Ġ�ϰй�;ĂƉŽŶƚĂŶĚŽ�ƉĂƌĂ�Ă�ĨƌĂƐĞ�ŶŽ�ĂĐĞƚĂƚŽͿ͕�ŶĆŽ�Ġ͍

DĂƌŝĂ͗�WŽƌƋƵĞ�ƚĞ�ƉĂƌĞĐĞ�ƋƵĞ�Ġ�ϰй͍

Nuno: Não pode ser, já lhe disse. 

Maria: Explica-te Nuno

EƵŶŽ͗�^ĆŽ�ϰ�ĚĞ�Ϯϴ͕�ŶĆŽ�Ġ�ϰй͘�

DĂƌŝĂ͗�WŽƌƋƵġ͍

Nuno: Tinha que ser 100.

(...)

Maria: Quando se diz, por cento, (...) é em cada 100. Num grupo de 100 alunos há 4 que 
tomaram banho de imersão. 

O trabalho foi muito bom na medida em que... Ao tomar consciência de que a comunicação 
estava muito centrada em mim, em que eu falava muito e em que orientava as respostas 
dos alunos para aquilo que eu queria ouvir e pronto com este trabalho abri mais espaço 
΀ĂŽƐ�ĂůƵŶŽƐ΁͘�;ZϮϱͿ͘

KƵ�ĂŝŶĚĂ�ŽƵƚƌĂ�ĚĞ�DĂƌŝĂ�ƋƵĞ�ƌĞĨĞƌĞ�ŶĂ�ƷůƟŵĂ�ƌĞƵŶŝĆŽ�ĚĂ�ƉƌŝŵĞŝƌĂ�ĨĂƐĞ͗

��ĂďŽƌĚĂŐĞŵ�ĚĂ�ƚĞŵĄƟĐĂ�ĚĂ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�Ă�ƉĂƌƟƌ�ĚĞ�ƚĞǆƚŽƐ�Ğ�ĂƌƟŐŽƐ�ĚŝǀĞƌƐŽƐ͕�ƚĞǀĞ�Ž�
ĞĨĞŝƚŽ�ĚĞ�Ă�ĐŽŶƐƟƚƵŝƌ�ĐŽŵŽ�ƵŵĂ�ƋƵĞƐƚĆŽ�ʹ�ĂůŐŽ�ƋƵĞ�ƟŶŚĂ�ĚŝƌĞƚĂŵĞŶƚĞ�Ă�ǀĞƌ�ĐŽŵ�Ă�ƉƌĄƟĐĂ�
e onde era grande o campo de intervenção. Por exemplo, a tomada de consciência do que 
são os diversos processos de interação, as determinações contextuais ou o papel mediador 
ĚĂƐ�ůŝŶŐƵĂŐĞŶƐ�;Ă�ƚƌŝůŽŐŝĂ�ĚŽ�͞ĂŐŝƌ�ĐŽŵƵŶŝĐĂƟǀŽ͟�ĚĞ�,ĂďĞƌŵĂƐͿ͕�Ă�ŝĚĞŶƟĮĐĂĕĆŽ�ĚŽƐ�ĚŝǀĞƌƐŽƐ�
ƟƉŽƐ�ĚĞ�ƉĂƉĠŝƐ�ƋƵĞ�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ƉŽĚĞ�ĂƐƐƵŵŝƌ�ŽƵ͕�ĂŝŶĚĂ͕�Ž�ƉĂƉĞů�ĚĂƐ�ƉĞƌŐƵŶƚĂƐ�ŶĂ�ĚŝŶąŵŝĐĂ�
ĚĂƐ�ĂƵůĂƐ͕�ĨŽƌĂŵ�ĂƐƉĞĐƚŽƐ�ĚĞ�ƵŵĂ�ƌĞŇĞǆĆŽ�ƋƵĞ�ƐĞ�ĨŽŝ�ĐŽŶƐƚƌƵŝŶĚŽ�ŶŽ�ŐƌƵƉŽ͘���ƟƉŽůŽŐŝĂ�ĚĞ�
ƉĞƌŐƵŶƚĂƐ�Ğ�ƐƵĂ�ŝĚĞŶƟĮĐĂĕĆŽ�ŶŽ�ĚŝƐĐƵƌƐŽ�ĚĞ�ĐĂĚĂ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ĨŽŝ�Ƶŵ�ĞůĞŵĞŶƚŽ�ƚƌĂƚĂĚŽ�ĐŽŵ�
ŵƵŝƚŽ�ŝŶƚĞƌĞƐƐĞ͘��ŶƋƵĂŶƚŽ�ŽƵƚƌĂƐ�ƐĞ�ƉƌĞŽĐƵƉĂǀĂŵ�ĐŽŵ�Ă�ĐůĂƐƐŝĮĐĂĕĆŽ�ĚŽ�ƟƉŽ�ĚĞ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ͕�
Maria centrava-se nas implicações para a aprendizagem dos alunos pelo facto de não recorrer 
ăƐ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ĚĞ�ŝŶƋƵŝƌŝĕĆŽ͘��ŵ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ͕ �ŶƵŵĂ�ƌĞƵŶŝĆŽ�Ğŵ�ƋƵĞ�ƐĞ�ĚŝƐĐƵƟĂ�ƵŵĂ�ĚĂƐ�ĂƵůĂƐ�ĚĞ�
DĂƌŝĂ͕�Ă�ĂƵůĂ�ϭ͕�ƋƵĂŶĚŽ�ƋƵĞƐƟŽŶĂĚĂ�ƉŽƌ�ƵŵĂ�ĐŽůĞŐĂ�ƐĞ�ĞƐƚĂǀĂ�ă�ĞƐƉĞƌĂ�ĚĞ�ƵŵĂ�ĚĞƚĞƌŵŝŶĂĚĂ�
resposta, Maria diz: “Não, não estava. (...), eu faço isto por norma para saber qual é o 
ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽ�ƋƵĞ�ĞůĞƐ�ĂƚƌŝďƵĞŵ�Ă�ŝƐƚŽ͘��Ɛ�ǀĞǌĞƐ�ŚĄ�ƐŝŐŶŝĮĐĂĚŽƐ�ƋƵĞ�ŶĆŽ�ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĞŵ�ĂŽ�ƋƵĞ�Ă�
gente prevê que eles saibam” (R17).

DĂƌŝĂ�ƌĞĐŽŶŚĞĐĞ�ƋƵĞ�ĂƐ�ĂƵůĂƐ�ƐĞ�ƚŽƌŶĂŵ�ŵĂŝƐ�ĐƌŝĂƟǀĂƐ�ƐĞ�ĚĞŝǆĂƌ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ƚƌĂďĂůŚĂƌĞŵ�
ĂƵƚŽŶŽŵĂŵĞŶƚĞ͘��ƉſƐ�ƵŵĂ�ĂƵůĂ�ŽŶĚĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ĞƐƟǀĞƌĂŵ�ĞŶǀŽůǀŝĚŽƐ�Ă�ĂŶĂůŝƐĂƌ�ĂƐ�ƌĞƐƉŽƐƚĂƐ�
ĚĞ�Ƶŵ�ƋƵĞƐƟŽŶĄƌŝŽ͕�Ěŝǌ�͞ĂƚĠ�ŵĞ�ƉĂƌĞĐĞ�ŵĂŝƐ�ĐƌŝĂƟǀŽ͕�ƚƌĂďĂůŚĂƌ�Ƶŵ�ƉŽƵĐŽ�ŶŽ�ǀĂǌŝŽ�Ğ�ĚĞƉŽŝƐ�ă�



106REVISTA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA EM FOCO  << voltar ao SUMÁRIO

medida que as necessidades vão chegando ir abrindo as páginas” (R21). Refere, por exemplo, 
ƋƵĞ�͞ŚĂǀŝĂ� ΀ĞŶƚƌĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ΁�ĚŝǀĞƌƐĂƐ�ŵĂŶĞŝƌĂƐ�ĚĞ�ĐŽŶƚĂƌ�Ğ�ĂƉƌĞŶĚĞƌĂŵ�Ă�ŽƌŐĂŶŝǌĂƌͲƐĞ�ŶĂ�
ĐŽŶƚĂŐĞŵ͕�ƐĞ�ƟǀĞƐƐĞ�ĚŝƚŽ�ĨĂǌ�ĂƐƐŝŵ�Ğ�ĂƐƐŝŵ͘͘͘�K�ƋƵĞ�ŶŽƌŵĂůŵĞŶƚĞ�Ă�ŐĞŶƚĞ�ĨĂǌ�ƉĂƌĂ�ĂŶĚĂƌ�ŵĂŝƐ�
ƌĄƉŝĚŽ�΀ŶĆŽ�ƐĞƌŝĂ�ƚĆŽ΁�ĐƌŝĂƟǀŽ͟�;ZϮϭͿ͘

WŽƌ� ƌĂǌƁĞƐ� ůŝŐĂĚĂƐ� ă� ƐƵĂ� ƉĞƌƐŽŶĂůŝĚĂĚĞ� Ğ͕� ƉŽƌǀĞŶƚƵƌĂ͕� ĞǆƉĞƌŝġŶĐŝĂƐ� ĂŶƚĞƌŝŽƌĞƐ� ĚĞ�
ĞŶǀŽůǀŝŵĞŶƚŽ�ƉŽůşƟĐŽ�Ğ�ƐŝŶĚŝĐĂů͕�DĂƌŝĂ�ĂƐƐƵŵŝƵ�ƵŵĂ�ĂƟƚƵĚĞ�ĐůĂƌĂŵĞŶƚĞ�ƉƌſͲĂƟǀĂ͘�WƌŽĐƵƌĂǀĂ�
ŶŽǀĂƐ�ĞǆƉĞƌŝġŶĐŝĂƐ͕� ŝŶƚĞƌĞƐƐĂǀĂͲƐĞ�Ğŵ�ĞƐƚƵĚĂƌ�ĂůƚĞƌŶĂƟǀĂƐ͕�ƉƌŽĐƵƌĂǀĂ�ǀĂůŝĚĄͲůĂƐ�ŶĂ�ƉƌĄƟĐĂ͘�
Experimentava “porque estou convencida que pode ser um bom caminho”. Deixava bem claro 
que não fazia uma experiência por fazer, mas para conseguir avaliar as suas potencialidades. 
YƵĂŶĚŽ�ĂƐ�ĐŽŝƐĂƐ�ĐŽƌƌŝĂŵ�ďĞŵ�Ğ�ĮĐĂǀĂ�ƐĂƟƐĨĞŝƚĂ�ĐŽŵ�Ž�ĐĂŵŝŶŚŽ�ƉĞƌĐŽƌƌŝĚŽ�ƋƵĞƌŝĂ�ĐŽŶƟŶƵĂƌ�
e fazer mais. Sublinhe-se que, Maria, paralelamente, trabalhou com uma outra professora 
ĞǆƚĞƌŝŽƌ�ĂŽ�ŐƌƵƉŽ�Ğ�ĞǆƉĞƌŝŵĞŶƚŽƵ�ĨĂǌĞƌ�ƵŵĂ�ƉůĂŶŝĮĐĂĕĆŽ�ĂŶƵĂů�ƉĂƌĂ�Ă�ĞƐĐŽůĂ�ƚĞŶĚŽ�Ğŵ�ĐŽŶƚĂ�
ƉƌŽƉŽƐƚĂƐ�ƋƵĞ�ƟŶŚĂŵ�ƐĂşĚŽ�ĚŽ� ƚƌĂďĂůŚŽ� ĐŽŶũƵŶƚŽ�ĚĞƐƚĞ�ƉƌŽũĞƚŽ͘�ZĞĨĞƌĞ� Ă� ĞƐƐĞ�ƉƌŽƉſƐŝƚŽ͗�
͞�ŵ�ƚŽĚĂƐ�ĂƐ�ƵŶŝĚĂĚĞƐ͕�ŚĄ�΀ƋƵĞ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀĞƌ΁�ƵŵĂ�ĐŽŵƉĞƚġŶĐŝĂ�ĚĞ�ĐŽŵƵŶŝĐĂƌ�ŽƐ�ĐĄůĐƵůŽƐ�Ğ�
ƌĂĐŝŽĐşŶŝŽƐ�ƋƵĞ�ŽƐ�ůĞǀĂƌĂŵ�ăƐ�ƌĞƐŽůƵĕƁĞƐ�Ğ�ĐŽŶĐůƵƐƁĞƐ͟�;DϮͿ͘

DĂƌŝĂ͗��Ɛ�ƉƌĄƟĐĂƐ�ĚĞ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�

DĂƌŝĂ�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂ�ĞƐƐĞŶĐŝĂů�ƋƵĞ�Ž�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�ƐĞũĂ�ĐŽŵƉƌĞĞŶƐŝǀŽ�Ğ�ĚŝƐƉŽŶşǀĞů͕�ƋƵĞ�ĐŽŶĮĞ�
nos alunos e, ainda, que os ouça com atenção. Parece-lhe muito importante que o professor 
ƉƌŽƉŽƌĐŝŽŶĞ�ĞǆƉĞƌŝġŶĐŝĂƐ�ĚĞƐĂĮĂŶƚĞƐ͕�ůĞǀĂŶĚŽ�Ğ�ŝŶĐĞŶƟǀĂŶĚŽ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�Ă�ǀĞƌďĂůŝǌĄͲůĂƐ͘��ŽŵŽ�
se preocupa com a criação nos alunos de hábitos de verbalização de conceitos e raciocínios, 
de colocação de questões e de escuta e assume que isso não é fácil, sustenta que o professor 
deve ser organizado e persistente. Para esta professora é muito importante o respeito pelos 
alunos, o que passa pela valorização daquilo que fazem. Passa também por ouvir o que eles 
têm para dizer. Todos estes aspetos foram explorados e evidenciados na secção anterior deste 
ĂƌƟŐŽ͘�^ĞŐƵĞͲƐĞ�Ƶŵ�ĞǆĞŵƉůŽ�ĚĞ�ƵŵĂ�ĂƵůĂ�ĚĂ�ƐĞŐƵŶĚĂ�ĨĂƐĞ�ĚŽ�DĂƚ͘�Žŵ͘�

A aula 

Após um teste de avaliação em que colocou um problema aos alunos de uma turma do 
ϱ͘Ǒ�ĂŶŽ�Ğ�ŶĞŶŚƵŵ�Ž�ĐŽŶƐĞŐƵŝƵ�ƌĞƐŽůǀĞƌ͕ �DĂƌŝĂ�ĮĐŽƵ�ŵƵŝƚŽ�ĚĞƐŐŽƐƚŽƐĂ͕�ƉŽŝƐ�ŶĆŽ�Ž�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂǀĂ�
ƉĂƌƟĐƵůĂƌŵĞŶƚĞ�ĐŽŵƉůĞǆŽ�;ĮŐƵƌĂ�ϭͿ͘�WĞƌĂŶƚĞ�ĞƐƚĂ�ƐŝƚƵĂĕĆŽ͕�ƌĞƐŽůǀĞƵ�ƉƌŽƉŽƌ�Ă�ƐƵĂ�ƌĞƐŽůƵĕĆŽ�
numa aula com os alunos em grupos. 
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K�ƉƌŽďůĞŵĂ�ĚŽ�ĐĂŶƚĞŝƌŽ

��ĮŐƵƌĂ� ƌĞƉƌĞƐĞŶƚĂ�Ƶŵ�ĐĂŶƚĞŝƌŽ�ŽŶĚĞ� ƐĞ�ƉƌĞƚĞŶĚĞ�
ƐĞŵĞĂƌ�ƌĞůǀĂ͘�YƵĞ�ƋƵĂŶƟĚĂĚĞ�ĚĞ�ƐĞŵĞŶƚĞ�ƐĞ�ĚĞǀĞ�
comprar, sabendo que são necessários 10 gramas 
por cada m2͍

Figura 1. Problema do canteiro

�Ž�ůŽŶŐŽ�ĚĂ�ƌĞĂůŝǌĂĕĆŽ�ĚĂ�ƚĂƌĞĨĂ͕�DĂƌŝĂ�ĨĞǌ�ƚƵĚŽ�ƉĂƌĂ�ƋƵĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ĞƐƟǀĞƐƐĞŵ�ĞŶǀŽůǀŝĚŽƐ�
ŶŽ�ƚƌĂďĂůŚŽ�ĚĞ�ŐƌƵƉŽ͘�EŽ�ĮŶĂů͕�ĨŽŝ�ƉƌŽƉŽŶĚŽ�Ă�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ŐƌƵƉŽƐ�ƋƵĞ�ĂƉƌĞƐĞŶƚĂƐƐĞŵ�ĂƐ�ƐƵĂƐ�
resoluções mantendo sempre o diálogo entre todos. Quando a Magda estava a explicar a 
ƌĞƐŽůƵĕĆŽ�ĚŽ�ƐĞƵ�ŐƌƵƉŽ͕�Ă�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ŝĂ�ĐŽůŽĐĂŶĚŽ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ŶŽ�ƐĞŶƟĚŽ�ĚĞ�ƵŵĂ�ĐůĂƌŝĮĐĂĕĆŽ�
da explicação, como se pode ver no episódio 2.

�ƉŝƐſĚŝŽ�Ϯ

Maria: Então porque determinaste a área e não determinaste, sei lá, o perímetro, o vo-
ůƵŵĞ͕�ƐĞŝ�ůĄ͍

Magda: Tínhamos que determinar a área, porque como se pretendia plantar relva nos 
canteiros e 10g davam para 1m2, precisávamos de saber a área. 

DĂƌŝĂ͗��ǆĂƚĂŵĞŶƚĞ͕�ƉƌĞĐŝƐĂǀĂŵ�ĚĞ�ƐĂďĞƌ�Ă�ƋƵĂŶƟĚĂĚĞ�ĚĞ�ƌĞůǀĂ�ƋƵĞ�Ġ�ƉƌĞĐŝƐĂ�;͘͘͘Ϳ�WŽƌ�ŵ2, 
ŶĞƐƚĞ�ĐĂƐŽ͕�ĞƐƚĄͲƐĞ�Ă�ƌĞĨĞƌŝƌ�Ă�ƵŵĂ�ĄƌĞĂ͕�Ă�ƵŵĂ�ƐƵƉĞƌİĐŝĞ�ƋƵĞ�Ġ�ƉƌĞĐŝƐŽ�ƉůĂŶƚĂƌ͘ �
�ŽŶƟŶƵĂŶĚŽ͘���ĚĞƉŽŝƐ�DĂŐĚĂ͍�

Magda: Depois dividimos a área do quadrado central por 2. Ficamos com metade para 
ƌĞƟƌĂƌ͘ ͘͘

Maria: Dividiste a área do quadrado central em dois (...). Vais é explicar porquê. 
4m2:2=2m2͘�DĂŐĚĂ͕�ƉŽƌ�ƋƵġ͍͘

DĂŐĚĂ͗�:Ą�ơŶŚĂŵŽƐ�Ă�ĄƌĞĂ�ĚĞ�Ƶŵ�ĚŽƐ�ƋƵĂĚƌĂĚŽƐ�ŵĂŝŽƌĞƐ͘͘͘

Maria: Por exemplo este (apontando para um).

Magda: Só que eles não eram completos.

Maria: Eles...

Magda: Os quadrados não eram completos.

Maria: Nenhum deles é completo. Este não é completo, e aquele outro também não.

Magda: Não. Porque o quadrado central é imaginário. Nós precisávamos de saber a área 
Ğ�ĚŝǀŝĚŝͲůĂ�ƉĂƌĂ�ƌĞƟƌĂƌ�Ă�ĄƌĞĂ�ĚĞ�ĐĂĚĂ�Ƶŵ�ĚŽƐ�ƋƵĂĚƌĂĚŽƐ�ŵĂŝŽƌĞƐ͘�

Neste episódio Maria está sempre a intersectar a voz de Magda: “Estou sempre a 
ŝŶƚĞƌƌŽŵƉĞƌ�Ă�DĂŐĚĂ�;͘͘͘Ϳ�ŶĞŵ�Ă�ĚĞŝǆŽ�ƚĞƌŵŝŶĂƌ�ĂƐ�ĨƌĂƐĞƐ͊͟�;ZϳϭͿ�Ğ�ƋƵĂŶĚŽ�ŽƵƚƌĂ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�

4 m
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a defendeu referindo que os alunos não são claros, ela acrescentou: “Mas, repara, se não 
ŽƐ�ĚĞŝǆŽ� ĨĂůĂƌ͘ ͘͘� ĐŽŵŽ�ƉŽƐƐŽ�ĚŝǌĞƌ� ƐĞ� ƐĆŽ�ŽƵ͘͘͘� ΀ŶĆŽ΁�ƉĞƌĐĞƉơǀĞŝƐ͍� ;͘͘͘Ϳ�dĞŶŚŽ�ƋƵĞ�ŽƐ� ƐĂďĞƌ�
ouvir” (R71). Maria reconhece que este comportamento impaciente deve ter a ver com a sua 
ƉĞƌƐŽŶĂůŝĚĂĚĞ�ŽƵ�ĐŽŵ�͞ŚĄďŝƚŽƐ�ŵƵŝƚŽ�ĞŶƌĂŝǌĂĚŽƐ͘͟ ��ŝǌ͗�͞ƉĂƌĞĐĞ�ƋƵĞ�ƉĂƌĂ�ŵŝŵ�Ġ�ĚŝİĐŝů͟�ĚĞŝǆĂƌ�
os alunos falar.

Analisando com algum detalhe as diferentes intervenções da professora, é possível 
ƌĞƉĂƌĂƌ�ƋƵĞ�ĞƐƚĂƐ�ŝŶƚĞƌƌƵƉĕƁĞƐ�ƟŶŚĂŵ�ĚŽŝƐ�ŽďũĞƟǀŽƐ͗�ƉĞƌĐĞďĞƌ�ĐŽŵŽ�ƉĞŶƐĂƌĂŵ�ĐůĂƌŝĮĐĂŶĚŽ�
Ă�ĞǆƉůŝĐĂĕĆŽ�ĚĂ�ĂůƵŶĂ�Ğ�ŐĂƌĂŶƟƌ�ƋƵĞ�ƚŽĚŽƐ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ĞƐƚĂǀĂŵ�ĂƚĞŶƚŽƐ�Ğ�ƋƵĞ�ĂĐŽŵƉĂŶŚĂǀĂŵ�Ă�
explicação. Por exemplo, quando pergunta porque determinou “a área e não (...) o perímetro, 
o volume (...)” ou quando diz: “Dividiste a área do quadrado central em dois (...). Vais é 
explicar porquê” está genuinamente a querer ouvir a sua explicação e pretende que tudo 
ƐĞũĂ�ũƵƐƟĮĐĂĚŽ�ƉĂƌĂ�ƋƵĞ�Ă�ĞǆƉůŝĐĂĕĆŽ�ĮƋƵĞ�ĐůĂƌĂ�Ğ�ĐŽŵƉůĞƚĂ͘�YƵĂŶĚŽ�ƐĞ�ĂƉƌŽǆŝŵĂ�ĚŽ�ƉƌŽũĞƚŽƌ�
ƐŽďƌĞ�Ž�ƋƵĂů�ĞƐƚĂǀĂ�ƉƌŽũĞƚĂĚĂ�Ă�ĮŐƵƌĂ�ĚŽ�ĐĂŶƚĞŝƌŽ�Ğ�Ěŝǌ�͞WŽƌ�ĞǆĞŵƉůŽ͕�ĞƐƚĞ͟�ĂƉŽŶƚĂŶĚŽ�ƉĂƌĂ�
um dos quadrados referidos pela aluna, pretendia auxiliar a aluna na explicação e preocupava-
ƐĞ�ƋƵĞ�ŽƐ�ƌĞƐƚĂŶƚĞƐ�ĞƐƟǀĞƐƐĞŵ�Ă�ĂĐŽŵƉĂŶŚĂƌ͘ ��ƐƚĂ�ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�ĐŽŵ�Ă�ĐůĂƌĞǌĂ�ƚĂŵďĠŵ�ĞƐƚĄ�
ƉĂƚĞŶƚĞ�ĐŽŵ�Ă�ƐƵĂ�ƚĞŶĚġŶĐŝĂ�ƉĂƌĂ�ƌĞƉĞƟƌ͕ �ĨĂǌĞŶĚŽ�ĞĐŽ�ĚŽ�ƋƵĞ�Ă�ĂůƵŶĂ�Ěŝǌ͕�ĐŽŵŽ�ƉŽƌ�ĞǆĞŵƉůŽ͕�
ƋƵĂŶĚŽ�ƌĞĨĞƌĞ͗�͞�ǆĂƚĂŵĞŶƚĞ͕�ƉƌĞĐŝƐĂǀĂŵ�ĚĞ�ƐĂďĞƌ�Ă�ƋƵĂŶƟĚĂĚĞ�ĚĞ�ƌĞůǀĂ�ƋƵĞ�Ġ�ƉƌĞĐŝƐĂ�;͘͘͘Ϳ�
WŽƌ�ŵϮ͕�ŶĞƐƚĞ�ĐĂƐŽ͕�ĞƐƚĄͲƐĞ�Ă� ƌĞĨĞƌŝƌ�Ă�ƵŵĂ�ĄƌĞĂ͕�Ă�ƵŵĂ�ƐƵƉĞƌİĐŝĞ�ƋƵĞ�Ġ�ƉƌĞĐŝƐŽ�ƉůĂŶƚĂƌ͘͟ �
Maria, depois de Magda chamar ao quadrado central de “imaginário” lançou o diálogo para a 
ƚƵƌŵĂ�ƉĂƌĂ�ƋƵĞ�ĚŝƐĐƵƟƐƐĞŵ�Ğ�ŵĂŶŝĨĞƐƚĂƐƐĞŵ�ĂƐ�ƐƵĂƐ�ŽƉŝŶŝƁĞƐ�Ğŵ�ƌĞůĂĕĆŽ�Ă�ĞƐƐĂ�ĚĞƐŝŐŶĂĕĆŽ�
(Episódio 3).

�ƉŝƐſĚŝŽ�ϯ

DĂƌŝĂ͗�WĞƌĐĞďĞƌĂŵ�Ž�ƋƵĞ�ĨŽŝ�ĚŝƚŽ͍�K�ƋƵĞ�Ă�DĂŐĚĂ�ĚŝƐƐĞ�Ġ�ƋƵĞ�ĞƐƚĞ�ƋƵĂĚƌĂĚŽ�ĐĞŶƚƌĂů�ŶĆŽ�
ĞǆŝƐƚĞ͕�Ġ�ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ͘��ƐƚĄ�ƚŽĚĂ�Ă�ŐĞŶƚĞ�ĚĞ�ĂĐŽƌĚŽ͍���ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ͕�ŶĆŽ�ĞǆŝƐƚĞ͘�WŽƌƚĂŶ-
to, quando uma coisa é imaginária é porque não existe.

Júlia: Mas ele existe.

DĂƌŝĂ͗��ůĞ�ĞǆŝƐƚĞ͍�;͘͘͘Ϳ�^Ğ�Ġ�ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ�ŶĆŽ�Ž�ƉŽƐƐŽ�ƉůĂŶƚĂƌ͘

Anita: Não é imaginário porque está aí desenhado. 

Maria: Ora diz lá mais alto que eu gostava de ouvir e não percebi muito bem.

Anita: Não é imaginário porque se fosse imaginário não estaria aí com tanta atenção, 
a tracejado. No teste isso estava a tracejado, estava a dar aí... quer dizer alguma 
coisa, não é imaginário.

(...)

Maria: Então temos duas hipóteses, aquele grupo diz que é imaginário, se é imaginário 
não existe e o grupo da Júlia diz que está ali e se está ali não é imaginário. Quem é 
ƋƵĞ�ƋƵĞƌ�ĂĐƌĞƐĐĞŶƚĂƌ�ĂůŐƵŵĂ�ĐŽŝƐĂ�ĞŶƚƌĞ�ƵŵĂ�ĐŽŝƐĂ�Ğ�ŽƵƚƌĂ͍�;͘͘͘Ϳ�:ƷůŝĂ͊

:ƷůŝĂ͗��ƋƵĞůĞ�ƋƵĂĚƌĂĚŽ� ;͘͘͘Ϳ�ŶĆŽ�ƉŽĚĞƌĄ� ƐĞƌ� ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ͊�EĂ�ŶŽƐƐĂ� ĨŽƌŵĂ�ĚĞ� ƌĞƐŽůƵĕĆŽ�
ƵƟůŝǌĂŵŽƐ�ĂƋƵĞůĞ�ƋƵĂĚƌĂĚŽ�ƋƵĞ�ĚŝǌĞŵ�ƐĞƌ�ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ͘��ůĞ�ŶĆŽ�ƉŽĚĞ�ƐĞƌ�ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ�
mesmo.
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DĂƌŝĂ͗�:Ą�ƚĞ�ĚŽƵ�Ă�ƉĂůĂǀƌĂ�DĂŐĚĂ͕��ĂƌůŽƚĂ͊

Carlota: Eu acho que não é imaginário, que é imaginário porque é para assinalar que um 
canteiro está em cima do... que não são dois quadrados completos.

Maria: Está a Carlota a dizer que este quadrado está em cima daquele neste bocado é 
ŝƐƐŽ�ƋƵĞ�ĞƐƚĄƐ�Ă�ĚŝǌĞƌ͍

Carlota: Um quadrado é incompleto.

DĂƌŝĂ͗��ƐƚĆŽ�ƐŽďƌĞƉŽƐƚŽƐ�Ġ�ŝƐƐŽ͍�DĂŐĚĂ͕�ƚĞŶƐ�ŽƌĚĞŵ�ƉĂƌĂ�ƚĞ�ĚĞĨĞŶĚĞƌĞƐ͕�ĂŶĚĂ�ůĄ͘

Magda: Nós dizemos que é imaginário porque se aquilo fosse mesmo terra, e se uma 
ƉĞƐƐŽĂ�ĞƐƟǀĞƐƐĞ�Ă�ǀĞƌ�ĚĞ�ĐŝŵĂ͕�ŶĆŽ�ǀŝĂ�Ž�ƋƵĂĚƌĂĚŽ�ĚŽ�ŵĞŝŽ͘�sŝĂ�ĂƋƵĞůĞ͘͘͘�ĚŽŝƐ�
bocados.

Maria: Se conseguisses estar em paralelo com o terreno tu olhando para o canteiro não 
ǀŝĂƐ�Ž�ƋƵĂĚƌĂĚŽ�ĚŽ�ŵĞŝŽ͕�Ġ�ŝƐƐŽ͍

Magda: Exato.

DĂƌŝĂ͗���:ƷůŝĂ͍�:ƷůŝĂ͕�ĐŽŶĐŽƌĚĂƐ�ĐŽŵ�ĞƐƚĂ�ŚŝƉſƚĞƐĞ�ĚĂ�DĂŐĚĂ͕�ƐĞ�ĞƐƟǀĞƐƐĞƐ�ĚĞ�ĐŝŵĂ�ŶĆŽ�
ǀŝĂƐ�Ž�ƋƵĂĚƌĂĚŽ�ĚŽ�ŵĞŝŽ͍

�Ž�ůŽŶŐŽ�ĚĞƐƚĂ�ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ͕�DĂƌŝĂ�ƉƌĞŽĐƵƉŽƵͲƐĞ�ƋƵĞ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ĞƐƟǀĞƐƐĞŵ�ĞŶǀŽůǀŝĚŽƐ�Ğ�
em gerir uma discordância entre duas alunas. De facto, apesar de não parecer essencial no 
ƉƌŽďůĞŵĂ͕�Ă�ĨŽƌŵĂ�ĐŽŵŽ�ƐĞ�ŽůŚĂǀĂ�ƉĂƌĂ�Ž�ƋƵĂĚƌĂĚŽ�ĞƐƚĂǀĂ�ŝŶƟŵĂŵĞŶƚĞ�ůŝŐĂĚĂ�ă�ĞƐƚƌĂƚĠŐŝĂ�
de resolução seguida. Repare-se que Júlia estava muito preocupada com a designação de 
ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ͖�ĂƌŐƵŵĞŶƚĂ�ƋƵĞ�Ž�ƵƟůŝǌĂƌĂŵ͕�ƉĞůŽ�ƋƵĞ�ŶĆŽ�Ġ�ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ͘��ĂƌůŽƚĂ�ƚĞŶƚĂ�ŝŶƚĞƌƉƌĞƚĂƌ�
Ă�ĚĞƐŝŐŶĂĕĆŽ�ĚĞ�ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ�ĚŽƐ�ĐŽůĞŐĂƐ�ĂŽ�ƌĞĨĞƌŝƌ�ƋƵĞ�͞�Ƶ�ĂĐŚŽ�ƋƵĞ�ŶĆŽ�Ġ�ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ͕�΀ĚŝǌĞŵ΁�
ƋƵĞ�Ġ�ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ�ƉŽƌƋƵĞ�Ġ�ƉĂƌĂ�ĂƐƐŝŶĂůĂƌ�ƋƵĞ�Ƶŵ�ĐĂŶƚĞŝƌŽ�ĞƐƚĄ�Ğŵ�ĐŝŵĂ�ĚŽ�΀ŽƵƚƌŽ΁͕�ƋƵĞ�ŶĆŽ�
são dois quadrados completos”.

Repare-se que no grupo de Júlia, a resolução toma esse quadrado dito “imaginário” 
como “quadrado pista”, assumindo assim um destaque no problema (Episódio 4).

�ƉŝƐſĚŝŽ�ϰ

Júlia: Primeiro consideramos o quadrado central como pista. 

(...)

:ƷůŝĂ͗��ĂĚĂ�Ƶŵ�ƟŶŚĂ�ϰŵ2.

(...)

Júlia: Cada m2, gasta 10g, por isso. (...) 

Maria: Cada m2�ŐĂƐƚĂ�ϭϬŐ�ĚĞ�ƌĞůǀĂ�Ğ�ĞŶƚĆŽ͍

Júlia: Cada quadrado pista mede 4m2�ĚĞ�ĄƌĞĂ͕�ĐŽŵŽ�ĂƋƵŝ�ŚĂǀŝĂ�ϰŵ͕�ĐĂĚĂ�Ƶŵ�ƟŶŚĂ�ϭϬŐ͕�
4vezes 10 é igual a 40g. Cada quadrado pista gastava 40g.

(...)

Júlia: Como ao todo haviam 7 quadrados

DĂƌŝĂ͗�,ĂǀŝĂ�ϳ�ƋƵĂĚƌĂĚŽƐ͊
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Júlia: 40gx7quadrados é igual a 280g de...

Maria: Então vamos lá ver.

Por sua vez, o grupo de Carlota considerou a área dos dois quadrados grandes e para não 
ĐŽŶƐŝĚĞƌĂƌ�ĚƵĂƐ�ǀĞǌĞƐ�Ă�ĄƌĞĂ�ĚŽ�ƋƵĂĚƌĂĚŽ�ƉĞƋƵĞŶŽ͕�ƐƵďƚƌĂşĂŵ�ŶŽ�ĮŶĂů͘��ƐƐŝŵ͕�ĂƐ�ƚƌġƐ�ĨŽƌŵĂƐ�
de encarar os quadrados centrais traduziam diferentes raciocínios seguidos e não se revela 
fácil para os alunos explicitar esses raciocínios. Uns consideravam o ƋƵĂĚƌĂĚŽ� ŝŵĂŐŝŶĄƌŝŽ 
ƉŽŝƐ�ƟŶŚĂŵ�ĚŝǀŝĚŝĚŽ�Ă�ĮŐƵƌĂ�ƉĞůŽ�ĞŝǆŽ�ĚĞ�ƐŝŵĞƚƌŝĂ�ǀĞƌƟĐĂů�Ğ�ƉŽƌ�ŝƐƐŽ�ƟŶŚĂŵ�ĚŽŝƐ�͞ƋƵĂĚƌĂĚŽƐ�
incompletos” pois faltava-lhes um triângulo a cada um. Outros consideraram ƋƵĂĚƌĂĚŽ�ƉŝƐƚĂ�
ƉŽƌƋƵĞ�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂƌĂŵͲŶŽ�ă�ƉĂƌƟĚĂ�Ğ�ǀŝƌĂŵ�ƋƵĂŶƚŽƐ�ƋƵĂĚƌĂĚŽƐ�ŝŐƵĂŝƐ�ĐŽďƌŝƌŝĂŵ�Ă�ĮŐƵƌĂ͘�KƵƚƌŽƐ�
ainda consideraram, quadrado sobreposto”, foi o caso do grupo da Carlota que consideraram 
dois quadrados grandes, mas como não podiam plantar um canteiro em cima do outro pois 
͞ĮĐĂǀĂ�Ƶŵ�ŵŽŶƟŶŚŽ͟�ƟǀĞƌĂŵ�ƋƵĞ�Ž�ƐƵďƚƌĂŝƌ͘

Estes pequenos extractos dos momentos de discussão da aula de Maria revelam a sua 
preocupação com a comunicação que pretendia que se estabelecesse entre eles. Procurava 
assegurar que se ouviam mutuamente, gerir desacordos, que as explicações fossem o mais 
ĐůĂƌĂƐ� ƉŽƐƐşǀĞů͘�DƵŝƚŽƐ� ĂůƵŶŽƐ� ƉĂƌƟĐŝƉĂǀĂŵ� Ğ� ĐŽŵ� Ă� ĨŽƌŵĂ� ĐŽŵŽ� ƐŽůŝĐŝƚĂǀĂŵ� Ă� ƉĂůĂǀƌĂ� Ğ�
ĐŽŵŽ�ƐĞ�ŽĨĞƌĞĐŝĂŵ�ƉĂƌĂ�ŝƌ�ĂŽ�ƋƵĂĚƌŽ�Ğ�ĂŽ�ƉƌŽũĞƚŽƌ�ƌĞǀĞůĂǀĂ�ŚĄďŝƚŽƐ�ũĄ�ŝŶƐƟƚƵşĚŽƐ�ŶĂƐ�ĂƵůĂƐ�ĚĞ�
DĂƚĞŵĄƟĐĂ͘

Importa ainda referir que esta aula foi importante neste processo pois traduziu um 
esforço que Maria foi fazendo, ao longo do trabalho realizado no Mat.Com, de conseguir 
ĞƐƉĞƌĂƌ�ĨŽƌŵĂƐ�ĚĞ�ƉĞŶƐĂƌ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ĚĂ�ƉĂƌƚĞ�ĚŽƐ�ĂůƵŶŽƐ͘�ZĞĐŽƌĚĞͲƐĞ�ƋƵĞ�ĚŝǌŝĂ�ŶŽ�ĮŶĂů�ĚĂ�
primeira fase do projeto:

Isto que a gente já tem visto, muitas vezes não sabemos perguntar, perguntamos para 
ƚĞƌ�ƵŵĂ�ƌĞƐƉŽƐƚĂ�΀ĞƐƉĞƌĂĚĂ΁͘� ;͘͘͘Ϳ�WĞůĂ�ŶŽƐƐĂ�ƉƌĄƟĐĂ͕�ƚĂŵďĠŵ�ƉĂƌĞĐĞ�ƋƵĞ�ŽƐ�ŵĞŶŝŶŽƐ�
muitas vezes respondem de acordo com o que eles sabem que o professor quer ouvir. 
(...) Não se dá espaço para criar coisas de novo. (...) Quando a comunicação é muito 
estruturada por parte do professor, (...) damos informação já orientada para a resposta 
que de facto a gente espera. (R25).

�ƐƚĞ�ƉƌŽďůĞŵĂ�ƟŶŚĂ�ƐŝĚŽ�ƉĞŶƐĂĚŽ�ƉĞůĂ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ĐŽŵŽ�ƐĞŶĚŽ�ĚĞ�ƌĞƐƉŽƐƚĂ�ƌĞůĂƟǀĂŵĞŶƚĞ�
ƐŝŵƉůĞƐ͖�ƉŽƌ�ŝƐƐŽ�Ž�ĐŽůŽĐŽƵ�ŶŽ�ƚĞƐƚĞ͘�YƵĂŶĚŽ�Ž�ĞƐĐŽůŚĞƵ�ƉĞŶƐŽƵ�ŶƵŵ�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ĚĞ�ƌĞƐŽůƵĕĆŽ�Ğ�
previu que os alunos o seguissem. Tratava-se do processo seguido pela Carlota: calcular a área 
ĚĞ�ĚŽŝƐ�ƋƵĂĚƌĂĚŽƐ�ŐƌĂŶĚĞƐ�Ğ�ƌĞƟƌĂƌ�Ž�ƉĞƋƵĞŶŽ�ƋƵĞ�ũĄ�ĞƐƚĂǀĂ�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂĚŽ͕�ĐŽŵŽ�ƐĞ�ĞƐƟǀĞƐƐĞŵ�
ƐŽďƌĞƉŽƐƚŽƐ͘�^ŝŵƉůĞƐ͕�ƐĞŐƵŶĚŽ�DĂƌŝĂ͘�EĆŽ�ĞƐƚĂǀĂ�ŶĂĚĂ�ă�ĞƐƉĞƌĂ�ƋƵĞ�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂƐƐĞŵ�ŽƵƚƌŽƐ�
ƉƌŽĐĞƐƐŽ͕�ƐŽďƌĞƚƵĚŽ�Ž�ĚŽ�ŐƌƵƉŽ�ĚĞ�DĂŐĚĂ͘�DĂƐ͕�ƉƌŽĐƵƌŽƵ�ĚŝƐĐƵƟƌ�ƚŽĚŽƐ�ĞƐƐĞƐ�ƉƌŽĐĞƐƐŽƐ�Ğ�
ƋƵĞ�ĨŽƐƐĞŵ�ĐŽŵƉƌĞĞŶĚŝĚŽƐ�ƉĞůŽƐ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�ĂůƵŶŽƐ�ĚĂ�ƚƵƌŵĂ͘��ƐƚĞ�ĂƐƉĞƚŽ�ĨŽŝ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌŵĞŶƚĞ�
ĚŝƐĐƵƟĚŽ� ƉŽƌƋƵĞ�DĂƌŝĂ� ƌĞĐŽŶŚĞĐĞƵ� ƋƵĞ� ƟŶŚĂ� ƵŵĂ� ƌĞƐŽůƵĕĆŽ� ă� ƉĂƌƟĚĂ͕� ŵĂƐ� ƋƵĞƌŝĂ� ƋƵĞ�
explicassem as outras: “queria que mostrassem aos colegas (...) confesso que não esperava 
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;͘͘͘Ϳ�Ă�DĂŐĚĂ�ĐŽŵƉůŝĐŽƵ�΀Ă�ƌĞƐŽůƵĕĆŽ�ĚŽ�ƉƌŽďůĞŵĂ΁�Ğ�ƚĂůǀĞǌ�ƉŽƌ�ŝƐƐŽ͘͘�ŶĆŽ�ĐŽŶƐĞŐƵŝƵ�ĂĐĂďĂƌ�ŶŽ�
ƚĞƐƚĞ͕�ĨĂůƚŽƵͲůŚĞ�ĚŝǀŝĚŝƌ�ƉŽƌ�ĚŽŝƐ͘͘͘�Ž�΀ƋƵĂĚƌĂĚŽ΁�ƉĞƋƵĞŶŽ͟�;ZϳϭͿ͘�

Quando Carlota explicou a resolução do seu grupo, Maria deixou transparecer que era 
ĞƐƐĞ�Ž�ƉƌŽĐĞƐƐŽ�ƋƵĞ�ĞƐƚĂǀĂ�ă�ĞƐƉĞƌĂ�ƋƵĂŶĚŽ�ƚĞƌŵŝŶĂ�Ă�ĚŝǌĞƌ͗�͞�ŝ��ĂƌůŽƚĂ͕�ŚĂũĂ��ĞƵƐ͊͟

�ƉŝƐſĚŝŽ�ϱ

�ĂƌůŽƚĂ͗�WĂƌĂ�ĐŽŵƉůĞƚĂƌ�ŝƐƚŽ�ĞƌĂ�ƉƌĞĐŝƐŽ�ŵĂŝƐ�Ƶŵ͊�;͘͘͘Ϳ��ƐƚĞ�ĂƋƵŝ�ĨĂǌĞŵŽƐ�ĞƐƚĞ�ĐŽŵƉůĞƚŽ͘

WƌŽĨĞƐƐŽƌĂ͗�YƵĂů�Ġ�Ž�ĞƐƚĞ͍�WĂƐƐĂͲŵĞ�Ž�ĚĞĚŽ�ƉĞůŽ�΀ƋƵĂĚƌĂĚŽ΁͘͘͘

Carlota: Este (contornando um quadrado grande)

Professora: Então 16m2, já lá estão... e aqui, se nós puséssemos o picotado, aqui... (apon-
ƚŽƵ�ƉĂƌĂ�Ž�ƋƵĂĚƌĂĚŽ�ƉĞƋƵĞŶŽ�ĐĞŶƚƌĂůͿ͘���ĞƐƚĞ�ƉŝĐŽƚĂĚŽ�ƉĞƌƚĞŶĐĞ�Ă�ƋƵĞ�ƋƵĂĚƌĂĚŽ͍

Carlota: A este.

Professora: Mas este... 

�ĂƌůŽƚĂ͗�dŝƌĄǀĂŵŽƐ�Ƶŵ�ƋƵĂĚƌĂĚŽ�΀ƉĞƋƵĞŶŽ΁͘�

WƌŽĨĞƐƐŽƌĂ͗�DĂƐ�Ă�ƋƵĂů͍�;͘͘͘Ϳ

Carlota: Tirávamos 4m2 daquele...

WƌŽĨĞƐƐŽƌĂ͗�DĂƐ�Ă�ƋƵĂů͍

Carlota: A um qualquer.

WƌŽĨĞƐƐŽƌĂ͗�DĂƐ�Ă�ƋƵĂŶƚŽ͍

Carlota: A 16m2.

WƌŽĨĞƐƐŽƌĂ͗��ŝ��ĂƌůŽƚĂ͕�ŚĂũĂ��ĞƵƐ͊

Logo após as primeiras leituras e discussão de textos, o grupo  optou por experimentar 
tarefas mais abertas, suscitando discussão tomadas de decisão pelos alunos, acompanhadas 
ƉĞůŽƐ� ƉĞĚŝĚŽƐ� ĚĞ� ũƵƐƟĮĐĂĕĆŽ� Ğ� ƉĞůĂ� ƉƌĞƐĞŶĕĂ� ĐŽŶƐƚĂŶƚĞ� ĚŽƐ� ͚ƉŽƌƋƵġƐ͛� ƉŽƌ� ƉĂƌƚĞƐ� ĚĂƐ�
ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂƐ͘�DĂƌŝĂ�ĐŽůŽĐĂǀĂ�ŶŽ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ�Ž�ĚĞǀĞƌ�ĚĞ�ĐƌŝĂƌ�ƐŝƚƵĂĕƁĞƐ�ŽŶĚĞ�ĞƐƟǀĞƐƐĞ�ƉĂƚĞŶƚĞ�Ă�
ƵƟůŝĚĂĚĞ�ĚĂ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ͕�ĐŽŶĚŝĕĆŽ�ƋƵĞ�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂ�ĨƵŶĚĂŵĞŶƚĂů�ƉĂƌĂ�ŵŽƟǀĂƌ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ͘

Ao longo do projeto, o olhar de Maria sobre o papel que o professor deve desempenhar 
na sala de aula foi-se tornando cada vez mais informado. Procurou cruzar todas as informações 
Ğ�ĐŽŶĐůƵƐƁĞƐ�ƋƵĞ�ĐĂƉƚĂǀĂ�ŶĂƐ�ĚŝƐĐƵƐƐƁĞƐ͕�ŶĂ�ƉůĂŶŝĮĐĂĕĆŽ�ĚĂƐ�ƐƵĂƐ�ĂƵůĂƐ�Ğ�ŶĂƐ� ƌĞƐƉĞĐƟǀĂƐ�
ƌĞŇĞǆƁĞƐ͘�WĂƌĂ�ĞůĂ�ĐŽŶƟŶƵŽƵ�Ă�ƐĞƌ�ĨƵŶĚĂŵĞŶƚĂů�Ă�ĞǆƉůŝĐŝƚĂĕĆŽ�ĚĂ�ƵƟůŝĚĂĚĞ�ĚĂ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ�ŵĂƐ�
ĨŽŝ�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂŶĚŽ�ĐĂĚĂ�ǀĞǌ�ŵĂŝƐ�ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ�Ž�ƐĞƵ�ƉĂƉĞů�ŶĂ�ĐƌŝĂĕĆŽ�ĚĞ�ƐŝƚƵĂĕƁĞƐ�ĚĞƐĂĮĂŶƚĞƐ�Ğ�
que desenvolvessem uma maior autonomia nos alunos. 

ϱ͘��ŽŶĐůƵƐƁĞƐ

�ŽŵŽ�Ğŵ�ƚŽĚĂ�Ă�ŝŶǀĞƐƟŐĂĕĆŽ�ƋƵĂůŝƚĂƟǀĂ�ŶĆŽ�ƐĞ�ƉƌĞƚĞŶĚĞ�ŐĞŶĞƌĂůŝǌĂƌ�ĐŽŵ�ĂƐ�ĐŽŶĐůƵƐƁĞƐ�
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ƋƵĞ�ĚĞ�ƐĞŐƵŝĚĂ�ĂƉƌĞƐĞŶƚĂŵŽƐ͘�WƌĞƚĞŶĚĞͲƐĞ͕�ĂƚƌĂǀĠƐ�ĚŽ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ�Ğ�ĚŽ�ĞƐƉĞĐŝĮĐŽ͕�ĐŽŶƚƌŝďƵŝƌ�
ƉĂƌĂ�Ž�ĐŽŶŚĞĐŝŵĞŶƚŽ�ĚĂ�ĐŽŵƵŶŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĞƐ�ĚĞ�ŵĂƚĞŵĄƟĐĂ͘���ƉƌĞƐĞŶĕĂ�ĚĂ�ǀŽǌ�ĚĞ�ƵŵĂ�
ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ͕�ĐŽŵ�ƚƵĚŽ�Ž�ƋƵĞ�ƚƌĂŶƐƉŽƌƚĂ�Ğŵ�ƚĞƌŵŽƐ�ĚĞ�ĞǆƉĞƌŝġŶĐŝĂƐ�ƉĞƐƐŽĂŝƐ�Ğ�ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂŝƐ͕�
confere uma densidade a este estudo. 

K� ĨŽĐŽ� ĚĞƐƚĞ� ƚƌĂďĂůŚŽ� ĨŽŝ� Ă� ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ� ŶĂ� ĂƵůĂ� ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ͕� ƚĞŵĄƟĐĂ� Ɛſ� ƉŽƌ� Ɛŝ�
ƐƵĮĐŝĞŶƚĞŵĞŶƚĞ�ĂŵƉůĂ�ƉĂƌĂ�ƉŽĚĞƌ�ĂůďĞƌŐĂƌ�ƵŵĂ�ǀĂƌŝĞĚĂĚĞ�ĚĞ�ĂƐƐƵŶƚŽƐ�Ğ�ǀŝǀġŶĐŝĂƐ͘��Ž�ůŽŶŐŽ�
deste estudo, foi possível ver uma evolução nas opções de Maria, incorporando, com crescente 
ƉƌŽƉƌŝĞĚĂĚĞ͕�ĂƐƉĞƚŽƐ�ĚŝƐĐƵƟĚŽƐ�ŶĂƐ�ƌĞƵŶŝƁĞƐ�ĚŽ�ƉƌŽũĞƚŽ�DĂƚ͘�Žŵ͘�WŽĚĞŵŽƐ�ĚĞƐƚĂĐĂƌ͕ �ĐŽŵŽ�
ĞǆĞŵƉůŽ�ĚŝƐƐŽ�ŵĞƐŵŽ͕�Ă�ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�ĐŽŵ�Ă� ƐĞůĞĕĆŽ�ĚĞ� ƚĂƌĞĨĂƐ�Ğ�Ă� ŝĚĞŶƟĮĐĂĕĆŽ�ĚĂƐ�ƋƵĞ�
se revelam mais propícias ao desenvolvimento da comunicação. Esse elemento, tornou-se 
ƉĂƌƟĐƵůĂƌŵĞŶƚĞ�ĞǆƉůşĐŝƚŽ�ĐŽŵ�Ă�ƐŽůŝĐŝƚĂĕĆŽ�ĚĂ�ƉƌĞƐĞŶĕĂ�ĚĞ�ĐŽůĞŐĂƐ�Ă�ĂƐƐŝƐƟƌ�Ă�ƵŵĂ�ƐƵĂ�ĂƵůĂ�
Ğŵ�ƚŽƌŶŽ�ĚĂ�ƌĞƐŽůƵĕĆŽ�ĚĞ�Ƶŵ�ƉƌŽďůĞŵĂ�ƋƵĞ�ĐŽŶƐŝĚĞƌŽƵ�ƉƌŽƉşĐŝŽ�ă�ĚŝƐĐƵƐƐĆŽ�ĚĞ�ĚŝĨĞƌĞŶƚĞƐ�
ĞƐƚƌĂƚĠŐŝĂƐ� Ğŵ� ŐƌĂŶĚĞ� ŐƌƵƉŽ͘� �ƐƚĂ� ƐƵĂ� ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ� ĐŽŵ� ĂƐ� ƚĂƌĞĨĂƐ� ĨŽŝ� ƉĂƌƟĐƵůĂƌŵĞŶƚĞ�
alimentada por alguns autores cujos textos foram objeto de discussão nas reuniões do Mat.
�Žŵ͘�^ĆŽ�ĞǆĞŵƉůŽ�ĚŝƐƐŽ͗��ůƌƆ�Ğ�^ŬŽǀƐŵŽƐĞ� ;ϮϬϬϮͿ͕�^ŝĞŐĞů�Ğ��ŽƌĂƐŝ� ;ϭϵϵϲͿ�Ğ�zĂĐŬĞů�Ğ��Žďď�
(1996). 

�Ž�ŵĞƐŵŽ�ŵŽĚŽ͕�ƌĞĐŽƌƌĞ�ă�ƵƟůŝǌĂĕĆŽ�ĚĞ�ŵĂƚĞƌŝĂŝƐ�Ğ�ĞƐƚĄ�ĐŽŶǀŝĐƚĂ�ƋƵĞ�ĞƐƚĞƐ�ĂƵǆŝůŝĂŵ�Ă�
ĞǆƉůŝĐŝƚĂĕĆŽ�ĚĞ�ŝĚĞŝĂƐ�Ğ�ƌĂĐŝŽĐşŶŝŽƐ�Ğ͕�ƐĞ�ďĞŵ�ĐŽŶĚƵǌŝĚĂ�Ă�ƐƵĂ�ƵƟůŝǌĂĕĆŽ͕�Ă�ŶŽǀĂƐ�ĂƉƌĞŶĚŝǌĂŐĞŶƐ͘�
�ƐƚĂ�ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�Ġ�ƐƵďůŝŶŚĂĚĂ�ƉŽƌ�'ƌĞĞŶ͕�tĞĂĚĞ�Ğ�'ƌĂŚĂŶ�;ϭϵϴϴͿ͘

DĂƌŝĂ�ƌĞǀĞůĂ�ƵŵĂ�ƉĂƌƟĐƵůĂƌ�ƉƌĞŽĐƵƉĂĕĆŽ�ĐŽŵ�Ž�ĂŵďŝĞŶƚĞ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ�Ğ�ĐŽŵ�Ž�ŶĆŽ�
se impor perante os alunos, na linha do defendido por Alrø e Skovsmose (2002). 

DĂƌŝĂ�ƉƌŽĐƵƌĂ�ĐŽŵƉƌĞĞŶĚĞƌ�Ă�ǀĂƌŝĞĚĂĚĞ�ĚĞ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ƐĞŐƵŶĚŽ�Ă�ĐůĂƐƐŝĮĐĂĕĆŽ�ĚĞ�DĂƐŽŶ�
;ϮϬϬϬͿ�Ğ�ƉƌŽĐƵƌĂ�ŝĚĞŶƟĮĐĂƌ�ĂƐ�ĚĞ�ŝŶƋƵŝƌŝĕĆŽ͕�ĐŽŶƐŝĚĞƌĂŶĚŽ�ĂƐ�ŽƵƚƌĂƐ�ŵĂŝƐ�ĐŽŵƵŶƐ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�
ĂƵůĂ͘�WƌĞŽĐƵƉĂͲƐĞ�ĐŽŵ�Ă�ƐƵĂ�ĞƐĐĂƐƐĂ�ƵƟůŝǌĂĕĆŽ͕�ŵĞƐŵŽ�ƉŽƌ�ĞůĂ�ƉƌſƉƌŝĂ͘�ZĞǀĞůĂ�ƵŵĂ�ĚŝĮĐƵůĚĂĚĞ�
ƋƵĞ�ƐĞ�ƉƌĞŶĚĞ�ĐŽŵ�Ž�ĂŵďŝĞŶƚĞ�Ğ�ĐŽŵ�Ă�ĐŽůŽĐĂĕĆŽ�ĚĞ�ƋƵĞƐƚƁĞƐ�ŽƵ�ƐŽůŝĐŝƚĂĕĆŽ�ĚĂ�ƉĂƌƟĐŝƉĂĕĆŽ�
ĚŽƐ�ĂůƵŶŽƐ͗�Ž�ŽƵǀŝƌ�ŽƐ�ĂůƵŶŽƐ�ĚĞŝǆĂŶĚŽͲŽƐ�ĨĂůĂƌ�ƐĞŵ�ƐĞŶƟƌ�Ă�ŶĞĐĞƐƐŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ŽƐ�ŝŶƚĞƌƌŽŵƉĞƌ�
constantemente. 

A estrutura da maior parte das aulas de Maria obedecia a um padrão comum: correção 
ĚŽ�ƚƌĂďĂůŚŽ�ĚĞ�ĐĂƐĂ͕�ŝŶƚƌŽĚƵĕĆŽ�ĚŽ�ĂƐƐƵŶƚŽ�ĚĂ�ĂƵůĂ�ƉŽƌ�DĂƌŝĂ͕�ĞǆĞŵƉůŝĮĐĂĕĆŽ͕�ƌĞƐŽůƵĕĆŽ�ĚĞ�
ĞǆĞƌĐşĐŝŽƐ�Ğ͕�ĮŶĂůŵĞŶƚĞ͕�ƉƌŽƉŽƐƚĂƐ�ƉĂƌĂ�ƚƌĂďĂůŚŽ�ĚĞ�ĐĂƐĂ͘�dĂů�ĞƐƚƌƵƚƵƌĂ�ŽŶĚĞ�ƚĞŶĚĞŶĐŝĂůŵĞŶƚĞ�
os alunos assumem um papel mais passivo, de ouvintes e executores, é apontada como 
ƐĞŶĚŽ�ĐŽŵƵŵ�Ğŵ�ŵƵŝƚĂƐ�ƐĂůĂƐ�ĚĞ�ĂƵůĂ�ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ�ƉŽƌ�ǀĄƌŝŽƐ�ĂƵƚŽƌĞƐ�ĐŽŵŽ͕�ƉŽƌ�ĞǆĞŵƉůŽ͕�
>ĂŵƉĞƌƚ�Ğ��Žďď�;ϮϬϬϯͿ�Ğ�ZŝƩĞŶŚŽƵƐĞ�;ϭϵϵϴͿ͘

�Ɛ�ĂƵůĂƐ�ĚĞ�DĂƚĞŵĄƟĐĂ�ĚĞ�DĂƌŝĂ�ŶƵŶĐĂ�ĐŽŶƚĂǀĂŵ�ĐŽŵ�ƚƌĂďĂůŚŽ�Ğŵ�ŐƌƵƉŽ͘�EŽ�ĞŶƚĂŶƚŽ͕�
ŶĂƐ�ĂƵůĂƐ�ĚĞ��ŝġŶĐŝĂ�ĞƐƚĞ�ĞƌĂ�ƉƌĂƟĐĂŵĞŶƚĞ�ƵŵĂ�ĐŽŶƐƚĂŶƚĞ͘��ƐƚĂ�ĚƵĂůŝĚĂĚĞ�ŶĂ�ƉƌĄƟĐĂ�ĚĞ�DĂƌŝĂ�
revelava que não se tratava de uma resistência ao desenvolvimento de trabalho em grupo 
ŶĂƐ�ĂƵůĂƐ͕�ŵĂƐ�Ă�ƵŵĂ�ĐŽŶĐĞƉĕĆŽ�ƋƵĞ�ƟŶŚĂ�ƌĞůĂƟǀĂŵĞŶƚĞ�ĂŽ�ƚƌĂďĂůŚŽ�ƉƌĞǀŝƐƚŽ�ŶƵŵĂ�ĂƵůĂ�ĚĞ�
DĂƚĞŵĄƟĐĂ͘

�ŽŶĨŽƌŵĞ�ŝůƵƐƚƌĂŵŽƐ�ŶĂ�ƐĞĐĕĆŽ�ĂŶƚĞƌŝŽƌ͕ �ĐŽŵ�ĞƐƚĂ� ŝŶǀĞƐƟŐĂĕĆŽ�ĨŽŝ�ƉŽƐƐşǀĞů� ŝĚĞŶƟĮĐĂƌ�
percepções e práticas da�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌĂ�ƌĞůĂƟǀĂŵĞŶƚĞ�ă�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ŶĂ�ƐĂůĂ�ĚĞ�ĂƵůĂ͘ WĞƌŵŝƟƵ�
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ĂŝŶĚĂ�ĞŶĐŽŶƚƌĂƌ�ĨĂĐƚŽƌĞƐ�ƋƵĞ�ŝŶŇƵĞŶĐŝĂŵ�Ž�ŵŽĚŽ�ĐŽŵŽ�DĂƌŝĂ�ǀê o seu papel assim como as 
ƉŽƚĞŶĐŝĂůŝĚĂĚĞƐ�ĚĂ�ĐŽůĂďŽƌĂĕĆŽ�ƉĂƌĂ�ƉƌŽƉŽƌĐŝŽŶĂƌ�Ă�ĞǀŽůƵĕĆŽ�ĚĞƐƐĂƐ�ƉƌĄƟĐĂƐ͘�DĂŝƐ�ĂŝŶĚĂ͕�
Ž� ƉƌŽũĞƚŽ� ĚĞ� ŝŶǀĞƐƟŐĂĕĆŽ� ĐŽůĂďŽƌĂƟǀĂ� ƋƵĞ� ƐƵƐƚĞŶƚŽƵ� ĞƐƚĞ� ĞƐƚƵĚŽ͕� ƌĞǀĞůŽƵͲƐĞ� ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ�
ĐŽŵŽ� ůƵŐĂƌ� ĚĞ� ĞŶƚƌĞĂũƵĚĂ͕� ƌĞŇĞǆĆŽ� Ğ� ŝŶǀĞƐƟŐĂĕĆŽ� ƐŽďƌĞ� Ă� ĐŽŵƉůĞǆŝĚĂĚĞ� ĚĂƐ� ƉƌĄƟĐĂƐ� ĚĞ�
ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ͘��ŽŶƚƌŝďƵŝƵ�ƉĂƌĂ�ĚĞƐĞŶǀŽůǀĞƌ�Ğŵ�DĂƌŝĂ�Ă�ĐĂƉĂĐŝĚĂĚĞ�ĚĞ�ƌĞŇĞǆĆŽ�ĐƌşƟĐĂ�Ğ�ƉĂƌĂ�
Ƶŵ�ŵĂŝŽƌ�ĐŽŶŚĞĐŝŵĞŶƚŽ�ƐŽďƌĞ�Ă�ƐƵĂ�ƉƌſƉƌŝĂ�ƉƌĄƟĐĂ͘��ŽŶĐůƵşŵŽƐ�ƋƵĞ�Ɛſ�Ă�ƉĂƌƟƌ�ĚĂ�ƚŽŵĂĚĂ�
ĚĞ�ĐŽŶƐĐŝġŶĐŝĂ�ĚŽ�ƋƵĞ�ĐĂƌĂĐƚĞƌŝǌĂ�Ă�ƉƌĄƟĐĂ�ĚĞ�ĐŽŵƵŶŝĐĂĕĆŽ�ĚĞ�Ƶŵ�ƉƌŽĨĞƐƐŽƌ͕ �ŶĂ�ĚŝǀĞƌƐŝĚĂĚĞ�
ĚĂ�ƐƵĂ�ĞǆƉĞƌŝġŶĐŝĂ�ƉĞƐƐŽĂů�Ğ�ƉƌŽĮƐƐŝŽŶĂů͕�Ġ�ƉŽƐƐşǀĞů� ŝĚĞŶƟĮĐĂƌ�ĂƐ�ĚŝĮĐƵůĚĂĚĞƐ�Ğ�ĞŶĐŽŶƚƌĂƌ�
formas de as superar.

�ŐƌĂĚĞĐŝŵĞŶƚŽƐ

�ƐƚĞ�ƚƌĂďĂůŚŽ�Ġ�ĮŶĂŶĐŝĂĚŽ�ƉŽƌ�&ƵŶĚŽƐ�&���Z�ĂƚƌĂǀĠƐ�ĚŽ�WƌŽŐƌĂŵĂ�KƉĞƌĂĐŝŽŶĂů�&ĂĐƚŽƌĞƐ�
ĚĞ��ŽŵƉĞƟƟǀŝĚĂĚĞ�ʹ��KDW�d��Ğ�ƉŽƌ� &ƵŶĚŽƐ�EĂĐŝŽŶĂŝƐ� ĂƚƌĂǀĠƐ�ĚĂ� &�dʹ&ƵŶĚĂĕĆŽ�ƉĂƌĂ� Ă�
Ciência e a Tecnologia no âmbito dos projetos «PTDC/CPE-CED/098931/2008» e «FCOMP-01-
0124-FEDER-041405 (Refª. FCT, EXPL/MHC-CED/0645/2013)».
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