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Resumo

Neste artigo procuramos mostrar que, em ter-
mos curriculares, as exploracoes e investiga-
¢bes matematicas podem ser integradas no
dia a dia da sala de aula de Mateméatica em vez
de constituirem um trabalho periférico. Tendo
por base dois episddios, um relativo a aprendi-
zagem inicial dos nimeros racionais no 5.° ano
e outro relativo a aprendizagem da linguagem
algébrica no 7.° ano, mostramos como tarefas
deste tipo podem ser apresentadas aos alu-
nos tendo em atencéo a necessaria interpreta-
¢do, proporcionar momentos significativos de
trabalho auténomo, e conduzir a discussoes
coletivas muito participadas. Deste modo, sdo
tarefas que proporcionam um funcionamento
da sala de aula com caracteristicas inovadoras
em relagdo ao ensino convencional baseado
na exposicao de conceitos e procedimentos,
apresentacdo de exemplos e pratica de exer-
cicios, e com resultados muito mais positivos
em termos de aprendizagem.
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Abstract

Abstract. In this paper we show that, as a
curriculum feature, mathematical explorations
and investiga-tions, instead of being just a
peripheral activity, may be an integral part of
the daily work of the mathe-matics classroom.
Based on two episodes, one when students
begin learning rational numbers in grade 5 and
the other when they learn algebraic language
in grade 7, we show how such tasks can be
presented to students taking into account the
necessary interpretation, provide significant
moments of autonomous work, and lead to
widely participated group discussions. Thus,
we argue that such tasks support an inno-
vative mathematics classroom in relation
to formal teaching based on the exposition
of concepts and procedures, presentation
of examples and practice of exercises, and
with much more positive results in terms of
students learning.
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Introducao

O trabalho com tarefas de investigacao e exploracao na sala de aula constitui uma orien-
tagao curricular atual muito importante que tem as suas raizes na perspetiva da resolugao
de problemas (POLYA, 1975). Tal como um problema, uma tarefa de investigacao e explo-
racdo nao € de resolucao imediata, requerendo do aluno um esforgo de compreensao apro-
fundado, a formulacédo de uma estratégia de resolucéo, a concretizacdo desta estratégia e
uma reflexao sobre os resultados obtidos. No entanto, distinguindo-se dos problemas de
Matematica que indicam com grande concisdo o que é dado e o que é pedido, estas tarefas
contém um elemento de indefinicao ou de abertura, requerendo uma atencao especial a sua
formulacao, por parte de quem os resolve (PONTE, BROCARDO & OLIVEIRA, 2003).

Note-se, porém, que nos problemas classicos ha lugar a momentos de exploragao
e investigagao. E possivel colocar hipéteses, particularizando as condigdes dadas ou
formulando conjeturas acerca da possivel solucdo, e analisar quais as consequéncias. Além
disso, muitos problemas permitem que se inventarie todos 0s casos possiveis, para serem
estudados um a um e verificar quais 0s que satisfazem certa condicao. Noutros problemas &
possivel gerar dados a partir do enunciado e explorar regularidades nesses mesmos dados.
No entanto, as tarefas de exploracéo e investigacdo tém a caracteristica distintiva de reque-
rerem sempre um trabalho atento de interpretacao da situagao, a precisar ou reformular as
questdes a investigar e a construir representagdes apropriadas. Mais do que um contexto
para aplicar conceitos ja aprendidos, estas tarefas servem principalmente para promover o
desenvolvimento de novos conceitos e para aprender novas representagoes e procedimen-
tos matemaéticos.

A resolugao de problemas constitui uma importante orientagao curricular, que se afirmou
sobretudo desde a publicagao da Agenda para a acdo do NCTM (1980, p.1). Neste documento
proclamava-se que “a resolugao de problemas deve ser o foco da Matematica escolar”.
Mais tarde, os programas portugueses (ME, 1991, p. 194) diziam que "o desenvolvimento
da capacidade de resolver problemas & um eixo organizador do ensino da Matematica”.
Como consequéncia, a “resolucao de problemas” ganhou uma conotacéo positiva entre os
professores e os autores de manuais, como correspondendo a uma atividade necesséria e
importante no ensino da Matematica. No entanto, o seu lugar nas praticas profissionais dos
professores revelou-se problematico. Uma das estratégias seguidas por muitos professores
foi o estabelecimento de praticas como o “problema da semana” ou o “problema do més”.
As aulas continuavam a decorrer como até af, com a diferenca que, de tempos a tempos,
num momento especial, se realizava um problema que, com frequéncia, pouco tinha a ver
com o que estava a ser trabalhado nas aulas. Por outro lado, em especial nos primeiros
anos, continuaram a usar-se 0s problemas verbais (word problems) de sempre, por vezes
com alguma ma consciéncia por se sentir que se tratava de simples exercicios em que era
preciso “fazer uma conta”, disfargados de problemas. Comecou a sentir-se que a valorizagao
curricular da resolugao de problemas nao estava a corresponder ao previsto e, perante as
dificuldades de concretizacdo produtiva na sala de aula, chegou-se a um impasse (PONTE
& CANAVARRO, 2003). Era necessario perceber melhor que tipos de problemas valorizar e
como os trabalhar com os alunos.

O uso crescente de instrumentos tecnoldgicos na sala de aula, em especial o computa-
dor, é, provavelmente o principal factor responsavel pela divulgacdo e crescente aceitacao
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das tarefas de exploracdo e investigacdo. Na verdade, as tecnologias permitem simular
com facilidade situagdes complexas que, de outro modo, terifamos dificuldade de estudar.
Permitem verificar o que acontece num grande nimero de casos, favorecendo a formulacédo
e teste de conjeturas. Nao é por acaso que um interessante artigo que discute de forma
aprofundada as possibilidades da tecnologia para o trabalho de cunho investigativo por parte
dos alunos tenha sido escrito precisamente por Seymour Papert (1971/1991), o criador da
linguagem Logo.

No entanto, mesmo sem tecnologia é possivel explorar muitas situacées em termos
matematicos. Neste sentido, as exploracoes e investigacoes tém muito de modelagao — criar
uma representacao que sirva de base a um modelo matematico da situacédo dada. Mas tam-
bém tém uma vertente importante de trabalho matemético como trabalhar com definigoes,
classificar objetos, relacionar propriedades. Os dois termos, exploragao e investigagao, tém
vindo a ser cada vez mais usados, sem que exista uma linha de demarcacao nitida entre
eles — falamos de investigagdes quando se trata de tarefas num contexto matematico mais
sofisticado com um consideravel grau de desafio matematico e de exploracdes quando se
trata de situagdes que permitem um facil envolvimento da generalidade dos alunos.

Neste artigo apresentamos duas situacoes, relatadas em pesquisas recentes, tendo por
base trabalho exploratério e investigativo realizado pelos alunos na sala de aula, procurando
mostrar como este trabalho se insere de modo natural no processo de aprendizagem de
importantes conceitos e representacoes matematicas por parte dos alunos. O nosso objetivo
€ evidenciar que, em vez de constituir um trabalho a parte, as exploracoes e investigagoes
constituem tarefas que proporcionam um modo de funcionamento da sala de aula com
caracteristicas inovadoras em relagao ao ensino convencional em que o professor expoe
novos conceitos e procedimentos, apresenta um ou dois exemplos e passa exercicios para
os alunos praticarem e memorizarem. Procuramos, sobretudo, evidenciar as aprendizagens
gue os alunos realizam neste novo contexto de trabalho.

Explorando representagées e relagées nos niimeros racionais

O estudo. A primeira situagdo que apresentamos decorre de uma investigacao que visa
perceber de que modo o trabalho numa unidade de ensino baseada na abordagem de cunho
exploratorio com as diferentes representacdes de niumero racional, nos seus diferentes sig-
nificados, pode contribuir para a compreensao da nogcao de nimero racional e dos conceitos
de ordenagao, comparagao e equivaléncia de numero racional, em alunos do 5.° ano de
escolaridade (QUARESMA, 2010). O quadro tedrico sustenta-se na abordagem investiga-
tiva e exploratéria (PONTE, 2005; PONTE, BROCARDO & OLIVEIRA, 2003) e nos estudos
sobre nimeros racionais, em especial no que respeita ao papel das diferentes representa-
coes (BEHR & POST, 1992). Trata-se de uma experiéncia de ensino, conduzida pela segunda
autora deste artigo no contexto da sua pratica profissional usando uma metodologia de
observacgao participante. A recolha de dados inclui dois testes, registos video, registos em
diario de bordo, anélise das produgdes dos alunos e entrevistas a varios alunos (antes e
depois da experiéncia).

A tarefa. A tarefa que aqui apresentamos, “Dobras e mais dobras” consta dos mate-
riais de apoio ao novo Programa de Matematica para o 2.° ciclo (MENEZES, RODRIGUES,
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TAVARES & GOMES, 2008) e foi proposta na primeira aula dedicada ao estudo dos nimeros
racionais. Note-se que estes alunos ja tinham estudado numerais decimais no 1.° ciclo, bem
como operadores fracionarios, mas sem usar a representacao em fracéao.

Dobras e mais dobras

1. Encontra trés tiras de papel geometricamente iguais. Dobra-as em partes iguais:
- a primeira em duas;
- a segunda em quatro;
- a terceira em oito.
Depois de dobrares cada uma das tiras, representa de diferentes formas as partes
obtidas.

2.Compara as partes das trés tiras obtidas por dobragem. Regista as tuas conclusoes.
3. Em cada uma das tiras, determina a razdo entre cada um dos comprimentos

das partes obtidas apds as dobragens e o comprimento da tira. Regista as tuas
conclusodes.

Com a realizagéao desta tarefa pretende-se introduzir a linguagem associada aos nimeros
racionais em diferentes representacoes e significados. Assim, foram definidos os seguintes
objetivos: (i) representar sob a forma de fracao, numeral decimal e percentagem um numero
racional nao negativo; (i) compreender e usar um numero racional na relacdo parte-todo,
medida e razdo; (iii) comparar nimeros representados de diferentes formas; e (iv) identificar
e dar exemplos de fragcdes equivalentes.

Esta tarefa envolve os significados parte-todo, medida e razdo, com grandezas continuas
(segmentos retangulares), sendo apresentada no contexto de tiras de papel. A informacéo €
dada na representacao ativa (tiras de papel, ou seja, objetos) e as respostas podem ser dadas
nas representacoes verbal, pictérica, decimal, fracionaria ou em percentagem. Na questéao 1
¢ dado o "todo”, a tira de papel, e é pedido aos alunos que representem trés partes diferen-
tes dessa tira. A questao 2 pede aos alunos que comparem entre si as trés partes obtidas na
qguestdo anterior, usando a informacéao existente na representagao ativa. Nao é pedida uma
representacao especifica, podendo os alunos utilizar a representacao que entenderem; con-
tudo, é expectével que usem as representacoes obtidas na questao anterior para fazerem as
comparacoes pedidas. Na questdo 3 é pedido aos alunos que determinem a razao entre o
comprimento da tira e o comprimento de cada uma das partes obtidas por dobragem.

Para os alunos em causa, esta tarefa possibilita uma atividade exploratéria a varios niveis.
A questao 1 comega por ter um caracter de exercicio, ao pedir aos alunos para fazerem
diversas dobragens, mas de seguida assume um caracter mais aberto ao pedir-lhes para
representarem “de diferentes formas”, algo que a maioria tem dificuldade em interpretar
como sendo uma indicacao para usar uma representacao decimal, pictérica, verbal ou outra
de numero racional. A questdo 2 pede para comparar diversas tiras e para “tirar conclu-
sdes”, o que constitui uma indicacdo muito aberta, susceptivel de diversas interpretacoes.
Finalmente, a questdo 3 envolve um termo cujo significado nao é ébvio (“razdo”), bem como
um novo apelo a tirar mais conclusoes.
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O trabalho em sala de aula é realizado em grupo, sendo formados seis grupos de tra-
balho com quatro ou cinco alunos cada. A professora distribui enunciados das questoes
individualmente. Primeiro, entrega as questdes 1 e 2, da cerca de 30 minutos para a sua
resolucao e promove a respetiva discussao em cerca de 25 minutos. Seguidamente, distribui
o enunciado da questao 3, dé cerca de 20 minutos para a sua resolugao e, durante cerca de
15 minutos, faz-se a discussao coletiva dessa mesma questdo. Finalmente, num momento
posterior, é feita uma nova discussdao bem como a sintese do trabalho realizado. Temos
assim diversos ciclos com trés momentos diferenciados — apresentacédo e negociacao da
tarefa, trabalho autbnomo dos alunos e discusséao coletiva.

Apresentacdo da tarefa. Logo no inicio, os alunos mostram alguma dificuldade em inter-
pretar o enunciado. Deste modo, a realizagcédo de cada uma das questdes € antecedida por
um momento de discussao em que se negoceia na turma o significado dos diversos termos
que embaracam os alunos. Assim, na questao 1, a professora opta por realizar a represen-
tacdo da dobragem da primeira tira em duas em grande grupo. Desenha a tira no quadro,
representando também pictoricamente a parte da tira a considerar e, de seguida, pede aos
alunos que digam que parte da tira esta pintada. Usando a representacao verbal, muitos
alunos dizem que esta pintada “metade da tira”. Depois, a professora continua a insistir nou-
tra forma de representar aquela parte €, a partir da representacao verbal “metade”, alguns
alunos sugerem a representacao decimal 0,5. A professora pede ainda outras formas de
representacao e dois alunos indicam a fragdo “um de dois”. Finalmente, como os alunos nao
indicam mais nenhuma representacao, a professora pergunta: “e se eu quisesse representar
em percentagem? Também podia?” De imediato, a maior parte diz que é 50%. Esta discus-
sao coletiva inicial representa a negociacao de uma parte da primeira questao, que permite
a continuacgéao do trabalho.

Trabalho dos alunos. Depois da discussao inicial, que permite ultrapassar as ddvidas exis-
tentes, os alunos mostram-se bastante mais motivados e comecam rapidamente a trabalhar
nos pontos seguintes da questao 1. Durante a sua realizacdo, a professora procura ter a
nogao do que vai sendo feito nos diversos grupos, mantendo-se atenta as descobertas rea-
lizadas e a novas duvidas que possam surgir. Tendo por referéncia a situagao anterior, 0s
alunos nao mostram qualquer dificuldade em chegar a diversas representagoes de 1/ da tira
e concluem que 1/ = 0,25 . No entanto, mostram bastante dificuldade em chegar a repre-
sentacao decimal de 1/ pois ndo conseguem encontrar metade de 0,25, mostrando alguma
inseguranga no Uso do sistema de numeragao decimal. Apds a resolugado da questéo 1, a
professora pede aos alunos que colem as tiras de papel na ficha de trabalho, para consegui-
rem comunicar a turma as suas descobertas. Assim, as representacdes ativas (tiras de papel)
passam a representacoes pictéricas, e vao estar na base da resolugao das questoes 2 e 3.

A resolugao da questao 2 também € precedida por uma negociacao do trabalho a desen-
volver, pois 0s alunos mostram dificuldade em compreender o que € “comparar as trés par-
tes obtidas”. A professora comeca por mostrar as duas primeiras tiras 1/ e 1/4 e pede aos
alunos que as comparem. A visualizacdo leva os alunos a concluir que 1/ € metade de 1/ e
este € 0 mote para se dar inicio ao trabalho nos grupos.

Mais adiante, na questao 3, a professora também sente necessidade de ajudar os alunos
a compreender o enunciado. Como as tiras de papel tém medidas diferentes, opta por lhes
pedir que considerem que todas as que medem 20 cm e, a partir daf, os alunos chegam com
facilidade a uma nocao informal de razéao.
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Discusséo. No inicio da discusséo coletiva da questdo 1, para apoiar a participacdo dos
alunos, a professora pede a cada grupo que afixe no quadro o trabalho que realizou. De
seguida, pede ao primeiro grupo que apresente o seu trabalho a turma. Diana, a porta-voz,
diz “Na figura B escrevemos: quarta parte; 1 por 4 (1/4); 1 a dividir por 4; 25% e 0,4".0s alu-
nos se apercebem do erro da colega ao referir que o nUmero decimal que representa esta
situacao é 0,4. Como nenhum repara no erro, a professora prossegue para a apresentacao
dos outros grupos e pede a Tiago para apresentar o trabalho desenvolvido pelo seu grupo
(Figura 1):

Tiago: Entdo nds temos: quarta parte; um sobre quatro (1/4); um a dividir
por quatro; 25% e 0,25.

Professora: (...) Concordas Diana?
Diana: Sim...?

Turma: Nao! Estd mal...
Professora: O que é que esta mal?
Rui: £ 00,25...

Professora: Porqué?

Rui: Porque é a quarta parte.

Daniel: E 0,25 porgue é a metade do primeiro. O primeiro era 50, se fizer-
mos a metade é 25.

André: Oh professoral Eu acho que é o 0,25 porque ¢ a quarta parte do
100. Porque 25 vezes 4 da 100.

Figura 1 - Resolucéao da questao 1a) por Leonor, Rui, Henrique e Tiago.

Note-se como, a seguir a pergunta “porqué?” da professora, diversos alunos (Rui, Daniel,
André) apresentam explicagcdes sucessivamente mais refinadas. Nos seis grupos apenas
o de Diana comete o erro de “transformar” o denominador da fragdo em ndmero decimal.
Aparentemente, os restantes grupos chegam ao numeral decimal por comparacdo com o
valor anterior e com 100%.

Na terceira tira, todos 0s grupos usam corretamente a representagao verbal, a fragao, o
qguociente e a percentagem. Contudo, em geral, toda a turma mostra dificuldades na repre-
sentacao em numeral decimal. Verificam-se essencialmente dois tipos de erros. Um, como
vimos, surge no grupo de Diana que constréi o numeral decimal por transformagao do deno-
minador da fracdo. Outro erro, cometido por alguns grupos, tem origem na dificuldade em
determinar a metade de 0,25. Os alunos comegam por procurar determinar metade de 25%
e obtém 12,5, s6 que, depois, mostram dificuldade em obter a metade de 0,25. Os alunos
sabem que 1/4 é 0,25, mas, ao fazerem a metade de 0,25, enganam-se e obtém 12,5 (Figura
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2). Este resultado leva-os a entrar em contradigao porque acham que este resultado nédo faz
sentido j4 que a metade de 0,25 deve ser um nimero menor e, neste caso, 12,5 é maior. Os
alunos mostram assim dificuldade na compreensao do sistema de numeracao decimal e ndo
se lembram de acrescentar um zero para ficarem com 0,250 e a partir dai chegarem a 0,125.

RERR

Figura 2 - Resolugédo da questédo 1c) por Leonor, Rui, Henrique e Tiago.

Contudo, durante a discusséo da tarefa, os alunos conseguem chegar a resposta correta:

Daniel: E 12,5 % porque a ¢ € metade da b.
Professora: Se o b era 25%, oc é...

Daniel: E a metade que é 12.

Professora: E 12%?

Luis: N&o professora é 12,5%. Porque 12,5+12,5 é 25.
Professora: Entdo e o decimal, como é que fica?
Tiago: E 0,125.

()

André: Pois é 0,125.

Professora: Porqué?

André: E 0,125 porque é que da uma unidade inteira.

E Tiago quem indica resposta correta, mas € André que a justifica estabelecendo a rela-
cao com a unidade.

Na questao 2, todos 0s grupos conseguem estabelecer algumas relacdes entre as partes
e s alguns conseguem comparar todas as tiras. Todos os grupos usam apenas a linguagem
verbal para exprimir essas relagoes. Eis um exemplo (Figura 3):

=)
{
AS
v
[

Figura 3 - Resolugédo da questéo 4 por André, Francisco, Rodrigo e Miguel.
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O grupo de André, para além das relagdes simples, “metade” e “dobro”, estabeleceu rela-
coes mais complexas de “quadruplo” (tendo por base “dobro” do “dobro”) e “quarta parte”
(“quarta metade” no seu dizer, para significar “metade de metade”). Formulacoes idénticas
foram apresentadas pelo grupo de Mariana. Na discussao desta questao a professora pede a
cada grupo que indique uma das relagdes que encontrou. Como 0s alunos s6 usam a repre-
sentacao verbal, pede-lhes, que usem também a linguagem matematica:

Daniel: A relagdo entre o primeiro e o segundo, é que o segundo é metade do
primeiro.

Professora: Como é que eu posso escrever isso utilizando niumeros? Como é
que eu fago a metade?

André: Dividir por 2.

Rui: Um de quatro é igual a metade a dividir por 2.
André: A b é o dobro dac.

Professora: Como é que eu escrevo isso?

André: Um de quatro é o dobro.

Professora: Como é que é o dobro?

André: Duas vezes...

Professora: Duas vezes o qué?

André: Um trago oito.

Professora: Um oitavo. Um quarto é o dobro de um oitavo.
Alexandre: O primeiro é o dobro do segundo.
Professora: Como é que eu escrevo isso?

Alexandre: Um meio é o dobro de... Um sobre quatro.

E de notar que os alunos usam ainda uma linguagem espontanea para falar das fracoes
(“um de quatro”, “um traco oito”), linguagem esta que a professora vai corrigindo a pouco e
pouco.

Apesar das dificuldades apresentadas, os alunos conseguem encontrar as principais rela-
cOes existentes entre 1/2, 1/4 e 1/8 utilizando, essencialmente, as representacdes ativas (ou
seja, as tiras). Os alunos conseguem, autonomamente, comparar as trés fragdes apresenta-
das, o que os ajuda bastante na compreensao dos nimeros racionais, especialmente no que
respeita ao significado parte-todo e a compreensao da magnitude de um ndmero racional.
Exprimem essas relagdes em linguagem verbal e mostram dificuldades em representa-las
utilizando a linguagem matematica. Esta foi a primeira aula de ensino formal deste tépico,
pelo que, é natural que os alunos ainda tenham bastantes dificuldades com a linguagem
prépria das fragoes.

A questao 3 tem como objetivo desenvolver nos alunos a compreensao de nimero racio-
nal como razdo. Para facilitar a resolucao e tendo em conta que esta é a primeira aula sobre
o tema, a professora estabelece um nlmero “simpatico” para a medida da tira, 20 cm. Os
alunos apoiam-se nas relacdes entre as partes da tira, discutidas na questao anterior, para
descobrirem o comprimento de cada parte, que representam do seguinte modo (Figura 4):
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TAREFA: DOERAS E MAIS DOBRAS

3. Em cada uma das tiras, determina a razio entre cada um dos comprimente

wobtidas apés as dobragens e o comprimento da tira. Regista as tuas conclusies

! M.

Figura 4 - Resolug¢ao da questéao 3 por Carolina, Diana e Filipe.

Apesar de conseguirem estabelecer uma relagao entre o comprimento total das tiras e o
comprimento das partes, 0s alunos ndo usam a representacao simbdlica de razao em fracao,
mas ja a exprimem em linguagem verbal:

Professora: Entdo vamos ver que a que conclusdes chegaram. Que relagéo
encontraram entre o comprimento da tira e o comprimento da primeira parte?

Luis: A metade mede 10 cm. Ou seja, se a tira mede 20, a metade é 10. Que é
20 a dividir por 2.

Professora: Entdo qual é a relagdo entre o comprimento da parte e do todo?
Varios alunos: E a metade.

Note-se o estilo de questionamento da professora na discussao coletiva, pontuado por
questoes abertas (“vens explicar...”, “concordam...”, "0 que é que estad mal?”, “porqué?”,
“entdo e o decimal, como é que fica?”). Note-se, também, que a cultura da sala de aula ja
integrou a nogao que os alunos podem contribuir com diferentes respostas e discordar e
argumentar uns com 0s outros.

Sintese. Na sintese final a professora coloca diversas questdes para retomar os aspec-
tos onde os alunos mostram mais dificuldade. Assim, a propdésito da questao 1, é recor-
dado o sistema de numeracao decimal, para que os alunos compreendam porque € que
0,25:2 = 0,125. Conclui-se que o traco de fragao corresponde a operacao divisao e, portanto,
neste caso, 1/8 =1:8=0,125b. A partir do trabalho dos alunos, a professora pede-lhes que
enunciem uma “regra” para converter um nimero decimal numa percentagem. Os alunos,
analisando os exemplos discutidos, concluem que “andam” sempre duas “casas” para a
direita e, apesar de nao conseguirem verbalizar a multiplicagao por 100, acabam por desco-
brir, por si mesmos, a “regra” pedida.

Retomando a questdo 2, sao analisadas algumas fragoes equivalentes, concluindo-se
que uma dada parte pode ser representada por uma infinidade de fragdes. Discute-se tam-
bém a representacao da unidade concluindo-se que, quando o numerador € igual ao deno—
minador, estamos a considerar a unidade e, podemos representar, por exemplo, 4/

Uma aluna verifica ainda que, 4/ 1/ porque 4 é metade de 8, concluindo-se que eX|stem
varias fracoes que representam o mesmo que / sendo em todas elas o numerador metade
do denominador. Embora ndo se tenha falado expressamente em equivaléncia de fragoes,
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abriu-se assim caminho a esta nocdo. Sao também explicados os termos das fragdes (nume-
rador, denominador) € a sua relacao, especialmente, no significado parte-todo. Para confir-
mar a compreensao dos alunos, a professora pede-lhes ainda que ordenem as trés fracoes
obtidas, e estes indicam com facilidade ordenacéo correta (7/2 > 1/4 > 1/8) e concluem que
“a medida que vamos dobrando a tira, as partes vao ficando cada vez mais pequenas”. A
questdo 3, que tinha servido essencialmente para a preparacdo da abordagem do conceito
de razao, seria retomada noutra altura.

Desenvolvendo o pensamento algébrico

O estudo. A segunda situacao decorre de um estudo que visa compreender como uma
unidade de ensino para o 7.° ano, baseada no estudo de padroes e regularidades, nomea-
damente em sequéncias, contribui para o desenvolvimento do pensamento algébrico e, em
particular, para a compreensao das variaveis e equacoes (BRANCO, 2008). A abordagem visa
o desenvolvimento do pensamento algébrico promovendo a generalizagao e a sua repre-
sentacao (BLANTON & KAPUT, 2005) no trabalho com sequéncias pictéricas e numéricas e
uma interpretacdo estrutural das equacdes (KIERAN, 1992). Tal como no caso anterior, esta
experiéncia de ensino foi conduzida pela terceira autora deste artigo no contexto da sua
pratica, usando observacgao participante. A recolha de dados tem por base a gravagao dudio,
um diario de bordo, os documentos produzidos pelos alunos da turma nas tarefas propostas
e as entrevistas realizadas a dois alunos antes e depois da leccionagao da unidade.

A tarefa. Elaborada a partir de Herbert e Brown (1999), a tarefa tem por base um problema
classico, ja conhecido na Idade Média.

Atravessando o rio

1. Seis adultos e duas criangas pretendem atravessar um rio. O pequeno barco que esté dispo-
nivel apenas pode levar um adulto ou uma ou duas criangas (ou seja, existem trés possibilida-
des: 1 adulto no barco; 2 criangas no barco; 1 crianca no barco). Qualquer pessoa pode condu-
zir o barco. Quantas vezes o barco tem de atravessar o rio até todos estarem na outra margem?

2. O que acontece se quiserem atravessar o rio:
- 8 adultos e 2 criangas;
- 15 adultos e 2 criangas;
- 3 adultos e 2 criangas.

3. Podem descrever, por palavras, como resolvem o problema se o grupo de pessoas for
constituido por duas criangas e um nimero qualquer de adultos? Verifiquem se a vossa regra
funciona para 100 adultos?

4. Escrevam uma férmula para um nimero de adultos A e duas criangas.

5. Um grupo de adultos e duas criangas fizeram 27 viagens para atravessar o rio. Quantos
adultos faziam parte deste grupo?

6. O que acontece se mudar o nimero de criangas? Verifiquem o que muda na férmula
gue escreveram anteriormente, nos seguintes exemplos:

- 6 adultos e 3 criancas;

- 6 adultos e 4 criancas;

- 8 adultos e 4 criangas;

- A adultos e 7 criangas.
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Trata-se de uma situagao, cuja exploragdo permite identificar regularidades que
podem ser expressas em diferentes representacdes (0 que € necessario para que um
adulto passe para a outra margem? E uma crianca?). Por sua vez, a identificagdo des-
tas regularidades permite a generalizagdo da situacao e a sua representacao algébrica.
Assim, a situacdo ajuda a promover a compreensao da linguagem algébrica utilizada
e a interpretacao da representacao da generalizacao contribui para uma correta inter-
pretacao dos resultados obtidos. Os seus objetivos sao promover nos alunos a capaci-
dade de (i) encontrar regularidades e generaliza-las, (ii) utilizar e interpretar a linguagem
algébrica, e (iii) analisar a influéncia da variacdo das condicOes nas solugbes encontra-
das. Note-se que a tarefa esta formulada em linguagem natural, mas a sua resolucao
depende de se encontrar uma representacado adequada e da interpretacdo dos resulta-
dos mateméaticos obtidos.

A consideragao de um numero fixo de criancas e um numero variavel de adultos da
origem a exploracao de uma sequéncia (1 adulto, 2 adultos, etc.). Essa exploragao torna-se
mais complexa com a consideracao de um numero variavel de criangas € um numero vari-
avel de adultos da origem a uma familia de sequéncias, aprofundando a investigacao feita
pelos alunos. A tarefa foi proposta numa turma de 7.° ano de escolaridade, depois de reali-
zadas duas tarefas com sequéncias pictéricas que proporcionaram o inicio da utilizagao da
linguagem algébrica. Também neste caso, a realizagao da tarefa envolve momentos da aula
com dindmicas distintas. Proporciona momentos de apresentagao/negociacao, de trabalho
auténomo dos alunos (aqui aos pares, com discussao entre os alunos e acompanhado pela
professora) e de discussao colectiva. A cada momento de trabalho auténomo segue-se uma
discusséao colectiva, ciclo que se repete varias vezes. A realizacdo da tarefa encerra com uma
sintese final.

Apresentacdo da tarefa. A professora organiza os alunos em pares para discutirem entre
si a situacao e formularem estratégias de resolucdo. Na apresentacao da tarefa, salienta as
condicOes dadas para as viagens. Os alunos comegam a trabalhar, simulando as primeiras
viagens e discutindo vérias possibilidades. Contudo, a situacao revela-se confusa e os alunos
colocam questoes a professora para esclarecer as condigoes dadas e para discutirem as
suas primeiras hipéteses. Gera-se um ambiente de alguma agitacao.

Neste ponto a professora considera que se impde um momento de didlogo coletivo que
ajude os alunos a compreender € interiorizar as condicoes da situagao proposta. Solicita
entao a atencgao de toda a turma e, seguindo a sugestdo de um par de alunos, pergunta o
gue acontece se na primeira viagem o barco for conduzido por um adulto. Os alunos verifi-
cam a necessidade de a primeira viagem ser realizada por duas criangas de modo a permitir
que o barco regresse a margem de partida, sendo novamente conduzido por uma crianca. A
professora questiona quem pode seguir no barco nas viagens seguintes e remete 0s alunos
de novo para o trabalho auténomo. Antes disso, alerta toda a turma que se pretende deter-
minar o numero minimo de viagens, devendo evitar-se a realizacdo de viagens por adultos
que tém de regressar com o barco.

Trabalho dos alunos. Os alunos voltam a experimentar varias possibilidades e verificam
que algumas delas criam situacdes em que 0 adulto tem de regressar com o barco sem
gue passe efetivamente mais um adulto para a outra margem. Alguns pares tentam, ainda,
colocar um adulto e as duas criangas numa viagem ou um adulto e uma crianca. O didlogo
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seguinte, entre Diana e a professora, mostra como nesta fase os alunos ainda estao a tentar
compreender as condicoes dadas:

Diana: Se forem as duas criangas para l4. Depois outra vem.
Professora: Sim. Vao duas para 14 e depois fica I4 uma e a outra vem.
Diana: Mas um adulto ndo pode ir com uma crianca?

Professora: Ndo. Um adulto tem de ir sozinho, ndo é?

Diana: Ja percebi. Vao duas criancas para |4, depois uma vem. Depois ela fica
la e vem um adulto.

Professora: Certo.

Diana: Depois a outra crianga vem e vai outro adulto.

Professora: Sim. E vao ficar aqui dois adultos. Quem é que vai levar o barco para 18?
Diana: Pois!?

Diana e Mariana simulam as viagens e, tal como outros pares, acabam por indicar cor-
retamente as quatro primeiras viagens. Contudo, sugerem que a quinta viagem seja feita
por um adulto, ficando novamente com a situacdo em que o adulto tera de regressar com
o0 barco. Durante algum tempo, os alunos continuam a sua exploracdo de modo auténomo,
sendo este trabalho acompanhado pela professora que se desloca junto deles. Todos os
pares verificam que a quinta viagem deve ser realizada, novamente, pelas duas criancas. Na
sequéncia, vao pensando nas viagens necessarias até todos os membros do grupo estarem
na outra margem. Os varios pares de alunos usam diferentes representagdes. Alguns des-
crevem em linguagem natural todas as viagens, outros produzem esquemas ou associam
representacoes iconicas e simbodlicas (Figuras 5 e 6):
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Figura 5 - Representacao de Beatriz Figura 6 - Representacao de Joana
e Andreia na Questao 1 e Catarina na Questao 1
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Diana e Mariana identificam a regularidade mas néo indicam o ndmero total de viagens e
nao referem o que acontece no final. Estas alunas ndo concretizam as vinte e cinco viagens
e apenas apresentas as quatro viagens que se repetem para cada adulto passar de margem

(Figura 7):
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Figura 7 - Representacao de Diana e Mariana na Questao 1

Discutindo com a professora, Diana e Mariana concluem que este conjunto de quatro
viagens se repete seis vezes, ficando na primeira margem as duas criangas. Verificam, entao,
que para além das vinte e quatro viagens, tem de ser feita uma Ultima viagem que transporta
as duas criancas para junto dos adultos, realizando-se um total de vinte e cinco viagens. Eo

gue escrevem em linguagem simbdlica (Figura 8):
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Figura 8 — Representacao do nimero de viagens por Diana e Mariana na Questéao 1

A medida que os pares de alunos terminam a resolugao desta primeira questdo, a
professora percorre os varios grupos e verifica que nem todos identificam a regularidade
que existe nas viagens a fazer para que um adulto mude de margem. A professora solicita a
alguns deles que apresentem as suas conclusdes e, quando necessario, sugere que procu-
rem uma regularidade na sequéncia de viagens, o que gera bastante discussao.

Os alunos passam a questdo 2, em que se mantém o numero de criangas e varia o
ndmero de adultos. Tendo encontrado a regularidade na questdo anterior, os alunos res-
pondem facilmente as trés alineas. Na situagao de oito adultos e duas criangas, por exem-
plo, alguns alunos representam o nUimero total de viagens pela expressdo 8 x 4 + 1 = 33
revelando ter compreendido a regularidade e conseguir generaliza-la, aplicando-a a novas
situacdes. No entanto, outros alunos, como Joana e Catarina dao uma resposta num misto

de linguagem simbdlica e linguagem natural (Figura 9):
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Figura 9 - Resposta de Joana e Catarina na Questao 2
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Estas alunas partem da situacéo anterior, em que havia seis adultos e duas criancgas, e
indicam que para se transportar mais dois adultos é preciso realizar mais quatro viagens por
cada um.

Discussdo. Quando a maioria dos alunos termina a questao 2, a professora promove um
momento de discussdo de modo a aferir a compreensao dos alunos da situagao e confron-
tar as suas diferentes representacoes. Verifica-se que algumas representacdes possibilitam
rapidamente a identificagao da regularidade, como é o caso das indicadas nas Figuras b5, 6 e
7. Contudo, 0 mesmo nédo acontece com a representacao em linguagem natural usada por
Susana e Cila (Figura 10), que ndo completam a sua resposta:
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Figura 10 — Resposta de Susana e Cila na Questao 1

A apresentacao de estratégias é importante para os alunos compreenderem as situacoes
segundo diferentes perspetivas, esclarecerem significados e perceberem a importancia do
uso de representacoes eficientes. Esta apresentacao cria também as condi¢coes para que 0s
alunos possam fazer uma posterior generalizacao.

No caso dos oito adultos e duas criangas, Susana revela um raciocinio ja bastante abs-
trato, que partilha com os colegas no quadro, escrevendo 8 x4 + 1 = 33 e esclarecendo o
seu significado:

Fazemos oito adultos vezes o nimero de viagens que eles tém de fazer para
levarem um adulto para a margem e fazemos mais um que é o nimero que as
criangas fazem de volta.

Trabalho dos alunos e nova discussdo. Com base na discussao anterior e nas conclusoes
a que chegam, os alunos dao continuidade ao trabalho auténomo nas questdes 3, 4 e b,
gue resolvem rapidamente. Assim, a questdo 3 solicita que descrevam o modo como pro-
cedem qualquer que seja 0 numero de adultos. A maioria dos alunos d4 a sua resposta em
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linguagem natural mas alguns associam a linguagem natural a linguagem simbédlica, como
Joana e Catarina (Figura 11):

€0 P de pdulips x Ud1 .

Figura 11 — Resposta de Joana e Catarina na Questao 3

No momento da discussao, Susana apresenta a sua regra para determinar o nimero total
de viagens. Usando as suas préprias palavras indica uma vez mais o significado que atribui
a expressao:

Professora: Susana, diz |4.

Susana: Entdo, é assim: Vai ser o niumero de adultos vezes as quatro viagens
mais uma viagem das criancas.

Professora: Esta certo.

Susana: Nos cem adultos fica cem vezes quatro mais um que é igual a quatro-
centos e um.

Na questdo 4, quando os alunos elaboram a expressao solicitada, atribuem um signifi-
cado muito concreto aos seus termos. Na discussao os alunos apresentam varias expres-
soes algébricas, como Ax4+1, 4xA+1e 44+1, o que permite discutir a utilizagao da
propriedade comutativa na multiplicacao e a omissao do sinal “"“. Discute-se, ainda, o signi-
ficado dos termos e coeficientes. O coeficiente 4 representa a sequéncia de quatro viagens
que se repete, o termo 44 indica o nimero de viagens necessario para que A adultos mudem
de margem e o termo 1 representa a Ultima viagem, realizada pelas duas criancas. Na sequ-
éncia desta discussao, a professora pergunta aos alunos como podem calcular o nimero de
viagens para diferentes nimeros de adultos, utilizando a expressao algébrica, retomando o
significado dos termos e coeficientes:

Professora. Se A for igual a vinte e seis o que é que significa?
Joana: Que h4 vinte e seis adultos.

Professora: Se A é igual a vinte e seis, digo que ha vinte e seis adultos. Como
é que devo fazer?

Susana: E o vinte e seis vezes quatro mais um.

Na questado 5 é dado um numero de viagens e os alunos devem determinar o nimero
de adultos que integram o grupo, sem que haja repeticao de viagens por parte dos adultos.
Os alunos sugerem a realizacao das operacoes inversas, contudo nem todos tém claro qual
a operacao a realizar em primeiro lugar. Estes alunos usam uma abordagem aritmética, o
que é natural dado que ainda nao iniciaram o estudo de equacdes. Alguns comecam por
dividir vinte e sete por quatro mas verificam que assim nao faz sentido retirar em seguida
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a Ultima viagem. No momento da discussdo com toda a turma, Joana indica rapidamente
a sua resposta:

Joana: Nao da certo.

Professora: N&o da?

Joana: N&o dé certo. A 27 retira-se 1 e depois divide-se por 4.
Professora: E 0 que é que acontece?

Joana: D4 6,5.

Professora. O que é que significa?

Paulo: Ndo é nimero certo [referindo-se a nimero natural].

Esta questao possibilita a discussdo da adequacdo do resultado e da resposta a dar
tendo em conta o contexto, promovendo a interpretacao do resultado mateméatico obtido.

A questao 6 introduz uma nova variante, o nimero de criangas, sendo necessario estudar
a influéncia desta condicdo na regra encontrada anteriormente. Os alunos sdo chamados a
explorar a influéncia da variacdo do nimero de criancas na necessidade de viagens. Apos a
analise desta nova situacao, verificam que isso nao altera o conjunto de quatro viagens que
€ necessario fazer para que um adulto mude de margem. Com duas criancas, além do con-
junto de quatro viagens por cada adulto, realizam uma viagem no final para transportar uma
crianga. No caso de terem trés criancas identificam que apenas o nimero de viagens no final
se altera, verificando que € necessario realizar mais duas viagens para que a terceira crianga
também mude de margem. Tendo mais duas, ou seja, quatro criancas no total, fazem duas
viagens por cada crianga, ou seja, duas vezes duas viagens. Respondem a cada uma das
situagdes com base nos esquemas particulares, sem estabelecerem uma generalizacdo. A
professora promove uma discussado coletiva desta Ultima questao pois alguns alunos mani-
festam dificuldade em compreender.

Professora: Quando tenho duas criangas é isto aqui [8 x4 +1]. Faltam-me
quantas criangas?

Batista: Duas.
Professora: E quantas viagens tenho de fazer para as ir buscar?
Susana: Mais quatro.

Professora: Cada vez que vou buscar mais uma crianga sao duas viagens [conclu-
sao das alineas anteriores]. Se forem oito adultos e quatro criancas... Diz, Filipe.

Xico: Oito vezes quatro mais um mais quatro.

Professora: E agora, se tiver A adultos e 7 criangas? [Ninguém responde] Para
duas criancas a expresséo é esta [44 +1]. Mas agora ndo tenho duas, tenho
mais quantas?

Andreia: Cinco.

Professora — Vou ter mais cinco. Quantas viagens é que tenho de fazer por cada
uma delas?

Diana: Duas.

Andreia: Cinco vezes dois.

Professora: Entdo, fica quanto? Como é que simplifico a expressao?
Susana: Quatro A mais...

Diana: Dois vezes cinco da dez.

Batista: Onze.
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Na discusséo coletiva desta Ultima questao os alunos analisam a influéncia da alteracao
do numero de criangas na expressao inicialmente encontrada. Verificam que a sequéncia
de quatro viagens necessaria para colocar um adulto na outra margem se mantém e que,
para além da viagem realizada no final pelas duas criangas, se fazem duas viagens por cada
crianga a mais. Deste modo, identificam uma nova regularidade que respeita ao nimero de
criancgas (Figura 12):
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Figura 12 — Resposta de Joana e Catarina apés a discussao na Questao 6

Sintese. No final da aula é retomada a regularidade identificada na primeira questao e
revisto o significado da expressao algébrica que generaliza a situacao qualquer que seja o
numero de adultos, mantendo duas criangas no grupo. E analisada a impossibilidade de sim-
plificacao da expressdo 44 +1. Os alunos verificam que esta expressao nao é equivalente
a5A4, tanto com base no contexto como usando a propriedade distributiva. A interpretagao
dos seus termos de acordo com o contexto &, assim, recordada pelos alunos e identifica-
-se a sua importancia para uma adequada analise dos resultados obtidos nas duas Ultimas
questoes. Na questao b verifica-se que um dado nimero corresponde ao nimero de viagens
realizado por um grupo de adultos e duas criangas se depois de subtrair 1 0 nimero obtido
for divisivel por 4. Na (ltima questdo destaca-se o facto de se ter utilizado a resposta a
questao 1 para se compreender o que acontece quando se aumenta o niUmero de criancas,
bem como o uso da expressédo 44 +1 para determinar o nimero de viagens para A adultos
e diferentes nUmeros de criangas.

Discussao e conclusao

As aulas acima indicadas tém por base tarefas de exploracao e investigacao destinadas
a promover aprendizagens importantes. Na resolucao da tarefa “Dobras e mais dobras” os
alunos utilizam estratégias de visualizagao apoiadas nas representacoes ativas e pictoricas.
Usam com facilidade a representacao decimal, embora tenham dela uma compreenséo
ainda limitada. Usam também representagdes verbais mas mostram nao conhecer a lingua-
gem especifica das fragdes.Com a realizacdo desta tarefa, os alunos desenvolvem a sua
capacidade de usar os diversos tipos de representagcdo dos nimeros racionais, em especial
as fracoes e a linguagem verbal que |lhes estao associadas e recordam a representacao em
percentagem. Utilizam também como estratégia o referencial de metade (POST, BEHR &
LESH, 1986) para relacionar as diferentes partes de uma tira, mostrando perceber o padrao
em causa e usam esse conhecimento para chegar as representacdes seguintes sem partir
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sempre da unidade. Além disso, concluem que a medida que aumenta o nimero de partes,
estas ficam cada vez menores. Deste modo, estabelecem diversas relagdes multiplicativas
entre 1/2, 1/4 e 1/8 que os ajudam no desenvolvimento do sentido de nimero racional.

A realizagao desta tarefa permite atingir a generalidade dos objetivos previstos pela pro-
fessora. Assim, os alunos conseguem reconhecer varias representacdes de numero racional
e enunciam por si préprios regras para converter numerais decimais em percentagem, ape-
sar de por vezes ndo as aplicarem nas questdoes seguintes. Comparam diversos ndmeros
racionais nas representacgoes ativa e pictorica e estabelecem relagdes multiplicativas simples
(dobro, metade) e um pouco mais complexas (quadruplo, um quarto). Mostram algum sen-
tido de fracoes equivalentes e conseguem comparar as trés fracoes apresentadas, embora,
como seria de esperar, ndo cheguem a representar a razao como fracao. No entanto, na
realizacao da tarefa, os alunos revelam duas dificuldades significativas. A primeira, de natu-
reza geral, tem a ver com a compreensao do enunciado das questoes quando este envolve
termos cujo significado nao lhes é familiar. A segunda, mais especifica, tem a ver com a
insegurancga observada no trabalho com numerais decimais, ja aprendidos no 1.° ciclo. Estas
dificuldades, registadas pela professora, foram objeto de atencao nas aulas subsequentes.

Os resultados globais desta experiéncia de ensino (QUARESMA, 2010) mostram que os
alunos melhoram a sua compreenséao da representacao fraccionaria e da percentagem e até
da representacao decimal. Além disso, desenvolvem a sua compreensao da comparagao e
ordenacao dos numeros racionais, utilizando, sobretudo, a representagao decimal. A hipo-
tese de ensino-aprendizagem é sustentada pela compreensao que os alunos revelam dos
nlmeros racionais, mostrando perceber que um nuimero racional pode ser representado de
diversas formas e mostrando flexibilidade na escolha da representagao mais adequada e
com a qual conseguem resalver as tarefas propostas.

A realizacao da tarefa “Atravessando o rio” atinge também os objectivos previstos pela
professora. A exploragao inicial realizada pelos alunos, de modo informal, levaos a formular
uma generalizacao e, posteriormente, estudar de modo mais formal a situacéo. Deste modo,
constroem as suas representacdes da situacao e o uso da letra surge de modo natural, com
o significado de nimero generalizado. A apresentacao das descobertas dos alunos, por eles
préprios, usando as suas palavras e os seus esquemas e simbolos, permite uma melhor
compreensao da situacao e a atribuicdo de significado a generalizagao que expressam em
linguagem algébrica. Os alunos desenvolvem também a sua capacidade de interpretacao
da linguagem algébrica a partir da sua andlise de diferentes expressdes, nomeadamente no
gue respeita a utilizacdo de propriedades das operacoes. Finalmente, analisam a influéncia
da variacdo do numero de adultos e do niumero de criangas no numero de travessias neces-
saria. Generalizam esta situacdo usando a linguagem natural e simbolos matematicos, iden-
tificando a necessidade de realizar duas viagens por cada crianga que acresce a um grupo
de A adultos e duas criangas.

Os momentos de trabalho autbnomo em pares possibilitam aos alunos progredir na inter-
pretagao da situagao e na procura de respostas e discutir de modo detalhado varias possibili-
dades. As discussoes coletivas, numa fase inicial ajudam a compreenséao da situagdo, numa
fase intermédia permitem a partilha de representacdes e a identificacao de regularidades de
modo a que todos consigam progredir nas questoes seguintes e numa fase final, favorecem
a sistematizacao de conclusodes e dos resultados obtidos, bem como a analise de situacoes
mais complexas.
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Os resultados globais desta experiéncia de ensino (BRANCO, 2008) mostram que os alu-
nos desenvolveram alguns aspetos do pensamento algébrico, nomeadamente a capacidade
de generalizar e de usar a linguagem algébrica para expressar as suas generalizagdes, sus-
tentando também a hipétese de ensino-aprendizagem. No entanto, a evolugao dos alunos
nao é igualmente significativa em todos os temas abordados. Na resolugao de problemas
envolvendo equagdes, privilegiam estratégias aritméticas e manifestam alguma dificuldade
em usar a linguagem algébrica para representaras situagoes propostas. Revelam evolugao
na compreensao da linguagem algébrica relativa aos diferentes significados dos simbolos
em diversos contextos e ao significado e a manipulacdo de expressées mas, em diversos
aspetos especificos essa compreenséo € ainda fragil, sugerindo que terdo ainda um longo
caminho a percorrer com vista ao desenvolvimento do pensamento algébrico.

Deve notar-se que, para além da natureza exploratéria € investigativa das tarefas, estes
resultados decorrem também da estrutura da aula e do estilo de comunicacao promovido
pelas professoras. Ambas as aulas decorreram em ciclos compostos de (i) apresentacao
e interpretacao da tarefa, (ii) trabalho auténomo dos alunos em pares ou grupos, e (iii) dis-
cusséo coletiva. O trabalho foi concluido com uma sintese das ideias principais. O estilo de
comunicagao promovidos pelas professoras procurou valorizar as contribuigoes dos alunos,
valorizando a argumentacao e contra-argumentacao entre eles. Trata-se de um tipo de aula
que tem vindo a ser cada vez mais utilizado em Portugal, no ambito do novo programa de
Matematica do ensino basico, com resultados muito positivos em termos de aprendizagem
(PONTE, NUNES & QUARESMA, em publicacao).

As situagdes que apresentamos mostram que as tarefas de exploracao e investigacéao
podem constituir a base do trabalho quotidiano na sala de aula, tendo em vista a aprendi-
zagem dos conceitos, representagdes e procedimentos que constituem o nucleo central
do curriculo de Matematica, ao mesmo tempo que constituem um terreno favoravel para o
desenvolvimento de capacidades transversais como o raciocinio € a comunicacao matema-
tica. Ao contrério dos problemas que, como vimos, tendem a assumir um papel marginal nas
praticas dos professores, verificamos que a realizacdo do ensino tendo por base exploragdes
e investigacoes pode ser naturalmente integrada no ensinoaprendizagem dos mais diversos
topicos matematicos. O desenvolvimento das condigdes para que isso acontega em cada
contexto educativo coloca, certamente, interessantes desafios aos professores e aos educa-
dores matematicos que nele atuam.
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