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Introdugédo

Uma das principais preocupagbes do professor deve ser contribuir para
que os significados pessoais dos alunos, acerca de determinado objecto
de estudo, se aproximem dos significados institucionais que se pretendem
atingir. Assim, é muito importante que, da parte do professor, haja um
seu conhecimento aprofundado, na interacgdo com os significados de
referéncia histérica e cultural, com vista & efectivagdo do processo de
ensino e de aprendizagem.

Nesta perspectiva, impde-se a exploragdo de duas fontes essenciais no
caso concreto dos significados institucionais dos decimais — as Normas
do NCTM (1991, 1998) e os actuais programas curriculares em vigor em
Portugal no que ao 1° Ciclo do Ensino Basico diz respeito.

Previamente, e dado que o objecto de estudo ndo pode reduzir-se a

sua definigdio, mas e segundo Chevallard (1991), é a ideia matemaética
que surge das praticas desenvolvidas que se expressam através dos
codigos matematicos escritos e oralizados nas palavras e expressdes que,
simultaneamente, os traduzem e constréoem, afigura-se-nos fundamental
definir os conceitos teoricos de pratica, objecto matematico diferenciando o

objecto institucional e o objecto pessoal, e significado.

Tal abordagem fara emergir o triplo caracter da Matematica (actividade de
resolugdo de problemas, socialmente partilhada; sistema de finguagem
simbélico e sistema conceptualmente organizado) e a genese pessoal
e institucional do conhecimento matematico evidenciando a mutua
interdependéncia. Dessa forma, torna-se possivel, posteriormente, analisar
as fungdes semidticas que eles estabelecem, contrariando a tendéncia
para a ilusdo de transparéncia determinista, e avancar, com seguranga,
para propostas adequadas de actuagao didactica.
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Para uma ontologia dos objectos matematicos

Partimos de hipoteses de trabalho, propostas por Godino (1996) com as
quais concordamos, tais como: (i) as matematicas s&o uma actividade
humana implicada na resolucéo de determinada classe de problemas da

qual emergem e evoluem, progressivamente, os objectos matematicos's;
(ii) os problemas matematicos e suas solugbes sdo objectos matematicos
socialmente partilhados nas instituicdes; (iii) as matematicas sdo uma
linguagem simbolica em que as situagdes-problema se expressam ou seja,
os sistemas de simbolos matematicos tém uma fungéo tdo comunicativa,
como instrumental (iv) as matematicas constituem um sistema conceptual
logicamente organizado °

Concordamos com a ideia de Sierpinska (1990), segundo a qual
compreender um conceito € o acto de captar o seu significado. Assim,
a preocupagao principal da metodologia dos actos de compreenséo € o
processo dé construir o significado dos conceitos.

No processo de compreenséo dos entes matematicos, usamos objectos
em representacéo de outros, em especial dos objectos abstractos, dada a
correspondéncia entre o objecto representante e o representado, ou seja,
entre expressao e contelido, ou entre significante e significado.

Consideramos, tal como Godino y Batanero (1994), que um conceito & algo
que emerge (uma ideia) de um sistema de préticas realizadas por alguém
(ou uma instituigao) a partir de um conjunto de situagbes problematicas,
tarefas ou condigbes contextuais. (http://www.ugr.es/jgodino)

De uma forma geral, e contrapondo o termo concepgédo ao termo conceito,
consideramos que o primeiro é usado para nos referirmos a ideia que
uma pessoa tem quando pensa em determinado assunto. Entretanto, e

18 Tal como o autor refere Godino “De acuerdo con las teorfas constructivistas,
los actos de las personas son la fuente genética de las conceptualizaciones
matematicas” (1996: 2)

19 O que quer dizer que, e citamos, de novo, Godino “Una vez que un objeto
matemdtico ha sido aceptado como parte de dicho sistema puede ser considerado
como una realidad textual y un componente de la estructura global. Puede ser
concebido y tratado como una totalidad para crear nuevos objetos matemadticos,
ampliando el rango de herramientas matemdticas, y al mismo tiempo, introduciendo
nuevas restricciones en el lenguaje y el trabajo matemadtico” (ib.p3)
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numa perspectiva construtivista, em que se acredi?a que o aluno aprende
na interacgdo com o meio, num ambiente educa.tlvo em que se tem Nem
conta 0s conhecimentos que 0 aluno ja construiu (esctalares e/cN)u nap),
pode estabelecer-se uma relagéo entre, por l,Jm lado, conce‘pgao_ Fje e
‘significado pessoal que cada um tem sob_re e,, por outro, ‘significado
institucional que se pretende atingir’ e ‘conceito de’.

Nesta perspectiva, 0s objectos Matematicos (conceitqs, expressée;,
teoremas) devem ser considerados como simboio_s .de unidades cultijra|s,
emergentes de um sistema de usos ligados a actuvadadeﬂ de resqlugao de
problemas que certo numero de pessoas rea!lza e que Vvéo evoluindo com
o tempo. Ou seja, e conforme a ideia de GOdI!‘\O e Bata_nerf) (1 9394), com a
qual concordamos, s#o as praticas que se reahz.am nas |nst|tu,|g.oes"que Va0
determinar a emergéncia progressiva dos “objgct_os matemattcog , sendo
que o “significado” destes objectos vai estar |r'1t|mamente‘ relacionado e
conectado com os problemas e com as activrdadgs reahzadgs na sua
resolugdo. O significado do objecto néo pode, por 1SS0, reduzir-se a sua
mera definigo matematica, ja que este, segundo F)hevallard (1991), e a
ideia matematica que surge das préaticas desenvolv.ldas gue se expressam
através dos codigos matematicos escritos e orallzado§ nas palavras e
expressbes que, simultaneamente, os traduzem e constréoem.

Assim sendo, torna-se importante definir objecto matematico e o conjunto
de elementos que participam na sua construgao.

Neste estudo, tendo como nogao primitiva a situag&o-problema, pretende-
se definir, como ja foi referido, conceitos teoricos fundamentalls_;, com a
finalidade de tornar objectivo, n&o s6 0 triplo carécter.da Matematlca' como
também a génese pessoal e institucional do conhemmeptg matematico e
toda a sua mtua interdependéncia (Godino e Batanero: ibid)

Ao fazer-se a ontologia dos objectos matematicos, ou seja, o 9st§1do de
_cada um per si e de seu desenvolvimento, pretendemos contribuir para
um estudo que possa ser dtil na Educacéo Matematica, para uma analise
dos objectos e da sua “transposigéo didactica”, na tentativa de poder
avaliar e reformular as acgdes educativas.

E necessario, se se quer fazer uma analise que contrarie a tendéncia para a
ilusgdo de transparéncia determinista (segundo Anigue) que, normalmente,
se adopta para considerar estes problemas, por a nu o .proces~so de
selecgao de situagdes de ensino e avaliag&o, tal como as manlfe§tagoes ou
comportamentos dos alunos, onde poderdo estar visiveis 0s significados
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pessoais que estes vdo construindo até a coincidéncia entre estes e og
institucionais.

Ao fazer-se a referida analise, depara-se com uma série de elementos que
compdem o acto educativo e que interagem em sistema aberto. Urge, entéo,
colocar as seguintes questdes: Quais sdo os significados institucionais
de determinado ente, ou seja, quais sd0 os usos caracteristicos dos
conceitos, proposi¢Ges e teorias, as situagbes problematicas fundamentais

que integram as nucleos essenciais das nogdes, as notagdes que
apresentam?

Consideramos, como Godino e Batanero (1994), que tanto no que respeita
a Didactica da Matematica como & Psicologia, a ideia de significado,
embora seja especialmente relevante, nfo é alvo de uma analise explicita,

pelo menos no que toca as nogdes matematicas, sendo o termo usado de
forma intuitiva, sem rigor cientifico.

Por outro lado, a preocupagéo com o significado dos termos e conceitos
matematicos vai provocar a pesquisa sobre a natureza dos objectos
matematicos, a reflexao epistemologica sobre a génese pessoal e cultural
do conhecimento matematico e sua interdependéncia, o que, mais uma vez,
atesta a interacgéo dos vérios elementos que compéem o acto educativo,
e salienta que o objecto de estudo nédo é independente do processo de
construgéo desse estudo, tal como ja Piaget referia.

Assim, os referidos autores propdem as definicdes, que corroboramos
€ que se apresentam no quadro 1, dos objectos matematicos para, num
momento posterior, se poderem analisar as fungdes semibticas que eles
estabelecem. Incluimos, nesta grelha de definigées, o significado do objecto
de referéncia S(Oz), dado que consideramos da maior importancia que o
investigador, ou o préprio professor enquanto investigador, designado por
(z), conheca o significado de referéncia de O.

Quadro 1 - Resumo de definigdes de objectos Matematicos, baseado no
texto de Godino e Batanero (id.1994).

Objectos Defini¢do dos objectos
Pratica Entende-se por pratica, *(..) toda a actuagio ou manifestagao
(linguistica ou n&o) realizada pelos individuos para resolver
problemas (mateméticos), comunicar aos outros a solugao, validar a
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solugao e generaliza-la a outros contextos e problemas (...)".

Nela intervém objectos (materiais ou abstractos) representados em
forma escrita, oral, grafica, etc a que Chevallard (1991) chama *
praxemas”. Viygotsky (1934) apresenta a actividade como elemento
essencial da sua teoria da aprendizagem.

Préatica

'| pessoal

1P

As préticas pessoais podem ser “actuagdes observaveis, ou seja,
manifestagdes empiricas, ou, também, acgbes interiorizadas néo
observaveis directamente”

No se trata duma pratica particular relativa a um problema concreto,
mas dos variantes operatorios — praticas prototipicas — utilizadas
em diversas situacBes problematicas. A cada pessoa associa-se
um sistema de praticas caracteristicas relativas a cada campo de
problemas.

Pratica
pessoal
significativa

Uma pratica pessoal é significativa, ou tem sentido, se para a|.
pessoa “essa pratica desempenha uma fungdo para consecugdo
dos objectivos no processo de resolugdo de um problema, ou para
comunicar a outro a solugao, validar essa solugéo e generaliza-la a
outros contextos e problemas (...)". As praticas significativas revelam
uma atitude organizativa, ou seja, como diz Morin (1977) constituem
uma praxis. Dessa forma, o aspecto cognitivo das praticas
prototipicas significativas corresponde com a nogéo de “shéme”
(Vergnaud, 1990) que se fraduz pela “organizagéo invariante da
conduta para uma mesma classe de situagdes dadas”.

Instituigdo (1)

Em relago a instituigio escola, pode referir-se que uma instituigéo
(1) é constituida “pelas pessoas envolvidas numa mesma classe de
situagdes problematicas”. Trata-se, na generalidade, “das situagbes
probleméticas e suas solugdes que séo socialmente partilhadas, ou
seja, estdo vinculadas a instituigdes’. Tratando-se de Instituigdo
matematica (M) considera-se o conjunto de pessoas que “no seio da
sociedade estdo comprometidas na resolugéio de novos problemas
matematicos”, ou seja, sdo: os produtores do ‘saber matematico’,
os ‘utilizadores’ do saber matematico (mateméticos aplicados); os
professores do saber matematico (na escola do saber matematico)

Sistema
de praticas
institucionais

associadas a

E constituido “pelas praticas consideradas como significativas para
resolver um campo de problemas (C) e partilhadas no seio de uma
instituigéo (1)". Estas praticas que, dado o seu caracter social, séo
observaveis, englobam descrigdes e formulagdes de problemas, as
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um campo de
problemas

PIC)

argumentagbes e discussdes sobre as diversas formas de resolugio
de problemas, representagdes simbélicas.

Representaremos esse sistema de praticas por PI(C)

Objecto
institucional

©1n

0] o‘bj.ecto institucional é “(...) um emergente do sistema de praticas
sociais associadas a um campo de problemas, ou seja, um
emergente de PI(C) (...). A nogdo de emergéncia, segundo Morin
(1977), significa que os produtos globais das actividades que formam
um sistema, dispdem de qualidades proprias que retroagem sobre as
mesmas actividades do sistema, tornando-se inseparaveis (...) esta
emergéncia é progressiva, ao longo do tempo (...) pelo que héa que
destacar que de um campo de problemas podem emergir diversos
objectos que, como consequéncia, estdo mutuamente relacionados
() Se a instituico (1) é a instituigho matematica (M) o objecto
institucional toma o nome de objecto matematico (que podem ser
conceitos, proposicdes, teorias)”

Sistema

de praticas
pessoais(Pp)
associadas

a um tipo de
problemas (C)

E constituido pelas praticas prototipicas que uma pessoa realiza
com a intengéo de resolver um campo de problemas C. Usamos a
notagéo Pp.

Porque depende do sujeito e do tempo, podemos estabelecer a
relagdo: S(Op) = Pp(C)

Significado “E o subsistema de praticas pessoais associadas a um campo
deumobjecto | de problemas que s&o consideradas em | como adequadas e
institucional (Oi) | caracteristicas para resolver os referidos problemas”.

para um sujeito | Na avaliagdo da aprendizagem do aluno pelo professor € preciso

(p) do ponto confrontar o significado que se pretende adquirir com o significado
de vista da efectivamente adquirido. Se os significados coincidirem, diremos que
instituicdo (1) | o aluno compreendeu, ou que sabe.

significado O objecto de referéncia {Oz), € o objecto em toda a sua extenséo com
do objecto o significado completo (enciclopédico ou sistémico), cujo contetido
de referéncia | vai sendo gradualmente doseado e distribuido ao longo do processo
S(0z). de organizagéo curricular, para que nas diversas instituigdes se va

fazendo a necesséria fransposicdo didactica, sem que nenhuma

delas tenha a pretenso de o esgotar.

Objecto
pessoal (Op)

‘E um emergente do sistema de praticas pessoais significativas
associadas a um campo de problemas, ou seja, € um emergente
de P C)".

A emergéncia do objecto é progressiva ao longo da vida do sujeito,
como consequéncia da experiéncia e da aprendizagem.

Tais objectos s&o constituintes do conhecimento subjectivo, segundo
Ernest (1991).

Significado O sjgniﬂcado de um objecto institucional € “o sistema de praticas
de um objecto | institucionais associado ao campo de problemas, das quais emerge
institucional | 0 objecto institucional (Ol) num dado. momento”. Para um tempo t e
(on uma instituicao I, poderia ser representado por S(OI))”

Significado Sera o sistema de praticas pessoais de uma pessoa p, para resolver
de um objecto | 0 campo de problemas do qual emerge o objecto pessoal (Op), num
pessoa] dado momento.
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Assim, como emergente de um mesmo campo de problemas C desenvolvido
numa instituigdo |, surge um objecto institucional Oi com um significado S
(Oi). Para uma pessoa p a tal objecto Op é atribuido um significado pessoal
S (Op). A intersecgéo destes dois sistemas de préticas corresponde as
manifestagdes correctas, ou seja, a0 que a pessoa ‘compreende” ou
“conhece” do objecto do ponto de vista de . As restantes préticas pessoais
sd@o consideradas “erradas”, do ponto de vista de .

| Por outras palavras, segundo a perspectiva (que perfilhamos) dos autores citados,

poder-se-a dizer que, numa situagdo ideal e numa certa instituicdo, um sujeito
“compreende” o significado do Oi (Objecto institucional), ou “captou o significado”
de um conceito, ou ainda “se apropriou daquele conhecimento”, se: for capaz de
reconhecer as suas propriedades e representagdes caracteristicas; o relacionacom
os restantes objectos matematicos; & capaz de o usar numa grande variedade de
situagbes-problema prototipicas dentro da instituigéo respectiva. Caso contrério,
se as praticas individuais ndo manifestarem um significado pessoal coincidente
com o significado institucional, diremos que o aluno n&o captou, na parte ou no
todo, o significado pretendido. Nao podemos esquecer que, do ponto de vista de
uma instituigiio vocacionada para o ensino basico, um objecto de estudo pode ser
considerado como compreendido por um aluno, e ndo o ser por uma instituigéo do
ensino secundario, ja que os seus significados abrangem outra profundidade.

XIVSIEM2003 141



Fungdes semiébticas na comunicagdo matematica
Importa, agora, identificar os elementos que integram a actividade

matematica e as fungbes semidticas®® que estes desempenham e que
estdo na base da comunicagdo e da compreensdo do conhecimentg
matematico. Quando comunicamos usamos elementos — sons, imagens,
texto, materiais manipulativos, gestos, simbolos, expressées, etc — com g
intenc&o de construir um significado respeitante a um objecto matematico,
com vista a consecugio de um determinado objectivo formulado.

E esta trama de entidades que déo visibilidade aos actos, tornando-os
observaveis, manifestacdo dos significados produzidos mas que também
contribuem para a sua construgdo, evidenciando novas rela¢des, de forma
dialéctica sistémica, que gostariamos agora de pér a nu.

Partimos do pressuposto, tal como referimos, que a matematica é um
produto cultural resultante da actividade das pessoas na resolugéo de
problemas nos mais diversos contextos sécio-culturais, usando recursos
semiodticos, tanto representacionais como instrumentais (ou seja,
elementos que representam ideias e conceitos matematicos e que se usam
na construgéo e operacao dessas e de outras ideias).

Godino e Batanero propdem, assim, uma interpretagéo do conhecimento e
da compreens&o de um objecto “O” por um sujeito “X” (pessoa ou instituigao)
em termos de fungBes semidticas que o sujeito pode estabelecer, numas

% Segundo Godino e Batanero (1998) “(...) En esta teoria, y en consonancia con
las propuestas de Saussure, la palabra ‘signo’ no se aplica a la expresion sino a la
entidad generada por la conexidn entre una expresion y un contenido. La expresion
y el contenido son los funtivos entre los que la funcién de signo establece una
dependencia: “no puede concebirse una funcidn sin sus terminales, y los terminales
son Unicamente puntos finales de la funcién y, por tanto, inconcebibles sin ella”
(Hjelmslev, 1943: 75).(...) Para Eco (1979) la correlacion entre expresién y
contenido se establece de modo convencional, lo que no quiere decir arbitraria,
sino que es coextensiva de vinculo cultural. En el texto “Semiotica y epistemologia
del lenguaje”, U. Eco resalta que “la correlacion semidtica no debe ser entendida
como sustitucion de lo idéntico por idéntico, como equivalencia ciega. En cambio
el signo es siempre lo que se abre a algo distinto. No existe interpretante alguno
que, al aclarar el signo que interpreta, no desplace, al menos minimamente, sus
limites” (Eco, 1984: 72). El signo, por tanto, no supone mera correspondencia entre
expresion y contenido; de un algo que esta en lugar de otro algo, sino que alguien
debe hacer una posible interpretacion” (1998: hitp://www.ugr.es/igodino
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dadas circunstancias, nas quais se pde em jogo o objecto “O” como funtivo.
Assim, cada fungéio semidtica implica um acto de semiose e constitui um
conhecimento, j& que esta conceptualizagdo tem como consequéncia o
reconhecimento do caracter relativo, parcial e dindmico do conhecimento

e compreensdo dos objectos matematicos (cf. 1998, hitp://www.ugr.es/

jgodino).

Tal modelo, com vista & avaliagdo do conhecimento de um sujeito e ao
desenho de situagdes didacticas conducentes ao seu desenvolvimento,
atende ndo sé aos diversos factores contextuais condicionantes dos
processos semidticos implicados, mas aos seguintes tipos de entidades,
facetas ou elementos:

o Entidades Ostensivas: qualquer representagdo material usada
na actividade matematica (termos, expressdes, simbolos,
tabelas, gréaficos, incluindo, também as entidades linguisticas que
denominam o objecto)

e Entidades Extensivas: as entidades fenomenolégicas que induzem
actividades matematicas (situagdes problema, aplicagbes). S&o os
exemplos dos quais emergem as entidades intensivas.

e Entidades Intensivas: ideias matematicas, abstracgbes,
generalizagbes (conceitos, proposigdes, teorias)

e FEntidades Actuativas: acgdes do sujeito perante situagbes ou
tarefas (descobrir, operar, argumentar, ou seja, expressées

- realizativas segundo Austin, 1962)

¢ Entidades Afectivas: incluem as crencas, atitudes e emocgdes
postas em jogo na aprendizagem e instrucdo matematica, de
acordo com a proposta de McLeod (1992).

s Entidades Validativas. argumentagbes, discussbes e vahdagées
que vdo levar a coincidéncia de significados pessoais com
- institucionais)(Godino e Batanero, id:9)

E facto assente, desde longa data, que quanto mais facetas entrarem
em jogo na actividade educativa, maior probabilidade ha de que o sujeito
aprenda. Também sabemos, até por experiéncia propria, que ha alunos que
aderem melhor & aprendizagem se forem usadas determinadas estrategias
em detrimento doutras.

A anélise semidtica de um processo de ensino e de aprendizagem deve,
entdo, identificar a trama de fungdes semibticas, ou seja, as que se
traduzem no acesso aos significantes e significados de um contetdo,
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(expressdes, contetidos e codigos interpretativos) que se estabelecem nos

processos de comunicagio entre os participantes (professor e aluno(s))
que se resumem no quadro 2. ’

Quadro ,2 - Quadro resumo dos tipos de fungdes semidticas e suas
caracteristicas (adapatado de Godino e Batanero, 1998).

Critério de analise Tipos de fungdes Descrigdo do |
conteudo
Natureza do contetido Ostensivas O contetido da

Extensivas funcéo pode ser

Intensivas uma entidade

Actuativas ostensiva,

Afectivas extensiva,
intensiva, actuativa
ou afectiva
{respectivamente)

Papel desempenhado Representacional Conforme se usa

Instrumental a expressdo em
lugar do contetido
ou o conteudo usa
€OMo fecurso a
expressdo

Grau de compiexidade Elementar Conforme 0

Sistémico?! caracter uniforme
ou multiforme das
fungbes semidticas

Factores |Pessoais - Individual Diversas
do - Colectivo (institucional) circunstancias
contexto _ que condicionam
Temporais - Ocasional 0 processos de
- Atemporal f;omumcag'flo €
- — interpretacao
Fenomenolégicos |- Interno (matemético) -
- Externo(outras areas e
| vida real)

21 4

. Copfome refere Go.dmo'(1996) “F] reconocimiento de la complejidad sistémica
el mgmﬁcad'o de! objeto implica, ademds, que su apropiacién por el sujeto serd

un proceso dindmico, progresivo, aunque no lineal (Pirie & Kieren, 1994), como

consecuencia de los distintos dominios de experiencia y contextos institucionales
en que participa”
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Assim, o contetido da fungao pode ser uma entidade ostensiva, extensiva,
intensiva, actuativa ou afectiva (respectivamente), conforme o papel
desempenhado seja representacional ou instrumental.

O papel desempenhado considera-se representacional ou instrumental,
conforme se usa a expressao em jugar do conteudo ou o contelido usa,

como recurso, a expresséo.

Conforme o caracter uniforme ou multiforme das fungbes semioticas, 0
grau de complexidade considera-se elementar ou sistémico.

Os factores do contexto, (e isto é para todos os factores do contexto),

_englobam diversas circunstancias que condicionam 0S processos de

comunicagéo e interpretagao.

- Passemos, agora, ao estudo sobre os Decimais, apenas no que se refere

aos significados institucionais, ja que o resumo da sua histéria, que
integra o significado de referéncia do tema, bem como a construgao dos
significados pessoais foram discutidos noutros momentos (Vizinho, 2002 e
Vizinho e Cabrita, 2003).

. ~

Significados institucionais dos Decimais

. No sentido de identificarmos 0S significados insfitucionais locais dos

decimais, abordaremos alguns dos principais aspectos das Normas para o
Curriculo de Matematica (NCTM, 1991) e alguns dos principios Orientadores
do Programa (1990/98) relativos a esta Area de Aprendizagem do 1.° CEB.
Seguidamente, apresentaremos a classificagao dos objectivos formulados
localmente para a temética dos numerais decimais, segundo as entidades

_ semitticas associadas.
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Ao reconhecer as dimensdes qualitativas da aprendizagem das criangas,
damos conta que é muito mais importante saber que as Criangas
compreendem as ideias matematicas do que saber quantas destrezas
conseguiram adquirir, ja que, o0 sucesso na consecugdo de programag
posteriores vai depender da qualidade das aprendizagens efectuadas no
1° Ciclo do Ensino Bésico.

E, também, neste ciclo que se constroem as concepgdes do que é g
Matematica, do que é saber e fazer Matematica e em que cada um se
vé (ou ndo) como aprendiz de Matematica. Partindo do principio que “as
concepcdes se tornam mais resistentes @ mudanca durante o crescimento
das criancas” (NCTM1998), teremos que acautelar todo o desenvolvimento
curricular, ja que, as dimensdes afectivas da aprendizagem desempenham
um papel importante, capaz de influenciar o ensino e 0 curriculo.

Nio cabendo nos limites deste trabalho reflectir sobre os varios
pressupostos que regem a selecgéo e dao forma as normas para o curriculo
de Matematica dos 1°s anos de escolaridade, debrugar-nos-emos, ainda
que brevemente, sobre as consideragdes mais relevantes para o presente
estudo, seguindo as obras do NCTM (1991, 1998).

As principais normas que estdo na base de todo o desenvolvimento
curricular, que se pretende de mudanga da cultura matematica, sdo as
seguintes: 1- a Matematica como Resolugao de problemas (foco central
do curriculo de M); 2- a Matematica como comunicagéo; 3- a Matematica
como raciocinio; 4- conexdes matematicas (NCTM,1991, 1998). No quadro
3 e para cada uma dessas normas, apresenta-se¢ 0s principais objectivos
relacionados.

Ja que “NUMEROS" (sentido do nimero, valor de posigdo, significado de
fraccbes e decimais, estimagdo de quantidades ) figura como o primeiro
“Tépico a que se deve dar maior ateng&o” no “Sumario das Alteragbes nos
Contetdos e na Enfase no Curriculo de Matematica k-4”, NCTM (1998: 26),
atenda-se ainda as normas 6 e 12.

Norma 6 — Sentido do Numero e Numerag&o. A este proposito, considera-
se que o desenvolvimento curricular de matematica deve incluir conceitos e
competéncias em relagao aos nimeros inteiros, de forma que as criangas,
entre outras coisas referidas: construam o significado dos nimeros
através de experiéncias do mundo real e com o recurso a materiais fisicos,
compreendam o nosso sistema de numeragao, relacionando os conceitos
de contagem, de agrupamento, e valor de posig&o; interpretem os multiplos
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usos dos numeros na vida real®.

Quadro 3 - Resumo dos objectivos subjacentes as quatro normas
principais para o desenvolvimento curricular de Matematica no 1° CEB.

norma objectivos

1- A Matematica NG 10 Giclo 0 estudo da M deve privilegiar o a resolugao de

como Resolugio problemas de tal forma que os alunos:

de problemas usem a resolugdo de problemas como forma fi? abordagem para

(foco central do investigar e compreender o contetido matematlco;_ ‘ ‘

curriculo de M) formulem problemas a partir de situagdes do quotidiano e a partir
' de situagbes matematicas;

desenvolvam e apliquem estratégias para resolver uma grande

variedade de problemas;

verifiquem e interpretem resultados no quadro proposto pelo

problema inicial; : '

adquiram confianga para usar a M significativamente

2. AMatematica |0 estudo da Matematica deve incluir numerosas oportunidades de

como comunicagdo de tal forma que os alunos:
Comunicagéo relacionem materiais fisicos, figuras e diagramas com as ideias
matematicas;

reflictam e clarifiquem o seu proprio pensamento sobre ideias e
situagbes matematicas; '

relacionem a linguagem comum com a linguagem matematica e
com os simbolos;

compreendam que representar, discutir, ler, escrever e ouvir
matematica constitui uma parte vital da aprendizagem e dousoda
Matematica

3- AMatematica | O ensino daM deve dar importancia ao raciocinio de tal forma que
como raciocinio | 0s alunos:

formulem conclusdes logicas;

usem modelos, factos conhecidos, propriedades e relagdes para
explicar o seu racioginio;

usem padroes e relagbes para analisar situages M

acreditem que a M faz sentido

2 Tal como referem Abrantes, Serrazina e Oliveira “O ensino dos numeros na
educagio bésica nio deve visar a aquisigio de um conjunto de técnicas rotineiras,
mas sim uma aprendizagem significativa ligada a uma compreensdo relacional das
propriedades dos nameros e das operagdes ”.(1999: 47)
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4- Conexdes O estudo da M deve proporcionar oportunidades para estabéelecer
Matematicas conexdes de tal forma que os alunos:

estabelecam conexdes entre o conhecimento conceptual e o
conhecimento processual;

relacionem ( umas com as outras) diferentes representagbes de
conceitos ou de procedimentos;

reconhegam relag8es entre diferentes topicos da M

apliguem a M a outras areas do curriculo

usem a M na vida quotidiana

Também na norma 12 — Fracgdes e Decimais — se considera que o
desenvolvimento curricular de matematica tera de incluir fracgdes e
decimais, de maneira que os alunos desenvolvam conceitos de fracco,
numeral misto e numeral decimal, desenvolvam o sentido de niimero
relativamente a frac¢Bes e decimais, usem modelos para operagdes e
apliquem fracgbes e decimais a situagbes problematicas.

Ao conseguirem uma aprendizagem sobre os decimais as criangas obtém
apetrechos para melhor entender e descrever o mundo real, efectuar
medidas e resolver problemas com elas, assim como com probabilidades e
estatistica. Alarga o seu conceito de nimero e percebendo-lhe a utilidade,
- 0 poder e o conhecimento do sistema numérico.

Para isso, e sabendo que as criangas desenvolvem estes conceitos
lentamente, & imprescindivel que usem materiais concretos e situagdes

da vida real, continua e progressivamente conjugados com a descrigéio
das suas experiéncias de aprendizagem, através da linguagem oral e de-

simbolos.

Citando, agora, o texto oficial do programa de Matemética, em vigor em
Portugal, esta disciplina deve assentar naresolugéo de problemas, encarada

como actividade® “(...) promotora do desenvolvimento do raciocinio e da
comunicagéo, (que) devera, nestas idades ancorar em operacdes logicas
elementares e apoiar-se em materiais e linguagem gréfica que constituam
uma ponte entre o real e as abstracgbes matematicas (...)"(ME, 1990: 126).
Assim, o aluno deve ter uma participagéo activa na aprendizagem que lhe
proporcione “(...) a possibilidade de construir nogdes como resposta as
interrogagdes levantadas (...) incitando-o a utilizar as aquisi¢des feitas e a
testar a sua eficacia.”.(ibid)

2Ta] como refere Dione de Carvalho (1990: 88)” Nio se aprende Matemética para
resolver problemas mas, se aprende Matematica, resolvendo problemas”
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Sobre os materiais a usar, refere que “(...) as criangas sdo enormemente
dependentes do ambiente e dos materiais a sua disposigdo(...)"(id.: 129), ja
que os objectos da Matematica s&o entes abstractos, sendo “importante que
os conceitos e relagBes a construir possam ter um suporte fisico(...)"(ibid).
Assim, se a manipulagéo de materiais pode, por um lado, “(...) permitir a
construgdo de conceitos, permite, por outro, a representacdo de modelos
abstractos e uma melhor estruturago desses conceitos (...) (ibid).

Os Programas oficiais (1990) referem, também, a importancia que alguns
jogos? podem ter no desenvolvimento das competéncias de resolugéo de
problemas, pois favorecem “a capacidade de aceitar e seguir uma regra;
o desenvolvimento da memoria; a agilidade de raciocinio; o gosto pelo

desafio; a construgédo de estratégias pessoais”.(id.: 130).

Acerca da “Linguagem e Representag@o”, expressa-se a necessidade
das criangas se aperceberem, logo nos primeiros anos de escolaridade,
que “(...) a Matemética é também uma linguagem que traduz ideias sobre
o mundo que as cerca(...)’ (ME, 1990: 131) e que uma das maiores
dificuldades é “(...) a tradugéo do real e da linguagem para a linguagem
simbolica da matematica (...)" (ibid).

E também referida, assim como para todas as éreas do programa, a.
necessidade de efectuar uma diversidade de actividades tendo sempre em
linha de conta o seu caracter significativo para o aluno(cf.ME, 1990).

Resta ainda dizer, em relagéo aos “meios” e “ferramentas” apontados neste
documento que “a sua utilizagao requer do professor uma escolha criteriosa
e ajustada aos niveis de desenvolvimento dos alunos, aos topicos a tratar
e aos conceitos a adquirir”; isto torna clara a necessidade e importancia da
planificagdo para a concretizagdo do sucesso e da inovagao nesta érea.

Considerado um tema de especial importancia, a sua aluséo surge, desde
1923, nos programas oficiais da escolaridade primaria, a partir da antiga
terceira classe da escola primaria, hoje 3° ano do 1° ciclo do Ensino Basico.
As respectivas referéncias colocam a ténica nos aspectos operatérios, sem
que haja qualquer alus&o ao conceito em si, como objecto matematico. Esta
s6 aparece mais tarde, a partir de 1975, subsidiarias do estudo do sistema
métrico, ou seja, contrariamente a génese do seu percurso histérico.

% S3o citados como exemplo: “os tradicionais jogos de “pedrinhas” e “Pauzinhos”,
os dominds, o rapa, os jogos de dados e de cartas, os jogos de construgdes e 0s jogos
de estratégia (batalha naval, damas, xadrez, “mastermind”, etc” (ibid)
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De facto, sabe-se que foram os numerais decimais que proporcionaram
o surgimento do sistema métrico e .ndo o contrario. No entanto,
nomeadamente por tradigéo, por falta de materiais que os concretizassem,
ou por falta de estudos sobre o tema, ainda hoje ha escolas onde os
decimais s&o ensinados, tendo como ponto de partida o sistema métrico.

Embora de uma importancia capital, pois a construgdo do seu conceito
vai ter uma importancia decisiva na apropriagéo do conceito estruturante
mais alargado de nimero, ao longo de toda a escolaridade e na vida real,
e, como referem Abrantes e colaboradores “A compreenséo dos nimeros
e do sistema de numeragéo constitui o alicerce sobre o qual a maioria
das capacidades matematicas & construida” (1999: 47), os decimais
s0 aparecem como contetido programatico ndo subsidiario do sistema
meétrico a partir da reforma de 1980.

Presentemente, o tema dos Decimais surge como contetido programatico,
ao nivel dos programas nacionais veiculados pelo Ministério da Educaco
de Portugal, principalmente nos 3° e 4° anos de escolaridade (quadro
4.). No entanto, no 2° ano, aparece j& uma alusdo ao tema, cuja leitura,
se superficial, pode induzir os professores a sobrevalorizar os aspectos

mecanicos das operagdes, em detrimento duma significativa construgéo
do conceito.

Quadro 4 - Principais objectivos programaticos subjacentes ao tema
Numerais Decimais propostos pelos Programas Nacionais dos 2°, 3° e 4°
anos de escolaridade do 1° CEB 1990/98.

Anos 2% ano de escolaridade

objectivos | - Descobrir a regra para calcular o produfo de um namero por 0,1 € 10.
- Repartir uma quantidade em 2, 4 e 3 quantidades

- Utilizar a notagdo 1 x e 2x para representar «metade de» e o «dobro
de».

2
- Reconhecer 1 como o inverso de 4 x
4

Anos 3% ano de escolaridade
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objectivos [ Explorar situagdes que levem a descoberta de ntmeros decimais. o
Ler e escrever nimeros decimais (com um maximo de 2 algarismos a direita
da virgula). : ‘ ~ . .
Estabelecer relagdes de ordem entre niimeros e utilizar a simbologia >< =
Relacionar dezena, centena, milhar, décima e centésima com a unidade e
entre si. A
Decompor 0s nimeros em somas, diferengas e produtos
Utilizar a notagdo 1x,1_xe_1 xpara representar o inverso de 3x 5%,
10 x
3 5 10
Utilizar a notago “: __" com outra representagdo de “1/_x".

Explorar situagdes que levem a reconhecer que a operacdo inversa da
multiplicagéo € a divisao.

Reconhecer a equivaléncia entre “ _1. x" ¢ “0,1x"e “ 10"
10

Descobrir a regra para calcular o produto de um nimero por 0,1.
Descobrir a regra para calcular o produto de um nimero por 100 e

por
1000.
' Melos Algoritmo da adigao .
Auxili- (para calcular somas de nimeros inteiros € decimais, com 4 algarismos, no
ares de | maximo).
Apoio Algoritmo da subtracgéo, sem empréstimo

(para caloular diferengas entre nimeros inteiros e decimais, com 4
algarismos, no maximo).

Algoritmo da subtracgao com empréstimo (para calcular diferengas entre
niimeros inteiros, com 3 algarismos). '

Algoritmo da multiplicag8o (para calcular produtos de ntmeros inteiros de 4
algarismos, no maximo, por nimeros de 2 algarismos).

Algoritmo da divis&o (para calcular quocientes de nimeros inteiros de 2
algarismos por nimeros de 1 algarismo).

Anos 4° ano de escolaridade
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objectivos | . Tdenfificar ordens e classes da milésima ao milhdo.

Ler e escrever nlimeros.

Ordenar nimeros em sequéncias crescentes e decrescentes,

Estabelecer relages de ordem entre niimeros e utilizar a
simbologia >< =

Representar nimeros decimais numa recta graduada (até &
décima).

Numa recta graduada, dado o nimero correspondente a um
ponto, atribuir o nimero correspondente a outro ponto.
‘ Reconhecer a equivaléncia entre:

x00 e 100

x0,001e 11000
: Descobrir a regra para calcular o quociente de um namero por 100
e 1000.
: Descobrir a regra para calcular o produto de um nimero por 0,01
e 0,001
: Reconhecer a equivaléncia entre:

;0,1 e x 10

10,01 e x 100

: 0,001 e x1000

. Reconhecer a equivaléncia entre:

x001 e :100

x 0,000 e :1000

. Descobrir a regra para calcular o quociente de um nimero por 100 e1 000.
- Descobrir a regra para calcular o produto de um nimero por 0,01 e 0,001.
*Reconhecer a equivaléncia entre: :0,1ex 10; :0,01ex

100;

10,001 ex 1000

Meios Algoritmo da adi¢do e da subtraccdo

Auxiliare | (para calcular somas ou diferengas de nimeros inteiros ou decimais, com 4
s de algarismos, no méaximo).

Apoio Algoritmo da muiltiplicagéo :

Auxiliares | (para calcular produtos de numeros inteiros ou decimais de 4 algarismos por
de Apoio | nimeros de 3 algarismos, no maximo).

Algoritmo da diviséo

(para calcular o quociente e o resto da divisdo de nimeros inteiros ou
decimais de 4 algarismos no méaximo, por nimeros de 2 algarismos).

Maguina de Calcular

Quiros Materiais de Apoio
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Unidades epistémicas/entidades semiéticas dos Decimais

Apresenta-se, de seguida, a classificagédo dos objectivos formulado_s’ para
a tematica dos numerais decimais, segundo as entidades semibticas
associadas.

Baseamos a analise levada a cabo, principalmente, _ha teoria' dos
significados institucionais e pessoais dos ob@et_:tos matematicos (Godino y
Batanero, 1994; 1998) (dimensé&o epistemologica) e na teor|a~das fup’gpes
semiéticas (Godino, 1998; Godino y Batanero, 1999) (d_lmensao semiotico-
cognitiva), assim como no conceito de problema (Cabrita, 1998).

Formularam-se, como principais metas a _atipgir na referida anélisg as
seguintes: (i) identificar os elementos do significado local _dog c?nteudps
matematicos a abordar que se pretendem desenvplver_ e atingir; (n? avaliar
o nivel de complexidade semiética — a grande diversidade de objectos e
significados.

Para abordar este ponto, consideraram-se os principais objectivos  que
a unidade didactica persegue, formulados tendo por bas_e 0S expressos
curricularmente bem como as unidades epistemolégica§ do oPJecto mgteméhco
em estudo — Decimais. Cada uma dessas unidades foi, 9ntao, classificada de
acordo com as entidades semiéticas previamente discutidas (quadro 5)

Quadro 5 - Classificagio das unidades epistémicas segundo entidades semidticas do
- obje

cto matematico Numerais
e i

Decimais, propostas em forma de objectivos.
‘Xﬁ CoDIe0I0 ] o Ae

cio malermatico 3

parte, a quarta parte; a quinta parte, etc até & décima
parte, inclusive. .

2 Estabelecer relagdes entre as partes e o todo. (¥) intensiva

3 Associar simbolos matemaficos aos seus nomes, as ostensiva, mten3|.va,
ideias mateméticas que lhes subjazem e aos problemas | extensiva, actuativa
que lhes deram origem: simbolos fraccionarios como 1/2
ou metade, 1/3 ou a tera parte, 1/4 ou a quarta parte,
1/5 ou a quinta parte, ....(%)

2 Dado o cardcter subjectivo de que este processo esta imbuidf), a inyestigadf)ra
pediu a validagdo de tal classificag@io ao responséavel por tal terminologia — Godino
— reflectindo o quadro 5 os comentérios devolvidos.
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4 ‘ Reconhecer a _exnsténma de quantidades inferiores intensiva, ostensiva
a 1 e a necessidade de as representar por nlimeros
fraccionérios.

5 Resolver problemfas sobre 0 tema, como forma de extensiva, intensiva, ]
degenvolvgr e aplicar estratégias e como forma de actuativa, validativa’
z/gnﬁcar e interpretar resultados surgidos no quotidiano. | afectiva '

6 Formglar prgblenzas a partir de situagdes do quotidiano € | extensiva, afectiva
a partir de situagbes mateméticas * actuativa, intensiva;

7 Calcular partes de uma quanfidade: metade, aterca actuativa, infensiva
parte, a quarta parte; a quinta parte, etc até a décima
parte, inclusive.

8 R’_epophecer que a operagao inversa da multiplicagdo € a | infensiva, ostensiva
divisdo. (*)

9 _Utiﬁzar anotacdo 1/3x, 155 x, 1710 x para represenfar o | intensiva, extensiva, |

- inverso de 3x, 5~x, 10x ostensiva, actuativa
Utilizara n?tagao [ Jocomo outra representa¢do de | ostensiva, infensiva,

. (1o x ) ( )' actuativa
Estimar o numero de partes em que se encontra dividida |infensiva, actuafiva
uma quantidade, uma figura geométrica. (*)

12 Comunicar ~ramocir'tios, ideias e procedimentos ao fongo | actuafiva, validativa,
da cons}rugao do discurso efou justificando opgbes de extensiva, intensiva,
resolugéo de problemas usando simbologia propria(*) afectiva

13 Conectar (u~mas com as outras) diferentes intensiva, ostensiva
representagdes de conceitos ou de procedimentos. (*) ()

14 Colaborar.na construgao das regras de relacionamento | afectiva, actuativa
pessoa,l.e interpessoal e nos processos de avaliago da
sua pratica por todos os elementos da turma.(*)

15 ProcgdAer Qe acordo com as regras estipufadas de actuativa, afectiva
convivéncia, de frabalho e de responsabilizagio nas
varias acgbes individuais, de pequeno e grande grupo. (*)

16 Participar nas acfividades e aprendizagens individuais, | afecfiva, validafiva
de pequeno e grande grupo, de acordo com as regras

estipuladas e nos processos de avaliagio da sua
pratica(*)
7 Resolyer problemas como forma de abordagem para extensiva, intensiva,
mvestlgar e compreender a particdo da unidade em 10 | actuativa
partes iguais. (0 M adaptado & centésima e milésima)
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intensiva, ostensiva,

Reconhecer que a décima parte da unidade € 0 resulfado
da divisdo da unidade em dez partes iguais. (0 M actuativa
adaptado a centésima e milésima)
Reconhecer a existencia de numeros enfre 0 e 1e a infensiva, ostensiva,
necessidade de os representar por niimeros decimais. actuativa
50| Identificar a décima parte da unidade. (0 Madaptadoa | intensiva, ostensiva,
centésima e milésima) ' extensiva, actuativa
Reconhecer que dez décimas correspondem a uma intensiva, actuativa
unidade. (0 M adaptado & centésima e milésima)
Associar a designagao uma decima ao simbolo 0,1e intensiva, ostensiva,
1110. (0 M adaptado & centésima e milésima) actuativa
73| Comunicar representagoes das partes (de decima, acluativa, validativa,
centésima e milésima) e do todo, associando-lhes 0s ostensiva, intensiva
respectivos simbolos e ideias matematicas.
4 | Ler e escrever numerais decimals. actuativa, ostensiva,
intensiva
75| Operar com numerais decimais {adi¢ao e subtrac¢ao) actuafiva, ostensiva,
(multiplicagdo e diviséo) intensiva
6 | Ordenar numeros inteiros e decimais usando a actuativa, ostensiva,
simbologia < > e =. intensiva
7 [ Formular € escrever questoes e problemas a partir de exfensiva, actuativa,
vocabulario, graficos apresentados, representagdes ostensiva, intensiva
gréficas de ideias matematicas, operagdes.
Usar mateniais manipulativos ou sua representagao actuativa, ostensiva,
para estabelecer relagBes entre o valor posicional dos intensiva
algarismos e as quantidades por eles representadas.
Estabelecer relagoes entre a unidade € a decima actuativa, ostensiva,
(centésima e milésima) intensiva
0 Estabelecer relagoes da decima centésima e milesima, actuativa, ostensiva,
entre si. intensiva
1 Associar a operagao 1:10, a notagao 1/10ex0,1. (0 M~ | acluativa, ostensiva,
adaptado & centésima e milésima) intensiva
Calcular a décima parte de um numero usando as Tactuativa, ostensiva,
operagbes ... 110 ou 0,1x ... ou1/10x... (0 M adaptado & | intensiva
centésima e milésima) ,

33 Tustrar e comentar a variedade do uso de numerals actuativa, validativa,
decimais em varios temas matematicos, noutras areas de | afectiva, ostensiva,
estudo e na vida diaria extensjya,jn{\engya_

34 Estimar valores e grandezas, precedendo a verificagao intensiva, actuativa,
das situagges elou elaboracio dos calculos.(*) tensiva
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35 Representar numeros decimais até a décima, numa recta gctuat!va, ostensiva,
graduada intensiva

Compor e decompor nimeros do milh&o & milésima actuat!va, ostensiva,
intensiva

extensiva, actuativa,
ostensiva, intensiva

7 Utilizar estratégias e materiais ( mampulat'lvos e
tecnologicos ) diferentes para efectuar calculos e

representar conceitos. ]

8 Reconhecer a equivaléncia enfre x 0,7°e : 10; entre X .actuat}va, ostensiva,
0,01 e :100,; entre x 0,001 e : 1000 intensiva
Reconhecer a equvaléncia enfre x 10¢ 10,1 entre X gctuat!va, ostensiva,
100 e : 0,01 ;entrex 1000e : 0,001 intensiva

*)- Estes objectivos, por serem comuns a todos os cpnteufios da
Unidade, poderdo ndo ser repetidos ao longo da planificagdo das
situagdes didacticas.

Considerag6es finais

Com esta aparente complexificaggo dum tema, s6 por si, ja tao arduo,
pretende-se uma explicitagéo de conceitos vulg?rmente utlhgados .semdo
significado devido e/ou com mltiplas interpretacoes, o que, SO por sxi) pode
desvirtuar a esséncia da sua finalidade. Por outra_s‘palavra.s, ousoa usivo
de certos termos pode provocar a falta de autenticidade cientifica que, por
sua vez, confunde o que é com o que parece ser.

Nesta perspectiva, um dos conceitos que paL.ltar’nos,de fupd?mgn;al
definir, na verdadeira acepgao do termo ——_‘dc?hmnar —éo de ‘activida Z
significativa’ ou ‘aprendizagem signiﬁcatav.a. Verdadeu’ra}mentet,)_o q'?e
estd em causa é a escalpulizagdo do objecto .matfamatic.o su J_acer: ,
nos diversos sentidos que produz historica, cnent;ﬁf:a, mstntucno.na-dg
pessoalmente, para que se possa, ha medid_a dp pgssn\(el, fazer .commdlr
estes Ultimos. A andlise dos significados ms_tntucnonals QO quecto e
estudo, no fundo o levantamento dos objectlyos 9duca~010na|s fque_z«:
perseguem, é fortemente enriquecida com a |dentlﬁc?gao das tun%oma
semidticas que tais significados integram. Tal anahswe‘r sustenaostas
operacionalizagdo, promotora de sucesso, ~da selecgdo qe profp o
didacticas equilibradas.nas varias dimensdes — actuativa, afectiva,
extensiva , intensiva, ostensiva e validativa.
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Tal operacionalizagdo concretiza-se através das diversas situagdes
didacticas preconizadas por Brousseau (1986) (referidas em Godino, 1993)
afins das fungdes semidticas referidas, a saber:

- ‘situagbes de acgdo’- desenvolvidas na aula em ambiente de
explorag8o sobre o meio nas diversas manifestagdes do pensar e
do agir (expressdes orais, graficas, psico-motoras em exploragé&o
de materiais estruturados e nao estruturados) que favorecem o
surgimento de ideias matematicas;

- ‘situagbes de formulagio™ favorecem a aquisicio de modelos e
linguagens especificas, incluindo as situagdes de comunicagédo
orientadas no sentido da expressdo dos significados construidos
sobre os objectos em estudo;

- “situagdes de validagdo” - os alunos confrontam opinides, explicando
e justificando os processos usados, comparando-os entre si de forma
a chegar-se a um acordo acerca dos significados ao nivel da turma,
cuja validagdo assenta numa co-construgdo que leva a coincidéncia
entre significados pessoais e significados institucionais;

- “situagbes de institucionalizag&o”- nas quais se da um “estatuto
oficial” ao conhecimento co-construido na sala de aula, o qual deve
estar pronto a constituir base para outros posteriores e a integrar
e a conectar com outros de outras areas de estudo e da vida real,
participando, de forma aberta, interactiva e reciproca na construgao
global dos conhecimentos dos alunos e de cada um, orientado pelo
professor.

- “situagéo de devolugao”- apoia-se, como situagéo chave da construgéo
de um conceito, a devolugdo do conhecimento ao aluno. Nesta etapa,
o aluno sente e utiliza o conhecimento como uma constru¢do sua,
integrada nos seus saberes pessoais com o estatuto de institucionais/
pessoais. Dela fazem parte situagdes tomadas de livre iniciativa,
como, por exemplo: investigagdo sobre o uso de certo conceito em
varias éreas da vida escolar e do dia-a-dia, produgéo de trabalhos
sobre o tema, entre outros.
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