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Resumo

O novo Programa de Matemética do Ensino Basicond&special destaque a demonstragédo
no 3.° Ciclo, integrando-a numa das capacidadesueasais, o raciocinio matematico, e
enquadrando-a num processo que se vai desenvolvdesde os primeiros anos de
escolaridade. Pressupfe-se portanto que a suaagkarddevera ser transversal a todos os
dominios tematicos. Nele refere-se que no “fim dcclo, os alunos devem ser capazes de
distinguir entre raciocinio indutivo e dedutivo econhecer diferentes meétodos de
demonstracao” (p. 8). A investigagcao desenvolvioiaNdargarida Rodrigues que contou com
a participacdo de Elvira Santos evidencia a impoigédo papel do professor na negociagcao
com os alunos da necessidade da demonstracdoandeaMatematica e do seu significado.
Propomo-nos partilhar alguns resultados dessatiga€&o, centrando a nossa atencédo nos
aspectos a atender na accdo didactica do professagstreita relacdo com as funcdes da
demonstracao.

Palavras-chave:demonstracao, curriculo de Matemética, aprendizagatematica,
professor.

Introducao

Conhecemo-nos no Curso de Mestrado em InformatiEallecacdo em 1994, onde fomos

colegas de turma. Nessa altura, a Elvira colabarauinvestigacdo desenvolvida pela

Margarida (Rodrigues, 1997), sendo participantsaloestudo. Mais recentemente, mais uma
vez a Elvira se prontificou e disponibilizou paex participante do estudo conduzido pela
Margarida, no ambito do doutoramento da mesma. ndse-pois, a amizade que se tem

cimentado ha mais de uma década, bem como a c@&magaigde ideias relativas ao ensino e
aprendizagem da Matematica.

Na nossa comunicac¢do, damos a conhecer algunssidtados da investigacao desenvolvida
pela Margarida, no ambito do doutoramento recemé&mneoncluido (Rodrigues, 2008).
Perspectivamos o0 modo como a demonstracdo € ideegrarricularmente, focando-nos
essencialmente no nivel de prescricdo e no pageaquesma desempenha no curriculo. Ao
discutirmos alguns dos resultados, destacamos el gagencial que a professora teve na
negociagcéo com os alunos da necessidade e dacagoifda demonstragéo.



Objectivos do Estudo

A investigacdo apresentada nesta comunicacado tawe objectivo analisar as formas de

persuasdo e convencimento desenvolvidas pelos saleano papel da demonstracdo na
aprendizagem matemética no contexto da sua relegio a pratica social da aula de

Matematica. As questbes que orientaram essa anfdisen: 1) qual a natureza da

demonstracdo no contexto escolar, 2) qual o papdedonstracdo na actividade matematica
escolar, e 3) como se relaciona a concretizacaaemaonstracdo com a pratica social

desenvolvida na aula de Matematica.

A Integracao Curricular da Demonstracéo

Equacionar a integracdo curricular da demonstrde&ia;nos em primeiro lugar ao conceito
de curriculo. Embora este seja um conceito comnat#@reza polissémica, tendo evoluido ao
longo dos tempos, desde o curriculo entendido comgoroduto previamente planificado,
traduzido num processo linear, abarcando multigedmicoes, entre as quais, a de conjunto
de disciplinas para as quais existe um program@,uata concepcao flexivel e aberta
partilhada por diversos autores como Pacheco (2@at)istan (1991/2000) e Rold&o (1999),
€ esta Ultima concepgdo que corresponde ao nosm eecentender o curriculo. Concebemos
o curriculo como um projecto formativo resultando idteraccdo entre a intencionalidade
planificada e as experiéncias vividas no contestmlar, traduzido num processo dindmico
que contempla as condi¢des da sua prépria impleg@ént De acordo com Rold&o (1999), o
curriculo € uma construgdo social e simultaneamemte produto historico, sendo a
necessidade e a intencionalidade caracteristican@ais do curriculo. Ou seja, o curriculo
nasce de necessidades sociais, hum dado tempo textoore corresponde ao que
intencionalmente se espera que a escola faca aprend

Assim, defender a integracéo curricular da demag&tr € assumir que a demonstracao ¢é algo
gue se espera que a escola faca aprender, obpeatdedcionalidade educativa em todas as
fases de desenvolvimento do curriculo. Os alunas ptlem ser deixados entregues a Si
proprios para construirem os modos de validacditasees em educacdo matematica (Yackel
e Cobb, 1996). Sacristan (1991/2000) propde um hlopdmm varias fases ou niveis,
explicativo do curriculo, enquanto objecto sociahistérico construido na confluéncia de
multiplas praticas, que € particularmente adequuzaia uma estrutura de gestao centralizada
cujo fluxo de influéncias se faz numa direccaoivartdescendente: (&urriculo prescrito
(orientacdo, sancionada pela administracdo cemtoajue deve ser o conteudo do sistema
educativo); (bxurriculo apresentadaos professores (meios, entre 0s quais, 0S Mau®S
traduzem para os professores o significado doauoriprescrito); (cxurriculo interpretado
pelos professores (planificacdes feitas pelos psofies, seja mentalmente ou por escrito); (d)
curriculo em accadpratica real das propostas curriculares);c(g)iculo realizado(efeitos

da pratica); e (ficurriculo avaliado(imp&e critérios para o ensino do professor e ara
aprendizagem dos alunos; controle do saber iner@ntencdo social estratificadora da
educacao).

A demonstracdo tem ocupado, nos ultimos temposjugiar de reduzida importancia no
curriculo, quer a nivel prescritivo quer a nivel @doriculo em acc¢do. Muitos alunos néo
chegam a desenvolver a no¢do do que é uma dengdtsimraatematica, tendo um contacto
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com um numero diminuto de demonstracfes. No queeitesao curriculo prescrito, o
Programa de Matematica do Ensino Basico (DGIDC, 7200homologado muito
recentemente, e em fase de experimentacéo, pageagmsponto de viragem em sentido
contrério, valorizando explicitamente o raciocimeatematico e a demonstracdo, em
particular. Efectivamente, a demonstragdo nédo éw@dada no programa anterior de
Matematica do ensino basico. No entanto, € objdetoeferéncia explicita no documento
Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéndzssenciais(DEB, 2001), onde é
descrita como fazendo parte da competéncia mateanati

No Curriculo Nacional do Ensino Basico, a demogéivasurge intimamente associada a
natureza da matematica, sendo um dos aspectosfesigeque a caracteriza.

A matematica distingue-se de todas as outras eig€nem especial no modo como
encara a generalizagdo e a demonstracédo e comaneomtvabalho experimental
com os raciocinios indutivo e dedutivo, oferecemdo contributo Unico como
meio de pensar, de aceder ao conhecimento e denaanyDEB, 2001, p. 59).

Esta associacdo fundamenta um dos motivos invocadgsistificacdo da importancia da
integracdo curricular da demonstracdo: a compreens#os alunos da natureza da
matematica (de Villiers, 2004; Hanna, 2000; Hannialenke, 1993; 1999; Veloso, 1998).
Trata-se de um motivo de ordem epistemologicaugaajdemonstracédo, embora ndo abarque
a globalidade da matematica, € um aspecto esseunea distingue das outras ciéncias.

No Programa de Matematica do Ensino Basico (DGIR0Q7), a demonstracdo é
referenciada explicitamente em varias das suasiegcgle caracter geral, e em seccodes
especificas do 3° ciclo dos temas matematameros e Operacfes Geometriae de
Capacidades transversaidNeste documento, existe uma visdo da demonstraQéw
processo evolutivo ao longo da escolaridade, albamga de outros documentos curriculares
como € o caso derinciples and Standards for School Mathema{id€TM, 2000). Nesta
perspectiva, os alunos comecam, desde o inicio sdalagidade, a justificar as suas
afirmacées, podendo recorrer a exemplos apoiamtesmesmas. “A medida que os alunos
progridem nos diversos ciclos de ensino as suatfigasdbes devem ser mais gerais,
distinguindo entre exemplos e argumentos matengtgmrais para toda uma classe de
objectos” (DGIDC, 2007, p. 5).

Em “Temas matematicos e Capacidades transverssd®), destacadas trés capacidades
transversais a toda a aprendizagem da Matematicdo © raciocinio matematico, uma delas.
Assim, relativamente a esta capacidade, pode ler-se

O Raciocinio matematico é outra capacidade fundthernvolvendo a
formulacdo e teste de conjecturas e, numa fase ma#sicada, a sua
demonstracdo. Os alunos devem compreender o queaéganeralizacdo, um
caso particular e um contra-exemplo. Além dissoraciocinio matematico
envolve a construcdo de cadeias argumentativascqoecam pela simples
justificagcdo de passos e operagdes na resolucaande tarefa e evoluem
progressivamente para argumentacfes mais compleasrendo a linguagem
dos Numeros, da Algebra e da Geometria. No fim .8ai8lo, os alunos devem
ser capazes de distinguir entre raciocinio indutevaledutivo e reconhecer
diferentes métodos de demonstracédo. (DGIDC, 200), p



Na parte do programa relativa ao 3.° Ciclo, nagagdes metodologicas relacionadas com as
tarefas e recursos, a demonstracdo é contextualiead tarefas de cariz investigativo. A

familiarizacdo dos alunos com o processo de demagdst matematica € encarada como
decorrente da demonstracéo das propriedades éeslgge os préprios alunos descobrirem
na realizacdo de actividades de investigacdo. AdEmconstrucdo de demonstracdes, €
também referida a actividade de validacdo das dstramdes realizadas pelos colegas:
“Também devem ser encorajados a questionar e mvali@orreccdo matematica das

demonstracdes apresentadas pelos colegas e/oprpfEssor” (DGIDC, 2007, p. 52).

Em suma, o actual Programa da uma grande visiddigademonstracdo no ensino basico,
atribuindo-lhe uma notdéria importancia, e enquadicam num processo que se vai
desenvolvendo gradualmente ao longo dos varios@mescolaridade, de forma transversal a
todos os dominios tematicos e a todas as activead@gesar do seu caracter transversal, € no
tema da Geometria que a demonstracdo surge maisitexpente no 3° ciclo.

Hanna (2000) considera que a geometria é o dordnmatematica que mais se presta para a
utilizacdo de demonstracdes explicativas, sendas e mais adequadas e pertinentes no
contexto escolar. A autora refere que as multifplagdes da demonstragcdo em matematica—
verificacdo, explicacdo, descoberta, sistematizac@municacdo e desafio intelectual (de
Villiers, 2001)—emergem como produto de um longsetwolvimento historico e que no
contexto de sala de aula, os alunos comecam par diin a demonstragcdo nas suas duas
funcBes essenciais: verificagdo e explicacdo. Naném € a segunda fungdo que a autora
confere uma importancia primordial, visdo partilagubr outros autores, como por exemplo
Hersh (1993; 1997), e também veiculada é&mnciples and Standards for School
Mathematics (NCTM, 2000). Assim, segundo esta perspectiva, iacipal funcdo da
demonstracdo na sala de aula € a promocao da camsfre matematica. Por isso, Hanna
(2000) considera que o maior desafio dos educadonatsmaticos é encontrar modos mais
efectivos de utilizar a demonstracao para esteHiensh (1993; 1997) distingue claramente o
papel da demonstracdo na investigagdo mateméaticale(oconvencer) do papel da
demonstracao na sala de aula (o de explicar).dtgbe argumenta que, no contexto da aula
de Matemaética, os alunos ficam facilmente converscgl que ndo precisam da demonstragéo
para esse efeito; precisam dela para explicar ep@@nder por que € que um teorema €
verdadeiro.

Metodologia

A metodologia adoptada no estudo conduzido por iBoes (2008) tem uma natureza
interpretativa. Os participantes no estudo forama umrma de 9.° ano e a respectiva
professora de Matemaética.

A analise do estudo incidiu nos processos de awoaédos acontecimentos e nos
significados dos participantes envolvidos. Foramseobados os comportamentos dos alunos a
trabalhar em grupo, o modo como desenvolvem a stiaidade matematica, e as suas
interaccdes, em contexto de sala de aula, sendoaesbiente natural a fonte directa dos
dados, dada a necessidade de analisar as situagiestualmente.

Os dados foram recolhidos durante o ano lective0f%/06, nas aulas de Matematica em que
foram exploradas as tarefas de investigacdo acasdeoim a professora, num total de 30
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aulas, correspondendo a 15 blocos de 90 minutossdieccionado, na turma, um grupo de
guatro alunos para constituir o alvo da pesquisa@trabalho desenvolvido pelo mesmo que
foi videogravado. Foram utilizadas as seguintesités de recolha de dados: entrevista
semiestruturada (& professora e ao grupo-alvo)ogid@ada, observacdo participante e
naturalista, e andlise de documentos. Os documeititzsdos como fontes de informacgéo
incluem: (a) os registos video e (b) os trabalh®dadlos os alunos da turma escritos. Na
analise de dados, € a teoria que orienta os paxegsrecolha e andlise de dados, e por sua
vez, sdo os dados empiricos que ajudam a enterideria, e a dar uma resposta as questdes
impulsionadoras do estudo.

O Contexto do Campo Empirico

O trabalho em sala de aula foi realizado segungianal principios orientadores que tém por
base a utilizagdo frequente do trabalho de grupo @mbjectivo de proporcionar condi¢cdes
para o desenvolvimento do raciocinio e da comuamagatematicas. Assim, a metodologia
de trabalho na sala de aula da énfase a discussadiférentes opinides dos alunos,
contribuindo a mesma para a construcédo dos divemuseitos abordados e também para o
desenvolvimento de competéncias essenciais a fé@ondo individuo, como sejam, a
capacidade de comunicar e de cooperar com os olists tipo de trabalho associado ao
desenvolvimento de uma cultura em sala de aula o é encarado como uma das etapas
necessdarias a compreensao dos conhecimentos,desgavolver nos alunos uma postura
mais descontraida e reflexiva acerca do seu prdpaisalho contribuindo, assim, para
desenvolver o processo de aprender.

Esta experiéncia desenvolveu-se com uma turma guefessora ndo acompanhou ao longo
do 3° ciclo, como € habito na sua pratica lectbasta forma, estes alunos ndo sé nao
revelavam habitos de trabalho em grupo como nasupm® prazer na aprendizagem da
Matematica, mostrando uma reac¢do muito negatteal@o processo associado ao trabalho
nesta disciplina. Assim, para além de n&o reveta boa relacdo com a Matematica, a turma
era caracterizada, pelo professor anterior, comogwmpo que apresentava dificuldades de
aprendizagem, de concentragdo e habitos de trabllh@ relacdo com a Matematica ficou
logo patente, no primeiro dia de aulas do anoectia forma como trabalhavam as tarefas
propostas. Deste modo, as caracteristicas da typmmeocaram alguma preocupacdo a
professora relativamente ao empenho que estessatghocariam na realizacdo das tarefas
que tinham sido seleccionadas para o estudo. Mg ale trabalho realizado em aula, as
tarefas, assim como o recurso ao computador que ®taacdes novas para esta turma foram
contribuindo para aumentar o entusiasmo assim eaosrapenho colocado na realizacdo das
tarefas naquele ano lectivo. Relativamente ao ltnalr@alizado com as tarefas seleccionadas
para o estudo verificou-se que os alunos foranguglanente, revelando um discurso mais
interrogativo e uma preocupagao crescente em argamens com 0sS outros mesmo quando
se tratava de um exercicio com cariz mais procetughe



Apresentacéo e Discussao de Alguns Resultados

Nesta secc¢do, é descrito analiticamente um episGditrativo da forma como os alunos
evoluem na sua capacidade de demonstrar e da dagéiofessora nesse sentido. Apesar de
os resultados do estudo evidenciarem varios casosrbstrucdo de demonstrages narrativas
e algébricas bem sucedidas, foi escolhido um e que nenhum dos grupos conseguiu
efectivar com sucesso a demonstracao para peaniliscusséo acerca das dificuldades dos
alunos neste dominio.

Episodio

Este episddio ocorreu na aula do dia 20 de Jans#mgo a segunda aula observada pela
investigadora a essa turma. Os alunos foram calfilos com uma tarefa que incluia trés
situacdes diferentes de exploragdo com numeroagda& grupo deveria explorar apenas uma
das situacdes. A ficha apresentava uma tabela @inthas, com as trés situacdes, e duas
colunas, a da esquerda, intitulgituacdo,com a apresentacédo dos enunciados das situacoes,
e a da direita, intituladBemonstracdoencontrava-se em branco, de modo a ser preenchida
pelos alunos. A tarefa visava ndo sO que os alghegassem a uma resposta a questao
colocada mas também que provassem a sua veragideal@ generalidade dos nimeros em
causa. Assim, dois dos grupos da turma, incluindgrupo-alvo, exploraram a seguinte
situacao: “Como é a soma de quaisquer numerosPakgsos a distribuicdo das fichas pelos
grupos, o Ricardo do grupo-alvo questionou a psoiesacerca do que se pretendia com a
demonstracdo. Esta era a primeira aula em queuassacontactavam com este termo e se
confrontavam com o pedido explicito de elaborarema demonstracdo. E logo de imediato, a
professora fez a leitura das trés situacdes e mmgocsentido deemonstracao.

Professora- Eu vou ler as trés situacdes. Va! Vaatosnpanhar. E diz assim.
Reparem que tem uma coluna que tem situacéo eueemague diz demonstracao.
(...), a Actividade | diz assim: “Como € a soma daisguer numeros pares?” Eu
estou a falar de um nimero em especial?

Alunos - N&o.

Professora- Nao. Quaisquer € mesmo isso. Eu pessap.. Por exemplo, um
namero par...

Aluno - Dois.

Professora- Dois. Posso pensar...

Alunos —¢lizem exemplos de varios numeros pares)

Professora- Quatro. Posso pensar... Por ai foragB@dao interessa aquele em
gue eu pensei. Interessa €, para quaisquer nurpares, Como vai ser a soma
desses dois?

Ricardo- Ahhhh! imperceptivel; da pulinhos no lugar de contentamgnt
mostrando ter percebido

Professora- E vao pensar, podem pensar tambénajganas especificos se isso
vos der alguma ajuda. Mas depois para quaisqulsicidoem?

(...)

Professora-qomeca a ler a Actividade IIp que é que se pode dizer—isto é a
trés—acerca do numero que resulta quando se suimraio quadrado de um
namero impar?

Aluna - D4 sempre... par.



Professora— N&o sei. E isso que se pretende. Ejargeu assim: sera que da
sempre um numero par? Ja esta a pensar: isto féemfear que se calhar vai
acontecer dar sempre numero par.

Aluno — Néo.

P- Sera verdade? Entdo, vamos ver. E se pensar@ geelade ou ndo que eu
quero que cheguem, [igic| bem? Entéo, va, vamos comecar a trabalhar.

A generalidade, caracteristica essencial da demagast, foi negociada pela professora
através do recurso a leitura da primeira actividgdeando a mesma chama a atencdo para o
facto de a actividade nao colocar a questdo eno twennimeros pares particulares mas sim
de quaisquer numeros pares, 0 que implica assowguivocamente a generalizacdo a
demonstracdo. A professora recorre a particuldzagiando pede exemplos concretos de
nameros pares e quando a aponta como recurso jpdea a pensar acerca de uma questao
geral—‘podem pensar também para alguns especiiedsso vos der alguma ajuda. Mas
depois para quaisquer”. O processo de conjecturagambém abordado pela professora a
propésito da conjectura formulada por uma aluna—4eépre... par'—como resposta a
guestdo da Actividade lll, acabada de ler pelagzsdra. A aluna manifesta o que pressentiu
ser verdadeiro; a pausa que fez revela a procgsenestante de um padréo; por outro lado, o
seu tom de voz néo € revelador de total convicggmwofessora mantém a conjectura da aluna
com esse estatuto pois demite-se de a validar: §déiloMas, de imediato, reforca a ideia que
a tarefa visa que os alunos passem por este poeedsisso que se pretende”—
caracterizado pela expressédo de um padréo idewdkifie-“vai acontecer dar sempre namero
par'—e pela averiguacdo da veracidade da afirmapgwessa— Sera verdade? Entdo,
vamos ver”. Por fim, a professora negoceia a furdgigerificacdo da demonstracdo quando
coloca a fase de demonstracdo, como a fase seguilsteonjecturacdo e objectivo ultimo da
tarefa, pela qual os alunos deverdo estabeleceraxidade das afirmacdes conjecturadas
antes: “E se pensam que € verdade ou ndo que euguecheguem”.

No entanto, apesar da negociacdo inicial da profasem torno do significado de
demonstracao, os alunos da turma dariam o tralpglhooncluido sem qualquer tentativa de
elaboracdo de demonstracdo. Todos 0s grupos, eexanvarias situacoes gerais que lhes
eram colocadas, estudaram-nas através da paitzag@n. Nenhum dos grupos sentiu
necessidade de efectuar uma demonstracdo quelestsise a verdade da concluséo geral
enunciada para o universo em causa. A abordagerniesng indutiva da particularizacao foi
suficiente para que os alunos tivessem total cg&wicacerca das generalizagcdes que
formularam. Tal facto levou a uma nova intervengagrofessora, ao longo da exploracao da
tarefa, conforme se pode verificar no seguinteaektrdo seu dialogo com o grupo-alvo:

Ricardo- E sempre, sempre. Sempre. Se é nimeré gatisivel por dois.
Professora- Entéo, va, vamos |a, uma maneira depés outras pessoas que isso
seja, quaisquer que forem 0s nimeros que sejanivelog iSso que VOcés estdo
a pensar que vai acontecer... Como é que hao-derpsso®

Ricardo — Por exemplo, seis mais seis igual a ddaee a dividir por dois é
seis...

(...) ) )

Professora- E sempre especifico, ndo é? E sempespetifico, ndo €? Quando
vocés agarram num numero e escrevem cada um ja agparticularizar, nao
estdo? Tentem |4 escrever isso, um numero queefa@articular, uma maneira
de escrever que vocés falem mas que nao trate dsinespecifico, que fale dos



nameros todos nessas condi¢cbes. O que é que ni®us@A Matematica para
falar de todos?

A professora negoceia a necessidade da demonstra€@mmo é que hdo-de provar isso?"—

apelando a uma representacao algébrica da siteat@ausa—" Tentem la escrever isso, um
namero que nao seja particular, uma maneira deesct...) que fale dos nimeros todos
nessas condicbes”. Como resposta a este apelficase uma tentativa de demonstracédo no
trabalho dos dois grupos que resolveram a Activadad

2+2=4
4+4=8 Vai dar sempre um
A 8+8=16 namero par
Soma. & puimess pac,  dd 10+10=20
Dampre pudmecs pot. G) » ty =2-2 p o _
— = numeros pares divisiveis por 2
7 ; , 2
FL6 2 1b2 b+8z214
6b - (2 e = 4p P +£=@
B+ =16 (3) 2 +2y = )
244 R9 = &L (9 M XZ =2 De wedege 9ee | Conclusdo: a soma de quaisquer
' o il g - | ndmeros pares vai dar sempre
namero par, divisivel por 2.
Resoluc¢ao do Grupo D Resolucao do grupo-alvo

Nenhum dos dois grupos foi bem sucedido na suatiemtde construcdo de demonstracao
algébrica, o grupo D por dificuldades ao nivel danipulacéo algébrica e o grupo-alvo por
dificuldades ao nivel da expressdo geral de niumeanss enquanto expressao funcional
geradora dos mesmos. O grupo D, ao registar oalpiasso, seguinte a “2x+2y"—“x+y=2-

2"—aplicou o algoritmo aplicavel a resolucdo dasaes através do qual os termos sem
parte literal passam para o outro membro da equam@oo sinal simétrico para os isolar dos
termos com incognitas que permanecem juntos no mesembro da equacao. O grupo-alvo

optou por uma expressao descritiva. Assummdomo um namero par, a expresszgoparte

do numero par, descrevendo a sua caracteristisarabvisivel por dois, e consequentemente
gera a sequéncia dos numeros naturais. A obters;&md expressao geradora de namero par
poderia ter sido facilitada pela explicitacdo de ger divisivel por dois € o mesmo que ser
multiplo de dois, pelo entendimento da divisdo enddtiplicacdo como inversas uma da
outra. Efectivamente, enquanto ser divisivel pas g@arte do nimero par para se obter um
namero natural, o ser multiplo de dois parte do enanmatural para se obter um nimero patr.

Algumas Conclusdes

Os resultados do presente estudo mostram que gsalandem a apoiar-se em exemplos
particulares ndo s6 para estabelecer as suas twoagccomo também a verdade acerca
dessas afirmacgfes gerais, constituindo para elesma&o de demonstracdo (esquema
demonstrativo empirico indutivo, na terminologiaHtxrel e Sowder, 2007). Estes resultados
sdo convergentes com o0 que tem sido vastamenteméotado por inUmeros estudos
empiricos.



Sendo necessaria uma intervencao curricular farteemtido da introducdo e da negociacao
da importancia da demonstracdo, a professora daetémapel fundamental e decisivo nesse
processo. Ao negociar a generalidade como uma alzdicdes para a elaboragdo de uma
demonstracdo, a professora conduz os alunos astaede expressdes algébricas. As
dificuldades dos alunos neste dominio leva-nos reclao da importancia da énfase na

significancia das expressdes algébricas de modw possivel estabelecer a ponte entre os
exemplos trabalhados anteriormente e as expregsdas.

E a professora que, na qualidade de mediadoratn@gei cultural, vai negociando, de uma
forma progressiva, com 0s seus alunos, o estatitonsa conjectura, a necessidade de
procederem a uma demonstracdo, o0 estatuto daceeéfi empirica no que respeita a
validacdo das afirmacdes mateméticas, e o sigddicke uma demonstragcdo matemética. Ou
seja, a professora negoceia normas sociomatem§faskel e Cobb, 1996) que séao
especificas da actividade mateméatica dos alun@sauldh de Matematica (Balacheff, 1991).
Assim, o0 que é considerado uma validacdo aceitdeeuma conclusdo é uma norma
sociomatematica, e embora o processo de constitdgdnesma viva da pratica da professora
e dos alunos, pela interaccéo das contribuicoesrdee de outros, a natureza da contribuicéo
da professora é fundamental, ja que a mesma tevesa@@assumir representante de valores
culturais préprios da matematica. Em particularabito de a professora se demitir de validar
e legitimar as conclusdes dos alunos quando estel®m &e encontram numa fase de
exploracéo da tarefa, acaba por se prender commaarsmciomatematica do que consiste uma
validacdo aceitavel, levando a que os alunos nédate a validar as suas afirmagdes
baseando-se na autoridade da professora.
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