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A discussão acerca da relação entre a investigação educacional e a prática ao 
nível da sala de aula tem envolvido diversos argumentos. Por vezes, esta discussão 
incide nas razões pelas quais a investigação revela dificuldade em influenciar a prática, 
o que leva à análise do poder de persuasão, da relevância e da acessibilidade da 
investigação (Kennedy, 1997). Noutras ocasiões, o foco da discussão é o conflito 
potencial entre investigadores e professores, o que conduz a uma reflexão em torno das 
eventuais diferenças na natureza do trabalho de uns e de outros e das eventuais 
assimetrias ao nível do poder e dos conhecimentos (Wagner, 1997). 

Quando se debatem estes aspectos, é útil reflectir sobre a natureza da 
investigação educacional – no nosso caso, a natureza da Didáctica da Matemática como 
actividade científica é particularmente relevante – e sobre a epistemologia da prática 
(Pellerey, 1997). De facto, como Wilson (1995) realça, a existência ou não de um 
conflito entre a investigação e a prática depende bastante daquilo que se considera ser 
investigação e daquilo que se considera ser ensino. Se, como pensamos, a intervenção 
na prática não está necessariamente vedada à investigação e, por outro lado, o ensino 
inclui observar, formular questões, recolher dados, testar hipóteses, então os aspectos 
em que o trabalho dos investigadores e o trabalho dos professores partilham interesses e 
métodos comuns podem tornar-se mais relevantes do que as diferenças práticas que 
existem entre as respectivas actividades.  

As concepções sobre investigação e ensino desempenham ainda um papel 
significativo na forma que a cooperação pode assumir. Como Wagner (1997) assinala, 
toda a investigação educacional nas escolas envolve algum tipo de cooperação entre 
investigadores e professores mas esta cooperação pode variar desde simples “recolha de 
dados” até acordos de “co-aprendizagem”. 

O presente texto refere-se a uma experiência em que uma professora (Teresa) e 
uma investigadora (Joana) trabalharam em conjunto durante um ano lectivo. O foco do 
texto está na perspectiva de desenvolvimento curricular que adoptaram e no modo 



 

como a professora viveu a experiência. Analisando estes aspectos, procuramos 
explicitar algumas das condições que parecem ter desempenhado um papel decisivo na 
estreita relação que estabeleceram entre a investigação e o ensino.  

 
A recente tradição portuguesa 
 

Como domínio de investigação sistemática, a educação matemática é bastante 
recente em Portugal. As primeiras teses, por exemplo, datam do inicio dos anos 80 e os 
projectos de investigação organizados não existiam até aos últimos anos dessa mesma 
década (Ponte, 1993). Apesar disto, é possível identificar algumas características 
específicas da nossa comunidade de investigação.  

Uma dessas características é a relação estreita entre ensino e investigação. A 
maior parte dos investigadores foram professores durante alguns anos e mantêm 
ligações profissionais e pessoais com os seu antigos colegas. Outro factor importante é 
que o início da investigação em educação matemática e a criação da Associação de 
Professores de Matemática (APM) são fenómenos contemporâneos e inter-
relacionados. Além disso, ambos ocorreram num período de intensa reforma educativa. 

Como consequência destas condições, uma parte significativa da investigação 
incidiu na inovação curricular e envolveu, em maior ou menor grau, a implementação 
na sala de aula de novas ideias, tarefas e materiais. Adoptando em geral uma 
abordagem qualitativa, interpretativa e muitas vezes exploratória, esta investigação foi 
mesmo, em diversos casos, conduzida por equipas mistas de professores e 
investigadores, como sucedeu, por exemplo, com o projecto MAT789 (Abrantes et al., 
1997). 
 
Um exemplo no contexto do projecto MPT 
 

Em 1995, na Universidade de Lisboa, iniciou-se um projecto, “Matemática para 
Todos: investigações na sala de aula”, desenvolvido por uma equipa numerosa 
incluindo professores e investigadores. O projecto, que lida com a natureza da 
actividade matemática dos alunos, tem por objectivo produzir, experimentar e avaliar 
tarefas investigativas para a sala de aula, de acordo com uma “pedagogia baseada na 
inquirição” (Ernest, 1991). As problemáticas centrais do projecto incluem o estudo da 
integração das investigações no currículo, das competências profissionais requeridas ao 
professor por estas actividades e da dinâmica e das interacções que tendem a gerar-se 
na sala de aula (ver, por exemplo, Ponte et al., 1998, Fonseca & Abrantes, 1998).  

Com o apoio e no contexto deste projecto, foi desenvolvida uma experiência de 
inovação curricular no 8º ano de escolaridade, desde Setembro de 1997 a Junho de 



 

1998. A ideia era dar às explorações e investigações dos alunos um papel central na 
abordagem das unidades e tópicos que constavam do currículo oficial. Estas actividades 
eram consideradas como o ponto de partida para o desenvolvimento de ideias 
matemáticas e para a criação de um ambiente de aprendizagem na sala de aula em que 
as produções dos alunos, a discussão e a reflexão sobre o seu próprio trabalho eram 
elementos essenciais.  

A experiência foi conduzida de modo cooperativo entre a professora de uma 
turma do 8º ano e uma investigadora. Em conjunto, prepararam as tarefas e os 
materiais, apoiaram os alunos, analisaram o que ia acontecendo e tomaram decisões 
sobre a gestão das aulas de Matemática. A professora era, evidentemente, a responsável 
pela turma mas a investigadora estava quase sempre presente na sala de aula. Para os 
alunos, ela era uma outra professora que os ajudava a eles e à professora. 

Várias condições terão, desde o início, favorecido esta colaboração: 
 
(a) tanto a investigadora como a professora integravam a equipa do projecto 
Matemática para Todos, o que lhes tinha proporcionado alguma experiência ao nível da 
discussão de aspectos gerais relacionados com a produção, experimentação e avaliação 
de tarefas de investigação; 
 
(b) tinham uma experiência anterior de trabalho de equipa: de facto, tinham trabalhado 
em conjunto num outro projecto curricular em 1991/92 que ambas consideraram como 
uma experiência muito positiva; 
 
(c) partilhavam uma visão comum acerca do significado de desenvolver um “currículo 
de Matemática”. 
 

Este último aspecto merece ser um pouco mais desenvolvido. De uma forma 
geral, o sistema educativo português caracteriza-se por uma tradição de um currículo 
nacional rígido e por uma forte influência dos livros de texto. Apesar do número 
considerável de experiências inovadoras, os professores não são habitualmente 
considerados como podendo desempenhar um papel central na definição e 
desenvolvimento do currículo. Recentemente, esta visão parece estar a mudar. A 
investigação educacional e mesmo alguns documentos publicados pelas autoridades 
educativas apresentam uma visão mais ampla de currículo, considerado como um 
projecto de promoção das aprendizagens em que o papel do professor é de importância 
central. Este movimento tem suportado um conjunto de condições mais favoráveis ao 
desenvolvimento de experiências de inovação curricular como aquela a que se refere 
este texto, em que o currículo era visto tanto pela professora como pela investigadora 



 

como uma orientação geral e o foco no trabalho investigativo dos alunos era 
considerado como uma filosofia geral.  
 
O trabalho cooperativo entre a professora e a investigadora 
 

A professora e a investigadora tomaram em conjunto todas as decisões acerca 
do processo de aprendizagem. Isto incluiu: preparar as tarefas que eram propostas na 
aula, discutir o modo como as tarefas seriam apresentadas e exploradas; avaliar os 
trabalhos escritos apresentados pelos alunos; discutir as características mais importantes 
do ambiente existente na aula; analisar o progresso dos alunos. 

Este trabalho cooperativo pode ser analisado em relação ao processo de tomada 
de decisões mas, ao mesmo tempo, três aspectos importantes relativamente ao que foi 
assumido desde o princípio devem ser indicados explicitamente:  
 
 
1. As tarefas de investigação como ponto de partida do desenvolvimento do currículo. 
 
Um exemplo relacionado com a geometria pode ilustrar e ajudar a compreender esta 
ideia. Para que os alunos começassem a utilizar o Geometer’s Sketchpad (um programa 
de computador que constitui um ambiente geométrico dinâmico), foi-lhes proposta a 
tarefa “Triângulos I”: 
 
  

Triângulos I 
 
Nesta actividade vais aprender como se podem fazer pequenas investigações 
com o programa de computador Sketchpad. Mais concretamente, vais ver 
como podes investigar uma propriedade dos triângulos. 
 
1. Começa por criar três pontos (chama-lhes A, B e C) e construir o triângulo 
ABC; faz para isso o seguinte: 
• cria três pontos (selecciona o ponto no menu do lado esquerdo e clica no 

sítio do ecran onde queres os pontos) e chama-lhes (display, relabel point) 
A, B e C. 

• constrói (construct) os três lados do triângulo, ou seja os segmentos 
(segment) que unem os lados dois a dois.  

• arrasta um dos vértices do triângulo e verifica que o triângulo muda de 
forma. 



 

2. Pede ao Sketchpad que calcule a soma das amplitudes dos ângulos internos 
do triângulo ABC; faz para isso o seguinte: 
• selecciona três pontos. O ponto que seleccionaste em segundo lugar é o 

vértice do ângulo. 
• pede ao Sketchpad para calcular (measure, angle) a amplitude dos ângulo 

que seleccionaste;  
• procede de igual forma para os outros dois ângulos internos do triângulo 

ABC; 
• pede ao Sketchpad para calcular a soma das amplitudes dos três angulos do 

triângulo (measure, calculate) escrevendo o que queres calcular usando os 
values e os sinais das operações. 

 
3. Arrasta um dos vértices do triângulo. Verifica que nos vários triângulos que 
obténs ao arrastar um dos vértices, a soma dos ângulos é sempre 180º. De 
facto, embora as amplitudes de qualquer dos ângulos internos varie, o valor de 
180º mantém-se sempre constante. Então, tens bastantes motivos para acreditar 
que deverá ser verdadeira a seguinte afirmação: 
 
A soma dos ângulos internos de qualquer triângulo é igual a 180º. 

 
A discussão com os alunos incidiu na forma como o Geometer’s Sketchpad 

pode ser usado para investigar relações geométricas. Na tarefa seguinte, “Triângulos 
II”, propunha-se aos alunos um trabalho que lhes permitisse ter maior confiança na 
utilização deste software e compreender melhor a sua natureza e potencialidades. 
 
 

Triângulos II 
 
1. Constrói um ângulo externo do triângulo e pede ao Sketchpad que determine 
a sua amplitude. Arrasta um dos vértices do triângulo e vai registando as 
amplitudes dos ângulos internos e do ângulo externo dos vários triângulos que 
vais obtendo. Consegues detectar alguma relação? 
 
2. Investiga se esta relação se mantém quando se considera outro ângulo 
externo do triângulo. 
 
3. Regista a tua conjectura e procura justificá-la.  
 



 

 
De um ponto de vista curricular tradicional, esta segunda tarefa permitiu a 

abordagem de um conteúdo do programa, “relações entre os ângulos de um triângulo”. 
Mas, acima de tudo, ela revelou-se importante por ter constituído o ponto de partida 
para descobrir novas relações geométricas.  

A forma como se desenrolou o trabalho foi bastante invulgar. De facto, os 
alunos teriam de preparar uma workshop propondo aos professores de Matemática da 
escola a exploração de tarefas usando o Geometer’s Shetchpad (a maior parte dos 
professores não sabia utilizar o programa). Esta actividade era bastante desafiadora para 
os alunos visto que eles tinham que escolher as tarefas, organizar a sequência da sessão 
e preparar a informação mais relevante.  

Um dos maiores problemas resultava do facto de os participantes serem 
professores de Matemática! Por isso, a professora e a investigadora procuraram 
descobrir relações geométricas que poderiam ser menos conhecidas dos professores e 
que, ao mesmo tempo, pudessem ser analisadas pelos alunos. A recta de Euler e a 
circunferência dos nove pontos surgiram como ideias a ser exploradas. A professora 
apresentou-as na aula e deu alguma bibliografia de apoio ao trabalho dos alunos. A 
partir daqui, os alunos organizaram uma investigação que lhes proporcionou um maior 
conhecimento acerca dos triângulos e da história das descobertas geométricas. Por 
exemplo, trabalharam na construção das medianas e do baricentro de um triângulo, na 
determinação da intersecção das alturas com os lados do triângulo, na construção das 
mediatrizes e na determinação do circuncentro. Também investigaram aspectos 
históricos relacionados com a circunferência dos nove pontos, nomeadamente alguns 
teoremas estabelecidos por Poncelet e K. Feurbach.  
 
 
2. O papel do relatório escrito elaborado pelos alunos. 
 

De forma a encorajar a comunicação entre os alunos e promover a formulação e 
teste de conjecturas, os alunos começavam habitualmente por trabalhar nas tarefas em 
pequenos grupos. O trabalho colectivo (com toda a turma) foi encarado como 
complemento do trabalho realizado em pequenos grupos, podendo levar a uma 
compreensão aprofundada da tarefa, a uma maior formalização do raciocínio e a uma 
importante discussão acerca das justificações e/ou provas.  

O relatório escrito era um elemento importante desta actividade. Podia ajudar os 
alunos a compreender melhor as ideais mais relevantes envolvidas na exploração de 
cada tarefa e contribuir para o desenvolvimento da sua capacidade de comunicação. 
Além disto, constituía uma informação importante acerca da evolução dos alunos.  



 

Por exemplo, o primeiro contacto dos alunos com a representação gráfica de 
funções foi feito com o apoio de um programa de computador. Na sala de aula, 
organizados em pequenos grupos, os alunos investigaram o que aconteceria ao gráfico 
de y = ax+b quando os valores de a e b variavam. Mais tarde, sem o computador, 
escreveram um relatório das suas descobertas. O relatório constituía não só uma 
oportunidade de organizar o que tinham realizado na sala de aula mas também uma 
oportunidade de fazer novas conjecturas. Um exemplo interessante é o de uma aluna 
que decidiu pensar sobre o que aconteceria no caso em que a = b:  

 
“Depois de fazer este relatório descobri que todas as funções f(x) = ax+a 
são especiais (…). Elas intersectam o eixo dos x em –1. Mas não tenho a 
certeza. Na próxima vez que fôr à sala de computadores vou ver se isto é 
ou não verdade.” 

 
 
3. O desenvolvimento curricular como um processo de “bricolage guiado por uma 
teoria”.  
 

Tanto a professora como a investigadora estavam de acordo em considerar que 
aprender matemática significa fazer matemática e que, para conseguir este propósito, é 
fundamental um envolvimento activo na exploração de investigações matemáticas. 
Assim, estabeleceram os princípios 1 e 2. De igual modo importante foi a ideia de que o 
desenvolvimento curricular é um processo de “bricolage guiado por uma teoria” 
(theory-guided bricolage, na expressão original de Gravemeijer, 1994): baseia-se numa 
perspectiva geral acerca da matemática e da sua aprendizagem (uma filosofia), mas é 
um processo contínuo de adaptação, melhoramento e ajustamento. Esta visão de 
desenvolvimento curricular parece ser adequada para descrever as decisões relativas ao 
ensino, assim como as reflexões teóricas relativas à integração das tarefas de 
investigação no currículo.  

Algumas decisões foram sendo tomadas na sequência da análise do decorrer da 
experiência. Por exemplo, os alunos estavam habituados a formular conjecturas e a 
validá-las recorrendo a sucessivos testes, sendo mesmo encorajados a procurar 
argumentos que as pudessem justificar; no entanto, não tinham de facto uma ideia 
acerca do significado de uma demonstração matemática. Uma vez que se considerou 
importante discutir com os alunos os significados de conceitos como conjectura, 
verificação e demonstração, decidiu-se explorar no grupo turma uma tarefa de 
investigação (contrariamente ao formato habitual de trabalho em pequenos grupos). 
Esta decisão determinou a necessidade de encontrar uma tarefa que pudesse ser 



 

investigada e matematicamente provada por alunos de 8º ano. A escolha recaiu na 
tarefa “quadrados em quadrados” (adpatada de Chapin, 1998):  
 

Quadrados em quadrados 
 

Num quadrado podem-se inscrever outros quadrados. De entre estes 
considera aqueles cujos vértices  são pontos de intersecção das quadrículas 
com os lados do quadrado inicial. 
Na figura, podes observar um quadrado 3 x 3, com um quadrado inscrito, nas 
condições descritas atrás. 
 

 
 

1. Num quadrado como este, quantos quadrados nestas condições poderás 
inscrever? E em quadrados 4 x 4? E 5 x 5? 
2. Com base nos quadrados que já desenhaste e alargando o teu estudo a 
quadrados com dimensões diferentes, investiga possíveis relações entre os 
quadrados inscritos e o quadrado inicial. 
 

 
Esta investigação proporcionou uma discussão que envolveu ideias sobre área, 

simetria, padrões numéricos e funções. Em particular, aspectos relativos às áreas dos 
quadrados foram bastante discutidos. Sob a orientação da professora, os alunos geraram 
e testaram expressões algébricas que podiam representar a área de cada um dos 
quadrados inscritos. Começaram por descobrir uma regra que permitia determinar a 
área do maior quadrado (posição 1) que podia ser inscrito num quadrado exterior de 
qualquer dimensão. Também descobriram e testaram regras para as áreas dos quadrados 
inscritos que começam nas segunda e terceira posições. Depois, a professora focou a 



 

discussão em torno da seguinte pergunta: “como podemos provar que as nossas regras 
são verdadeiras para um quadrado exterior com uma dimensão qualquer?”. Esta questão 
originou uma análise mais profunda do significado de conjectura, conjectura já testada 
para alguns casos e demonstração.  

Outro exemplo foi a decisão de pedir aos alunos para organizarem um 
portofólio individual. Esta possibilidade foi discutida quando se considerou importante 
pensar em estratégias que podiam ajudar a desenvolver o nível de reflexão dos alunos 
sobre o seu próprio trabalho.  

Um exemplo, retirado do portofólio organizado pela Vânia Cristina e que ela 
não tinha incluído no relatório inicial do grupo:  

“Na pergunta 2 a questão era: quantos eixos de simetria tem um 
polígono regular de n lados? Devia ter n; embora não o conseguisse 
provar, sabia que era verdade (…) cheguei à conclusão que o número de 
lados é par ou ímpar. Quando é par juntamos lado com lado. Isto é n/2, e 
vértice com vértice, outra vez n/2, e a soma é n. Quando é ímpar 
juntamos vértice com lado e o total é n eixos”.  

 
A perspectiva da professora  
 

A visão da professora acerca da experiência é um aspecto chave desta reflexão. 
Com base numa entrevista, procurámos perceber a forma como a Teresa a viveu, 
nomeadamente no que diz respeito à sua relação com a investigação, como valoriza o 
trabalho cooperativo com os investigadores e como encara o seu próprio 
desenvolvimento profissional.  
 
Relação com a investigação  

A Teresa considera que “não é possível ser professor de matemática sem ter 
contacto com a investigação; (…) um professor que diz ‘a investigação é só para os 
outros’ não é um professor”. 

Para ela, isto não está necessariamente relacionado com as aplicações práticas 
ao nível da sala de aula. A Teresa gosta de ler artigos e de ouvir o relato de 
investigações. Contudo, o consumo de resultados da investigação não chega; de facto, a 
prática e a investigação são dois aspectos inter-relacionados.  

Ser professora é a sua actividade principal mas esta actividade não se pode 
separar da investigação:  
 

“Há algum tempo, trabalhei durante dois anos numa escola de formação 



 

inicial de professores. Isto proporcionou-me a oportunidade de ler e 
discutir acerca de ideias novas. Mas, depois de dois anos, preferi voltar 
para o ensino secundário: tinha que experimentar estas ideias novas nas 
minhas aulas”.  

 
Por outro lado, alguns problemas resultam da rotina da vida profissional de um 

professor, “sem tempo nem espaço para parar e discutir com os outros”. Claro que um 
professor pode sempre usar novos materiais. “trabalhei com as calculadoras gráficas, 
com os computadores e com outros materiais, procurando seguir novas perspectivas e 
motivar os meus alunos”. Mas distingue estas experiências isoladas de um trabalho de 
inovação sistemático: “Experimentar coisas novas, sozinha, não correponde à minha 
ideia de projecto. E sinto necessidade de trabalhar num projecto, aprofundando o 
trabalho de acordo com orientações teóricas. E isto, eu não consigo fazer sozinha”.  
 
O modo como a professora vê a experiência 
 

A Teresa justifica o seu envolvimento nesta experiência, pelas razões atrás 
indicadas. Além disso, ela tinha tido uma experiência de trabalho de colaboração com a 
investigadora que considerava muito positiva.   

O apoio da investigadora foi essencial para conseguir dar resposta aos 
problemas mantendo presentes as orientações teóricas: “Sei que, sozinha, com a pressão 
do dia a dia, um professor perde facilmente as orientações gerais adoptadas”.  

Um dos factores que contribuiu para o sucesso da experiência foi a consonância 
entre a professora e a investigadora: “Muitas vezes, uma pequena conversa, por 
exemplo, meia hora ao telefone, era suficiente para conseguirmos chegar a um acordo 
relativamente ao que se deveria fazer em seguida”. Outro factor importante foi a 
disponibilidade dos materiais desenvolvidos pela equipa do projecto que permitia ter 
um conjunto de tarefas preparadas para ser usadas na sala de aula.  

A Tersa acredita que, depois de uma dada aula, a reflexão feita por ela e pela 
investigadora foi essencial para interpretar a evolução dos alunos e para tomar decisões 
relativamente ao procedimento a seguir nas aulas seguintes. Relativamente a este 
aspecto, o papel da investigadora, como observadora na sala de aula, foi considerado 
particularmente útil.  
 
Desenvolvimento profissional 

Quando lhe pedimos para reflectir sobre o desenvolvimento das suas 
competências como professora de matemática, a Teresa referiu a evolução da sua 
experiência de ensino ao longo dos 17 anos de actividade profissional: 



 

 
“Quando comecei, pensei que tinha que ensinar matemática, os seus 
conteúdos, da melhor forma que o conseguisse fazer e, por outro lado, 
tinha que procurar ter uma boa relação com os meus alunos… Era por 
isso que eu organizava com eles piqueniques ou que íamos juntos ao 
cinema… Mas agora penso que esta relação pode ser estabelecida na 
própria aula de Matemática, trabalhando em aspectos matemáticos. Se 
os alunos trabalham em pequenos grupos, se têm que exprimir os seu 
próprios pensamentos, então estamos a contribuir para a sua educação 
global. Já não precisamos de truques externos…” 

 
Estas palavras parecem dar ênfase à natureza das actividades dos alunos e ao 

potencial que estas têm de influenciar em muito aspectos o ambiente intelectual e social 
da sala de aula, nomeadamente no que diz respeito à disposição dos alunos para 
encararem a matemática como uma oportunidade de desenvolver tanto a autonomia 
como a cooperação com os outros.  
 
Observações finais 
 

Procurando sintetizar as principais condições que contribuíram para o sucesso 
do trabalho de colaboração entre a professora e a investigadora, podemos salientar os 
seguintes pontos:  

Em primeiro lugar, o facto de a investigação se centrar no currículo e na prática 
ao nível da sala de aula. Isto torna o objecto do estudo igualmente significativo para 
ambos. Talvez ainda mais importante seja a perspectiva de desenvolvimento curricular 
adoptada. De facto, quando o desenvolvimento curricular é visto como um processo 
contínuo de adaptação e aperfeiçoamento, então as exigências metodológicas da 
investigação, baseada na interpretação, e as análises do professor sobre o seu próprio 
trabalho não são aspectos complementares, mas sim, essencialmente o mesmo. A 
cooperação torna-se natural. 

Em segundo lugar, a atitude da professora relativamente à investigação. O facto 
de a professora gostar de acompanhar o desenvolvimento dos resultados e ideias da 
investigação, e de gostar de ler artigos, assim como participar em seminários, pode ser 
muito relevante para que aceite este tipo de desafios profissionais.  

Em terceiro lugar, a perspectiva da professora sobre o desenvolvimento 
profissional. Parece ser importante que a professora encare a sua participação neste 
projecto como uma forma de conseguir transformar ideias teóricas em acções práticas, 
como um aspecto intrínseco de ser professora. Além disto, a professora reconhece que, 



 

para o fazer, é fundamental um trabalho de equipa, não se tratando de qualquer coisa 
que pode ser desenvolvida individualmente. Esta atitude é ext remamente favorável ao 
sucesso do trabalho cooperativo.  

Finalmente, o papel da comunidade. A integração desta experiência concreta 
num projecto mais amplo que envolve professores e investigadores pode constituir o 
suporte para preparar recursos assim como um ambiente que favorece a discussão e a 
reflexão. As consequências são ainda mais profundas se esta perspectiva de colaboração 
é uma tendência geral da comunidade educativa e não apenas uma característica 
específica de um projecto particular.  
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