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Palavras chave

Resumo

pensamento algébrico, necessidades educativas especiais, tarefas matematicas.

A resolucdo de problemas constitui uma capacidade matemética fundamental e
simultaneamente uma abordagem privilegiada para a aprendizagem de diversos
conceitos, representagbes e procedimentos matematicos. E, por isso, preocupante o
insucesso apresentado, por vezes, pelos nossos alunos, no que se refere a resolucdo de
problemas, tanto nas aulas de Matematica como em estudos de avaliagdo nacionais e
internacionais. As tarefas que envolvem a exploragdo de padrdes proporcionam um
maior envolvimento dos alunos na actividade matematica, promovendo a utilizagdo de
um raciocinio organizado, baseado na formulacdo e teste de conjecturas, na
generalizacdo e na argumentacado, o que pode contribuir para que melhorem nao sé a
sua capacidade de resolver situagdes problematicas, como também desenvolvam
competéncias a nivel de outras areas. Por isso, € fundamental que na resolucdo destas
tarefas, levemos os alunos a desenvolver um raciocinio flexivel, tornando-os capazes
de compreender e exprimirem o seu pensamento, isto é saber porque fazem.

Neste sentido, o presente estudo pretende compreender em que medida a realizacéo
de tarefas com padrbes de repeticdo e de crescimento contribuem para o
desenvolvimento do pensamento algébrico em criangas com N.E.E.

Para substanciar a investigacdo utilizou-se uma metodologia de natureza descritiva -
interpretativa, baseada na observacdo sistematica e na recolha e analise de
tarefas/fichas. O estudo de caracter longitudinal foi desenvolvido durante 6 meses,
durante o ano lectivo 2010/2011 com trés alunos, um dos quais a beneficiar de
Educacédo Especial e a frequentarem o terceiro ano de escolaridade. Como principais
fontes de recolha de dados privilegiou-se as folhas de resolucdo das tarefas exploradas
e das provas implementadas, no inicio e no final da observacdo, as entrevistas
realizadas aos alunos - caso, relatorios e alguns documentos cedidos pela Escola.

A analise dos dados permitiu verificar que tarefas centradas na exploracdo de padrdes
conduziram os alunos ao desenvolvimento do pensamento algébrico e, por conseguinte,
ao desenvolvimento da sua capacidade de generalizacdo.

Identificou-se que ha alguns factores que podem condicionar a resolucdo das tarefas
por parte dos alunos e potenciar o surgimento de algumas dificuldades. Os resultados
do estudo revelam ainda que o registo em tabelas foi Util sempre que os alunos tinham
gue generalizar. Revelaram algumas dificuldades no recurso a linguagem apropriada
para a descricdo de regras e sempre que tinham que explicar porque é que faziam
desta ou daquela maneira.

Em termos gerais, a comparacdo dos resultados da prova inicial e da prova final
permitiram concluir que houve uma evolucao significativa no desempenho dos alunos ao
nivel dos padrfes de repeticdo e de crescimento, através de tarefas matematicas na
sala de aula.
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Troubleshooting, is a fundamental mathematical capacity and simultaneously, a
privileged approach, to learn multiple concepts, representations and mathematical
procedures. That”s why, it is quite worrying the failure of the majority of our students,
regarding to the troubleshooting in mathematical classes and national and international
evaluation studies. The tasks that involve exploring patterns provide a bigger
involvement of the students in mathematics activities, promoting the use of an
organized reasoning based on the formulation and conjecture test, in the
generalization and argumentation, which can improve their capacity of salving
problematic situations, as well as to develop skills in other areas. So, it is fundamental
that during the resolution of these tasks, we take the students to develop a flexible
reasoning in order to make them able to learn and express their thoughts, knowing why
they do it.

Therefore the present study intends to understand how much the realization of these
tasks with repetitive and growth patterns, contributes to develop the algebraical
thought in a child with “Special Education Needs™.

To strengthen the investigation it was used a nature descriptive methodology for
interpreting, based on a systematic observation and in picking and analyzing tasks. The
longitudinal study was developed during six months, in 2010/2011 school year, with
three students who attended the third grade, one of them was with Special Education.
The main data sources were the explored task resolution papers and the implemented
tests, in the beginning and in the end of the observation, some interviews which were
done to the students, reports and even some documents that were assigned by school.

The data analysis allowed us to check that tasks focused in the exploring of patters led
the students to develop the algebraical thought, and so, consequently to develop their
generalization capacity.

It has been identified the are several factors which can condition the resolution of tasks
by the students and potentiate the appearance of some difficulties. The study results
revealed that registering in tables was useful whenever the students had to generalize.
they revealed some difficulties in the use of an appropriate language to describe the
rules and when they also had to explain how and why they did it.

In general terms, the comparison of the results between the initial and the final exam
allowed as t come to the conclusion there was a significant evolution in the students”
performance not only in the repetitive patterns but also in the growth ones through
mathematical tasks in the classroom.
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“O Pensamento Algébrico em criancas com Necessidades Educativas Especiais — Um Estudo de Caso”

Capitulo |

1. Introducéo

Os objectivos delineados para a Matematica escolar tém vindo a alterar-se, nestas Gltimas
décadas, de forma a acompanhar a evolucdo e as necessidades da sociedade. Actualmente, é
exigido que os individuos revelem capacidade de adaptacdo a novas situacdes, estejam aptos
para aprender novas técnicas e sejam capazes de resolver problemas de forma flexivel,
demonstrando espirito critico e criatividade. Uma Matematica centrada na resolugdo de
exercicios rotineiros, privilegiando célculos e procedimentos isolados, além de nédo responder as
exigéncias colocadas actualmente ao sistema de ensino, ndo contribui para uma melhor
compreensdo do que é a matematica e do que significa fazer matematica (NCTM, 1991). Neste
sentido, considera-se que a exploracdo de situacdes probleméticas envolve os alunos em
momentos genuinos de actividade matemética, permitindo que se aproximem da actividade de

um matematico (Polya, 1945).

As tarefas que tém subjacente a exploracdo de padrdes poderdo contribuir de forma
significativa para o desenvolvimento de capacidades proprias da resolugdo de problemas, ja que
implicam a andlise de casos particulares, a organizacdo de informacdo de forma sisteméatica, o
estabelecimento de conjecturas e a generalizagdo de resultados. No contexto da resolucdo de
problemas, a procura de padrdes surge como uma estratégia poderosa que deve ser trabalhada
com os alunos, ja que promove o desenvolvimento do raciocinio e potencia o estabelecimento de
conexdes entre diversas areas da Matematica (Abrantes, Ponte, Fonseca & Brunheira, 1999).
Vale, Palhares, Cabrita e Borralho (2006) referem que o trabalho com padrdes possibilita uma
aprendizagem mais significativa da Matematica e permite aos alunos um maior envolvimento na
aprendizagem, melhorando desta forma as suas capacidades e competéncias. Efectivamente, a
exploragdo de tarefas que envolvem a descoberta de padrdes desafiam os alunos a recorrer a
capacidades de pensamento de ordem superior, como o raciocinio e a comunicacédo, podendo,

assim, contribuir para a melhoria do seu desempenho na resoluc¢éo de problemas.

Nos altimos anos tem havido uma tendéncia de revalorizagdo da geometria no curriculo de
Matematica. As ideias geométricas sdo Uteis na representacdo e na resolucdo de problemas, em
diferentes areas da matematica e em situacdes em contexto real, o que fundamenta a sua
relevancia. Ha também um forte consenso de que a geometria € uma fonte de problemas n&o
rotineiros, que podem propiciar o desenvolvimento de capacidades relacionadas com: a

visualizacé@o espacial, o raciocinio e a argumentacao.
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As representacdes de natureza visual constituem uma estratégia incontornavel na
resolucdo de problemas, actuando frequentemente como um elemento facilitador na

compreensdo das situagdes propostas e inspirando descobertas criativas.

Embora sejam apontadas diversas razfes para 0 recurso a métodos visuais na actividade
matematica, este tipo de abordagens ndo é muito comum na aula de Matematica, o que faz com
gue grande parte dos alunos apresente reluténcia em visualizar. Segundo Vale e Pimentel (2005),
no nosso ensino é dada especial importancia aos aspectos numéricos e algébricos, remetendo
alguns alunos, possuidores de maiores capacidades no dominio visual, para situagdes de insucesso
escolar, e impedindo outros, com menores capacidades nesta area, de se desenvolverem
harmoniosamente. O ideal seria que o professor promovesse discussdes significativas, centradas
na resolucdo de problemas, nas quais os alunos pudessem analisar abordagens de natureza
diferente e verificarem a sua equivaléncia. Este tipo de tarefas contribui para o desenvolvimento
da flexibilidade do raciocinio, tornando os alunos melhores resolvedores de problemas, aptos
para utilizar diferentes tipos de estratégias visuais e analiticas, e decidir quais as que mais se

adequam a cada problema.

A investigacdo em Ciéncias da Educacéo e os dados estatisticos do Ministério, amplamente
divulgados, indicam-nos que o0 insucesso escolar, no nosso Sistema de Ensino, incide
principalmente na area da Matematica. Este insucesso podera estar de alguma forma relacionado
com a sobrevalorizacdo do dominio de procedimentos e algoritmos e uma experiéncia reduzida
com tarefas que envolvem o raciocinio e a resolucdo de problemas néo rotineiros, na aula de
Matematica. Parece-nos, pois, que esta disciplina, de alguma forma, tem contribuido para
entravar os alunos ao longo do seu percurso escolar. Uma das tarefas principais que se impde,
sobretudo a professores e a educadores de criangas mais novas, é o desdramatizar o papel que,

por vezes, a Matematica parece ter vindo a assumir.

As nossas criangas exigem resposta, informacdo, conhecimento, ajuda e saida para as
mudancas rapidas que se operam neste mundo complexo que as rodeia, esperando encontrar
resultados para alguns problemas através de processos de realizacdo baseados em tentativas,

erros e éxitos.

O aprender, com sucesso de uma forma estruturante, activa e construtiva, por parte de
todos os alunos, certamente, conduzird a diferenca de forma, de método e de processo, 0 que
deve ser respeitado. Sera que existe a possibilidade de a Escola, a Sociedade e a Ciéncia
reflectirem para p6r em marcha a valorizacdo da pessoa humana na verdadeira dimens&o

universalista? Pensamos que sim, e para essa reflexao tentamos contribuir com este trabalho.

E pretensdo nossa contribuir, de alguma forma, com esta investigacéo, na clarificacdo do

processo ensino/aprendizagem da Matematica, no 1° Ciclo.



“O Pensamento Algébrico em criancas com Necessidades Educativas Especiais — Um Estudo de Caso”

Nao focalizamos, no estudo, métodos de ensino de Mateméatica, situamo-nos, sim, no

processo estruturante e longitudinal da aprendizagem.

A escola de massas trouxe aos sistemas de ensino modernos varios desafios. O insucesso e
a integracdo de todos os alunos em sistemas democraticos, sdo inseridos nos quadros legais
existentes.

Tendo em conta a Declaracdo de Salamanca (1994, p. viii) “[..] cada crianca tem
caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe s&o proprias.
[...] Os sistemas de educacdo devem ser planeados e os programas educativos implementados,

tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e necessidades”.

Adoptamos, assim, a ideia referida no citado relatério (p. 7) que explicita que: “[...]
assumindo que as diferencas humanas sé@o normais e que a aprendizagem deve ser adaptada as
necessidades da crianca, em vez de ser esta a ter de se adaptar a concepgdes predeterminadas

relativamente ao ritmo e a natureza do processo educativo”.

Para que criancas iguais, mas diferentes, possam atingir metas idénticas € fundamental
gue o processo ensino/aprendizagem seja diversificado.

Eis as razdes que nos levam a realizar este trabalho:

— O permanente insucesso a que assistimos na aprendizagem da Matematica;

— A discriminacdo e a segregacdo a que sédo deixados os alunos com dificuldades de
aprendizagem;

— A procura de desculpabilizar o insucesso por fendmenos exdgenos e enddgenos da
Escola e da Sociedade;

— O interesse profissional, ao lidar diariamente com alunos com dificuldades de
aprendizagem;

— A importancia do ensino individualizado e o respeito pelas diferencas.

Pretendemos, pois, reflectir/analisar o processo de aprendizagem de uma crianga com
N.E.E., comparando-o com o de outras duas criangas: uma considerada a melhor da turma, a
outra com mais dificuldades (ndo beneficiando de Educagdo Especial), numa perspectiva de
sabermos em que medida as tarefas de aprendizagem baseadas em materiais manipulativos e na
resolucdo de problemas de Matemética contribuem para o desenvolvimento do seu pensamento

algébrico.

Perante esta breve reflexdo integradora, o problema que suporta esta investigagdo € a

seguinte:
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— Em que medida a realizacdo de tarefas com padrdes de repeticdo e de crescimento
contribuem para o desenvolvimento do pensamento algébrico em criangas com
N.E.E?

Os Objectivos que pretendemos atingir séo o0s seguintes:

— ldentificar o percurso do desenvolvimento do pensamento algébrico nas criancgas

com dificuldades de aprendizagem.

— Comparar o desenvolvimento do pensamento algébrico de um aluno a beneficiar
de Educagao Especial com o de dois alunos numa turma: um considerado o melhor
da turma, o outro de mais baixo rendimento; os dois uUltimos a trabalharem

somente com a professora do Ensino Regular.
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Capitulo I

1. - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1. - Algebra e Pensamento Algébrica

Nos Gltimos anos, muitos investigadores tém-se dedicado a discutir o conceito sobre o que
sera 0 pensamento algébrico, sobretudo, no contexto do ensino da Matematica nos niveis
elementares, correspondente aos 1° e 2° ciclos do ensino basico portugués. Desta discussdo,
destaca-se a associacdo de pensamento algébrico ao reconhecimento daquilo que € geral numa
dada situacdo matematica e a expressdo dessa generalizacéo (Verschaffel, Greer, & De Corte,

2007, referenciados por Canavarro, 2009).

Maria Blanton e James Kaput, investigadores pioneiros neste dominio, designados por
alguns autores como Early Algebra, caracterizam o pensamento algébrico como o “processo pelo
qgual os alunos generalizam ideias matematicas a partir de um conjunto de casos particulares,
estabelecem essas generalizagfes através de discurso argumentativo, e expressam-nas de formas
progressivamente mais formais e adequadas a sua idade” (Blanton & Kaput, 2005, citados por
Canavarro, 2009, p. 6).

Esta conceptualizacdo é consistente com a perspectiva de outros autores, como € o caso
de Carolyn Kieran (2007) referenciada por Canavarro (2009), que sublinha a evolucdo trazida

pelos defensores do pensamento algébrico:

“Algebra n&o é apenas um conjunto de procedimentos envolvendo os simbolos em forma
de letra, mas consiste também na actividade de generalizacdo e proporciona uma
variedade de ferramentas para representar a generalidade das relagBes mateméticas,
padrdes e regras (e.g.Mason, 2005). Assim, a Algebra passou a ser encarada nio apenas
como uma técnica, mas também como uma forma de pensamento e raciocinio acerca de

situagcdes matematicas” (p. 7).

Um dos aspectos que distingue o pensamento algébrico da visdo tradicional da Algebra tem
a ver com a relevancia dos significados e compreensdo. A Algebra escolar tem estado ligada a
manipulacdo dos simbolos e & reproducdo de regras operatOrias, muitas vezes aplicadas
mecanicamente e sem compreensdo, parecendo os simbolos ter adquirido um estatuto de
primazia per si. Na verdade, o simbolismo algébrico concentra um poder insuperavel, facilitando
uma agilidade impar na traduc@o e manipulacdo de informacé@o e na compactacéo de ideias que
sé assim se tornam operacionaliziveis (Smith, 2003, referenciado por Canavarro, 2009). Em
virtude do uso dos simbolos e sistemas simbolicos se ter imposto, a Algebra passou a ser vista

como o estudo ou uso destes sistemas. No entanto, no centro do pensamento algébrico estdo os
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significados, esta o uso dos simbolos como recurso para representar ideias gerais resultantes do
raciocinio com compreensdo. Trata-se de olhar através dos simbolos e ndo de olhar os simbolos

(Kaput, Blanton, & Moreno, 2008, referenciados por Canavarro, 2009).

Desenvolver o pensamento algébrico implica desenvolver ndo s6 a capacidade de trabalhar
com o calculo algébrico e as funcdes, como a capacidade de lidar com estruturas matematicas,
relagbes de ordem e de equivaléncia, aplicando-as a diferentes dominios, quer da Mateméatica
(interpretando e resolvendo problemas), quer a outros (Ponte, 2005). Segundo Day e Jones
(1997) referenciados por Barbosa (2007), os alunos sé d&o inicio ao dominio do pensamento

algébrico quando adquirem a capacidade de perceber e de construir relagdes entre variaveis.

N&o é facil definir pensamento algébrico. Segundo Arcavi (2006) referenciado por Barbosa
(2007), o pensamento algébrico inclui a conceptualizagdo e aplicagdo de generalidade,
variabilidade, estrutura. O autor defende ainda que o principal instrumento da Algebra é os
simbolos, e apesar do pensamento algébrico e dos simbolos terem muito em comum, nao
significam exactamente a mesma coisa. Segundo o mesmo autor, pensar algebricamente consiste
em usar os instrumentos simbdlicos para representar o problema de forma geral, aplicar
procedimentos formais para obter um resultado, e poder interpretar esse resultado (...) ter
“symbol sense” implica (...) questionar os simbolos em busca de significados, e abandona-los a

favor de outra representacdo quando eles ndo proporcionam esses mesmos significados.

Neste contexto podemos afirmar que a capacidade de manipular simbolos faz parte do
pensamento algébrico. Assim, torna-se essencial procurar uma forma de fazer com que os alunos
entendam os simbolos. Segundo Arcavi (2006) referenciado por Barbosa (2007), séo seis o0s

aspectos fundamentais que caracterizam o sentido do simbolo (symbol sense):

— “familiarizacdo com os simbolos, que inclui a sua compreensdo e um “sentido
estético” do seu poder (quando estes sdo usados com o objectivo de “mostrar”
relagbes e generalizagdes);

— capacidade de manipular simbolos e de ler “através” de expressdes simbdlicas
(agrega niveis de conexdes e de reflexbes sobre os proprios resultados);

— consciéncia de que podem representar, “exactamente”, rela¢des simbdlicas que
expressem informacdes dadas ou desejadas;

— capacidade de seleccionar uma determinada representacéo simbdlica, e em certos
casos, a de reconhecer a nossa prépria insatisfacdo perante a escolha efectuada,
tendo a capacidade de procurar uma melhor;

— ter a consciéncia da importéncia de verificar o significado dos simbolos durante a
aplicagdo de um procedimento, a resolucdo de um problema ou a verificacdo de
um resultado, e comparar esses significados com os resultados, previamente,

esperados;
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— consciéncia de que os simbolos podem desempenhar “papéis” distintos em
contextos distintos e desenvolver um sentido intuitivo dessas diferencas” (pp.
22,23).
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1.1.1.A Algebra da Antiguidade ao Presente

A Histdéria da Matematica € tdo interessante e extensa quanto a propria histéria da
humanidade e, por este motivo, é dificil escolher um critério para comecar a relata-la. Assim,
decidimos relatar, de maneira sucinta, a evolucdo da Algebra por meio do seu desenvolvimento
em algumas civilizagdes importantes para a Historia da Matematica até chegarmos a Algebra que

€ ensinada actualmente nas escolas.

A civilizagdo Egipcia, de aproximadamente 4000 a.C., € considerada uma das mais antigas
no que diz respeito ao desenvolvimento da Matematica. E uma das primeiras a possuir um
sistema de numeracdo decimal e a representar quantidades a partir de simbolos. Muito sobre a
matematica egipcia da antiguidade esta registado no Papiro Ahmes copiado pelo escriba Ahmes
por volta de 1650 a.C.

Apesar de este papiro conter, na sua maioria, problemas de origem aritmética, ha alguns
problemas que podem ser considerados ja, de origem algébrica. Segundo Boyer (1974)

referenciado por Carvalho (2007):

“Os problemas egipcios descritos até agora sdo de tipo, digamos, aritmético, mas ha
outros que merecem a designacdo de algébricos. Ndo se referem a objectos concretos,
especificos, como pées e cerveja, nem exigem operacgdes entre nimeros conhecidos. Em
vez disso, pedem o que equivale a solu¢bes de equacdes lineares, da forma x + ax = b ou x

+ax + bx = ¢, onde a, b e ¢ séo conhecidos e x é desconhecido” (p. 15).

A civilizacdo babildnica, de 2000 até aproximadamente 600 a.C., teve a sua importancia
nesse cenario: desenvolveu um sistema de escrita numérica de base sexagenal e registou as suas
experiéncias em centenas de tabletas de barro, algumas delas encontradas em Uruk e datando
cerca de 5000 anos atras. Assim como os problemas egipcios, 0s problemas babil6nicos também
eram essencialmente aritméticos, porém também caminhavam para questbes de origem

algébrica. Segundo Eves (2004) referenciado por Carvalho (2007):

“Perto do ano 2000 a.C. a aritmética babilonica ja havia evoluido para uma éalgebra
retérica bem desenvolvida. Nao s6 se resolviam equagdes quadraticas, seja pelo método
equivalente ao de substituicdo numa férmula geral, seja pelo método de completar
guadrados, como também se discutiam cubicas (grau trés) e algumas biquadradas (grau
quatro)”(p. 16).

Os chineses também tém participacdo na histéria do desenvolvimento da Algebra. Esta
civilizacdo é tdo antiga quanto as civilizacbes egipcias e babildnicas, porém datar documentos

produzidos pelos chineses da antiguidade é muito dificil e as datas podem variar por cerca de
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1000 anos. Apesar de ndo se ter certeza sobre a data de surgimento desta civilizacé@o e da escrita
de seus documentos, 2750 a.C. parece, entre os historiadores, uma data razoavel para seu
surgimento. Chou Pei Suang Ching, um dos classicos mais antigos da matematica chinesa, com
data aproximada de 300 a.C., continha problemas ligados a aritmética, geometria e algebra.

Segundo Boyer (1974), referenciado por Carvalho (2007):

“O Chou Pei indica que na China, como Herddoto dizia do Egipto, a geometria derivou da
mensuracdo; e, como na Babil6nia, a geometria chinesa era essencialmente um exercicio
de aritmética ou algebra. H4, aparentemente, indica¢cdes no Chou Pei do teorema de

Pitadgoras, um teorema que os chineses tratavam algebricamente” (p.16).

Segundo Carvalho (2007), os hindus e os &rabes deram uma grande contribuicdo para o
desenvolvimento da Algebra tal como as outras civilizagdes. Segundo este autor, Bhaskara, por
exemplo, viveu na india no século Xl e escreveu duas obras importantes, Lilavati e Vija-Ganita,
contendo muitos problemas sobre equagGes lineares e quadraticas, progressGes aritméticas e
geométricas, radicais, ternas pitagdricas e outros. Também, Mohammed ibu - Musa al-
Khowarismi, viveu em Bagdad no século VIl e escreveu uma obra contendo informagdes sobre a
numeracgdo hindu e suas operacgfes aritméticas. O seu livro mais importante é o Al-jabr wa’l
mugabalah. Esta obra continha problemas de aritmética e algebra e o seu primeiro nome, Al-

jabr, deu origem ao termo algebra, usado até hoje.

Ainda de acordo com Carvalho (2007):

“apesar das contribui¢des das civilizacdes egipcias, babildnicas, chinesas, hindus e arabes,
foi a Matemética da civilizacdo grega, com registos a partir do século V a.C., que deu os
primeiros passos para a Algebra como a conhecemos hoje. As primeiras escolas gregas,
jonia e pitagérica, herdaram um pouco da &lgebra aritmética dos babil6nios, mas logo a
transformam numa &lgebra geométrica para tratar de problemas em que dados a soma e 0
produto de dois lados de um rectangulo se pediam as dimensBes. A obra Elementos de
Euclides (século Ill a.C.) é considerada o cume da &lgebra geométrica, pois sistematiza a
geometria com uma estrutura pouco vista anteriormente. Mesmo com essa evolucédo, a
Algebra ainda se apresentava de forma retérica onde todas as explicagbes eram escritas
com palavras. Foi a partir da obra Arithmetica de Diofanto (aproximadamente século Il
d.C.) que a Algebra passou a ser escrita com simbolos para simplificar as explicacdes. A
obra de Diofanto é basicamente uma coleccdo de 150 problemas tratados de forma
aritmética. Considera-se Diofanto importante para a evolucéo da algebra pelo facto deste

ter inserido a notacgéo algébrica que deu origem aguela que usamos hoje” (pp. 16,17).
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Segundo Eves (2004) referenciado por Carvalho (2007):

“0O desenvolvimento da notacéo algébrica foi dividido em trés estagios por Nesselmann
em 1842. O primeiro estdgio € classificado como algebra retdérica em que as
argumentac6es nos problemas eram escritas com palavras. No segundo estégio, iniciado
por Diofanto, temos a algebra sincopada em que algumas quantidades e operagdes que
se repetem com frequéncia numa argumentacdo foram substituidas por simbolos. O
ultimo estagio € chamado de algebra simbdlica, iniciada por Francois Viete (1540-
1603)” (p- 17).

Esta pequena historia do desenvolvimento da Algebra nas civilizagdes antigas sugere-nos
gue esta nog¢do matematica comecou a partir de questfes da aritmética tratadas na civilizacédo
egipcia e babilénica cerca de 4000 a.C. E interessante observarmos que os problemas da
aritmética comecaram com objectos concretos derivados, geralmente, das questfes envolvendo
a mensuracdo. Devido a esse facto, é comum encontrarmos registos de que a Algebra comecou a

partir da geometria.

1.1.2.Orientacgdes para o Ensino da Algebra

Nos ultimos anos tem-se assistido a um movimento que defende a integracdo do
pensamento algébrico na Matematica escolar desde o seu inicio. Na sua origem esta a crescente
conviccdo de que as dificuldades dos alunos neste dominio, largamente documentadas pela
investigagdo (Carraher & Schliemann, 2007; Schliemann, Carraher & Brizuela, 2007,
referenciados por Canavarro, 2009), residem, em grande parte, no conteldo que tem
prevalecido nos programas de Algebra, muito centrados na utilizagdo de simbologia desprovida
de significado, com énfase na aplicacdo de regras e técnicas visando a manipulacéo simbolica e
com elevado grau de abstraccdo. Além disso, frequentemente a Algebra constituiu um dominio &
parte, isolado dos outros temas do curriculo de Matematica, e isolado, também, dos interesses

dos alunos, que tendem a nao lhe reconhecer valor.

“A investigacdo tem vindo, pois, a recomendar uma “algebrizacdo do -curriculo”,
significando com isso uma abordagem ao pensamento algébrico desde o inicio da
escolaridade, integrando-0 com outros temas matematicos, incluindo diferentes vertentes,
tendo por base as capacidades cognitivas e linguisticas dos alunos, e encorajando uma
aprendizagem activa que valorize a construcdo de significados e a compreensao” (Kaput,
1999, citado por Canavarro, 2009, p. 92).

A opcédo pela introdu¢do do pensamento algébrico nos novos programas implica uma
enorme reflexdo sobre a natureza das tarefas matematicas a propor aos alunos para contribuir
para o desenvolvimento do seu pensamento, raciocinio e abstracgdo. Afigura-se também, como

uma oportunidade para o professor criar e recriar, experimentar e fazer sugestdes, e quem sabe,
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essas tarefas possam, em grande medida, ser uma mais valia nos curriculos das criangcas com

necessidades educativas especiais.

“0 nosso desafio é encontrar formas de tornar o poder da Algebra (na verdade, de toda a
Matematica) acessivel a todos os alunos, encontrar formas de ensino que criem ambientes
de sala de aula que permitam aos alunos aprender com compreenséo” (Kaput, 1999, citado

por Canavarro, 2009, p. 96).

A vertente que pretendemos abordar estd relacionada com a preocupacgdo cognitiva dos
alunos no seu processo de aprendizagem algébrica segundo alguns teoricos, isto €, como se
processa a representacdo mental do conhecimento matemético do aluno. Os problemas de
aprendizagem da algebra est@o relacionados com o processo cognitivo do aluno, com 0s seus
conhecimentos e com as ideias de &lgebra que o discente tem como representacdo mental. O
conhecimento do mundo (cientifico, cultural, histérico etc.) € importante no
ensino/aprendizagem da matemética, tanto para o professor como para o aluno. Entendemos
gue a natureza dos comportamentos dos estudantes, ao resolverem situagbes matematicas pode
ser interpretada pela psicologia de algumas formas, a partir do Behaviorismo, e das teorias de

Piaget, de Vygotsky, entre outros.

De acordo com (Fiorentini, Miorim e Miguel, 1993, citados por Cury, Lannes, Brolezzi e
Vianna, 2002), ha trés concepg¢des de educacgdo algébrica que, historicamente, vém exercendo
maior influéncia no ensino da matematica elementar. A primeira, chamada de linguistico-
pragmatica, foi predominante durante o século XIX e estendeu-se até metade do século XX e
privilegia as técnicas do “transformismo algébrico”, dissociado das situagbes reais e preocupado
apenas com o emprego de regras e propriedades no trabalho com expressdes algébricas. A
segunda concepcdo, fundamentalista-estrutural, predominante nas décadas de 1970 e 1980,
trouxe consigo uma nova forma de interpretar a algebra no ensino, tendo por base as
propriedades estruturais das operacdes para justificar logicamente cada passagem usada no
transformismo algébrico, mas procurando dar uma fundamentacdo aos véarios campos da
matematica. A terceira concepc¢do, chamada fundamentalista-analdgica, faz uma sintese das
anteriores, procurando recuperar o valor instrumental da algebra, mas fazendo uso de recursos
analdgicos, geométricos (uso da nogéo de area para ensinar produtos notéveis) ou fisicos (uso da

balanca de dois pratos para ensinar resolugcdo de equacdes).

O ponto problemético e comum entre essas trés concepg¢des, segundo (Fiorentini, Miorim e
Miguel, 1993, citados por Fiorentini, Fernandes e Cristov@o, 2005), é que as mesmas limitam o
ensino da algebra aos seus aspectos linguisticos e transformistas, dando mais importancia a
sintaxe da linguagem algébrica que ao pensamento algébrico e seu processo de significagcdo (a
semantica). O mesmo é dizer que as trés concepg¢des destacam o ensino de uma linguagem
algébrica ja constituida, dando prioridade ao dominio de habilidades manipulativas das

expressdes algébricas, por parte do aluno. A algebra é uma forma especifica de pensamento e de
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leitura do mundo e ndo apenas um instrumento técnico-formal que facilita a resolucdo de certos

problemas.

Essa analise desafia-nos a repensar o ensino da Algebra, trazendo como foco de reflexdo a
relagdo entre pensamento e linguagem. Para Vygotsky (1993), pensamento e linguagem s&o
interdependentes, um promovendo o desenvolvimento da outra e vice-versa. Ou seja, no
processo ensino-aprendizagem, a linguagem ndo antecede necessariamente o pensamento,
embora a apropriacdo da linguagem possa potencializar e promover o desenvolvimento do

pensamento algébrico.

A iniciagdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico poderd ocorrer ja desde os
primeiros anos de escolarizagcdo. Segundo o educador matematico Ken Milton (1989),citado por
Fiorentin, Fernandes e Cristévao (2005), “aquilo que ensinamos e a forma como ensinamos

aritmética, tém fortes implicagbes para o desenvolvimento do pensamento algébrico” (p.5).

As tarefas exploratério-investigativas - que pretendem levar os alunos a pensar
genericamente, perceber regularidades e explicitar essa regularidade através de estruturas ou
expressdes matematicas, pensar analiticamente, estabelecer relacbes entre grandezas
variaveis,... (Fiorentini; Miorim e Miguel, 1993, referenciados por Fiorentini, Fernandes e
Cristévédo, 2005), poderdo ser uma forte alternativa para o desenvolvimento inter-relacionado do

pensamento e da linguagem algébrica.

Tomando por base a evolucdo histéria da élgebra, esses autores sustentam que,
pedagogicamente, o pensamento algébrico pode ser desenvolvido gradativamente antes mesmo
da existéncia de uma linguagem algébrica simbdlica. Isso acontece, sobretudo, quando a crian¢a

estabelece relagbes/comparacdes entre expressées numeéricas ou padrbes geométricos.

1.1.3.Abordagens didacticas

Em estreita ligacdo com a questdo dos conceitos centrais no ensino-aprendizagem deste
tema, surgem as abordagens didacticas. A este respeito, devemos notar que o ensino da Algebra

elementar tem conhecido mudancas significativas através dos tempos.

Na opinido de Lins e Giménez (1997) citados por Ponte, Branco e Matos (2009), a primeira

corrente corresponde a viséo letrista, que:

“reduz a Algebra exclusivamente a sua vertente simbodlica. Esta visdo tem uma versdo
(pobre), em que o objectivo é aprender a manipular os simbolos, apenas por treino e
pratica, e tem uma versdo “melhorada” segundo a qual o objectivo é aprender a
manipular correctamente os simbolos, recorrendo a apoios intuitivos como modelos

analdgicos, de caracter geométrico (como figuras, objectos) ou fisico (como a balanga).
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Com estes apoios intuitivos procura dar-se significado as manipula¢des, o que raramente

se consegue, dada a preocupacao central com os aspectos sintacticos”(pp. 13,14).

Esta visdo defende que a Algebra constitui um instrumento técnico para a resolucdo de
problemas mais poderoso que a Aritmética e coloca a énfase no dominio das respectivas regras
sintacticas para a transformagdo de expressdes - actividade que Fiorentini, Miorim e Miguel
(1993) referenciados por Ponte, Branco e Matos (2009), designam de transformismo algébrico.

Entende-se que se o aluno dominar essas regras, posteriormente é capaz de as aplicar a

situacdes concretas.

Nesta abordagem, as situacfes extra-matematicas tém um papel secundério. Nos manuais
de h& um século, tais situacdes apenas surgem nos capitulos de “Problemas” dos 1.° e 2.° graus,
sendo consideradas como simples campo de aplicagdo. Nos manuais actuais estas situagdes tém
uma presenca muito mais significativa, servindo muitas vezes de ilustracdo na apresentacdo dos

conceitos.

Segundo os investigadores, Ponte, Branco e Matos (2009), a segunda corrente corresponde
a visdo estruturalista subjacente ao movimento da Matematica moderna. Para esta corrente, a
atencdo deve centrar-se nas estruturas algébricas abstractas, ou seja, nas propriedades das
operacgdes numeéricas ou das transformagdes geométricas. Nas tarefas com expressées algébricas
e equacbes, da-se especial atencdo as propriedades estruturais para fundamentar e justificar as

transformacdes a efectuar.

Para os mesmos investigadores, uma terceira corrente procura superar as limitagdes das
duas anteriores, preservando, no entanto, os respectivos contributos. Assim, procura recuperar-
se o valor instrumental da Algebra, mas sem a limitar apenas a resolucdo de problemas
susceptiveis de serem resolvidos através de uma equacdo ou um sistema de equacdes. Procura
dar-se destaque aos significados que podem ser representados por simbolos levando os alunos a
“pensar genericamente”, percebendo regularidades e explicitando essas regularidades através de
estruturas ou expressfes matematicas e a “pensar funcionalmente”, estabelecendo relagbes
entre varidveis. Procura agora valorizar-se a linguagem algébrica como meio de representar
ideias e ndo apenas como um conjunto de regras de transformacgdo de expressdes simbolicas.
Trata-se, no fundo, de promover o desenvolvimento do pensamento algébrico, tal como
referimos no capitulo anterior. Esta perspectiva traduz-se num movimento que se desenha desde
0 inicio da década de 1980 que visa a revalorizacdo da Algebra no curriculo da Matematica
escolar. Isso passa por entender a Algebra de uma forma ampla e multifacetada, valorizando o
pensamento algébrico e tornando-o uma orientacdo transversal do curriculo, tal como acontece

desde ha largas dezenas de anos com o0 pensamento geométrico.

Tornar o pensamento algébrico uma orientacdo transversal do curriculo significa, como

sugerem Kaput e Blanton (2005) referenciados por Ponte, Branco e Matos (2009):
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— “Promover habitos de pensamento e de representagdo em que se procure a
generalizacdo, sempre que possivel;

— Tratar os nimeros e as operagbes algebricamente - prestar atencéo as relacbes
existentes (e ndo s6 aos valores numéricos em si) como objectos formais para o
pensamento algébrico;

— Promover o estudo de padrdes e regularidades, a partir do 1.° ciclo” (p. 15).

Esta terceira corrente é a que informa o Programa de Matemética. Nela, as situacdes
extra-matematicas tém um papel importante como ponto de partida para a construgcdo de
modelos e exploracdo de relagdes. Mais do que simples ilustrac@o ou aplicacdo, é nelas que os
alunos encontram os elementos com 0s quais constroem representacdes e modelos para
descrever fendmenos e situacdes, que estdo na base de novos conceitos e relagbes matematicas.
Esta corrente favorece uma iniciagdo ao pensamento algébrico desde os primeiros anos de
escolaridade, através do estudo de sequéncias e regularidades (envolvendo objectos diversos),

padrdes geométricos, e relagdes numéricas associadas a importantes propriedades dos nimeros.

Uma questdo que atravessa todas as correntes anteriores € a actividade que os alunos
realizam. Nas duas primeiras correntes, esta actividade traduz-se essencialmente na resolucéo
de exercicios e, eventualmente, alguns problemas. O que varia é o foco das tarefas propostas -
expressdes, equacbes e funcgdes, no primeiro caso, conjuntos, grupos, espacos vectoriais, no
segundo. Na terceira corrente, a actividade a realizar pelo aluno assume necessariamente outra
natureza, desenvolvendo-se a partir de tarefas de cunho exploratério ou de investigacdo, seja

em contexto matematico ou extra-matematico.

1.2. Padrdes, sua importancia

A identificacdo de um padrdo € algo muito pessoal por estar relacionado com a forma
como interpretamos 0 mundo. Mesmo os investigadores que se dedicam ao tema consideram o
conceito de padrdo muito variavel, associando-o ao contexto em que é utilizado (Orton, 1999).
Para Vale, Palhares, Cabrita e Borralho (2006), padrdo é um conceito utilizado principalmente

para referir disposi¢cdes ou arranjos, sejam eles geométricos, numeéricos ou mesmo sonoros.

Para Palhares e Mamede (2002), o facto de nédo se encontrar uma historia especifica dos
padrdes na Historia da Matematica, pode conduzir a dois tipos de problemas muito tipicos na
educagdo matematica: o empobrecimento do conceito por se assumir uma visdo restrita e por
outro lado o seu esvaziamento, por ser simultaneamente bastante amplo. O que caracteriza
entdo um padrdo? Vale et al. (2006) apontam a idéia de ser usado de diferentes formas no dia-a-
dia e fornece alguns exemplos como o padrdo cultural, usado na Sociologia, os padrdes ritmicos

da Muasica, de movimentos da Educac&o Fisica, os padrdes espaciais ou de distribuicdo da
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Geografia, entre outros. Contudo estas autoras defendem a idéia de todos eles poderem ser

estudados a luz da Matematica.

Para Orton (1999) é provavel o uso do termo padrdo com diferentes significados; como
uma disposi¢ao ou arranjo de formas, cores ou sons, sem regularidade evidente. Por outro lado,
pode ser exigido que esse arranjo tenha determinada regularidade evidente, através, por
exemplo, de simetria ou repeticdo. Este autor, no entanto, alerta para o facto de em Geometria
0 conceito de padrao incluir também ideias relacionadas com o reconhecimento de formas e com

a congruéncia e semelhanca.

Perante a questdo “o que é um padrao?”’, € comum fazer-se de imediato a associacdo aos
frisos ou padrdes de papel de parede mas esta perspectiva € bastante redutora, dada a
abrangéncia deste conceito, como refere, por exemplo, Devlin (2002). Para este autor, 0 que 0
matematico faz é examinar “padrdes” abstractos - padrdes numéricos, padrbes de formas,

padrdes de movimento, padrées de comportamento, etc.

Esta interpretacdo de Devlin (2002), realca a existéncia de padrdes de diversos tipos no
universo que nos rodeia. E possivel identifica-los numa grande diversidade de contextos: nos
elementos matematicos; na natureza; na arquitectura; na arte; nos sistemas computacionais,

entre outros.

A natureza multifacetada do conceito de padréo, assim como as suas multiplas utilizacGes,
fazem com que possa ser caracterizado e representado de diferentes formas, o que dificulta
também a sua descricdo. Efectivamente, o termo padrédo pode ser utilizado com diferentes
significados. Por um lado, pode ser usado simplesmente em relagdo a uma disposi¢do ou arranjo
particular de formas, cores ou sons, sem uma regularidade evidente. Por outro lado, pode ser
exigido que esse arranjo possua algum tipo de regularidade evidente, por exemplo através de

simetria ou repeticédo (Orton, 1999).

Para Vale et al. (2006), “o conceito de padrdo tem-se revelado bastante fluido, com
definicbes muito dispares, consoante a utilizagdo que é pretendida” (p.195). Mais do que
pretender definir padrdo em Matematica, situacdo que tem sido contornada pela literatura, sera
mais Util perguntar o que é que o caracteriza. Varios autores, entre eles Smith (2003)
referenciado por Alvarenga e Vale (2007), referem que identificamos um padrdo nas situagdes
em gque vemos ou imaginamos a possibilidade de repeticdo ou um modo de continua¢do. Como
estes autores indicam, as componentes de mudanca, repeti¢do ou extensdo sdo centrais na ideia

de padréo.

A procura de padrdes esta na base da tentativa de compreender e explicar os fenémenos e
as relacbes entre eles, processo inerente ao funcionamento da inteligéncia humana. O instinto

do cientista é tentar entender o mundo natural e o do matematico é entender a estrutura, os
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processos, procurar regras, ou seja, padrfes. Nesta perspectiva o estudo dos padrfes é quase
incontornavel ja que aparecem tanto no mundo a nossa volta como na prépria Matematica. No
entanto, a natureza multifacetada do termo padrao torna complexa a tarefa de formular uma
definicdo que abranja todas as perspectivas e contextos em que pode ser identificado, por isso
tem dado lugar a “definicdes muito dispares, consoante a utilizacdo que é pretendida” (Vale et
al., 2006, p. 195).

Como muito bem expressa Orton (1999) citado por Palhares e Mamede (2002), é muito
dificil definir padrédo, mesmo em Matematica. Uma das dificuldades reside no facto da palavra
ter uma variedade de significados diferentes, podendo, por exemplo, ser usada para referir uma
disposicao particular ou arranjo de formas, cores ou sons sem Obvia regularidade, formando uma
imagem ou representagao reconhecivel. Em Matemética, no entanto, o termo padréo esta ligado
a ideia de regularidade de algum tipo (Orton, 1999). Podemos distinguir padrdes dentro do
campo geométrico, onde o tipo de regularidade assenta na ideia de simetria, ou ainda dentro do
campo numérico (sequéncia numeérica). No entanto, os padrfes relevantes para o pré-escolar ndo

sdo de nenhum destes tipos.

Os padrdes no pré-escolar assentam, fundamentalmente, no desenvolvimento do raciocinio
l6gico. Assim, podemos definir tais padrbes como sendo as disposi¢Bes que tém subjacentes
regras logicas de formacdo, podendo ser estritamente repetitivos ou ndo (Barros e Palhares,
2001; DEB, 1997).

Em Portugal, as Orientacbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar salientam a
importancia dos padrdes como forma de desenvolver o raciocinio l6gico (DEB, 1997); também
Barros e Palhares (2001) referem a sua contribuicdo para o desenvolvimento do raciocinio l6gico,
chamando a aten¢do que podem ser um veiculo para que as criangas generalizem localmente, ja
gue ndo é de esperar que o facam globalmente, salientando ainda a sua importéancia para a

resolucdo de problemas.

Orton (1999), apoiando-se na psicologia de Gestalt, refere ser uma qualidade humana a
interpretacdo das experiéncias e sensa¢cdes como um todo organizado e ndo como uma colecgéo
de unidades separadas de dados. Em todas as areas parece que somos atraidos pela regularidade
e tentamos, ao interpretar situagfes, procurar ou mesmo impor padrées. Assim, segundo o autor,
ao integrar os padrdes no ensino da Matemdtica, estamos a tentar ajudar os alunos a extrair
significado e a facilitar posterior recolec¢do, para |4, é claro, do prazer que podemos

proporcionar.

De acordo com Vale e Pimentel (2009), paralelamente ao desenvolvimento de conceitos
matematicos, o trabalho com padrées permite preparar os alunos para aprendizagens
posteriores, para além do desenvolvimento de capacidades transversais de resolugdo de
problemas, raciocinio e comunicagdo. Ainda, segundo as mesmas autoras, relativamente aos 1° e

2° ciclos do ensino basico, ndo se pretende ensinar os alunos a resolver equagdes ou mesmo a
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manipular simbolos algébricos, mas a passar por diversas experiéncias de aprendizagem que
valorizem, por um lado, a descoberta, continuacdo e construcéo de padrdes e o percurso em
direccdo a explicitacdo de uma lei de formacao e, por outro, a generalizacdo de propriedades

dos numeros ou das operacges.

“Cada vez mais, educadores e matematicos mostram-se interessados em analisar o papel
dos padrées no ensino - aprendizagem da Matematica. A definicdo da Matematica como “a
ciéncia dos padrdes” parece mesmo ser consensual entre a maioria dos matematicos. Esta
forma de entender a Matematica acabou, também, por provocar alteragdes no modo como
a disciplina é vista por alunos e professores. Deixa de ser considerada apenas como um
produto, um corpo de conhecimentos altamente abstracto e especializado, e comeca a ser
entendida como um processo, onde os alunos podem aceder a uma profunda compreenséo
da “sua” Matematica e sejam capazes de explicar e justificar os seus procedimentos e
pensamentos. Com base nesta perspectiva, varios investigadores apontam a exploracao de
padrdes como uma actividade que proporciona contextos de aprendizagem bastante ricos e
motivantes para os alunos, onde o seu poder matemético pode ser explorado e a
apreciacdo pela beleza matematica pode ser desenvolvida (Kilpatrick, Martin e Schifter,
2003; NCTM, 1993, 2000; Orton, 1999; Vale e Pimentel, 2005, referenciados por Alvarenga
e Vale, 2007, pp. 4,5)”.

Nourot e Van Hoorn (1991) referenciados por Palhares e Mamede (2002) puderam observar
diferencas de estilo no jogo dramético, actividades artisticas e contagem de histérias entre
“padronistas” (patterners) e “dramatistas” (dramatists). Os padronistas preocupam-se com as
propriedades e 0s arranjos espaciais de objectos, enquanto que os dramatistas estdo mais
interessados nas relagdes interpessoais e na narrativa de acontecimentos. Também Garrick,
Threlfall e Orton (1999), referenciados por Palhares e Mamede (2002) conseguiram observar um
grupo de padronistas e outro de dramatistas no jogo livre com blocos de madeira. Conseguiram
ainda observar um grupo de criancas que misturava os dois estilos. Parece, assim, poder
concluir-se, pela necessidade de dar maior atencdo aos dramatistas de forma a enriquecerem o

desenvolvimento matematico no trabalho com padrées.

Como ja referimos anteriormente, os padrdes no pré-escolar podem ser muito variados
guer no tipo como na concretizagdo. Pensando apenas num dos tipos, ABABAB, existem dezenas
de possiveis concretizagfes ndo sendo de esperar que a crianca consiga aplicar a estrutura a
cada um dos casos, sendo antes de esperar que va lentamente abstraindo a estrutura através da

exploragao das variadas concretizagoes.

Trelfall (1999) referenciado por Palhares e Mamede (2002) descreveu como ajudar as
criancas a gerar padrées com pauzinhos, tijolos de construgdo, berlindes, pedras ou com areia
molhada, ou usando sons como, por exemplo, nos padrées de palmas, ou movimento como passo

e salto; arranjando objectos como conchas, formas, bonecos, etc; produzindo imagens por
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pintura, impressao ou desenho; usando instrumentos musicais; usando representacdes iconicas e
simbolicas como pontos coloridos, letras, numeros, etc. Os padrbes repetitivos podem
contemplar um atributo, por exemplo a cor, o tamanho, a forma ou a orientacdo dos objectos,
enquanto que os outros atributos ficam na mesma, ou variam de um modo arbitrario; podem
contemplar mais do que um atributo e podem envolver o nimero como uma dimensdo adicional,
por exemplo usando dois de cada tipo numa repeticdo. Assim, podem existir padrées muito

complexos usando materiais simples.

Baratta-Lorton (1995) referenciado por Palhares e Mamede (2002), no seu livro

Mathematics Their Way, considera:

“que os padrbes sdo o tema subjacente a Matematica, afirma que a capacidade de
reconhecer e usar padrdes € uma valiosa ferramenta na resolugdo de problemas e pode
ainda ter um efeito profundo no desenvolvimento da compreensdo matematica da crianca.
Considera que deve haver oportunidades de experimentar padr6es em forma visual,
auditiva e fisica, e da grande importancia a verbalizac&o dos padrdes. Prop8e actividades
muito variadas com padrfes dando énfase a transposi¢cdo de padrdes para outras formas, a
observacdo de semelhancas e diferencgas, a anélise e comparac@o de padrdes, ao reforco
da progressdo esquerda para a direita, ao raciocinio dedutivo, a conexdo das ideias
abstractas com o mundo real, a producéo e verificacdo de conjecturas para la, € claro, da

reproducéo e extensdo e/ou criacdo de padrdes” (p. 112).

As tarefas deste ambito, a apresentar aos alunos no ensino basico, podem ser constituidas
por sequéncias repetitivas ou por sequéncias crescentes. Nas sequéncias repetitivas, existe um
conjunto de elementos (termos) que se repete, sendo a sequéncia formada pelos mesmos
elementos repetidos pela mesma ordem infinitamente. A procura de padr6es neste tipo de
sequéncias leva os alunos a anélise dos seus elementos, a identificacdo da unidade que se repete
e, numa fase posterior, a generalizagdo relativamente & ordem dos véarios elementos da
sequéncia. O trabalho com este tipo de sequéncias pode facilitar o desenvolvimento de
capacidades de manipulacdo simbodlica e de generalizagdo, mesmo em criangas pequenas

(Threlfall, 1999).

As sequéncias crescentes sdo formadas por elementos diferentes entre si (termos), mas
relacionados uns com os outros e com a sua posi¢do (ordem) na sequéncia (Ponte, Branco, &
Matos, 2009). Segundo estes autores, a forma de crescimento destas sequéncias estd sempre
associado a uma sequéncia numeérica, podendo os elementos dessa sequéncia ser nimeros ou
objectos dispostos em configuragdes pictdricas e cuja contagem permite obter o valor numérico

da ordem correspondente.

Um tipo de sequéncias também muito presente na matematica escolar sdo as lineares,
onde o padrdo aumenta ou diminui sempre na mesma proporcdo (Hargreaves, Threlfall,
Frobisher, & Shorrocks-Taylor, 1999, citados por Cunha, 2010). Também Liljedahl (2004) citado
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por Cunha (2010) refere-se a este tipo de sequéncias como padrbes numéricos, uma vez que a
sua importancia esta, principalmente, relacionada com o valor numérico de cada elemento, e
muitas vezes reconhecidos pelos alunos como sequéncias de nimeros familiares, por exemplo, os

multiplos de certos nimeros naturais.

Vale e Pimentel (2009) defendem que os padrdes permitem que os alunos construam uma
imagem mais positiva da Matematica por apelarem fortemente a que desenvolvam o seu sentido
estético e criatividade, estabelegcam vérias conexdes entre os diferentes temas, promovam uma
melhor compreensdo das suas faculdades mateméticas, desenvolvam a sua capacidade de
classificar e ordenar informacgéo e entendam a ligacdo entre a Matematica e o mundo em que

vivem.

Ainda, de acordo com Vale e Pimentel (2009):

“Ser professor de Matemédtica significa, também, seleccionar, implementar e
apresentar tarefas que maximizem o potencial de aprendizagem dos alunos e que

proporcionem a oportunidade de:

e usar multiplas representacbes de um padrdo - concreta, pictorica e
simbolica de uma representacéo para outra;

e averiguar se uma lista de nimeros mostra alguma regularidade;

e descobrir o padrao numa sequéncia;

e descrever o padrao oralmente e por escrito;

e continuar uma sequéncia;

e prever termos numa sequéncia;

e generalizar;

e construir uma sequéncia.

Através da resolucéo de problemas, onde a procura de padrfes seja uma estratégia
fundamental, os estudantes podem experienciar a utilidade da matematica e desenvolver

0 conhecimento de novos conceitos” (p.8).

As mudancgas nas orientacdes do Programa de Matemdtica implicam uma reflexdo
aprofundada sobre as tarefas matematicas propostas aos alunos, de modo a possibilitar o
desenvolvimento do pensamento algébrico (Oliveira, 2009) e do raciocinio matematico. A
exploragdo de sequéncias e padrdes sdo um modo muito rico de trabalhar o curriculo da
matematica transversalmente “tanto a nivel de conteldos como das capacidades que promove
nos estudantes de qualquer nivel e, também, na forte ligacdo que tem com a resolucdo de
problemas, com actividades de exploracdo e de investigacdo” (Vale e Pimentel, 2009, p. 8).
Alguns investigadores chegam a definir a matematica como a ciéncia dos padrdes, pois faz parte

da natureza humana a procura pela regularidade, pela ordem e pela existéncia de uma estrutura
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(Vale e Pimentel, 2005). Na realidade, da mesma forma que a matematica se encontra presente
em todos os aspectos da nossa vida quotidiana, também os padrdes nos acompanham

diariamente.

1.2.1.Padrdes no Programa de Matematica do Ensino Basico

Nos novos programas € notdria a enfatizacdo nos padrdes e regularidades, e onde as

actividades a volta deste tema assumem um caracter transversal.

Fazendo uma analise aos curriculos, apercebemo-nos que os padrées do Ensino Béasico sao
um tema transversal a varios niveis de escolaridade e servem propdsitos imediatos de diferentes

conteudos.

Se nos centrarmos no programa de Matemética do 1° Ciclo do Ensino Béasico (ME-DGEBS,
1990), verificamos que o mesmo se encontra organizado em trés grandes blocos: Numeros e
Operagfes, Forma e Espaco, Grandezas e Medidas. Para além dos blocos, o programa refere
suportes de aprendizagem, com indicagdes a material, actividades recorrentes e linguagem e
representacdo. Na busca de referéncias a palavras relacionadas com os padrdes foi possivel

detecté-las em todos os blocos do programa, com maior ou menor incidéncia.

No bloco dos Numeros e Operacdes faz-se referéncia explicita aos padrdes, as
regularidades, as sequéncias e a regras a partir do 2.° ano. Por exemplo, pode ler-se que os
alunos devem: no 2° ano “explorar e usar regularidades e padrdes na adi¢cdo e na subtraccéo”,
“descobrir regularidades nas contagens de 5 em 5, 10 em 10", explorar e usar regularidades e
padrdes na adicdo e na subtraccdo”, “ordenar numeros inteiros em sequéncias crescentes e
decrescentes”, “descobrir a regra para calcular o produto de um ndmero por 0,1 e por 10”; no 3°
ano “explorar e usar regularidades e padrées na adicdo, na subtraccdo e multiplicacéo”,
“ordenar nimeros inteiros em sequéncias crescentes e decrescentes”, “descobrir a regra para
calcular o produto de um namero por 100 e por 1000’; no 4° ano “ordenar nameros inteiros em
sequéncias crescentes e decrescentes”, “descobrir a regra para obter o quociente de um ndmero
por 100 e por 1000, “descobrir a regra para calcular o produto de um namero por 0,01 e 0,001”
(pp- 174-177).

No bloco Forma e Espaco € feita referéncia a padréo, a frisos e ao seguimento de regras.
Por exemplo, pode ler-se que os alunos devem: no 1° ano “seguindo regras simples (n° de
guadricula)” (p. 181); no 2° ano “fazer desenhos decorativos frisos em papel quadriculado™; nos
3° e 4° anos “desenhar frisos e rosaceas” e “fazer uma composicdo a partir de um padrdo dado”
(p. 183).

No ambito dos suportes de aprendizagem, na referéncia ao material, o programa da

relevancia a jogos que favorecam “a capacidade de aceitar e seguir uma regra” (p. 169).
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Também aqui se utiliza a palavra disposicdo, mais uma vez se referindo aos materiais

colocados a disposi¢ao do aluno e ndo podendo relacionar-se com o tema dos padrdes.

Por fim, podemos constatar, pelas ideias expressas, que os padrdes no ensino basico sao
um tema transversal a varios niveis de escolaridade e servem propdsitos imediatos de diferentes
conteldos. Apesar de ser um tema que ndo aparece de forma expressa em todos as orientagdes
programdticas nacionais, apresentam varias oportunidades para serem explorados em qualquer
tema mateméatico desde o Jardim de Infancia.

Ja com mais clareza, o novo Programa de Matematica para o Ensino Basico (ME, 2007)
enfatiza os padrdes e regularidades assumindo as actividades a volta deste tema um caracter
transversal. Este programa encontra-se organizado em quatro grandes temas: NUmeros e

Operagdes, Geometria e Medida, Algebra e Organizacdo e Tratamento de Dados.

Se fizermos uma pesquisa de palavras relativas a padrées encontramo-las nas Finalidades
do Ensino da Matematica, nos Objectivos Gerais e nos Temas Matematicos e Capacidades

Transversais.

“Nas Finalidades e nos Objectos Gerais do Ensino da Matematica existem referéncias
a regularidades e a generalizacdes. Indica-se, por exemplo, que a Matematica se constituiu
como dominio auténomo ao estudo dos nimeros e operacgdes, das formas geométricas, das
estruturas e regularidades, da variagdo, do acaso e da incerteza” (p. 2).

“Nos objectivos Gerais do Ensino da Matemética defende-se que os alunos devem ser
capazes de raciocinar matematicamente, isto €, entre outros aspectos, devem ser capazes
de reconhecer e apresentar generalizacfes matematicas e exemplos e contra-exemplos de
uma afirmacdo (p. 5) e explorar regularidades e formular e investigar conjecturas

matematicas” (p. 6).

Nos Temas Matematicos e Capacidades Transversais referem-se as sequéncias como sendo
essenciais ao desenvolvimento das primeiras ideias algébricas dos alunos. No 1° Ciclo do Ensino
Bésico, no tema Niumeros e Operacgbes, ha alusdo aos termos padrdes, regularidades, sequéncias,

regra, lei de formacéo e sucessoes.

No tema Geometria e Medida, no 1° Ciclo do Ensino Bésico, surgem também
explicitamente referéncias a padrdo, sequéncia, frisos, pavimentacdes e configuracdes. Por
exemplo, nas indicacdes metodoldgicas é referido que observar trabalhos de arte decorativa
(azulejos, bordados e tapetes) pode entusiasmar os alunos a explorarem aspectos relacionados
com simetrias e pavimentacbes e a aperceberem-se da beleza visual que a matemética pode
proporcionar (p. 21). A referéncia aos padrdes geométricos surge pela primeira vez no 2° ciclo,
apesar de, na articulacdo com o 1° Ciclo do Ensino Bésico, se referir este tipo de padrdo como

sendo um meio de desenvolver nos alunos, ja desde o ciclo anterior, o pensamento algébrico.
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Espera-se que este ciclo possa contribuir para que os alunos ampliem e aprofundem esse trabalho
explorando padrées, determinando termos de uma sequéncia a partir da sua lei de formacao e
uma lei de formacédo pelo estudo da relacéo entre os termos (p.40) e ainda que as isometrias,
gue comecam a ser abordadas no 1° Ciclo e utilizadas no estudo dos frisos. Nos Objectivos Gerais
de aprendizagem sobre este tema, refere-se que os alunos devem ser capazes de analisar
padrdes geométricos e desenvolver o conceito de simetria (p. 36) e também nos Objectivos
Especificos do topico Reflexdo, Rotacdo e Translacdo salienta-se a importancia de identificar as

simetrias de frisos e rosaceas (...) construir frisos e rosaceas (p. 38).

Uma das apostas mais significativas deste programa ¢ o facto da Algebra ser considerada

como forma de pensamento matematico, desde o 1° Ciclo do Ensino Basico.

Finalmente na Organizagdo e Tratamento de Dados, no 1° Ciclo do Ensino Bésico, refere-se

a palavra regularidade nas indicagdes Metodoldgicas quando sao focados conceitos especificos.

A realizacd@o de varias experiéncias, incluindo o registo apropriado e a sua interpretacao,
permite aos alunos concluirem que, embora o resultado em cada realizacdo da experiéncia
dependa do acaso, existe uma certa regularidade ao fim de muitas realizacdes da experiéncia (p.
27).

No que respeita ao Raciocinio Matemético o Programa refere que o professor deve
proporcionar situagdes em que os alunos raciocinem indutivamente (formulando conjecturas a
partir de dados obtidos na exploracdo de regularidades) e dedutivamente (demonstrando essas
conjecturas) (p. 64). Em relagdo a Comunicacdo Mateméatica aponta para a necessidade de
descrever regularidades, explicar e justificar conclusdes e solu¢bes usando linguagem natural e
matematica, apresentar argumentos de modo conciso e matematicamente fundamentado, e
avaliar a argumentacdo matematica (por exemplo, de um colega, de um texto, do professor) (p.
63).

A analise deste programa permite que se encontrem referéncias aos padrbes desde os
quatro temas em que o programa esta organizado, com especial relevo para os temas da Algebra
e da Geometria, até as Capacidades Transversais a desenvolver, onde no topico da Resolucéo de
Problemas se encomenda a apresentacdo de problemas que possam ser resolvidos por diferentes
estratégias, em particular a identificacdo de regularidades (p.46). Estes exemplos sdo um
reconhecimento inequivoco do papel das tarefas com padrdes no desenvolvimento do raciocinio e

comunicacdo matematica.
Importa ainda referir que as provas de aferi¢do dos 4°, 6° e 9° anos apresentam questfes

tipicas de quem trabalha com padrdes, e que, em nosso entendimento, ja vinham fazendo a

ponte entre o0s dois programas, ou seja o presente e o futuro dos padrées no ensino basico.
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Estamos conscientes de que h& um longo percurso a fazer junto dos alunos e professores,
sobre as potencialidades dos padrées no desenvolvimento do conhecimento matematico. Estas
vdo muito mais além do que a exploragdo de padrbes de repeticdo e além do campo da
Geometria. A sua riqueza reside na sua transversalidade, tanto ao nivel de conteddos como das
capacidades que promove nos estudantes de qualquer nivel, e também na forte ligacdo que tem

com a resolucdo de problemas, como uma estratégia riquissima que é a procura de padrdes.

1.2.2.- Os Padrdes e a resolucao de problemas

Importancia da resolucéo de problemas na Matematica:

“Atendendo as rapidas mudancas que a sociedade tem vindo a sofrer, hd a
necessidade de cada vez mais os individuos se tornarem capazes de resolver as inimeras
situagdes probleméticas com as quais se confrontam no seu dia a dia. Nesta perspectiva, a
disciplina de Matematica poderd assumir um papel importante pois poderad propiciar
condi¢bes para o desenvolvimento de individuos que sejam capazes de pensar de uma
forma flexivel, critica eficaz e criativa” (Loureiro et al., 1992, citado por Afonso, 1995, p.
19).

Segundo o NCTM (2007) a resolucdo de problemas permite ao aluno desenvolver novas
formas de pensar, assim como habitos de persisténcia e de curiosidade, além de permitir ampliar
e consolidar as aprendizagens realizadas. A resolucéo de problemas esta intimamente ligada aos
padrdes, pois a forma utilizada para descobrir um padrdo parte da utilizagdo de poderosas

estratégias para resolver problemas (Vale, Palhares, Cabrita, e Borralho, 2006).

A resolucdo de problemas envolvendo o estudo de padrdes e sequéncias tornou-se assim
numa forma de auxiliar o desenvolvimento do pensamento algébrico de alunos dos niveis de
escolaridade mais elementares do que aqueles que até aqui contactavam com temas do ambito
da Algebra. A resolucdo destas tarefas pressupde que os alunos conseguem analisar a situacao,
organizar a informacdo obtida de modo a conseguir elaborar conjecturas, e chegar a uma
generalizacdo (Barbosa, Vale, e Palhares, 2008), o que auxilia o desenvolvimento da capacidade
de resolucdo de problemas. Segundo Vale e Pimentel (2009) a resolucdo de problemas
envolvendo padrdes € uma forma poderosa de levar os alunos a verbalizar as relagdes existentes
dentro do padréo, e a analisar outras conjecturas e diferentes justificacbes apresentadas nas

discussbes em grande grupo.

O modo como se interpreta um padrdo, como se reconhece uma regularidade, como se
tenta procurar ordem no que aparentemente é caos, varia de pessoa para pessoa. No entanto,
alguns estudos de Gardner (1993) e Krutetskii (1976) citados por Barbosa, Vale e Palhares (2008)

revelam que o raciocinio predominantemente utilizado pelos alunos na resoluc@o de problemas
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com padrbes tem caracteristicas analiticas, embora nem sempre sejam a forma de resolucéo

mais eficiente.

Krutetskii (1976), citado por Cunha (2010), debrugou-se sobre este problema e efectuou
um estudo com uma amostra de alunos com bom desempenho em Matematica. Tendo como foco
a analise do raciocinio evidenciado por esses alunos na resolucéo de problemas, identificou trés
categorias: analitico (ndo visual), geométrico (visual) e harménico (capacidade de utilizar em

simultaneo representacgdes visuais e ndo visuais) (p. 10).

Ainda Stacey (1989), citado por Cunha (2010), num estudo em que alunos, entre os 9 e 0s
13 anos, resolviam tarefas com sequéncias crescentes, verificou que estes melhoram os seus

resultados quando utilizam um processo harmonico na resolugdo das tarefas, isto é, quando
conjugam as estratégias analiticas com as geométricas.

Para Herbert e Brown (1997), citados por Cunha (2010):

“o processo de andlise e investigagdo de padrdes em &lgebra segue,
frequentemente, as seguintes fases: primeiro o aluno analisa a sequéncia e tenta
identificar um padrdo; em seguida, o aluno compreende o padréo, conseguindo descreveé-
lo e analisar os seus aspectos matematicos; por fim, consegue determinar o termo de
gualquer ordem, ou seja, consegue a generalizacdo da situacdo através da andlise que
efectuou” (p. 11).

Também Stacey (1989), citado por Cunha (2010), refere que a procura de padrdes € uma
estratégia importante na resolucédo de problemas, uma vez que muitas situacées matematicas se

podem resolver através da observacdo de casos especiais ou padrdes.

Hargreaves, Threlfall, Frobisher e Shorrocks-Taylor (1999), citados por Cunha (2010),
destacam que o trabalho de exploracdo de padrbes e sequéncias e de generalizagdo contribui
significativamente para o desenvolvimento do pensamento matematico dos alunos, ajudando-os

a criar estratégias de raciocinio importantes para o trabalho mais avancado em Algebra.

Parece-nos que a descoberta de um padrdo é uma poderosa estratégia de resolucdo de
problemas, e toda a resoluc@o de problemas que recorra ao trabalho de investigagdo € um modo
promissor de exploragdo da algebra, sobretudo se se utilizarem problemas significativos para os
alunos onde o uso da algebra seja relevante. Segundo Herbert e Brown (1997), citados por Vale,

Palhares, Cabrita, e Borralho (2006), o processo de investigacdo envolve trés fases:

1.Procura de padrées — extrair a informacéo relevante;
2.Reconhecimento do padrdo, descrevendo-o através de métodos diferentes, pela
analise dos aspectos matematicos;

3.Generalizagdo do padrdo - a interpretacéo e aplicac@o do que se aprendeu.
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Estes investigadores efectuaram um estudo com alunos do 6.° ano em que utilizaram
problemas de contexto real onde pressupunham estratégias de resolugdo diversificadas tais como
dramatizagdo, utilizacdo de objectos, tabelas, diagramas, desenhos e trabalho em grupo.
Qualquer que fosse a estratégia escolhida pelos alunos, utilizaram sempre o processo de
investigagdo que aprenderam previamente para procurar padrdes e generalizar. No final desta
unidade, os investigadores verificaram que esta abordagem teve um impacto positivo nas
capacidades dos alunos para generalizarem uma regra partindo de situag8es concretas, o que ndo
€ mais do que pensar algebricamente, além de terem ganho confianga nas suas capacidades para
descobrir uma férmula.

Segundo Vale e Pimentel (2009), uma aula de Matematica bem sucedida baseia-se em
tarefas vélidas e envolventes, onde o professor consegue construir um ambiente de
aprendizagem estimulante e capaz de criar multiplas oportunidades de discussdo e de reflexd@o
entre os alunos. Para estas autoras, resolver problemas através do processo de exploragdo e
investigacdo “obriga” os alunos a formular questdes, a elaborar e testar conjecturas, e a fazer
demonstracdes. Ainda segundo as autoras a procura de padrdes € uma “forte” estratégia da
resolucdo de problemas. A resolugdo de problemas ndo rotineiros e ndo tradicionais € um
poderoso caminho que envolve os alunos na exploracdo e formalizagdo de padrfes, levando-os a

conjecturar, a verbalizar relag6es entre os varios elementos do padréo e a generalizar.

Warren & Cooper (2008), referenciados por Vale e Pimentel (2009), continuam a defender
a introducdo precoce do pensamento algébrico através de padrdes, formulando as seguintes
caracteristicas do seu trabalho na sala de aula: (a) acreditar que os alunos, desde muito novos,
podem envolver-se em conversacdes acerca de generalizagbes e exprimir essas generalizagdes
utilizando sistemas de notacgdo; (b) usar materiais que concretizam as ideias matematicas a ser
exploradas; (c) escolher actividades adequadas ao dominio cognitivo dos alunos com quem se
trabalha; (d) encorajar os alunos a partilhar e defender os seus entendimentos com colegas; (e)
colocar questdes directivas que atinjam o centro da matematica envolvida na actividade; (f)
introduzir linguagem explicita que ajude os alunos a formular respostas verbais; (g) usar uma
variedade de representacdes para ilustrar a mesma ideia matemética; (h) encorajar os alunos a

visualizar os padrdes de mais de uma maneira; e (i) aceitar que os alunos errem.

Estes autores apresentam, ainda, quatro acg¢des importantes que apoiam o0
desenvolvimento do pensamento algébrico na escolaridade basica através de actividades de

padrdes:

“A primeira envolve a decomposi¢cdo dum padrdo de repeticdo no motivo que se
repete para ajudar o aluno a distinguir os padrdes de repeticdo dos de crescimento.
Também apoia a evolucdo dos padrbes de repeticdo para os de crescimento relacionando

padrdes de crescimento geométricos com padrfes numéricos. A segunda accdo inclui a
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representacdo fisica dos conjuntos de dados que estdo em discussdo em relagdo a
expressdo da generalizacdo. A observacdo dos grupos de repeticdo sucessivos e a
introducd@o de cartbes com linguagem posicional (e.g.1° passo, 2° passo, 3° passo), para
colocar debaixo dos passos dos padrfes de crescimento, ajuda, certamente, os alunos a
focarem-se nos elementos fundamentais em discussdo que sdo os dois conjuntos de dados
e a relacdo entre eles. A terceira accao abrange a continuagdo de padrdes, registando os
dados em tabelas de valores, usando discussdes explicitas, linguagem e simbolos para
ajudar os alunos a expressar generalizagdes. Em particular, o uso de regras “atraves”,
regras de posi¢éo, regras “para baixo” e regras de crescimento ajuda os alunos a distinguir
entre pensamento co-variacional e variagdo numa s direccdo. A quarta accdo envolve
reconhecer a sinergia entre o padrdo visual e as tabelas de valores e reconhecer a
importancia que cada um desempenha na expressdo da generalizacdo e na criacdo de
multiplas representacdes da mesma relagdo. A maior parte dos alunos acha dificil a
manipulacdo visual de padrdes para representar a generalizacdo com diferentes
expressdes. As actividades centradas na desconstrucéo e reconstrucdo do préprio padréo

facilitam este processo”. (pp. 10,11)

Pensamos que para os alunos conseguirem resolver problemas, explorar padrdes, fazer
conjecturas, em suma, desenvolver o pensamento algébrico, é preciso tempo, paciéncia, energia

€ muita perseveranca por parte do professor.

A visdo sobre a Matematica e sobre o que significa fazer matemética tem vindo a sofrer
alteracdes significativas, nas Gltimas décadas. Evidencia-se uma perspectiva mais abrangente, do
gue apenas a mera consideracdo da Matemética como um corpo de conhecimentos construido
dedutivamente e caracterizado pelo rigor absoluto, emergindo a ideia da matemética como

ciéncia dos padrfes (Barbosa, 2009). Esta investigadora referia que:

“A Matematica revela padrbes escondidos que nos ajudam a compreender 0 mundo
gue nos rodeia. Agora, muito mais do que aritmética e geometria, a matemética é uma
disciplina diversificada que lida com dados, medidas e observagbes; com inferéncias,
deducbes e provas; e com modelos matematicos de fendmenos naturais, do
comportamento humano e dos sistemas sociais...O processo de “fazer” matemética é muito
mais do que apenas calculos ou dedugdes, envolve observacdo de padrdes, teste de

conjecturas e estimativas de resultados”. ( pp. 53,54).

Estas ideias enfatizam os processos que devem ser valorizados na actividade matemética e
ndo tanto nos conteldos. Fazer matematica implica descoberta, implica a procura de padrées, o
gue favorece a utilizagcdo de processos ndo rotineiros como explorar, conjecturar, provar,
modelar, simbolizar e comunicar (NCTM, 2000). Neste sentido, o papel do professor torna-se
fundamental no que respeita a seleccdo de problemas desafiantes que permitam nédo s6 a

compreensdo de conceitos e processos matematicos mas também a descoberta intuitiva de
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resultados, estimulando as capacidades de resolver problemas, de raciocinar e de comunicar
matematicamente (NCTM, 1989, 2000; MEDGIDC, 2007).

Polya (1945) entende a Matemética como uma actividade centrada fundamentalmente na
resolucdo de problemas, na qual o professor tem um papel activo. N&o basta ao aluno dominar
algoritmos, técnicas e conhecimentos factuais, € fundamental que contacte e se envolva na

resolucdo de problemas que lhes favorecam uma experiéncia matematica significativa.

Da mesma forma, outros autores (e.g. NCTM, 2000; Schoenfeld, 1992, citados por Barbosa,
2009) acreditam que o conhecimento matematico tem origem na actividade humana, realgando
também o papel da observacdo e da experimentacdo no estudo dos padrdes existentes nos
sistemas definidos axiomaticamente e nos modelos de sistemas abstraidos do mundo dos

objectos reais.

Para que a actividade dos alunos se compare a actividade desenvolvida pelos matematicos,
devem estes ter a oportunidade de resolver problemas que, num nivel apropriado, potenciem o
estabelecimento de conjecturas e a prova. Esta componente da descoberta realga a importancia

da intuicdo como uma das principais fases na resolucéo de problemas.

Segundo Polya (1945), para desenvolver este tipo de trabalho, é necessario promover a
sistematizacdo do raciocinio que pode ser conseguida através dos seguintes passos: trabalhar
com casos particulares e concretos; passar para a formulacdo de conjecturas; e posteriormente
proceder a sua confirmagao com novos casos particulares. Deste modo, pode considerar-se que a
procura de padrfes é a esséncia do raciocinio indutivo e que, através da exploracéo de padrdes,
os alunos revelam niveis mais avancados de compreensdo e vao gradualmente manifestando

maior seguranca na formulac&o de conjecturas e no estabelecimento de regras (NCTM, 1989).

E ainda pertinente salientar que, de entre os métodos heuristicos salientados por Polya
(1945), destaca-se a procura de padrdes como uma das mais poderosas estratégias de resolugéo
de problemas. Este tipo de abordagem € bastante intuitiva para os alunos e contribui de forma
significativa para o desenvolvimento do raciocinio, para o estabelecimento de conexdes entre
diversas &reas da Matematica (Abrantes et al., 1999), mas principalmente, permite que se

envolvam num contexto investigatorio que se associa & actividade dos matematicos.

Em sintese, através da resolucdo de problemas onde a procura de padrbes € a estratégia
fundamental, os alunos podem experienciar a utilidade da matemética e simultaneamente
desenvolver o seu conhecimento acerca de novos conceitos. Este tipo de tarefas leva-os a propor
e testar conjecturas, conduzindo-os posteriormente a formulagdo de regras e a sua formalizacéo
(vale et al., 2006).

27



Maria Terezinha Lopes Cristévao Louro

1.2.3.0s Padrdes de repeticéo

Dada a diversidade de propostas associadas a exploragdo de padrdes de repeticdo, Warren
e Cooper (2006), citados por Barbosa (2009), propdem uma sequéncia didactica que implica
diferentes graus de complexidade. No entanto, todas as fases desta sequéncia sdo essenciais. Os
alunos devem ter a oportunidade de: (1) copiar um padrdo, ou seja, reproduzir uma sequéncia;
(2) continuar um padréo, em ambas as direcc¢des, tendo em atencdo que normalmente continuar
0 padrdao no sentido inverso afigura-se mais dificil para os alunos, ja que envolve a
reversibilidade do pensamento; (3) identificar a unidade de repeticao; (4) completar um padréo,
o0 que inclui continua-lo ou completar espacos e identificar a unidade de repeticéo; (5) criar um
padrdo; (6) traduzir um determinado padrdo para outro contexto, o que facilita o
desenvolvimento da compreensdo das conexdes existentes entre representacfes equivalentes,
pela identificacdo das diferencas e das semelhangas entre representacbes, principalmente

espera-se que o0s alunos concluam que a propriedade fundamental do padréo nédo se altera.

De acordo com a mesma investigadora, o tratamento formal dos padrdes, nos primeiros
anos de escolaridade, centra-se inicialmente nos padrées de repeticdo. Um padrdo de repeticéo
pode ser definido como um padrdo no qual se reconhece uma unidade que se repete
ciclicamente. Esta estrutura ciclica é gerada pela aplicagdo repetida de uma pequena parte do
padrdo, a chamada unidade de repeticdo (Liljedahl, 2004, citado por Barbosa, 2009). Por
exemplo, ABCABCABC... € um padrdo de repeticdo com uma unidade de repeticdo de dimenséo 3
e ABCabABCabABCab... constitui um padrdo de repeticdo mais complexo com uma unidade de
repeticdo de dimensdo 5. No segundo exemplo variam as letras mas também os seus estilos. A
variacdo de alguns atributos dos elementos que constituem o padrdo (como o tamanho, a cor, a
orientacao, ..), mantendo outros constantes, aumenta o grau de dificuldade de um padréo de
repeticdo (Threlfall, 1999).

O principio subjacente aos padrdes de repeticdo é a sua estrutura ciclica. Segundo
Liljedahl (2004, citado por Barbosa, 2009), “dado um padrdo desta natureza, com uma unidade
de repeticdo de dimensdo n, a identificacdo do termo seguinte pode ser concretizada de duas

formas:

— h& uma igualdade entre cada elemento do padrdo e um dos primeiros n

elementos;

— h& uma igualdade entre cada elemento do padrédo e o elemento situado n
posices antes dele” (p. 69).

Rustigian (1976), referenciado por Barbosa (2009), propds uma hierarquia associada a

complexidade dos padrdes de repeticdo, tendo estudado o desempenho de criangas entre os 3 e
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0s 5 anos de idade. Concluiu que encontrar um movimento fisico (modo activo) era mais facil do
gue encontrar uma representacao pictorica (modo icénico) que por sua vez era mais simples do
gue o critério cor. Este autor encontrou ainda uma progressdo nos procedimentos: (1) néo € feita
referéncia a elementos prévios, havendo uma escolha aleatéria de novos elementos; (2)
repeticdo do ultimo elemento; (3) utilizacdo dos elementos prévios mas por outra ordem; (4)
abordagem simétrica, reproduzindo a sequéncia por ordem inversa; (5) continuacdo deliberada

do padréo, olhando para o inicio de forma a confirmar.

Palhares (2000) desenvolveu uma investigacdo com criangas do Pré Escolar e do 1.° ano de
escolaridade no ambito da exploracdo de padrbes de repeticdo. Verificou que, perante um
padrédo do tipo ABAB com diferenga de cor, em geral as criangas foram capazes de o continuar e
identificar padrdes semelhantes na sala, no entanto a maioria revelou grandes dificuldades na
tentativa de criar os seus proprios padrdes. Este autor também destaca que é comum encontrar
na mesma faixa etéria crian¢as que nao sdo capazes de produzir mais do que arranjos aleatdrios

e criangas que sdo capazes de produzir padrbes com uma estrutura complexa.

Os padrbes de repeticdo contribuem de forma significativa para o desenvolvimento de
determinadas capacidades. Threlfall (1999) destaca algumas razdes que estdo na base da
relevancia atribuida a este tipo de tarefas: servem de contexto para ensinar outros conteldos;
podem conduzir as ideias de ordem e comparacdo se os alunos forem incitados a procurar o
elemento que se segue; constituem um veiculo para introduzir e interpretar simbolos, que séo
essenciais na algebra, constituindo um contexto para desenvolver a capacidade de generalizar.
Este autor refere ainda que a analise de um padrao de repeticdo envolve simultaneamente uma
abordagem conceptual e procedimental, s6 assim é possivel perceber o padrdo e continua-lo.
Mas acrescenta que a percep¢do da unidade de repeticdo é critica na exploragdo do padréo,

valorizando desta forma a componente conceptual que potencia a andlise e a reflexao.

Warren (2008), referenciado por Barbosa (2009), destaca também as potencialidades dos
padrdes de repeticdo para promover a generalizagdo. Refere que os alunos sdo capazes de
generalizar relagdes entre diferentes objectos dentro de padrdes de repeticdo e ao longo de
véarias repeticbes. Uma das estratégias mais utilizadas é a particdo do padrédo nas sucessivas
unidades de repeticdo que sdo associadas a uma ordem e colocadas numa tabela para dar
posteriormente lugar & generalizacio, através da andlise das colunas. E possivel, através desta
abordagem pedir ao aluno a descoberta de um termo colocado numa determinada posi¢cdo na
sequéncia sem ter necessidade de a continuar recursivamente. A identificacdo da unidade de
repeticdo e a compreensdo da estrutura global do padrédo facilitam ao aluno ir além do mero
processo de continuac@o do padré@o e possibilitam a abordagem a generalizac@o distante através
da descoberta imediata do termo que ocupa uma dada ordem na sequéncia, abrindo, assim, o

caminho para a abstracc¢éo.
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Parece haver, segundo Threlfall (1999), duas razfes para introduzir padrdes repetitivos no
fim do pré-escolar: uma é que os padrfes repetitivos funcionam como uma base familiar e
concreta para explorar outros conteldos (como exemplo refere a proposta de Liebeck de
exploragdo da seriacd@o); outra é que o trabalho com padrdes repetitivos servird no futuro de

suporte para a aprendizagem da Algebra ou para a introducéo de simbolos.

Piaget (1946/72), referenciado por Palhares e Mamede (2002), estudou os padrées
repetitivos, primeiro com quatro cores repetidas com alterndncia, depois com seis cores
repetidas com alternancia. Usou um prisma quadrangular para as quatro cores e um hexagonal
para as seis cores, rodando ambos sobre um eixo que os cortava pelas bases, e em que as faces
laterais tinham cores diferentes. Comecava por mostrar o prisma rodando e contando as cores
com a crianga. Depois o prisma era colocado dentro de uma caixa com uma fenda que permitia
ver toda uma face lateral, sendo rodado lentamente enquanto a crianga construia com papéis
coloridos o padrédo que se formava. Encontrou trés estadios, sendo que, os dois primeiros foram
divididos em dois subestadios. Subestadio IA (média de idades 4;3): durante a construgdo da
série modelo as criangas ndo conseguiram traduzir para uma sequéncia linear. Subestadio IB
(média 5;2): ja conseguem traduzir mas ndo conseguem prever qual vira a seguir. Subestadio IIA
(média 6;0): a crianca consegue prever a sequéncia repetitiva ABCDABCD se se comecgar pelo
termo inicial A, mas ndo consegue se se comecar por outro qualquer; também ndo consegue
prever a ordem inversa. Subestadio IIB (média 6;9): consegue prever a sequéncia a partir de um
termo intercalar mas s6 até ao ultimo termo (D ou F conforme tenha 4 ou 6 termos); consegue
prever a ordem inversa a partir do altimo termo mas ndo a partir de um termo intercalar. No
terceiro estadio /7-8 anos em média) consegue a mobilidade operatoria e liberta-se dos erros

precedentes.

De modo geral, as ideias manifestadas pelos véarios autores referidos, apontam que ao
conceito de padrdo estdo associados termos tais como: regularidade(s), sequéncia, regra e
ordem. Neste estudo, os padrbes explorados referem-se tanto a arranjos particulares de
ndmeros, como de figuras ou objectos, onde podem ser detectadas regularidades. A medida que
0s exploram, os alunos terdo oportunidades de continuar o padrdo, detectar a regra de formacéo
(baseada, por exemplo, na repeti¢cdo ou nas caracteristicas geométricas), formular uma lei geral

de formacéo e chegar, assim, a generalizagéo.

Segundo Threlfall (1999), a visdo “oficial” do que deve ser o trabalho com padrdes
repetitivos é que as criancas copiem 0s modelos de padrdo dos adultos como um pré-requisito
para engendrar os seus proprios padrées, no pressuposto de que para tal € necessaria a criacdo
de uma regra e a sua aplicacdo consistente. No entanto, a observacdo das criancas a produzir
padrdes repetitivos sugere algo diferente, ocorrendo situagées em que as criangas produzem tais
padrées por via de um movimento repetitivo em alternancia, sem necessariamente ter em mente
0 padrdo que dai resulta. Por exemplo, tendo um carimbo em cada médo e alternando o
movimento das m&os produz-se necessariamente um padréo repetitivo, no entanto o que foi

planeado teréa sido o movimento alternado e ndo o padrao que surge no papel.
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Ainda Threlfall (1999), num estudo realizado com criangas entre trés e cinco anos de
idade, considera que o uso de sequéncias repetitivas constitui um veiculo para o trabalho com
simbolos, um caminho conceptual para a Algebra e um contexto para a generalizacdo. Faz notar,
no entanto, que as criangcas mais novas podem continuar as sequéncias repetitivas usando
métodos ritmicos sem compreender a unidade. A regularidade que ocorre tem por base um ritmo
qgue lhes permite continuar uma sequéncia. Aponta, no entanto, que a abordagem ritmica ndo &
suficiente para generalizar a sequéncia. Para que tal aconteca, € necessario que os alunos
compreendam qual € a unidade que se repete. As criancas mais peguenas nem sempre 0
conseguem. Assim, 0 autor sugere que o trabalho com sequéncias repetitivas seja continuado
para além dos primeiros anos, com o intuito de aprofundar a exploragdo da sequéncia baseada na
compreensdo dessa unidade. Com alunos mais velhos, é possivel estabelecer generalizacGes

significativas.

As sequéncias repetitivas sdo normalmente mais simples de analisar (Ponte, Branco, e
Matos, 2009). Os varios termos podem ser constituidos por elementos com apenas um atributo,
isto €, diferentes apenas no tamanho ou apenas na cor, ou entéo ser constituidos por diferentes
atributos. Threlfall (1999) salienta que estes padrdes podem ser estudados por crian¢as no inicio
do ensino basico, comegando por sequéncias com unidades de repeticdo pequenas e poucos
atributos, aumentando depois e progressivamente a sua complexidade. Segundo o autor, o
trabalno com estas sequéncias auxilia os alunos a desenvolver as suas capacidades de

manipulacdo de simbolos e de generalizacéo.

Para Zazkis e Liljedahl (2002), referenciado por Cunha (2010), “a exploracdo de
sequéncias repetitivas ainda permite introduzir ou evidenciar conceitos e relagbes numéricos,

especialmente os associados com a multiplicagdo de ndmeros naturais” (p. 9).

Como Goldin (2002), citado por Alvarenga e Vale (2007) salienta que: “o0 poder matematico
consiste ndo s6 em ser capaz de detectar, construir, inventar, compreender, ou manipular
padrdes, mas também em comunicar, verbalmente ou por escrito, esses padrdes para os outros,
representando-os das mais variadas formas. As diferentes representacdes acabam por influenciar

0 modo como o conceito de padréo é interpretado” (p. 5).

1.2.4.0s Padrdes de crescimento e a generalizacao

Um padrao de crescimento pode ser descrito como uma sequéncia de nimeros ou formas
gue se prolonga de forma regular (Moyer-Packenham, 2005, citado por Barbosa, 2009), o que faz

com que cada termo mude de forma previsivel em relagdo ao anterior.

Barbosa (2009) citando Warren (2008), afirma que os alunos tendem a revelar mais

dificuldades na exploragdo de padrdes de crescimento comparativamente aos de repeticdo. Este
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facto pode dever-se a uma experiéncia de sala de aula que privilegia a exploracéo de padrdes de
repeticdo ou pode indiciar que os padrdes de crescimento poderdo ser cognitivamente mais
dificeis do que os de repeticéo. Esta situagdo, segundo a investigadora, € preocupante uma vez
que, tradicionalmente, a ponte entre a aritmética e a algebra é feita a partir dos padrbes de
crescimento. Os padrfes de repeticdo sdo muitas vezes associados ao pensamento sequencial
enquanto os de crescimento se associam ao pensamento relacional. Ambos sdo necessarios ao
desenvolvimento do pensamento matematico, mas € o segundo tipo que conduz a relagdo entre
duas quantidades variaveis, ou seja, ao pensamento funcional (Scandura, 1971, referenciado por
Barbosa, 2009). Deste modo é provavel que muitos alunos sintam dificuldades na transicdo da
aritmética para a algebra devido a falta de experiéncia prévia na exploracdo de padrdes de

crescimento, revelando também dificuldades com o pensamento co-variacional.

Segundo (Warren e Cooper, 2006, referenciados por Barbosa, 2009):

“o contexto visual funciona como um catalisador para a utilizacdo de diferentes
abordagens, visuais e ndo visuais, permitindo que os alunos recorram a diversas formas de
representacdo. Potenciam ainda a emergéncia de diferentes modos de ver o padrédo
apresentado, proporcionando ao professor a oportunidade de promover a comunicagdo na
sala de aula, com o objectivo de discutir as possiveis expressées que os alunos descobrem,

e o desenvolvimento do pensamento matematico através da generalizagdo™ (p. 72).

Na exploracéo deste tipo de padrbes, por norma, é pedido aos alunos que encontrem uma
relagcdo entre os elementos do padréo e a sua posicdo e que usem esta generalizacdo para gerar
elementos noutras posi¢des, ou seja, sdo levados a pensar nos padrdes de crescimento como
funcbes em vez de se centrarem apenas na variacdo relativa a um dos conjuntos. Esta
abordagem implica frequentemente representacdes visuais, registo e organizacdo de dados em

tabelas e a identificac@o de uma relacdo entre os dois conjuntos.

Ao longo de toda a escolaridade, a andlise de sequéncias permite aos alunos progredir de
raciocinios recursivos para raciocinios envolvendo relagdes funcionais. Como refere o NCTM
(2007), o trabalho com sequéncias pode constituir uma base para a compreensé@o do conceito de
funcdo. Note-se, ainda, que nos primeiros anos, a generalizagdo exprime-se na linguagem natural
dos alunos. As tarefas envolvendo generalizagdes, para além de promoverem a capacidade de

abstraccéo, visam também desenvolver a capacidade de comunicacgdo e o raciocinio matematico.

A utilizacdo de sequéncias de imagens ou niumeros e a realizac@o de investigacdes sobre as
regularidades nelas presentes permite trabalhar o pensamento algébrico. Os alunos podem
eventualmente procurar generalizar as situacfGes através de expressdes simples criadas por si
mesmos e que permitem que a aprendizagem da Algebra va ocorrendo de forma gradual, assim

como a capacidade de abstraccdo que Ihe esta associada (Abrantes, Serrazina, e Oliveira, 1999).
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Quanto a generalizagdo, (Stacey, 1989, referenciado por Barbosa, 2009), refere a
diferenca entre generalizac@o proxima e distante, tendo por base a ordem de grandeza do termo
da sequéncia e as estratégias que estdo envolvidas na sua descoberta. Quando € possivel
descobrir, de forma rapida e eficaz, um termo da sequéncia recorrendo a desenhos ou ao
método recursivo, a generalizacéo diz-se proxima. Se, pelo contrario, dificilmente as abordagens
descritas anteriormente permitem o calculo de um dado termo da sequéncia, envolvendo a

compreensdo e descoberta de uma regra geral, a generalizacdo em causa é distante.

Mason (1996), referenciado por Vale e Pimentel (2009), utiliza respectivamente as
designacbes generalizacdo local e generalizagdo global. Estes processos de generalizacéo
promovem e desenvolvem o pensamento algébrico mas também o exigem. Neste sentido, o
ensino da matematica deveria ser direccionado para o desenvolvimento das capacidades de
generalizar e fundamentar generalizagdes, segundo Kaput e Blanton (2001), referenciados por
Vale e Pimentel (2009). Para estas investigadoras, trabalhar com padrdes ajuda os alunos a

procurar regularidades e relagdes e encoraja-os a generalizar.

A generalizacdo surge com o reconhecimento de padrdes e relacdes e da analise dessas
relagbes. Como referem os Principles and Standards for School Mathematics (NCTM, 2000) os
padrdes sdo a base do pensamento algébrico e o trabalho com padrBes convida os estudantes a
identificar relacdes e a fazer generalizacbes. Neste sentido, devem propor-se actividades
exploratorias que recorram a materiais manipulédveis diversificados para identificar, criar e
continuar padrdes e lidar com as diferentes propriedades das rela¢des, em particular as que
envolvem conceitos de proporcionalidade, que sdo aspectos essenciais para o desenvolvimento

do pensamento algébrico.

De acordo com (Vale, Palhares, Cabrita, e Borralho, 2006):

“as actividades que envolvem o trabalho com padrdes numéricos e com relagBes
numéricas antes dos conceitos de algebra fazem parte da pré-algebra. Com a anélise das
regras e padrdes os alunos desenvolvem um forte sentido do nimero ao mesmo tempo que
desenvolvem o conceito de funcdo. Os padrdes lineares sdo, normalmente, o0s mais
utilizados nesta abordagem com alunos do ensino basico, podendo ser utilizados também

padrdes ndo lineares, como por exemplo 0s que envolvam quadrados de nimeros” (p. 6).

Vale e Pimentel (no prelo), referenciados, ainda, por Vale, Palhares, Cabrita, e Borralho
(2006), tém trabalhado a nivel da formacé&o inicial de professores dos 1° e 2° ciclos do ensino
béasico algumas tarefas baseadas em padrées que tém potencialidades para estabelecer conexdes
entre os padrfes, a resolucdo de problemas, a geometria, o nimero e algebra podendo ser
adaptadas a varios niveis de ensino. A titulo de exemplo, apresentamos a seguir algumas dessas

tarefas:
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1. Descubra os dois termos seguintes em cada uma das sequéncias:
1.1. 1,2,4,7,11,..
1.2. 3, 6,11, 18, 27, ...

e L) L]

2 . Investigue a relagdo entre a ordem da figura e o numero total de segmentos unitarios
usados no desenho.

l“

Figura 1.

3. A Moldarte faz molduras em espelhos rectangulares formadas

por azulejos quadrados, como mostra a figura. Explique por

palavras, recorrendo a numeros, a tabelas, etc., o numero de

azulejos que sdo necessarios para colocar a volta de um espelho = T
[T TT

Figura 2

com quaisquer dimensfes. Formule uma conjectura baseada nos

resultados encontrados. Tente chegar a uma generalizacéo.

Neste momento, parece que podemos considerar o termo padrédo numérico ligado a ideia
de algum tipo de regularidade (e.g. repeticao, recursiva) na qual se possa identificar uma lei que

permita continuar a sequéncia numérica e chegar a generalizagéo.

Uma questdo que serd interessante colocar, na abordagem da éalgebra recorrendo aos
padrdes, € saber até que ponto os alunos sdo capazes de compreender e generalizar a
diversidade de padrdes numéricos que lhes sdo propostos e qual o desempenho que apresentam
neste tipo de tarefas. Esta é uma questdo importante uma vez que encontrar termos numa
sequéncia é normalmente o primeiro passo para chegar a Algebra. A quest&o é saber se os alunos
conseguem encontrar a regra que conduz ao termo geral e como o fazem. Ha estudos (e.g. APU,

Orton, 1999, também citados por Vale, Palhares, Cabrita, e Borralho, 2006) que referem que:

1. encontrar termos numa sequéncia torna-se progressivamente mais dificil, para os
alunos, a medida que se encontram mais distantes dos termos que lhes sdo
apresentados;

2. muitos alunos tém mais dificuldade em explicar um padrdo do que continua-lo;

3. geralmente h& mais alunos a explicar as regras, detectadas nas sequéncias,

oralmente do que por escrito.
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1.3 - Tarefas com potencial algébrico

Pensamos que as tarefas tém uma importancia significativa em qualquer aula de
Matematica e, em particular, naquelas em que se pretende desenvolver o pensamento algébrico.
Sao elas que constituem o ponto de partida para a actividade matematica que os alunos
desenvolvem. Pensamos ainda que o professor, na sala de aula, deverd proporcionar um
ambiente de trabalho onde os alunos se identifiquem como uma comunidade de construcdo de

conhecimento, onde impere a comunicacao suportada pelo discurso argumentativo.

O desenvolvimento do pensamento algébrico coaduna-se bem com uma organizacéo de
aula em que os alunos tém oportunidade de trabalhar autonomamente sobre a tarefa proposta e
gue, posteriormente, confrontam as suas producdes, retirando dai aprendizagens colectivas e
crescendo para o apurar de generalizacdes amplas colectivamente construidas (Dolk, 2008,
referenciado por Canavarro, 2009). De acordo com (Blanton & kaput, 2008, referenciados por

Canavarro, 2009), para criar um tal ambiente, o professor deve dar atencao a dois aspectos:

— O primeiro aspecto prende-se com a valorizagdo do raciocinio dos alunos como
ponto de partida para a constru¢éo do conhecimento matematico;
— 0O segundo aspecto esta associado a valorizacdo da comunicacéo a estabelecer na

sala de aula e a necessaria vigilancia para que esta se dé de forma desejavel.

E importante disponibilizar aos alunos materiais que facilitem e apoiem a comunicagéo dos
seus raciocinios de forma eficiente, tirando partido da tecnologia disponivel, sendo também
importante as questdes que o professor coloca na apresentacdo e discusséo dos trabalhos dos

alunos (Boavida et al. 2008, referenciado por Canavarro, 2009).

Também Kieran (2007), referenciado por Canavarro (2009) sublinha a importancia das
tarefas, em articulacdo com as questdes que o professor prop8e na sua exploragdo, destacando
como caracteristica essencial que conduzam a sequéncias estruturadas de operag¢fes que foquem

a atencao dos alunos em aspectos cruciais da forma e da sua generalizacao.

As tarefas de investigacdo nas aulas de Mateméatica é uma perspectiva de trabalho
pedagdgico que o professor pode utilizar para a realizagdo de um ensino significativo da
Matematica. Assim, uma aula que promove um ambiente de investigacdo matemética pode ser
chamada de aula de investigagdo, pois implica o envolvimento dos alunos com tarefas de
investigacdo que lhes permite realizar actividades de matemética (Castro, 2004, referenciado

por Foirentini, Fernandes, e Cristovéo, 2005).

Para melhor compreender o que diferencia uma tarefa de investigacdo de outros tipos de
tarefas matematicas, Ponte (2003) distingue, num diagrama, quatro tipos diferentes: exercicios,

problemas, exploragfes e investigacées.
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Fécil
, . A ~
Exercicio Exploracédo
Fechado < »  Aberto
Problema Investigagéo
Dificil
v
Figura 3

Os limites que diferenciam uma exploracdo de uma investigacdo nem sempre sao
objectivos. As exploragdes tendem a ser mais livres e menos sistematicas, necessitando de um
tempo relativamente pequeno de trabalho. As exploragdes séo muitas vezes utilizadas para
introduzir um novo tema de estudo ou para problematizar e produzir significados a um conceito
matematico. As investigacbes, por sua vez, levam mais tempo, podendo ter duracdo de duas

aulas a até um semestre lectivo e implicam, segundo Ponte (2003), quatro momentos principais:

— Exploracgédo e formulacdo de questdes de investigagao (ou situacdes problematicas);

— Organizacgédo de dados e construcdo de conjecturas;

— Realizagédo de testes e refinamento e sistematizacéo das conjecturas;

— E construgdo de justificativas, argumentacdes ou demonstragdes, tendo em vista a

validac&o dos resultados.

Em sintese, podemos dizer que as investigagbes matematicas diferenciam-se das demais
por serem situacdes probleméaticas desafiadoras e abertas, permitindo aos alunos varias
alternativas de exploracdo e investigagdo. O conceito de investigacdo matemética, como
actividade de ensino-aprendizagem, portanto, “ajuda a trazer para a sala de aula o espirito da
actividade matemédtica genuina, constituindo, por isso, uma poderosa metafora educativa. O
aluno é chamado a agir como um matematico, ndo sé na formulagdo de questdes e conjecturas e
na realizacdo de provas e refutacdes, mas também na apresentacdo de resultados e na discusséo

e argumentacgao com os seus colegas e o professor” (Ponte, Brocado e Oliveira, 2003, p. 23).

A utilizacdo de sequéncias de imagens ou niumeros e a realizac@o de investigacdes sobre as
regularidades nelas presentes permite trabalhar o pensamento algébrico. Os alunos podem
eventualmente procurar generalizar as situacGes através de expressdes simples criadas por si
mesmos e que permitem que a aprendizagem da Algebra va ocorrendo de forma gradual, assim
como a capacidade de abstraccdo que lhe estd associada (Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999).
A generalizac¢do tanto pode surgir como um fim para a exploragdo das tarefas, assim como um
meio para explorar e analisar a sequéncia apresentada (Steele & Johanning, 2004, citados por
Cunha, 2010).
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As tarefas deste ambito a apresentar aos alunos no ensino basico podem ser constituidas
por sequéncias repetitivas ou por sequéncias crescentes. Nas sequéncias repetitivas, existe um
conjunto de elementos (termos) que se repete, sendo a sequéncia formada pelos mesmos
elementos repetidos pela mesma ordem infinitamente. A procura de padrBes neste tipo de
sequéncias leva os alunos a analise dos seus elementos, a identificacdo da unidade que se repete
e, numa fase posterior, a generalizagdo relativamente a ordem dos varios elementos da
sequéncia. O trabalho com este tipo de sequéncias pode facilitar o desenvolvimento de
capacidades de manipulacdo simbolica e de generalizacdo, mesmo em criangcas pequenas
(Threlfall, 1999).

As sequéncias crescentes sdo constituidas por elementos diferentes entre si (termos), mas
relacionados uns com os outros e com a sua posi¢do (ordem) na sequéncia (Ponte, Branco, &
Matos, 2009). A forma de crescimento destas sequéncias estd sempre ligada a uma sequéncia
numérica, podendo os elementos dessa sequéncia ser nimeros ou objectos dispostos em
configuracdes pictéricas e cuja contagem permite obter o valor numérico da ordem
correspondente. Um tipo de sequéncias muito presente na matematica escolar sdo as lineares,
nas quais o padrdo aumenta ou diminui sempre na mesma proporgdo (Hargreaves, Threlfall,
Frobisher, & Shorrocks-Taylor, 1999, citados por Cunha, 2010). Ainda (Liljedahl 2004,
referenciado por Cunha, 2010), refere-se a este tipo de sequéncias como padrdes numeéricos,
visto a sua importancia estar principalmente relacionada com o valor numérico de cada
elemento, sendo muitas vezes reconhecidos pelos alunos como sequéncias de numeros

familiares, por exemplo, os multiplos de certos nimeros naturais.

As sequéncias repetitivas sdo normalmente mais simples de analisar (Ponte, Branco, &
Matos, 2009). Para estes autores, 0s varios termos podem ser constituidos por elementos com
apenas um atributo, isto €, diferentes apenas no tamanho ou apenas na cor, ou entdo ser
constituidos por diferentes atributos. Threlfall (1999) salienta que estes padrBes podem ser
estudados por criangas no inicio do ensino basico, comecando por sequéncias com unidades de
repeticdo pequenas e poucos atributos, aumentando depois e progressivamente a sua
complexidade. Segundo o autor, o trabalho com estas sequéncias auxilia os alunos a desenvolver
as suas capacidades de manipulacdo de simbolos e de generalizacdo. Para Zazkis e Liljedahl
(2002), citados por Cunha (2010), a exploracdo de sequéncias repetitivas ainda permite
introduzir ou evidenciar conceitos e relagdes numéricas, especialmente os associados com a

multiplicagdo de nameros naturais.

De acordo com Barbosa (2007), para promovermos o desenvolvimento do pensamento
algébrico, serd importante que se desenvolva o sentido do simbolo. Uma condi¢do necessaria
para que tal aconteca é a utilizagdo de préaticas de ensino apropriadas onde todo o trabalho seja
desenvolvido através de tarefas de natureza investigativa e exploratéria, onde os alunos tenham
a oportunidade de explorar padrdes e relagdes numéricas e a possibilidade de explicitar as suas

ideias e onde possam discutir e reflectir sobre as mesmas.
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Os padrbes ajudam, os alunos, a perceber a “verdadeira” nocéo de variavel, que para a
maioria é apenas vista como um numero desconhecido (Star, Herbel-Eisenmann e Smith, 2000,
citados por Barbosa, 2007, p. 24).

A exploracdo de padrdes num contexto de tarefas de investigacdo permite desenvolver a
capacidade dos alunos, partindo de situacbes concretas, generalizarem regras, ou seja, ajuda a
pensar algebricamente. Poder-se-a4 afirmar que a integracdo de tarefas de investigacdo com
padrdes, no curriculo da Matemdtica escolar, assume um papel de destaque na abordagem a
Algebra e nos primeiros anos de escolaridade como base ao pensamento “pré-algébrico” (Vale,
Palhares, Cabrita e Borralho, 2006).

Como refere o NCTM (2007), o trabalho com sequéncias pode constituir uma base para a
compreensdo do conceito de funcdo. Note-se, ainda, que nos primeiros anos, a generalizacéo
exprime-se na linguagem natural dos alunos. As tarefas envolvendo generalizacGes, para além de
promoverem a capacidade de abstraccdo, visam também desenvolver a capacidade de

comunicacao e o raciocinio matematico.

Aqui deixamos exemplos de tarefas, resultantes da investigacdo de Jodo Pedro da Ponte,

Neusa Branco e Ana Matos (2009, pp. 41-57) e a respectiva explicagdo feita por esses autores.

Numa sequéncia repetitiva hd uma unidade (composta por diversos elementos ou termos)

gue se repete ciclicamente, como na figura seguinte:

CHhRACQCHAACQCH*CCH*C...
AT1TAT1AT1ALL..

Figura 4

vermelho, amarelo, verde, vermelho, amarelo, verde, vermelho, amarelo, verde, ...

Dada uma sequéncia repetitiva com uma unidade de comprimento n, a determinacéo

do elemento seguinte pode ter por base duas caracteristicas:

— a existéncia de uma igualdade entre cada elemento da sequéncia e um dos
primeiros n elementos;
— a existéncia de uma igualdade entre cada elemento da sequéncia e o elemento n

posices antes dele.

Segundo os investigadores, os alunos ao analisarem este tipo de sequéncias, tém

oportunidade de continuar a sua representacdo, procurar regularidades e estabelecer
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generalizacGes. A compreensdo da unidade que se repete pode ndo ser facilmente conseguida
pelos alunos nos primeiros anos do ensino basico, mas é possivel desenvolvé-la progressivamente.
A percepcdo da unidade que se repete permite determinar a ordem de diversos elementos da

sequéncia por meio de uma generalizacéo.

Pelo seu lado, as sequéncias crescentes sdo constituidas por elementos ou termos
diferentes. Cada termo na sequéncia depende do termo anterior e da sua posi¢ao na sequéncia,
gue designamos por ordem do termo. As sequéncias crescentes podem ser constituidas por

ndmeros ou por objectos que assumem uma configuracéo pictorica, como na figura seguinte:

ANYA ANYA A AN

5. 10, 15, 20, 25, ...
1.4.7.10, 13. 16, ...
1.4.9.16. 25, 36. ...

. . .
. - . . . .
L] L] - L] - L] L] - - L]
Figura 5

Diferentes possibilidades de continuacdo de uma sequéncia. Dados alguns termos de
uma sequéncia, os alunos podem ser questionados quanto a continuagdo da sequéncia,
identificando alguns dos termos seguintes. Nesta situacdo, o professor deve atender a
possibilidade de os alunos interpretarem os termos apresentados de diferentes maneiras,
identificando relacbes entre eles e, por isso, continuarem a sequéncia de modos distintos. Dada
a possibilidade dos alunos apresentarem sequéncias diferentes mas com alguns termos em
comum, torna-se fundamental solicitar-lhes que apresentem o seu raciocinio e justifiquem as
suas opgdes. Além disso, em algumas tarefas podem ser dados um ou mais termos da sequéncia,
gue ndo sejam termos iniciais, pedindo aos alunos para indicar termos anteriores. Analisamos, de

seguida, situagdes que proporcionam o surgimento de varias sequéncias.
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Exemplo 1 - Sequéncia repetitiva. Consideremos os trés primeiros termos de

Figura 6
Os alunos podem, por exemplo, continuar a sequéncia dos seguintes modos:

uma sequéncia repetitiva:

a)

Figura 7

(o conjunto que se repete é formado por dois elementos: quadrado vermelho, rectangulo
nao quadrado azul).

b)

Figura 8

(o conjunto que se repete é formado por trés elementos: quadrado vermelho, rectangulo
ndo quadrado azul, quadrado vermelho).

c)

Figura 9

(o conjunto que se repete € formado por cinco elementos: quadrado vermelho, rectangulo

ndo quadrado azul, quadrado vermelho, circulo amarelo, circulo amarelo).

Além destas, existem muitas outras possibilidades de construir sequéncias repetitivas
a partir dos trés elementos dados.
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Exemplo 2 - Sequéncia numérica crescente. Consideremos a sequéncia numérica cujos

dois primeiros termos séo:

1,3, ..
Questionados, por exemplo, acerca dos quatro termos seguintes, os alunos poderéo,
também nesta situacéo, apresentar diferentes sequéncias crescentes cujos dois primeiros termos

sdo le3:

1) 1,3,5,7,9,11, ..
(sequéncia de numeros impares, justificando que a diferenca entre dois termos

consecutivos é sempre dois).

2) 1,3,6,10,15,21,...
(sequéncia dos numeros triangulares, justificando que a diferenca entre dois termos
consecutivos tem sempre mais uma unidade que a diferenca entre os dois termos consecutivos

anteriores).

3) 1,3,7,13,21, 31, ..

(a sequéncia das diferencgas entre termos consecutivos € a sequéncia de nimeros pares).

Estratégias dos alunos na exploracao de sequéncias

Numa sequéncia pictdrica crescente, quando é solicitada a indicagdo de uma relacé@o entre
a ordem de um termo e algum aspecto da sua constituicdo, o aluno pode seguir diversas
abordagens. De seguida, sdo apresentadas algumas das estratégias que surgem com maior
frequéncia na investigacdo realizada neste ambito, acompanhadas de exemplos. As duas

primeiras referem-se a sequéncia que se segue:

[ ] | ]

Figura 10

- Estratégia de representacdo e contagem. O aluno representa todos os termos da
sequéncia até ao termo solicitado e conta os elementos que o constituem para determinar o

termo da sucessdo numérica correspondente.

Esta estratégia ndo evidencia uma generalizagdo de caracter global por parte do aluno,
pelo que é importante questiona-lo sobre o processo que usou para representar os termos da
sequéncia. Esta questdo permite compreender que analise o aluno faz da sequéncia e que

estratégia estd, efectivamente, por tras da sua representacdo e contagem.
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- Estratégia aditiva. Esta estratégia tem por base uma abordagem recursiva. O aluno

compara termos consecutivos e identifica a alteracédo que ocorre de um termo para o seguinte.

Esta estratégia muitas vezes constitui um obstaculo a determinacéo da relacéo entre cada
termo e a sua ordem. Por outro lado, pode também conduzir a generalizagdes erradas. Por
exemplo, dado que, de um termo para o seguinte, o ndmero de quadrados aumenta duas
unidades, alguns alunos tendem a apresentar como termo geral da sequéncia numérica relativa
ao numero de quadrados a expressdo 2n. No entanto, esta estratégia também permite chegar ao
termo geral. Para isso basta partir do 1.° termo e considerar n “saltos” de 2 unidades. Assim,
para obter o termo geral desta forma basta ter em conta o 1.° termo da sequéncia, o nimero de

passos, enquanto nimero generalizado, e a diferenca entre termos consecutivos.

- Estratégia do objecto inteiro. O aluno pode considerar um termo de uma dada ordem e
com base nesse determinar o termo de uma ordem que € multipla desta. Por exemplo, o aluno
determina o termo de ordem 10 com base no termo de ordem 5 ou determina o termo de ordem
36 com base nos termos de ordem 4 e 9, multiplicando-os. Esta estratégia conduz, muitas vezes,

a generalizagbes erradas, como no caso da sequéncia seguinte:

Figura 11

Apds uma anélise mais atenta da composicao dos termos da sequéncia, os alunos poderédo
verificar que, ao fazer a duplicacdo do termo de ordem 5, ficam com uma figura muito

semelhante ao termo que pretendem obter mas que tem mais 3 quadrados cinzentos.

Analisando cuidadosamente os termos da sequéncia, € possivel determinar correctamente
os termos de algumas ordens. No entanto, se ndo se observarem as propriedades da figura, a
estratégia do objecto inteiro dificulta a generalizacdo. Na verdade, esta estratégia funciona
perfeitamente quando h& proporcionalidade directa, mas ndo funciona quando ndo héa
proporcionalidade (caso em que é de usar outras abordagens) (Ponte, Branco, e Matos,2009).

As sequéncias repetitivas sdo as mais simples e podem ser usadas para o trabalho inicial da
procura de regularidades e da generalizacdo. Na sala de aula podem ter diferentes exploragdes

de acordo com o ano de escolaridade. Este trabalho pode incidir nos seguintes pontos:
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1. Continuar a representagdo da sequéncia (representando os termos imediatamente a
seguir aos dados);

2. ldentificar a unidade que se repete ciclicamente;

3. Descrever uma relacdo entre os termos da sequéncia e a sua ordem (com base no
comprimento da unidade que se repete);

4. Usar a relacdo entre o termo e a sua ordem na sequéncia para indicar o termo de uma
ordem (geralmente mais distante) e para indicar a ordem de um termo dado;

5. Expressar essa relacéo em linguagem natural e simbdlica (generalizar).
Os termos de uma sequéncia repetitiva podem ter apenas um atributo, como por exemplo,
o tamanho, a cor, a orientacdo dos objectos, a forma, etc., como se verifica nos trés exemplos

seguintes:

(1) o tamanho (2) a cor (3) a orientagao

ool oo ol Jol 1O tot 1=

Figura 12

Numa sequéncia pode estar envolvido mais do que um atributo, como, por exemplo:

jaNel hVyANel AVIANel

Figura 13

De seguida apresentamos varios exemplos que podem ser utilizados na sala de aula com o

objectivo de desenvolver a capacidade de generalizacdo dos alunos.

Exemplo 3 - Compreensdo da unidade que se repete. A sequéncia repetitiva da figura

seguinte tem apenas um atributo a considerar, o tipo de objecto. Além disso, tem apenas dois

alalala

Figura 14

objectos diferentes:

Os alunos podem fazer a representagdo de alguns dos termos seguintes da sequéncia,
identificando a alternancia entre os dois objectos. Devem, ainda, associar cada termo a uma
posicdo na sequéncia. O professor pode, portanto, questionar, por exemplo, que objecto se

encontra na quarta posicéo da sequéncia, ou na nona posi¢éo da sequéncia.
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Para promover a generalizacdo, pode pedir-se aos alunos que indiqguem a ordem em que 0s

termos surgem na sequéncia, nomeadamente as borrachas:
Exemplo 4 - Raciocinio multiplicativo. A sequéncia repetitiva da figura seguinte tem

caracteristicas semelhantes as dos exemplos anteriores. A unidade que se repete € constituida

por quatro elementos, dois dos quais séo iguais:

0L 4 2 0] 4 2l 0] 4 N 10) 4 i [0} 4

4 4 4 4 4
Figura 15
Apés a unidade Numero de | Numero de P>
1 1 2
2 2 4
3 3 6
4 4 8
5 5 10

Tabela 1

A continuagdo de sequéncias apresentadas pelo professor e a exploracéo de regularidades
das sequéncias repetitivas e a abordagem de questdes sugeridas nos exemplos anteriores sdo
importantes para o desenvolvimento da capacidade de abstrac¢do. O professor pode, ainda,
solicitar aos alunos que criem as suas proprias sequéncias repetitivas, que devem ser
apresentadas e discutidas com os colegas.

Exemplo 5 - Critérios de divisibilidade. A sequéncia repetitiva da figura seguinte tem
caracteristicas semelhantes as do exemplo anterior. No entanto, as duas sequéncias diferem no
nimero de elementos da unidade. Neste caso, a unidade é constituida por trés objectos que se

repetem ciclicamente:

OO OO OLILKD

Figura 16

Tal como na situagao anterior, os alunos devem estabelecer relagdes entre cada poligono e
a sua posicdo na sequéncia. Neste caso, o hexdgono encontra-se nas posi¢cdes correspondentes

aos multiplos de trés. Para promover a discussdo deste assunto, o professor pode perguntar
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“Qual a posicéo do primeiro hexagono da sequéncia?” (3.2 posi¢éo) e “Em que outras posicdes da
sequéncia se encontra o hexagono?” (6.2, 9.2, 12.2, 15.2, 18.2, ..). O reconhecimento desta
regularidade permite aos alunos identificar o poligono que estd numa certa posicdo, qualquer
gue esta seja. Basta, para tal, que conhecam os multiplos de trés ou os critérios de divisibilidade
por trés. Perante questdes como “Que poligono ocupa a posi¢do 25 da sequéncia?”’ ou “Estard um
hexagono na posicdo 61 da sequéncia?”’, os alunos usam estes critérios para justificar as suas

conclusdes, como exemplificam as respostas seguintes:

Logo nos primeiros anos de escolaridade, os alunos devem elaborar sequéncias numéricas e
pictoricas de acordo com uma dada lei de formacdo, generalizar sequéncias numéricas
crescentes usando a linguagem natural e explorar e investigar regularidades em tabelas e
esquemas de numeros. Este trabalho deve ser efectuado em articulacdo com o desenvolvimento

do sentido de nimero.

Assim de acordo com (Ponte, Branco, e Matos, 2009), no 1.° ciclo, o trabalho com estas

sequéncias incide sobre 0s aspectos seguintes:

a) Continuar a representacdo de uma sequéncia (representando 0s termos
imediatamente a seguir aos termos dados);

b) Descrever os termos da sequéncia pictdrica de acordo com a sua ordem (com base na
analise das propriedades de cada figura da sequéncia);

c) Usar a relacdo entre o modo de constituicdo de cada figura e a sua ordem na
sequéncia para indicar o termo de uma dada ordem (geralmente mais distante) e para
indicar a ordem de um termo dado;

d) Expressar essa relacdo em linguagem natural (generalizar);

e) Indicar a lei de formacdo de uma sequéncia numeérica;

f)  Escrever os termos de uma sequéncia numeérica dada a lei de formacao.

Exemplo 6 - NUumeros pares e impares. Um exemplo do trabalho que pode ser realizado
na sala de aula envolve a explorac@o dos nimeros pares e impares e da relacdo entre eles. Estes

ndmeros podem ser representados pelas sequéncias seguintes:

| RN aod oooo
. ad oo gooo goooo
Nimeros impares 1 3 5 7 9
O o ood oodo oogoo
O oo ood ooono oodoo
Numeros pares 2 4 6 8 10
Figura 17
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Os alunos podem referir, por exemplo:

a)
b)

c)

d)

De um nUumero impar para o seguinte aumentam-se duas unidades;

De um nUmero par para o seguinte aumentam-se duas unidades;

Os numeros pares séo multiplos de 2, ou seja, qualquer nimero par pode ser obtido

pela multiplicacdo do nimero 2 por um ndmero natural (pela andlise da disposi¢céo

rectangular dos nimeros pares);

Um ndmero par tem uma unidade a mais que o numero impar anterior e uma unidade

a menos que o nimero impar seguinte.

Exemplo 7 - Utilizagdo da recta numérica. E natural que surjam outras sequéncias de

nimeros e a generalizacdo a fazer pode ter por base a sua representagdo numa recta numeérica.

Por exemplo, pode pedir-se aos alunos que descrevam o que observam em situacGes como a da

figura:

Figura 18

10

A representacao corresponde a sequéncia 1, 4, 7, 10, 13,... que onde se comeca em 1 e se

adicionam sucessivamente 3 unidades. Pode também analisar-se a situagdo inversa, ou seja,

dada a lei de formacéo, pedir aos alunos para determinarem os termos da sequéncia. Os alunos,

se sentirem necessidade, podem apoiar-se, huma fase inicial, na representacdo numa recta nao

graduada.

Exemplo 8 - Regularidades no quadrado 10 por 10. A exploragdo do quadrado 10 por 10

(ver a figura seguinte) deve ser proposta aos alunos do 1.° ciclo com o objectivo de lhes

proporcionar a oportunidade de explorarem sequéncias finitas de ndmeros e descreverem as

regularidades que encontram, indicando a sua lei de formacéo:
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Os alunos identificam regularidades relativas aos nimeros em cada linha e em cada
coluna. Por exemplo, em cada linha, da esquerda para a direita, de um ndmero para o seguinte
aumenta uma unidade, e em cada coluna, de cima para baixo, de um nimero para o seguinte
aumenta 10 unidades. Assinalam ainda aspectos mais simples como as colunas de ndmeros pares,
as colunas de ndmeros impares e a coluna dos maultiplos de 10. Podem também investigar as
regularidades relativas a disposicdo dos mdultiplos de 3 e de 7, como apresentam o0s dois

guadrados da figura:

1 (2034|587 |6 )p9]10 12|34 |5 |6 [F|8]9]|10
11 (12| 12 |14 [ 15| 16 [ 17| 18| 19| 20 11|12 |13 [ 1415 |16 [ 17 [ 18|19 | 20
219 22 | 23 |24 25 | 26 27 28 | 29 |30 2 22 (23|24 |25 |26 | 27 P28 29 | 30
31|32 33| 34| 3536 | 37|38 39| 40 313233 3435|3637 38(309 |40
41 (42| 43 | 44 45| 46 | 47 | 48| 49 | 50 41 |42 43 (44 [ 45 | 46 | 47 | 48 [ 4B 50
51| 52| 53 |84 55 (56 |5F| 58| 50| 60 51|52 |53 |54 |55|56| 57|58 (58|60
61|62 | 683|654 | 65|66 67 63 89|70 G1 |62 |63 |64 |65 | 66| 67| 66| 69 | ¥F0
F10F2| 73 |74 | F5| 76 | 77 | 18| 79| 8O T1 |72 | 73|74 |75 |76 | IF| 78|79 |80
B1 (82|83 84 (85|86 |87 83| 89|80 81|82 B3 |84 |85 |86 &7 | BB [ED | 80
91|92 83|94 |95 (86 97 |98 89| 1 91 (92 (93|94 )05 |96 | 9F (98] 99 | w0
Figura 20

Com base na exploragao da disposi¢do dos multiplos de um dado ndmero, os alunos podem
formar novas sequéncias, identificando, por exemplo, o nimero de multiplos em cada linha do
guadrado. Assim, apds assinalarem os multiplos de 6, verificam que na primeira linha ha apenas
um multiplo, o 6, na segunda linha ha dois multiplos, o 12 e o 18, e assim sucessivamente,

formando a sequéncia 1,2,2,1,2,2,1,2,2,1.

Além de deixar os alunos explorarem livremente a tabela de nimeros, o professor deve
propor que assinalem no quadrado 10 por 10 os numeros que formam uma sequéncia dada a sua
lei de formacgdo. Por exemplo, pode pedir aos alunos para marcarem os nameros de 5 em 5,

comecando no 3, e identificar a regularidade no algarismo das unidades, como mostra a figura:
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1|23 (4|5 |6 |7 8|9 |10
11121314 |16 |16 (17 | 18| 19 | 20
2122123 |24 | 25|26 |27 |28 (29 | 30
31| 323334 (35|36 | 27 (38|39 |40
41 (42|43 | 44| 45| 45 (47 [ 48 (49 | 50
51|52)58|54(55|56| 57| 58|59 60
G1|62| B3 |64 | 65|65 |67 @9 | 70
T1| T2\ 73| T4 75|76 |77 |T&(79 |40
81|82 83| 84|85 |86 | &7 |8B(89 |90
91 (928394 | 95|96 (97 [ 88| 99 | 100

Figura 21

Os alunos obtém, assim, a sequéncia 3, 8, 13, 18, 23, 28... (até 98). Os algarismos das
unidades sdo, alternadamente, 3 e 8. No quadrado 10 por 10, os numeros desta sequéncia
ocupam duas colunas, a terceira e a oitava. Com base nesta representacdo, o professor pode
promover uma discussdo com vista ao desenvolvimento de estratégias de célculo mental e da
capacidade de generalizacdo dos alunos. Pode, também, questionar os alunos sobre o resultado

de adi¢gdes como:

3+10= 3+15=
3+20= 3+25=
3+50= 3+55=

Com base nos resultados obtidos, pode pedir-se aos alunos que indiquem o algarismo das
unidades do resultado da adicdo de nimeros que ndo estéo representados no quadrado 10 por 10,

como:

3+115= 3+ 140 =

De seguida, sem efectuarem as marca¢fes no quadrado, os alunos podem indicar o que

acontece se marcarem os nimeros de 5 em 5 comegando, agora no 4, por exemplo.

Uma outra situacdo a investigar a partir da representacdo no quadrado 10 por 10, tendo

em vista 0s mesmos objectivos, € comegar num nimero e adicionar sucessivamente 9, como

mostra o quadrado seguinte:
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11234 | 5|6 F|&8(9)|10
11 (12|13 |14 (15 (I8 17| 18] 19| 20
21 (22|23 (24 25|26 | 27| 28|29 | 30
31|32|33|34|35|36| 37| 3839240
41 (42|43 (44 |45 |46 | 47 | 48| 49 | 50
51|582| 53|54 |55 | 56|57 | 58|58 |60
61|62 63|64 | 65| 66|67 | 68|60 (70
TV |\ V2| 73|74 (75|76 (77| 7E| 79|80
B1|82| B3 |84 |85 |86 |87 BE|ED |80
91 (92|92 |94 (95|96 |GF| 98 | 99 | 100

Figura 22

O professor deve pedir que os alunos justifiquem esta disposi¢cdo das somas. Atendendo as
caracteristicas do quadrado identificadas inicialmente, na mesma coluna, de uma linha para a
seguinte, o numero aumenta 10 unidades. Assim, esta disposicdo salienta que adicionar 9
equivale a adicionar 10 e subtrair 1. De seguida, os alunos devem proceder ao seu registo escrito
para identificarem estratégias de célculo mental e para identificarem a regularidade,

procedendo depois a indicacdo da sua generalizagédo:

7+9=16
16 +9=2125
25+9=34
34+9=43
43 +9=352
52+9=061
61 +9=70
70+9=79
79 +9=288
88 +9 =07

A sequéncia numérica relativa ao algarismo das unidades da soma &, neste caso, 7, 6, 5, 4,
3,2,1,0,9, 8, 7. Outras sugestdes de exploracéo desta sequéncia podem ver-se na brochura

Padrdes no ensino e aprendizagem da Matematica.

Exemplo 9 - Sequéncia mista, parcialmente repetitiva e parcialmente crescente.
Nas sequéncias mistas ha um atributo que se repete ciclicamente e outro atributo que

varia de acordo com a posi¢ao que ocupa na sequéncia, como mostra a sequéncia da figura:
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u
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Figura n°® 23

Situagdes como esta permitem, por um lado, promover a compreensdo da unidade que se
repete ciclicamente e, por outro lado, analisar sequéncias crescentes. Na exploracdo destas
sequéncias os alunos podem manifestar dificuldades em responder a questdes como “Descreve 0
termo de ordem n”’, mas podem comecar por identificar as ordens dos termos que se repetem e
ndo crescem. Neste exemplo podem referir que os termos de ordem impar sdo brancos e os
termos de ordem par sdo pretos. O circulo é o termo que surge em todas as ordens impares; 0s
termos de ordem par, pelo seu lado, sdo constituidos por quadrados. Nestes termos de ordem
par, o numero de quadrados que os constitui aumenta em cada passo, ou seja, de um termo par

para o termo par seguinte, acrescenta-se um quadrado preto.

Serd com base nestas tarefas que planearemos as tarefas para o nosso estudo.

Capitulo 1l

1. - METODOLOGIA

Neste capitulo sdo apresentados os aspectos epistemoldgicos e metodoldgicos assumidos
no desenvolvimento da investigacdo. Encontra-se dividido em seis seccdes: (a) nota prévia; (b)
opcdes metodoldgicas; (c) sujeitos do estudo; (d) descricdo do estudo; (e) recolha de dados; (f)

tratamento dos dados.

Nas duas primeiras seccbes explicitam-se as grandes opcdes metodoldgicas do estudo

enquadradas no debate paradigmatico da investigacédo educacional.
Nas seccOes seguintes referem-se os procedimentos seguidos, indicam-se os participantes e
descreve-se 0 contexto em que decorreu o estudo, bem como o0s instrumentos utilizados na

recolha de dados.

Finalmente, na Ultima seccdo, menciona-se como foi feita a analise e tratamento dos

dados.
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1.1. Nota Prévia

Durante as Ultimas décadas assistiu-se ao surgimento de multiplas linguagens cientificas,
de pluralidade de posi¢des epistemoldgicas e de novas perspectivas de investigacdo englobadas

na denominacao de paradigmas de investigacgao.

Guba e Lincoln (1994), referenciados por Pires (1995), definem paradigma “como um
sistema de concepgdes bésicas que um individuo possui permitindo-lhe uma dada viséo do mundo
e da natureza. E através desse sistema que o individuo percebe o seu lugar no mundo e o tipo de

relagbes possiveis que pode estabelecer com ele e com as suas partes” (p. 52).

Essas concepgfes basicas que definem um paradigma de investigacdo podem ser
sintetizadas através das respostas dadas a trés questdes fundamentais e interdependentes: (a)
uma questdo ontoldgica: Qual € a forma e a natureza da realidade e o que se pode conhecer
acerca dela?; (b) uma questdo epistemoldgica: Qual é a natureza das relagbes entre aquele que
conhece, ou quer conhecer, e aquilo que pode ser conhecido?; e (c) uma questdo metodoldgica:

Como procede aquele que quer conhecer para descobrir o que cré pode ser conhecido?

No discurso cientifico s&o nomeados essencialmente dois paradigmas: o positivista e o
interpretativo (Arnal, Rincon & Latorre, 1992; Borg & Gall, 1983; Entonado, 1991; Erickson,
1986, citados por Pires, 1995).

O paradigma positivista, referenciado como quantitativo, racionalista, experimental ou
empirico - analitico, parte do pressuposto que os fendmenos podem ser estudados de modo
objectivo mediante andlises empiricas e desenhos experimentais. Assim, pretende basicamente a
objectivar, quantificar e formular principios ou leis explicativas dos fendmenos educativos ou dos

processos de ensino - aprendizagem a partir de dados estatisticos.

O paradigma interpretativo, referenciado como qualitativo, fenomenol6gico, naturalista,
humanista ou etnografico, penetra no mundo pessoal dos participantes observando como
interpretam as situacdes, o que significam para eles, quais as suas inteng¢Bes. Enfatiza a
compreensdo e interpretacdo da realidade educativa a partir dos significados das pessoas
envolvidas e estuda as suas crencas, intencbes, motivacbes e outras caracteristicas néo
observéveis directamente, nem susceptiveis de experimentacdo. Assim, 0s investigadores de
orientacao interpretativa centram-se na descricdo e na compreensdo do que € Unico e particular
para o sujeito em vez da procura de generaliza¢des. Analisam a pratica educativa a partir do

contexto, sentido, histéria e intencionalidade com dados observados.

Guba e Lincoln (1994), referenciados por Pires (1995), caracterizam quatro paradigmas
especialmente dirigidos as ciéncias sociais: (a) o positivismo; (b) o neo-positivismo; (c) a teoria

critica; e (d) o construtivismo.

51



Maria Terezinha Lopes Cristévao Louro

Ao construtivismo podem ser associadas muitas das caracteristicas ja apontadas para o
paradigma interpretativo. Ainda, de acordo com Schwandt (1994), referenciado por Pires (1995),
também os construtivistas argumentam que para compreender o mundo torna-se necessario
interpreté-lo. O conhecimento é criado e construido, ndo é descoberto. E destacado o mundo da
experiéncia tal como é vivida, sentida e realizada pelos sujeitos. Estes inventam conceitos,
modelos e esquemas para explicar essa experiéncia e, a seguir, testam e modificam

continuamente essas construcgdes a luz das novas experiéncias.

1.2. - OpcOes Metodolbgicas

Sabemos que a opgéo por um dos paradigmas da investigacdo educacional néo é facil pois,

cada vez mais, ha consciéncia de que cada um deles revela vantagens e limitacdes.

A escolha do método - procedimentos ou conjunto de passos sucessivos para atingir um
determinado fim - deve fazer-se tendo em conta a natureza do problema em estudo (Arnal,
Rincon & Latorre, 1992; Borg & Gall, 1983; Erickson, 1986; Evertson & Green, 1986,

referenciados por Pires, 1995).

Merriam (1988), referenciado por Barbosa (2009, p.101), descreve o estudo de caso como
uma estratégia de investigacao de caracter descritivo e ndo experimental. Destaca ainda, quatro
caracteristicas essenciais a definicdo deste design: (1) particularista, o estudo centra-se numa
situagdo, num programa, num acontecimento, num fendmeno ou pessoa especifica; (2)
descritivo, o investigador recolhe dados que Ihe permitem fazer uma descricdo detalhada do
objecto em estudo; (3) heuristico, o estudo enriquece e clarifica a compreensdo do leitor; e (4)
indutivo, os dados orientam e condicionam o conhecimento que emerge do estudo. Em sintese, o

estudo de caso é definido como uma descricao holistica e analitica de um fendmeno especifico.

O estudo de caso é verdadeiramente Util quando se pretende efectuar uma descricéo
detalhada das experiéncias vividas pelos participantes, o que implica que o investigador
desenvolva o seu estudo em contexto natural e recorra a miltiplas fontes de evidéncia (Cohen &

Manion, 1996, referenciados por Barbosa, 2009).

Os estudos de caso podem ser utilizados com diferentes propésitos, o que motivou alguns
autores a construir tipologias relacionadas com as possiveis abordagens (Stake, 1994; Yin, 1989),
referenciados por Barbosa (2009). Por exemplo, Yin (1989), também citado por Barbosa (2009),
refere que os estudos de caso podem ser: (1) exploratérios, quando sdo utilizados na defini¢éo
de questbes e hipoteses que servirdo de base a um estudo posterior, ou seja, procede-se a um
estudo piloto que fornece informacao preliminar acerca do objecto que se esta a investigar; (2)
descritivos, se o objectivo passa pela descricdo detalhada de um fendmeno associado a um

contexto especifico; ou (3) analiticos, se os resultados assentam em relacdes causa - efeito, de
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forma a explicar como ocorreram os fendmenos, sendo usualmente aplicados na formulacéo de

novas teorias ou teste de teorias ja existentes.

Neste estudo, optou-se por combinar uma componente qualitativa e interpretativa,
centrada na construcdo de Estudos de Caso, com uma componente quantitativa, centrada na
obtencao de resultados relativos a indicadores de desempenho. Aqui, a abordagem qualitativa
orienta 0 rumo da investigagdo, sendo-lhe por isso atribuida predominancia. Ao longo da
investigagdo serdo recolhidos, através da aplicagdo de diversos procedimentos, dados de

natureza diferente que serdo integrados na fase de interpretacéo.

Este estudo parte assim, originariamente, de um paradigma racionalista de investigagéo,
pois acreditamos que poderemos promover nos estudantes com N.E.E. o seu pensamento

algébrico, com base em actividades/tarefas expressamente concebidas para esse fim.

Contudo, esta investigacdo assume, pois, a tipologia de estudo de caso, de natureza
descritiva-interpretativa, baseada na observagdo sistematica e na recolha e anélise de
tarefas/fichas resolvidas pelos alunos durante seis meses. Este estudo assume-se como
exploratorio, porque, esperamos apenas que das suas conclusbes resultem pistas para se

poderem planear trabalhos de investigacédo subsequentes (Moore, 1983).

Apesar de a nossa atencdo incidir sobre o desempenho dos alunos escolhidos, a sua
evolugdo ndo pode ser analisada de forma descontextualizada. Por isso, a reflexdo acerca dos
acontecimentos vividos deve contemplar o ambiente de ensino e aprendizagem que estes alunos

integram, neste caso a turma a que pertencem.

1.3. -Sujeitos do Estudo

Fardo parte do estudo 3 alunos a frequentar o terceiro ano de escolaridade, numa turma
do Agrupamento de Escolas de Vila Velha de R6d&o. O Aluno E com NEE, o Unico da turma a
beneficiar de Educagao Especial, mais 2 alunos propostos pela professora da turma, segundo o
conhecimento que tem deles: o Aluno L sendo o melhor da turma e o Aluno P apresentando

dificuldades mas, nédo beneficiando de Educacao Especial.

O Aluno E tem 9 anos de idade, sofreu uma retencdo no 2° ano de escolaridade. Tem
manifestado, ao longo de todo o seu percurso escolar, dificuldades de aprendizagem. Manifesta
dificuldades ao nivel da linguagem oral (problemas de dic¢éo) e tem pouco vocabulario; também
tem dificuldades em ordenar as ideias no seu discurso. Tem dificuldades ao nivel da
compreensdo verbal, conceitos quantitativos, relacdes espaciais, constédncia da forma e

orientacdo espacial. Revela também, deficit de concentracdo. E um aluno muito imaturo que
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progride muito lentamente (por vezes tem regressées nas suas aprendizagens), caracteristicas de

acordo com relatério da Psicéloga (Anexo 1).

O Aluno L tem 8 anos, ndo apresenta dificuldades de aprendizagem; tem desenvolvido as

competéncias de acordo com o seu nivel etéario, sendo considerado um bom aluno.

O Aluno P tem 8 anos, acompanha o curriculo escolar com muita dificuldade: necessita de
um ensino individualizado e muito concretizado. Tem muita dificuldade em se concentrar e
pouca motivagdo pelas tarefas escolares. Contudo, ndo tem sido considerado um aluno para

integrar a Educacéo Especial.

1.4. Descricao do Estudo
1.4.1.A turma:

E formada por 15 alunos e a professora, pertencente ao quadro de Agrupamento e com

uma larga experiéncia de ensino, acompanha-os desde o0 1° ano de escolaridade.

A investigacdo decorrerd de acordo com o horario das actividades lectivas da turma, no

tempo destinado a leccionacdo da area da Matemdtica. Desenvolver-se-a4 na sequéncia da

unidade didéactica, referente aos Padroes.

1.4.2.Planificagdo/Escolha das Tarefas:

A professora da turma e a professora da Educacdo Especial terdo conhecimento,
previamente, das diversas tarefas a apresentar aos alunos, podendo dar a sua opiniéo, de modo a

acautelar as preocupacdes e o0s interesses de todos os intervenientes.

No inicio do ano lectivo proceder-se-a a elaboragdo de uma série de tarefas centradas em
padrdes de repeticdo e de crescimento e generalizagbes de padrdes. Serd dada preferéncia a
tarefas utilizadas em outras investigagdes e em documentos curriculares, uma vez que ja terao
sido alvo de validagdo, no entanto algumas das questdes serdo adaptadas tendo em vista a sua
adequacgdo aos objectivos do estudo. Este procedimento conduzird, também, a adaptacdes de
conteudo relativas: a linguagem utilizada; ao ndmero de questdes efectuadas; a adequagao dos

enunciados a faixa etéria; e ao tempo previsto para a sua exploragéo.

A seleccdo das tarefas serd condicionada por trés factores: o potencial das tarefas, no
sentido de possibilitar e implementar o desenvolvimento do pensamento algébrico nos alunos,
principalmente naqueles que tém NEE; a exploragéo da generalizacéo de padrdes de varios tipos;
e o estabelecimento de um contexto privilegiado para a abordagem de outros conteldos

matematicos que atravessam o curriculo do 3° ano de escolaridade.
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Na concepcdo das tarefas considera-se, ainda, fundamental, incluir questdes que
potenciem também a generalizagdo. O principal objectivo incide na identificacéo de regras que
permitam caracterizar os padrdes de repeticdo e de crescimento. Deste modo, a estrutura das
tarefas serd semelhante no que respeita a formulagdo das questdes cuja incidéncia recaira sobre
a generalizacdo préxima e a generalizacdo distante. Em alguns casos, procurar-se-a, ainda,

promover a reversibilidade do pensamento, através da proposta de calculo.

Os alunos podem facilmente passar do contexto visual para o numérico, estabelecendo a
ligacdo entre as duas formas de representacéo, o que podera contribuir para o reconhecimento
do significado dos valores utilizados e para a descodificacdo das variaveis envolvidas. Por outro
lado, os modelos visuais podem actuar como um elemento catalisador na identificacdo da
estrutura do padrdo que esta subjacente nas figuras, promovendo assim uma abordagem

funcional (Lannin, 2005, referenciado por Barbosa, 2009).

Serdo ainda privilegiadas, nestas tarefas, situagBes probleméticas contextualizadas,
conhecidas por potenciarem 0 recurso a experiéncias prévias e um raciocinio mais flexivel,
através da utilizacdo de estratégias criativas e ndo rotineiras. Este tipo de problemas facilita
ainda a reflexdo acerca das representacdes matematicas utilizadas e contribui para a

compreensdo dos topicos matematicos envolvidos (Kaput, 1999, referenciado por Barbosa, 2009).

1.4.3.Fases do Estudo e Procedimentos:

O estudo decorreu entre Setembro de 2010 e Junho de 2011. E possivel diferenciar neste

estudo trés fases fundamentais, cuja calendarizacéo se encontra sintetizada na Tabela 2:

Datas Fases do Estudo Procedimentos

Definicdo dos objectivos fundamentais;
Recolha bibliografica;
Preparacgao do estudo Construcéo dos instrumentos;

Pilotagem dos instrumentos;

Setembro de 2010 Pedido de autorizacdo ao 6rgdo de
a Novembro de 2010 Acesso a Escola e a gestéo da Escola envolvida no estudo;
turma Primeiro contacto com a turmas e

apresentacdo do estudo aos alunos;

Escolha das tarefas Seleccdo das tarefas, discusséo da

ordem de aplicacdo e validacéo;

Primeira avaliacdo de Aplicacdo da primeira tarefa a toda a
desempenho turma;
Andlise das entrevistas feitas a todos o0s

alunos e dos relatérios escritos;
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Inicio da experiéncia Aplicagdo da prova inicial aos trés
de ensino alunos escolhidos para o estudo;
Novembro de 2010 Andlise das entrevistas;
A Maio de 2011 Continuacéo da Aplicagéo das tarefas;
experiéncia de ensino Andlise dos relatdrios escritos e das

entrevistas aos sujeitos do estudo;

Estudo do impacto da Aplicacédo da prova final;
experiéncia de ensino Comparacdo dos resultados obtidos na

Prova inicial e na prova final;

Maio de 2011 Redaccéo da tese Continuacéo da andlise de dados;
a Julho de 2011 Redaccéo do relatorio escrito
correspondente ao trabalho realizado;

Revisdo final de literatura;

Tabela 2. Calendarizagao do estudo

A primeira fase decorrerd entre Setembro de 2010 e Novembro de 2010 e tera associados
trés grandes objectivos: preparar o estudo; aceder a Escola e conhecer a turma; e seleccionar os
instrumentos e valida-los. Depois de delineado o projecto de tese, proceder-se-4 ao
levantamento de bibliografia relacionada com a temética especifica do estudo, bem como sobre
metodologias de investigacdo. Seguir-se-4 a concepcdo das tarefas e instrumentos a utilizar na
recolha de dados. As tarefas passarao por uma fase de pilotagem para averiguar a sua validade,
a adequacdo a faixa etaria dos alunos e aos objectivos do estudo. Neste periodo, ser4d também
formalizado o acesso a Escola (Anexo 2), a turma e aos participantes no estudo, através da
concessdo das respectivas autorizagdes. Antes de se passar a fase seguinte, as tarefas seréo
analisadas juntamente com as professoras da turma e da Educacdo Especial, de forma a discutir

a sua adequacéo e a ordem de implementacéo mais adequada.

A segunda fase, periodo entre Novembro de 2010 e Maio de 2011, correspondera ao

trabalho de campo que foi programado da seguinte maneira:

12 etapa (Prova inicial): todos os alunos da turma realizardo uma ficha com tarefas
de Padrbes de Repeticdo e de Crescimento; far-se-4 analise dos dados de todos os alunos
da turma.

22 etapa, cinco aulas (1h 30m cada uma) com tarefas para ensinar Padrdes de
Repeticdo e de Crescimento.

32 etapa (Prova final): aplicac@o da primeira ficha (12 etapa) a todos os alunos, com

tarefas de Padrdes de Repeticdo e de Crescimento.

A terceira e Ultima fase do estudo corresponderd & andlise e tratamento dos dados.

Simultaneamente proceder-se-4& a redaccdo da tese e a leitura de novas referéncias

bibliograficas consideradas pertinentes para a reviséo dos capitulos ja redigidos.
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1.5. -Recolha de Dados

Nesta seccéo sdo descritos detalhadamente os métodos e os procedimentos utilizados ao
longo da fase de recolha de dados, encontrando-se caracterizados de uma forma breve na Tabela
3.

Observacao. Pensamos que a observagédo é um método de recolha de dados fundamental
em qualquer estudo de caracter interpretativo. Utiliza-se com a finalidade de descobrir
interaccdes complexas em contextos sociais e ambiente natural. Permite ao investigador
observar o comportamento humano, analisando e confrontando véarias componentes em

simultaneo, em particular, aquilo que € dito pelos sujeitos e a sua linguagem corporal.

Através da observacdo, o investigador acede as perspectivas dos participantes e entende o
gue motivou as reacgbes observadas bem como o seu significado naguele momento. O grau de
envolvimento do investigador no contexto € um ponto-chave na escolha do tipo de observacéo a
efectuar. Pode assumir um papel passivo, sem qualquer interacgdo com os sujeitos, limitando-se
a observar o que o rodeia, ou entdo, optar por uma participagdo activa nas actividades
desenvolvidas, contactando directamente com os participantes. Neste ultimo caso inclui-se a
observacao participante que se caracteriza pela completa integracdo do investigador no contexto
em estudo, interagindo continuamente com os intervenientes, com o intuito de aprofundar a sua
compreensdo acerca da forma como experienciam determinados fendmenos (Yin, 1989,
referenciado por Barbosa, 2009). Este tipo de observagdo, embora permita ter uma percepc¢éo
mais consciente das perspectivas dos alunos, poder4d apresentar algumas limitagdes,

nomeadamente a dificuldade em registar todos os fendGmenos que ocorrem no contexto.

Ao longo de aproximadamente seis meses, do ano lectivo 2010/2011, a investigadora
observara grande parte das aulas de Matemética da turma envolvida no estudo. No decorrer de
cada aula, haver4d uma preocupacédo constante em efectuar o registo escrito do que ira ser
observado, que sera complementado, no mesmo dia, com outras notas consideradas relevantes,
procedendo-se posteriormente a uma sistematizacdo da observacéo sob a forma de relatério. A
investigadora assumird o papel de observadora participante, dialogando com os alunos e

apoiando-os no desenvolvimento do seu trabalho.

Entrevistas. A entrevista € uma das técnicas de recolha de dados mais eficazes na
obtencédo de informacgédo acerca dos fenédmenos em estudo. Tem um papel muito importante na
investigacdo de contextos sociais jJ& que permite ao investigador perceber os significados que os

individuos atribuem as experiéncias.
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As entrevistas visam obter informacgfes sobre concepgdes, atitudes e conhecimentos dos
entrevistados, bem como clarificar o sentido das suas opinides. Podem ser muito Uteis para

avaliar processos de pensamento dos alunos no cumprimento de uma tarefa (Fernandes, 1991).

O simples estabelecimento de um dialogo entre investigador e sujeito pode permitir, por
exemplo, o acesso a opinibes, sentimentos, significados e processos cognitivos. Na investigacdo
qualitativa, as entrevistas sdo usualmente utilizadas como uma forma de complementar as
observagbes, possibilitando que o investigador aprofunde o seu conhecimento ou tenha mesmo
acesso a determinado tipo de informacdes que n&o conseguiu observar (Mertens, 1998,

referenciado por Barbosa, 2009).

Nos relatorios das sessdes observadas procurar-se-4 elaborar uma descri¢cdo fiel do
contexto, focando reaccbes dos alunos, dificuldades detectadas, comentérios, quest8es
colocadas, atitudes, tempo gasto na resolucdo das tarefas e outros episddios relevantes. Além
destes registos, a investigadora procederd ainda a organizacéo de notas pessoais resultantes de
outras situagdes e actividades nas quais poderd manter contacto com os alunos, incluindo-se
neste leque notas relativas a observacdo de algumas situagcdes marcantes que eventualmente

surjam nas entrevistas.
Com estes procedimentos, pensamos ser possivel recolher informacdes para fazer
julgamentos acerca dos desempenhos dos alunos, mais concretamente, a nivel de padrdes de

crescimento e de repeticgao.

Tabela 3 - Descricéo resumida dos métodos de recolha de dados aplicados no estudo

Método de recolha de dados Descrigdo

Observacéo A investigadora assumira o papel de
observadora participante. Organizar-se-4 um
registo de observacdo com base nas
anotacbes efectuadas durante e

imediatamente apos a aula observada.

Entrevistas Realizar-se-80 7 entrevistas semi-
estruturadas aos alunos seleccionados, apés

a realizacé@o de cada uma das tarefas.

Documentos Recolher-se-&o varios tipos de documentos:
relatdrios de observacéo; folhas de resolucéo
das tarefas; folhas de resolucéo relativas a
prova inicial e prova final; inquéritos;
registos biogréaficos; registos relativos ao

percurso escolar.

Tabela 3. Descri¢do resumida dos métodos de recolha de dados aplicados no estudo
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1.6. - Tratamento de dados

Os registos escritos das tarefas matematicas, promotoras do pensamento algébrico, seréo

analisados com base na seguinte Escala de avaliagédo:

0 pontos - Néo fez nada.

1 ponto - N&o acertou e ndo conseguiu expressar o seu raciocinio.
2 pontos - N&o acertou e apresentou um raciocinio incoerente.

3 pontos - N&o acertou mas apresentou um raciocinio coerente.
4 pontos - Acertou e ndo conseguiu expressar 0 seu raciocinio.

5 pontos - Acertou mas apresentou um raciocinio incoerente.

6 pontos - Acertou e apresentou um raciocinio coerente.

Por fim, compararemos o desenvolvimento do pensamento Algébrico desta crianga com o
das criangas ditas “normais”, através de tabelas com os resultados obtidos na resolugdo escrita

das tarefas e, posteriormente, com graficos de barras, comparando os trés sujeitos do estudo

Capitulo IV
1 - Analise e Tratamento dos Dados

Ao longo deste estudo, as tarefas implementadas, os relatérios de observagdo das aulas, as
transcrigbes das entrevistas e os documentos constituiram as principais fontes de informacao
utilizadas pela investigadora. Apos repetidas leituras e consultas, procedeu-se a codificagdo e
classificacdo dos dados de forma a sistematizar e comprimir a informacdo para facilitar a
interpretacdo dos resultados, tal como defende Denzin & Lincoln (2000), referenciados por
Barbosa (2009).

E pertinente salientar que as fases de recolha e andlise dos dados sdo muitas vezes,
indissociaveis. Por norma, a medida que os dados vao sendo recolhidos, o processo de analise vai
ocorrendo paralelamente, podendo dai resultar novos caminhos para a recolha de dados ou
propostas alternativas para as questbes de investigacdo (Tashakkori & Teddlie, 2003,
referenciados por Barbosa, 2009).

Nesta perspectiva considera-se que a fase de analise € um processo de descoberta, ao
longo do qual sdo desenvolvidos tépicos codificados e categorias, que podem surgir dos dados ou
estar pré-determinados. Alguns investigadores dao inicio & analise recorrendo a categorias

preestabelecidas que podem advir das seguintes fontes: questdes de investigacdo; instrumentos
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de investigacéo, por exemplo o guido de uma entrevista; experiéncia pessoal prévia que se torna
relevante no trabalho de campo; e categorias encontradas na literatura (Stake, 1994; McMillan &

Schumacher, 2001, referenciados por Barbosa, 2009).

Sendo este, um estudo essencialmente qualitativo e descritivo entendeu-se que as fases de
recolha e andlise de dados estavam intimamente ligadas, tendo-se adoptado um modelo de
analise interactivo, como é proposto por Miles e Huberman (1994). O modelo referido defende
que as regularidades e explicagdes encontradas ao longo da andlise de dados podem ser
confirmadas ou rejeitadas a medida que outros dados séo recolhidos e analisados. Estes autores
propdem que a analise seja dividida em trés componentes: (1) reducdo dos dados; (2)

apresentacédo dos dados; e (3) conclusdes e verificacéo.

A reducéo dos dados é definida como o processo de seleccionar, focar, simplificar, abstrair
e transformar os dados compilados, de modo a permitir a formulacdo de conclusGes. Referem
gue os dados podem ser reduzidos e transformados através de processos como: a seleccdo; a
sintese em paragrafos, frases ou nimeros; ou ainda a integracéo em classes. Este é um processo
continuo que ocorre ao longo da recolha de dados, prolongando-se apds o trabalho de campo até

a determinagao das conclusées finais.

A apresentac@o dos dados € a segunda maior actividade na fase de andlise. O objectivo
principal é a disposi¢do e apresentacdo dos dados, previamente reduzidos, de forma organizada
e condensada para facilitar a chegada as conclusdes. Miles e Huberman (1994) explicam que o
ser humano poderd ndo ter grandes capacidades de processar enormes quantidades de
informacdo pelo que grandes textos poder&o influenciar negativamente a sua capacidade de
interpretacdo. A utilizacdo de formas adequadas de sintetizar e apresentar a informacdo pode
contribuir para que o investigador seja capaz de mais facilmente interpretar os fenémenos em

estudo e decidir os passos que se seguem na andlise.

A chegada as conclusdes e a sua verificagdo constitui a fase final da actividade de andlise.
E neste momento que o investigador comeca a decidir o significado das coisas. Este processo
envolve a procura de regularidades, tentando identificar diferencas ou semelhancas,
explicacbes, possiveis configuragbes, fluxos causais e proposicdes. No entanto, Miles e Huberman
(1994) sugerem que o investigador deve encarar esta fase da analise com algum grau de abertura
e cepticismo. As conclusbes devem ser fundamentadas e refinadas ao longo do processo de

analise dos dados.

Como j4 foi referido, a analise de dados seguiu 0 modelo proposto por Miles e Huberman
(1994). A medida que os dados foram sendo recolhidos, procedeu-se & sua codificagdo e

classificacdo, de modo a sistematizar e organizar a informacéo para posterior interpretacéo.

A andlise dos dados foi sempre concretizada apds a implementacéo das tarefas e depois

das entrevistas. Os dados obtidos, de natureza quantitativa, eram baseados em indicadores de
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desempenho na resolugédo de tarefas com padrdes. Através deste conjunto de dados, ia sendo

possivel codificar e classificar o desempenho dos alunos.

As tarefas foram avaliados com base na escala construida e os resultados finais de
classificacdo foram apresentados em graficos, por tarefas e por alunos. Esta forma de
representacdo grafica dos dados permitiu analisar a distribuicdo e, consequentemente, a
evolugdo dos alunos, da prova inicial para a prova final. Optou-se, assim, por uma andlise

estatistica comparativa.

Passamos entdo a descrever a recolha e tratamento de dados.

Relatoério da 12 Observacgao

Os alunos ficaram na expectativa, ndo era habitual verem-me na sala de aula, até ao
momento, apenas se cruzavam comigo nos corredores. Manifestaram certa inibicdo que se foi
esbatendo quando lhes expliquei porque estava ali. Compreenderam certamente e, pela reaccao,
quiseram “embarcar” na novidade.

Apresentei-lhes a ficha com tarefas de padrdes de repeticéo e de crescimento, ndo houve
qgualquer explicagdo, apenas lhes ia lendo os enunciados das tarefas, porque o aluno com NEE,
aluno E, ndo conseguia ler; assim lia para ele e lia para todos, iam-se entusiasmando de forma
crescente.

O aluno E parecia entusiasmado na 12 parte, senti que resolvia as tarefas com sucesso e
sem dificuldades, no entanto, ndo manifestava expressao facial.

Na 22 parte da ficha, esteve sério e concentrado, parecia entender o que os enunciados
pediam, mas revelou limitacdes.

O aluno L esteve sempre muito a vontade enquanto realizava as tarefas; de vez em
guando dizia: “para mim, isto ndo custa nada”.

Por vezes ouvia-se dentro da sala: “professora, nos nossos livros aparecem tarefas
parecidas mas estas sdo mais interessantes, tém mais cor”, “A mim parece-me que até estou a
brincar”. O aluno P trabalhou concentrado, parecendo confiante no resultado do seu trabalho,
ndo fez qualquer comentério. No final da aula, veio-me perguntar se eu voltava mais vezes com
trabalhos destes.

A professora do Ensino Especial ndo esteve presente e a professora titular da turma
encontrava-se no fundo da sala a trabalhar individualmente, ndo interferindo nos trabalhos dos
alunos nem nas suas reaccdes verbais.

Sai da sala confiante, pareceu-me poder contar com aquele grupo.
Passada uma semana e ap6s correccdo das tarefas (Anexo 3), fizeram-se entrevistas a

todos os alunos, individualmente (Anexo 4), e, posteriormente, registou-se a cotacdo numa

grelha (Anexo 5). Para uma melhor observacdo dos resultados apresentamo-los num gréfico.
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Prova inicial

70 2 65

Gréfico 1

Neste grafico apresentamos os resultados da pontuacéo obtidos por todos os alunos da
turma na prova inicial. Assim, verificamos que o aluno E, nesta observagao, apresenta resultado
superior ao aluno F, igual ao aluno G e proximo do aluno B. H& numero significativo de alunos
gue se distancia do aluno E, mas por outro lado, o resultado do aluno P ndo esta muito afastado
dos restantes. O resultado do aluno L é ultrapassado por 3 alunos. A diferen¢a dos resultados dos

alunos com maior e menos pontuacéo é de 35 pontos.
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Gréfico 2
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Nesta 12 observacdo o aluno E fica abaixo do aluno P 7 pontos e do aluno L 19 pontos.
Para compreendermos estes resultados apresentamos uma andlise por tarefas para cada um
deles.

Aluno E, Parte I; nas tarefas 1 e 2 ia dizendo silenciosamente “isto é facil, basta pintar e
neste até tenho que desenhar figuras geométricas”.

Tarefa 3, sentiu-se confuso, parecia ndo entender o que se pedia, talvez por isso acabasse
por desenhar para o mesmo lado.

Tarefa 4, enquanto o aluno fazia a tarefa, tivemos a ideia que nao acertou. Depois de falar
com ele na entrevista tivemos que a considerar certa, ele explicou “ nesta repeti os 3 cubos, tal
como estéo atras”.

Tarefa 5, ndo apresentou a nocdo de padrdo, dizendo na entrevista “E um bocado dificil”
ndo conseguiu justificar a sua opini&o.

Na Parte Il, tarefa 1 resolveu com rapidez dizendo “aqui é sé contar 1,2,3,4,5”.

Tarefa 2, ndo acertou, dizendo na entrevista “esta fiz mal, devia ter posto 4 porque na
legenda esta o nimero 4”. Julgamos que o aluno talvez ficasse confuso com o nimero da legenda
confundindo o seu pensamento.

Nas tarefas 3 e 4, ndo conseguiu resolver e ndo fez quaisquer comentarios das tarefas nem
enquanto as realizava nem na entrevista.

Na tarefa 5, ndo resolveu as sequéncias nem conseguiu descobrir a relacdo entre os
termos, nem emitiu opinido.

Tarefa 6, ndo conseguiu criar padrdo nem exprimir o pensamento.

O aluno teve que ser ajudado na leitura dos enunciados, pois ndo consegue ler ainda.
Tarefa 7, mostrou preferéncia pelas tarefas da Parte |, porque teve que pintar.

Aluno P, nas tarefas da Parte |, embora as achasse faceis dizendo que bastava olhar para
elas para descobrir, apenas acertou a1l e 2.

Tarefa 5 - Nao conseguiu criar padrao, desenhou uma figura que nada tem que ver com
padrdes e ainda diz na entrevista “achei facil, ia pensando”.

Na Parte IlI, tarefas 1 e 2, resolveu-as (acertou a 1, ndo acertou a 2) relacionando-as com o
ndmero da legenda.

Tarefas 3 e 4, ndo conseguiu resolvé-las dizendo apenas na entrevista “pareceu-me que
era assim...”.

Tarefas 5 a) acerta e relaciona com a tabuada do 5. Tarefa 5 b) acerta conseguindo
descobrir a relacdo dos termos “no principio € +1, depois +2, +3, +4, +5, +6”.

Tarefa 6, ndo conseguiu construir um padrdo, desenhando uma figura insignificante, nao
fez qualquer comentario sobre a figura 5 mas desenhou-a.

Tarerfa7, mostrou preferéncia pela Parte |, justificando porque gosta. Diz apenas ter
dificuldade na Parte |, ndo conseguindo apresentar justificacéo.

Aluno L, acertou as tarefas 1,2,3,4 dizendo “acho facil, s6 tive que pintar vendo o
padrdo”; D4 uma resposta mais coerente que os colegas e apresenta a palavra padréo.

Tarefa 5, ndo conseguiu apresentar padrao dizendo “achei dificil, ndo sei o que fazer...”.
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Parte IlI, tarefas 1 e 2, acertou dizendo “é uma tarefa facil porque sé tinhamos que olhar,
contar e acrescentar mais alguns como o padrao”.

Tarefas 3 e 4, ndo acertou explicando “ aqui s6 vi figuras a aumentar, néo sei quanto, por
isso é que ndo consegui”.

Tarefa 5 a) acertou relacionando com os nimeros de 5 em 5.

Tarefa 5 b) acertou, “aqui descobri que se aumentava sempre +1 que o de tras”.

Tarefa 6, ndo acertou. Apresentou figuras que ndo tém que ver com padrdes, afirmando na
entrevista “aqui ia pondo triangulos e iam aumentando.

Tarefa 7, mostra preferéncias pelas tarefas da Parte | “sdo mais divertidas porque
pintamos mais”. Escolheu as tarefas 3 (Parte I) e 4 (Parte Il), como sendo as mais dificeis de
resolver mas com argumentos pouco claros.

Nesta observacdo, os alunos emitiram poucas opinifes sobre as tarefas que realizavam.

Apenas o aluno L referiu algumas vezes ““ para mim ndo custa nada”.

Relatorio da 22 Observacao

Logo no inicio da aula os alunos mostraram-se muito receptivos as tarefas apresentadas
ouvindo-se ja por esta altura “quem me dera fazer todos os dias disto!”

A professora de Educagdo Especial coloca-se em pé, a retaguarda do aluno E com a
intencdo de o ajudar a ler os enunciados. Neste momento, enquanto iniciava a parte |, ele diz
“professora Emilia eu ndo preciso de ler nestas primeiras tarefas, eu olho para os desenhos e ja
sei 0 que é para fazer”. Antes de iniciar a tarefa 5, distribui letras moveis para treinarem. O
aluno L diz logo: “eu néo preciso!” Os alunos E e P ao receberem as letras moveis pediram logo
para fazer com os colegas do lado. Assim, treinaram e todas as duvidas foram esclarecidas
também entre si. Ninguém solicitou ajuda das professoras. Pedi que treinassem o tempo que
necessitassem e estaria ali para ajudar quem tivesse dificuldade.

O aluno E na 22 sequéncia pede ajuda, pois ndo sabe como comecar. Depois treina apenas
com a professora de Educacéo Especial as 22 e 32 sequéncias. De seguida mando arrumar as letras
e 0s numeros. Partimos para as tarefas no papel; depois ninguém pede ajuda e todos parecem
seguros de si.

Na Parte Il, dei logo indicacBes para que tentassem fazer todos ao mesmo tempo as
tarefas, assim, s6 passariam a 22 quando todos tivessem percebido e feito a 12.

Porque a concretizacdo permite aos alunos tomar contacto com a tarefa, envolver-se nela
(mesmo fisicamente) e iniciar a sua compreenséo, praticAmos com alunos da turma. Colocaram-
se em fila de acordo com o papel e com eles exercitamos as tarefas que teriam que resolver no
papel e que também j& tinham sido reproduzidas no quadro. Todos, sem excep¢do, se
envolveram com interesse e vontade para aprender. De vez em quando, ouvia-se um ou outro
aluno “ parece que és burro ndo vés que 0 grupo que se vai repetindo é sempre 2 meninos e uma
menina “ O aluno P diz: “entdo se continuarmos as meninas sdo sempre menos que 0s rapazes”.
O aluno L diz: “sim, os rapazes sdo sempre o dobro das meninas, ou as meninas metade dos

rapazes”. Nesta altura a professora de Educacdo Especial interage ndo apenas com o aluno que
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ela apoia mas também com os outros. Parece haver ruido na sala, resultado da actividade e do
envolvimento de todos.

Dei ordem para que se sentassem e fizessem “1 minuto de siléncio” para se concentrarem
de novo! Assim aconteceu. Iniciou-se a execuc¢do das tarefas no papel. O aluno P pergunta se
pode tirar as ddvidas com o colega do lado ao que respondi afirmativamente.

Apercebemo-nos que o aluno E sente dificuldades em identificar o motivo que se repete,
manifestando ainda confusdo em distinguir padrbes de repeticdo dos de crescimento. A
determinada altura pergunta: “isto € padrdo de repeticdo ou de crescimento?”. Talvez o aluno
ndo consiga fazer uma distingédo clara entre o padrdo apresentado e o seguinte. Continua a
manifestar muitas dificuldades na resolucdo das restantes tarefas, talvez pela dificuldade da
identificacdo do motivo de repeticdo. Foi muito dificil trabalhar com ele o resto do tempo uma
vez que se remeteu ao siléncio, parecendo querer esconder as suas limitacGes ao nivel da
abstraccéo e ainda mais da generalizac@o. O aluno P fica muito confusa com a palavra “repete”
na tarefa 1.2, pois olhando para a figura achava que s6 0s meninos se repetiam e ndo conseguiu
sair desse pensamento, pensamos que dai as dificuldades reveladas.

Quanto ao aluno L, nada a referir, uma vez que nunca solicitou ajuda, pelo contréario

ajudou alguns colegas.

Passada uma semana e ap6s correccdo das tarefas (Anexo 6), fizeram-se entrevistas a
todos os alunos, individualmente (Anexo 7), e, posteriormente, registou-se a cotacdo numa

grelha (Anexo 8). Para uma melhor observacao dos resultados apresentamo-los num gréfico.

80

70 -

60 - m Aluno E {NEE)

50 -

aAQ - mAlunoL (O
Melhor,

30 4 )

20 - Aluno P {Mais
Fraco)

10 -

o+ .

22 Observagédo

Grafico 3

Nesta 22 observacéo, o aluno E fica abaixo do aluno P 15 pontos e do aluno L com 35. O
que quer dizer que os seus resultados estdo mais longe dos resultados dos colegas nesta 22
observacao.
Relativamente ao aluno E, Parte |, tarefas 1,2,3 e 4 acertou. Enquanto as realizava:
“professora eu ndo preciso de ler nestas primeiras tarefas, olho para os desenhos e ja sei...”.
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Leva mais tempo a resolver as tarefas 3 e 4: “foi dificil ver que comecava com um chapéu para
baixo”, “para mim comecar € sempre mais dificil”.

Tarefa 5, acertou com facilidade a 1% sequéncia, ndo acertou a 22 sequéncia e
relativamente a 32 sequéncia diz “baralhei-me logo quando vi que tinha que pér o 1°”. Parte I,
ndo acertou qualquer tarefa. Na tarefa 1.1 “a professora explicou, fizemos

desenhos no quadro e treinamos com meninos e meninas, depois no lugar fiz confusdo™.

Tarefa 1.2 - “s6 0s meninos € que se repetem 2 vezes”.

Tarefa 1.3 - “afinal, isto € um padrao de repeti¢éo ou de crescimento?!”, “0 grupo que se
repete sdo 0s meninos”, “os rapazes s&0 mais e as raparigas sdo menos”.

O aluno revelou muita dificuldade nesta parte. Comecou logo por confundir a diferenca
entre padrdo de repeticdo e de crescimento. Ndo conseguiu identificar o motivo de repeticdo e
manifestou acentuadas dificuldades de abstraccéo e de generalizacéo.

Aluno P, Parte I, acertou as tarefas 1, 2, 3, 4 e 5. Opinides do aluno acerca das tarefas: 1
“ Era sO olhar™; 2 ““ era s6 olhar para tras e repetir”; 3 “foi dificil descobrir o 1°, depois vi que
antes da que estava para cima, estava a debaixo”; 4 “3 a chorar, 3 a rir”.

Tarefa 5, “na primeira tive de treinar, primeiro com as letras méveis, nas duas a seguir ja
ndo precisei de treinar era s6 olhar para tras e repetir”.

Parte Il, 1.1 acertou “olhei para tréas foi s6 repetir.

As tarefas 1.2, 1.3.1, 1.4 ndo acertou. A palavra repete deixa-o confuso: “oh professor,
mas sé 0s meninos € que se repetem!”.

N&o consegue preencher a tabela nem consegue tirar uma conclusdo sobre a sequéncia
(nem oralmente nem por escrito).

Aluno L, Parte |, acertou todas as tarefas dizendo: “isto é muito facil”, “basta olhar para
tras”, “ temos de estar com atencédo a ordem dos desenhos”.

Tarefa 5, “nesta sequéncia até vi que é o contrario da de cima” (AABAABAAB /
ABBABBABB).

Parte Il, Resolve com facilidade todas as tarefas, identificou o modelo que se repetia e a
relacdo entre os meninos e as meninas: “os meninos sdo sempre o dobro das meninas ou as
meninas metade dos meninos”.

Conseguiu fazer generalizagdes com o auxilio da tabela onde ia registando o0s seus
calculos. Conseguir também apresentar uma conclusédo credivel sobre a sequéncia trabalhada:

“descobri que o numero de rapazes € o dobro de grupos e raparigas 0 mesmo nimero de grupos”.

Relatorio da 32 Observacgéo

Porque achadmos que o aluno E, na ultima aula manifestou dificuldade em identificar o
motivo que se repetia na Parte Il da ficha, assim como alguma confus@o na distincdo de padrdes
de repeticdo e de crescimento prepardmos tarefas com padrdes de repeticdo que possam ja
conduzir a percepcdo da globalidade e ao caminho da generalizagdo. Nesta aula ndo esteve
presente a professora da Educacéo Especial e a professora da turma ndo interferiu uma vez mais.

Na Parte |, recusaram qualquer apoio dizendo que era facil, bastava olhar para os

exemplos. Circulei pela sala, a minha atencao dirigia-se para os 3 alunos em estudo, o aluno L
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avancava sem hesitacdo na execucdo das tarefas, por vezes apagava e voltava a escrever mas
penso que por mera distracgdo. Ao ver que os alunos E e P ndo acertavam a tarefa 3 chamei-os a
atencdo que tinham que ter em conta que nessa sequéncia estdo envolvidos mais do que um
atributo, nomeadamente a forma, a cor e o tamanho. Nao acertaram, penso que pelas
dificuldades que tém de concentragdo, e de memdria visual.

Na Parte Il, os alunos, apds lhes ser explicado o que significava cada unidade, passados
momentos, confundiam, uma vez mais, as nogdes de unidades com elementos da unidade.
Apenas o aluno L apresentou as nogdes metade e dobro adquiridas e ao resolver a tarefa 1.2,
para dizer quantos elementos tinham as 4 unidades foi o Unico a calcular da seguinte maneira “
4x4 = 167; os alunos E e P contaram 1 a 1 os elementos das 4 unidades. Na tarefa 2.1, os alunos
E e P apresentaram dificuldades a exprimirem o seu pensamento, apresentando uma concluséo

objectiva e pertinente: Porém o aluno L ja apresenta essa capacidade.

Passada uma semana e ap6s correccdo das tarefas (Anexo 9), fizeram-se entrevistas a
todos os alunos, individualmente (Anexo 10), e, posteriormente, registou-se a cotacdo numa

grelha (Anexo 11). Para uma melhor observacéo dos resultados apresentamo-los num gréfico.
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Graéfico 4

Nesta 32 observacao, o aluno E fica abaixo do aluno P 8 pontos e do aluno L 20 pontos.
Nesta observacgao o aluno E volta a aproximar-se um pouco mais dos 2 colegas.

Aluno E: Parte I, nas tarefas 1 e 2 acertou. O aluno dizia “agora que fiz a primeira com as
figuras que a professora trouxe, foi mais facil para mim”.

Tarefa 3, ndo acertou “pensei que tinha feito bem”.

Tarefa 4 e 5, acertaram “s0 consegui fazer depois com o material que a professora
trouxe”.

Tarefa 6, melhorou significativamente a criar o seu padrao, apenas se esqueceu da cor de
um quadrado.
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Parte Il, sé ndo acertou o 1.3. Revelou melhor compreensdo da tarefa e apresentou os
calculos contando 1 a 1 os elementos das unidades. Na entrevista diz “na 1.3 errei porque ja nédo
me lembrava como € que se contavam, confundi figuras com unidades”.

Tarefa 2, “isto de tabelas € bom, é estar com atencdo e fazermos tudo a seguir, nesta é s
contar...”.

Na 2.1, ndo consegue apresentar conclusdo acerca da sequéncia (nem oralmente, nem por
escrito). Nesta observagdo apesar de ndo conseguir tirar conclusdes, notou-se claramente que o
aluno comunicou mais, gostando de emitir opinido sobre as tarefas. Fez contagens de 1 em 1,
ndo fez alusdo a multiplicacdo. Errou a tarefa 3 porque a sequéncia envolvia mais que 1 atributo,
formacao e tamanho.

Aluno P, Parte |, acerta as tarefas 1,2,4 e 5 e ndo fez muitos comentdrios. Apenas “isto,
professora, basta ir olhando para trds e repetir a ordem”. Revela ja uma linguagem,
relativamente as sequéncias, mais elaborada.

Tarefa 6, também ja consegue criar o seu préprio padrdo e até com certa criatividade.
“nesta ainda tive que apagar algumas vezes porque me esquecia de alguma figura”.

Parte IlI, apenas ndo acertou a tarefa 1.3 “aqui sO precisei de contar”. Na entrevista
concluimos que apenas ndo acertou porque confundiu os termos unidade com elementos. O aluno
manifesta dificuldade em reter informagédo que lhe é dada oralmente.

Tarefa 2, acertou “adorei preencher esta tabela, mas tinha que ir 14 acima contar”.

Na 2.1, embora a sua opinido ainda nédo seja a desejavel, tem mais conteldo que nas
opinides em observacgbes anteriores.

O aluno L acertou em todas as tarefas. Nas tarefas 1,2,3,4,5 fez ao mesmo tempo que ia
dizendo “basta olhar para o padrédo e repeti-lo”.

Tarefa 6, também criou o seu padrdo, mas com menos criatividade que os seus colegas
“ndo tinha muitas ideias, até me enganei num”.

Na Parte Il, 1.1, “ainda precisei que a professora explicasse o que era uma unidade”.

1.2 - “bastava contar, eu contei tudo seguido, de 1 em 1”.

1.3 - “foi sO contar, eu j4 sabia 0 que era uma unidade”.

1.4 - “foi f4cil, eu contei aos grupinhos de 2 em 2.

1.5 - “aqui h4 tantos rectangulos como unidades e também os rectangulos sdo metade dos
tridngulos™.

2 - “fiz aqui estes niUmeros na tabela, nem precisei de olhar para cima”.

2.1 - Apresentou uma conclus@o pertinente “conclui que era fécil, porque o nimero de
rectangulos é a metade dos tridngulos”.

O aluno L teve pontuacao elevada, manifestou no¢éo de padrédo de repeticdo, identifica e
retém com facilidade a ordem das figuras que se repetem. Continua sequéncias que envolvem
mais que um atributo. Foi o Unico aluno que utilizou a multiplicacdo para saber o nimero de
elementos das 4 unidades, utiliza a no¢do de metade ao dizer que os rectangulos sdo metade dos
triangulos ou os triangulos o dobro dos rectangulos.

Manifesta alguma capacidade de generalizac&o.
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Relatdrio da 42 Observacéo

Na Parte | nas tarefas 1, 2 e 3 todos os alunos realizaram a ficha sem solicitar ajuda ou
qualquer esclarecimento. Ja na 42 tarefa apenas o aluno E manifestou apreensdo e fisionomia
carregada olhando para a tarefa e para a professora. Aproximei-me e perguntei-lhe se queria
ajuda e ndo conseguiu responder ndo avancando na execugdo da tarefa. Pedi-lhe que
descrevesse para o colega aquilo que via representado: O colega pergunta ao aluno E ““ Entéo
isto ndo te parece um sinal de Matematica, o sinal maior quando anda a procura de um nimero
pequeno?” O aluno E “ por isso é que ele ndo esta sempre para o mesmo lado!” “claro”.
Continua o colega. “J& reparaste no movimento dele?” “ ele ndo fica sempre no mesmo sitio !I”” “
V& tenta 14, ele anda sempre da direita para a esquerda” “ Vou tentar”. O aluno E n&o acerta a
tarefa e resolvemos ndo questionar mais o aluno para nédo o deixar constrangido.

Para a tarefa 5, levei autocolantes idénticos e todos treinam aos pares; enquanto 1 aluno
fazia o outro orientava, estiveram assim, uns 10 a 15 minutos retirei os autocolantes e pedi-lhes
que fizessem no papel, o aluno E falha 2 e acerta 1. Os alunos L e P fizeram com facilidade.

O aluno L diz “temos que fixar com os olhos, temos que nos habituar a olhar bem, fechar
os olhos e depois fazer”.

Antes de iniciar a Parte Il distribui figuras geométricas em cartolina e sem que os alunos
olhassem para a ficha exercitdmos com elas: criaram padrdes a gosto, todos eles aceitaveis. O
aluno E chamou-me para me mostrar: “Olha professora o que eu fiz OAOOOADOO” o colega
do lado disse ndo concordar, pedimos-lhe que fizesse o seu e ele mostra: “OATOAN”.
Passamos estes padrdes no quadro e toda a turma comentava o que via. Chegou-se entdo a
conclusdo que ambas as situacdes estdo certas. Como o aluno E ndo conseguia escrever com a
correccdo desejada, chamei o aluno P ao quadro e redigiu-se a seguinte frase: “ As duas
sequéncias sao de repeticdo, s6 que na primeira a unidade que se repete tem 4 elementos e a
segunda tem 3.

As tarefas seguintes foram realizadas sem pormenores que merecam registo. Apenas as
dificuldades sentidas pelos alunos E e P em expressar 0 seu pensamento, justificando porque é
gue fazem assim.

O aluno E perdeu o entusiasmo quando chegou a tarefa 2, ndo proferindo qualquer
palavra, mantinha-se silencioso quando tentavamos a interagir com ele. Por fim dissemos-lhe
gue estavamos ali para o ajudar e que lhe liamos as questbes para ele as conseguir resolver. Do

outro lado siléncio. Respeitamos e aceitdmos a ficha como terminada.
Passada uma semana e apés correc¢do das tarefas (Anexo 12), fizeram-se entrevistas a

todos os alunos, individualmente (Anexo 13), e, posteriormente, registou-se a cotacdo numa

grelha (Anexo 14) Para uma melhor observagéo dos resultados apresentamo-los num grafico.
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Gréfico 5

Nesta 42observacao, o aluno E fica abaixo do aluno P com 12 pontos e do aluno L com 21
pontos. A diferencga, relativamente ao aluno L é semelhante & da 3% observacao.

Aluno E: Parte |, tarefa 1, acertou, “nestas tarefas quando as professoras explicam, eu
consigo aprender”; tarefa 2, e 3 acertou “agora ja nem preciso de olhar muitas vezes.

Tarefa 4, ndo acertou “esta ndo parece igual as outras”, o colega esclarece “entdo isto
ndo te parece um sinal de Matematica, o sinal maior quando anda & procura de um namero
pequeno?”’. O aluno E “entdo € por isso que nunca estd parado, anda-se sempre a voltar?”
“Claro”.

Tarefa 5, aqui o aluno falha 2 e acerta 1. “pensei que tinha feito bem, se calhar enganei-
me!”.

Tarefa 6, acertou, criou um padrédo com criatividade.

Parte Il, antes de iniciar as tarefas todas treinaram com figuras geométricas e criaram
padrées livremente, o aluno chama-me e mostra: “OALOOADOO”, criou um padrdo com uma
unidade de 5 elementos.

Tarefas 1.1, 1.2, 1.3.1 acertou, identificou bem a posicéo que as figuras tinham na ordem.

Tarefa 1.4, ndo apresenta conclusédo mas apresenta uma sequéncia de 3 em 3, de 33 a 51.

Tarefa 2, ndo conseguiu identificar a relacéo de ordem entre os termos da sequéncia e por
isso ndo acertou a tarefa. Ndo consegue exprimir o seu raciocinio.

Aluno P, Parte |, acertou todas as tarefas, ndo apresentando qualquer duvida “aqui era s6
olhar com atencao e ver como era o0 padrao”.

Tarefa 6, apresenta um padréo interessante JOALOOAOOATOOCAOOALOA.

Parte I, 1.1, 1.2, 1.3, acertou, ndo pediu esclarecimentos na entrevista e diz: “pensei
logo nos nimeros ordinérios antes de a professora falar e vé logo que € de 3 em 3”.

Tarefa 1.4, ja apresentou uma conclusdo razoavel “eu chego a conclusdo que se vai

acrescentando sempre 3”.
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Tarefa 2.1, 2.2, ndo acerta porque nao identifica que na sequéncia temos contagens
progressiva e regressiva (+6-3), apenas descobre +6. Na entrevista diz: “ah! Contei pelos dedos
+6”.

Aluno L: acertou todas as tarefas.

Parte I, respondeu que foi facil descobrir o padrdo para continuar as sequéncias, no
entanto na tarefa 6 apresenta um padrdo menos criativo que os alunos E e P.

Parte Il, 1.1, 1.2: “nestas foi muito facil, até fiz pelo calculo mental!™.

Tarefa 1.3: “aqui foi facil, pensei nos nimeros ordinarios e ja sabia que era de 3 em 3”.

Tarefa 1.4, apresenta conclusdo plausivel “concluo que para vermos a posicdo dos
tridngulos vamos acrescentando s6 mais 3.

Tarefas 2.1 e 2.2, acertou-as e apresenta concluséo certa e objectiva: “descobri que é
sempre acrescentar 6 e tirar 2”.

O aluno E teve bastante sucesso nestas tarefas porque identifica bem os padrdes com
imagens e soube continué-las; parece-nos que a sua abstrac¢éo esta no bom caminho, consegue
generalizar posi¢des do triangulo; gosta de descobrir padrées numéricos chegando a dizer “estes

as vezes parece que tém rasteiras”.

Relatoério da 52 Observacao

No momento de ultimar a preparacgdo das tarefas a apresentar aos alunos, a investigadora,
a professora titular de turma e a professora de educacé@o especial acordaram dar destaque as
relagbes numéricas, numeros pares e impares, conceitos de ordem e de comparacdo, enquanto
o0s alunos interagiam e realizavam as suas tarefas matematicas.

Logo que as fichas foram distribuidas a investigadora informou, tal como nas aulas
anteriores, resolveriam as tarefas todas ao mesmo tempo para que as dificuldades surgidas
fossem, na altura imediata, esclarecida entre todos.

A tarefa 1 foi primeiramente treinada com material manipulativo (triangulos vermelhos e
azuis). Faziam individualmente e tiravam duvidas com o0s colegas. A Professora de Educacéo
Especial d& uma pequena ajuda. O aluno L diz: “2 triangulos vermelhos ficam com 1 azul, 3
vermelhos com 2 azuis, 4 vermelhos com 3 azuis”. O aluno P: “cada vez que se aumenta é
sempre mais 1 para os vermelhos e mais 1 para os azuis”. Quando deduzimos que todos tinham
compreendido passamos para o papel e ndo revelaram qualquer duvida.

As tarefas 2, 3 e 4 ndo necessitam de ajuda. A investigadora aproxima-se do aluno E e
incentiva-o para que fale sobre as tarefas. Ele diz que todas sdo a aumentar e ndo custa nada,
“na tarefa 2 aumentava de 2 em 2 em sentidos diferentes”, * na tarefa 3 aumentava também de
2 em 2 todas para o lado direito”, “na quarta contei-os e era também sempre mais 2, mas aqui
sairam os nimeros impares”. Nesta altura, o aluno vai ao quadro e representa uma sequéncia de
ndmeros pares até 30, fez com correccédo. Depois, a pedido da investigadora, o aluno P vai ao
guadro e escreve uma sequéncia de numeros impares; o aluno E diz logo com rapidez inesperada

“ esta certo!”.
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Na tarefa 5 apresentaram mais dlvidas e hesitacGes. Promoveu-se a discussdo entre 0s
alunos todos, alguns (néo os alunos do estudo) foram tentar fazer no quadro. Os alunos E, L e P
concluiram que aquilo era uma sequéncia crescente de cima para baixo a aumentar em cada fila.
Surpresa da investigadora, ao ver que apenas o aluno E acerta a tarefa no papel.

Na parte Il os alunos L e P ndo manifestaram dificuldades. O aluno L descobre as
sequéncias e tira conclusfes pertinentes sem solicitar ajuda. O aluno P, depois de realizar todas
as tarefas: “descobrir as sequéncias ndo custa nada, eu gosto de nimeros mas, dizer e escrever
as conclusdes, isso...”. O aluno E descobre as sequéncias lentamente, apagando por vezes. Na 1.3
conseguiu construir um esquema para a descoberta dos nimeros e chamou as professoras para
mostrar. Resolveu as tarefas com sucesso mas ndo conseguiu tirar conclusdes sobre o que fez.

Pareceu-nos que tinha receio de exprimir a sua opiniao.

Passada uma semana e apos correc¢do das tarefas (Anexo 15), fizeram-se entrevistas a
todos os alunos, individualmente (Anexo 16), e, posteriormente, registou-se a cotacdo numa

grelha (Anexo 17) Para uma melhor observacéo dos resultados apresentamo-los num gréfico.
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Grafico 6

Nesta 52 observagéo, os valores dos alunos P e L estdo muito proximos, estando estes
acima do aluno E com 10 e 11 pontos respectivamente. Todos os alunos subiram
significativamente a sua pontuacao.

Aluno E, Parte |, acertou todas as tarefas. Tarefa 1, na entrevista o aluno diz: “oh
professora, até consegui descobrir que quando temos que quando temos 2 triangulos temos 1
cinzento; 3 brancos, 2 cinzentos, 4 brancos, 3 cinzentos”.

Tarefa 2, “ndo custa nada, aumentar 2, 1 para cima, 1 para a direita”.

Tarefa 3, “aumentar de 2 em 2 para o lado direito”.

Tarefa 4, “aqui contei-0s e era sempre mais 2 e sairam-me 0s nimeros impares”.

Tarefa 5, na entrevista o aluno refere “aqui temos linhas com pontinhos: 1 s6; 2/1; 3/2/1;
4/3/2/1; 5/4/3/2/1.
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Nesta tarefa o aluno ja mostrou alguma capacidade de generalizagéo.

Tarefa 6, apresentou padréo criativo “gosto de padrdes que cresgcam, este sO cresceu 1 de
cada vez”.

Parte Il, tarefa 1, descobre com rapidez a sequéncia de 5 em 5, mas ndo consegue
exprimir uma concluséo.

Tarefa 1.2, acertou a sequéncia de 10 em 10, alterando apenas o algarismo das dezenas,
ndo conseguiu tirar conclusées.

Tarefa 1.3 acerta e monta um esquema para o ajudar 1, 3, 6, 10, 15, 21, 28.

Tarefa 1.3.1, apresentou regra aceitavel apenas na entrevista “agora estou a ver que se ia
somando daquela maneira que eu fiz”.

Tarefa 2, acertou “aqui pds os nimeros todos a seguir”.

Aluno P, Parte |, tarefa 1, acertou, “no principio ndo percebi, depois, a professora
explicou e vi que tinha que ir sempre aumentando; 0s cinzentos sempre menos 1 que 0s
brancos”.

Tarefa 2, “aqui juntei-os de outra maneira, até parece que formei pares!”.

Tarefa 4, “aumentar 1 para cima, outro para o lado, mas tinha que deixar um sem nada”.

Tarefa 5, “ aqui achei parecido com as tarefas de tras, depois perdi-me” “eu sabia que era
uma sequéncia crescente a aumentar em cada fila, de cima para baixo”.

Tarefa 6, apresenta padrdo e diz: “ neste padrdo aumenta de 2 em 2”.

Parte Il, acertou todas as tarefas, em todas apresentou conclusdo coerente e bem
estruturada. No final referiu: “descobrir padrdes e continua-las ndo custa nada, mas dizer e
escrever conclusdes, isso...”.

Aluno L, Parte |, acertou as tarefas 1,2,3 e 4 sem hesitagdes nem dividas, apresentando
justificacéo clara e coerente.

Tarefa 5, ndo acertou. Esta tarefa sendo praticada no quadro e compreendida, ndo a
conseguiu fazer no lugar. Na entrevista refere: “este era como 0s outros exercicios, indo de
baixo para cima, o da frente tem sempre menos 1”.

Parte Il acerta todas as tarefas, justificando sempre correctamente e com clareza,
algumas opinibes acerca desta tarefa: “na 1.1.1 vé-se logo que o algarismo das unidades é
sempre 5 ou 07, “temos treinado muito estas tarefas, basta ver como se aumentavam”.

Tarefa 2, “ aqui nem precisei de fazer as minhas contas”.

Na verdade o aluno L, interioriza bem as nocdes relacionadas com padrdes, através de

desenhos, figuras pictoricas e sequéncias numéricas. Entende o que faz e porque faz.

Relatoério da 62 Observacéo

Os alunos apresentaram-se bastante motivados para as tarefas que iam resolver. A tarefa 1
foi resolvida sem dificuldades.

Para a tarefa 2 treinaram primeiramente com letras moveis. Aqui reparavamos que faziam
individualmente e ndo conversavam com os colegas, olhavam apenas para o papel. Retirdmos as

letras e com facilidade resolveram no papel.
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Na tarefa 3 o aluno E ficou um pouco desorientado. ExplicAmos-lhe que ja tinhamos feito
tarefas idénticas. Diz o aluno P: “olha ndo te lembras daquele sinal maior, dentro de um
guadrado que se ia rodando da direita para esquerda?”’, “entdo ja seil”. Sem mais explicacbes o
aluno E resolveu a tarefa.

A tarefa 4 é resolvida com mais facilidade, mas o aluno E, comecando bem o seu
raciocinio perde-se e acaba por ndo acertar. Consegue apenas dizer: “0 1° passo € +3, 0 2° é +
5”, termina mal a tarefa.

Na tarefa 5, apenas o aluno P ndo acerta dizendo: “isto j& é muito grande para a minha
cabeca!”. O aluno L trabalha ndo se manifestando. O aluno E fica satisfeito quando lhe dissemos
gue estava certo e diz: “aqui acrescentei, pensei sempre nos nimeros a seguir e ia pondo: 1 e
fical 1s,2 25,3 35,4 4seb5 5s”.

Na tarefa 6, os 3 alunos mantém-se confiantes e o aluno E escreve nimeros de 10 em 10
até 120; o aluno P escreve 0s numeros impares do 1 ao 30 e o aluno E, na linha superior,
construiu um padréo de repeticdo, na linha inferior representou os nimeros de forma crescente,
todos seguidos. Perguntamos-lhe porque fez assim, recusou-se a responder.

Na Parte Il, antes de iniciarmos as tarefas, distribuimos por grupos de 2 alunos, fésforos.
Pedimos que olhassem para o papel e que representassem as duas primeiras figuras com 0s
fosforos. Descobriram rapidamente que a primeira figura tinha 4 linhas e a segunda 7 linhas.
Depois, os alunos L e P foram ao quadro desenhar o que tinham feito no lugar com os fésforos.
Continuou-se com este trabalho até conseguirem uma figura com 16 linhas, fazendo com os
fosforos no lugar e transpondo para o quadro. Passaram ao papel, ndo houve dificuldades.

Uma vez mais o aluno E revela dificuldades em exprimir o seu pensamento. Acertou o0s

resultados na tabela parecendo-nos ter feito por intuigéo.
Passada uma semana e ap6s correc¢do das tarefas (Anexo 18), fizeram-se entrevistas a

todos os alunos, individualmente (Anexo 19), e, posteriormente, registou-se a cotacdo numa

grelha (Anexo 20) Para uma melhor observacéo dos resultados apresentamo-los num gréfico.
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Gréfico 7

Nesta 62 observacdo, relativamente a observacdo anterior, a distancia entre os alunos
acentua-se. O aluno E fica abaixo do aluno P com 12 pontos e do aluno L com 19 pontos.

Aluno E, Parte |, tarefas 1,2 e 3, acertou-as conseguindo explicar o seu raciocinio. SO
conseguiu resolver a tarefa 3 quando o colega do lado lhe diz: “olha nédo te lembras daquele sinal
maior dentro de um quadrado que se rodava da direita para a esquerda?”’. Foi bastante positivo
relacionar esta tarefa com outra que jé tinha feito anteriormente.

Tarefa 4, ndo acertou “perdi-me para a frente, os nimeros sdo cada vez maiores”; ainda
consegue dizer “0 1° passo € +3, 0 2° é +5”.

Tarefa 5, acertou apresentando um raciocinio interessante “ “eram 0s nimeros a comegar
do 1 mas tinha que aumentar muito, ndo sei quanto” “olha como ficou a sequéncia, 1s, 2 2s, 3
3s,4 4se5 5s5”.

Tarefa 6, apesar de o aluno conseguir apresentar padrées com imagens, nesta tarefa néo
conseguiu criar com ndmeros.

Parte Il, tarefa 1, depois de ter treinado com fésforos acerta a tarefa.

Tarefa 1.1.1, ndo acertou porque néo consegue fazer generalizagbes no abstracto.

Tarefa 1.1.2, guiando-se pelos exemplos, ja feitos vai registando com interesse, 0s
resultados na tabela.

Tarefa 2.1, acertou “ha& sempre 2 que servem para tras e para a frente”.

Tarefa 2.2, acertou “aqui era sempre mais um, aqui era de 4 em 4 “ oh professora assim
com as tabelas ndo me perco!”.

Aluno P, Parte I, ta, acertou as tarefas 1,2,3 e 4.

Tarefa 1, “aqui tive que fazer linhas para ndo me enganar, tinhamos que repetir o padréo
acrescentando um”.

Tarefa 2, “vi logo que tinhamos que aumentar os Bs um de cada vez, os As nunca se
aumentam”.

Tarefa 3, “olhei para tras, vi a ordem das setas, repeti tudo”.
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Tarefa 4, acerta e forma um esquema para se orientar na entrevista e diz: “descobri que
tinhamos que aumentar +2 do que tinhamos aumentado antes, s6 aumentei com niimeros pares.

Tarefa 5, ndo acertou, ndo fez comentérios relevantes.

Tarefa 6, apresenta uma sequéncia de nimeros impares de 1 a 39.

Parte Il, acertou todas as tarefas ndo revelando dificuldades. Conseguiu exprimir o seu
raciocinio.

Tarefa 1, “estas figuras todas d&o 4,7,10,13,16, é uma sequéncia de 3 em 3”.

Tarefa 1.1.1, s6 conseguiu fazer depois de ter feito na tabela.

Tarefa 1.1.2, “acertei a tabela” fiz assim porque cada vez que acrescentava 1 figura
precisava de +3 palitos”.

Tarefa 2.1, conseguiu fazer ajudado pelo desenho e com a interaccéo da investigadora.
“afinal nesta, 2 pétalas também dao para a flor da frente”.

Tarefa 2.2, acertou “oh professora as tabelas ajudam-nos nos célculos, assim ja ndo nos
enganamos.

Aluno L, acertou todas as tarefas sem dificuldades e apresentou em todas elas uma
justificacdo clara e plausivel. Durante a execucdo das tarefas ndo emitia opinides e mantinha-se
concentrado. A destacar uma descoberta interessante na Parte Il, tarefa 1 “aqui juntamos
sempre 2 quadradinhos, poupa-se 1 palito, repare na 22 figura poupamos 1, na 22 poupamos 2,
depois 3 e na Gltima poupamos 1.

As tarefas 1.1, e 1.1.1, foram realizadas com facilidade pelos 3 alunos porque

anteriormente foram praticadas com os fésforos no lugar e com desenhos no quadro.

Relatorio da 72 Observacéo

Iniciei a aula explicando aos alunos, que sendo a ultima ficha que Ihes ia entregar, esta
seria igual & primeira, pois queria saber o que € que eles aprenderam. Disse-lhes que néo
utilizaria materiais nem podiam perguntar nada, apenas o aluno E por ainda ter dificuldades na
leitura poderia pedir algum esclarecimento nesse sentido.

Estiveram todos muito calmos na execucdo da ficha. Penso que, de uma maneira geral,
estavam demasiado confiantes e talvez por isso, alguns alunos ndo acertavam certas tarefas que
poderiam ter acertado, facilitaram demasiado e executaram-nas com muita rapidez. O aluno E
manteve-se, como € seu habito, sossegado, nunca proferindo palavras, parecia calmo e sorria
guando olhava para mim. O aluno L integra o grupo dos demasiado confiantes, parecendo querer
dizer que, para ele, aquelas tarefas s@o demasiado faceis afirmando: “eu até queria fazer outras
mais dificeis”. O aluno P, enquanto fazia as tarefas 3.1 e 4.1 tentou pedir ajuda, ao que lhe
respondi que tinhamos que cumprir o combinado, tinham que fazer sozinhos.

Se compararmos o comportamento geral da turma nesta aula relativamente a 12
observacgédo, os alunos estiveram mais soltos e desinibidos e mais confiantes; como ja afirmei,

nalguns casos, demasiado confiantes.
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Passada uma semana e apos correc¢do das tarefas (Anexo 21), fizeram-se entrevistas a
todos os alunos, individualmente (Anexo 22), e, posteriormente, registou-se a cotacdo numa

grelha (Anexo 23) Para uma melhor observagéo dos resultados apresentamo-los num grafico.
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Grafico 8

Nesta 72 observacdo, como podemos observar, agora a pontuacdo do aluno E esta mais
proxima da pontuacdo dos colegas. E interessante verificarmos que a pontuacdo do aluno P
supera a do aluno L.

Aluno E, Parte | acertou todas as tarefas a excepcéo da tarefa 3. Na entrevista disse:
“nesta ndo percebi por causa dos desenhos de dentro, ndo os entendi”. Apresentou justificagcdo
plausivel e coerente, sem rodeios. Conseguiu criar padrdo o que ndo tinha acontecido na prova
inicial.

Parte Il, acertou as tarefas 1,2 e 3, apresentado justificacdo coerente.

Tarefa 3, “parecem tridngulos cheios com bolas, quase que me enganava a po-las”. Tarefa
4, ndo acertou “isto é que foi mais complicado” nédo fez mais comentarios.

Tarefa 5 a) e b), acertou, descobrindo com facilidade as sequéncias.

Tarefa 6, apresentou padréo criativo.

Tarefa 7, mostra preferéncia pelas tarefas da Parte | porque as gostou de pintar, nem
precisou de as contar.

Referiu que teve mais dificuldade na tarefa 3 da Parte | porque se desorientou, ndo sabia
para onde se voltar.

Achou que néo teve dificuldade na Parte II.

Aluno P, na Parte |, acertou todas as tarefas, a excepcéo da tarefa 3.1 . Nas tarefas 3.1. e
4.1, sente-se inseguro e tenta pedir ajuda apresentou um raciocinio claro e coerente.

Tarefa 6, apresenta padrdo criativo utilizando cor e forma.

Parte Il, tarefas 1 e 2, acerta-as apresentado um raciocinio coerente.

Tarefa 3, ndo acerta “ndo consegui descobrir como se aumentavam as bolas”.

Tarefa 5 a), acertou “guiei-me pela tabuada do 5.
77



Maria Terezinha Lopes Cristévao Louro

Tarefa 5 b), acertou “acrescentava 1, depois 2, depois 3, depois 4”.

Tarefa 6, apresentou um padréo interessante envolvendo apenas um atributo, a forma.

Tarefa 7, apresentou a sua preferéncia sem justificagdo. Nao foi explicito a esclarecer
onde teve mais dificuldades.

Aluno L, Parte I, apenas ndo acertou a tarefa 3 por distrac¢do. Na entrevista referiu
“nesta, distrai-me, deveria ter feito primeiro para o lado direito”. Nos restantes apresentou
raciocinio coerente.

Parte Il acertou todas as tarefas apresentando raciocinio coerente e claro.

Na Tarefa 4 acertou a figura 4 e ndo acertou a figura 5 “era parecida com a de cima, mais
uma bola de lado e outra para baixo e ficava assim a crescer”, “a Ultima também sabia, se
calhar perdi-me a conter, sdo muitas!”.

Tarefa 5, descobre a relacé@o entre os elementos da sequéncia.

Tarefa 6, apresenta padréo criativo.

Tarefa 7 mostrou preferéncia pelas tarefas da Parte | “sdo mais interessantes os padrdes,
usaram cores e tinham formas engragadas”.

Achou que nao teve dificuldades nas tarefas realizadas.
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Sintese comparativa dos resultados obtidos
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Grafico 9

Ao observarmos este grafico, ndo sera prioritario fixarmo-nos no valor das cota¢des mas,
sim, na pontuagdo entre os trés alunos. Assim, conclui-se que os alunos tiveram pontuacao mais
préxima na ultima observagdo, o que podera querer dizer que as actividades desenvolvidas ao
longo do estudo foram bastante positivas na medida em que os trés alunos desenvolveram
competéncias, neste caso, favoreceram o desenvolvimento do pensamento algébrico.

As pontuagdes verificam-se também proximas na 52 observac&o. Nesta aula, motivaram-se
bastante nas actividades, talvez por terem comecado a manipular materiais. Mostraram bom
desempenho também nas sequéncias numéricas, descobrindo regularidades com certa facilidade.

Ha maior diferenca de pontuacéo nas tarefas onde se exige capacidade de generalizagéo.
Ai o0 aluno L distancia-se mais dos colegas principalmente do aluno E como se pode verificar na
22 observacéo.

O que fez ainda distanciar o aluno L dos colegas, principalmente do aluno E é a sua
capacidade de argumentar e apresentar conclusdes com coeréncia. Porem os alunos E e P
também melhoraram significativamente nesse aspecto. E notério o aluno E na fase final ja falar

das tarefas que realizava, manifestando alguma capacidade de generalizacdo através de tabelas.

79



Maria Terezinha Lopes Cristévao Louro

Gréfico 10

Apresentamos os resultados da pontuagdo obtidos por todos os alunos da turma na prova
final. Todos subiram significativamente e os resultados e estdo mais proximos entre si.

O aluno E apresenta resultados superiores, uma vez mais, em relagdo a um dos alunos,
que ndo é o mesmo da primeira observacdo. A pontuacdo do aluno L é ultrapassada por 10
alunos, um dos quais o aluno P.

Agora a diferenca dos resultados dos alunos com maior e menor pontuagdo é de 21 pontos.
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Evolucé&o dos resultados por aluno
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Gréfico 11

O grafico 11 representa a evolugdo dos resultados dos alunos ao longo das sete

observagfes. Com base nesses resultados apresentamos;

As médias: aluno E=51 aluno L=70 aluno P=61

As amplitudes: aluno E=24  aluno L=29  aluno P=32

Pelo que se observa relativamente as médias, a diferenca entre a média do aluno E e a

média do aluno P é muito idéntica a diferenca da média do aluno P e a média do aluno L.
No que respeita as amplitudes das cotagBes, o aluno E tem uma amplitude inferior a dos

colegas, no entanto, € curioso verificar-se que o aluno P teve maior amplitude que o aluno L.

Logo o aluno P teve evolucéo superior relativamente aos dois colegas.
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Capitulo V

1 - Conclusdes, limitacdes e sugestdes para investigacoes futuras

Este capitulo organiza-se em quatro sec¢des. Na primeira, é feita uma introdugdo com o
proposito de realcar alguns aspectos centrais do estudo, focando o objectivo e as orientagdes
gue nortearam este trabalho, bem como algumas op¢des metodoldgicas. Na seccao seguinte
apresentam-se as principais conclusées do estudo, organizando a discusséo em torno da questéo
delineada inicialmente. Na terceira sec¢éo é feita uma reflex@o acerca das limita¢des do estudo.
Finalmente, sdo propostas algumas recomendagBes, decorrentes dos resultados desta

investigagcdo, com enfoque na pratica profissional e em sugestdes para futuras investigacdes

O presente estudo pretendia investigar em que medida a realizacdo de tarefas com
padrdes de repeticdo e de crescimento contribuem para o desenvolvimento do pensamento

algébrico em criangas com N.E.E.

De modo a atingir o objectivo proposto, foram tragadas orienta¢cBes para 0 nosso trabalho,
nomeadamente: identificar o percurso do desenvolvimento do pensamento algébrico nas criancas
com dificuldades de aprendizagem; comparar o desenvolvimento do pensamento algébrico de um
aluno a beneficiar de Educacdo Especial com o de dois alunos numa turma: um considerado o
melhor da turma, o outro de mais baixo rendimento; os dois Ultimos a trabalharem somente com

a professora do Ensino Regular.

Tratou-se de um estudo longitudinal, com a duracé@o de seis meses, nos quais se optou por
uma metodologia interpretativa, predominantemente qualitativa, em que os trés alunos
seleccionados constituiram os casos neste estudo, sendo importante analisar o seu desempenho e
evolucdo ao longo do estudo. Para isso, contemplou-se uma componente quantitativa,

caracterizada por um design que inclui uma prova inicial e uma prova final.

Optamos por efectuar uma entrevista semi-estruturada aos alunos - caso, apés a
exploragdo de cada uma das tarefas propostas, tendo sido assim realizadas 7 entrevistas deste
tipo com cada aluno individualmente. Em geral, as questdes seleccionadas estavam orientadas

para a compreensao do trabalho por eles desenvolvido.

A investigadora reunia com os alunos, de acordo com a disponibilidade apresentada pelos
mesmos, normalmente na semana seguinte a da implementacéo da tarefa. As entrevistas, na sala
dos directores de turma, tinham uma duracdo variavel, dependendo da tarefa em causa,
rondando, em média, os 20 minutos. Nestas sessdes a investigadora comecava por devolver aos

alunos as folhas de resolucdo, sem qualquer comentéario escrito de forma a ndo influenciar as
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suas respostas. O principal objectivo destas entrevistas era compreender 0 modo como pensaram

na resolucdo de cada tarefa, tentando que verbalizassem o seu raciocinio.

A relevancia da recolha de documentos, prévios ao estudo ou elaborados no decorrer do
mesmo, € também mencionada por diversos autores. Ao contrario das observagbes e das
entrevistas, o recurso a documentos € considerado um método nado intrusivo e a sua utilizacéo é
frequentemente referida como fundamental na confirmacgdo de evidéncias recolhidas por outros

métodos (Yin, 1989, referenciado por Barbosa, 2009).

Neste trabalho foram recolhidos e analisados documentos de natureza diversa, 0s
produzidos pelos alunos, no ambito do estudo, outros mais formais, cedidos pela Escola e ainda
documentos elaborados pela investigadora. Logo no inicio do ano lectivo, os alunos responderam
a um inquérito que tinha como objectivo aceder a algumas informacgfes de indole pessoal e
simultaneamente de natureza académica, incidindo sobre opinides e preferéncias. Este
documento contribuiu para uma melhor caracterizacdo da turma e, em particular, dos alunos -

caso.

Foram ainda, gentilmente, cedidos pela Escola, registos relacionados com o percurso
escolar dos alunos bem como as fichas biogréficas preenchidas no inicio do ano lectivo. Estes
documentos permitiram aceder a informacéo acerca: das habilitacdes e profissdes dos pais,
idade dos alunos, numero de irm&os e aproveitamento escolar. Estes dados contribuiram de
forma significativa para a caracterizagdo das turmas e dos alunos caso. Destacam-se ainda o0s

registos escritos elaborados pela investigadora ao longo do estudo, e notas de caracter pessoal.

Apéds a exploragdo de cada uma das tarefas propostas ao longo do estudo, procedeu-se a
recolha das respectivas folhas de resolugdo. Estes documentos foram essenciais na identificacéo
de alguns processos cognitivos dos participantes, permitindo analisar o tipo de estratégias, e

detectar dificuldades no seu desempenho.

Nesta seccdo sdo apresentadas as conclusdes deste trabalho, organizadas de acordo com a
guestd@o de investigagcdo proposta inicialmente. Para isso é feita uma sintese dos aspectos mais
relevantes identificados nos trés estudos de caso, focando, sempre que se considerar pertinente,

alguns resultados referentes a turma a que pertenciam.

Indicam-se, de seguida, algumas limitacdes a ter presentes na leitura das conclusées do

estudo.
Gostariamos de ter recorrido a mais fontes bibliograficas para esta investigacdo. Nesse

sentido, ficAmos um pouco limitados, pelo facto de haver pouca literatura em Portugal acerca da

tematica do Pensamento Algébrico, mais propriamente Padrdes. No entanto, pensamos ter
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superado essa dificuldade, recorrendo a trabalhos de investigacdo orientados por estudiosos,

conceituados e entendidos na matéria.

A investigadora conduziu um estudo centrado no trabalho de uma turma que néo era sua.
O facto de ser um elemento externo ao contexto educativo dos alunos em causa, poderia ter
constituido uma limitac@o da investigagdo, implicando alguma inibicdo e perturbacéo na sala de
aula. No entanto, como se tratou de um estudo longitudinal, foi possivel minimizar,

consideravelmente, esses constrangimentos, ao longo dos seis meses.

Apesar de a investigagdo ter tido a duracdo de seis meses, proporcionando um
acompanhamento prolongado dos alunos que nela participaram, uma experiéncia desenvolvida
com 0s mesmos alunos, ao longo de mais tempo, permitiria uma compreensdo mais aprofundada
do problema em estudo. Estes alunos tinham uma experiéncia muito limitada com padrées, a
continuidade deste tipo de estudo permitiria, por exemplo, investigar se as caracteristicas do
seu trabalho se iriam manter ou néo.

Neste estudo privilegiou-se uma metodologia de natureza descritiva - interpretativa,
baseada na observacdo sistemética e na recolha e andlise de tarefas/fichas resolvidas pelos
alunos. Assim, por forma a obter informagao rica em pormenores, para dar resposta a questao de
investigagdo, optou-se por estudar trés alunos, pelo que, os resultados deste estudo ndo estéo
directamente associados a respectiva turma. Atendendo a estes pressupostos, 0s resultados
obtidos ndo podem ser generalizados a outros contextos; no entanto, podem constituir um
contributo importante para que se possa analisar a mesma tematica noutros contextos, tendo

por base algum conhecimento acerca da mesma.

Ainda, atendendo as caracteristicas préprias do modelo de investigacdo seguido, deve
naturalmente aceitar-se a interferéncia da investigadora sobre o problema em estudo, quer
através do seu quadro de referéncias pessoais quer pelo contacto directo com os participantes.
Por isso, houve a preocupacgédo constante de clarificar e fundamentar as inten¢ées e pressupostos

da investigadora, assim como as op¢des metodoldgicas assumidas.

Dada a grande importancia atribuida as opinibes expressas pelos participantes, a
dificuldade de comunicacdo (oral e escrita) revelada por alguns deles, nem sempre permitiu

captar, com a clareza desejada, 0s seus pontos de vista.

A prova inicial e a prova final eram iguais o que poderia implicar um efeito de habituacéo
nas respostas dadas. Tentou-se minimizar esta limitacdo estabelecendo um periodo de diferenca

de seis meses entre a primeira e a segunda aplicacdo do teste.

As conclusdes, ainda que modestas, a que se chegou apods este estudo, permitem que
sejam sugeridas algumas recomendac¢des que envolvem, de uma forma geral, duas vertentes. Por

um lado, sdo apresentadas implicacdes relacionadas com a pratica profissional, realcando o
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papel do professor, mas, considerou-se ainda relevante, estruturar propostas para investigacio

futura, associadas a tematica estudada.

Implicacdes para a pratica profissional

A resolugcdo de problemas ocupa um lugar central nos curriculos de Matematica, como
“uma actividade privilegiada para os alunos consolidarem, ampliarem e aprofundarem o seu
conhecimento matematico” (ME-DGIDC, 2007, p. 6). Através deste estudo poderemos concluir
gue a resolucd@o de tarefas envolvendo padrdes de repeticéo e de crescimento e generalizacGes,
permite trabalhar uma grande diversidade de tépicos matematicos, potenciando a utilizacéo de
multiplas estratégias. Assim, pensamos que o professor deve propor este tipo de tarefas ja que
Ihe permite criar oportunidades para que os alunos desenvolvam um raciocinio mais flexivel,
procurando que usem e compreendam as potencialidades de diferentes tipos de representacdes

matematicas.

Devera o professor proporcionar espacos de discussdo na aula de Matematica, para que 0s
alunos possam verbalizar as suas ideias, interagindo, com o objectivo de discutir estratégias
adoptadas e abordagens alternativas. Este momento de partilha e reflexdo podera contribuir
para que os alunos estabelegcam conexdes entre diferentes tipos de representacgdes, aumentando
a flexibilidade do seu raciocinio, tanto na resolugdo de uma tarefa especifica como de tarefas

distintas, através da comparacéo das estratégias utilizadas.

Para além da promocé@o de um pensamento cada vez mais flexivel, o professor deve ainda
ter a preocupacdo de criar oportunidades para que os alunos reflictam acerca dos erros
cometidos e das dificuldades sentidas no desenvolvimento do seu trabalho, para que possam
compreender a sua desadequacéo as situacbes propostas (Hiebert & Wearne, 1993, referenciados
por Barbosa, 2009). Dar aos alunos a possibilidade de reflectir acerca destas situacdes pode
contribuir de forma significativa para o desenvolvimento do seu conhecimento matemético e

para aprofundar a sua compreensdo acerca do processo de generalizagéo.

Tal como ja tinha sido apontado por outros autores (Lannin, Barker & Townsend, 2006,
referenciados por Barbosa, 2009), verificou-se que alguns factores, relacionados com a estrutura
das tarefas, podem influenciar o trabalho dos alunos. Os resultados deste estudo evidenciam que
a resolucdo de tarefas centrados em padrdes e generalizacdo pode ser, por exemplo,
condicionada pelo modo como a questdo é formulada, ou seja, se € dada a ordem e é solicitado o
termo respectivo ou, se pelo contrario, se fornece o termo e é pedida a ordem ocupada na
sequéncia. Deste modo, e porque as tarefas tém um papel central nas aulas de Matematica,
torna-se fundamental que o professor contemple, na sua construcéo, a diversidade de factores
gue poderdo influenciar o desempenho dos alunos, antecipando situacdes como o tipo de

estratégias de resoluc@o que poderdo utilizar e dificuldades que poderdo emergir.
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Tarefas com padrdes poderdo proporcionar: oportunidades para diversificar as abordagens
dos conteldos, analisando-os segundo diferentes pontos de vista; flexibilizacdo do pensamento;
oportunidade dos alunos poderem comunicar, partilhar e discutir opinides proprias, contribuindo

para que se sintam mais motivados e empenhados, como participantes activos.

Reconhece-se como importante que todas estas consideracdes devam merecer uma
atencdo especial em programas quer da formacéo inicial quer da formacdo continua e que os

professores as considerem relevantes na planificacdo e concretizagao das actividades.

Recomendagbes para futuras investigagcfes

O Programa do Ensino Bésico (ME-DGIDC, 2007) constitui um ponto de viragem em relagdo
aos programas que vigoraram longos anos em Portugal, no que refere a expressdo curricular dos
padrdes. De acordo com este documento, o pensamento algébrico atravessa, de forma clara,
todos os ciclos de ensino, devendo dar-se especial atencdo a investigacdo de padrbes, a
identificacdo de relacdes e a generalizagdo. Assim, seria ainda interessante, estudar o modo
como alunos de outros niveis de ensino resolveriam tarefas desta natureza. Que tipo de
dificuldades iriam evidenciar? Quais os erros mais comuns? Que estratégias de generalizacdo

utilizariam?

Os alunos que participaram neste estudo ndo tinham experiéncia prévia na exploracdo de
padrdes, principalmente em generalizacbes, neste sentido, achamos ser relevante estudar os

resultados evidenciados por alunos com experiéncia na resolugéo deste tipo de tarefas.
Parecendo-nos haver poucos estudos sobre a tematica relativamente com criangas com

Necessidades Educativas Especiais, quem sabe se o recurso a este tipo de tarefas ndo serd uma

mais valia para o desenvolvimento das suas competéncias?
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ANEXO N° 1

Relatério da Psicologa
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ANEXO N° 2

Solicitacdo de autorizacdo ao Director
do Agrupamento de Escolas de Vila
Velha de Rod3o.




Exm? Senhor:

Director do Agrupamento de Escolas de

Vila Velha de Radao

Maria Terezinha Lopes Cristévao Louro, Professora do 12 Cielo do Ensino Basico a
exercer funcdes no Agrupamento de Escolas de Vila Velha de Roddo, estando neste
momento a preparar a tese de dissertacio do Mestrado em Educacdo Especial
Dominio Cognitivo @ Motor sob o tema “ O Pensamento Algébrico em criangas com
Mecessidades Educativas Especiais = Um Estudo de Caso®, para o qual, na parte pratica
pretende trabalhar com alunos do 32 ano de escolaridade.

Meste sentido solicito a V.Ex2 autorizacio para poder trabalhar com a turma, conforme
o calendario estabelecido.

Aguardo deferimento.
Com os melhores cumprimentos

Vila Velha de Rodao, 30 de Setembro de 2010

A Professora

\jp;‘«ﬂﬁ?ﬁq}vh ) cortiecbue,



"0 Pensamento Algébrico am criancas com Necessidades Educativas Especiais — Um Estudo de Caso™

ANEXO N° 3

12 OBSERVACAOD
Tarefas com Padrdes de repeticio e
Padrdes de crescimento




MATEMATICA

Parte |
Padrades de repeticao

e Continua os padrdes que se seguem:

|

P

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 Fi

L
4 —
§ 7 B d
. ‘ - . " i /'F.-
o © 0 ? | ?
© * Sy
e o o e © . 3 Cui”




5 — Depois de fazeres as tarefas anteriores consegues construir um padrio a teu
gosto? Podes desenhar figuras ou objectos que conhegas.




Parte 11

Padroes de crescimento

As figuras que se seguem mostram o inicio da formacéio de padroes:

Figura 1 Figura 2 Figura 3

1.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

e

gl ] e 1
A e L |2

Figura 1 Figura 2 Figura 3

2.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

- et
¢ o
@ o0 o000
Figura 1 Figura 2 Figura 3
3.1 — Desenha as figuras 4 e 5.
I
o990
00 @ @
®0 ® © L] #
o0 00 o000
Figura 1 Figura 2 Figura 3

4.1 — Desenha as figuras 4 e 3.

Figura 4

i =

B;E

Figura 4

S

7O
@40 .
Figura 4

) 40 N |
Figura 4

w

Figura 5

i ki
7
Figura 5

s

i

r L [}
Figura 5



5> — Agora vamos passar das figuras aos nimeros, usando a mesma técnica.
Descobre os 2 termos seguintes nas sequéncias que se seguem: "'

S s 20, N R

6 — Consegues criar figuras para originar um padrio parecido com algum
da Parte Il desta ficha.

7 — Gosto imenso de saber a tua opinido sobre as tarefas que realizaste:
Gostaste mais das tarefas do grupo I ou das tarefas do grupo II?

j%"ﬁlﬁ} I'"ﬂ"ﬁ-_/-» Cllf ?ﬂ“‘l(‘ X
Porqué? 4 J’ y/ M}m (Jilmfa 'lr_L IV Yo }

No grupo I, em que tarefa tiveste mais dificuldade?
™ Mo X (Naa Coaanse rﬁﬁu,ﬁ' A8 20AA M_{;«ﬁ ‘A

Porqué?

No grupo 11, em que tarefa tiveste mais dificuldade?

Porqué? o ocvea 2 {\J: A, o ﬂer&)‘%{&‘ej




MATEMATICA

Data 29 /Jo

Parte |
Padrdes de repeticio

e Continua os padrdes que se seguem:

48

2 .

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 Figura 5 Figura 6

4 hd
LW

R
® © ° ® @ A B ’\}\
» 5] b 4 Sl _
e @ © e ©




5 — Depois de fazeres as tarefas anteriores consegues construir um padrdo a teu
gosto? Podes desenhar figuras ou objectos que conhegas.




Parte 11

Padroes de crescimento

As figuras que se seguem mostram o inicio da formag&o de padroes:

| (=

Figura 1 Figura 2 Figura 3

1.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

Figura 1 Figura 2 Figura 3

2.1 — Desenha as figuras 4 e 3.

e
@
@ U
e o0 o0 0
Figura 1 Figura 2 Figura 3
3.1 — Desenha as figuras 4 e 3.
e
o090
00 @ L
o0 o o ® ®
e o090 o000
Figura 1 Figura 2 Figura 3

4.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

el

Figura 4

R

v

[

Figura 5

Figura 4

0 0e®
000

Figura 4

QQ

QQ
Sl eXeXe

Figura 4

Figura 5

AD0ea |
'[___' :_‘}..r r ﬂ II
O ASE T
oUW 0
- Y

.l:'iéﬁi-ra 5

O()Jr:!ai}ﬁﬂ

Q ]
0

g 0o oo
Figura 5



5 — Agora vamos passar das figuras aos nimeros, usando a mesma técnica.
Descobre os 2 termos seguintes nas sequéncias que se seguem:

LAl R [ Sl R D e

b) l: 23 4! ?: ]1: '-’_?.r_’f E P PR C//

6 — Consegues criar figuras para originar um padrio parecido com algum
da Parte II desta ficha.

=

7 — Gosto imenso de saber a tua opinido sobre as tarefas que realizaste:
Gostaste mais das tarefas do grupo I ou das tarefas do grupo I1?
3‘;&}‘6" f«w,-\, g griahr A -
Porque‘? GoLguat o'_)o"xﬁ A WJ':I* .}Lﬁ’ Lgﬁﬂﬁv{,{f 4 -

No grupo I, em que tarefa tiveste mais dificuldade? (E-m mmﬂ--
Porqué? (&t MAar Aot o vl -

No grupo II em que tarefa tiveste mais dlﬁcu]dade‘? Lj_",d{ Ma 3 -
Porqué? Qﬁﬁm e c:}w& hﬂﬂﬂgwﬂ S a @Jpﬂﬂw




MATEMATICA

Parte 1
Padroes de repeticio

e Continua os padrdes que se seguem:

| Bt

Figura 1 Figura 2

4 hé
N 4 N

O
"
@
°
-]
%




5 — Depois de fazeres as tarefas anteriores consegues construir um padrdo a teu
gosto? Podes desenhar figuras ou objectos que conhegas.

@:@ &3 {27



Parte 11
Padroes de crescimento

As figuras que se seguem mostram o inicio da formacdo de padrdes:

1-

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 Figura 5

1.1 — Desenha as figuras 4 e 5.
I g

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 Figura 5

5

17
b1
G oo
ko o0 00
Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 Figura 5
3.1 — Desenha as figuras 4 e 5.
&, ,.,5;} (e
@~ Yo e
5. \ Du "' oy
A e 5
o009 0°
00 @ #
0 & E 3 *
0 00 o000
Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 Figura 5

4.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

I/



5 — Agora vamos passar das figuras aos nimeros, usando a mesma técnica.
Descobre os 2 termos seguintes nas sequéncias que se seguem:

Bk M cER T 20 B g

L=
L
ek
_[‘\J'
.
-
]
-
—
[
-
==
=

6 — Consegues criar figuras para originar um padrédo parecido com algum
da Parte II desta ficha.

A
P A4 4
W
-"'r’-:u:_,k&h AN ddddrﬂ‘id
r'i 4 A 44"
4 4 g & <1'
J-é?‘ s o
< Aﬂ, <
-: ol
\ Y
14 Y

7 — Gosto imenso de saber a tua opinido sobre as tarefas que realizaste:
Gostaste mais das tarefas do grupo I ou das tarefas do grupo 11?

.a.j&.-xfu AP VI PO, 7 vl 1

Porqué? _ Zfin 4 spnatn dinsthliln o fosftmmed

AOVVARLA, o SR

w

No grupo I, em que tarefa tiveste mais dificuldade? ﬁﬁ' PR

e - i S
Pﬂqué? 'I ] e II'II Jh‘ # ;g e ik o -u'?f.-"_l..:.r-:-: -u/./.?? e

No grupo I1, em que tarefa tiveste mais dificuldade? el e

———— "
Porqué? M QN e L 2D Tt ¢ s0uals s

e—
LT
Ll ol i

\{rL -1 YL .-.L-K‘Ii.t



Maria Terezinha Lopes Cristdvio Louro

ANEXO N° 4

12 OBSERVACAO
TABELA DE REGISTO DAS
ENTREVISTAS




12 Observacao
Data:d® /_ 4O/ Red O

Nome do Aluno: By

DADQOS

TAREFA
Resultados Opinido do Aluno

Obtidos

N PP < e g
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Peo ~earfeu 1{&3(_@ = a2




12 Observacdo

Data: &Oif A0 /2040

Nome do Aluno: :P

DADOQOS
e Resultados Opinido do Aluno
Obtidos
P ) C‘!a': x i = i)
, |reto SR e
, Ao [
L’tﬁ:r1 =
Parte] (3 | & h @&;«f Z.?’ PN N Ay
Nao oo | Vasadenns n2 r:im*e?o-wa e
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12 Observagao
pata: XA/ 1O/ 2010

Mome do Aluno: l___
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Maria Tarazinha Lopes Cristivio Louro

ANEXO N° 5

12 OBSERVACAO
TABELA DE RESULTADOS
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Maria Terczinha Lopss Cristdwdo Louro

ANEXO N° 6

22 OBSERVACAD
Tarefas com Padroes de repetigio




MATEMATICA

Parte |

Observa com muita atencdo os padrdes que te apresentamos! Tenta
compreendé-los e completa-os ...

I
, PRLEPRE ; RS ¢
e
o) T T ('K ') v T ) 00
—_ ~— —~ ' St — o~ - S e’
Q P




5 — Completa os padroes:
AABAA BAAD AABA4 2A4B

5 BBABA A4 BAR RABA zB2a

4.6, 2, 1.0, .46, 1..,4 6,3,

—t



Ey

Parte 11

Imagina meninos ¢ meninas da tua idade e a frequentarem o 3° ano de
escolaridade

1.1 — Continua a sequéncia:

1.2 — Qual ¢ o grupo que se repete? [/ by gur D~ HU 4o TR o iU

]

L

1.3 — Se se construir uma sequéncia de grupos repetidos com 10 rapazes, quantas

. i f ) - : > :
raparigas ha? (R Jarians CoonF D 2o diD “bHaos 205 »
! A b j !

1.3.1 — E quantos grupos repetidos? ] g, fg- s YAz W 50 oA
W

1.4 — E muito importante fazer-se registos numa tabela. Assim, regista as tuas
descobertas na tabela que te apresento?

N° de grupus" N°de rapazes | N° de raparigas | N* total de

' Criancas

|.4.1 — Escreve uma frase, explicando o que concluiste sobre esta sequéncia:

2 ;
Caa 5:'/. F.T gh @A Eg_h Y] @P v
/



MATEMATICA

Parte |

Observa com muita atencdo os padrdes que te apresentamos! Tenta
compreendé-los e completa-os ...

!
FF ¥ % ) e TE i ' )
A — — p — o — — -

T
el ¢
=

{




5 — Completa os padroes:

v AABAA BAA, + ABAA £t AL B

A BBAB) A BAR 2 ABJ A BB




Parte II

Imagina meninos e meninas da tua idade e a frequentarem o 3° ano de
escolaridade

1.1 — Continua a sequéncia:

#
&

1.2 — Qual € o grupo que se repete? O & J:r's P

1.3 — Se se construir uma sequéncia de grupos repetidos com 10 rapazes, quantas ‘/
~afl s

raparigas hd? ", T napa. o o

; / b
1.3.1 — E quantos grupos repetidos? 4 10 2 ures>  nppolidd O
: . !

1.4 — E muito importante fazer-se registos numa tabela. Assim, regista as tuas
descobertas na tabela que te apresento?

N® de grupos N° de rapazes | N°de raparigas N° total de
e Criangas
1¢ < & 1Q
13 10 3 N _
L 1 3_- Ta EJ =
i e | 7 19 o
[ 4 o )
. 1 7 ' & 14 |
r I 1 10 o
L 4 le - 9 - 79

1.4.1 — Escreve uma frase, explicando o que concluiste sobre esta sequéncia:

v _ L g
thim O -.frT"?'L’:{«h el idn Looa iy




MATEMATICA

Data@ /[ 42 / 201%

Parte 1

Observa com muita atencio os padrdes que te apresentamos! Tenta
compreendé-los e completa-os ...

H_'-H\
L.1]
)
L-4]
(-1
L4}
L1}
L =3
L =3
L =3
L =}
al
al
ol
L 4]

g
Lt
L =3
L =}
L =31
L =1

)
)
)
(
(
)
)
(

N




3 — Completa os padroes:

AABALBAAR Anpash Bl e

rEpRRRAl BAL b B AR v

AcGin 8 oA g e ak sl A

P,
i ¥




Parte 11

Imagina meninos € meninas da tua idade e a frequentarem o 3° ano de
escolaridade

1.1 — Continua a sequéncia:

Tk ﬁ'%ﬂ*-

1.2 — Qual é o grupo que se repete? Gl for  jats GRS ;:Jjﬂ {LJ

NSRS, O AR | PPl [
T L aVin(bie

1.3 — Se se construir uma sequéncia de grupos repetidos com 10 rapazes, quantas

Tﬂpﬁl‘lgﬂﬁ ha? 1 f 5 NadAeile g ArMMAA.  Na Qg A h\‘ Ao
S AL ™ [_I:.' Y |

1.4 — E muito importante fazer-se registos numa tabela. Assim, regista as tuas
descobertas na tabela que te apresento?

N° de grupos N° de rapazes | N° de raparigas N° total de
; Criancas
o/ 7 Y 19
it sl i
I N, & e
L 13N A2 Jag
o 5 2 b 43
Y Iz =0 &6 0
s - 2.3 4 )
e 3 A 96
1.4.1 — Escreve uma frase, explicando o que concluiste sobre esta sequéncia:
N CoA) Y (AAND Vgt AL 2E Liagn A 1
i ! 51 g v, o
_“-} i .f___._}___ '/: -: L .--I‘- &-‘ % ) § o
Laai” L’ g "..-"%
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| ANEXON° 9

3% OBSERVACAD
Tarefas com Padries de repeticdo




wd MATEMATICA

Parte 1

Uma vez mais, vamos realizar pequenas tarefas com padrdes. Tenta
compreendé-los, certamente o teu desempenho vai melhorar.

SOD00DON0 g0 fr60 D0

5 — Continua a mesma ordem mas para tras:

TRl 5 048 @OQOO@O@OQ




o

6 — Com muita criatividade, cria o teu proprio padrio:

Parte I1

1 — Repara na sequéncia repetitiva:

o> lor» o> jorr jorr
4 4 4 4 4

1.1 — Quantos elementos tém as duas primeiras unidades? Q

"-\.F

1.2 — Quantos elementos tém as quatro primeiras unidades ? { A

i

1.3 — Quantas unidades estao representadas? 4¢

1.4 — Quantos tridngulos estdo representados?

1.5 — E quantos rectangulos?

2 — Regista numa tabela o resultado das tuas contagens:

Apos a unidade Nuamero de I Numero de >

‘

1| o |uh [ | kD [ —
)

- !t_'l: [

2.1 — Escreve uma frase, explicando o que concluiste sobre esta sequéncia:

st

ve  Aocade Mol g



MATEMATICA

Parte |

Uma vez mais, vamos realizar pequenas tarefas com padroes. Tenta
compreendé-los, certamente o teu desempenho vai melhorar.

s
T
oo i

iy S

WnEEE oy

j_A A 1

i

S DD[:DH:F—_\HHLI 3 “71:,[19

4-—

LIOBOOTION0 Gastiboe. L/

S

5 — Continua a mesma ordem mas para tras:

00405000000000C00
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6 — Com muita criatividade, cria o teu proprio padrio:

-

2
e

" =

WMM Vo « Vo s ¥V
S i W A

. b

Parte I1

1 — Repara na sequéncia repetitiva:

lo»» Jorr jor» Jorr jor»
4 4 4 4 4

1.1 — Quantos elementos tém as duas primeiras unidades? U')hlfr e

1.2 — Quantos elementos tém as quatro primeiras unidades ? AR M n v/

1.3 — Quantas unidades estdo representadas? -ﬂr'qu X
1.4 — Quantos tridngulos estdo representados? JQ,&; el
1.5 — E quantos rectingulos? _ cinc. B

2 — Regista numa tabela o resultado das tuas contagens: '

Apos a unidade Namero de I Niimero de ™
Tl el 2
2 p! Y :
3 6
4 Y g
5 (o lo
6 £ 13
7 1 14

~ e - Qe s ¢ ; :
l {'VTJL ﬂﬂqu&m-;m 1.qia;r'. - w.»t-; i# ’LLJ AN WM?—M {Jﬂm?-h AT
: i} 0 j? - £ |
:.Lj’_u... {_ cJJ'] AN L'?_LE;;}'C‘J‘-. 5. Li s Y T{?J_-_" f}"Lf .
J

o



MATEMATICA

Parte 1

Uma vez mais, vamos realizar pequenas tarefas com padroes. Tenta

compreendé-los, certamente o teu desempenho vai melhorar.

@iedPpi-

g gl ook loatl pallld alsel) o

NOBVAC@®VAoe 7o @V v

@O@OO@O@OO W0 4P 6 0 fp

5 — Continua a mesma ordem mas para tras:

366 3085 s OBO0DO0O00




Parte II

1 — Repara na sequéncia repetitiva:

o> lo»» o> lorr lor»

4 4 4 4 4
1.1 — Quantos elementos tém as duas primeiras unidades? _ /7y, 2  sham Y S
A - : o o
1.2 — Quantos elementos tém as quatro primeiras unidades ? TE e B
1.3 — Quantas unidades estfo representadas? "( ) é_ﬂnhur“ s Ao, ol | 5
"‘I‘/U-‘."_I*___. ‘!:._l_.".' C o -‘:_.n\..
1.4 — Quantos tringulos estdo representados? 4 o AT . e A
- = Ty n i i | |
1.5 — E quantos rectingulos? > 1< { Ay ae 144
2 — Regista numa tabela o resultado das tuas contagens:
Apos a unidade Numero de I Numero de >
R il =%
2 2 s
3 A
4 v,
J = 10
6 6 1% 1A
7 ¥ | { g
2.1 — Escreve uma frase, explicando o que concluiste sobre esta sequéncia:
f . q . .
-}{H’?L{’EJ PP P ) F Lol f::*’ > JAP D a9 TS LT DA
Moo AR T s es Sonilivale wl ahd. DR T ;
r ¥ v L~ v AN rende
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ANEXO N° 12

43 OBSERVACAD
Tarefas com Padries de repeticio




MATEMATICA

Parte 1
Completa os Padrdes apresentados:

5 — A Vera tem uma fita com autocolantes pretos e brancos, dispostos
segundo um padrdio. A Vera ja retirou trés autocolantes da fita. Desenha

os respectivos autocolantes que a Vera retirou.

HBOX® @< :;"'_O* B A | i




6 — Agora, ainda com mais criatividade, cria um novo padrio:

ATV AVO Nell Aol I, 1) "

Parte 11
1 — Repara na sequéncia repetitiva:
BT S i 2
1.1 — Qual a posigao do 1° tridngulo na sequéncia? { 7
1.2 — Em que outras posicdes da sequéncia se encontra o tridangulo? s G

—f"\ 5
1.3 - S:? ;ontmuares a sequen01a em que lugares ficara o tridngulo? Tk i)
PR g ) 4| L .—«-’Lf?, -f{-' 5 ‘.’

7

1.4 — Pensando nas posi¢oes do trlangul_o ao longo da sequenma a que
conclusdo chegas? 4 * .. i, 51 ﬁf N aUn YN
> 7 -4 ] e ¥ Y )

-

2 —Observa a seguinte sequéncia de numeros:

siiqg w0ty 3 4R 0 B

2.1 — Quais sdo os dois numeros que vém a seguir ao 137

2.2 — Explica, por palavras tuas, como os descobriste.




MATEMATICA

Parte 1

Completa os Padrdes apresentados:

ﬁ =
e
=
- =
=
-

[ e

ai}mOm(thwu@Ummu.u

5 _ A Vera tem uma fita com autocolantes pretos e brancos, dispostos
segundo um padréo. A Vera ja retirou trés autocolantes da fita. Desenha
os respectivos autocolantes que a Vera retirou.
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6 — Agora, ainda com mais criatividade, cria um novo padrio:

Parte 11

1 — Repara na sequéncia repetitiva:

@ Dags B i

-

']

1.1 — Qual a posigdo do 1° tridngulo na sequéncia? © » 37

1.2 — Em que outras posi¢des da sequéncia se encontra o tridngulo? ..

,'f_.-,-.nl.:'-
\

1.3 — Se continuares a sequéncia, em que lugares ficara o tridngulo? . cMa

M 5 =F A T B
= L Bl P Lty W R o= B
; T | 7 et ) f pi

1.4 — Pensando nas posig¢des do tridngulo ao longo da sequéncia, a que ,
p ; N g . f

conclusfo chegas? . Juag 4 canclonloag gurl nl ver Gaonbel.)q
s ¥
-

Y ek

2 —Observa a seguinte sequéncia de nimeros:

st 9 18 13 8. 2 Lo

- - = L3 - * /];.I ai
2.1 — Quais so os dois numeros que vém a seguir ao 137 7 -

2.2 — Explica, por palavras tuas, como os descobriste. e PLANL

7 '{ P |
(x. { Li 4 - LA 040 Atab Nl Anoiah 8




MATEMATICA

Parte 1
Completa os Padrdes apresentados:

1-

WEM%%@ ﬁ&

%_

| ra
ey
-

5 — A Vera tem uma fita com autocolantes pretos e brancos, dispostos
segundo um padrio. A Vera ja retirou trés autocolantes da fita. Desenha
os respectivos autocolantes que a Vera retirou.

BO*x @ +EOX

CRAd |
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6 — Agora, ainda com mais criatividade, cria um novo padrio

Parte 11

1 — Repara na sequéncia repetitiva

DA

)

1.1 — Qual a posigdo do 1° tridngulo na sequéncia?

44

2 . 2 {A01 ": 2
1.2 — Em que outras posicdes da sequéncia se encontra o triaqngulo? ¢
AAMNL 00 B ;

[ =¥ -.'i;j: ."I' b 1L'\_//
e
.J a

Se cnntmuares a sequenma em que lugares ficara o tnangulo
Do 1)

181: A2

=

2 Dt
o I Y
]2 -4' e 1 }_, ¢
: L L,
1.4 — Pensando nas posi¢des do triangulo ao longo da sequenma, a que
conclusdo chegas? o/ oS ud A0 fu L tanyve /
.ni_."_ l.-l :h o {_;ﬁ"\t .-. i il_.- I"l’__ IIL |
-/Tr A ;\,...f ;'ﬂ'l'.'_li-"h'_: ._-‘.. : : ’ - J.l_r.;',lr_. ”JI,} 1 '5,{; = 3
2 — Observa a seguinte sequéncia de numeros:
i /
{ 1t
Sl 19 150 3 I e s
¥ o ‘? e Ii .j_ f I
2.1 — Quais sdo os dois nimeros que Veém a seguir ao 137 Iﬂ o 450
2.2 — Explica, por palavras tuas, como os descobriste # D ALAM 2 (o
o pen B g e
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ANEXO N° 13

4% OBSERVACAD
TABELA DE REGISTO DAS
ENTREVISTAS




42 Observacgao

pata: LS / 3/ Ro
Nome do Aluno: E
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TAREFA —— Opiniao do Aluno B
Obtidos
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42 Observacao

Data:Q5 /9 IRE-‘-J

Mome do Aluno: ?

DADOS
TAREFA
Resultados Opinido do Aluno
Obtidos
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£ 08~ Corno wong © é{mf
- i
K \ :
g
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42 Observacao
Data:gzo)f 2/ 9eAiA

Nome do Aluno: L_.

TAREFA
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Resultados
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ANEXO N° 14 |

A% OBSERVACAD l
TABELA DE RESULTADOS {
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ANEXO N° 15

52 OBSERVACAD
Tarefas com Padrdes de
crescimento




MATEMATICA

Parte |
Completa os padroes de crescimento apresentados:

1-—-

AL AA. 4 AL A ) 2T

]
|
|
|
=
Ll
=)
)
A
(1

3_ %
\ } l: 2. A g I--JL":::} |
0 FIET ) OED IR oD =i = seon 10T t;f g e, 19
S /I ¥ '
4 —
f
Cl oo Hgv pnDpo
Ei, 2 OO0 | Qpwmyg |gDPPP
5"" o I'I '
- o n I.ls ¢
| gr g
. ™ . a2 » e ¥ B,
- - - - - - e 0 ¥ 9 ¢ Sain



6 — Agora, a teu gosto, cria um novo padrdo de crescimento:

Parte 11
1 - Completa as sequéncias:

1.1- 0;5;10;15; X071 ' 3 0 5 ¢l 4 U

1.1.1 — Que conclusdo tiras desta sequéncia?

qox ! 7

{
T — b5

12— 32;42:52; 62; "”rlij&)_a_ 92

1.2.1 — Que conclusdo tiras desta sequéncia?
B Yo o J—iﬁp 4L =L : /
BRIV X N M a s

13— 13 3: 6:10; Ye 17 ‘4R 130 Uy 55 0k

1.3.1 — Que regra utilizaste na descoberta dos nimeros da sequéncia anterior?

f o \ |

: ) \ n e Woica L y ™ va f J
N endnsanAe o s O oare el

2 — Observa as regularidades e padres existentes e completa mentalmente:

28+ 30 =158 50+ 10=60
28+31=59 50+ 11 =61
28+32=60 50+12=62
28+33=H 1 80+ 13=8
28+34=F 2 Mg i
Bom trabalho...



MATEMATICA

Parte 1

Completa os padrdes de crescimento apresentados:

N2 2% )8

i [ o
|:|:! |'|I l I !
3—-
| | | :
o | oo OO0 (U0 pip| PO DOG
O '|| I ] GO e ' DIV D 000
'I !I |
-
| | Ll '=I g |I .-"_, ] L) 0
L I! Lo I| DDD.-! E ; I'. .
5_
!! . & '
X |I . . i '. : : ! .
|I ¢ .. Ly s i
- - ™ | - - ] ¢ ¥ @ p L -
i [ ® L



6 — Agora, a teu gosto, cria um novo padrio de crescimento:

Parte 11

1 - Completa as sequéncias:

1.1—- U; 5; ID; 15; Lo "L '-:;,' Jo 0 At - U g 45-5g -

)

- ® . % f " . L
1.1.1 — Que conclusio tiras desta sequéncia? _of concbnrniy gen 0. U

I
1 - "

-
A

!

. e i 0 -
1.2.1 — Que conclusdo tiras desta sequéncia? ¢ Jo lwnic 0 aw

1

1 E = [
o A fpank 4t -f'--'r_.f-f T Al ~hd

13= 1: 36 10; 95, 34-20-34: ul;

1.3.1 — Que regra utilizaste na descoberta dos nimeros da sequéncia anterior? M,

; 4 - . [ 2 ; AT, a | 4
NLALLA~EL P .'I:E A et Nl (v L'i A0 L onraun Y P Y T =
T

¥ AT &

2 — Observa as regularidades e padrdes existentes e completa mentalmente:

28 +30=58" 50+ 10=60
28 +31=159 50+ 11 =61
28 +32 =60 50+ 12 =62
28+33=01 50+13=¢3
28+34=¢1 50+ 14 =4y

Bom trabalho...

I - - L j‘ i
i C ael | e L 1] |
Ayl Lo sl g™ Lo efammflen. d I ol Ly “fn el f, 4 L0 i E’ b | 1
[} I



MATEMATICA

Parte |

Completa os padrdes de crescimento apresentados:

1-

5 ._
e e e TR,
D\ | ,:_Til | %1'_4 JJ] H/ D] 195 fj H

163

00
OO

O
oo
0
O
=
S
N
>
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6 — Agora, a teu gosto, cria um novo padrio de crescimento:

= . .f.n--. .' 4 ::' ) [ I #
"1 D) = A | I 0 =
D g | &4 & [ 0 D | o )

Parte 11
1 — Completa as sequéncias:
Ll= =1k 15 1SS 30" 35 Yn, v
1.1.1 — Que conclusio tiras desta sequéncia? .= Lo, e,
J l'-_, LA r)\U{ & / A Ls Ly 'I.;J \ ) |. VS r.}_:' L i
P g ¥ !
12— 3 42 52 62 20> 2t daxs 144
1.2.1 — Que cnnclusat} tiras desta sequencla‘? 2 J hagiam i &
! iy A ._'.. LA
13— e 10y 15 ;*faf; T e i =
SR S N SRS i B

';'1!{ ﬁ _ i f "J'; . : L U -"\

_f)i

2 — Observa as regularidades e padrdes existentes e completa mentalmente:

28 +30=58 50+ 10 = 60
28 +31 =59 50+ 11=61
28 +32 =60 50 +12 =62
28+33= (64 50+13=532
28+34=¢> 50+14=¢ 4

Bom trabalho...
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ANEXO N° 18

62 OBSERVACAD
Tarefas com Padrbes de
crescimento




MATEMATICA

Parte I
Continua as sequéncias indicando os dois termos seguintes:

| =

090 D0 V9 60

(Y=

AB ABB A BBB A QkpnAR S DF]

1, 22, 333, /1., ,




6 — Utilizando apenas niimeros, cria um padrdo de crescimento:

Parte 11

1 - Utilizaram-se palitos para construir a sequéncia de figuras:

\

1.1 — Quantos palitos sfo necessarios para construir a figura seguinte?_ 7 &

1.1.1 — Quantos palitos sfio necessarios para construir a 10 figura ?

Explica como pensaste:

1.1.2 — Preenche a tabela seguinte registando as tuas descobertas; verifica se

pensaste bem.

Figura Palitos Palitos
1 4 4
2 7 4+3
3 ‘ ey
4 S
5 3 &
6
7
8
9
10




2 —

A Joana tem como passatempo fazer colares de missangas usando flores
como motivo. Ela utiliza missangas brancas para as pétalas e missangas

pretas para o centro de cada flor. A figura mostra um colar com uma
flor e um colar com duas flores.

2.1— De quantas missangas br%cas e pretas precisa a Joana para fazer um colar
com trés flores? . = “xplica como chegaste a essa conclusdo:

?
1/

2.2— Transpde para a tabela os teus calculos:

Colares Missangas Missangas
pretas brancas
1 1 6
2 10
3
4
2
6
74
8

Bom trabalho...



MATEMATICA

Parte 1
Continua as sequéncias indicando os dois termos seguintes:

1-

(e)

© 0 000 VYV @O gep-»9wee

00090V vy ¢ -
e

)
\

! v (o) |

A B A BB A BBB

®
@
@)

4—
+% 45 323
4% T a0
9, y 2k ;
5 -

\.L’f

{22 333, ~/ .,




6 — Utilizando apenas nlimeros, cria um padrdo de crescimento:

Parte II

1 - Utilizaram-se palitos para construir a sequéncia de figuras:

—

1.1 — Quantos palitos sdo necessarios para construir a figura seguinte? © 4

o

1.1.1 — Quantos palitos sdo necessarios para construir a 10? figura ? | -
Explica como pensaste: fu.  Livy rie oy ronll_ o

1.1.2 — Preenche a tabela seguinte registando as tuas descobertas; verifica se
pensaste bem.

Figura Palitos Palitos
1 4 4
2 7 4+3
3 I43
4 A0 +3
5 5
6 b+ 3
7
8
9
10




el

7 —

A Joana tem como passatempo fazer colares de missangas usando flores
como motivo. Ela utiliza missangas brancas para as pétalas e missangas

pretas para o centro de cada flor. A figura mostra um colar com uma
flor e um colar com duas flores.

2.1— De quantas missangas brancas e pretas precisa a Joana para fazer um colar
com trés flores? 4% 1 b Explica como chegaste a essa conclusio: * 2 oo Oh

2.2— Transpde para a tabela os teus célculos:

Colares Missangas Missangas
pretas brancas

1 1 6
2 10
3 3 4
4
5
6
Y
8

Bom trabalho...



MATEMATICA

Parte 1
Continua as sequéncias indicando os dois termos seguintes:

=

5.
A B A BB A BBB
;. .
% [ A o e
[ O L1 C U=
= |
4 —

1, 4, 9, 16,25, J¢ ,

1, 22, 333, 44, s,



6 — Utilizando apenas nimeros, cria um padrio de crescimento:

Parte 11

1 - Utilizaram-se palitos para construir a sequéncia de figuras:

T
[

41 =i A C

1.1 — Quantos palitos sdo necessarios para construir a figura seguinte?

1.1.1 — Quantos palitos sdo necessarios para construir a 10* figura ?__ Nt 5
Explica como pensaste: _ &, 4 ¢J)¢ )/

1.1.2 — Preenche a tabela seguinte registando as tuas descobertas; verifica se
pensaste bem.

Figura

Palitos

Palitos

4

4

i

4+3

gwooqmm.hww»-a




2 —

A Joana tem como passatempo fazer colares de missangas usando flores
como motivo. Ela utiliza missangas brancas para as pétalas e missangas
pretas para o centro de cada flor. A figura mostra um colar com uma

flor e um colar com duas flores.

2.1- De quantas missangas brancas e pretas precisa a Joana para fazer um colar

com trés flores?
| |
. / \ |)‘ \. . r.,

DRI B, T ~
1’7 Explica como g:hegaste a essa conclusdo:
\ e : t ! p ., > )

vaaP

(

2.2— Transpde para a tabela os teus célculos:

Colares Missangas Missangas
pretas brancas

1 | 6
2 10
3 {4
4
3 ~>
6
/4
8

Bom trabalho...
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Maria Terezinha Lopes Cristévao Louro

ANEXO N° 21

72 OBSERVACAO
Tarefas com Padrdes de repeticdo e
Padrdes de crescimento




MATEMATICA

Parte I
Padrdes de repeticio

e Continua os padrdes que se seguem:

1

Figural  Figura2 Figura 3 Figura 4 Figura5 Figura 6

4 —
’
© © ) @ © ¢ p
©] © -
o {
@ © © ® @ 4




5 — Depois de fazeres as tarefas anteriores consegues construir um padrdo a teu
gosto? Podes desenhar figuras ou objectos que conhegas.

o B

Lo




Parte 11
Padroes de crescimento

As figuras que se seguem mostram o inicio da formag&o de padrdes:

1=

F 111 1T T

{ . . ! p

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 Figura5 | /

1.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

7 -
1
H
Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4
2.1 —Desenha as figuras 4 e 5.
Y —
&
. . . B ;" i @
. . . . . . ‘_':‘.'»\' . ‘”_‘:ﬁ“ 7
0000
Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4
3.1 — Desenha as figuras 4 e 5.
4 —
XXX ® .0 ¢
& ® o o ® ® | y
°eo oo o o0 oo a
Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 Figura 5

4.1 — Desenha as figuras 4 e 5.



5 — Agora vamos passar das figuras aos numeros, usando a mesma técnica.
Descobre os 2 termos seguintes nas sequéncias que se seguem:

a) 10, 15, 20, 1.5, 130 . |

— 9

b1, 2, 4 7, 11, 14

6 — Consegues criar figuras para originar um padréo parecido com algum
da Parte II desta ficha.

7 — Gosto imenso de saber a tua opinido sobre as tarefas que realizaste:

Gostaste mais das tarefas do grupo I ou das tarefas do grupo II?
Yrwgpgr T
7] 1

Porqué? _Aengw & e dos Lonn tenes  OAD Oy, O oo
2 | e el

4 6 A

No grupo i, em que tarefa tiveste mais dificuldade? 3

I & ) 3 ~ = =1 R
e s W Yo, L Je  leoehan y oo P\ a2

Porqué? desenseantar ~evesd - del Snea (Ralnle. S Oac
! : | :

\ P . =
daTs . ALY . & ¥ S2 BN N G

No grupo II, em que tarefa tiveste mais dificuldade? Y 2
\
Porqué? M\Q\M‘ mi\‘}\nf\ cu\_}--('l Qe ﬂe.




MATEMATICA

Parte 1
Padroes de repeticao

e Continua os padrdes que se seguem:

i

e

[ e

Figural  Figura?2 Figura 3 Figura 4 Figura 5 F igﬁfé 6
2
s
a
@ O @ © e o N
o OO 6] e o -
@ @ © @ © o -

=




5 — Depois de fazeres as tarefas anteriores consegues construir um padrdo a teu
gosto? Podes desenhar figuras ou objectos que conhegas.

AlEBAAw@ D WD AL




Parte 11

Padroes de crescimento

As figuras que se seguem mostram o inicio da formagdo de padrdes:

] —

Figura 1 Figura 2 Figura 3

1.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

i

Figura 1 Figura 2 Figura 3

2.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

;g
@ o
@ L 00
Figura 1 Figura 2 Figura 3
3.1 — Desenha as figuras 4 e 5.
o s
o090
00 &
®0 @ L @
e 00 o000
Figura 1 Figura 2 Figura 3

4.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

mess

Figura 4

i
b 'F 11—
1 ¥
J A4

e

Figura 4

® ®

Figura 4

Figura 4

. Ay
LA

Figura 5

8 6° &
@ @@

® e 0 o
Figura 5

Figura 5



5 — Agora vamos passar das figuras aos nimeros, usando a mesma técnica.

Descobre os 2 termos seguintes nas sequéncias que se seguem:

a) 10, 15, 20, .5, 3.

b)1, 2, 4 7, 11, 1¢, 22

6 — Consegues criar figuras para originar um padrdo parecido com algum
da Parte II desta ficha.

- m l.) { . | s 1 :-” | ‘,: I:m__ .\/) : = ,_____u-. .,) j__z E J;"/; 1 - ~

7 — Gosto imenso de saber a tua opinido sobre as tarefas que realizaste:

Gostaste mais das tarefas do grupo I ou das tarefas do grupo I1?

Z:‘-.A_ ‘?,.'f‘,)r:; ""\J\g,/\‘/*‘ : 18 ‘f:;‘"‘ 2 :;" } -".' et 30} '- L,
1% . € [
POIGHEY okt Bder. om0
No grupo I, em que tarefa tiveste mais dificuldade? ", . A

Porqué? dorans  tw 5 .Jderen

No grupo II, em que tarefa tiveste mais dificuldade? 9.0 .. ¢

Porqué? .. AN T N TR TP y & Al



MATEMATICA

Parte 1
Padroes de repeticiao

e Continua os padrdes que se seguem:

1=

N

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4

A\ hd -~

A o =

Figura5 Figura 6

" i
® o ® @ o

O ® @
@ ©O © @ @




5 — Depois de fazeres as tarefas anteriores consegues construir um padrio a teu
gosto? Podes desenhar figuras ou objectos que conhegas.

e Am N [ ) ] M1 o B
g ©aenoeledon e



Parte 11

Padroes de crescimento

As figuras que se seguem mostram o inicio da formag¢&o de padrdes:

|

Figura 1 Figura 2

1.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

P -

Figura 1 Figura 2

2.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

3 -

&
® o0
Figura 1 Figura 2

3.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

4

00
®0 & ®
0 00
Figura 1 Figura 2

4.1 — Desenha as figuras 4 e 5.

Figura 3 Figura 4
i@
Figura 3 Figura 4
@
o0
. . . 5@
v @8
e @@
Figura 3 Figura 4

09090

@ ® roe® 5

% ® -

. . . . agoe”
Figura 3 Figura 4

Figura 5



5 — Agora vamos passar das figuras aos numeros, usando a mesma técnica.

Descobre os 2 termos seguintes nas sequéncias que se seguem:

a) 10, 15, 20, -, ..

Bl 2 4 T 1L e

- 3

»

6 — Consegues criar figuras para originar um padrfo parecido com algum
da Parte II desta ficha.

7 — Gosto imenso de saber a tua opinido sobre as tarefas que realizaste:
Gostaste mais das tarefas do grupo I ou das tarefas do grupo II?

A 1 R \ A | ¥
0’ N \ { / !

Porqué?  nagous

.Y & / ) - ) i
{ e I (D (¢ A
" .

No grupo I, em que tarefa tiveste mais dificuldade?

|

Porqué?

No grupo II, em que tarefa tiveste mais dificuldade?

Porqué?
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ANEXO N° 22

72 OBSERVACAO
TABELA DE REGISTO DAS
ENTREVISTAS




72 Observacao

Data: o?l;) v
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72 Observacgao
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ANEXO N° 23

72 OBSERVACAO
TABELA DE RESULTADOS
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olujd0|del N3s 0 Jessaidxa nin8asuod oeu 8 NOLAIY

9]U2J300U] OlUjI0I2.) WN NOJUAsAIde SeWw NOJY

21U=a4302 Olujd0ldes Wwn nojuasaide 3 N0y

epeu za} OeN

O1UID0Io. NS O Jessaldxa NiNSasuod OBU 3 NOMAIE OBN

91U2J300U| OlUJI0Idke WN Nojuasaide @ noMAIE OEN

@1Ua.4202 OlUjd0Idel WNn nojuasaJide sew nojade OEN

01UJ2012.1 N3s 0 Jessaidxa ninSasuod OBU 3 NOLIAIY

91U3J200Ul 01UJ201E) WN NOJU3saIde sew noLAY

93U24302 0JU)I012.S WN Nojuasalde 3 NoUAY

| @1ed

Bpeu za) oeN

Olujo0|2e] N3S O Jessasdxa NINSasuod OBU @ NO1IBJE OEN

93U24300U] OlU)2012BS WN NojUsaide 3 NOJIIE OBN

21Ua4202 Olujd0oIde) wn nojuasaide sew nolJade OEN

01UJ2012.. N3s 0 Jessaidxa ninSasuod OeU 3 NOMAY

21U21200U] 01UJ2012.J WN NolUasaide sew NoUAdY

X X

X

OWITONI T~ OOV T ON~OJIOWVIFTMOIN | ~OJO|WO(FT|MN |~ O

9]U24202 OlUDOIdE) WN NOJUSsaIde 3 NOUATY

1 H

5

SOINOd

SONNTV

V43dvl

OYJIVAYISE0 &£ YA SOAVLINSIY 3@ V13Vl




epeu za} OBN

o1UjD01D.I N3S O Jessaldxa ninasuod oeu 3 NOLISJE OEN

9)UaJ202Ul OlujdoIde) WN Nojuasalde 3 nouade OEN

91U3J202 OJujD0I2e] WN NojuasaJde Sew nNoIJe oeN

01Uj201o.. N3S O Jessaldxa NINSasuod OBU 3 NOJRIY

2]1U=4303Ul Oluld0Id.e) WN nojuasasde sew NoLY

91U=24202 Olujd0ides wn nojuasaJde @ noJAdY

epeu za} oeN

0JUj20128. NS O Jessaldxa NINSasuod OBU @ NO1I3JE OBN

31Ua1200Ul OJUD0Io.J WN Nojuasaide 3 NO}IAIE OBN

9)uU21202 OlUDoE] WN nojudsaide Sew No}dIe BN

olUID012.. N3s 0 Jessatdxa ninSasuod oeu @ NOADY

9]U2J4202U1 OlUJ20I9.) WN Nojudsaide Sew NOMAJY

93UBJ302 O1Uj2019e4 WN nojuasaide 3 NOMAY

Il 9Hed

BpeU Z34 OBN

01UJ2012.. N3s 0 Jessaidxa NINSasuod OBU @ NOMAJE OBN

2]1UaJ202U] Oolujd0oidel WN nojuasaide a nouaoe OEN

21U24202 OJUD0IDE) WN NOjUasade Sew NOMIJE OBN

0lUJ20I2€] NS 0 JessaJldxa NINSasuod OeU 3 N0}IBIY

91UaJ202U] O1UJ20I9.) WN NojUdsaIde sew NOLBY

91U24302 0JU)D0I.) WN nojuasasde @ NoLRIY

Bpeu za) OeN

0lujo0jaes Nas O Jessaltdxa niN8asu0d oguU @ nNoI3de 0EN

9]UB4300Ul OlUj2019e) WN Nojuasaide 3 NOMSIEe OBN

9]U21202 OJUjd0IdE) WN Noluasaide Sew NOJIJE OBN

OIUID0I2BJ N3S O Jessaldxa NiNSasuod OgU @ NOUADY

31Ua1302Ul OlUJ012.S WN NOojuasalde sew NOUaIY

X X

X

OIS ONv~vOJIOIVISTMOINI~TCJOIV|TMOIN|v~|IOJ|WIW|<TF | |N | |O

9]U2J902 OIUID0ID.S WN Nojuasalde 3 NoydYy

| aued

I | H

9

SONNTY

SOINOd

vi3dvil




69

L9

L

69

99

cL

L

9

L9

L9

65

09

89

18

L9

SIV10L
epeu za} ogN

O1UJJ012E.) N3S O Jessaidxa NINSasu0d OBU @ NOLISJE OBN

91Ua1300Ul OlUjd0ID.S WN NOJUISAIdE 3 NOISJE OBN

9lua4202 Oolujd0oIdes wn nojuasaide sew noliade OEN

olujdoldes Nas O Jessaldxa 3_3mmmCOu OEU @ N0y

31U3J300Ul OJUJD0IDE) WN Nojuasalde sew nolAY

91Ua1202 0Jujo0deS WN Nojuasalde 3 NouAdY

epeu zaj OeN

olujo0loe. N3s 0 Jessaldxa niNSasuod OBU 8 NOUAJE OEN

2]Ua4202Ul Olujd0oIides WN nojuasaide 8 nollaoe OEN

2]1U=2420J Olujdoldel wn nojuasaide seul nolade OEN

olujaoldes nas o Jessasdxa ningasuod 0gU 3 hoJAIY

2]U=4202Ul olujaoldes wn nojuasatde sew NOW3Y

91U=a1302 Oluj2012es Wn nojuasaide a nojady

(s

Bpeu 23} OBN

O1UJD019€4 N3S O Jessaidxa NINSasu0d OBU 3 NOMAJE OBN

9]U3J300U] OJUJ20IDES WN Nojuasalde 3 NOMAJe OBN

2]1U=a4303 oludoeld wn nojuasaide sew NOMIIE OBN

olujd012€4 N3S 0 Jessaidxa ningasuod o0eU 3 NOIAIY

21U24202U] olujdoidel wn nojuasaide sew nNouay

21UaJ202 oluja0l1des wn nojuasaide 8 nojady

1l 94ed

(eg

epeu za} oeN

01UID0I2e] N3S 0 Jessaldxa NINSasuod OBU @ NOJI3JE OBN

21UaJ203Ul OIUIDoIde) WIN noluasaide a nouaoe OEN

91UaJ202 oluldoldel wn nojuasaide sew NoJ32e OBN

oluppoidel nas o Jessaudxa ningasuod oeU 3 NOJBY

231Uuala0dul olujooidel wn nojuasaJde sew nouay

OWTMON~TocjJlOWVITSMON|~oCjlOoOVTMN|—~ ol (W (M N |~

9]UB4302 OlUjD0I2E) WN nojuasaide 3 nolLdy

H

5

SONNTV

SOLNOd

V43dvl




	Trabalho  de Mestrado Terezinha Louro sem Anexos! - Cópia
	Capítulo I
	1. Introdução

	Capítulo II
	1. – ENQUADRAMENTO TEÓRICO
	1.1. – Álgebra e Pensamento Algébrica
	1.1.1. A Álgebra da Antiguidade ao Presente
	1.1.2. Orientações para o Ensino da Álgebra
	1.1.3. Abordagens didácticas
	1.2. Padrões, sua importância
	1.2.1. Padrões no Programa de Matemática do Ensino Básico
	1.2.2. – Os Padrões e a resolução de problemas
	1.2.3. Os Padrões de repetição
	1.2.4. Os Padrões de crescimento e a generalização
	1.3 - Tarefas com potencial algébrico

	Capítulo III
	1. – METODOLOGIA
	1.1. Nota Prévia
	1.2. – Opções Metodológicas
	1.3. – Sujeitos do Estudo
	1.4. Descrição do Estudo
	1.4.1. A turma:
	1.4.2. Planificação/Escolha das Tarefas:
	1.4.3. Fases do Estudo e Procedimentos:
	1.5.  – Recolha de Dados
	1.6. – Tratamento de dados

	Capítulo IV
	1 – Análise e Tratamento dos Dados

	Capítulo V
	1 – Conclusões, limitações e sugestões para investigações futuras

	BIBLIOGRAFIA

	Anexos Mestrado - Cópia
	Page 1
	Page 2
	Page 3
	Page 4
	Page 5
	Page 6
	Page 7
	Page 8
	Page 9
	Page 10
	Page 11
	Page 12
	Page 13
	Page 14
	Page 15
	Page 16
	Page 17
	Page 18
	Page 19
	Page 20
	Page 21
	Page 22
	Page 23
	Page 24
	Page 25
	Page 26
	Page 27
	Page 28
	Page 29
	Page 30
	Page 31
	Page 32
	Page 33
	Page 34
	Page 35
	Page 36
	Page 37
	Page 38
	Page 39
	Page 40
	Page 41
	Page 42
	Page 43
	Page 44
	Page 45
	Page 46
	Page 47
	Page 48
	Page 49
	Page 50
	Page 51
	Page 52
	Page 53
	Page 54
	Page 55
	Page 56
	Page 57
	Page 58
	Page 59
	Page 60
	Page 61
	Page 62
	Page 63
	Page 64
	Page 65
	Page 66
	Page 67
	Page 68
	Page 69
	Page 70
	Page 71
	Page 72
	Page 73
	Page 74
	Page 75
	Page 76
	Page 77
	Page 78
	Page 79
	Page 80
	Page 81
	Page 82
	Page 83
	Page 84
	Page 85
	Page 86
	Page 87
	Page 88
	Page 89
	Page 90
	Page 91
	Page 92
	Page 93
	Page 94
	Page 95
	Page 96
	Page 97
	Page 98
	Page 99
	Page 100
	Page 101
	Page 102
	Page 103
	Page 104
	Page 105
	Page 106
	Page 107
	Page 108
	Page 109
	Page 110
	Page 111
	Page 112
	Page 113
	Page 114
	Page 115
	Page 116
	Page 117
	Page 118
	Page 119
	Page 120
	Page 121
	Page 122
	Page 123
	Page 124
	Page 125
	Page 126
	Page 127
	Page 128
	Page 129
	Page 130


