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RESUMO
O presente relatério foi elaborado no dmbito da unidade curricular Pratica de Ensino

Supervisionada Il (PES Il) do Mestrado em Educagado Pré-Escolar e Ensino do 12 CEB.

O estudo surgiu das motivacdes dos alunos, do gosto da investigadora e da
literatura para a promog¢ao do desenvolvimento do pensamento algébrico. Com a sua
realizacdo procurou-se compreender de que forma as tarefas centradas na exploracao de
padrdes contribuem para o desenvolvimento do pensamento algébrico. Definiram-se as
seguintes questdes: Que aspetos do pensamento algébrico sdo evidenciados em tarefas
de exploragdo de padrdes?; Qual a via, oral ou escrita, através da qual os alunos melhor
justificam as suas op¢des?; Houve evolucdo positiva no desempenho dos alunos nas
tarefas apresentadas?.

Para a concretizagdo do estudo optou-se por uma metodologia de investigacao de
carater qualitativo, seguindo um design de estudo de caso. Desta forma, selecionaram-se
criteriosamente dois alunos do 32 ano de escolaridade do contexto onde decorria a PES .
Para a recolha de dados utilizou-se observacdo participante, notas de campo, conversas
informais, gravacao audio e fotografia, tarefas e andlise de documentos. A andlise dos
dados permitiu verificar que as tarefas se revelaram potenciadoras do desenvolvimento
do pensamento algébrico, ao nivel da identificacdo de rela¢des, selecao e aplicacdo de
estratégias de resolucdo, generalizacdo, e justificacdo. As tarefas proporcionaram a
utilizacdo de estratégias variadas de generalizacdao, préxima e distante, bem como
diferentes formas de justificacdo. Os alunos foram capazes de apresentar argumentos
validos para justificar as suas conjeturas, sentindo-se, no entanto, mais confortaveis a
fazé-lo oralmente do que por escrito. Ao longo da realizacdao das tarefas os alunos foram
apresentando crescente sucesso, identificando com maior facilidade relagdes observaveis
nos padrdes, adotando, descartando e reformulando estratégias conforme a sua
aplicabilidade, realizaram mais facilmente generalizagcbes proximas e distantes, com
recurso a elaboracdo de conjeturas, melhorando as suas justificacdes, que se tornaram
mais coerentes.

O percurso na PES foi essencial, pois trouxe-me a oportunidade de aplicar na
pratica os conhecimentos tedricos aprendidos até ao momento. Palavras-chave:

Pensamento Algébrico, Padrdo, Conjetura, Generalizagdo, Justificagdo.



ABSTRACT
This report was developed in the context of the Supervised Teaching Practice Il

(PES 1) in fulfillment of the requirements for Masters Degree in Pre-school and Primary
Education.

The purpose of this study is to promote the development of algebraic thinking
from early childhood. This arose from the motivation of students, the passion of the
researcher as well as the awareness of other researchers for this topic. This study aimed
to understand the importance of pattern-centered tasks to the development of the
algebraic thinking. Were established the questions: which aspects of algebraic thinking
were evidenced in pattern-centered tasks? Which way, written or oral, can students
better express their answers in these tasks? Was there an improvement in the students’
performance along the presented tasks?

In order to materialize this study, we chose a qualitative methodology for the
investigation, following a case study design: we carefully selected 3rd grade students
where PES Il was being conducted. Observation of the subjects, field notes, informal
conversations, audio and photographic recordings, tasks and document reviews were
used to collect data.

Data analysis showed that the pattern tasks were enhancers in the development
of the algebraic thinking, especially in the relations identification, the selection and
application of solving strategies, and in the generalization and justification process. The
tasks provided the use of various generalization strategies, close and distant, as well as
different forms of reason. The students were capable of presenting valid arguments to
justify their conjectures, feeling, however, more comfortable in doing it orally rather than
in writing. Throughout the study, the students showed consistent signs of improvement,
identifying more and more easily the relations observable in the presented patterns,
adopting, discarding and adapting their strategies according to its applicability,
performing better and better in terms of close and distant generalizations, using they
conjectures, improving their justifications, which became more and more logical.

The route in PES was essential, because it brought me the opportunity to apply in
practice the theoretical knowledge learned so far.Keywords: Algebraic thinking, pattern,

conjectures, generalization, justification.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA
]

O presente relatério enquadra-se no ambito da unidade curricular Pratica de
Ensino Supervisionada Il (PES 1) pertencente ao Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e
Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico.

Neste capitulo é apresentada uma breve caraterizagdo do meio onde decorreu a
PES I, bem como da instituicdo e da turma interveniente.

A PES Il decorreu numa turma de 32 ano de escolaridade, a qual integrava um
Centro Escolar do 12 ciclo do ensino basico do concelho de Viana do Castelo.

A turma onde o estudo foi desenvolvido era composta por 21 alunos com idades

compreendidas entre os 8 e os 9 anos de idade.

Caraterizagao do meio

Enquadramento geogrdfico

O Centro Escolar onde decorreu o presente estudo insere-se no Agrupamento
Vertical de Escolas do mesmo concelho. Uma Unidade de Gestdao constituida por esta
instituicdo, local onde decorreu a PES Il, e por mais cinco estabelecimentos de ensino.
Esta instituicdo, que compreende dois niveis de ensino distintos - educacao pré-escolar e
ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, encontra-se localizado numa vila pertencente ao
concelho e distrito de Viana do Castelo. Esta vila ocupa uma drea de 6, 59Km? e, de
acordo com os dados mais recentes do Instituto Nacional de Estatistica, acolhe cerca de
3927 habitantes. O setor laboral predominante é o secunddrio, onde se praticam
atividades como a serralharia, a metalomecanica, a transformacdo da madeira, a indUstria
téxtil e a construcdo civil. Segue-se o setor tercidrio, com o comércio, e o primario com a

pequena agricultura.



Caraterizagdo da institui¢do

Valéncias

Atualmente esta instituicao funciona de acordo com as valéncias de educacdo pré-
escolar e ensino do 12 ciclo do ensino basico.

A educagdo pré-escolar, direcionada a criangas com idades compreendidas entre os
3 anos e a idade de ingresso para o 1.2 Ciclo do Ensino Basico, tem como finalidade
promover o desenvolvimento pessoal, social, humano e expressivo (OCEPE, 1997).

O ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basio, direciona-se a criangas a partir dos 6 anos de
idade, e tem como objetivo a promocao do desenvolvimento global e harmonioso da
personalidade, com o intuito de proporcionar “a aquisicdio e dominio de saberes,
instrumentos, capacidades, atitudes e valores indispensaveis a uma escolha esclarecida
das vias escolares ou profissionais subsequentes” (ME, 2004, p.13) e desenvolver
valores, atitudes e praticas para formar cidaddos mais conscientes e participativos (ME,

2004).

Populagdo que atende

Atualmente, esta instituicdo acolhe cerca de 188 criancas com uma idade igual ou
superior a 3 anos, tal como referido. Algumas destas criancas carecem de Necessidades
Educativas Especiais, sendo acompanhadas pelo docente titular e por um professor de
Ensino Especial. Cerca de 148 criancas participam nas Atividades de Enriquecimento

Curricular (AEC). Algumas também frequentam o A.T.L. e o Mocho.

Tabela 1- Caraterizagdo das vdrias valéncias do Centro Escolar

Valéncias Salas N.2 de criangas Profissionais
Pré-Escolar 1 sala heterogénea 16 1 educadora
3 aos 5 anos -
1 auxiliar
1.2 Ciclo do Ensino 1.2ano 49 2 professoras
Bdsico 2.2ano 41 2 professoras
3.2ano 38 2 professoras
4.2 ano 44 2 professoras




Instalagoes: espagos, equipamentos e materiais

No que concerne a caracterizagao fisica, esta instituicdo tem ao seu dispor nove
salas de aula, um refeitério, uma cozinha, uma sala de atividades, uma sala de
informatica, uma sala de apoio educativo, um polivalente, uma biblioteca, um gabinete
de coordenagao, uma sala de docentes, instalagdes sanitdrias, balneario e vestidrio.

O espaco exterior, consideravelmente extenso, possui um campo de jogos, um
parque infantil (escorrega, baloico, entre outros), varias zonas verdes e um parque de
estacionamento.

Abaixo encontram-se alguns dos recursos materiais que esta instituicdo tem ao

seu dispor:

Tabela 2 - Alguns recursos materiais presentes no Centro Escolar de Barroselas

Quadros interativos
Ecra (Tela de Projegdo)
Retroprojetor
Maquina Fotografica
Projetores multimédia
Televisao Sony
Computadores
Impressoras
Scanner
Leitores de DVD/CD
Fotocopiadoras
Radio de leitor de CD
Colunas

P R NP WL NRR RS

Para além destes materiais, este estabelecimento de ensino também tem
microfones, uma caixa amplificadora de som, colunas e diversos materiais ligados as
diferentes areas: ciéncias (ex.: lupas, luvas, conta-gotas, simulador do ciclo da agua, tinas
de vidro, microscopios, periscopios, tronco para observar os érgdos do corpo humano),
matematica (ex.: geoplanos, tangrans, compassos, material de Cuisinaire, pentaminds),

musica (ex.: flautas, pandeiretas, shaker, metalofones, xilofones), entre outros.



No que diz respeito a sala de aula onde decorreu a Pratica de Ensino
Supervisionada I, esta carateriza-se como um espago tranquilo, agradavel e propicio a
aprendizagem dos alunos.

As mesas, quer de dois alunos, quer de um, estdo dispostas por filas
paralelamente ao quadro branco. A secretaria da professora titular encontra-se
perpendicularmente as mesas dos alunos de forma a permitir um angulo de observagao
alargado perante toda a sala de aula.

A sala encontra-se equipada com dois armdrios de arrumagdo. Um destes
armarios serve para guardar todo o material pertencente aos alunos, ao qual podem
recorrer sempre que necessitarem, enquanto o outro se destina a arrumacao do material
da professora titular (livros, dicionarios, enciclopédias, material escolar e de plastica,
dossiés dos alunos, etc.). Ao lado dos armarios existe uma mesa de apoio onde sdo
colocados materiais frequentemente utilizados como é o caso de corretores de caneta,
compassos, esquadros, etc., e ainda trabalhos dos alunos que ficaram por terminar para
que nos tempos mortos possam retomar ao mesmo, terminando-o.

No fundo da sala existe um lavatério de maos com duas pias, devidamente
equipado com gel de lavagem e toalhetes secantes, para que os alunos e a professora
utilizem sempre que necessdrio, principalmente antes das idas para o refeitério.

Ao longo desta sala encontram-se janelas de grandes dimensdes que permitem a
entrada direta de luz solar e de ar sempre que necessario. Além disso, nas paredes da sala
existem placards de cortica nos quais se encontram afixados cartazes informativos
alusivos aos tipos de texto, trabalhos realizados pelos alunos e ainda tabelas de
cumprimento de tarefas (trabalhos de casa, realizacido atempada de tarefas,
comportamento em sala de aula e objetivo da semana).

De seguida é apresentada a planta da sala de aula e respetiva legenda.



[ ee———

| \
I 1 1 L
N [ A I B I:I

N I [ I

. B B B

imml .
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Organizagdo dos grupos e do tempo

Neste estabelecimento de ensino ndo existem turmas heterogéneas, para além da
sala do Pré-escolar que é composto por criangas com idades compreendidas entre os 3 e
os 5 anos. Para esta sala, tal como supracitado, foi atribuido uma auxiliar da acdo

educativa com o intuito e dar apoio a educadora. Ao nivel do 1.2 Ciclo do Ensino Basico,



as turmas foram constituidas por anos. Ndo existe nenhuma turma com mais de 25
alunos havendo por isso, mais que uma turma do mesmo ano.

Este estabelecimento educativo inicia as suas funcdes as 9h00 e cessa as 16h15
min. No entanto, uma percentagem consideravel de alunos participam nas AEC, talvez
pelo facto de muitos encarregados de educacdo ndo terem hipdtese de recolher os seus
educandos no tempo previsto e por isso, existe um prolongamento do horario letivo,
onde as crianc¢as podem usufruir de atividades orientadas por outros docentes, para além
dos docentes titulares. Estas atividades de enriquecimento curricular iniciam-se as

16h30min e terminam as 17h30min.

Atores educativos: educadoras

O corpo docente deste estabelecimento educativo é composto por uma
educadora e 10 professores do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, sendo que um é de ensino
especial e outro de apoio geral. Esta instituicdo como integra atividades de
enriguecimento curricular, recorreu a mais nove docentes com habilitacdes para planear
e orientar sessdes de educacdo fisico-motora, de inglés, de musica, de ciéncias, de

tecnologias da informacdo e comunicacdo e de expressao plastica.

Atores educativos: auxiliares

A nivel de pessoal ndo docente este estabelecimento conta com o apoio de nove
elementos, sendo que quatro pertencem ao pessoal da cozinha (duas cozinheiras e duas
auxiliares de cozinha), uma auxiliar que se encontra a dar apoio a educadora na sala de

Jardim-de-infancia e as restantes exercem fun¢des de assistentes operacionais.

Caraterizagdo do grupo
A turma alvo deste estudo é composta por 21 alunos, 11 do sexo feminino e 10 do
masculino, do 3%2ano de escolaridade, de um Centro Escolar do concelho de Viana do

Castelo.



Estas criancas vivem com os seus pais, ou um deles que, na sua maioria,
juntamente com um ou dois irmaos, constituem o seu agregado familiar. Apesar do nosso
pais, atualmente, ultrapassar uma grave crise econdmica onde a taxa de desemprego,
comparativamente a anos anteriores, aumentou de forma consideravel, a maioria dos
Encarregados de Educacdo encontra-se empregada, trabalhando por conta de outrem, na
industria, em servicos ou no comércio. Apesar de pelo menos sete beneficiarem de
Auxilios Econdmicos, somente dois alunos adquiriram o Escaldo A. Felizmente, até a data,
nenhuma crianga apresentou indicios de caréncias e por isso todas alimentam-se e
vestem-se de forma adequada. No que concerne ao papel dos Encarregados de Educacao,
estes tém-se demonstrado recetivos, dando reposta a todos os pedidos (por exemplo,
material escolar) dirigidos pela docente titular, preocupando-se em obter informacdes
sobre os resultados escolares dos seus educandos e procurando perceber de que forma é
gue poderdo dar um apoio de maior qualidade em casa.

Esta turma destaca-se pela alegria, motivacdo e interesse, bem como pelo
aproveitamento escolar apresentado, que se pode considerar bastante satisfatério. Fruto
do trabalho realizado pela docente titular, este grupo ao nivel da linguagem e do
raciocinio apresenta-se bastante desenvolvido. As suas aprendizagens sdo bastante
significativas e por isso existe um numero consideravel de alunos que apresentam
resultados bastante bons. Estes resultados ndo sdo transversais a todo grupo. Existem
pelo menos trés alunos que revelam algumas dificuldades de aprendizagem. Um desses
alunos apresenta necessidades educativas especiais e por isso tem vindo a ser
acompanhado pela Educagdo Especial. Além do mais este aluno também beneficia de
apoio semanal nas valéncias de Terapia Ocupacional nas instalacdes da AMA — Associacdo
de Amigos do Autismo — e de apoio quinzenal, com uma psicdéloga.

Destes trés, existe um outro aluno que lhe foi diagnosticado hiperatividade, tendo
por isso défice de atencdo. Esta crianca, que revela pouca autonomia, é acompanhada na
Unidade Local de Saude do Alto Minho, em consultas de Pediatria, onde realiza uma
terapia para melhorar a atencdo e aumentar o seu tempo de permanéncia nas tarefas.

Estes ultimos meses, esta crianca tem evidenciado uma evolucdo. A hiperatividade



também foi diagnosticada em mais duas criancas e ambas estdo a ser acompanhadas e
medicadas, no entanto, em ambos os casos, o sucesso escolar nunca esteve em causa.
Apesar dos bons resultados, esta turma, ativa, competitiva e motivada pelo
desafio, apresenta algumas dificuldades ao nivel da ortografia e em escutar os colegas.
Devido ao reduzido capital lexical e a uma interpretacao literal efetuada, também revela

dificuldades na compreensao dos enunciados.

Areas de intervengdo

Nesta secgdo apresenta-se o trabalho desenvolvido no ambito da PES ao nivel das
diferentes areas, bem como uma planificagao implementada.

Ao longo do percurso pela PES uma das preocupagdes subjacentes ao trabalho a
desenvolver nas diferentes dreas foi sempre procurar uma forma significativa de as
relacionar. Assim, ao nivel do 19ciclo do Ensino Basico, mais do que planear atividades
para as diferentes areas, cujo objetivo é conduzir os alunos a atingirem determinadas
metas estabelecidas, foi, sem duvida, relacionar areas e contetdos, trabalhando de forma
interdisciplinar. Deste modo, as aprendizagens tornaram-se muito mais significativas para
os alunos, apresentando-se assim, um fio condutor entre os diversos temas e conteudos.
Importa salientar, tal como era de prever, que planear de forma interdisciplinar exige do
professor muito mais trabalho, dedicacdo e flexibilidade, uma vez que terd de articular
conteudos previstos para diferentes momentos.

Durante os dias da semana em que decorria a PES foi-me dada oportunidade de
trabalhar ao nivel das quatro areas curriculares: portugués, matematica, estudo do meio,
e expressoes (motora e plastica). A drea que tive mais dificuldade em relacionar com as
restantes foi a area do estudo do meio, pois se por vezes era a mais simples para
selecionar um tema, uma vez que estava dividida em mddulos distintos, outras vezes
tornava-se um pouco complicada, pois havia temas que tinham, obrigatoriamente, de
preceder outros. Por exemplo, assim que iniciamos o tema “sistemas do corpo humano”,
tivemos que trabalha-los seguidamente, respeitando uma determinada ordem, o que

nem sempre possibilitou interligar de formar tdo clara e natural com as restantes areas.



Pelo contrario, a drea das expressdes foi sem duvida a mais simples de relacionar com
todas as outras, ja que eram mais flexivels, conferindo ao professor mais autonomia.

Como exemplo representativo desta preocupacdo em trabalhar de forma
interdisciplinar selecionei a planificacdo dos dias 2, 3 e 4 de dezembro (Anexo 1).

Esta inicia-se através da drea do portugués, com a introducdo do contetddo “banda
desenhada” respetiva interpretacao de texto e andlise da sua estrutura. Uma das bandas
desenhadas exploradas contava a histdria do tangram, permitindo assim a passagem para
a drea da matematica de forma interligada. Depois de conhecerem a histéria do tangram
os alunos exploraram tangrans de madeira quer de forma livre quer orientada,
construindo figuras. Deste modo exploraram materiais manipuldveis, permitindo também
o trabalho ao nivel da divisdo e multiplicagdo, comparando a area das figuras que o
compoem. Cada aluno teve ainda oportunidade de elaborar o seu préprio tangram
através de dobragens e recorte. Implementou-se o desafio semanal, “Tarefa n22 - Ana”,
no ambito deste estudo, o qual se relacionou com a atividade de expressao plastica, que
pressupunha que cada aluno elaborasse um desenho criativo a partir das letras do seu
préprio nome. As Unicas dreas que nao foi possivel relacionar, de forma tdo natural, com
as restantes foi a de estudo do meio e expressdao motora. Pelas razdes ja referidas, no
ambito da area de estudo do meio foi feita uma pequena revisdo dos sistemas abordados
até ao momento, e de seguida introduzido o sistema reprodutor, através de um puzzle e
da leitura e interprec¢ao de um livro sobre a tematica. A expressao motora foi planeada e
implementada pela minha colega de estagio, uma vez que integrava o seu estudo no
ambito do relatdrio da PES.

Desta forma, no momento de planear varios fatores eram tidos em consideracao,
nomeadamente a interdisciplinaridade e os documentos orientadores disponibilizados

pelo Ministério da Educagao.



CAPITULO II- TRABALHO DE INVESTIGAGCAO

Neste capitulo apresenta-se o trabalho de investigacdo realizado no ambito da
unidade curricular PES Il e encontra-se dividido em cinco sec¢des: orientacdo para o
problema e questdes de investigacdo; revisdo de literatura; metodologia; apresentacao e

analise dos dados e conclusodes.

Orientacao para o problema e questdes de investigagao

A prdtica da matemdtica estd relacionada com a descoberta.
NCTM (2007)

O raciocinio matematico é uma capacidade que deve ser desenvolvida nos alunos
desde cedo, como nos sugerem alguns documentos oficiais.

De acordo com as Orienta¢des Curriculares para a Educac¢do Pré-Escolar (OCEPE) o
educador deve promover a resolucao de problemas com o intuito de fomentar na criancga
o desenvolvimento do raciocinio, bem como do espirito critico (ME, 1997).

Da mesma forma, o Programa de Matematica para o Ensino Basico (PMEB) (ME,
2007) refere que o raciocinio matemadtico aliado a resolugao de problemas e a
comunicacao matematica deve ser desenvolvido desde o inicio do 12 ciclo do ensino
basico.

Além disso, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) (2007)
apresenta a capacidade de raciocinar como fundamental para compreensdo da
matematica, pois envolve o raciocinio matematico, a explica¢do e a justificacdo de ideias.
Reforga ainda o papel crucial do professor, o qual deve incentivar os alunos a explicarem
as suas ideias de forma clara, uma vez que é através do raciocinio que conseguimos
compreender as situacdes matematicas, os conteldos e as relagdes nelas envolvidas.

Associada a capacidade de raciocinar matematicamente surge a Algebra como
tema matematico a ser trabalhado em sala de aula a par com NUmeros e Operagdes, com

a Geometria e com a Organizacdo e Tratamento de Dados (ME, 2007). Desta forma,
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também a introducdo do pensamento algébrico no curriculo de matematica passou a ser
essencial logo nos primeiros anos de escolaridade (Kaput, 1999), sendo a dlgebra
considerada como um tema unificador do curriculo e destacada como fio condutor
curricular desde cedo (NCTM, 2007).

O pensamento algébrico, segundo Darley e Leapard (2010), é atualmente
considerado como uma prioridade na sala de aula, revelando-se essencial o
desenvolvimento das capacidades dos alunos para pensar algebricamente. Desta forma,
como veiculo condutor para o desenvolvimento deste tipo de pensamento, destaca-se a
importancia da exploracdo de tarefas que envolvam o estudo de padrdes (Vale, Barbosa,
Borralho, Barbosa, Cabrita, Fonseca & Pimentel, 2011; NCTM, 2007).

O trabalho ao nivel dos padrdes tem especial impacto na capacidade de
generalizar e consequentemente no desenvolvimento do pensamento algébrico,
afirmando-se como um caminho seguro para a abordagem da dlgebra (Orton & Orton,
1999; Vale, et al., 2011).

De acordo com o principal propdsito do tema dalgebra, o desenvolvimento do
pensamento algébrico, afigura-se um grande desafio para os professores, ja que sdo
reconhecidas as dificuldades dos alunos na generaliza¢cdo de padrdes e na formulagao da
respetiva expressdo algébrica da mesma (English & Warren, 1998). Consciente desta
realidade, surge a motivacdo para o aprofundamento desta tematica, nomeadamente
para o desenvolvimento do pensamento algébrico em alunos do 32 ano de escolaridade.
Embora o documento oficial adotado como orientador no momento da pratica de ensino
supervisionada tivesse sido o recente Programa de Matematica do Ensino Basico (2013),
ao nivel do primeiro ciclo, escassas sdao as referéncias que podemos encontrar neste
documento relativamente ao desenvolvimento do pensamento algébrico. Por este
motivo, como ja existia algum trabalho desenvolvido pela professora cooperante a este
nivel, optou-se por dar o passo seguinte, dando continuidade a orienta¢cdo segundo o
PMEB (ME, 2007).

Desta forma, quer pelo repto lancado por este documento aos professores, quer

pela motivacdo pessoal da investigadora e da turma em investigacao, este estudo procura
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compreender de que forma as tarefas centradas na exploracdao de padrdes contribuem
para o desenvolvimento do pensamento algébrico.
Partindo desta problematica, foram enunciadas algumas questdes de investigacao que

orientam este estudo:

1. Que aspetos do pensamento algébrico sdo evidenciados em tarefas de exploragao
de padroes?

2. Qual a via, oral ou escrita, através da qual os alunos melhor justificam as suas
opg¢Oes?

3. Houve evolugdo positiva no desempenho dos alunos nas tarefas apresentadas?

Revisao de Literatura
Nesta seccdo apresenta-se um breve enquadramento tedrico das principais

tematicas que sustentam este estudo. O tema principal e unificador é o pensamento
algébrico, que por sua vez se divide em duas se¢des, uma orientada pela questdo “O que
é o pensamento algébrico?”, e outra denominada “O pensamento algébrico no curriculo”.
A primeira secdo encontra-se ainda segmentada no tépico “Padrdes, Visualizacdo e
Generalizacdo”, considerado pertinente no dmbito da temdtica em questdo. Por fim,

apresentam-se alguns estudos empiricos realizados no ambito da mesma tematica.

O que é o pensamento algébrico?
Tradicionalmente a Algebra tem sido identificada com a manipulagdo de simbolos,

nomeadamente a resolucdo de equacbes e a simplificacdo de expressbes algébricas
(NCTM, 2007). De acordo com Fiorentini, Miorim e Miguel (1993, citados em Branco,
2008)

esta perspectiva redutora das ideias e dos problemas algébricos conduz a um ensino
mecanicista e a uma aprendizagem desprovida de significado para os alunos. Como
resultado deste ensino, a grande maioria dos alunos demonstra ter uma imagem
fortemente negativa da Algebra, em particular das equacdes. Com frequéncia, referem
ndo perceber como se podem juntar letras e nimeros e cometem diversos tipos de erros
na resolugdo das tarefas propostas, evidenciando reduzida compreensao do que estdo a
fazer. (p.3)
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Diversos autores, nomeadamente Kaput (1999) e Kieran (2007), tém procurado
fomentar uma visdao mais ampla da dlgebra, capaz de promover de modo mais efetivo o
desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos.

Numa perspetiva evolutiva da algebra, Kieran (2007) refere que a algebra nao é
apenas um conjunto de procedimentos que envolve simbolos, mas consiste também num
processo de generalizar, proporcionando ferramentas para representar a generalidade de
relacdes matematicas, padrdes e regras. Desta forma, a algebra deixa de ser vista apenas
como uma técnica, sendo encarada como uma forma de pensar e raciocinar sobre
situagdes matematicas.

Segundo Kaput (1999) devemos desapegar-nos da visao tradicional da dalgebra, ja
referida anteriormente, enfatizando o pensamento algébrico em todos os alunos,
propiciando um ambiente em sala de aula, que lhes permita aprender com compreensao.
Este autor associa a algebra a capacidade de generalizacdo, desde os primeiros anos,
recorrendo progressivamente a uma linguagem mais formal podendo surgir na
aritmética, em situacdes de modela¢do ou na geometria.

Em concordancia com o que ja foi sendo apontado, importa ainda referir algumas
definicdes relativamente ao conceito de pensamento algébrico tantas vezes enunciado.

O pensamento algébrico relaciona-se com a simboliza¢do, na qual se pressupde a
representacdo e andlise de situacbes matemadticas fazendo uso de simbolos, com o
estudo de estruturas, onde se pretende compreender relagdes e fungdes, e ainda com a
modelagdo. Importa ndao sé conhecer, compreender e usar instrumentos simbdlicos para
representar matematicamente o problema, mas também utilizar procedimentos formais
para atingir um resultado, recorrendo posteriormente a sua interpretacdo e avaliacdo
(Vale, 2011).

O pensamento algébrico “inclui a capacidade de manipulacdo de simbolos, mas vai
muito além disso” (Ponte, 2006, p.11). Esta perspetiva sobre o pensamento algébrico e
sobre a propria algebra vem reforcar mais uma vez que o trabalho no ambito deste tema
estd muito para além da manipulacdo e compreensdo do simbolismo formal (Ponte,
Branco e Matos, 2008). Para os autores, “resumir a atividade algébrica a manipulacdo

simbdlica, equivale a reduzir a riqueza da algebra a apenas uma das suas facetas” (p. 10).
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Deste modo, de acordo com o NCTM (2007), o pensamento algébrico diz respeito ao
estudo das estruturas, a simbolizacdo, a modelagdo e ao estudo da variacdo. O seu
desenvolvimento deve fazer-se através de: Compreender padrdes, relacdes e funcdes
(Estudo das estruturas); Representar e analisar situagdes matemadticas e estruturas
usando simbolos algébricos (Simbolizacdo); Usar modelos matemadticos para representar
e compreender relagdes quantitativas (Modelagdo); e analisar mudang¢a em diversas
situacdes (Estudo da variacao), (p. 37).

Para além dos aspetos anteriores, especificos desta drea da Matematica, importa
refletir sobre as tarefas que sdo propostas em sala de aula, visto que estas sdo o ponto de
partida para a atividade matematica dos alunos. Se se pretendem motivar e desafiar os
alunos com tarefas ricas é necessario ir além dos exercicios e problemas de um ou mais
passos. Problemas e tarefas de exploracao e investigacao (Ponte, 2005) tém um papel de
destaque, pois o conhecimento é construido pelos alunos a partir das tarefas que lhes sao
propostas e pela discussdo que fazem do seu trabalho. Claramente esta dinamica
contrasta com as abordagens de sala de aula em que o conhecimento é apresentado de
forma ja sistematizada pelo professor, cabendo aos alunos depois memoriza-lo através da
pratica repetitiva de exercicios (Ponte, 2005).

Apesar disto, de acordo com Barbosa (2009),

a algebra tem sido reconhecida como uma drea da matematica na qual normalmente os
alunos ndo sdo bem sucedidos. Este facto tem suscitado preocupacdo no seio da
comunidade matematica, levando a procura de estratégias alternativas a abordagem da
algebra que possam inverter este quadro (p.55).

Para este efeito, sugere-se a exploracdo de tarefas que envolvam o estudo de
padrdes com o intuito de introduzir a algebra nos primeiros anos, revelando-se desta
forma um importante veiculo para o desenvolvimento do pensamento algébrico (NCTM,
2007) na sua componente de generalizagao.

Ainda em niveis elementares de escolaridade, com o intuito de estimular uma
forma de pensar algébrica, Blanton e Kaput (2005) sugerem que se promovam situacoes
em que os alunos generalizam ideias matematicas a partir de um conjunto particular de
exemplos, estabelecem generalizacdes através de um discurso argumentativo, e

expressam-nas, cada vez mais, por caminhos formais e apropriados a idade. Assim, em
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consequéncia do trabalho com padrdes, também a generalizacdo se apresenta como um
aspeto considerado fundamental do pensamento algébrico (Vale, Pimentel, Alvarenga, &
Fao, 2011).

De forma geral, podemos dizer que o pensamento algébrico envolve a exploragao
de padrdes e relagOes, a generalizacdo e o uso da simbolizacdo, aspetos que se passara a

analisar com maior detalhe.

Padrées, Visualizagdo e Generalizagdo
Atualmente varios autores apoiam a conceituada ideia de Devlin (2002) que

considera a Matemadtica como a ciéncia dos padrdes. Isto deve-se ndo sé ao facto de os
padrdes se encontrarem em varias formas na vida de todos os dias e ao longo da
matematica escolar, mas também porque podem constituir um tema unificador (Vale &
Pimentel, 2011).

Os alunos, desde muito cedo, se vao apercebendo dos padrdes presentes no seu
guotidiano. Assim, de acordo com Pimentel, Vale, Freire, Alvarenga e Fao (2010), ja
sabem que:

o verde aparece depois do vermelho no semaforo»; «a Primavera vem depois do Inverno;
o Verdo vem depois da Primavera; o Outono vem depois do Verdo»; «o pequeno-almoco
toma-se antes de ir para a escola»; «a seguir ao dia vem a noite (p. 54)

Desta forma, ainda os mesmos autores constatam que os padrdes sdo um modo de os
jovens alunos reconhecerem ordem e organizarem o seu mundo, e sdao importantes em
todos os aspetos da matematica neste nivel.

Ainda nas varias ciéncias é possivel reconhecermos padrdes. Na sociologia
detetam-se padrdes culturais e na musica este termo estd associado a repeticdao de
composi¢cdes de ritmos e melodias. Também na literatura, a presenca de padroes é
notéria como podemos observar na poesia. No dominio da educacdo e das competéncias
essenciais identificamos padrdes de movimento, na educacao fisica, na educacdo visual,
também encontramos padrdes de comunicacdo visual, na geografia, emergem os padroes
espaciais, esquemas/mapas mentais decorrentes de um padrdo. Por outro lado, a

natureza também se revela uma fonte rica de observacdo de padrGes. A pelagem dos
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animais, a disposicdo das folhas no caule de algumas plantas, as espirais do ananas, as
sementes de girassol (encontramos a sequéncia Fibonacci), as asas da borboleta (padrdes
geomeétricos), as plumas do pavao, os alvéolos da colmeia, e outros fendmenos sdo alguns
exemplos desses mesmos padrdes (Vale, Palhares, Cabrita & Borralho, 2006). Os autores
referem que é exatamente através da andlise e descricdo de padrdes observdveis no
mundo que nos rodeia, que o aluno comega a compreender as relagdes existentes, bem
como a estabelecer outras conexdes, a conjeturar e a generalizar.

Apesar do que tem vindo a ser referido, ndo conseguimos encontrar na literatura
uma defini¢cdo, formal e consensual, de padrdo. Orton (1999) alerta-nos que definir um
padrdo ndo é tarefa facil, e Smith (2003) justifica esta facto referindo que é por este
conceito possuir uma natureza multifacetada e abrangente.

Numa visdo mais generalista, para Zazkis e Liljedahl (2002), “os padrdes sdo o
coracgdo e a alma da Matematica” (p. 379).

Como, no nosso quotidiano, nos confrontamos vdrias vezes visualmente com
padrdes, é comum ouvirmos associa¢cdes imediatas de padrdes aquilo que vemos nos
tecidos, em papéis de parede ou de embrulho e até em pecas de arte. Contudo, o
conceito de padrdao parece ndo se esgotar apenas em pequenos exemplos como os
referidos. Podemos considerar como padrdo, de uma forma ampla, uma disposi¢cdo ou
arranjo de numeros, formas, cores ou sons onde se detetam regularidades (Vale, Barbosa,
Borralho, Barbosa, Cabrita, Fonseca & Pimentel, 2009).

Outros autores apresentam definicGes que parecem ir ao encontro do acima
referido. Sawyer (1955, citado por Orton, 1999, p. 149) define padrdao como sendo
“qualquer tipo de regularidade que pode ser reconhecida pela mente”, e Smith (2003)
entende que estamos perante um padrdao quando “vemos repeticdo ou imaginamos a
possibilidade dessa repeticdo” (p. 137). Mais recentemente, Barbosa (2009), considera
gque “um padrio é todo o arranjo de numeros ou formas onde s3ao detetadas
regularidades passiveis de serem continuadas” (p. 47). Vale (2012) resume todas estas
definicGes afirmando que a ideia fundamental num padrdo envolve repeticdo e mudanca.

Contudo, importa salientar que o termo padrdes, apesar de apresentar uma

diversidade de definicdes, comporta uma multiplicidade de sentidos, revelando uma
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riqueza de conceitos, que ndo deve ser esvaziado através de defini¢cbes restritivas, mas
deve antes ser explorado na sua multiplicidade (Alves et al., 2005, como citado em Vale et
al., 2006).

A matematica é uma ciéncia que procura compreender cada tipo de padrao,
incluindo aqueles que ocorrem na natureza, os que sao inventados pela mente humana, e
ainda os criados por outro padrdes (Davis & Hersh, 1995). Desta forma, “o préprio
objetivo da matemadtica é, em certa medida, descobrir a regularidade onde parece vingar
0 caos, extrair a estrutura e a invariancia da desordem e da confusao” (p. 1)

Considerando-se que a matematica é a ciéncia e a linguagem dos padrdes (Devlin,
2002), a descoberta dos mesmos constitui um aspeto essencial da matematica, pelo que
se pretende que sejam identificados e as suas relacGes sejam investigadas. Deste modo,
as tarefas que envolvem padrdes “permitem aos estudantes adquirir uma melhor
compreensdao dos conceitos, comunicar os seus raciocinios e fazer conexdes com outros
tépicos matematicos” (p.54). Por este motivo, como refere Barbosa (2009) “o papel dos
padrdes como ferramenta pedagdgica ndo pode ser negligenciado” (p. 53).

A utilizacdo de tarefas que envolvem padrées permite que os alunos construam
uma imagem mais positiva da matemdtica, uma vez que apelam fortemente ao
desenvolvimento do seu sentido estético e da sua criatividade, proporcionando uma
aprendizagem mais significativa e um maior envolvimento (Pimentel et al. 2010; Pinheiro,
2013).

A procura de padrdes envolve a descoberta de relagdes, conexdes, o que potencia
a utilizacdo de processos nao rotineiros como explorar, conjeturar, provar, modelar,
simbolizar e comunicar (Barbosa, 2009; NCTM, 2007; Pimentel et al, 2010). Os padrdes
permeiam toda a matematica e o seu estudo permite abordar ideias matematicas
poderosas como a generalizacdo e a algebra, pelo que o seu estudo.

Através das ideias ja referidas, devemos concordar que o estudo dos pardes
comporta inUmeras vantagens para o desenvolvimento curricular dos alunos desde muito
cedo. Desde a educacdo pré-escolar as experiéncias com padrdes devem iniciar-se com o
reconhecimento e a continuacdo de padrdes, passando-se a analise, descricdo e invencao

dos mesmos. Em algumas situacdes de carater mais simples os alunos poderdo ainda ser
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incentivados a generalizar (NCTM, 2007; Vale et al.,, 2009). O NCTM (2007) apresenta
alguns exemplos deste tipo de trabalho que deve ser desenvolvido nos primeiros anos.
Sugere que os alunos descrevam padrdes como 2, 4, 6, 8, ..., determinando a forma de
obter o numero seguinte, neste caso adicionando 2. Este tipo de tarefas constitui a base
do pensamento recursivo.

Mais tarde, em niveis um pouco mais avancados, a complexidade das tarefas
apresentadas devera aumentar, alimentando assim a ansia dos jovens alunos no trabalho
com padrdes. Os alunos “poderao estudar sequéncias que podem ser melhor definidas e
ampliadas por recursao, tal como a sequéncia de Fibonacci, 1,1, 2, 3, 5, 8, ... onde cada
termo, a partir do segundo, é obtido através da adicdo de dois termos anteriores” (NCTM,
2007. p. 40).

No entanto, Warren & Cooper (2008, referidos por Vale et al., 2011) defensores da
introducdo precoce do pensamento algébrico através de padrbes, apresentam uma
proposta de trabalho em sala de aula, salientando como cruciais as seguintes
carateristicas:

(a) acreditar que os alunos, desde muito novos, podem envolver-se em conversagées
acerca de generalizacGes e exprimir essas generalizagdes utilizando sistemas de notacdo;
(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
guestbes 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 representacbes para ilustrar a mesma ideia matematica; (h) encorajar
os alunos a visualizar os padrées de mais de uma maneira; e (i) aceitar que os alunos
errem. (p.14)

Por este motivo ver um padrdo é necessariamente o primeiro passo na exploragdo de
padrdes, e por isso, os alunos devem ter a capacidade de ver o padrdo de vérias formas, o
que lhes serd util no momento de abandonar aquelas que ndo se revelam uteis (Freiman
& Lee, 2006, referidos por Vale, 2009). Por consequéncia, é de extrema importancia, em
niveis mais elementares, a utilizacdo de padrdes figurativos, em que o modo de ver o
arranjo pode ajudar a estabelecer rela¢Oes, clarificando a compreensdo sobre as

expressdes numéricas resultantes e proporcionando caminho mais facil a generalizacao.
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A visualizacdo deve ser realcada pelos professores. Assim, devem propor aos seus
alunos tarefas desafiantes, com énfase em aspetos figurativos, capitalizando assim a sua
capacidade inata de pensar visualmente, pois esta sé sera desenvolvida através de
situagdes que requeiram tal pensamento (Dreyfus, 1991; Stylianou, 2001; Tripathi, 2008,
como referidos por Vale, 2012).

Porém, se para alguns é inata a capacidade de pensar visualmente, para outros,
onde estas competéncias visuais ndo se encontram tdo desenvolvidas, é essencial
proporcionar-lhes ambientes de aprendizagem que lhes desenvolvam a capacidade de
visualizacdo e os padrdes podem ser um 6timo contexto de aprendizagem (Orton, 1999;
Vale et al, 2009). Vale et al (2009) referem que as tarefas de visualizacdo apresentadas
em diversos contextos s3o um pré-requisito bastante atil para o posterior
reconhecimento de padrdes visuais em sequéncias.

Vale (2012) alerta-nos para estudos, com alunos e professores, que permitem
concluir que as tarefas de padrdes, que podem ser de repeticdo ou de crescimento,
lineares ou nao-lineares, numéricos ou figurativos, se revelam potenciadoras no
desenvolvimento de capacidades de generalizar, e de promocdo do pensamento
algébrico.

De seguida apresenta-se uma breve definicdo do tipo de padrdes utilizados nas
tarefas propostas no presente estudo, tarefas com padrdes de crescimento, lineares e
figurativos:

Nos padrdes de crescimento, cada termo muda de forma previsivel em relacdo ao
anterior. (...) Ha padrdes de crescimento lineares e ndo lineares, ou seja, cuja traducado
algébrica pode ser feita, ou ndo, através de uma expressao polinomial do 12 grau. Estes
padrdes tém uma importancia significativa na transicdo da aritmética para a algebra e,
muitas vezes, as dificuldades sentidas pelos estudantes sdo devidas a falta de experiéncias
com padr&es em contextos figurativos. (Vale & Pimentel, 2009, p. 16)

As sequéncias de crescimento além de permitirem uma enorme variedade de
exploracdes, adquirem uma importancia significativa na descoberta de conceitos,
propriedades e resolucdo de problemas em matematica (Vale & Pimentel, 2009; Pimentel
et al,, 2010).

A exploracdo de padrdes figurativos de crescimento, de acordo com Pinheiro

(2013), fornece um contexto bastante rico para o desenvolvimento do pensamento
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algébrico. Além disso, a construcdo do padrdo, a analise da variacdo ao longo dos termos,
e a utilizacdo de simbologia parecem tornar-se bastante Uteis para o processo de
generalizagdo.

A generalizagdo é considerada pelo NCTM (2007) como uma das principais
finalidades do ensino da matemadtica. Por este motivo, sugere-se a utilizacdo de padrdes,
que devido a sua natureza, se apresentam como um contexto privilegiado para trabalhar
a matematica, encorajando os alunos a generalizar (Vale et al., 2009).

Generalizar deveria ser uma parte natural e espontanea da atividade matematica,
de acordo com Mason (2005), e o mesmo autor defende que sem generalizagdo nao
existe pensamento matematico. J4 em 1996, Mason referiu que uma aula onde n3o haja a
oportunidade de generalizar, ndo serd considerada uma aula de matematica, pois nao
estd a ocorrer pensamento algébrico. O mesmo autor considera ainda que a
generalizacdo é o bater do cora¢do da matematica e uma das raizes da dlgebra.

O ato de generalizar pode ser definido como dar continuidade a um raciocinio ou
comunicac¢do para além do caso em estudo, procurando reconhecer o que existe entre
eles de semelhante, desviando o foco da situacdo inicial para o padrdo, o procedimento,
as estruturas e a relagao entre eles (Kaput, 1999).

Segundo Radford (2006) o processo de generalizacdo de padrdes refere-se a
identificacdo do que se apresenta como comum em alguns termos em particular,
estendendo-se posteriormente a todos os termos da sequéncia. Trata-se, portanto, de
detetar uma propriedade ou relagdo, observar se esta se verifica constantemente, e
provar que se aplica a um contexto mais lato. Radford (2010) apresenta a seguinte

definicdo para generalizacdo algébrica de um padr3o:

E a capacidade de compreender aspetos comuns detetados em alguns elementos de uma
sequéncia S, tendo consciéncia de que estes aspetos comuns se aplicam a todos os
termos de S, e sendo capaz de os usar para fornecer uma expressdo direta de qualquer
termo de S. (p.7)

A generalizacdo pode ser tratada a dois niveis: (a) a generalizacdo préxima,
guando se pretende saber termos préximos, que podera envolver estratégias recursivas

simples como a contagem ou o desenho; (b) a generalizacdo distante, quando estamos
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perante uma posi¢cdo onde ndo conseguimos recorrer as estratégias em cima referidas,
efetuando uma descoberta por exaustao, sendo por isso necessario compreender a lei de
formacdo da sequéncia (Stacey, 1989).

Vale (2011) revela que as generalizagGes vao sendo expressas de uma maneira
gradualmente mais formal de acordo com a idade.

O trabalho com padrbes contribui para o desenvolvimento da capacidade de
generalizacdo. Realcam ainda que esta capacidade envolve determinadas regras que os
proprios alunos podem formular de modo mais intuitivo, recorrendo a linguagem verbal,
ou mais formal, a simbologia matematica, as variadveis e as férmulas, bem como utilizando

"

varias formas de representacdo (desenhos, esquemas, diagramas, tabelas). Assim, “os
processos de generalizacdo promovem e desenvolvem o pensamento algébrico mas
também o exigem” (Vale et al. 2009, p.11).

A generalizagdo surge como uma oportunidade privilegiada para os alunos se
envolverem em discussoes sobre ideias matematicas importantes (Laninin, 2005) sendo

importante que o ensino da matematica proporcione a todos os alunos o

desenvolvimento das capacidades de generalizar e fundamentar generalizagoes.

O pensamento algébrico no curriculo
Como ja vem sendo referido, ao longo dos tempos, a algebra tem vindo a adquirir

reconhecimento no curriculo de Matematica, defendendo-se assim o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos alunos desde cedo.

Vérios autores apresentam sugestdes na mesma linha de pensamento. Kaput
(1999) defende que o pensamento algébrico deve ser introduzido no curriculo de
Matematica logo nos primeiros anos de escolaridade. Da mesma forma, o NCTM (2007)
refere que, sendo a dlgebra um tema transversal a todas as areas, contribui fortemente
para unificar o curriculo e é considerada como um fio condutor curricular desde os

primeiros anos de escolaridade. Acrescenta ainda que:

a matematica faz mais sentido e é mais facilmente memorizada e aplicada, se os alunos
relacionarem o conhecimento novo com o conhecimento prévio, de forma significativa
(Schoenfeld, 1988). Ideias e conceitos bem fundamentados e eficazmente relacionados
sdo mais facilmente aplicados a novas situacdes (Skemp, 1976). (p. 21)
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Um dos grandes objetivos dos professores é estimular o gosto dos alunos pela
matemadtica, bem como desenvolver os seus conhecimentos e capacidades neste dominio
(NCTM, 2007). Desta forma, o tema dos padrdes pode contribuir para atingir esse mesmo
objetivo, uma vez que se revela motivador e desafiante. Além disso, os curriculos de
matematica escolar devem levar os estudantes a procurar e analisar os padrdes que
podem encontrar no mundo a sua volta, sobretudo descrevé-los matematicamente
(NCTM, 2007).

De acordo com o NCTM (2007), embora a palavra dlgebra, ao nivel do primeiro
ciclo, ndao seja muito utilizada em contexto sala de aula, as investiga¢bes e as conversas
sobre matematica dos alunos destes anos, incluem habitualmente elementos do
raciocinio algébrico. Estas experiéncias contribuem valiosamente para o desenvolvimento
da compreensdo matematica, além de que se tornam um étimo precursor do estudo mais
formalizado da dlgebra nos niveis seguintes. Por este motivo, no 12 ciclo, deverdao emergir

e ser exploradas algumas noc¢dées algébricas a medida que os alunos:

Identificam ou criam padrdes numéricos e geométricos; Descrevem padrdes verbalmente
e representam-nos por meio de tabelas ou simbolos; Procuram e aplicam rela¢des entre
qguantidades varidveis, para fazerem previsdes; Fazem e explicam generalizacGes que
aparentam ser sempre validas em determinadas situa¢des; Utilizam graficos para
descrever padroes e fazer previsdes; Exploram propriedades dos numeros; Usam
notagdes inventadas por eles, simbolos convencionais e varidveis para representar um
padrdo, uma generalizacdo ou uma situacdo (NCTM, 2007, p.183).

Ponte (2006) aponta que, mais sintonizado com as atuais tendéncias internacionais, surge
o Curriculo Nacional (ME-DEB, 2001)*, que valoriza a Algebra como grande tema
curricular e aponta varios aspetos a desenvolver no aluno. Trata-se, no entanto, de um
documento que teve pouco impacto na elaboracdo de manuais escolares e nas praticas
profissionais dos professores. Apesar de ter sido revogado, é um documento curricular de
elevada qualidade pelo facto de defender aspetos também referenciados por outros
autores no que se refere ao desenvolvimento do pensamento algébrico, tais como Kaput

(1999) e NCTM (2007). O Curriculo Nacional (ME-DEB, 2001), no que concerne a area da

! Apesar do documento referido ja ter sido revogado pelo Ministério da Educacgédo e Ciéncia, em 2011,
adquire a sua importancia neste estudo uma vez que integra o histdrico do trabalho desenvolvido nas
escolas, no ambito do desenvolvimento do pensamento algébrico.
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algebra apresenta os seguintes objetivos de aprendizagem: A predisposicdao para procurar
padrdes e regularidades e para formular generalizagbes em situagdes diversas,
nomeadamente em contexto numérico e geométrico; A aptiddo para analisar as relagdes
numéricas de uma situacdo, explicitd-las em linguagem corrente e representa-las através
de diferentes processos, incluindo o uso de simbolos; A aptiddo para interpretar e
construir tabelas de valores, graficos, regras verbais e outros processos que traduzam
relacdes entre varidveis, assim como para passar de umas formas de representacao para
outras; A aptiddao para concretizar em casos particulares relagdes entre varidveis e
féormulas para procurar solugdes de equagdes simples; A sensibilidade para entender e
usar as noc¢ées de correspondéncia e de transformacdo em situacdes concretas diversas.

De acordo com o referido considera-se que desde o 12 ciclo os alunos devem
contactar com contagens visuais, procurar padrdoes e regularidades e formular
generalizagOes.

Quando analisamos com pormenor o Programa de Matemdtica do Ensino Bdsico
(ME, 2007)?, revogado em 2013 pelo Ministério da Educagdo, reparamos que no 1.2 ciclo,
apesar de ndo se encontrar uma referéncia explicita a Algebra, existe ja uma tentativa de
iniciacdo ao pensamento algébrico, que o referido documento considera um dos eixos

fundamentais em torno do qual se desenvolve a aprendizagem da Matematica.

As ideias algébricas aparecem logo no 12 Ciclo no trabalho com sequéncias, ao
estabelecerem-se relagdes entre nimeros e entre nimeros e operagdes, e ainda no
estudo de propriedades geométricas com a simetria. No 22 ciclo, a algebra ja aparece
como um tema matemadtico individualizado, aprofundando-se o estudo de relacdes e
regularidades e da proporcionalidade direta como igualdade de duas razbes. (pag.7)

Desta forma, ndo se pretende, a nivel do 12 e 22 Ciclos, a aprendizagem formal da
resolugdao de equagbes, mas sim preparar os alunos para aprendizagens posteriores.

Recorrendo novamente ao mesmo documento (ME, 2007)

2 Apesar do documento referido ja ter sido revogado pelo Ministério da Educagdo e Ciéncia, em 2013, como
os alunos da turma estavam habituados a trabalhar com padrdes entendeu-se continuar a trabalhar na
mesma linha, no sentido de os ajudar a desenvolver a sua capacidade de generalizar. Por essa razao se
utiliza o Programa de Matematica (ME, 2007) como referéncia neste texto
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A alteracdo mais significativa em relagdo ao programa anterior é o estabelecimento de um
percurso de aprendizagens prévio nos 12 e 22 Ciclos que possibilite um maior sucesso na
aprendizagem posterior, com a considera¢do da Algebra como forma de pensamento
matematico, desde os primeiros anos. (pag.7)

Contudo, Vale et al., (2011) concluem que o trabalho em torno do pensamento
algébrico ndo se resume apenas ao objetivo de preparacdo para estudos posteriores, uma
vez que possui potencial no desenvolvimento de capacidades transversais como a
resolucdao de problemas, o raciocinio e a comunica¢do. Destacam ainda a variedade de
conexdes que o trabalho neste ambito pode possibilitar com todos os temas a
matematica.

No que diz respeito as capacidades transversais a desenvolver nos alunos, através
da exploracdo de padrdes, o documento do ME (2007) explicita que, relativamente ao
raciocinio matematico “o professor deve proporcionar situacbes em que os alunos
raciocinem indutivamente (formulando conjeturas a partir de dados obtidos na
exploracdo de regularidades) e dedutivamente (demonstrando essas conjeturas)” (p.64)
e, quanto a Comunicacdo Matematica, aponta para a necessidade de “descrever
regularidades, explicar e justificar conclusdes e solu¢des usando linguagem natural e
matemadtica, apresentar argumentos de modo conciso e matematicamente
fundamentado, e avaliar a argumentagdo matematica (por exemplo, de um colega, de um
texto, do préprio professor)” (pag. 63).

Atualmente o Programa de Matematica para o Ensino Basico, sugerido pelo ME
em 2013, no que respeita ao raciocinio matematico, refere que os alunos, em alguns
casos, devem ser capazes de estabelecer conjeturas apds analisarem um conjunto de
situacOes particulares. Porém, conjeturas formuladas mas ndo demonstradas tém um
interesse limitado, razao pela qual os alunos devem ser incentivados a justifica-las numa
fase posterior (ME, 2013).

Tendo em conta o que tem vindo a ser referido a tematica dos padroes é
considerada um conteldo transversal, promovendo nos alunos o espirito de procura e de
formulacdo de generalizagGes em situacoes diversas. Por este motivo, é considerado que

“todos os alunos deveriam aprender algebra” (NCTM, 2007. p. 39), apelando a introducao
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da mesma desde os primeiros anos de escolaridade, com recurso aos padrdes e

regularidades.

Estudos Empiricos
No ambito da tematica central deste estudo foram realizados ainda outros que

contribuem para um maior e mais aprofundado conhecimento sobre a mesma.

Em 2008, Branco realizou um estudo intitulado “O estudo de padrbes e
regularidades no desenvolvimento do pensamento algébrico” com o qual procurou
compreender de que modo uma unidade de ensino baseada no estudo de padrdes e
regularidades poderia contribuir para o desenvolvimento e a mobilizacdo do pensamento
algébrico e, em particular, para a compreensao das varidveis e equacgdes.

Neste sentido identificou trés questdes: 1- Que estratégias adotam os alunos para
descrever padrdes e regularidades e para resolver problemas?; 2- Que compreensao da
linguagem algébrica revelam neste ano de escolaridade?; 3- Que evolugdo revelam os
alunos relativamente as estratégias de generalizacdo e de resolucdo de problemas e a sua
compreensdo da linguagem algébrica, apds a lecionagao da unidade de ensino baseada
no estudo de padrdes e regularidades?.

De acordo com o objetivo deste estudo, bem como com as questdes
estabelecidas, Branco (2008) optou por seguir uma metodologia qualitativa, assumindo
um design de estudo de caso.

Os participantes do estudo foram alunos de uma turma de 72 ano de escolaridade
na qual a investigadora lecionava.

Com este estudo concluiu que os alunos desenvolveram alguns aspetos do
pensamento algébrico, nomeadamente a capacidade de generalizar e de usar a
linguagem algébrica para expressar as suas generalizagdes. Ao nivel da resolucdao de
problemas, os alunos privilegiavam estratégias aritméticas e manifestavam alguma
dificuldade em usar a linguagem algébrica para os representar. Revelaram evolugdo na
compreensao da linguagem algébrica relativa aos diferentes significados dos simbolos em
diversos contextos e ao significado e a manipulacdo de expressdes. Contudo,

demonstram em diversos aspetos especificos que essa compreensdo é ainda fragil,
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sugerindo que ainda existe um longo caminho com vista ao desenvolvimento do
pensamento algébrico.

Barbosa, em 2009, realizou um estudo com o titulo “A resolugdo de problemas
gue envolvem a generalizagdao de padrdes em contextos visuais: um estudo longitudinal
com alunos do 22 ciclo do ensino basico”.

O propésito principal deste estudo era compreender o modo como alunos do 6.2
ano de escolaridade resolvem problemas que envolvem a generalizacdo de padrdes em
contextos visuais. Para orientar o mesmo colocou as seguintes questdes: (1) Como se
caracterizam as estratégias de generalizagao aplicadas pelos alunos e de que forma sao
utilizadas?; (2) Que dificuldades ou erros emergem do seu trabalho?; (3) Qual o papel da
visualizacdo no desempenho dos alunos?; e (4) Qual o impacto da resolucdo de
problemas com padrdes, em contextos visuais, na capacidade de os alunos
generalizarem?

Tendo em consideracdo os propdsitos do estudo, Barbosa (2009) adotou uma
metodologia mista, predominantemente qualitativa, com um design de estudo de caso.

Assumindo como participantes deste estudo duas turmas do 62 ano de
escolaridade, os resultados obtidos pela investigadora revelaram que a visualizacdo foi
util sempre que os alunos conseguiram analisar a estrutura do padrdo como uma
configuracdo de objetos relacionados entre si por uma propriedade invariante. No
entanto, nos casos em que as figuras foram interpretadas como um todo ndao foram
capazes de identificar uma regra. Conclui ainda afirmando que houve uma evolucdo
significativa no desempenho dos alunos ao nivel da generalizagao.

“O raciocinio matematico em actividades de investigacdo numa turma do 52 ano
do ensino basico” foi o titulo que Martins, em 2010, atribuiu ao estudo que realizou.

Com o grande objetivo de evidenciar e explicar a pluralidade dos raciocinios
matematicos presentes nos alunos de uma turma do 52 ano de escolaridade, orientou o
seu estudo pelas seguintes questdes: (i) Que formas diferenciadas de raciocinio
matematico apresentam os alunos e quais as raz0es que os podem conduzir a
determinado raciocinio? (ii) De que modo os raciocinios dos alunos lhes permitem chegar

a resultados, com ou sem recurso aos conteddos matematicos tratados nas aulas? (iii)
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Como é que os alunos compreendem as situa¢cdes propostas e de que modo essa
apropriagao evolui com o decorrer da pratica neste tipo de actividades?

De acordo com os objetivos do estudo, para esta investigacdo, foi adotada uma
metodologia qualitativa, assumindo um design de estudo de caso.

Como ja veio sendo referido, neste estudo participaram alunos de uma turma de
5%ano de escolaridade.

ApOds a realizacdo do mesmo, Martins (2010) conclui que os alunos apresentam
formas diferenciadas de raciocinio, que evidenciam os seguintes processos: concretizagdo
de dados; registo e organizacdao de dados; procura de regularidades; formulagdo e
justificacdo de conjeturas; teste e validagdo, particularizagdo/clarificagdo e generalizacdo.
A diversidade foi ainda uma evidéncia do estudo: alguns alunos revelam facilidade e
persisténcia na formulacdo, teste e confirmacdo ou refutacdo de conjeturas, com
tendéncia para as formalizarem algebricamente; outros limitam-se a formulagao,
evidenciando maior necessidade de manipulacdo e de experimentacdo, nem sempre
conseguindo generalizar. A investigadora remata os seus resultados referindo que tinha
sido saliente a importancia do uso de vdrias representacdes na articulacdo dos raciocinios
dos alunos.

Por ultimo, e mais recentemente, Pinheiro, em 2013, realizou um estudo
denominado “O pensamento algébrico em contextos visuais: Um estudo no 62 ano de
escolaridade”.

O grande objetivo do mesmo passou por compreender como se caracteriza o
pensamento algébrico de alunos do 6.2 ano de escolaridade no ambito de contextos
visuais. Com base nesta problematica, a investigadora definiu as seguintes questdes de
investigacdo: (1) Que aspetos do pensamento algébrico sdo evidenciados em contextos
visuais?; (2) Que tipo de estratégias utilizam os alunos no processo de generalizacdo
nestes contextos?; (3) Que dificuldades sdo evidenciadas pelos alunos nestes contextos?;
(4) Que razbes poderado explicar estas dificuldades?

Os participantes deste estudo foram os alunos de uma turma do 62 ano de

escolaridade, tendo a investigadora adotado uma metodologia qualitativa que assumia
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um design de estudo de caso, pelo que se focalizou de forma mais aprofundada em dois
alunos desta mesma turma.

Através da andlise dos dados, Pinheiro (2013) concluiu que as tarefas de
exploragdo de padrées em contextos figurativos se revelaram potenciadoras do
desenvolvimento do pensamento algébrico nos trés aspetos que o compdem: padroes e
relacdes; generalizagdo; e simbolizagdo. Constatou, ainda, que tarefas desta natureza
proporcionam a utilizacdo de variadas estratégias de generalizacdo, algumas de natureza
visual e outras de natureza nao visual. Finalizou as suas conclusdes assumindo que alunos
que suportaram o seu raciocinio no contexto figurativo conseguiram obter mais sucesso e
revelaram maior compreensdo das relacdes entre as varidveis dependente e

independente em cada uma das tarefas que analisaram.

Metodologia

Opc¢oes metodologicas

A investigacdo é baseada no conhecimento ja existente sobre um fendmeno. Esta
base de conhecimento é usada para desenvolver um tema de investigacao e construir as
respetivas questdes e/ou hipoteses bem como para a recolha sistematica de dados dos
participantes selecionados. Por sua vez os dados sdo analisados, interpretados e
comunicados (Mertens, 2010).

Ao longo de varios anos, os métodos dominantes em investigacdao foram do tipo
guantitativo, baseando-se assim na procura de relacées de causa-efeito e na medicdo de
varidveis isoladas. Contudo, estes métodos revelaram-se insuficientes no estudo de
fenédmenos educacionais complexos (Vale, 2004). Os investigadores educacionais
sentiram a necessidade de, por exemplo, observar, de forma mais ou menos prolongada,
os participantes da sua investigacdo, de os entrevistar e de elaborar registos acerca das
suas formas de pensar. Por este motivo, a investigacdo qualitativa veio dar resposta as
limitagOes apresentadas pelos métodos quantitativos (Fernandes, 1991).

O presente estudo procura compreender de que forma as tarefas de padrdes

podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento algébrico, em alunos do 32 ano
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de escolaridade. Dadas as carateristicas do problema em estudo, optou-se por uma
metodologia qualitativa, a qual é caraterizada de seguida.
Segundo Denzin e Lincoln (2000), um estudo qualitativo pode ser definido como:

Um tipo de investigagao que recorre a multiplos métodos e onde a abordagem ao tema
em estudo é de natureza interpretativa e naturalistica. Isto significa que os investigadores
qualitativos estudam os objectos em contextos naturais, tentando perceber, ou
interpretar os fendmenos de acordo com os significados que as pessoas lhes atribuem. Na
investigacdo qualitativa a utilizagdo e recolha de uma diversidade de materiais empiricos
(...) permitem descrever momentos problematicos e rotineiros nas vidas dos individuos.
(p.2)

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), e Garnica (1997), a investigacdo qualitativa
possui cinco caracteristicas fundamentais: A fonte direta de dados é o ambiente natural,
apresentando-se o investigador como o instrumento principal; E descritiva; O enfoque da
investigacdo passa pelo processo, descentralizando-se dos resultados ou produtos; A
anadlise dos dados é efetuada de forma indutiva. Os investigadores ndo se preocupam em
procurar evidéncias que comprovem hipoteses definidas antes do inicio dos estudos. As
abstra¢des formam-se ou consolidam-se basicamente a partir da inspe¢ao dos dados num
processo de baixo para cima; e por ultimo, nesta abordagem o significado que as pessoas
dao as coisas e a sua vida sdo focos de atengao especial pelo pesquisador.

Desta forma, os investigadores qualitativos procuram “compreender o processo
mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes
mesmos significados” (Bogdan e Biklen, 1994. p. 70). Assim, o seu principal objetivo
passara pela compreensdao do que os sujeitos participantes pensam, necessitando para
isso de passar tempos alargados com os mesmos, no seu contexto natural, colocando
questdes de natureza aberta, registando as suas respostas.

A metodologia de carater qualitativo pode assumir varios designs. Neste estudo
pretende destacar-se o estudo de caso.

Para Bogdan e Biklen (1994) este design é um dos métodos mais comuns na
investigacdo qualitativa. Guba e Lincoln (1985) destacam o estudo de casos referindo que
constitui um método valido porque proporciona densas descricdes da realidade que se
pretende estudar.

Desta forma, Ponte (2006) carateriza o estudo de caso referindo que:
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visa conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa, uma instituicdo, um curso,
uma disciplina, um sistema educativo, uma politica ou qualquer outra unidade social. O
seu objectivo é compreender em profundidade o “como” e os “porqués” dessa entidade,
evidenciando a sua identidade e caracteristicas prdprias, nomeadamente nos aspectos
gue interessam ao pesquisador. (p. 2)

Yin (2009) revela que o design referido se aplica quando se pretende compreender
um fendmeno em profundidade e quando nao existe um controlo sobre comportamentos
relevantes, tendo que se recorrer a uma ampla variedade de evidéncias que surgem de
variadas fontes, como a observagdo, as entrevistas, os documentos e os artefactos.

O comportamento humano pode ser influenciado pelo meio em que o ser se
encontra inserido (Vale, 2004; Bogdan e Biklen, 1994). Por esta razdo, o presente estudo
foi desenvolvido no contexto habitual e confortavel dos participantes, a sala de aula dos
alunos do 32 ano de escolaridade.

O investigador pode assumir diversos papéis, destacando o de professor,
observador participante, entrevistador, leitor, contador de histdrias, defensor, artista,
conselheiro, avaliador, entre outros (Stake, 2009). Vale (2004) realca que o investigador é
“o principal instrumento, quer para a recolha de dados, quer para a sua analise (...). E ele
gue tem de decidir que dados recolher, quem deve ser entrevistado ou observado, ou
gue documentos devem ser tomados em atencdo.” (p.198). A autora alerta que para um
professor ser investigador deve assumir antes de tudo o papel de um observador
competente. De forma a garantir a imparcialidade do estudo, é ainda fundamental que o
investigador se preocupe com a distanciacdao enquanto observador da realidade com o
intuito de ndo a influenciar (Santos, 2002).

De acordo com o que tem sido referido, no presente estudo o duplo papel de
professora estagiaria/ investigadora revelou-se uma tarefa ardua e complexa, pois exigiu
uma equilibrada gestdo de todas as fungdes inerentes a ambos os papéis. Consciente de
gue um envolvimento em demasia, prestando o devido apoio carateristico da fungao de
professora estagiaria, pudesse colocar em causa a objetividade da investigacao,
considerou-se oportuno gerir este envolvimento, de forma que permitisse perceber e
interpretar os fendmenos de forma mais adequada. Para colmatar a subjetividade
subjacente a este estudo, houve a preocupacao por parte da investigadora em recorrer a

variadas técnicas de recolha de dados, apresentando assim multiplas fontes de evidéncia
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gue foram posteriormente cuidadas e analisadas com todo o rigor, atribuindo validade a
investigacgao.

Varios autores como Vale (2004), Aires (2011), e ainda Fernandes (1991) referem
que a grande questdo que persegue a investigacdo qualitativa, mais precisamente o
estudo de caso, se prende com a generalizacdo dos resultados. No entanto, devemos
salientar que a verdadeira fun¢do de um estudo de caso é a particularizagdo e nao a
generalizacdo, onde o investigador enfatiza o processo, descentralizando a sua atencao

dos resultados ou produtos (Merriam, 1988; Yin, 2009).

Participantes
O presente estudo realizou-se durante o ano letivo 2013/2014, num Centro

Escolar situado numa freguesia do distrito de Viana do Castelo e incidiu sobre uma turma
do 32 ano de escolaridade. Este mesmo contexto encontra-se descrito de forma mais
detalhada no capitulo I.

Como ja foi referido anteriormente, esta turma do 32 ano de escolaridade
apresenta carateristicas muito préprias que devem ser destacadas pela positiva. No geral
0 grupo apresenta-se bastante motivado para novas aprendizagens e a curiosidade
natural destes alunos encontra-se constantemente em destaque. A drea da matematica
revela-se como predileta em grande parte da turma, e isto deve-se também ao trabalho
desenvolvido até ao momento pela professora cooperante. Aos alunos desta turma sao
apresentadas tarefas desafiantes, onde lhes é dada a oportunidade de trabalhar quer em
grupos, quer autonomamente, para atingirem os objetivos. Por este motivo, e pelo gosto
tdo evidente pela descoberta, os alunos mostram-se desinteressados por tarefas com
niveis cognitivos reduzidos e por excesso de acompanhamento por parte do professor.
Assim, é necessario fornecer-lhes tempo suficiente para que numa fase inicial definam as
suas proprias estratégias, efetuando autonomamente as suas descobertas.

Com base na descricdao anterior, importa referir que varios alunos desta turma
apresentam resultados bastante satisfatérios relativamente a drea matemadtica. Além
disso revelam tipos de raciocinio muito diversificados, e formas de justificacdo bastante

interessantes do ponto de vista do investigador. Por estas razbes, a selecdo dos
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participantes ndo foi simples, sendo necessdrio estabelecer critérios para essa mesma

selecdo. Vale (2004), com base em varios autores afirma que:

O estudo de caso ndo utiliza uma amostragem aleatéria e numerosa, mas sim

criteriosa ou intencional, baseada na suposi¢ao de que, se queremos descobrir,

compreender, e obter conhecimento sobre determinado fendmeno, entdo
devemos escolher uma amostra a partir da qual possamos aprender o maximo

possivel. (p. 196)

Neste tipo de investigacdo a escolha dos casos é crucial. O investigador deve
estabelecer critérios bem definidos para que o grupo escolhido permita compreender
detalhadamente os fendmenos (Stake, 2009). Para a selecio dos mesmos foram
utilizados critérios como a assiduidade, boa comunica¢do escrita e oral, e ainda a
capacidade de apresentar justificacbes e fundamentagdes crediveis dos seus raciocinios.
Procurou-se selecionar alunos que permitissem compreender o fendmeno em estudo.

Numa fase inicial decidiu-se acompanhar seis alunos, trés do sexo feminino e trés
do sexo masculino, tendo, no entanto, todos os alunos da turma realizado a totalidade
das tarefas implementadas. Contudo, apds uma avaliacdo mais detalhada dos dados
recolhidos, verificaram-se dificuldades no processo de comunicacdo, quer escrito, quer
verbal, em parte dos alunos inicialmente selecionados, o que propiciou a redu¢ao do
grupo para apenas dois alunos, um do sexo feminino e um do sexo masculino.

De seguida apresenta-se uma caraterizacdao mais detalhada de cada um dos alunos
caso, o Luis e a Catarina. Os nomes atribuidos a estes alunos s3o ficticios, de forma a

garantir o seu anonimato.

Luis

O Luis iniciou este ano letivo com 8 anos. Vive com o pai, cuja profissdo de
empregado administrativo tem como base uma formac¢dao académica até ao final do
ensino secunddrio, e com a mae licenciada em educacdo. Para além dos pais, vive ainda
com a sua irmd mais velha, que possui 13 anos de idade.

Frequenta atualmente o terceiro ano de escolaridade, n3dao apresentando

nenhuma retencdo no seu percurso escolar. Inglés, Atividade Fisica, Musica, Ciéncias
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Experimentais e TIC sdo as Atividades de Enriquecimento Curricular que frequenta apds o
término das aulas. Para além destas atividades pratica ainda futebol no Grupo Desportivo
da sua drea de residéncia e natacao.

A nivel social e comportamental, o Luis apresenta um percurso bastante curioso.
No inicio do seu percurso escolar adotava uma postura um pouco mais timida e pouco
ativa. No entanto, aquando da presenca de professoras estagidrias pertencentes a este
estabelecimento de ensino, revelou alguma empatia com estas e comecou a modificar
alguns comportamentos. Passou a apresentar-se como uma crianga mais segura,
interessada e motivada para participar ativamente nas aulas.

O Luis relaciona-se com os colegas de turma de forma muito positiva, mas por
vezes apresenta alguma dificuldade em trabalhar em pares devido a forma decidida como
defende as suas ideias, revelando alguma dificuldade em ser tolerante.

Por ser um aluno muito curioso, em que o corpo humano e a vida animal lhe
despertam especial interesse, demonstra alguma preferéncia pela drea do estudo do
meio. No entanto, normalmente obtém classificacbes muito satisfatérias em todas as
areas do curriculo.

No inicio da escolaridade, o Luis teve alguns problemas no tracado das letras por
nao ter a sua lateralidade bem definida. Atualmente nao tem por habito dar muitos erros
ortograficos e tém uma fluéncia e uma compreensao leitora bastante boa. Apesar disto,
revela problemas de dic¢do, gagueja um pouco, sobretudo em situagdes de exposicao
perante o grande grupo. Apresenta ainda algumas dificuldades na comunicacdo das suas
ideias, sendo pouco claro e objetivo.

No que concerne a area da matemadtica, o Luis parece encontrar-se bastante a
vontade com a mesma. No entanto, apesar de conseguir quase sempre resolver as
situacOes problematicas que lhe sdo apresentadas, por vezes escolhe a estratégia menos
eficaz e mais complicada. Depois obstinadamente defende os seus pontos de vista,

mesmo quando confrontado com outras opg¢des mais eficientes.
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Catarina

O agregado familiar da Catarina é composto por quatro pessoas. Ela prépria com
oito anos de idade, uma irma com quinze, o pai, de profissdao operdrio fabril, e a mae
administrativa, possuindo ambos como habilitacdes académicas o ensino secunddrio.

A Catarina frequenta atualmente o terceiro ano de escolaridade, nado
apresentando portanto nenhuma retencao no seu percurso escolar. Integra a mesma
turma que os restantes colegas, acompanhada pela mesma professora, desse o inicio do
ensino formal.

Frequenta as Atividades de Enriquecimento Curricular desde o primeiro ano de
escolaridade, e este ano letivo integra o Inglés, a Atividade Fisica, a Musica, as Ciéncias
Experimentais e as TIC. No fim das aulas, e nos tempos de interrupcdes letivas, vai para os
ATLs do Centro Social da area da escola, onde os pais a vao buscar no fim do dia de
trabalho. Para além destas atividades, a Catarina pratica natacao.

A Catarina integra uma familia aparentemente estavel, que cuida dela com
dedicacdo. O seu encarregado de educacdo é preocupado com o seu sucesso académico,
valorizando a escola e mantendo um bom relacionamento com a professora titular. Nas
tarefas de casa a Catarina é acompanhada pelos pais que se demonstram preocupados e
exigentes.

A nivel comportamental a Catarina é muito obstinada e muito irrequieta. Tem que
estar constantemente em atividade, pois, caso contrario, perturba o andamento da aula.
E uma aluna muito interessada por tudo o que se passa na sala e que quando ndo
percebe um conteudo, ou faz uma descoberta, ndo sossega enquanto nao for esclarecida
ou nao partilhar as suas ideias. Tem muita dificuldade em esperar pela sua vez para falar.
Envolve-se muitas vezes em conflitos porque é pouco tolerante com os colegas e nao
perdoa situacGes que para ela sejam de injustica. Tem alguma dificuldade em gerir de
forma adequada as suas emocgdes e em conviver de forma assertiva com as dos outros.

A Catarina apresenta boa capacidade de aprendizagem, interesse e empenho na
execucdo das tarefas e, geralmente, é expedita e autdnoma na realizacao dos trabalhos.

Apresenta um percurso com bastante sucesso.

34



Revela preferéncia pela disciplina de Matematica. Contudo, o seu desempenho é
muito similar em todas as disciplinas do curriculo. E uma aluna que normalmente obtém
Satisfaz Bastante ou Excelente nas fichas de avaliagao.

Aprendeu a ler e a escrever com facilidade. Nao costuma dar muitos erros
ortograficos e tém uma fluéncia e uma compreensao leitora bastante boa. A Catarina é,
para além de muito cuidadosa com a apresenta¢do dos trabalhos, também bastante
organizada. Consegue alcancar bons resultados na disciplina de Matematica, embora por
vezes demonstre alguma inseguranca. E muito atenta e consegue reconhecer a aplicagdo

dos conceitos aprendidos e aplica-los.

Procedimentos da Interveng¢do diddtica
Como forma de dar resposta as questdes que orientam este estudo, optei por

propor a turma tarefas com base em problemas que envolvessem padrdes de
crescimento, as quais serdo apresentadas mais a frente. Assim, ao longo de seis semanas
foi proposta a turma uma tarefa semanalmente.

Tendo como referéncia Bogdan e Biklen (1994), inicialmente foram explicitados os
propdsitos deste estudo, na tentativa de que os participantes colaborassem de forma
empenhada no mesmo. Para isso foi pedida autorizacao aos Encarregados de Educacao
(Anexo 1), esclarecendo a dinamica do estudo e garantindo o anonimato dos
participantes. Todo este processo foi efetuado em parceria com a professora cooperante.
Para além disto foi explicado aos alunos em que consistia o estudo, quais os objetivos e as
diferentes fases do mesmo. No entanto, para que os alunos caso ndo fossem
condicionados no decorrer do seu trabalho, e para ndo desmotivar os restantes alunos, a
turma nao foi informada do papel desempenhado por estes no estudo. Desta forma, toda
a turma participou de forma empenhada na resolucdo das tarefas propostas,
conseguindo-se obter um ambiente natural na sala de aula no decorrer do estudo.

Assim que os alunos comecaram a resolver as tarefas, a investigadora, bem como
a professora cooperante, adotaram a postura de meras observadoras. Foi solicitado aos
alunos que procurassem resolver a tarefa de forma auténoma, ao mesmo tempo que a

investigadora observava comportamentos, reacdes, dificuldades apresentadas e os
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raciocinios adotados. Como forma de registar as observacdes utilizaram-se notas de
campo e fotografias.

Apds o término de cada uma das tarefas propostas, a investigadora analisou as
resolugdes dos alunos, e estabeleceu uma conversa individual, de forma informal, entre
ela propria e cada aluno caso, com o intuito de compreender os raciocinios adotados, e
ainda as razoes que os levaram a adotar os mesmos. Uma vez que os alunos nesta faixa
etaria possuem alguma dificuldade a nivel da organizacdo do pensamento, e
principalmente, na transposicdo desse mesmo pensamento para a via escrita, este
didlogo foi essencial para o estudo. Permitiu ndo sé compreender aspetos que nao se
encontravam evidenciados nos registos escritos efetuados pelos alunos, mas aprofundar
a compreensdo sobre esses mesmos registos.

Num momento seguinte procedia-se a realizacdo de uma discussdo em grande
grupo, onde se pretendia compreender quais as maiores dificuldades sentidas pelos
alunos, bem como possiveis razées para a existéncia das mesmas. Ao longo do didlogo
estabelecido os alunos foram incentivados a verbalizar as suas descobertas, colocando
questdes de modo a orientar o seu pensamento.

Por fim, com a participacdo ativa dos alunos, era realizada a correcao da tarefa,
promovendo a partilha das diferentes estratégias utilizadas. Esta correcdo era realizada
no quadro por um aluno, com o auxilio da investigadora e dos restantes colegas, e
simultaneamente, cada aluno efetuava a mesma no caderno diario, alertando-se para que
ndo apagassem as suas proprias resolucdes, independentemente de se encontrarem
corretas ou erradas. Desta forma cada aluno poderia analisar mais pormenorizadamente
a estratégia que adotou, comparando-a posteriormente com as utilizadas pelos colegas.

De acordo com o Programa de Matematica (ME, 2013), ao nivel da comunicagdo
matematica, “deve-se trabalhar com os alunos a capacidade de compreender os
enunciados dos problemas matematicos, identificando as questdes que levantam,
explicando-as de modo claro, conciso e coerente, discutindo, do mesmo modo,
estratégias que conduzam a sua resoluc¢do.” (p. 5)

Além disso, a maior fragilidade detetada nesta turma prende-se com o reduzido

capital lexical que possuem, o que se transmite na dificuldade que apresentam na
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elaboracdo de respostas de cardter mais aberto e explicativo. Como forma de colmatar
esta fragilidade, aquando da correcao das tarefas, eram elaboradas, em grande grupo e
com a maxima colaboracdo dos alunos, respostas escritas coesas e coerentes, utilizando
vocabulario adequado e de facil compreensdo para os alunos. Desta forma os alunos
aperfeicoaram o modo como elaboravam as suas respostas escritas, aprendendo
organizar as suas ideias e possuindo modelos de resposta para, posteriormente no
trabalho auténomo, se poderem orientar.

Esta opgdo é apoiada pelo documento do referido (ME, 2013) quando nos alerta
para a importancia da redagao escrita, sugerindo que o professor incentive os seus alunos
a redigir convenientemente as suas respostas, de forma a explicar o seu raciocinio de

modo claro, escrevendo em portugués correto.

Recolha de dados
Bogdan & Biklen (1994) consideram os dados como “materiais em bruto que os

investigadores recolnem do mundo que se encontram a estudar; sdo os elementos que
formam a base de analise” (p. 149).

A etapa da recolha de dados é essencial, existindo multiplas fontes de evidéncia
(Vale, 2004). Para recolha de informagao relevante para este estudo foram utilizadas as
seguintes técnicas: observacdo participante, notas de campo, conversas informais,
gravacao audio e fotografia, tarefas e analise de documentos.

De acordo com Aires (2011) a observagao consiste na recolha de informacao, de
modo sistematico, através do contato direto com situagdes especificas. Vale (2004) realga
a importancia das observagdes referindo que “sdao a melhor técnica de recolha de dados
do individuo em actividade, em primeira mao, pois permitem comparar aquilo que se diz,
ou que nao diz, com aquilo que faz.” (p. 181). A mesma autora alerta ainda para o facto
de n3do se conseguir registar tudo o que se observa, sugerindo a focalizacdo apenas em
aspetos para os quais se pretende resposta ou clarificagao.

Adler & Adler (1994) referidos por Aires (2011) caraterizam a observacdo
gualitativa da seguinte forma:

é fundamentalmente naturalista; pratica-se no contexto da ocorréncia, entre os actores
que participam naturalmente na interac¢do e segue o processo normal da vida
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quotidiana. (...) A observacdo qualitativa ndo se realiza a partir de um projecto de
pesquisa rigido; a sua maior virtualidade reside no seu cardcter flexivel e aberto. (p.25)

A natureza de uma observag¢dao varia conforme o grau de envolvimento do
investigador. A atitude adotada pelo mesmo pode ser passiva, sem grande envolvimento,
limitando-se a observar, ou pelo contrdrio, pode assumir um papel ativo durante a
observagdo, interagindo com os sujeitos. Esta ultima atitude é designada de observagao
participante. De acordo com Vale (2004) neste tipo de observacdo, o investigador adota
uma atitude mais ativa, envolvendo-se de forma préxima nos acontecimentos criando
assim situacdes que fornecem dados complementares em relacdo aos que resultam da
observacado naturalista.

Neste estudo optou-se por privilegiar a observagao participante uma vez que a
investigadora possuia simultaneamente o papel de professora estagiaria, e por isso tinha
como funcdo apoiar os alunos na resolucdo das tarefas. No inicio da resolucdo de cada
tarefa a investigadora tinha a preocupacdo de alertar o grande grupo para que a
resolucao das tarefas fosse auténoma, explicando, numa fase inicial, a importancia de o
fazerem. Assim, os alunos aperceberam-se que era crucial, para a maxima autenticidade
dos resultados que, o raciocinio de cada um deles fosse minimamente influenciado por
fatores externos. Contudo, apesar deste cuidado, uma vez que a investigadora assumia
também o papel de professora estagiaria da turma, foi necessario prestar apoio a alguns
alunos que revelavam mais dificuldades na compreensdo dos enunciados, pois caso
contrdrio ndo realizariam a tarefa. Apesar disso, com os alunos caso existiu um especial
cuidado para que a intervencdo externa ndo influenciasse o raciocinio e as respostas dos
mesmos.

De acordo com os principios adotados pela investigacdo qualitativa, a
investigadora/professora estagiaria, que realizava uma observagdo participante, assumiu-
se como a principal fonte de recolha de dados. Desta forma, quer durante, quer no final
das tarefas, eram conduzidos dialogos recorrentes com os alunos com o intuito de
compreender as suas perspetivas e alguns dos registos efetuados.

Como era previsivel e compreensivel, em momentos de observacdo tornava-se
dificil efetuar registos. Por este motivo, assim que as aulas terminavam, ou mesmo em

momentos de intervalo, de acordo com o que ia observando e compreendendo dos
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didlogos estabelecidos, a investigadora efetuava registos. A este tipo de registos
designamos de notas de campo, que segundo Bogdan e Biklen (1994) se caraterizam por
ser “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso
da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (p.150). Relativamente
a estes registos existiu a preocupacao de uma descricdo fiel e completa, ndo descuidando
as interpretagdes da investigadora.

As notas de campo consistem em dois tipos de materiais: descritivo e reflexivo.
Relativamente ao material descritivo, este corresponde ao registo de detalhes que
ocorreram no momento de observagdao. No que concerne a parte reflexiva, esta refere-se
a um relato mais pessoal sobre o que se estd a observar (Bogdan e Biklen, 1994). Assim,
neste estudo foram tomadas notas descritivas referentes as estratégias que os alunos
adotavam, os raciocinios e as deduc¢des que partilhavam com a investigadora durante e
apos a resolucdo das tarefas. Por sua vez, as notas reflexivas referiram-se a reflexdo sobre
o impacto causado pela tarefa, nomeadamente se os enunciados estavam formulados de
forma adequada ao grupo, se seria necessdrio efetuar altera¢des na estrutura da tarefa, e
se acrescentariam ou retirariam questdoes da tarefa apresentada. Para além destes
aspetos, aquando da corregdo das tarefas era efetuado, como ja foi referido, um didlogo
reflexivo com a turma sobre quais as questdes onde sentiram mais dificuldades,
procurando compreender quais as razdes que motivaram as mesmas. A par com este tipo
de questdes, surgiam outras que comportavam o objetivo de incentivar os alunos a
justificarem a escolha das estratégias adotadas, partilhando o seu raciocinio. Este
processo foi de extrema importancia, uma vez que possibilitou a recolha de dados
descritivos na linguagem dos proprios participantes, o que permite ao investigador
desenvolver de forma intuitiva uma ideia sobre a forma como estes interpretam e
resolvem as tarefas apresentadas (Bogdan & Biklen, 1994).

De acordo com Vale (2004) existem inUmeras vantagens na interacdao entre a

observacdo e a entrevista afirmando que:
as observagdes sugerem ideias para as entrevistas. A interac¢do entre estas duas fontes
de recolha de dados ndo sd enriquece cada uma delas como também é de grande

utilidade para a analise, a qual seria impossivel apenas com uma fonte (Vale, 2004, p.
181).
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Desta forma, a observacdo participante efetivada teve um papel preponderante
para a na realizacdo das conversas informais/didlogos com os alunos selecionados e com
o grande grupo.

Yin (2009) indica-nos que neste tipo de investigacdo de carater qualitativo, a
entrevista é utilizada para complementar as observagées, pois permite ao investigador ter
acesso a determinados aspetos que nao foi possivel observar.

Como forma de registar as conversas informais e alguns momentos utilizou-se a
gravacao em audio e fotografia. Com isto pretendia-se ndo sé obter um registo mais fiel
do real, mas também captar aspetos, que por algum motivo, tivessem passado
despercebidos ao olhar da investigadora, complementando assim as observacbes e as
notas de campo.

Lincoln e Guba (2000) consideram que os registos audio e video devem ser usados
de forma pontual uma vez que poderdo condicionar os participantes. Consciente destas
implica¢des, a investigadora procurou nado utilizar abusivamente este tipo de registos,
recorrendo aos mesmos apenas para a gravacao audio das conversas informais e para
fotografar os momentos de execugao das tarefas. Além disso, inicialmente teve o cuidado
de explicar aos alunos o recurso aos mesmos, facto que foi facilmente aceite pela turma.
Outro fator que reduziu o desconforto dos alunos perante este meio de registo relaciona-
se com o tipo de gravacdo. O facto de esta ser apenas efetuada via dudio, e ndo em video,
deixou os alunos mais descontraidos uma vez que nao se encontrariam t3o expostos,
evitando assim o condicionamento dos comportamentos espontaneos dos mesmos.

Com o recurso a este método de recolha de dados, a investigadora registou as
conversas informais com os alunos selecionados para o estudo, nas quais justificaram as
estratégias adotadas na resolucdo das tarefas propostas.

Em estudos de caso, os documentos sao também uma fonte de dados relevante,
pois certificam e complementam evidéncias resultantes de outras fontes. (Yin, 2009). Vale
(2004) remata esta ideia dizendo que estes documentos englobam todos os materiais que
permitam recordar e preservar o contexto, como registos, transcri¢des, relatérios, notas,
jornais, entre outros. No presente estudo foram analisados diversos tipos de documentos

gue se relacionam com o percurso escolar dos alunos, outros que eles préprios
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produziram, e ainda as notas de campo realizadas pela investigadora, as quais ja foram
referidas anteriormente.

No que concerne ao percurso escolar da turma, a investigadora teve acesso ao
dossié individual de cada aluno, o qual possuia o seu registo biografico, bem como o seu
percurso escolar, destacando-se os registos da avaliacdo. Isto permitiu a investigadora a
realizagdo de uma caraterizagao da turma, bem como de cada aluno, mais detalhada,
facilitando a sele¢do dos alunos que integrariam ativamente o estudo.

Relativamente aos registos produzidos pelos alunos, mais precisamente as
resolugdes das tarefas propostas, que se apresentam a seguir, estas foram analisadas
cuidadosamente possibilitando compreender o raciocinio adotado por cada aluno, de
acordo com as estratégias selecionadas, e as dificuldades evidenciadas.

As tarefas assumiram um papel crucial para a realizacdo deste estudo uma vez que
foram o veiculo para atingir o objetivo principal - compreender de que forma as tarefas
envolvendo padrdes podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento algébrico,
de alunos do 32 ano de escolaridade — além de se revelarem um dos métodos de recolha

de dados mais essencial, sendo por isso apresentadas em destaque.

Tarefas
As tarefas aplicadas foram adaptadas de duas propostas didaticas. Uma

apresentada por Martins, em 2010, na sua dissertacdo de Mestrado intitulada “O
Raciocinio Matematico em Actividades de Investigacdo numa Turma do 52 ano do Ensino
Basico”, e outra por Vale e seus colaboradores, em 2011, na obra “Padrdées em
Matematica - Uma Proposta Didatica no Ambito do Novo Programa para o Ensino Basico”.

Nestas propostas didaticas sdo apresentadas tarefas de natureza exploratéria e
investigativa, recorrendo a exploracdao de padrdes, com o intuito de promover a
capacidade de generalizar. Estas tarefas tém como objetivo reconhecer, descobrir,
continuar, completar e generalizar padrdes.

Estas tarefas foram implementadas uma em cada semana de regéncia, e

normalmente a segunda-feira de manha. Foram apresentadas a turma como desafios
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semanais, por ordem crescente de complexidade, em que cada uma servia de preparacao
para a que se seguia.

Apds a resolucdo das mesmas, a investigadora realizava as conversas informais
com os alunos caso em momentos oportunos como intervalos, depois de almogo, ou
sempre que estes terminavam uma tarefa antes do tempo previsto. S6 apés a realizacao
destas conversas informais com todos os alunos caso é que era proporcionada a
discussdo, em grande grupo, da tarefa realizada.

A exploragdo das tarefas era orientada segundo os passos seguintes: (a)
Distribuicdo dos enunciados das tarefas aos alunos; (b) Leitura, pela professora, do
enunciado; (c) Esclarecimento de pequenas duvidas que surgiam sobre a interpretacdo
das questdes; (d) No caso das ultimas tarefas, com grau de complexidade mais elevado,
foi realizado no quadro o desenho da figura apresentada no enunciado, destacando
alguns aspetos referidos no enunciado; (e) Resolucdo da tarefa pelos alunos; (f) Recolha
das folhas de registo; (g) Analise reflexiva, por parte da investigadora/professora, das
resolugdes dos alunos, procurando detetar as dificuldades reveladas, bem como as
respostas com maior sucesso e as diferentes estratégias apresentadas. Isto forneceu a
professora/investigadora elementos essenciais para destacar aquando da discussdo da
tarefa; (h) Realizagdo das conversas informais com os alunos caso; (i) Discussdo da tarefa
em grande grupo.

As tarefas foram integradas nas planificagdes semanais procurando contextualiza-
las de acordo com o tema semanal a ser trabalhado. Apresenta-se a calendarizacdo da

sua implementag¢do com os alunos no ambito do presente estudo.

Tabela 3 - Calendarizagdo das tarefas realizadas

Tarefas Data em que foram implementadas
“As pontas das estrelas” 25 de novembro de 2013
“Ana” 2 de dezembro de 2013
“Berlindes” 9 de dezembro de 2013
“Clipes” 6 de janeiro de 2014
“Circunferéncias” 13 de janeiro de 2014
“Cruzamentos” 20 de janeiro de 2014
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Andlise de dados
A anadlise de dados qualitativos é um processo em movimento, no qual se procura

estabelecer ordem, estrutura e significado na grande massa de dados recolhidos,
iniciando-se logo no primeiro dia de atuagao do investigador (Vale, 2004).
Bogdan e Biklen (1994) caraterizam a analise de dados como

o processo de busca e de organizacdo sistematico de transcricdes de entrevistas, de
notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objectivo de
aumentar a sua prépria compreensdao desses mesmos materiais e de |he permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou (p.205).

De modo mais sucinto, a analise de dados comporta a reducdo e organizacao da
informacdo recolhida com o objetivo de encontrar resultados que possam ser
interpretados pelo investigador (Creswell, 2003), de forma a serem posteriormente
apresentados a outros (Bogdan & Biklen, 1994).

Vale (2004), referindo Miles e Huberman (1994), indica trés grandes componentes
da analise de dados: descrigdo, andlise e interpretagdo.

A descricdo é um processo que se apresenta o mais fiel possivel aos dados
originais registados. A estratégia desta abordagem consiste em tratar os dados descritivos
como factos. Os dados resultam das observacdes feitas pelo investigador, e este necessita
de ser um bom contador de histdrias, uma vez que o processo de descri¢ao se assemelha
ao de contar uma histdria.

A andlise refere-se ao modo de organizar e relatar os dados, sendo efetuada apds
a descricdo, pois vai para além desta. A andlise dos dados dirige-se a identificacdo dos
aspetos essenciais e a descricdo sistematica das relagdes entre eles, ou seja, a forma
como as coisas funcionam.

Por ultimo, a interpretacdo, “o terceiro modo pode seguir o segundo ou nascer
diretamente do primeiro” (p. 184). Ndo existem linhas de delimitacdo muito claras onde
termina a descricdo e comecga a andlise ou onde a andlise se torna descricdo, surgindo

muitas vezes os termos analise e interpretacdo como sindnimos.
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Huberman e Miles (1994), referidos por Vale (2004), apresentam a andlise de
dados como um processo ciclico e interativo, o qual possui trés fases que se interligam:
Reducao dos dados, apresentacao dos dados e conclusdes.

Na redug¢do dos dados, o universo potencial dos dados é reduzido, focando,
simplificando, abstraindo, transformando e organizando os dados com o intuito de tirar
conclusdes.

Relativamente a apresentacdo dos dados importa recorrer a tabelas, imagens,
graficos de modo a apresentar a informagdo de forma simples, para ser facilmente
compreendida. “Uma boa apresentacdo dos dados é o melhor caminho para validar a
analise qualitativa” (Vale, 2004, p. 185).

A fase das conclusbes exige que o investigador se envolva na interpretacdo,
detetando regularidades e construindo significados os dados apresentados. Neste estudo,
a analise de dados seguiu o modelo sugerido por estes autores.

Deste modo, inicialmente procedeu-se a reducdo dos dados. Simultaneamente a
recolhna dos mesmos foram sendo selecionados os elementos mais relevantes. A
informacdo recolhida, em cada tarefa, através das observacoes, conversas informais com
os alunos, documentos e gravac¢des audio e fotografia, foram organizados e observados
atentamente. Simultaneamente a recolha de dados procedeu-se a andlise dos mesmos. O
registo das observacbes era sendo relido e refletido, as gravacdes audio das conversas
informais eram ouvidas, as quais sugeriam registos pertinentes para completar as notas
de campo, e as folhas de registo da resolucdo da tarefa forneciam informacdes relevantes
para dar resposta as questdes que orientam este estudo. De acordo com as orientacdes
de Vale (2004) os processos de analise e recolha dos dados ocorreram em simultdneo,
pelo que, a medida que iam sendo recolhidos, os dados eram também analisados.
Contudo, a analise de dados adquiriu mais expressdo ap6s a fase de recolha dos mesmos.

Julgou-se oportuno organizar a analise de dados por tarefas, apresentando-se
evidéncias do trabalho realizado quer pela turma, quer pelos alunos caso. Antes da
analise existiu um trabalho prévio — as gravacdes audio foram ouvidas e transcritas,
procurando destacar os momentos mais relevantes, as notas de campo foram

consultadas, e as folhas que apresentavam a respetiva resolucdo de cada tarefa foram
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analisadas cuidadosamente, refletindo e destacando aspetos relevantes. Com tudo isto
reuniu-se uma enorme quantidade de dados que necessitou ser reduzida. Para isso,
procuraram reconhecer-se regularidades e padrdes que permitissem a construcdo de
categorias de analise (Bogdan & Biklen, 1994).

Vale (2004) sugere algumas recomenda¢Bes na construcdo das categorias de
analise:

a) devem refletir o propdsito da investigacdo; b) devem ser exaustivas; c) devem ser
mutuamente exclusivas; d)devem ser independentes; e) todas devem resultar de um principio
simples de classificacdo (p.187).

Assim, os dominios considerados nesta categorizagao foram: A) Desempenho na
resolugdo da tarefa; B)Tipo de generaliza¢do,; C) Justificagdo, conforme se apresenta no

guadro 1.

Dominios Indicadores

Lé e interpreta corretamente o enunciado do problema

Escolhe uma estratégia adequada

Aplica corretamente a estratégia selecionada

Apresenta uma conjetura vélida

A) Desempenho na

resolucdio da tarefa Resolve completamente o problema

Resolve parcialmente o problema

Indica uma resposta coerente

Quando o termo é descoberto

Generalizagdo rapidamente através de uma
proxima abordagem recursiva ou recorrendo a
desenhos.

B) Tipo de generalizacdo

(Adaptado de Stacey, 1989) Quando nao é possivel a utilizagdo de

desenhos ou de uma abordagem
recursiva, sendo necessario identificar
a lei de formacgao.

Generalizagdo
distante

Argumenta, justificando as estratégias adotadas

C) Justificagcdo

Quadro 1 - Categorizagdo dos dados
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Calendarizagéo

O estudo decorreu entre Outubro de 2013 e Junho de 2014, contando com a

participacdo dos alunos de uma turma do 32 ano de escolaridade, e decorreu em trés

fases como podemos verificar através da seguinte tabela:

Tabela 4 - Calendarizagdo do estudo.

Periodo Fases do estudo
outubro e novembro de Acesso a escola e a turma Observagdo e analise das carateristicas da
2013 turma;

Caraterizagdo da turma.

Preparagdo do estudo

Definicdo do problema e respetivas questoes;
Pesquisa bibliografica.

Apresentagdo do estudo

Apresentacao do estudo aos alunos da turma;
Pedido de autorizagdo aos encarregados de
educacao.

Escolha das tarefas

Selegdo de tarefas para compor uma proposta
didatica;

Submissdo da proposta didatica a uma
professora de matematica;
Aprovacdo da proposta didatica por parte da
professora cooperante;

Definicao das tarefas da proposta didatica
tendo em consideragdo as caracteristicas da
turma e as sugestdes dos professores
intervenientes.

novembro de 2013 a Escolha dos alunos caso
fevereiro de 2014

Selecdo dos alunos para desenvolver os
estudos de caso.

Pesquisa bibliografica

Elaboragdo da revisdo da literatura

Estudo em agao

Aplicacdo das tarefas selecionadas;
observagdo participante; notas de campo;
Realizagdo e gravagdo de conversas informais
com os alunos caso ap0ds a resolugdo de cada
tarefa;

Inicio da andlise de dados.

fevereiro de 2014 a Redacgdo do relatério
margo de 2015

Continuacdo da andlise de dados;
Redacédo do corpo do relatério.

A primeira fase do estudo de entre outubro e novembro de 2013. Inicialmente

estabeleceu-se o primeiro contato com os participantes, e durante trés semanas foi
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possivel observar as carateristicas da turma, procurando identificar as maiores
dificuldades apresentadas pela generalidade dos alunos, bem como os aspetos onde
apresentavam maior facilidade. Com a colaboracdo da professora cooperante, a qual
permitiu o acesso aos dossiés individuais de cada aluno, foi elaborada uma caraterizagao
da turma mais aprofundada.

Seguidamente, tendo em consideragao as carateristicas da turma, foi delineado o
problema e respetivas questdes. De imediato se iniciou a pesquisa bibliografica de acordo
com as mesmas.

A apresentacdo e formalizagdao do estudo foi o passo seguinte. As linhas gerais do
estudo foram apresentadas a turma enfatizando o papel crucial dos participantes.
Posteriormente o mesmo foi comunicado aos encarregados de educacdo pedindo que
autorizassem os seus educandos a participar no mesmo de forma ativa, assegurando a
confidencialidade e seguranca dos dados recolhidos.

Simultaneamente a tarefa anterior teve inicio a pesquisa e selecao de tarefas para
elaborar uma proposta didatica. Assim que foi definida, esta proposta didatica foi
submetida a uma avaliacdo por parte de uma professora de matematica com o intuito de
verificar a adequacdo das tarefas a faixa etdria, bem como a formulagao dos enunciados.
Feitos os reajustes necessarios, a proposta didatica foi apresentada e discutida com a
professora cooperante e por fim aprovada.

Terminada a primeira fase do estudo, iniciou-se a seguinte compreendida entre o
més de novembro de 2013 e fevereiro de 2014.

No inicio desta fase foram selecionados os alunos caso deste estudo. Este foi um
processo de afunilamento uma vez que primeiramente foram sinalizados seis alunos, de
acordo com critérios definidos, sendo, posteriormente, este nimero reduzido para
metade. O método utilizado para esta selecdo encontra-se especificado neste capitulo, na
secgao participantes.

Durante toda esta fase deu-se continuidade a pesquisa bibliografica, bem como a
elaboracdo da revisdo da literatura.

Ao longo da fase “estudo em acdo”, as tarefas foram aplicadas a turma e

realizaram-se conversas informais com alunos caso apds a realizacdo das mesmas, as
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guais foram devidamente gravadas em formato audio. Simultaneamente a aplicacdo das
tarefas iniciou-se a analise dos dados que iam sendo recolhidos.

Por fim, a ultima fase decorreu no periodo de fevereiro de 2014 e margo de 2015.
Neste momento foi dada continuidade a andlise dos dados de forma mais atenta e

cuidadosa. Procedeu-se a redacdo do relatdrio.

Apresentacao e analise dos dados

Esta seccdo encontra-se dividida em duas partes: A turma e Casos do estudo.

Inicialmente é efetuada uma analise e interpretacdo do desempenho, estratégias
adotadas, modos de justificacdo e dificuldades sentidas pela generalidade dos alunos da
turma, na realizacdo das tarefas. Seguidamente procede-se a uma analise com base nos
mesmos pontos de orienta¢ao, focalizando os dois casos em estudo e apresentando uma
sintese dos mesmos. No final da sec¢do é apresentada uma andlise comparativa dos casos

em estudo.

A turma.
Tarefa n°1.

A primeira tarefa proposta a turma denominava-
se “As pontas das estrelas” e foi implementada no dia
25 de Novembro de 2013 (anexo 2).

Como foi a primeira tarefa desta sequéncia a ser

proposta, era a mais curta de um conjunto de tarefas

criteriosamente selecionadas, adquirindo um grau de
Figura 2 - Momento da resolug¢do
da tarefa “As pontas das
estrelas”.

dificuldade mais reduzido para permitir que a
investigadora avaliasse o primeiro contacto dos alunos
com a mesma. Estes mostraram-se bastante recetivos e entusiasmados para a resolugdo
da tarefa, uma vez que este desafio semanal se apresentava como uma novidade.
Inicialmente a tarefa apresentava uma sequéncia de estrelas de cinco pontas que
os alunos deveriam observar atentamente, procurando identificar de imediato algumas

relacdes.
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Seguidamente era solicitado que dessem continuidade a sequéncia, desenhando a
figura que se seguia a ultima imagem apresentada. Para encaminhar a organiza¢ao dos
dados, bem como a transposicdo do que podiam observar para dados numéricos,
forneceu-se uma tabela parcialmente preenchida. Nesta forma de registo e organizagao
os alunos deviam continuar o preenchimento da tabela, onde de pressupunha uma
generalizagdo proxima, e identificar as relagbes existentes entre as duas varidveis:
numero de ordem de cada figura na sequéncia e o nimero total de pontas das estrelas
dessa figura.

Por ultimo, os alunos eram incentivados a realizar uma generalizagdo distante
recorrendo para isso a estratégia que julgassem mais oportuna.

ApOds a resolucdo da tarefa todos os registos foram analisados criteriosamente.
Desta analise podemos afirmar que os alunos leram e interpretaram corretamente o
problema. Esta conclusdo adveio ndo sé das respostas dadas pelos alunos, na
generalidade corretas, mas também dos comportamentos adotados durante a resolucado
da tarefa. Ndo houve solicitacdo da professora para esclarecer duvidas, o que podera
significar que a tarefa estava bem estruturada e adaptada a turma, uma vez que, sempre
que sentem dificuldades, os alunos tém por habito solicitar o apoio do professor.

Numa fase inicial, devido a carateristicas como o perfecionismo e o gosto na
apresentacdo dos trabalhos, a atencdo dos alunos prendeu-se com a resolucdo da
primeira questdao na qual deveriam desenhar a figura seguinte da sequéncia apresentada.
Notou-se uma grande preocupacdo em aproximar o desenho elaborado com a

apresentacao real de uma estrela de cinco pontas.

1.1 Desenha a quarta figura da sequéncia. =
| da sequéncia.

By VO ] Ce . Y ‘

Figura 3 - Resolugdo de dois alunos da turma da primeira questdo da tarefa “As pontas das
estrelas”.

Passada esta fase procederam ao preenchimento da tabela que se segue.
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Tabela 5 - Tarefa “As pontas das estrelas”.

N“fr."ero da| 4 2 3 4 5 6 7 8
igura
NUmero de
pontas das 5 10
estrelas

Nesta questdo ndo demonstraram grandes dificuldades, preenchendo-a de forma
quase automatica. Referiram “é sempre mais cinco”, partindo assim do elemento anterior
e raciocinando recursivamente.

Na ultima questdo, que tinha como objetivo que os alunos efetuassem uma
generalizacdo distante, observa-se a utilizacdo de duas estratégias distintas. A mais
comum baseou-se numa regra de generalizagdo, que de forma consciente ou ndo, os
alunos foram detetando. Para saberem o nimero total de pontas das estrelas teriam que
multiplicar o numero de estrelas que compunha a figura, que simultaneamente
correspondia ao numero da mesma, pelo nimero de pontas de uma estrela. Assim, para a
figura 100, que consequentemente possuia 100 estrelas, encontrariamos 500 pontas (100

x 5 = 500).

100\~ ¢

Figura 4 - Resolugdo da ultima questdo da tarefa “As pontas das estrelas”, utilizando uma regra de
generalizagdo.

Outra estratégia utilizada passou por elaborar uma nova tabela. Esta apresentava-
se visualmente semelhante a preenchida na questdo anterior, mas todos os valores
surgiam com a multiplicacdo de uma dezena. Por exemplo, relativamente ao nimero de

estrelas, estas passaram de uma para dez, de duas para vinte, de trés para trinta (...) até
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ao valor pretendido, cem. Da mesma forma, também foram multiplicando por uma
dezena o numero de pontas correspondente. Se uma estrela se apresenta com cinco
pontas, dez estrelas apresentam-se com cinquenta, verificando-se assim uma relacdo de
proporcionalidade.

1.2 Quantas estrelas tem a figura 100? Explica como podes saber o nimero total de
pontas das estrelas da figura 100.

Figura 5 - Resolugdo da ultima questdo da tarefa “As pontas das estrelas” utilizando a estratégia
de construgdo de uma nova tabela.

Estas foram as duas estratégias mais utilizadas pelos alunos desta turma, as quais
foram partilhadas e discutidas em grande grupo. No entanto, na que se estabelecia uma
relacao de proporcionalidade foi explicado aos alunos, que embora considerada correta e
adequada a esta tarefa, em outras poderia nao ser possivel aplica-la de igual forma. Além
disso, contrariamente a primeira estratégia apresentada, esta como ndo se baseava numa
conjetura onde se poderia testar a sua veracidade, os alunos ndao demonstraram
seguranca suficiente relativamente a sua resolucao.

Devido ao reduzido grau de dificuldade e a objetividade das questGes desta tarefa,
todos os alunos a resolveram completamente, adotando estratégias adequadas e validas,
justificando-as de forma segura e determinada. Uma vez que era a primeira, esta tarefa
foi seguramente adequada a turma, despertando o interesse dos alunos para as que se

seguiam.

Reflexdo.
A tarefa “As pontas das estrelas” por ser a primeira de uma sequéncia de tarefas a

propor foi apresentada com alguma espectativa quanto a reacdo da turma. Embora,

como foi referido, ja existisse um trabalho prévio ao nivel das tarefas que envolvem
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padrdes, pela professora cooperante, os alunos ainda se revelavam imaturos no que diz
respeito a capacidade de pensar algebricamente, apresentando alguma dificuldade em
definir estratégias de generalizacdo, principalmente no momento de elaborar conjeturas.
Por este motivo, esta tarefa desempenhou um importante papel no diagndstico de
possiveis dificuldades que os alunos pudessem revelar, fornecendo a investigadora/
professora estagidria informacgdes relevantes para o estudo.

Assim, quando os alunos concluiram a tarefa, apercebi-me que esta apresentava
um grau de dificuldade demasiado reduzido para a maioria dos alunos da turma. Esta
conclusdo levou-me a elevar o grau de dificuldade na tarefa seguinte, por forma a motivar
os alunos para a resolucdo das restantes tarefas. Contudo, esta tarefa ndo permitiu
apenas o diagndstico, mas também devido a facilidade com que os alunos a resolveram,
promoveu a autoestima na resolucdo de problemas, principalmente em alunos que

habitualmente revelam algumas dificuldades nesta capacidade.

Tarefa n°2.

A tarefa realizada em segundo lugar, a 2 de Dezembro de 2013, tinha como titulo
“Ana” (anexo 3).

Apesar de ja ndo ser novidade para a turma a
apresentacdo de um desafio semanal, foi a primeira vez que os
alunos contactaram com um padrao que envolvia letras e nao
apenas figuras ou numeros, o que se refletiu em alguma
estranheza e inquieta¢do por parte dos alunos.

Esta tarefa iniciava-se com a apresentagcao de um

padrdao de repeticdo que tinha como unidade bdsica a
Figura 6 - Momento da
palavra Ana. A turma revelou-se bastante entusiasmada, pois resolucéo da tarefa “ANA”.
o nome Ana j& lhes era familiar, pertencendo
simultaneamente a uma aluna da turma e a professora estagiaria /investigadora. Nesta
fase inicial os alunos deveriam observar o padrdo representado que se encontrava escrito
au_n

com a primeira letra, o “A”, em letra maiuscula, e a ultima letra, novamente o “a”, em

letra minuscula, com o objetivo de facilitar a visualizacdo do inicio e do final da palavra.
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Desta forma os alunos teriam a tarefa de identificacdo do numero de unidades basicas
facilitada. Esta op¢ao foi tomada e ponderada tendo em consideragdo que a turma se
encontrava ainda no inicio do terceiro ano de escolaridade, podendo este tipo de padrao
apresentar algumas dificuldades para estes alunos.

Apds observarem o padrdo apresentado, era solicitado aos alunos que
identificassem a letra que se encontrava em determinadas posi¢Ges indicadas, podendo
os alunos adotar a estratégia mais conveniente — ou procediam a contagem das posicdes,
ou efetuavam uma generalizagdo préxima.

Seguidamente, o grau de complexidade das questdes aumentava, e os alunos ja
necessitavam de identificar relacdes entre as letras e as posicdes que ocupavam. Desta
forma, deveriam aperceber-se que para identificarem o numero de vezes que a unidade
basica se repetia para um nimero de letras dado, teriam que recorrer ao final da palavra,
mais precisamente a posicdo da letra “a” (letra minuscula). Além disso, necessitavam
identificar a posicdo que essa letra ocupava sempre na palavra, que seria a posicao de
multiplo de trés. Para facilitar este processo, recorreu-se novamente a apresentagao de
uma tabela parcialmente preenchida onde os alunos deveriam organizar os dados que ja
tinham recolhido, bem como efetuar uma generalizagdo proxima preenchendo os
espagos em branco.

Finalmente, apds a apresentacdo de questdes que me permitiam perceber se os
alunos identificaram a relagcdo existente entre cada letra da palavra “Ana” e a respetiva
posicdo que ocupava, era solicitada uma generalizacdo distante, pedindo que explicassem
como poderiam determinar a posicao de qualquer letra “a” (letra minuscula).

Analisando as resolucbes da tarefa “Ana” é possivel constatar que os alunos
solicitaram vdrias vezes a ajuda da professora e comegaram a notar-se algumas

dificuldades na interpretacdo das questdes.

-

7. Diz como podes determinar a posi¢do de qualquer letra “a”.
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7. Diz como podes determinar a posi¢do de qualquer letra “a™.

Figura 7 - Algumas respostas pouco coerentes dos alunos a ultima questdo da tarefa, que revela
dificuldades na interpretacdo da mesma.

Apesar das dificuldades que os alunos apresentaram ao nivel da interpretacdo das
questdes, carateristicas da faixa etaria em questdo, a investigadora, apds alguma
reflexdo, concluiu que, alterando ligeiramente algumas dessas questdes as tornaria ainda
mais objetivas, reduzindo assim algumas dificuldades reveladas. Por exemplo na ultima
guestdo da tarefa — Diz como podes determinar a posicdo de qualquer letra “a” — esta
poderia ser modificada para “Diz como podes determinar a posicdao de qualquer letra “a”
(minuscula) ”. Desta forma reduzir-se-ia a possibilidade de os alunos considerarem o “a”
(minusculo) como qualquer letra “a”, independentemente do tamanho, evitando algumas
das respostas erradas.

Relativamente as primeiras questées onde era pedido que identificassem a letra
gue se encontrava em determinada posi¢ao, poucos foram os que deduziram uma regra
para fazé-lo. Na generalidade os alunos procederam por experimentacdo, escrevendo a
palavra ANA as vezes necessarias para permitir a contagem. Uns continuaram a sequéncia

do enunciado e outros reiniciaram a escrita, e em posicdes mais distantes deram

continuidade a sequéncia apresentada até a posicao que pretendiam.

Desafio Semanal - “Ana”

Na nossa turma hé uma aluna que se chama Ana. Se o nome Ana for escrito

repetidamente, assim:

AnaAnaAnaAnaAnaAnaAnaAnaAnaAna
A 234856 37E { |2 ¢ |
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AnaAnaAnaAnaAnaAnaAnaAnaAnaAna

1. Qual é a 12* letra?
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A iy 2 -

" (’ j 4 T {
AN A5k A9 _( “
Ade At A Aoge fg [,

vig®

A
b

( ] ] |
Q.. A0 [ 4
v /¢ =
« JU \6 /{LL’!{] /

L &a Mmomy)

3. Qual é a 28" letra?
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Figura 8 - Estratégias utilizadas pelos alunos da turma para identificarem termos de ordem
proxima e distante.

Quando se depararam com o preenchimento do quadro XXXX aperceberam-se que
para a palavra “Ana” se encontrar sempre completa teriamos que estar perante uma

posicao que fosse multiplo de trés.

Tabela 6 - Tarefa “Ana”.

Nome “Ana” 1 2 3 4 5 10 15
completo
Ndmero de 3 6 9
letras

Os alunos que deduziram esta regra, na questdao “Quantas vezes aparece o nome Ana
completo se utilizarmos 34 letras?” utilizaram a estratégia de identificar um multiplo de

trés, igual ou inferior ao valor 34.
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4. Quantas vezes aparece 0 nome “Ana” completo se utilizarmos 34 letras?

Q4
A
/ T\
4. Quantas vezes aparece 0 nome “Ana” completo se utilizarmos 34 letras?
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Figura 9 - Estratégia de identificacGo de um multiplo de trés, igual ou inferior ao valor 34.

No entanto nem todos os alunos concluiram o que foi referido. Para resolverem a
guestdo anterior, estes alunos optaram por utilizar uma lista organizada que Ihes permitia

registar todos os multiplos de trés até ao valor 34.

4. Quantas vezes aparece 0 nome “Ana” completo se utilizarmos 34 letras?

d , \ oD~ - { ( f‘

A T IR ANa

g

s

a\ |
) K / \ | {
7 \n.

Figura 10 - Estratégia da utilizagdo uma lista organizada contendo todos os multiplos de 3 até 34.

A investigadora, que se encontrava simultaneamente a intervir, solicitou a um dos
alunos que realizou a estratégia anterior para que a partilhasse com o grande grupo. De

imediato um dos alunos comentou a estratégia utilizada referindo que aquela estratégia
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demorava muito tempo a ser realizada, e além disso em valores mais distantes como por
exemplo o 100, seria exaustivo fazé-lo e por isso considerou-o desadequado.
Contrariamente a tarefa anterior, nem todos os alunos responderam a todas as
questdes, revelando varias dificuldades quer ao nivel da interpretacdao das mesmas, quer
relativamente a escolha das estratégias a adotar durante a resolucdo da tarefa. No que
concerne a justificagdo das resolugbes apresentadas, os alunos continuaram a revelar
muitas dificuldades a este nivel, apresentando respostas pouco coerentes e incompletas,

ou simplesmente ndo formulando uma resposta justificativa.

Reflexdo.
Apds a sua implementacdo apercebi-me de que a estrutura da tarefa era

demasiado longa, pelo que se tornou um pouco exaustiva para a turma. Desta forma,
caso voltasse a implementa-la, julgo que seria vantajoso eliminar algumas questdes
menos essenciais, embora esta eliminagdao pudesse comprometer o sucesso da tarefa e
causar algumas duvidas na interpretacdo dos dados. Perante esta situacdo, parece-me
mais pertinente dividir a tarefa em duas partes, pedindo aos alunos que a resolvessem
em dois momentos distintos.

Outro fator que penso que influenciou a resolucdo da tarefa prende-se com o
apoio prestado na tarefa pela colega de estagio da investigadora, e pela professora
cooperante. J& era comum, em tarefas individuais, existirem trés adultos a prestarem
apoio, e embora conscientes de que haveria informag¢des que ndao poderiam fornecer
para ndo diminuir o nivel cognitivo da tarefa, ou influenciar o raciocinio dos alunos, por
vezes isso aconteceu. Um dos adultos interpretou uma das questdes de forma diferente
da investigadora, pelo que prestou apoio segundo a sua interpretacdo, influenciando
assim as respostas de alguns alunos. Isto leva-me ainda a concluir que embora tenha
tomando como opcao diferenciar o “A” maildsculo do “a” minudsculo para permitir uma
facil identificacdo visual do inicio e do término da palavra “Ana”, por vezes ao nivel das
questdes, esta opgao acabou por se tornar um pouco confusa para os alunos.

Além dos aspetos ja referidos, devo reconhecer que o nivel de dificuldade da
tarefa anterior relativamente a esta subiu significativamente, pelo que julgo que deveria

ter apresentado a turma uma tarefa entre estas com dificuldade intermédia.
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Tarefa n°3.

A terceira tarefa, “Berlindes”, foi realizada a 9 de
Dezembro de 2013 (anexo 4). Neste momento os alunos ja
se encontravam perfeitamente familiarizados com os
desafios semanais, e aguardavam ansiosamente todas as
semanas pela sua apresentacdo, mostrando-se motivados.

Este desafio apresentava um grau de dificuldade
superior aos anteriores, pois como ja foi referido

anteriormente, esta sequéncia foi apresentada por grau

crescente de complexidade, em que umas tarefas serviam

de preparacdo para as seguintes. Além disso, apds uma Figura 11 - Momento da
resolucdo da tarefa “Berlindes”.

reflexdo da investigadora juntamente com a professora

cooperante sobre as tarefas ja resolvidas, concluiram que a turma estava a superar as

expectativas e necessitava de continuar motivada, pelo que ndo poderia baixar o nivel

cognitivo das tarefas que se seguissem.

Esta tarefa, relativamente a tarefas anteriores, possuia um enunciado que exigia
um pouco de mais aten¢do e concentrag¢ao para a compreensao do mesmo, pois os dados
apresentados dependiam uns dos outros. Para além deste facto, estes dados ndo estavam
apresentados pela ordem que os alunos deveriam iniciar o raciocinio, pelo que eles
préprios deveriam atingir esta mesma conclusdo e organizar o seu raciocinio do modo
mais conveniente para a resolucdo da tarefa. Por esta razdo, despistando o excesso de
dificuldade da tarefa, a investigadora optou por apresentar um exemplo que retratava a
interpretacdo do enunciado através da apresentacdo de uma figura, como podemos

observar de seguida. Desta forma impulsionava-se a realizacgdo da tarefa, nao

condicionando, no entanto, o raciocinio dos alunos.
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Desafio Semanal - “Beriindes”

DD

- -

Um saco de berlindas contém berlindss azunis, vermslhos & amarslos. O numero de
berlindas amarzlos & o dobro do numero des azuis. O numero dz a=uis & o triplo do
numero da vermelhos. Cria 4 sacos da berlindas diferantes gue astejam de acordo com

zstas informagdes. Observa o exemplo da fisura 1:

Figl

Figura 12 - Parte inicial do enunciado do desafio semana “Berlindes”.

Para facilitar a resolucdao da tarefa proporcionou-se dois tipos de registo, um
através do desenho dos berlindes em sacos, e outra baseada no preenchimento de uma
tabela. Ambos pressupunham o mesmo registo, utilizando apenas representag¢des
diferenciadas, com objetivos também distintos, para que, apds o preenchimento dos dois,
cada aluno escolhesse livremente orientar-se pela que mais lhe convinha para a resolucao
das questdes seguintes. Estas questdes exigiam que os alunos estabelecessem relacdes
entre os berlindes das diferentes cores, bem como entre os berlindes de uma cor e o total
de berlindes de um saco.

Assim que identificassem as regularidades presentes, efetuavam uma
generalizacdo distante, objetivo comum a todas as tarefas propostas.

Analisando as resolucGes da terceira tarefa proposta a turma, “Berlindes”, é
importante salientar que, apds a leitura do enunciado denotou-se um compasso de
espera até os alunos iniciarem a resolucdo da tarefa. Este facto poderd advir da

complexidade do enunciado, que exigia um pouco mais de atengdo e concentragdo para a
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compreensdo. Desta forma, era previsivel que a maior dificuldade da turma surgisse logo
no inicio da tarefa, na interpretagao do enunciado.

A primeira questdo consistia na composicdo de sacos com berlindes que
obedecesse a condigdao imposta no enunciado - o nimero de berlindes amarelos teria que
ser o dobro do niumero de berlindes azuis, e o nUmero de azuis teria que ser o triplo do
numero de berlindes vermelhos. Como o numero de berlindes vermelhos seria sempre
menor que o numero de azuis, € o nimero de azuis seria sempre menor que o niumero de
berlindes amarelos, os alunos deveriam comegar por desenhar os berlindes vermelhos,
pois seria mais facil efetuarem a multiplicagdo dos berlindes, em vez da sua divisdo. No
entanto, este era o raciocinio que se pretendia que os alunos realizassem
autonomamente, e por isso ndo lhes foi fornecida esta informacdo, deixando que
explorassem livremente. A maioria da turma selecionou a estratégia adequada, seguindo
organizadamente uma ordem para a selecao dos berlindes, registando de um em um os

berlindes vermelhos, e satisfazendo a condi¢cdo imposta para os restantes berlindes.

Figura 13 - Estratégia adotada pela maioria da turma para o preenchimento dos sacos.

No entanto, alguns alunos foram experimentando numeros de berlindes
aleatoriamente, concluindo posteriormente que desta forma ndao conseguiriam resolver a
guestdo. Foi-lhes pedido que registassem a sua conclusdo, e de imediato entregue uma

nova tarefa para que pudessem utilizar uma nova estratégia.
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Figura 14 - Escolha de uma estratégia desadequada, onde o aluno reconheceu e justificou o seu
erro.

Como ndo era apresentada nenhuma restricdo quanto aos nimeros a selecionar
inicialmente, e tendo em considera¢ao que habitualmente os alunos desta turma optam
por trabalhar apenas s com numeros pares ou s6 com impares, seria de esperar que o
tivessem feito, o que surpreendentemente nao se verificou.

Apds esta fase inicial, onde se denotaram algumas dificuldades ja referidas, os
alunos resolveram as restantes questdes com alguma facilidade. Uma vez que ja tinham
preenchido os sacos com os berlindes satisfazendo as condi¢cdes impostas pelo

enunciado, tornou-se mais facil o preenchimento da tabela.

1. Observa os teus sacos de berlindes, e completa a seguinte tabela.

Cor dos berlindes Amarelo 4 Azul Vermelho Tot?l ad
‘ berlindes
6 3 1 10
.‘ y /~' < )
Nimero de )\% ,(" 4 -l
berlindes 2 2 3 30
{ 30 \S C S

Figura 15 - Registo do numero de berlindes de cada cor desenhados em cada um dos sacos.

Esta tabela, que inicialmente apenas serviria como outro tipo de registo, tornou-se
uma mais-valia para a resolucdo da tarefa, pois foi através da mesma que os alunos

conseguiram detetar mais facilmente as regularidades que eram observaveis. O registo
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permitiu um rapido reconhecimento das relacdes existentes, o que ndo aconteceu no
registo em formato de desenho.

Da analise das resolucdes realizadas pelos alunos a tarefa “Berlindes” podemos
concluir que, apesar de o enunciado apresentar um grau de complexidade um pouco mais
elevado comparativamente as tarefas anteriores, isto apenas teve como consequéncia o
tempo que os alunos necessitaram para interpretar o mesmo. Assim que compreenderam
o enunciado bem como as condicdes que este impunha, construiram os sacos,
partilhando assim as suas descobertas.

Ao nivel das estratégias selecionadas durante a resolu¢ao, nem todos os alunos
numa fase inicial adotaram estratégias adequadas, contudo, assim que verificaram o seu
insucesso, procederam a sua reformulacdo ou até mesmo a adog¢do de novas estratégias.
Estas estratégias levaram a grande maioria dos alunos a sugerirem conjeturas validas, que
Ihes permitiu ndo sé realizar generalizagdes mais préximas, mas principalmente
generalizagbes mais distantes.

Todos os alunos realizaram totalmente a tarefa, apresentando justificacdes
percetiveis e representativas dos raciocinios que adotaram. Todavia, ainda transparece
alguma dificuldade na elaboragdao de respostas explicativas, pois apresentam um capital
lexical ainda reduzido, o que lhes dificulta este processo. Por este motivo, uma das
preocupacdes quer da professora titular da turma, quer das professoras estagidrias, tem
passado por incentivar os alunos a exporem oralmente os seus raciocinios, ajudando-os a
transpor os mesmos para a forma escrita. Além deste trabalho, sempre que resolvem
problemas, desafios, ou simples exercicios que necessitem justificacdo, aquando da
correcdo em grande grupo, as respostas justificativas sdo construidas com a colaboracao

de todos, procurando que estas sirvam de bons exemplos para a aprendizagem.

Reflexdo.
A tarefa “Berlindes” foi uma tarefa crucial do ponto de vista quer do investigador,

quer do professor. Inicialmente, devido a complexidade do enunciado da tarefa, era de

esperar que os alunos revelassem inuUmeras dificuldades que poderiam comprometer o
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sucesso da mesma. Contudo, apesar dessas mesmas dificuldades, resolveram a tarefa de
forma empenhada e foram superando os pequenos obstaculos que surgiram.

Relativamente a estrutura da tarefa, esta revelou-se bastante adequada a turma, e
apercebi-me que as opg¢des tomadas aquando da sua elaboragdao tinham sido bastante
acertadas, dada a reacdo dos alunos.

O enunciado poderia ter-se apresentado de forma mais simples e objetiva, no
entanto, desta forma permitiu-me tirar algumas conclusdes. Apercebi-me se os alunos
realmente tinham compreendido e interpretado, de forma adequada, o enunciado ou
apenas destacado os dados, ou valores apresentados no mesmo, como mecanicamente
tém o habito de fazer.

A apresentacdo de duas formas distintas para o registo da resolugdo também se
revelou bastante oportuna. O registo em forma de desenho, apresentado primeiramente,
permitiu aos alunos experimentarem de forma concreta os raciocinios e estratégias
adotadas. E de ressalvar que nesta faixa etdria importa recorrer a esquemas concretos
pois facilitardo o processo de compreensao. Complementando o registo anterior, no qual
tiveram oportunidade de realizar as suas descobertas, surge o registo em forma de
tabela, onde as anotac¢Oes pictéricas dao lugar as simbdlicas, permitindo aos alunos
descobrir as regularidades implicitas.

Assim que descobriram as regularidades presentes, os alunos ndo revelaram

dificuldades em responder as questdes colocadas.

Tarefa n24.
“Clipes” foi o titulo atribuido a quarta tarefa
proposta a turma em 6 de Janeiro de 2014 (anexo 5).
Nesta tarefa, a semelhanca do que acontecia
em algumas das apresentadas anteriormente, esta era

iniciada com a apresentacdo de uma sequéncia de

Figura 16 - Momento da

. . ~ ", H ”
figuras. Estas figuras encontravam-se numeradas e resolugdo da tarefa “Clipes”.
correspondiam a um determinado namero de clipes.

Apds a observacdo da sequéncia apresentada e respetivas relagdes, era solicitado
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aos alunos que desenhassem as duas figuras seguintes dessa mesma sequéncia.

Seguidamente era seguido o mesmo principio das restantes tarefas, os alunos
efetuavam generalizacbes préximas, aproximando-se gradualmente, de uma
generalizagdo distante.

Devido a dificuldade em identificar as relacdes presentes, esta tarefa foi planeada
de maneira a apresentar um menor niumero de questdes, revelando, no entanto, maior
objetividade.

Analisando as resolu¢des da tarefa, no que concerne a interpretagao do enunciado
e das questdes colocadas, os alunos ndo revelaram dificuldades, e demonstraram-se
bastante seguros, respondendo de forma clara e objetiva.

Para a resolucdo desta tarefa os alunos adotaram variadas estratégias. Em casos
de generalizacdo préoxima, alguns alunos optaram por uma representacao pictdrica dando

continuidade a sequéncia de figuras, desenhando a pretendida.

1. Constréi as duas figuras seguintes da sequéncia

2. Quantos clipes tem a décima figura?

Figura 17 - Estratégia adotada por alguns alunos utilizando uma representagdo pictdrica.

A semelhanca da estratégia anterior, outros alunos optaram por dar continuidade
a sequéncia apresentada no enunciado, registando de forma organizada os clipes que

existiriam em cada figura, até a solicitada.
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2. Quantos clipes tem a décima figura?,
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Figura 18 - Estratégia adotada por alguns alunos utilizando uma lista organizada dos clipes
representados em cada figura.

Ndo destacando das estratégias anteriores, outros alunos optaram pela utilizacao

de uma reta numérica, na qual se encontrava presente o numero da figura e respetivo
numero de clipes existente na mesma.

2. Quantos clipes tem a décima figura?
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Figura 19 - Estratégia adotada por alguns alunos da turma recorrendo a utiliza¢éio de uma
reta numeérica.

Finamente, a estratégia que a maioria dos alunos desta turma utilizou prendeu-se
com a definicdo de uma regra de generalizacdo. Apds observarem os exemplos
apresentados no enunciado, os alunos aperceberam-se que o numero de clipes existente

em cada figura seria sempre mais dois relativamente ao nimero da mesma. Desta forma,
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com a definicdo de uma conjetura, tornou-se mais rapido e eficaz a resolucdo das

questdes colocadas.

2. Quantos clipes tem a décima figura?
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Figura 20 - Estratégia adotada pela maioria dos alunos, recorrendo a utiliza¢éo de uma conjetura.

Apds as questdes que pretendiam que os alunos realizassem uma generalizacdo
proxima seguia-se uma outra que tinha como objetivo dar o passo seguinte, realizar uma
generalizacdo distante. Neste momento os alunos aperceberam-se que ja ndo seria
adequado recorrer a representacgdes pictdricas, mas antes a uma regra de generalizacao.
Desta forma, a generalidade da turma concluiu que o numero de clipes existente em cada

figura seria sempre mais dois que o numero da mesma.

4. Explica, por palavras tuas; qual o nimero de clipes de que precisas para

desenhar a 50° figura da sequéncia.
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Explica, por palavras tuas, qual o nimero de clipes de que precisas para
desenhar a 50° figura da sequéncia.

Figura 21 - Estratégias de generalizagdo distante mais utilizadas.

Apesar de a maioria dos alunos desta turma ter detetado a regularidade existente,
e apresentado uma conjetura valida, nem todos os alunos foram capazes de o fazer,

utilizando conjeturas desadequadas. E o caso de os alunos que recorreram a valores ja

conhecidos e os multiplicaram como podemos observar de seguida.

4. Explica, por palavras tuas, qual o nimero de clipes de que precisas para
desenhar a 50" figura da sequéncia.
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4. Explica, por palavras tuas, qual o nimero de clipes de que precisas para
desenhar a 50* figura da sequéncia

Figura 22 - Estratégias de generalizagdo distante desadequadas.

Da analise das resolu¢des da turma podemos afirmar que a maioria dos alunos
selecionou estratégias diversificadas e adequadas, aplicando-as corretamente. Além

disso, todos os alunos resolveram a totalidade das questdes colocadas, embora nem

sempre tenham elaborado uma resposta completa que justificasse o seu raciocinio.
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Reflexdo.
Os alunos resolveram esta tarefa de forma auténoma, ndo havendo muita

recorréncia ao auxilio da professora, detetaram facilmente as regularidades e relagdes
existentes, terminando a sua resolucdo antes do tempo previsto.

Apds alguma reflexdo sobre os fatores que teriam levado a estas ocorréncias, e em
didlogo com a professora cooperante, conclui que esta tarefa se apresentou como
“simples” para a turma, pois a estrutura da mesma bem como o tipo de padrao
apresentado, eram similares a problemas resolvidos anteriormente ao periodo da PES Il
Assim, devido ao contacto prévio dos alunos com o tipo de padrao apresentado, o qual ja
Ihes era familiar, o nivel cognitivo da tarefa apresentou-se mais baixo do que era
esperado.

Este facto leva-nos a concluir que as vivéncias que os alunos possuem com 0s
diferentes tipos de padrao influenciam o nivel cognitivo das tarefas. Aquando do
planeamento da sequéncia de tarefas, uma vez que as minhas vivéncias ja me tinham
permitido um contacto préximo com os diferentes tipos de padrdo, foi-me possivel
estabelecer comparacdo entre as diferentes tarefas, bem como organiza-las de acordo
com um grau crescente de dificuldade.

Contrariamente, esta turma como ainda ndo tinha contactado com todos os tipos
de padrao apresentados, os que eram novidade, embora mais simples, acabaram por se
apresentar com um grau de dificuldade mais elevado relativamente aos ja conhecidos,
mesmo que mais complexos. Por este motivo, incentivar os alunos ao contacto com
diferentes tipos de padrdo é de extrema importancia de forma a promover o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Contudo, julgo que esta conclusdo podera
ndo ser tao linear pois, mesmo contactando com todos os tipos de padrdo apresentados
nas tarefas, cada individuo acabara por se identificar mais com determinado padrao,
reconhecendo-o como “mais simples”. Isto leva-me a concluir que existem diversos
fatores que influenciam o grau de dificuldade das tarefas, podendo variar de individuo
para individuo.

Apesar do fator referido, esta tarefa adquiriu contornos muito positivos pois o

III

objetivo da mesma ndo era “ser dificil” para os alunos, tendo a familiaridade com o

padrdo tornado uma mais-valia para o trabalho ao nivel dos padrdes de crescimento.
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A tarefa “Clipes” apresentou-se bem estruturada, com recurso a linguagem clara e

objetiva, permitindo o trabalho auténomo da turma.

Tarefa n25.

O desafio semanal n25 denominava-se “Circunferéncias”
e foi implementado no dia 13 de Janeiro de 2014 (anexo 6).
Esta tarefa apresentava inicialmente uma sequéncia de figuras

que continham circunferéncias que se intersetavam entre si. O

enunciado foi lido pela professora estagiaria /investigadora R

para a turma e representadas no quadro as figuras Figura 23 - Momento da
resolugdo da tarefa

apresentadas no mesmo. Com isto pretendeu-se “Circunferéncias”.

relembrar o conceito de “ponto de intersecao”, bem

como esclarecer o surgimento do mesmo, de forma a permitir estabelecer bases para que

os alunos fossem capazes de desenhar as figuras seguintes da sequéncia apresentada.

Nesta fase inicial alguns alunos demostraram-se um pouco confusos relativamente
ao conceito apresentado, contudo, como apenas eram casos pontuais, foi-lhes prestado o
devido apoio individual.

Apds a leitura e interpretacdo do enunciado, os alunos deveriam observar as
figuras e procurar estabelecer relagcdes com os elementos presentes, o nimero da figura,
o numero de circunferéncias em cada figura e o nimero de intersecdes.

De forma a constatarem a evolugdo do numero de interse¢bes de figura para
figura cada vez que se inseria mais uma circunferéncia, solicitou-se aos alunos que
desenhassem a figura seguinte da sequéncia. Neste momento os alunos poderiam
formular ou testar as suas conjeturas.

Seguidamente era solicitado que efetuassem generalizacGes préximas, apelando
novamente ao preenchimento de uma tabela que relacionava o numero de
circunferéncias com o numero de pontos de intersecdo das mesmas.

Finalmente, os alunos sdo incentivados a efetuar uma generalizacdo distante,
indicando como podemos saber o nimero de pontos de intersecdo da vigésima terceira

figura. O objetivo desta questdo é, para além da realizacdo de uma generalizacdo
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distante, a explicacdo e justificacdo da estratégia adotada para responder a questdo
colocada.

Analisando globalmente as resolu¢des dos alunos podemos afirmar que estes nao
revelaram dificuldades ao nivel da interpretacdo das questdes, pelo que podemos
concluir que a estrutura da tarefa, bem como a formulacdo do enunciado se encontrava
apropriado para a turma em questao.

Na primeira questdo, onde se pretendia que os alunos desenhassem a figura
seguinte da sequéncia apresentada no enunciado, todos o fizeram acertadamente,
detetando que o numero de circunferéncias presentes em cada figura seria igual ao
numero da mesma figura. Curiosamente, o periodo de realizacdo desta tarefa
correspondeu a introducdo da utilizagdo do compasso, instrumento que os alunos
apreciavam e recorriam sempre que houvesse oportunidade. Por este motivo, nesta
primeira questdo, alguns alunos recorreram a utilizagdo do mesmo a fim de desenharem

as circunferéncias necessdrias para a elaboracao da figura seguinte da sequéncia.

1. Desenha a figura seguinte da sequéncia

i e A

\ _ Fig o

2. Qual € o niimero de pontos de interse¢do das circunferéncias da quarta figura?

nn

Figura 24 - Resolug¢do da primeira questdo da tarefa “Circunferéncias”” recorrendo ao uso do

compasso.

No seguimento da questdo anterior foi solicitado aos alunos que indicassem o
numero de pontos de intersecdo presentes na figura que desenharam. Uma vez que
todos desenharam corretamente a figura solicitada, apenas recorreram a mesma contado
os pontos de interse¢ao observados. Novamente nos encontramos perante uma questao
com 100% de sucesso na sua resolugao.

Seguidamente era proposto aos alunos o preenchimento de uma tabela que
relacionava o numero de circunferéncias de cada figura com o respetivo numero de
pontos de intersecdo. Para a realizacdo desta tarefa os alunos necessitavam de identificar
as regularidades presentes na sequéncia, pois eram solicitadas algumas generaliza¢Oes

préximas. Neste momento comecaram a surgir algumas dificuldades, pois grande parte
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dos alunos preencheu a tabela elaborando uma regra de generalizacdo baseada apenas
nos valores numéricos apresentados na mesma, esquecendo-se de verificar se a regra
definida seria aplicavel ao padrao apresentado no enunciado. Para melhor compreensao

vejamos o seguinte exemplo:

3. Completa a tabela seguinte.

Numero de 1 2 3 4 5 10
circunferéncias
Pontos de 0 2 4 >
interse¢do l

Figura 25 - Resolugdo da terceira questdo, utilizando uma estratégia desadequada.

Analisando a resolugdo anterior podemos colocar a hipétese de que o aluno possa
ter concluido que o numero de pontos de intersecdo seria sempre mais um do que o
numero de circunferéncias, contudo ndo verificou a sua conjetura para todos os casos.
Assim, descartou a sua conjetura para uma e duas circunferéncias, observando-a apenas
para 3 circunferéncias (3 circunferéncias + 1= 4 pontos de interse¢do) e aplicando-a nos
restantes casos. Por ndo ter revelado a preocupacdo de verificar a regularidade
estabelecida em todos os termos da sequéncia, a estratégia adotada pelo aluno foi pouco
apropriada, refletindo-se em respostas erradas.

A par do exemplo anterior surge um outro onde os alunos adotaram uma
estratégia inicialmente adequada, que devido ao habito de duplicar valores que alguns

alunos habitualmente utilizam, acabou por tornar essa mesma estratégia desadequada.

3. Completa a tabela seguinte.

Numero de 1 2 3 4 5 10
circunferéncias
Pontos de 0 2 4 y )
intersecio | v O \/O

Figura 26 - Resolugdo da terceira questdo, utilizando a estratégia de duplicagdo de valores, a qual
se revelou desadequada.

Embora ja alertados para o facto de nem sempre a estratégia de duplicacdao de

valores ser uma opc¢do adequada, os alunos desta turma demonstram alguma insisténcia
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em recorrer a mesma. Se em outras tarefas, foi uma boa estratégia e facilitou o calculo e
a generalizagdo distante, neste caso, traduziu-se numa estratégia desadequada.

Como podemos observar na figura anterior, para quatro e cinco circunferéncias,
alguns alunos que adotaram esta estratégia estabeleceram um raciocinio valido,
apresentando os pontos de intersecdao de uma dada figura como sendo sempre o dobro
do numero de circunferéncias presentes na figura anterior. Assim, de forma acertada,
apresentaram para quatro circunferéncias seis pontos de intersecdo e para cinco
circunferéncias oito pontos de interse¢dao. Do mesmo modo, para dez circunferéncias
deveriam ter apresentado dezoito pontos de intersegao, pois seria o dobro do nimero de
circunferéncias presentes na figura anterior, nove.

Contudo, como os ultimos registos na tabela eram cinco circunferéncias possuindo
oito pontos de intersecdo, e o numero de pontos de intersecdo pedidos seguidamente
correspondiam ao dobro do nimero de circunferéncias anterior, os alunos estabeleceram
o seguinte juizo: “Se cinco circunferéncias possuem oito pontos de intersecdo, entdo dez
circunferéncias, que sdo o dobro das cinco circunferéncias anteriores, vao possuir
dezasseis pontos e intersecdo, pois duplicamos também o numero de pontos de
intersecdo ja conhecidos, oito.”

Porém, para o mesmo registo surgiu ainda outro raciocinio, que nao tinha por
base a observacdo e visualizacdo das figuras da sequéncia, mas apenas os valores
apresentados na tabela. Alguns alunos aperceberam-se que para numeros de
circunferéncias consecutivos, os pontos de intersecdo seriam sempre “mais dois” que o
anterior, ou seja, para 1, 2, 3, 4 e 5 circunferéncias teriamos respetivamente 0,2, 4,6 e 8
pontos de intersecdo. Desta forma, estes alunos revelaram ndo ter identificado uma
conjetura que permitisse uma generalizacdao distante, mas antes raciocinando por
recorréncia, detetaram uma regularidade presente na tabela, recorrendo a valores
totalmente dependentes do anterior.

Ainda na mesma tabela é promovida a generalizacdo préxima, solicitando-se o
numero de pontos de intersecdo presentes em dez circunferéncias. No entanto, como o
numero de pontos de intersecdo solicitado anteriormente foi para cinco circunferéncias,

apresenta-se um “salto” do valor cinco para o valor dez, o que provoca uma
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descontinuidade que impossibilita os alunos de continuarem o preenchimento da tabela
com base no termo anterior. Por este motivo, alguns alunos adotam uma nova estratégia,
ja referida anteriormente — a duplica¢do dos valores (de cinco circunferéncias para dez, e
de oito pontos de intersecdao para dezasseis, respetivamente), aplicando-se assim uma
relacdo de proporcionalidade, que neste caso é desadequada

Por ultimo é proposto aos alunos que efetuem uma generalizagdo distante,
solicitando que indiqguem o nimero de pontos de intersecdo correspondente a vigésima
terceira figura. Nesta questdo s6 uma minoria da turma respondeu corretamente, além
disso nem sempre foram capazes de explicar e justificar o seu raciocinio.

De seguida sdo apresentadas algumas resolucdes e estratégias adequadas que
alguns alunos desta turma adotaram, seguindo-se umas outras que representam os
diversos erros e estratégias inapropriadas que alguns apresentaram.

Uma das estratégias utilizadas, embora ndo correspondesse ao pretendido, foi a
de recorrer ao desenho por forma a permitir a contagem dos pontos de intersecdo. Como
o numero de pontos de intersecdo solicitado nao correspondia a um valor demasiado
distante, alguns alunos desenharam vinte e trés circunferéncias, correspondentes a
vigésima terceira figura, e de seguida procederam a contagem dos pontos de interse¢do
das mesmas.

4. Explica como podes saber o nimero de pontos de intersegdo da vigésima terceira

figura.
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Figura 27 - Resolugdo da ultima questdo da tarefa “Circunferéncias”, recorrendo a uma estratégia
de contagem.

Por ultimo, foi ainda apresentada outra estratégia diferente das propostas
anteriores. Desta vez, os alunos adicionaram o numero de pontos de intersecao que
poderiam existir na figura solicitada, ou seja, 23 pontos de intersecdo superiores mais 23

pontos de intersecdo inferiores (em alguns casos efetuaram 23 vezes dois), e ao resultado
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da operacdo — 46- retiraram dois pontos de intersecdo correspondentes a ultima
circunferéncia, que ndo se interseta com mais nenhuma, ndo originando por isso mais
pontos de intersecdo. Desta forma obtém-se 44 pontos de intersecdo para 23

circunferéncias.

4. Explica como podes saber o niimero de pontos de intersegdo da vigésima terceira

figura.
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Figura 28 - Resolugdo da ultima questdo da tarefa “Circunferéncias”, recorrendo a adigdo e
subtragdo de pontos de interseg¢do.

Contrariamente a esta minoria de alunos, a maioria ndo obteve sucesso na
resolucdo desta questao.

No que diz respeito as estratégias inapropriadas que os alunos utilizaram as mais
usadas prendiam-se com a decomposi¢cdo do nimero de circunferéncias, vinte e trés, em
vinte mais trés, associando o respetivo nimero de pontos de intersecdo a cada parcela.

Vejamos os exemplos:

4. Explica como podes saber o niimero de pontos de intersegdo da vigésima terceira

figura.

Figura 29 - Resolugdo da ultima questdo da tarefa “Circunferéncias” utilizando uma estratégia
desadequada.

Na figura anterior, onde é apresentado um exemplo de uma resolucdo incorreta
representativa de uma das estratégias mais utilizadas pelos alunos desta turma, podemos

observar que numa fase inicial o aluno recorreu a tabela. Assim, verificou e registou que
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na décima figura, com dez circunferéncias, poderia observar-se dezoito pontos de
intersecao.

Seguidamente, como era seu objetivo decompor o nimero vinte e trés, em vinte
mais trés, através de uma relacdo de proporcionalidade conclui que, se dez
circunferéncias possuiam dezoito pontos de intersecdo, entdo, vinte circunferéncias (o
dobro das dez circunferéncias) possuiriam trinta e seis pontos de interse¢do (também o
dobro dos dezoito pontos de intersecdo). O aluno preencheu corretamente a tabela, e
apercebeu-se que o nimero de pontos de interse¢ao de uma dada figura corresponderia
ao dobro do valor de circunferéncias presentes nessa mesma figura subtraindo dois.
Desta forma, julgou que adicionando esses dois pontos de intersecdo ao valor concluido
anteriormente, trinta e seis, obteria o niUmero correto de pontos de intersecdo para a
vigésima figura.

No momento seguinte, recorreu novamente a tabela e verificou que para trés
circunferéncias observaria quatro pontos de intersecao.

Posto estes calculos intermédios, para finalizar, o aluno adicionou todos os valores
até ao momento concluidos — trinta e oito pontos de intersecdo, correspondentes a vinte
circunferéncias, mais quatro pontos de interse¢do, associados a trés circunferéncias —
obtendo assim, quarenta e dois pontos e interse¢do para vinte e trés circunferéncias,
presentes na vigésima terceira figura.

Similar a este raciocinio, surge um outro baseado também ele na decomposi¢ao
do nuimero vinte e trés, em vinte mais trés, recorrendo a utilizacdo da tabela preenchida

anteriormente.

4. Explica como podes saber o niimero de pontos de interse¢do da vigésima terceira

figura. 2 ’
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Figura 30 - Resolugdo da ultima questdo da tarefa “Circunferéncias” utilizando uma estratégia
desadequada.
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Como podemos observar através da figura anterior, o aluno comeca por indicar
que vai adicionar o numero de pontos de intersecdo presentes na figura dez, com dez
circunferéncias, com o mesmo valor, perfazendo assim a figura vinte, com vinte
circunferéncias. Os valores que utiliza para realizar tal operagdo correspondem aos
mesmos assinalados na tabela que preencheu anteriormente, os quais devido a adocao
de uma estratégia desadequada, se encontram incorretos.

Assim que julga ter descoberto o nimero de pontos de intersecdao presentes na
vigésima figura, o aluno recorre novamente a tabela com a finalidade de procurar o
numero de pontos de interse¢do correspondente ao valor que |he falta para perfazer o
numero da figura que pretende. Desta forma, ao valor ja calculado, o aluno adiciona
quatro pontos de interse¢do correspondentes a trés circunferéncias, da terceira figura.

Por ultimo surge a estratégia menos usual das ja referidas, mas que, no entanto
ainda foi adotada por um numero de alunos significativo.

Estes alunos realizaram um raciocinio mais simples descartando alguns pontos
fulcrais que deveriam ter tido em conta, os quais comprometeram o sucesso da sua
resolucdo. Para a resolucdo da questdo colocada, “Explica como podes saber o nimero de
pontos de intersecdo da vigésima terceira figura”, os alunos em questdo concluiram que,
se cada vez que duas circunferéncias se intersetam originam sempre dois pontos de
intersecdo, entdo para sabermos o numero de pontos de intersecdo de vinte e trés
circunferéncias, correspondentes a vigésima terceira figura, apenas seria necessario
multiplicar os dois pontos de intersecdo pelas vinte e trés circunferéncias. Contudo, estes
alunos ndo tiveram em considera¢ao que a ultima circunferéncia da sequéncia nao se
intersetava com mais nenhuma para além da anterior, e por esse motivo, ao valor

calculado deveriam subtrair dois pontos de intersecao.
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4. Explica como podes saber o numero de pontos de intersegéo da vigésima terceira

figura.

Figura 31 - Resolug¢do da ultima questdo da tarefa “Circunferéncias” utilizando uma estratégia
desadequada.

Apds a analise das diversas estratégias utilizadas podemos afirmar que os alunos
nem sempre foram capazes de selecionar as mais adequadas, e salvo algumas excegdes,
guando o fizeram, por vezes ndo as aplicaram corretamente.

Contrariamente ao esperado, as conjeturas apresentadas foram na sua maioria invdlidas
e ndo aplicdveis, o que nos leva a crer que os alunos ndo detetaram a regularidade
presente.

Nesta tarefa os alunos solicitaram varias vezes o apoio da professora, o qual foi
conscientemente mediado por forma a nao influenciar o raciocinio dos alunos, baixando o
nivel cognitivo da tarefa. Este apoio condicionado originou por parte dos alunos,
respostas bastante incompletas, por vezes com auséncia de justificacdo, e em casos
extremos, os alunos ndo responderam a questao.

Sempre que a tarefa exigiu a realizacdo de uma generalizacdo prdoxima, a maioria
dos alunos efetuou-o de forma natural e eficaz, por outro lado, assim que se depararam
com a generalizacdo distante, poucos foram os alunos que identificaram uma conjetura

valida, justificando-a.

Reflexdo.
A tarefa “Circunferéncias” apresentou-se como curta, com questdes objetivas, e

uma estrutura adequada, uma vez que se possuia um grau de complexidade crescente,
incentivando inicialmente a generalizacdo prdoxima, e por fim a generalizacdo distante,

aumentando assim a dificuldade de forma gradual.
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No entanto, apds a andlise das diferentes resolucdes das questdes, julgo que seria
pertinente introduzir uma pequena alteragao na terceira questdo, correspondente ao
preenchimento da tabela, com o objetivo de procurar colmatar alguns raciocinios

invalidos dos alunos. Atentemos na seguinte tabela:

Tabela 7 - Tarefa “Circunferéncias”.

Numero de 1 2 3 4 5 10
circunferéncias

Pontos de 0 2 4
intersecao

No preenchimento da tabela anterior, nos dois primeiros campos em branco
(pontos de intersecdo correspondentes a quatro e cinco circunferéncias), os alunos
completaram de forma imediata, reconhecendo que como se referia a numeros
consecutivos de circunferéncias, os pontos de intersecao associados seriam sempre “de
dois em dois”. No entanto, de cinco circunferéncias para dez, da-se a existéncia de um
“salto” pelo que os alunos ja ndo conseguiram recorrer ao método anterior, necessitando
por isso de adotar uma nova estratégia. Como dez é o dobro de cinco, quase a totalidade
dos alunos automaticamente duplicaram também o nimero de pontos de interse¢do, ndo
verificando a veracidade da estratégia adotada.

Por este motivo, se apresentasse novamente esta tarefa aos alunos, como
tentativa de contornar o sucedido, alteraria as dez circunferéncias para outro valor
numeérico que ndo correspondesse ao dobro de nenhum dos valores registados na tabela.
Esta alteracdo parece-me oportuna pois penso que reduziria bastante o numero de
alunos que recorreram a estratégia acima referida, errando por isso a resolucdo da
questao.

Quando apresentei a tarefa a turma sentia-me um pouco receosa quanto ao
conceito de “ponto de intersecdo”, pois embora ndo fosse totalmente desconhecido dos
alunos, apenas tinha sido abordado superficialmente. Porém, apds uma breve explicacao
gue se fez acompanhar de um exemplo visual, os alunos demonstraram compreender o

conceito referido.
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Apds observarem a sequéncia apresentada no enunciado, bem como a tabela que
preencheram, os alunos reconheceram as regularidades existentes, no entanto
apresentaram sempre conjeturas que dependiam do termo anterior. Maioritariamente
foram apresentadas conjeturas invdlidas, e alguns alunos ndo chegaram a apresentar
nenhuma proposta.

Posto isto, podemos concluir que esta tarefa apresentou um grau de dificuldade
um pouco elevado para a turma, o que ndo era de esperar devido ao sucesso que
revelaram em tarefas anteriores, e uma vez que estas serviriam de preparac¢do para a
mesma.

Para alunos que habitualmente apresentam interesse pela descoberta de padrdes
esta tarefa representou um verdadeiro desafio, todavia, para outros mais desmotivados,
o efeito foi contrario ao pretendido, promovendo a baixa autoestima, e levando-os a

desistir da resolucao da mesma.

Tarefa n® 6.
A ultima tarefa proposta a turma intitulava-se

de “Cruzamentos” e foi realizada no dia 20 de Janeiro
de 2014 (anexo 7).

Este desafio semanal, por ser o ultimo, era o
gue exigia mais concentracdo e dedicacdo, além de um

raciocinio mais elaborado, uma vez que era a mais

complexa de todas as tarefas apresentadas. Para além Figura 32 - Momento da resolugdo
da tarefa “Cruzamentos”.
disso, apresentava um carater mais exploratério e de
experimentacdo, pelo que foi destacada para ser apresentada em ultimo lugar, uma vez
gue nesta fase os alunos ja apresentavam alguma maturidade na resolu¢ao dos desafios
semanais, evitando assim que se dispersassem dos objetivos da tarefa.
Inicialmente a tarefa apresentava dois exemplos do cruzamento paralelo de

palhinhas, o primeiro entre quatro palhinhas e o segundo entre seis palhinhas, como

podemos observar de seguida.
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Figura 33 - Parte do enunciado da tarefa “Cruzamentos”.

Neste momento os alunos ja conheciam o conceito de retas paralelas, e ja tinham
realizado anteriormente tarefas nas quais desenharam este tipo de retas.

Assim que observavam estes dois exemplos de cruzamentos de um determinado
numero de retas, era solicitado que explorassem este mesmo conceito para oito
palhinhas, efetuando uma comparacdao com o colega do lado. Desta forma, como havia
varias hipdteses para cruzar oito palhinhas, os alunos efetuariam as suas primeiras
descobertas. Seguidamente era pedido aos alunos que procurassem descobrir um maior
numero de cruzamentos, com oito palhinhas, do que os cruzamentos obtidos na questao
anterior. Além do numero maximo de palhinhas, solicitava-se a descoberta do nimero
minimo, bem como de todas as possibilidades de cruzar oito palhinhas.

Os alunos realizaram o mesmo processo para 10, 12 e 14 palhinhas. Isto permitiu-
Ihe identificar as regularidades existentes, e formular conjeturas para saberem quer o
numero maximo, quer o numero minimo de cruzamentos para um numero de palhinhas
dado. Desta forma, podiam efetuar generaliza¢cdes proximas e generalizacOes distantes
para um numero de palhinhas qualquer.

Analisando as resolugdes da tarefa, relativamente a interpretagdao do enunciado,
os alunos demonstraram ter compreendido o que leram, ndo solicitando esclarecimentos
extra. Devido ao carater exploratdrio que a tarefa apresentava, a turma transpareceu
alguma agitagdo, entusiamo e motivagao para a resolugao da mesma.

Na primeira questdo era pedido aos alunos que experimentassem cruzar oito
palhinhas. Talvez influenciados pela disposicdo apresentada no enunciado, na
generalidade os alunos apresentaram representa¢cdes em que numero de palhinhas
colocadas na horizontal era igual ao numero de palhinhas colocadas na vertical, isto

porque o nimero solicitado era par. Assim, para oito palhinhas, os alunos apresentaram
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qguatro palhinhas na horizontal e quatro na vertical. Ainda que de forma inconsciente,
encontravam-se a representar o modelo que pressupunha o numero maximo de
cruzamentos possiveis com oito palhinhas. Por este motivo, na questdo seguinte, onde
eram desafiados a representar um nimero maior de cruzamentos, os alunos concluiram
gue ja o tinham conseguido. Contudo, para tirarem esta ilacdo, os alunos sentiram
necessidade de elaborar as varias possibilidades de cruzar oito palhinhas, comparando
assim o numero de cruzamentos presentes em cada uma delas.

1. Experimenta agora com oito palhinhas. Quantos cruzamentos obténs?
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1.2 Compara com os cruzamentos que os teus colegas obtiveram.

2. Consegues um maior numero de cruzamentos? Experimenta.
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Figura 34 - Resolugdo da primeira e sequnda questdo da tarefa “Cruzamentos”.

Com o intuito de sintetizar as descobertas efetuadas pelos alunos, a questao que
se seguia solicitava que os alunos referissem o niumero maximo, bem como o numero
minimo, de cruzamentos possiveis com oito palhinhas.

Salvo raras excecoes, todos os alunos indicaram que para oito palhinhas, o
numero minimo de cruzamentos possiveis seria sete, e por sua vez, o nimero maximo ja

registado na questdo anterior seria dezasseis cruzamentos. Os alunos que ndo
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responderam com sucesso a esta questdo foi apenas porque nao representaram todas as
possibilidades de cruzar as oito palhinhas, e por isso apresentar conclusdes erradas.

Ainda nesta questdo, houve um aluno que, embora habitualmente se
demonstrasse desmotivado perante a matematica, acabou por se destacar pelas suas
descobertas, sendo visivel o seu entusiasmo e satisfagao.

Apds ter desenhado todas as possibilidades de cruzar oito palhinhas, o aluno
observou que estas se representavam numericamente pela decomposicao do numero
oito. Desta forma as representagbes pictéricas do aluno representam as seguintes
decomposi¢ées do numero oito: 8=7+1; 8=6+2; 8=5+3; e 8=4+4. Se continuasse a
decompor numericamente o nimero oito, surgiria 8=3+5, 8=2+6 e 8=1+7. No entanto,
rapidamente o aluno se apercebeu que ao nivel do desenho estas representacdes
numeéricas se iam traduzir em representacdes pictdricas repetidas, o que neste caso,
como pretendemos apenas conhecer o nimero de cruzamentos, ndo seria relevante,
sendo posteriormente descartadas. Por exemplo, se colocarmos sete palhinhas na vertical
e uma na horizontal, representadas numericamente por 7+1 obteriamos sete
cruzamentos; se colocarmos uma palhinha na vertical e sete na horizontal, representadas
numericamente por 1+7, observariamos de igual forma sete cruzamentos. Com isto, tal
como o aluno concluiu, ndo importa o numero de formas diferentes de cruzar as oito

palhinhas, mas antes os diferentes numeros de cruzamentos das mesmas.
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3. Qual o nimero méximo de cruzamentos que conseguiste? E o minimo?
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Figura 35 - Resolugdo da terceira questdo da tarefa “Cruzamentos”, na qual um aluno se destacou,
apresentando a representagdo numérica dos seus desenhos.
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Esta conclusdo do aluno ndo l|he permitiu conhecer uma conjetura para
determinar o numero minimo nem o nimero maximo de cruzamentos para um dado
numero de palhinhas, contudo, o aluno destacou-se por ter descoberto uma forma de
saber as possiveis representa¢ées para cruzar oito palhinhas sem ter que recorrer ao
desenho.

Uma vez que nesta fase os alunos ja se tinham apercebido de algumas relagdes
existentes que poderiam facilitar a descoberta de valores minimos e maximos de
cruzamentos de um dado numero de palhinhas, foi-lhes solicitado que representassem
esses valores para dez, doze e catorze palhinhas, propiciando a generalizagao préxima.

De acordo com as resolucbes apresentadas, grande parte dos alunos optou por
seguir o método até ao momento adotado, o de desenhar todas as possibilidades de
cruzar o numero de palhinhas solicitado, comparando-as e destacando por fim os valores
minimos e maximos de cruzamentos. Porém, é possivel observar que um grupo de alunos
j@ demonstrava ter reconhecido algumas relacdes existentes, nomeadamente a
disposicdo na qual deveriam desenhar as palhinhas para obter o nimero minimo e o
nimero maximo de cruzamentos para um dado numero de palhinhas. Assim, ndo
julgando necessario desenhar todas as possibilidades de cruzar as palhinhas, os alunos
desenharam de imediato apenas a representacdo do nimero maximo e do numero

minimo de palhinhas.

5. Investiga 0 menor € 0 maior numero de cruzamentos para 10, 12 ¢ 14 palhinhas,

Figura 36 - Resolug¢do da quinta questdo da tarefa “Cruzamentos”, na qual o aluno apresenta de
imediato o maior e menor numero de cruzamentos com 10, 12 e 14 palhinhas.
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Ho -4, | 5. Investiga o menor ¢ 0 maior nimero de cruzamentos para 10, 12 ¢ 14 palhinhas.
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Figura 37 - Resolugdo da quinta questdo da tarefa “Cruzamentos”, onde o aluno apresenta
numericamente todas as possibilidades de cruzar 10, 12 e 14 palhinhas.
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Investiga 0 menor ¢ 0 maior nimero de cruzamentos para 10, 12 ¢ 14 palhinhas
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Figura 38 - Resolugdo da quinta questdo da tarefa “Cruzamentos”, onde o aluno representa
através do desenho o numero mdximo de cruzamentos para 10, 12 e 14 palhinhas, denotando-se
que identificou uma das relagbes existentes.

Por fim, de modo a incentivar a generalizacdo distante, é pedido aos alunos que
expliguem como podem saber o menor e o maior nimero de cruzamentos para 50
palhinhas.

Nesta questdo, os alunos que até ao momento tinham identificado relacdes
existentes, apresentaram uma conjetura valida quer para a representacdo pictérica, quer
para a representacdo numérica. Contudo, ao nivel destas ultimas representacdes, embora
os alunos apresentem um raciocinio completamente valido, no momento de efetuar os
calculos (25x25), fizeram-no de forma errada, apresentando como resultado o valor 425
em vez de 625. Este erro foi observavel em todos os alunos que adotaram esta estratégia

de generalizacao, tendo por base, de acordo com a minha analise, o seguinte raciocinio
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com recorréncia ao calculo mental: Para calcular 25x25, efetuaram (2x2=4) e (5x5=25),
logo deduzindo o resultado 425. Apesar deste erro recorrente, o que pretendemos
analisar com este relatdrio sdo os raciocinios adotados pelos alunos e ndo as estratégias

de célculo, sendo, portanto, destacados os primeiros desvalorizando estes ultimos.

= T Ex}ilic%t{pal 0"menor € 0 maior nimero de cruzamentos para 50 palhinhas.
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Figura 39 - Resolugdo da ultima questdo da tarefa “Cruzamentos”, onde os alunos apresentam
uma explicagdo para conhecermos o numero mdximo e minimo de cruzamentos com 50 palhinhas.
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Figura 40 - Resolugdo da ultima questdo da tarefa “Cruzamentos”, onde o aluno adota a
estratégia do desenho, efetuando uma representacdo exaustiva.

Pelo contrdrio, os que ndo conseguiram aperceber-se das relagdes existentes nos
exemplos anteriores, ou optaram por seguir o mesmo método adotado até ao momento,
desenhando o maximo e minimo numero de cruzamentos para 50 palhinhas, ou
simplesmente nao responderam a questao colocada.

Apds a observacdo e analise das resolucoes de todos os alunos da turma, podemos
afirmar que na sua maioria foram capazes de selecionar estratégias de resolugao
adequadas, aplicando-as corretamente.

Ao nivel da generalizagdo préxima, todos os alunos a efetuaram com alguma
facilidade, surgindo algumas propostas de relacdes bastante interessantes.

No momento de realizar generalizagcbes distantes alguns alunos desta turma
apresentaram dificuldades, revelando nao ter identificado as rela¢des, necessarias para a
elaboracdo de uma conjetura. Desta forma, uma parte da turma ndo foi capaz de
apresentar uma conjetura, mesmo que invdlida. No entanto, todas as conjeturas, sempre
gue apresentadas, foram validas e devidamente justificadas.

Nesta tarefa, talvez por ser a ultima, denotou-se alguma evolucdo ao nivel das
justificacGes apresentadas pelos alunos. Embora apresentando ainda algumas
dificuldades na construcdo frasica e na organizacdao das ideias, carateristicas da faixa

etaria em questdo, foi notoério o esforco revelado pelos alunos em se exporem de forma
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mais clara e objetiva, como tinham vindo a ser incentivados. Este esforgo foi reconhecido,

tendo a professora demonstrado o seu agrado para com as respostas apresentadas.

Reflexdo
A tarefa “Cruzamentos”, sendo a ultima a ser exposta a turma, apresentou um cariz

exploratdrio mais acentuado, e por este motivo, desviou-se um pouco da linhagem de
tarefas apresentadas anteriormente. Este aspeto deve ser destacado positivamente uma
vez que se traduziu num aumento da motivacdo e gosto pela descoberta nos alunos desta
turma. Além disso, embora ndo apresentasse um grau de dificuldade muito elevado, esta
tarefa permitiu-me observar e refletir sobre o tipo de representacdes com as quais o0s
alunos se sentem mais confortaveis para trabalhar, e se foram capazes de associar as
representacdes visuais as representacdes numeéricas, e vice-versa. Desta forma foi-me
possivel concluir que maioritariamente os alunos recorrem a representagdes visuais
através do desenho, reconhecendo as relacdes existentes. Contudo, nem sempre sdo
capazes de as relacionar com representacdes numéricas, o que dificulta a elaboracdo de
conjeturas.

No que respeita a estrutura da tarefa, esta pareceu-me devidamente adequada a
turma, no entanto, caso voltasse a aplica-la novamente efetuaria uma altera¢dao no
enunciado. Como ja foi referido anteriormente, na primeira questdo onde era pedido aos
alunos que procurassem cruzar oito palhinhas, a generalidade colocou o0 mesmo nimero
de palhinhas quer na vertical, quer na horizontal. Este facto podera advir do exemplo
apresentado no enunciado, no qual as representa¢des se encontravam nesse mesmo
formato, influenciando assim as escolhas dos alunos. Apenas por este motivo modificaria
o enunciado, apresentando representacdes visuais diferenciadas, na quais o nimero de
palhinhas desenhado horizontalmente seria diferente do numero de palhinhas
desenhado verticalmente, incentivando assim os alunos a criarem as suas proprias
representacoes.

Esta tarefa foi ao encontro das aspira¢des dos alunos, que revelam especial gosto
por propostas onde predomine a experimentacdo e a descoberta. Caso tivesse

oportunidade de dar continuidade a este estudo, optaria por apresentar mais propostas
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deste género que por um lado satisfazem a curiosidade e o gosto natural do aluno, e por

outro fornecem informagdes de extrema relevancia do ponto de vista do investigador,

sobre os raciocinios adotados.

Sintese

Observando o quadro sintese (Quadro 2), que apresenta um registo sobre os

resultados obtidos pela maioria dos alunos da turma, mas n3ao pela sua totalidade,

podemos concluir que globalmente mostraram um desempenho muito positivo face a

sequéncia de tarefas apresentada.

Categorias T1 T2 T3 T4 15 T6
Lée |nterpreta corretamente o v v v v v v
enunciado do problema

Escolhe uma estratégia adequada v v v v X v
Aplica corretam'ente a estratégia v v v X X v

Desempenho selecionada
na resolugdo da Apresenta uma conjetura valida v v v v X v
tarefa Resolve completamente o problema v v v v v v
Resolve parcialmente o problema - - - - - -
Indica uma resposta coerente v 4 4 v X 4
Tipo de Efetua generalizacdo proxima v v 4 v X 4
Generalizagdo Efetua generalizagdo distante v v v X X v
Justificacdio Argumenta, justificando as estratégias v v v v v v

adotadas
Quadro 2 - Quadro sintese da turma.

Nas tarefas de leitura e interpretacdo de enunciados dos problemas,

contrariamente ao previsto, os alunos sairam-se muito bem, ndo apresentando

dificuldades significativas. Contudo, importa salientar que a segunda tarefa — “Ana”- foi a

gue originou mais duvidas a este nivel, havendo alguma recorréncia ao auxilio do

professor por parte dos alunos para a realizacdo destas tarefas. Apesar disso, ndo houve a

necessidade de registar este aspeto no quadro anterior, uma vez que se refere a uma

pequena minoria de alunos da turma.

No que respeita a selecdo de estratégias alguns alunos revelaram-se, numa fase

inicial, um pouco impulsivos, necessitando por isso de averiguar varias vezes a validade

das suas estratégias, reformulando-as. Pelo contrario, outros alunos demonstraram
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alguma maturidade, ponderando inicialmente sobre os diferentes caminhos pelos quais
poderiam enveredar, selecionando os mais vantajosos, revelando-se ainda capazes de
justificar as suas escolhas. Todavia, independentemente do tempo que levaram a
selecionar uma estratégia adequada, quase todos o fizeram com sucesso, excetuando a
quinta tarefa, “Circunferéncias”. Aqui, a maioria dos alunos nao foi capaz de selecionar
uma estratégia que fosse vdlida, e por consequéncia, aplica-la corretamente.

Relativamente a elaboracdo de conjeturas, a maioria dos alunos, sempre que
adotou como estratégia a apresentagdao de uma conjetura, obteve sucesso. Excetua-se
mais uma vez a quinta tarefa, na qual raramente foram apresentadas conjeturas.

De forma geral, os alunos resolveram todas as questdes das tarefas apresentadas,
procurando apresentar respostas coerentes. Na tarefa nimero cinco, como muitos nao
foram capazes de identificar as regularidades presentes, selecionaram estratégias de
resolucdao desadequadas, ndo realizando convenientemente generalizagbes proximas e
distantes, apresentando ainda respostas pouco coerentes.

No momento de generalizar muitos alunos tiveram oportunidade de brilhar.
Realizaram generalizagdes proximas com bastante facilidade, vendo o nivel de dificuldade
aumentar quando necessitaram de efetuar generalizagdes distantes. Apesar de revelarem
algumas dificuldades neste ultimo tipo de generalizagdo nas tarefas quatro e cinco,
“Clipes” e “Circunferéncias” respetivamente, o mesmo ndo foi visivel nas restantes.
Foram apresentadas estratégias criativas, conjeturas diversificadas e validas, que foram
devidamente justificadas.

Nem todos os alunos apresentaram a mesma facilidade em comunicar, e em
apresentar argumentos que justificassem as suas escolhas. No entanto, o esfor¢o em
melhorar a comunicagao escrita e oral foi notério na maioria dos alunos, refletindo-se
alguma evolucdo nos momentos de discussdo em grande grupo.

De modo global podemos constatar uma evoluc¢do positiva do grande grupo face
as tarefas apresentadas, quer ao nivel do desempenho na resolucdo dos problemas, quer

no momento de generalizar, e ainda em aspetos relacionados com a justificacao.
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O caso Luis
Tarefa n®1

O primeiro contacto do Luis com as tarefas semanais foi bastante positivo. A area
da matematica desperta interesse no aluno e as tarefas apresentadas neste dmbito sdo
acolhidas pelo mesmo de forma ansiosa e entusiasmada, pelo que se revelam verdadeiros
desafios. A tarefa n21, “As pontas das estrelas”, foi recebida pelo Luis com bastante
animo e inquietacao, pois era um desafio integrado no tema dos padrdes, o qual compde
as preferéncias do aluno.

Assim que lhe foi distribuida a tarefa, o Luis procedeu rapidamente a leitura do
enunciado para de imediato iniciar a sua resolucao. O aluno é bastante ansioso e por isso
Ié e resolve as tarefas de forma acelerada, o que por vezes se traduz em pequenos erros
de atenc¢do ou interpretacao.

Apds a leitura e observacdo apressada do enunciado, o aluno detetou
imediatamente algumas relagdes existentes entre os termos da sequéncia de estrelas
apresentadas. Desta forma, resolveu sem qualquer tipo de dificuldade a primeira questao
da tarefa, na qual era pedido que os alunos desenhassem a figura seguinte da sequéncia
apresentada no enunciado.

1.1 Desenha a quarta figura da sequéncia.

Ea

Figura 41 - Resolugdo do Luis a primeira questdo da tarefa “As pontas das estrelas”.

Seguidamente era solicitado que os alunos procedessem ao preenchimento de
uma tabela que tinha como objetivo relacionar o nimero da figura, e consequentemente
o numero de estrelas da mesma, com o numero total de pontas dessas estrelas. Como o
Luis ja havia identificado as relacdes presentes na sequéncia, facilmente preencheu a
tabela em questdo revelando “Eu fiz um vezes cinco, cinco. Dois vezes cinco, dez. Trés
vezes cinco, quinze. Quatro vezes cinco, vinte. E sempre assim...” (Luis, 25 de Novembro

de 2013, tarefa n21).
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1.2 Completa a tabela seguinte.

N“}“"“ o 2 3 4 5 6 7 8
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Numero de
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Figura 42 - Resolugdo do Luis a sequnda questdo da tarefa “As pontas das estrelas”.

Por fim, de forma a incentivar os alunos a realizacdo de uma generalizagao
distante, era solicitado que explicassem como poderiam saber o nimero total de pontas
da centésima figura. O Luis, que ja tinha anteriormente descoberto a sua proépria
conjetura, rapidamente respondeu a questdo acertadamente, procurando justifica-la da

melhor forma, tarefa na qual geralmente apresenta alguma dificuldade.

1.2 Quantas estrelas tem a figura 100? Explica como podes saber o nimero total de pontas
das estrelas da figura 100.
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Figura 43 - Resolugdo do Luis a segunda questdo da tarefa “As pontas das estrelas”.

Contudo, como podemos observar através da figura XXXX, o aluno justificou o seu
raciocinio de forma clara e objetiva, ndo apresentando hesitacdes nem duvidas quanto a
sua conjetura.

Da analise global da resolucdo do Luis a tarefa “As pontas das estrelas” podemos
afirmar que o aluno foi bem-sucedido. Leu e interpretou corretamente o enunciado da
tarefa, escolheu uma estratégia adequada e aplicou-a corretamente, além disso,
apresentou uma conjetura valida e justificou-a de forma coerente. O aluno realizou quer

as generalizagOes préximas quer a generalizacdo distante, sem qualquer dificuldade.
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Tarefa n°2

A segunda tarefa — “Ana”- foi recebida pelo Luis com grande ansiedade como ja é
habitual. No primeiro contacto o Luis revelou alguma estranheza que acabou por ser
eliminada assim que observou atentamente a sequéncia apresentada no enunciado. Esta
atitude deve-se, como referido, ao facto de os alunos nunca terem contactado com
padrdes compostos por letras.

Inicialmente, quando o Luis observou a sequéncia, optou de imediato por
identificar as unidades bdsicas que compunham a sequéncia, rodeando-as, o que lhe
facilitou a resolucdo das questdes que se seguiam.

Na primeira questdo, onde era pedido que os alunos indicassem a décima segunda
letra, o Luis como ja tinha rodeado as unidades bdsicas e identificado que cada uma delas
era composta por trés letras, facilmente através de adi¢cOes sucessivas foi capaz de

responder a questao como é possivel observar através da sua resolugao (Fig. XXXX)

1. Qual éa 12" letra?

Ponor >R 335, 29).

a2 A
Figura 44 - Resolugdo do Luis a primeira questdo da tarefa “Ana”.

De seguida os alunos deveriam responder a mesma questdo, mas agora para a
décima oitava letra. O aluno adotou a mesma estratégia que na questdo anterior,
realizando adi¢cGes sucessivas de trés. Contudo ndo o exp0s de forma totalmente clara na
sua resolucdo. No entanto, como esta questdo era muito semelhante a anterior, o Luis
seguiu a mesma linha de pensamento, adotando as mesmas estratégias de resolugao.
Desta forma, apds mentalmente ter adicionado sucessivamente trés, o aluno realgou uma
das suas somas que correspondiam a um numero de referéncia, o quinze. Posteriormente
voltou a adicionar trés, obtendo o resultado pretendido, dezoito, que Ihe dava a indicacdo

de que a décima oitava letra corresponderia a ultima letra da palavra Ana, o “a

minusculo.
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4 ~~
2. Qual € a 18" letra?

15 &« B bl @

Figura 45 - Resolugdo do Luis a sequnda questdo da tarefa “Ana”.

Na terceira questdo da tarefa, o aluno adotou o mesmo raciocinio utilizado nas
resolugdes anteriores, apresentando uma resposta valida.

A quarta questdo pretendia que os alunos indicassem quantas vezes surgia o
nome Ana completo caso a sequéncia apresentasse 34 letras. Nesta questdo, o raciocinio
utlizado pelo Luis foi ao encontro do pretendido, recorrendo aos multiplos de trés para
conseguir responder a questdo. Contudo, talvez por distracdo, o aluno respondeu

incorretamente a questdao uma vez que ainda existia um multiplo de trés superior ao que

indicou — o trinta e trés - que, como pretendido, seria menor que trinta e quatro.

4. Quantas vezes aparece 0 nome “Ana” completo se utilizarmos 34 letras?

%'}Y rm&g’ Q‘/ A ,{,& ug& d\; "
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Figura 46 - Resolugdo do Luis a quarta questdo da tarefa “Ana”.

Seguidamente era solicitado aos alunos que procedessem ao preenchimento de
uma tabela que relaciona o nimero de vezes que a palavra “Ana” surge completo, com o
respetivo niumero de letras que possui. Como podemos observar através da seguinte
resolucdo, o Luis preencheu corretamente a tabela, identificando rapidamente as

relagdes existentes, ndo revelando nenhuma dificuldade na execucdo da tarefa.
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5. Observa e completa a tabela.

Nome

“Ana” 1 2 3 4 5 / 10 boe 15
completo L
Nuamero de 3 6 9

letras 1'_‘ 1z 3 0 o

Figura 47 - Resolugdo do Luis a primeira parte da quinta questdo da tarefa “Ana”.

Na questdo seguinte era pedido que os alunos explicassem quantas letras eram
necessarias para que o nome Ana aparecesse sempre completo. O Luis apresentou a

seguinte resolugao:

5.1 Observa os valores da tabela. Explica como podes saber quantas letras sd3o necessarias
/

para que o nome “Ana" apare¢a sempre completo.

/

101
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Figura 48 - Resolugdo do Luis a sequnda parte da quinta questdo da tarefa “Ana”.

Da analise da resolucdo do aluno a questdao anterior podemos observar que,
embora com bastante dificuldade em expressar por escrito o seu raciocinio, consegue
aperceber-se de que para a palavra Ana surgir sempre completa numa sequéncia é
necessario que o numero de letras seja um multiplo de trés. Embora até ao momento
ainda nao tivesse sido solicitado ao aluno que explicasse o seu raciocinio, na resolugao
das questdes anteriores ja era percetivel que o mesmo havia pensado desta forma.

Na sexta questdo, estando consciente de que cada palavra Ana era composta por
duas letras “a@”, uma maiuscula e uma minuscula, o aluno procurou decompor o nimero
dezasseis recorrendo apenas ao numero dois, que correspondia ao numero de letras “a”
em cada palavra Ana. Desta forma concluiu que dezasseis letras “a” (maidsculas ou
minusculas) era o0 mesmo que ter oito vezes duas letras “a”. Se cada palavra Ana era
composta por duas letras “a” (maiusculas ou minusculas), entdo com dezasseis letras

teriamos oito palavras Ana completas.
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6. Se tivermas 16 letras A (maiisculIsou mindstulas)quantas vezes se encontra

repetido o nome “Ana™?

{6 Z 24124249 42 r/:f'..L =8t9
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Figura 49 - Resolugdo do Luis a sexta questdo da tarefa “Ana”.

Por fim é colocada uma questdo cujo intuito era incentivar os alunos a elaboracao
de uma conjetura que lhes permitisse determinar qualquer letra “a”. O Luis embora ja
tivesse demonstrado anteriormente ter reconhecido as relacdes existentes e
inconscientemente definido uma conjetura, revela alguma dificuldade em explica-la por
escrito. Por esta razao o aluno apresentou uma resolugdo um pouco incompleta
transmitindo o seu raciocinio da melhor forma que conseguiu. Consciente de que ndo
estaria a responder da forma mais adequada ao solicitado acrescentou uma pequena
nota — “Dif.” — que significa que sentiu alguma dificuldade em responder a questdo,

principalmente em justifica-la.

. 7. Diz como podes determinar a posigdo de qualquer letra “a”.
\

\",")(5 éﬁ‘)-(&{\ AN

Unad a4 0.5 3

Figura 50 - Resolugdo do Luis a ultima questdo da tarefa “Ana”.

Contudo, aquando da habitual conversa informal sobre a sua resolucgao,
respondeu corretamente a questao, justificando-a, tarefa que ndo conseguiu realizar por
escrito. No entanto, esta justificacdo foi apresentada com alguma indecisdo relativa a

formulacdo do discurso e organizacdo das ideias, carateristica frequentemente revelada

pelo aluno.
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Investigadora: Como podes saber a posicao de qualquer letra “a”?
Luis: Porque esta... Porque é multiplo de... Porque Ana tem uma, duas, trés letras. E

“un

depois é um, dois, e este - 0 “a” minusculo” - vai ser sempre a terceira letra. Aqui é a
terceira, aqui é a sexta, e por isso vai ser sempre da tabuada do trés.

Da andlise geral da resolu¢do do Luis a tarefa “Ana” pode afirmar-se que leu e
interpretou corretamente o enunciado da tarefa, selecionando e aplicando corretamente
estratégias, que posteriormente o levaram a elaboragdo de conjeturas vdlidas. Desta
forma, o aluno efetuou quer generalizagGes proximas, quer generalizages distantes com
alguma facilidade. No entanto, a sua maior dificuldade residiu nas justificacdes escritas,

tarefa com a qual geralmente se sente pouco a vontade.

Tarefa n@3.
A terceira tarefa denominada “Berlindes” foi apresentada ao Luis com algum

receio devido a complexidade do seu enunciado, que associada a ansiedade que
normalmente o aluno apresenta poderia traduzir-se em interpretacdes e,
consequentemente, respostas erradas. Ao contrdrio do esperado, o aluno apresentou
bastante maturidade na leitura e interpretacdo do enunciado, fazendo-o calmamente e
deduzindo de imediato que deveria comecar a representacgdo pelos berlindes vermelhos.
Além disto, revelou cuidado na apresentacdo dos registos, procurando que estes fossem
objetivos, claros e organizados, carateristicas que habitualmente o aluno ndo tem em

atencao.

Figura 51 - Construgdo do Luis dos sacos com berlindes da tarefa “Berlindes”.

Para a elaboracdo dos sacos anteriores o Luis adotou uma estratégia organizada

comecando por desenhar sempre, por ordem crescente, as cores com menos berlindes:
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primeiro os vermelhos, depois os azuis e por fim os amarelos. Além deste critério, o aluno
ainda optou por desenhar os possiveis sacos com o menor nimero de berlindes. Assim
qgue foi questionado sobre a razdo que o teria levado a selecionar estas estratégias o
aluno respondeu prontamente “porque da mais jeito”, transmitindo que esta adogao foi
bastante automatica e que na sua perspetiva seria uma selecdo demasiado ébvia. (Luis, 9
de Dezembro de 2013, tarefa n23)

Seguidamente procedeu automaticamente ao registo em formato de tabela, ndo

apresentando dificuldades, e preocupando-se novamente com a clareza do seu registo.

Y. Observa os teus sacos de berlindes, e completa a seguinte tabela.

indes | | Azul | Vermelh ol
| Cor dos berlindes Amarelo zu ermelho Baviindes
‘ 5 3 1 10

3 B 2= 0
Numero de =
ey
berlindes 2 410
/1 2 A S V‘Q
15 ) HO

Figura 52 - Resolugdo do Luis a primeira questdo da tarefa “Berlindes”.

Se atentarmos no preenchimento da tabela anterior, reparamos que o aluno
cometeu um pequeno lapso referindo-se a um saco que continha trinta e dois berlindes
amarelos, quinze azuis, e cinco vermelhos, obtendo um total de cinquenta berlindes. No
entanto, na realidade, o aluno em vez de trinta e dois berlindes amarelos deveria ter
registado trinta berlindes amarelos, tendo cometido este pequeno erro apenas por
distracdo. Mas caso restassem duvidas relativamente a este pequeno lapso, na conversa

informal sobre a sua resolucdo, o Luis rapidamente esclareceu o erro:

Investigadora: Quando preencheste a tabela, que até utilizaste as cores
correspondentes...

Luis: Ahhh! E aqui vi que era sempre a tabuada do seis, a tabuada do trés, a tabuada do
um e a tabuada do dez. Dez vezes um, dez. Dez vezes dois, vinte. Dez vezes trés, trinta.
(...)

(O aluno explicou todos os valores registados na tabela dizendo as tabuadas a que
recorreu.)

Luis:...E aqui era seis vezes um, seis. Seis vezes dois, doze. Seis vezes trés, dezoito. Seis
vezes quatro, vinte e quatro. Seis vezes cinco, trinta e dois. (....) Ups, Trinta!
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Através da conversa anterior é possivel confirmarmos que o erro cometido pelo
aluno foi consequéncia de uma pequena distragdo, o qual o préprio rapidamente se
apercebeu assim que reviu a sua resolucdo na conversa estabelecida com a investigadora.

Na questdo que se seguia — “Encontras alguma relagdo entre os totais de berlindes
dos quatro sacos? Quais?” — o Luis ndo apresentou qualquer dificuldade em responder a
questdo, identificando a relagdo existente, apresentando, contudo, uma resposta
incompleta. Implicitamente compreendemos que o aluno refere que “é sempre mais 10”

do que o numero de berlindes do saco anterior.

2. Encontras alguma relagdo entre os totais de berlindes dos quatro sacos? Qual?
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Figura 53 - Resolugdo do Luis a sequnda questdo da tarefa “Berlindes”.

A terceira questdo tinha como objetivo que os alunos identificassem as relacdes
existentes entre o niumero de berlindes amarelos e o nimero de berlindes vermelhos.
Contudo, nesta questdo o aluno apenas referiu que existia uma relacdo entre eles nao
explicitando a mesma, pelo que nao ficou aqui claro em que relagdo pensou. Isto podera
ter sido resultado da formulacdo da questdo, a qual ndo solicitava aos alunos uma
justificacdo. Apesar disso, como os alunos desta turma se encontram habituados a que
Ihes seja pedido que justifiguem as suas opg¢bes, na sua maioria fizeram-no
automaticamente apresentando respostas devidamente justificadas. Por outro lado,
como o Luis habitualmente atenta bastante em pormenores, apercebeu-se que nao
existia a solicitacdo para justificar a sua resposta.

3. E entre o nimero de berlindes amarelos e o nimero de berlindes vermelhos,

encontras alguma relagdo?
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Figura 54 - Resolugdo do Luis a terceira questdo da tarefa “Berlindes”.

Contudo, apds a analise da resolugcdo do Luis e perante a auséncia de uma

justificacdo, a mesma foi-lhe solicitada aquando da conversa informal estabelecida.
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Investigadora: Qual a relagdo que existe entre o niumero de berlindes amarelos e o
numero de berlindes vermelhos?

Luis: Porque isto é seis vezes um, seis. Seis vezes dois, doze. Seis vezes trés, dezoito.
Quatro vezes seis, vinte e quatro. Cinco vezes seis, trinta.

Investigadora: E que numeros sao esses?

Luis: Mdltiplos do seis!

(...)

Luis: Os amarelos sdo o seistuplo dos vermelhos!

Investigadora: E os vermelhos sdo que parte dos amarelos?

Luis: S3o a sexta parte!

Através da conversa estabelecida com o aluno foi possivel apercebermo-nos de
gue embora ndo tivesse apresentado uma justificacdo para a terceira questdo, este tinha
identificado a relagdo existente, justificando a mesma oralmente.

As trés questoes seguintes pressupunham todas o mesmo objetivo - que os alunos
reconhecessem que o numero total de berlindes seria multiplo de dez. Como podemos
observar através da resolucdo do Luis a essas mesmas questdes, o aluno rapidamente

identificou a relacao pretendida, justificando-a de forma completa.

4. Sera que um saco destes poderia ter um total de 13 berlindes? Justifica as tuas
respostas.
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5. Ede 55 berlindes? Justifica as tuas respostas.
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6. E de 100 berlindes? Justifica as tuas respostas.
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Figura 55 - Resolugdo do Luis a quarta, quinta e sexta questdo da tarefa “Berlindes”.
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Da andlise global da resolucdo do Luis a tarefa berlindes podemos afirmar que o
aluno respondeu a totalidade das questGes propostas, lendo e interpretando
corretamente as mesmas. Selecionou e aplicou estratégias adequadamente,
apresentando conjeturas vdlidas e devidamente justificadas sempre que lhe foi solicitado.

Efetuou generalizagdes préximas e distantes com bastante facilidade.

Tarefa n24.

A tarefa “Clipes”, por ser a quarta a ser apresentada a turma, o Luis que
geralmente se mostra um pouco ansioso e impaciente relativamente a este tipo de
formato de desafios semanais, mostrou-se calmo e recetivo a nova tarefa.

Inicialmente escutou calmamente a leitura em voz alta do enunciado para o grupo
e atentou nos esclarecimentos da professora estagidria sobre o mesmo.

A primeira questdo pedia aos alunos que dessem continuidade a sequéncia
apresentada no enunciado. O Luis executou essa mesma tarefa sem qualquer dificuldade

revelando ter-se apercebido de alguma regularidade existente.
1. Constroi as duas figuras seguintes da sequéncia.
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Figura 56 - Resolugdo do Luis a primeira questdo da tarefa “Clipes”.

Aquando da conversa informal estabelecida com a investigadora o Luis revelou
“reparei que na figura trés tem cinco clipes e na figura dois tem quatro clipes, por isso era
sempre mais dois, ao niumero da figura tinhamos que acrescentar mais dois para dar o
numero de clipes” (Luis, 6 de Janeiro de 2014, tarefa n24). Desta forma, é percetivel que o
aluno desde a fase inicial de observacao do enunciado identificou de imediato as relacdes
existentes entre os diferentes termos da sequéncia apresentada.

Por este motivo, as questdes que se seguiram, cujo objetivo era efetuar uma

generalizacdo proxima, ndo apresentaram grande dificuldade para o aluno.
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2. Quantos clipes tem a décima figura?
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3. E adécima quinta?

Figura 57 - Resolugdo do Luis a sequnda e terceira questéo da tarefa “Clipes”.

Através da representacdo numérica que o aluno utiliza nas resolucées das duas
questdes anteriores podemos verificar que estas vdo ao encontro do raciocinio ja
explicitado pelo aluno anteriormente — adicionar dois ao numero da figura para obter o
numero total de clipes dessa mesma figura.

Na dltima questdo, na qual se pretendia que os alunos efetuassem uma
generalizacdo distante, o Luis apresentou uma resolucdo que tinha por base os mesmos
moldes que as questdes anteriores. Apresentou uma representacdo numérica
acompanhada de uma justificacdo escrita, na qual explicou o raciocinio adotado para
resolver a questao.

4. Explica, por palavras tuas, qual o nimero de clipes de que precisas para

desenhar a 50" figura da sequéncia.
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Figura 58 - Resolugdo do Luis a quarta questdo da tarefa “Clipes”.

Mais uma vez o aluno ndo apresentou qualquer dificuldade na resolucdo da
guestdo anterior, pois a identificacdo imediata de uma regra de generaliza¢dao permitiu-
Ihe resolver todas as questdes propostas de forma rapida e objetiva.

Da resolucdo do Luis podemos afirmar que o aluno leu e interpretou corretamente
o enunciado da tarefa proposta, resolvendo-a na totalidade e apresentando respostas

claras, coesas e coerentes. Além disso, selecionou estratégias adequadas, aplicando-as
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corretamente, o que o levou a apresentar uma conjetura valida. Desta forma, o Luis foi
capaz de efetuar generalizagGes proximas e distantes com muita facilidade revelando-se

ainda capaz de argumentar para justificar a conjetura que havia definido.

Tarefa n®5.
A quinta tarefa denominada “Circunferéncias” foi recebida pelo Luis com grande

entusiasmo e ansiedade. Assim que contactou com a tarefa observou-a atentamente
aguardando pela leitura em voz alta do enunciado para o grande grupo.

Apds a leitura e esclarecimentos prestados pela professora estagiaria, o Luis
observou atentamente a sequéncia apresentada e voltou a ler as questdes sublinhando os
verbos que indicavam a acdo que deveria realizar para resolver as propostas. Deste modo,
a primeira questdo solicitava que os alunos desenhassem a figura seguinte da sequéncia

apresentada.

I. Desenha a figura seguinte da sequéncia

Figura 59 - Resolugdo do Luis a primeira questdo da tarefa “Circunferéncias”.

O Luis é um aluno que apresenta alguma dificuldade na coordenagdao motora e ao
nivel da motricidade fina. Por este motivo, normalmente apresenta registos com
dimensdes muito reduzidas o que os torna um pouco confusos e pouco percetiveis.
Contudo, este é um aspeto para o qual é chamada vdrias vezes a atencdo do aluno de
modo a que este possa efetuar corregdes e aperfeicoamentos nos seus registos. Devido a
essas chamadas de atenc¢do cada vez menos frequentes, bem como ao espirito critico do
préoprio aluno, assim que adquire consciéncia de que realizou registos pouco claros,
autonomamente corrige-os, como podemos observar através da sua resolugao a primeira
guestdo. Com excecdo deste facto o aluno ndo apresentou qualquer dificuldade na
resolucao da questao nimero um.

Na questdo seguinte — “Qual o numero de pontos de intersecdo das

circunferéncias da quarta figura?” — o aluno apoiou-se no registo que havia efetuado na
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resolucdo a questdo anterior, apresentando um registo visual dos pontos de intersecao
presentes no cruzamento das quatro circunferéncias.

2. Qual ¢ o nimerd“de pontos de intersecdo das circunferéncias da quarta figura?
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Figura 60 - Resolugdo do Luis a sequnda questdo da tarefa “Circunferéncias”.

Desta forma, o aluno rapidamente adotou uma estratégia ndo sé de contagem,
mas principalmente de registo, dos pontos de interse¢do criados através do cruzamento
de quatro circunferéncias consecutivas.

De seguida era sugerido aos alunos que preenchessem uma tabela de registo cujo
objetivo era relacionar o nimero de circunferéncias com o respetivo nimero de pontos
de interse¢do que advinham do cruzamento consecutivo das mesmas.

Contrariamente a tendéncia da restante turma, o Luis ndo adotou erradamente

uma estratégia de duplicacdo de valores. Atentemos na sua resolucao.

3. Completa a tabela seguinte

Ndmero de 1 2 3 a 5 10
i circunferéncias

Pontos de 0 ' 2 4

intersecdo | ‘ 1 ; () 8 1?) |

Figura 61 - Resolugdo do Luis a terceira questéo da tarefa “Circunferéncias”.

E evidente, que o aluno indicou corretamente o nimero de pontos de interse¢do
correspondente ao numero de circunferéncias solicitado. Contudo, através apenas da
observacdo da sua resolucdo ndo é possivel conhecer com exatiddo a estratégia que
adotou, bem como se nesta fase o aluno ja teria detetado regularidades ou definido
conjeturas. Por este motivo, a conversa informal estabelecida com o Luis adquiriu

bastante importancia, pois veio esclarecer algumas duvidas da investigadora:
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Investigadora: Como pensaste para preencheres a tabela?

Luis: Aqui, para quatro tinha seis. Para cinco tinha oito.

Investigadora: Como soubeste que cinco circunferéncias tinham oito pontos de
intersecao?

Luis: Até aqui foi sempre mais dois.

Investigadora: E como fizeste para dez circunferéncias? Nao conhecias o valor anterior.
Luis: Acrescentei mais cinco ao numero oito.

Investigadora: Por que razao acrescentaste mais cinco?

Luis: Contei. Oito, dez, doze, quatorze, dezasseis, dezoito.

Através do didlogo anterior é percetivel que, no momento do preenchimento da
tabela, o aluno ainda ndo teria detetado uma regularidade ou conjetura valida que lhe
permitisse a generalizacdo. Assim, como a generalizacdo que teria que efetuar para
identificar o numero de pontos de intersecdo relativos ao cruzamento de dez
circunferéncias consecutivas era ainda relativamente préxima, o Luis optou por utilizar a
mesma estratégia definida no inicio do preenchimento da tabela. Tendo identificado que
entre numeros de cruzamentos de circunferéncias consecutivas, o nimero de pontos de
interse¢do seria sempre “mais dois” relativamente ao anterior, o aluno adotou uma
estratégia dependente do termo precedente. No intervalo que ndo se encontra registado
na tabela, desde o cruzamento de cinco circunferéncias até ao cruzamento de dez, o
aluno realizou 0 mesmo processo mentalmente uma vez que para conhecer o nimero de
pontos de interse¢do originado pelo cruzamento de dez circunferéncias necessitava de
conhecer o originado pelo cruzamento de nove circunferéncias.

No seguimento da questdo anterior, cujo objetivo passava por incentivar os alunos
a uma generalizacdo proxima, a questdo que se seguiu pretendia que os mesmos
realizassem agora uma generalizacdo distante - “Explica como podes saber o numero de
pontos de interse¢cdo da vigésima terceira figura”. A resolucdo que o Luis apresentou

destacou-se das restantes por ser o Unico a adotar este tipo de raciocinio.
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4. E,\:Elica como podes saber o numero de pontos de intersegdo da vigésima terceira

figura.

38 +6=4Y4

.~ P Q ’v' “1 - A _‘*‘ ~n A - ,: = i
ﬁg -‘i“\ a V0~ ga LU %‘57 ANV ES A @g.l.m 4‘/‘-"/

Figura 62 - Resolugdo do Luis a quarta questdo da tarefa “Circunferéncias”.

De acordo com a resolucdo anterior, o aluno recorreu ao nimero de pontos de
intersecdo originados pelo cruzamento de circunferéncias cujo nimero correspondesse a
um valor de referéncia. Com o intuito de se aproximar o maximo possivel do valor
pretendido, vinte e trés circunferéncias intersetadas que correspondiam a vigésima
terceira figura, o Luis recorreu a valores como, por exemplo, cinco, dez, quinze e vinte
circunferéncias — “tinha que ir ao nimero mais perto do nimero, de vinte e trés era o
vinte” (Luis, 13 de Janeiro de 2014, tarefa n25).

Sendo do seu conhecimento o nimero de pontos de intersecdo correspondente a
cinco e dez circunferéncias, o aluno apenas teve que determinar o que corresponderia a
quinze e a vinte circunferéncias. Segundo o seu raciocinio “se cinco tem oito e dez tém
dezoito, entdo quinze tém vinte e oito, e vinte tém trinta e oito”. (Luis, 13 de Janeiro de
2014, tarefa n25)

Uma vez conhecido o numero de pontos de interse¢cdo de vinte circunferéncias
correspondente a vigésima figura, o aluno necessitava agora conhecer o nimero de
pontos de intersecdo que precisava adicionar aos referidos anteriormente de modo a
perfazer as vinte e trés circunferéncias. Para justificar esta a¢do, aquando da conversa
informal com a investigadora sobre a sua resolucdo, o aluno explicou que deveria
adicionar o numero de pontos de interse¢do originado pelo cruzamento consecutivo de
vinte circunferéncias com o nimero de pontos de intersecdo originado pelo cruzamento

de trés circunferéncias. Como ja tinha descoberto o primeiro valor, trinta e oito pontos de
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intersecdo, rapidamente calculou o segundo - “depois tinhamos que fazer trés vezes dois,
ir ao algarismo das unidades de vinte e trés e multiplicar por dois pontos de intersecao”.
(Luis, 13 de Janeiro de 2014, tarefa n25)

Se atentarmos na resolugdo apresentada pelo Luis apercebemo-nos que os
calculos apresentados vdo ao encontro da explicacdo anterior: 38 (pontos de intersecao
originados pelo cruzamento de vinte circunferéncias) + 6 (os quatro pontos de intersegao
originados pelo cruzamento de trés circunferéncias mais os dois pontos que fazem a
ligagdo das vinte circunferéncias com as trés). Apesar disto, a justificacdo escrita que
apresenta na sua resolucdao nao é elucidativa dos calculos que apresentou, os quais
apenas foram compreendidos aquando da sua justificacdo oral.

Analisando globalmente a resolugdo do Luis a tarefa “Circunferéncias” podemos
afirmar que o aluno resolveu totalmente a tarefa, lendo e interpretando corretamente o
enunciado, selecionando e aplicando corretamente as estratégias por ele selecionadas.
Efetuou, sem dificuldade aparente, generalizagcbes prdoximas e distantes e definiu uma
conjetura valida. No entanto, ao nivel da argumentacao e justificacdao, o aluno poderia ter
sido mais claro, procurando esclarecer todo o seu raciocinio em vez de apenas uma parte

do mesmo, fazendo referéncia a passos intermédios e dedugdes que efetuou.

Tarefa n26

Como ja tem vindo a ser referido, a sexta tarefa denominada “Cruzamentos”
apresenta um cariz mais investigativo relativamente as tarefas anteriores. Por este
motivo, a mesma despertou um interesse crescente no Luis, pois este aluno demonstra-se
bastante motivado por desafios que impliquem novas descobertas.

O Luis recebeu ansiosamente a tarefa, acompanhando a leitura do enunciado e
escutando atentamente os esclarecimentos dados pela professora estagiaria. De seguida
seguiu algumas das sugestdes fornecidas, destacando em todas as figuras e a vermelho
todos os pontos de intersecdo criados através do cruzamento de palhinhas.

Na primeira questdo do enunciado era proposto aos alunos que experimentassem
cruzar oito palhinhas paralelamente, sem qualquer outro tipo de restricdo. O Luis

apresentou a seguinte proposta:
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1. Experimenta agora com oito palhinhas. Quantos cruzamentos obténs?
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Figura 63 - Resolugdo do Luis a primeira questdo da tarefa “Cruzamentos”.

Tal como a generalidade dos alunos desta turma, o Luis apresentou um modelo
baseado nos mesmos principios que as figuras apresentadas no enunciado como sugestao
— igual numero de palhinhas dispostas vertical e horizontalmente. Por ter apresentado
este modelo, na questao seguinte onde era solicitado aos alunos que experimentassem o
maior niumero de cruzamentos que conseguissem com oito palhinhas, e apds algumas

tentativas, o aluno voltou a apresentar o mesmo modelo que na resposta a questdo

anterior.

2. Consegues um maior nimero de cruzamentos? Experimenta.
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Figura 64 - Resolugdo do Luis a segunda questdo da tarefa “Cruzamentos”.

Na questdo seguinte — “Qual o nimero maximo de cruzamentos que conseguiste?
E o minimo?” - a qual tinha como objetivo focar a atencdo dos alunos em extremos
(minimo e maximo), o Luis apenas apresentou uma resposta curta e objetiva, ndo
argumentando como teria chegado a tal conclusdo. Para o nimero maximo de

cruzamentos obtidos com oito palhinhas o aluno ja tinha apresentado resolugdes que

107



demonstrassem como teria tirado tal conclusdo. No entanto, em relagdo ao numero
minimo nao apresenta qualquer indicagdo de como pensou. Por este motivo, aquando da
habitual conversa informal foi possivel compreender de forma mais concreta a estratégia

utilizada pelo Luis para resolver a questao.

Investigadora: Com oito palhinhas qual o ndmero minimo de cruzamentos que
consegues?

Luis: Se fosse oito palhinhas tinha de meter uma na vertical e sete na horizontal.
Investigadora: E quantos cruzamentos obterias?

Luis: Sete.

Tendo em consideragdo que o Luis para responder as questdes anteriores ja tinha
experimentado cruzar oito palhinhas de vdrias formas, analisando modelos diversos, ja
teria um modelo visual que indicasse qual o menor nimero de cruzamentos com oito
palhinhas, que juntamente com a explicacdo apresentada anteriormente, justifica o
raciocinio que adotou.

Com o intuito de proporcionar aos alunos o contacto com varios casos, o que lhes
iria permitir mais facilmente detetar regularidades para posteriormente definirem uma
conjetura, surge a questdo: “Investiga o0 menor e o maior nimero de cruzamentos para
10, 12 e 14 palhinhas.” Para alguns alunos esta questdo teve um grande impacto pois foi
apenas aqui que adquiriram ferramentas para definir conjeturas, ja para o outros alunos,
o impacto ndo teve uma dimensdo tdo grande, uma vez que detetaram regularidades
precocemente, tendo ja planeado algumas conjeturas.

O Luis integra o grupo de alunos deste ultimo caso, pois antes de resolver esta
guestdo ja teria compreendido qual o modelo visual correspondente quer ao nimero
maximo, quer ao numero minimo de cruzamentos para um dado nimero de palhinhas.

Atentemos na sua resolugao.
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3. Investiga o menor ¢ 0 maior nimero de cruzamentos para 10, 12 e 14 palhinhas.
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Figura 65 - Resolugdo do Luis a quinta questdo da tarefa “Cruzamentos”.

Como podemos observar através da sua resolucdo, o aluno ndo necessitou de
proceder a tentativas para investigar o maior e o menor nimero de cruzamentos possivel
com 10, 12 e 14 palhinhas, desenhando diretamente e de forma confiante os modelos
visuais correspondentes ao solicitado. Este facto leva-nos a crer que o aluno ja havia
detetado anteriormente as regularidades presentes, bem como definido os modelos
visuais que correspondiam ao menor e maior niumero de cruzamentos para um dado
numero de palhinhas, preparando-se para definir uma conjetura na questdo seguinte.

Contudo, na questdao que se seguia — “Explica qual o menor e o maior numero de
cruzamentos para 50 palhinhas.” — o Luis adotou uma estratégia pouco adequada,
desviando-se completamente do que seria de esperar. Visto que até ao momento o aluno
teria identificado as relagdes existentes, bem como definido modelos visuais quer para o
maior, quer para o menor nimero de cruzamentos com um dado nimero de palhinhas,
era de prever que a préxima estratégia que iria adotar para efetuar uma generalizacao
distante seria a definicdo de uma conjetura. Todavia, 0 mesmo ndo aconteceu, e o Luis
continuou a recorrer a mesma estratégia que havia utilizado nas resolugdes anteriores,
optando assim por desenhar os modelos associados ao menor e ao maior niumero de

cruzamentos com 50 palhinhas.
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6. Explica qual o menor e o maior nuimero dé cruzamentos para 50 palhinhas.

(i

e S
f mOgl MUV RALG- C_
Ol\j\;} }errr )~ KCJ ‘3: 9 \\,L

M\F\&“@ A S q.
‘""q\n

Hro

Figura 66 - Resolucdo do Luis a Ultima questao da tarefa “Cruzamentos”.

Se até ao momento esta teria sido considerada uma estratégia viavel e valida,
pois as generaliza¢Oes solicitadas eram de carater préximo, para esta uUltima questdo o
mesmo nado seria aplicdvel uma vez que estamos a falar de uma generalizacdo distante
para a qual o aluno despendeu de tempo excessivo e teve trabalho redobrado. Porém,
durante a habitual conversa informal estabelecida entre o aluno e a investigadora sobre a
resolucdao da tarefa, o Luis revelou ser capaz de realizar generalizagGes préximas e
distantes sem recurso ao desenho, definindo para isso uma conjetura, apenas aplicavel a
numeros pares.

Investigadora: E se eu te perguntar agora, para um numero qualquer de palhinhas como
posso saber o nimero maximo de cruzamentos?

Luis: Multiplicar a metade desse niumero.

Investigadora: Multiplicar a metade por que numero?

Luis: Porque uma metade fica na horizontal e outra na vertical.

Investigadora: Ah! Entdo vou multiplicar a metade desse numero...

Luis: ...pela metade desse nimero.

(...)

Investigadora: E para conseguires o nUmero minimo de cruzamentos?

Luis: Ja sei, n na horizontal e n na vertical. (....) Ndo! Um n na vertical e num sei quantos
n’s na horizontal.

Investigadora: Ndo consegues saber quantas palhinhas ficariam na horizontal?

Luis: Sdo n!

Investigadora: Se eu tiver, por exemplo, 50 palhinhas.

Luis: Tenho de tirar uma para por na vertical e o resto fica na horizontal.

Investigadora: E quanto ao nimero de cruzamentos?

Luis: E sempre menos um do nimero de palhinhas.
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Através da conversa anterior é possivel apercebermo-nos que, embora o aluno
tenha apresentado uma resolugdo escrita a Ultima questdo da tarefa que se afastou
completamente do pretendido, a realizacdo de uma generalizacdo distante através da
formulagdao de uma conjetura, o Luis oralmente expressou-se de forma clara, justificando
0 seu raciocinio. Provou que era capaz de indicar um modelo visual para qualguer nimero
de palhinhas, bem como, de elaborar uma conjetura para o nimero minimo e maximo de
cruzamentos de um numero qualquer de palhinhas.

Da analise da resolugdo do Luis a tarefa “Cruzamentos” podemos concluir que o
aluno leu e interpretou de forma correta o enunciado, resolvendo a mesma por
completo.

Selecionou estratégias adequadas ao pretendido, com exce¢do da ultima questdo
do enunciado, na qual a estratégia utilizada pelo Luis ndo era apropriada para realizar
uma generalizagdo distante. Porém, é de ressalvar que embora nem sempre as
estratégias adotadas tenham sido as mais adequadas, o aluno aplicou-as sempre de
forma correta e assertiva.

Ao nivel da generalizagdo, o aluno efetuou com muita facilidade generalizagbes
proximas, associando-as a estratégias validas. No entanto, no que diz respeito a
generaliza¢Oes distantes, ndo obteve tanto sucesso, apresentando estratégias totalmente
desadequadas, com auséncia de conjeturas que apoiassem as mesmas. Apesar disto,
oralmente, com o estabelecimento de uma conversa que orientou o pensamento do
aluno e o ajudou a olhar criticamente para as escolhas e op¢bes que havia tomado, o
aluno foi capaz de efetuar generaliza¢gdes distantes, definindo conjeturas, e atingindo os
objetivos pretendidos.

No que diz respeito a argumentacdo e justificagdo, mesmo que nem sempre o
aluno revelasse total confianca no trabalho que desenvolveu, manifestou maturidade e
adaptou algumas das suas estratégias. Assim que o fazia, transparecia mais confianca e

argumentava de forma segura e objetiva.
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Sintese
Observando o quadro sintese (Quadro 3) conclui-se que o Luis teve um

desempenho bastante positivo ao longo da sequéncia de tarefas proposta.

Categorias Tl T2 T3 T4 T5 T6
Lé e interpreta corretamente o
. v v v v v v
enunciado do problema
Escolhe uma estratégia adequada 4 4 4 4 v X
Aplica corretam.ente a estratégia v v v v v v
Desempenho selecionada
na resolugdo da Apresenta uma conjetura valida v v 4 v 4 v
tarefa Resolve completamente o problema v v v v 4 v
Resolve parcialmente o problema - - - - - -
Indica uma resposta coerente 4 X v 4 4 v
Tipo de Efetua generalizagdo proxima v v v v v v
Generalizagao Efetua generalizagdo distante v v v v v v
Justificagio Argumenta, justificando as estratégias v X v v X v
adotadas

Quadro 3 - Quadro sintese caso Luis.

Embora se encontre registado que o aluno leu e interpretou corretamente o
enunciado do problema, pois ndao aparenta nas suas resolucdes indices de ma
interpretagdo, recorreu inumeras vezes ao auxilio de professor nesta fase de
interpretacdo. Contudo, ndo lhe foram fornecidas informagdes que comprometessem os
resultados do estudo, sendo incentivado a ler novamente, de forma mais atenta,
focando-se em determinados aspetos essenciais para a compreensao.

Na resolucdo das cinco primeiras tarefas, o Luis selecionou estratégias adequadas,
aplicando-as corretamente. Ja na ultima adotou uma estratégia pouco adequada, o
desenho, para efetuar uma generalizacdo distante, mas que aplicou corretamente.

Resolvendo na totalidade as tarefas, sempre que utilizou como estratégia a
elaboracdo de uma conjetura, esta apresentou-se como valida. Deste modo, em todas as
tarefas o aluno efetuou quer generalizacGes proximas quer generaliza¢des distantes.

A sua maior dificuldade residiu na elaboracdo de respostas coerentes,

devidamente justificadas, facto destacado principalmente nas tarefas n22 e n25.
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O caso Catarina
Tarefa n°1.

A Catarina, como ja foi referido noutra sec¢ao, é uma aluna bastante interessada,
curiosa e predisposta a novos desafios. Além disso, revela alguma preferéncia pela area
da matematica, o que a leva a apresentar-se sempre recetiva as tarefas propostas neste
ambito.

Aguando da apresentacdo da primeira tarefa — “As pontas das estrelas”- a aluna
transparecia alguma ansiedade e motivacao para a realizagdao do desafio proposto. Assim
gue este |he foi entregue, leu o enunciado em siléncio e aguardou a leitura da professora
estagiaria para o grande grupo, assim como os respetivos esclarecimentos sobre o
mesmo.

A aluna iniciou de imediato a resolucdao da tarefa o que revela que ndo teve
duvidas quanto ao que era solicitado no enunciado, detetando facilmente as relacdes
existentes na sequéncia de estrelas apresentada. Assim, rapidamente respondeu a
primeira questdo, desenhando a figura seguinte da sequéncia de figuras apresentadas no

enunciado.

I.1 Desenha a quarta figura da sequéncia.

Figura 67 - Resolug¢do da Catarina a primeira questdo da tarefa “As pontas das estrelas”.

Seguidamente era pedido aos alunos que completassem uma tabela que
relacionava o niumero da figura, e consequentemente de estrelas, com o nimero total de
pontas das estrelas correspondentes. A Catarina preencheu a tabela sem apresentar
qualquer tipo de dificuldade e afirmou: “Facill E sempre mais cinco que o antes.”

(Catarina, 25 de Novembro de 2013, tarefa n91)
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1.2 Completa a tabela seguinte.

Namerodaill & S8 w0 SO B <SRN CRE 57 S8
figura

Namero de _ . = R c

pontas das 5 10 /\\ [0 20| LT 5C { Q)
estrelas

Figura 68 - Resolugdo da Catarina a sequnda questdo da tarefa “As pontas das estrelas”.

Por ultimo surge uma questdo cujo objetivo passava por incentivar os alunos a
efetuarem uma generalizagdo distante: “Quantas estrelas tem a figura 100? Explica como
podes saber o numero total de pontas das estrelas da figura 100.” A Catarina, de acordo
com as suas carateristicas ja referidas, apresentou-nos uma resolugdo bastante

organizada, completa, elaborando uma justificacdo coesa e coerente.

4,5
@Quamas estrelas tem a figura 100? Explica como podes saber o niimero total de
pontas das estrelas da figura 100.
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Figura 69 - Resolugdo da Catarina a ultima questdo da tarefa “As pontas das estrelas”.

Aguando da conversa informal sobre a resolucdo da tarefa, de forma a justificar o
raciocinio adotado nesta ultima questdo, a aluna referiu: “Fiz o nUmero de estrelas vezes
0 numero de pontas que cada estrela tem, que s3do cinco”. Desta forma, devido a
facilidade em comunicar que aluna possui, bem como aos raciocinios objetivos que
habitualmente adota, rapidamente foi possivel compreender que a aluna resolveu a
guestdo efetuando com bastante facilidade uma generalizacao distante.

Da resolucdo da Catarina a tarefa “As pontas das estrelas” podemos afirmar que
aparenta ter lido e interpretado corretamente o enunciado do problema, respondendo a

totalidade das questdes e apresentando respostas completas e coerentes. Além disso,

114



selecionou estratégias adequadas, aplicando-as corretamente, o que Ihe permitiu definir
uma conjetura valida.

Ao nivel da generalizacdo, efetuou quer generalizagbes préximas quer distantes
com bastante facilidade, justificando-as de forma auténoma e segura sempre que lhe

solicitado.

Tarefa n22.
Na segunda tarefa denominada “Ana”, a Catarina apresentava-se impaciente e

curiosa perante o novo desafio. Assim que este lhe foi distribuido ndo aguardou pela
leitura para o grande grupo, iniciando rapidamente uma leitura silenciosa de maneira a
satisfazer a sua curiosidade natural. Contudo, de seguida foi incentivada a aguardar um
pouco antes de iniciar a resolucdo da tarefa, respeitando os procedimentos iniciais que
habitualmente eram realizados em grande grupo.

A Catarina carateriza-se por adotar intuitivamente e de forma quase imediata
estratégias para dar resposta aos desafios propostos, verificando apenas mais tarde a
validade dessas mesmas estratégias, deliberando se existe a necessidade de reformulacado
ou ndo. Desta forma, pouco tempo apds observar a sequéncia apresentada no enunciado,
a aluna ja recorria a uma estratégia que lhe permitia a generalizagao préoxima, a qual mais
tarde também se adequaria a uma generalizacdo distante. Assim, a Catarina ndo recorreu
a processos mais basicos para a generalizacao distante como é o caso da contagem.
Atentemos na sua resolucdo as trés primeiras questdes que gradualmente evoluiam de

generalizagGes mais proximas para distantes.
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1. Qual é a 12* letra?

2. Qual é a 18 letra?

4
ey X <X
.. é@

3. Qual é a 28 letra?

1 A

Figura 70 - Resolugdo da Catarina as trés primeiras questoes da tarefa “Ana”.

Para identificar a letra solicitada em cada questdo, a aluna optou por adotar uma

estratégia com recurso aos multiplos de trés uma vez que a palavra Ana era composta por

trés letras. Desta forma, se a posicdo pretendida correspondesse a um multiplo de trés, a

aluna saberia que nessa mesma posicdo se encontraria uma letra “a” minusculo, pois é a

letra que marca o final da palavra Ana. Por outro lado, caso a posicdo pretendida

coincidisse com um valor correspondente a um multiplo de trés mais um, a Catarina

identificaria uma letra “A” mailsculo uma vez que era a letra que imediatamente se

seguia a letra “a” mindsculo na sequéncia apresentada. Contudo, o raciocinio adotado

pela aluna ficou mais bem esclarecido aquando da conversa informal sobre a sua

resolucgao.
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Investigadora: Como descobriste que letra correspondia a cada uma das posi¢des pedidas
no enunciado?
Catarina: Primeiro vi que trés vezes quatro, igual a doze. O quatro vinha das palavras e

trés vinha das letras, ou seja, um, dois, trés. (...) E depois reparei que era “a”, porque a
ultima (....) aaaaa...Quatro vezes trés era doze e entdo (....) aaaaa...a ultima letra de

own own

guatro palavras era um “a” minusculo. Eu vi que era um “a” minudsculo. Na segunda

un own

pergunta que era “Qual é a 182 letra?” eu meti que era “a” minusculo, e 0 “a” minusculo



vinha de, que seis vezes trés era dezoito, e era a letra que respondia ao que tinhamos que
responder.

Trés vezes seis correspondia a trés letras que o nome Ana tem vezes seis palavras, que era
dezoito. Entdo como era isso que dava na multiplicacdo, nos multiplos do trés, porque era

“_n

dezoito, entdo podia ser. Vi que era o “a” minusculo. Na terceira questdao “Qual é a 182
letra?”...

Investigadora: Vigésima oitava letra!

Catarina: Sim, enganei-me, vigésima oitava letra! Eu disse que era o “A” mailsculo porque
nos multiplos da tabuada do trés ndao havia o vinte e oito, mas havia o vinte e sete. Era
trés vezes o nove! Entdo vi que nao dava, e vinte e sete mais um era vinte e oito. Se
acrescentassemos nessas nove palavras mais uma letra, era o “A” maidsculo.

Como foi possivel observar através da conversa anterior, a Catarina é uma aluna
com bastante facilidade em expressar-se oralmente, ndo necessitando que a
investigadora colocasse muitas questGes para orientar o seu pensamento. Porém, em
algumas situagOes didrias, por vezes a aluna desfocava-se do objetivo principal,
necessitando que o adulto conduzisse, através de pequenas questdes, novamente o seu
pensamento para o pretendido. Todavia, como a aluna compreendeu bem o intuito das
conversas a estabelecer entre a investigadora e os alunos caso, justificava oralmente o
seu raciocinio de forma bastante fluente.

Na questdo seguinte, na qual era pedido que os alunos indicassem quantas vezes
aparecia o nome Ana completo, caso estivessem perante uma sequéncia de trinta e
quatro letras, a Catarina procurou dividir o numero solicitado pelo numero de letras que
tem uma palavra, trés. Como a divisdao de trinta e quatro por trés ndao apresentava um
resultado exato (11,3333333), a aluna concluiu que, com trinta e quatro letras apenas

teria onze palavras Ana completas.
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Figura 71 - Resolug¢do da Catarina a quarta questdo da tarefa “Ana”.

De acordo com a sua resolucdo, a Catarina afirmou: “Eu fiz tal tal tal vezes trés é
igual a trinta e quatro, e esse tal tal tal era o onze. Eram onze palavras completas sé que

sobrava” (Catarina, 2 de Dezembro de 2013, tarefa n22). Assim, a aluna apresentou uma
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resolucdo clara e bastante objetiva, expondo os calculos que efetuou bem como uma
possivel justificacdo para o facto de a divisao efetuada nao ser exata.
De seguida era sugerido o preenchimento de uma tabela que relacionava o

numero de vezes que o nome Ana aparecia completo com o respetivo nimero total de

letras.
Nome
“Ana” 1 2 3 4 5 1008 = (15
completo
Nimero de 3 6 9 - A5 %0 us
letras 12 he |

5.1 Observa os valores da tabela. Explica como podes saber quantas letras sdo necessarias

para que o nome “Ana"” aparega sempre completo.
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Figura 72 - Resolug¢do da Catarina a quinta questdo da tarefa “Ana”.

A Catarina, que ja havia identificado as regularidades existentes, facilmente
procedeu ao preenchimento da tabela, apercebendo-se também que para o nome Ana
surgir sempre completo necessitaria sempre de trés letras. Desta forma referiu: “Aqui é
uma vez, a palavra Ana tem trés letras, duas vezes trés tem seis, trés vezes trés tem nove,
guatro vezes trés tem doze, cinco vezes trés tem quinze...” (Catarina, 2 de Dezembro de
2013, tarefa n22)

Na sexta questdo — “Se tivermos 16 letras A (maiusculas ou minusculas) quantas

vezes se encontra repetido o nome “Ana”?” — a Catarina apresentou a seguinte resolucdo:

6. Se tivermos 16 letras A (maidsculas ou mintsculas) quantas vezes se encontra

repetido o nome “Ana”?
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Figura 73 - Resolugdo da Catarina a sexta questdo da tarefa “Ana”.
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Através da sua resolucdo é percetivel que a aluna, consciente de que cada palavra
Ana possui duas letras “A” (uma mailscula e uma minuscula), dividiu o numero total de
letras “A” referido no enunciado, dezasseis, pelo nimero de letras “A” presentes em cada
palavra Ana, ou seja, duas. Como forma de justificar a estratégia adotada a aluna referiu:
“Se tivermos dezasseis letras “A”, como vi no enunciado, fazemos dezasseis a dividir por
dois, porque temos a palavra Ana que tinha duas vezes o “A”. Isto da oito que significa o
numero de palavras Ang” (Catarina, 2 de Dezembro de 2013, tarefa n22).

Por fim, na ultima questdo, cujo objetivo pressupunha a realizacdo de uma
generalizacdo distante, a Catarina ndao respondeu, pois julgou ndo ser capaz de fazé-lo
acertadamente.

Embora a aluna revele um especial gosto pela drea da matemadtica, bem como
pela realizagdao de novos desafios, obtendo geralmente resultados bastante satisfatorios,
por vezes apresenta fragilidades que se relacionam com a sua baixa autoestima
transmitindo-se sobre a forma de inseguranca. Por este motivo, em algumas situagdes,
quando a Catarina ndo identifica com a rapidez habitual uma estratégia que lhe permita
resolver os desafios propostos, adota atitudes de desisténcia, desmotivacdo, e por vezes
recorre ao choro. Embora este tipo de comportamentos seja sempre desencorajado por
parte dos docentes que a acompanham bem como pelos encarregados de educacgao, a
Catarina é uma crianca bastante obstinada e dificilmente retoma as atividades mesmo
com encorajamento positivo. Desta forma, e a conselho da docente titular, ndo se insistiu
excessivamente com a aluna para que respondesse a questao.

Contudo, aquando da corre¢do habitual em grande grupo, a Catarina participou
ativamente na mesma, contribuindo de forma positiva, pedindo para responder a esta
Ultima questdo, afirmando oralmente perante a turma: “E sempre nos mdltiplos da
tabuada do trés!” (Catarina, 3 de Dezembro de 2013, tarefa n22)

Desta forma, a Catarina veio comprovar o que ja havia sido detetado em outras
situacOes pela professora da turma, e posteriormente pelas professoras estagiarias, a
aluna ja tinha identificado as relacdes existentes, adotado estratégias adequadas e

raciocinios validos, sé ndo estava consciente e segura disso.
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Da analise da resolucdo da Catarina a tarefa “Ana” podemos afirmar que a aluna
leu e interpretou corretamente o enunciado, apresentando respostas completas, claras,
objetivas e coerentes. Recorreu a estratégias adequadas, aplicando-as corretamente, o
que a levou ao estabelecimento de conjeturas validas. Nao resolveu a totalidade da
tarefa, uma vez que se recusou a resolver a Ultima questdo pelos motivos ja em cima
referidos. No entanto quer pelas resolu¢des que foi apresentando ao longo da tarefa,
quer pelas conversas informais que foi estabelecendo com a investigadora e com a turma,
é percetivel que a Catarina ja teria definido inconscientemente uma conjetura que lhe
permitiu a realizacdo de generaliza¢gOes distantes. Assim, a aluna efetuou generalizagdes

proximas e distantes com facilidade, argumentando para as justificar.

Tarefa n°3.
Na terceira tarefa, “Berlindes”, a Catarina ja se encontrava familiarizada com a

rotina de resolucdo semanal de uma tarefa. Devido as suas habituais carateristicas, estava
ansiosa por conhecer o novo desafio, adotando atitudes de impaciéncia, questionamento
e inquietagao. Assim que lhe foi entregue a tarefa, a aluna leu-a silenciosamente,
satisfazendo a sua curiosidade inicial, e aguardou pelos habituais devidos esclarecimentos
por parte da professora estagiaria.

Desde a leitura do enunciado até iniciar a resolucdao da tarefa, a Catarina
necessitou de mais tempo que o habitual para a interpretacdo. Contudo, este facto foi
recorrente na maioria dos alunos devido a complexidade do préprio enunciado. Apds ter
compreendido as condi¢des impostas no enunciado para a elaboracdo dos sacos com
berlindes, a aluna definiu a estratégia que iria utilizar e partiu para a pratica, construindo,
de forma organizada e briosa, os sacos apresentados. O perfecionismo na apresentacao
dos trabalhos, a definicdo de métodos de organizacao, e o gosto pela resolucao de

desafios sdo carateristicas habituais da aluna, que sdao bem visiveis na sua resolugao.
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Figura 74 - Construg¢do da Catarina dos sacos com berlindes da tarefa “Berlindes”.

Com o objetivo de compreender qual o raciocinio adotado pela Catarina para a
elaboracdo dos sacos com berlindes foi estabelecida uma conversa informal entre a aluna

e a investigadora.

Investigadora: Como pensaste para comegares a construgdo dos sacos?

Catarina: Primeiro vi que ja estava I3 a figura um, por isso as outras seriam a figura dois,
trés, quatro e cinco. Depois na um que ja tava completada, ndo fui eu que fiz, a bolinha
vermelha que no enunciado vi quanto era, que era o numero da figura, fiz igual nos
outros. Entdo na figura dois pus duas bolinhas vermelhas, na figura trés pus trés bolinhas
e etc. Depois fiz a multiplicacdo porque no enunciado dizia que os berlindes amarelos
eram o dobro do nimero de berlindes azuis, entdo fiz... (e comeca a contar em siléncio,
apontando com o dedo, o numero de berlindes amarelos que havia desenhado no saco
qgue chamou de fig.2)... fiz doze! Fiz doze bolinhas amarelas porque eram o dobro das
azuis, que eram o triplo do niumero de vermelhas.

Investigadora: Quando comecaste a preencher os sacos qual foi a ordem pela qual
desenhaste os berlindes?

Catarina: Pelos vermelhos, azuis, amarelos.

Investigadora: Porque resolveste usar essa ordem?

Catarina: Porque se ndo ficava muito baralhada! Primeiro porque nao sabia o que era os
amarelos, quanto era, porque ainda nao tinha feito os azuis nem os vermelhos.

Através da conversa anterior é percetivel que a Catarina nado iniciou o
preenchimento dos sacos com berlindes de forma aleatdria, utilizando a sua prépria
estratégia, e revelando que compreendeu a relagdo de dependéncia que existia entre os
diferentes berlindes, criada pelas condicées impostas no enunciado.

Seguidamente, e sem qualquer tipo de dificuldade, procedeu ao preenchimento

da tabela, registando numericamente o nimero de berlindes que colocou em cada saco.
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1. Observa os teus sacos de berlindes, e completa a seguinte tabela.

Cor dos berlindes Amarelo Azul Vermelho Total de
berlindes
6 3 1 10
d 12 6 2 20
Numero de
/ o
berlindes (¥ =) 2 20
24 12 u a0
30 AG 5 50

Figura 75 - Resolugdo da Catarina a primeira questdo da tarefa “Berlindes”.

Desta forma, com base no preenchimento da tabela anterior, a aluna respondeu

as questdes que se seguiam, estabelecendo as devidas relagdes.

2. Encontras alguma relagdo entre os totais de berlindes dos quatro sacos? Qual?
No.: Bar ameoniiut e Jdagdd gus fot T mum noes hoaro
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3. E entre o niimero de berlindes amarelos e o nimero de berlindes vermelhos,
encontras alguma relagdo?
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Figura 76 - Resolug¢do da Catarina a seqgunda e terceira questdo da tarefa “Berlindes”.

A aluna facilmente detetou as regularidades existentes. Referiu na segunda
questdo, que o numero total de berlindes em cada saco aumentaria sempre dez
berlindes, e na terceira questdo, que o nimero de berlindes amarelos seria o séxtuplo do
nimero de berlindes vermelhos — “Eu percebi e vi que, todos os vermelhos, se
multiplicarmos por seis dava o nimero de amarelos”. (Catarina, 9 de Dezembro de 2013,
tarefa n23)

Na conversa informal, estabelecida entre a investigadora e a aluna, foi possivel
concluir que ap6s resolver a terceira questdo, a Catarina para além de se demonstrar

capaz de identificar as relagdes existentes entre os berlindes dos sacos que construiu,

122



tinha ja definido uma estratégia de generalizacdo distante para a sequéncia que

construiu. Atentemos no seguinte didlogo:

Catarina: Vi uma coisa! Vi que era facil eu descobrir o nimero de amarelos. A figura era
dois, e o nimero de berlindes vermelhos também era dois. Como estamos a falar dos
amarelos, vi que era so fazer o nimero de vermelhos vezes seis que dava os amarelos.
Investigadora: O que queres dizer com isso?

Catarina: Se fosse, por exemplo, sete (apontando para um saco, querendo insinuar que se
quiséssemos construir um saco correspondente a sétima figura da sequéncia que
construiu) podemos ja fazer o saco com os amarelos.

Investigadora: Vé se entendi o que queres dizer. Tu aqui construiste mais quatro sacos. O
da figura um ja estava construido, e por isso construiste o da figura dois, trés, quatro e
cinco. Como tu observaste na tua sequéncia, que o numero da figura era igual ao numero
de berlindes vermelhos que colocaste em cada saco, se eu agora te pedisse a figura sete...
Catarina (interrompendo): ...Era sé fazer o triplo e o dobro!

Investigadora: Entdo se eu te pedisse para construir a figura sete, quantos berlindes de
cada cor teria?

Catarina: 7 vermelhos, 21 azuis (...) porque no enunciado dizia que os azuis eram o triplo
dos vermelhos.

Investigadora: E os amarelos?

Catarina: Eram o dobro dos azuis ou o séxtuplo dos vermelhos, 42.

Embora o objetivo principal desta tarefa ndo fosse que os alunos definissem uma
conjetura, mas antes que identificassem apenas regularidades presentes, a Catarina, de
acordo com a sequéncia de figuras que elaborou, detetou varias relagdes e por isso,
autonomamente, sugeriu uma conjetura valida. Este facto ndo teria sido percetivel
apenas através da sua resolucdo escrita uma vez que as questdes apresentam um carater
mais fechado, orientando os alunos para os objetivos pretendidos. Contudo, as conversas
informais sdao estabelecidas com os alunos de forma a compreender os seus raciocinios,
nas quais lhes é dada mais liberdade para se expressarem e partilharem estratégias,
pensamentos, decisdes que tomaram.

Nas questbes que se seguiam, nas quais se pretendia que os alunos identificassem
a regularidade associada ao numero total de berlindes dos sacos, indicando se seria
possivel existirem sacos com um total de 13, 55 ou 100 berlindes. A Catarina apresentou a

seguinte resolucdo:
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4, Sera que um saco destes poderia ter um total de 13 berlindes? Justifica as tuas
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5. E de 55 berlindes? Justifica as tuas respostas.
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Figura 77 - Resolug¢do da Catarina a quarta, quinta e sexta questdo da tarefa “Berlindes”.

Observando a resolucdo da Catarina concluimos que a aluna detetou facilmente a
regularidade associada ao numero total de berlindes em cada saco, recorrendo a
paridade dos niumeros, bem como aos multiplos de dez, como forma de justificar as suas
conclusdes. Assim, segundo o raciocinio da aluna, a condigdo para ser um numero total
de berlindes de um saco valido seria ser par e simultaneamente terminar em zero. No
caso da ultima questdo, onde os alunos deveriam referir se era possivel construir um saco
com um total de 100 berlindes, a Catarina ndo sé respondeu corretamente e apresentou
a devida justificacdo, como também indicou qual a quantidade de berlindes de cada cor
gue esse mesmo saco teria. Desta forma, a resposta da aluna revela que identificou
devidamente as rela¢Ges existentes, e ainda que, de acordo com a sequéncia de sacos
gue apresentou no inicio da tarefa, foi capaz de efetuar uma generalizacdo distante
indicando o numero de berlindes que corresponderia a cada cor.

Através da resolucdo da Catarina a tarefa “Berlindes” podemos concluir que a

aluna leu e interpretou corretamente o enunciado do problema, resolvendo-o na sua
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totalidade. Escolheu estratégias adequadas, aplicando-as corretamente. Apresentou
ainda conjeturas validas onde demonstra ser capaz de realizar generalizagdes préximas e
distantes. Devido a sua boa capacidade de expressdao quer oral quer escrita, argumentou

de forma segura e coerente as estratégias e raciocinios adotados.

Tarefa n24.

A tarefa n24, denominada “Clipes”, tal como as anteriores, foi recebida pela
Catarina com grande entusiasmo, ja que desafios matematicos sdo parte integrante dos
seus principais interesses.

Assim que a habitual rotina, que inclui a leitura para o grande grupo e
esclarecimento de duvidas, foi realizada, a aluna dedicou-se a observagao da sequéncia

de figuras apresentada, na qual rapidamente detetou regularidades, registando-as.

Observa a seguinte sequéncia de figuras:
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Figura 78 - Registo inicial das regularidades detetadas pela Catarina na tarefa “Clipes”.

Porém, aquando da conversa informal que habitualmente a investigadora
estabelece com os alunos caso sobre as suas resolucdes, é percetivel que a conjetura
definida e registada pela aluna nao foi a sua primeira opgao, e que anteriormente ja havia
adotado outras estratégias que a levaram a conjeturas que rapidamente verificou serem

invalidas, pelo que necessitou de as reformular.

Investigadora: Quando observaste a sequéncia de figuras o que reparaste?

Catarina: Reparei que...primeiro vi as figuras um, dois e trés. Depois vi que o numero era
trés! Como comecei de trds vi trés vezes dois...N3o! Espera...Dois vezes dois mais um,
sempre assim...ou qualquer coisa assim!

Investigadora: A que te referes com esse dois vezes dois mais um? Explica-me...

Catarina: Vi nesta (apontando para a terceira figura da sequéncia) dois vezes dois quatro,
depois tentei trés vezes dois que dava seis e ndo dava cinco. Depois por causa disso
comecei do inicio. Vi que um mais dois era trés, dois mais dois era quatro, e fiz sempre
isso! Trés mais dois, cinco. Era o nimero da figura mais dois.
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Através da conversa anterior apercebemo-nos que a Catarina apds aplicar as suas
duas primeiras conjeturas verificou que nao eram validas e por isso necessitou de definir
uma nova, constatando posteriormente a sua validade. A partir deste momento, a aluna
passou a utilizar esta conjetura para responder as questdes propostas.

Como ja havia identificado a relacdo existente entre o nimero da figura e o
numero de clipes que a mesma possuiria, facilmente resolveu a primeira questdo da

tarefa na qual era solicitado que os alunos desenhassem as duas figuras seguintes.

I. Constroi as duas figuras seguintes da sequéncia.

Figura 79 - Resolugdo da Catarina a primeira questéo da tarefa “Clipes”.

As duas questdes que se seguiam pressupunham que os alunos efetuassem
generaliza¢Oes que, gradualmente, evoluiram de préoximas para distantes, propondo que

indicassem por quantos clipes seriam compostas a décima e a décima quinta figuras.

2. Quantos clipes tem a décima figura?
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LMD YN

ﬁu.\ Q”—l 17 -,OL\L(;\

3. E adécima quinta?

Figura 80 - Resolug¢do da Catarina a seqgunda e terceira questdo da tarefa “Clipes”.

Uma vez que ja conhecia a conjetura que lhe permitiria efetuar generalizac¢Ges, a

aluna optou por aplica-la para responder as questdes anteriores. Desta forma apresentou

126



respostas bastante claras e organizadas, descriminando cada parcela, justificando ao que
se referiam.

Por fim era proposto aos alunos que efetuassem uma generalizacdo distante,
referindo e explicando como poderiam saber quantos clipes seriam necessarios para
formar a 502 figura. Tal como nas respostas anteriores, a Catarina recorreu a conjetura
que definiu, explicando que a 502 figura seria composta por 52 clipes, pois segundo a sua
regra de generalizacdo o numero da figura (50) mais dois, resultaria num total de 52
clipes.

4. Explica, por palavras tuas, qual o niimero de clipes de que precisas para

desenhar a 50" figura da sequéncia.
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Figura 81 - Resolugdo da Catarina a ultima questdo da tarefa “Clipes”.

Da resolucdo da Catarina a tarefa “Clipes” podemos concluir que a aluna leu e
interpretou de forma correta o enunciado, apresentando resolucGes adequadas,
devidamente organizadas e justificadas. Numa fase inicial adotou diferentes estratégias
que a levaram a concluir que as conjeturas que havia definido ndo seriam validas. Por
este motivo, e como a definicdo de uma conjetura é um processo que pode ser demorado
exigindo por vezes alguma experimentacdao, a aluna adotou novas estratégias que a
levaram a elaboracdo de uma conjetura por fim valida. Desta forma, resolveu
corretamente todo o problema, efetuando generalizacdes préximas e distantes com
bastante facilidade. De maneira a justificar os seus raciocinios, procurou apresentar
resolucdes claras e objetivas, argumentando de forma coerente.

Em suma, a dificuldade apresentada pela Catarina nesta tarefa surgiu apenas
numa fase inicial de definicdo de uma conjetura, pois assim que verificou que esta era

valida, aplicou-a para responder as restantes questdes com bastante facilidade.

Tarefa n25.
A quinta tarefa, “Circunferéncias”, foi recebida pela Catarina e restantes colegas

com bastante agrado, uma vez que coincidiu com o momento em que os alunos estavam
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a aprender a manusear o compasso para desenhar circunferéncias. Como habitual, assim
que a tarefa foi distribuida por todos os alunos, foi efetuada uma leitura para o grande
grupo e prestados os devidos esclarecimentos.

A Catarina como é uma aluna muito empenhada e interessada, normalmente
retém facilmente os conceitos, aplicando-os sempre que necessario. Desta forma, foi uma
das primeiras alunas da turma a compreender e aplicar o conceito de “ponto de
interse¢cdo” uma vez que ja tinha sido abordado anteriormente.

Na primeira questdo, onde era solicitado aos alunos que desenhassem a figura
seguinte da sequéncia apresentada no enunciado, a Catarina apresentou uma resolugao

correta, clara e organizada, tal como nos tem vindo a habituar.

1. Desenha a figura seguinte da sequéncia.

p

Figura 82 - Resolu¢do da Catarina a primeira questdo da tarefa “Circunferéncias”.

Na questdo que se seguia — “Qual o numero de pontos de intersecdao das
circunferéncias da quarta figura?” — a aluna respondeu desenhando novamente a quarta
figura e assinalando os pontos de intersecdo formados pelo cruzamento das
circunferéncias. De seguida, para responder a questdao, revelou agquando da conversa

informal habitualmente estabelecida, que procedeu a contagem dos mesmos.

2. Qual ¢ o nimero de pontos de interse¢do das circunferéncias da quarta figura?

.

. A 5
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Figura 83 - Resolug¢do da Catarina a sequnda questdo da tarefa “Circunferéncias”.

Posteriormente era pedido aos alunos que preenchessem uma tabela que

relacionava o numero de circunferéncias com o respetivo nimero de pontos de
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intersecdo originados pelo seu cruzamento consecutivo. A Catarina apresentou a seguinte
resolugao:

3. Completa a tabela seguinte.

Numero de 1 2 3 4 5 10
circunferéncias

Pontos de 0 2 4 6 Q ,1 8

intersecdo

Figura 84 - Resolug¢do da Catarina a terceira questdo da tarefa “Circunferéncias”.

Quando observou a parte da tabela que ja se encontrava preenchida, a aluna
imediatamente comecou por selecionar estratégias que a levassem a definicdo de uma
conjetura que Ihe permitissem generalizar. A Catarina referiu que inicialmente pensou
gue “o numero da figura vezes o numero de circunferéncias” dessa mesma figura seria
uma possivel conjetura, contudo rapidamente verificou que nao era valida. (Catarina, 13
de Janeiro de 2014, tarefa n25). De acordo com a conclusdo anterior, a aluna procurou
definir novas estratégias que a levassem a uma nova conjetura. Assim prop0s a opgao “o
numero de circunferéncias vezes o numero de pontos de intersecdao de duas figuras,
menos dois”, procurando comprovar a sua validade — “Dois vezes dois, quatro, menos
dois, dois. Trés vezes dois, seis, menos dois, quatro” (Catarina, 13 de Janeiro de 2014,
tarefa n25).

Desta forma, a Catarina tinha encontrado uma conjetura que acreditava ser valida
aplicando-a para resolver a ultima questdo de generalizacdo distante — “Explica como

podes saber o nimero de pontos de interse¢ao da vigésima terceira figura.”
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4. Explica como podes saber o ntimero de pontos de intersegfio da vigésima terceira

figura.
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Figura 85 - Resolugdo da Catarina a ultima questdo da tarefa “Circunferéncias”.

De acordo com a resolucdo da Catarina a tarefa “Circunferéncias” podemos
concluir que aluna aparenta ter lido e interpretado corretamente o enunciado do
problema, uma vez que ndo apresenta resolucdes nem respostas desadequadas do
contexto. Resolvendo a totalidade das questdes propostas no problema, selecionou
autonomamente estratégias, e prop6s conjeturas, que ap6s verificada a sua validade,
foram, ou ndo, aplicadas durante a resolucdo. A conjetura definida como valida permitiu a
aluna realizar generalizagbes proximas com alguma rapidez, sendo crucial no momento
de efetuar generalizagdes distantes. A Catarina apresentou sempre respostas organizadas
e devidamente justificadas. Porém é nos momentos de conversa informal com a
investigadora que argumenta e explica de forma mais clara os raciocinios que vai

adotando durante toda a resolucdo das tarefas.

Tarefa n26
A sexta tarefa proposta a turma — “Cruzamentos” - como ja foi sendo referido, por

ser a ultima de uma sequéncia de desafios semanais, apresentava um carater mais
exploratdrio. Aquando da sua apresentacdo a turma foi referido que nesta tarefa os
alunos deveriam explorar e experimentar livremente todas as opc¢des que entendessem
para responder as questdes. Neste momento, a Catarina por ser uma aluna bastante
curiosa e predisposta a desafios, mostrou-se ansiosa por iniciar a sua resolucdo. Assim

gue foram efetuados todos os procedimentos habituais antes de os alunos iniciarem a
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tarefa, a Catarina colocou a sua sebenta ao lado da folha da tarefa revelando que se
encontrava preparada para efetuar todas as experimentagdes necessarias para resolver a
mesma.

Na resolugdo a primeira questdo da tarefa que tinha como objetivo a
apresentacdao de um modelo aleatdrio de cruzar oito palhinhas em grupos paralelos, tal
como a maioria dos alunos da turma, a aluna apresentou um modelo baseado nos
apresentados no enunciado. Estes correspondiam ao nimero maximo de cruzamentos
possiveis com qualquer numero de palhinhas, e por este motivo, na segunda questdo —
“Consegues um maior numero de cruzamentos? Experimenta.” — a aluna respondeu que
nao.

1. Experimenta agora com oito palhinhas. Quantos cruzamentos obténs?

No.: Wstundote cuyarmemto,

1.2 Compara com os cruzamentos que os teus colegas obtiveram.

2. Consegues um maior nimero de cruzamentos? Experimenta.
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Figura 86 - Resolugdo da Catarina a primeira e sequnda questéo da tarefa “Cruzamentos”.
Seguidamente, na terceira questdo cujo objetivo era focar a atenc¢do dos alunos

guer no numero maximo quer no numero minimo de cruzamentos com oito palhinhas, a

aluna, como ja tinha experimentado na sua sebenta vdrias opgdes, respondeu

corretamente, referindo que o numero maximo de cruzamentos possivel com oito
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palhinhas seria dezasseis, e o nimero minimo seria sete, apresentando o respetivo
modelo visual.

3. Qual o niimero méaximo de cruzamentos que conseguiste? E 0 minimo?
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Figura 87 - Resolug¢do da Catarina a terceira questdo da tarefa “Cruzamentos”.

Na quarta questdo era solicitado aos alunos que procurassem descobrir, caso
ainda ndo o tivessem feito, e apresentar todas as possibilidades de cruzar oito palhinhas.
A Catarina como ja tinha realizado esta tarefa autonomamente na sebenta para
responder as questdes anteriores de forma segura, apenas teve que copiar para a folha

de resposta os modelos que havia proposto.

. e l . .
4. Consegues encontrar todas as possibilidades de cruzar oito palhinhas?
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Figura 88 - Resolugdo da Catarina a quarta questéo da tarefa “Cruzamentos”.

Como é possivel observar através da resolucdo da aluna, ndo aparenta ter sentido
dificuldades significativas, recorrendo a modelos organizados que transparecem
perfeccionismo e brio na apresentacdo, aspetos que normalmente alunos desta faixa
etaria ainda estdo a aprender a valorizar.

A quinta questdo sugeria que os alunos investigassem novamente o menor e o
maior numero de cruzamentos, mas agora para 10, 12 e 14 palhinhas. Para os alunos que
ja tinham detetado a regularidade que os levaria diretamente a construir o modelo

correspondente quer ao nimero maximo, quer ao niumero minimo de cruzamentos para
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um numero qualquer de palhinhas, esta tarefa tornou-se simples e objetiva. Se pelo
contrario, os alunos responderam as questdes anteriores apenas por tentativas, nao
observando os modelos que iam construindo e suas rela¢des, esta tarefa acabou por se
revelar trabalhosa, consumindo bastante tempo para a sua resolugdao. Positivamente, a
grande maioria dos alunos da turma integra o primeiro grupo, e rapidamente respondeu
a questdo apresentando os respetivos modelos. A Catarina foi uma das alunas que

integrou este grupo de alunos, vejamos.
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14

Figura 89 - Resolugdo da Catarina a quinta questdo da tarefa “Cruzamentos”.

Analisando a resolucdo da Catarina a questdo n95 podemos constatar que a aluna
para conhecer o nUmero maximo e minimo de cruzamentos possiveis com 10, 12 e 14
palhinhas ndo necessitou de recorrer a experimentacdo uma vez que ja conhecia os
modelos visuais correspondentes a cada um destes formatos. A aluna desenhou os
mesmos de forma objetiva e segura, partilhando o seu raciocinio.

Por fim, com o intuito de promover uma generalizacao distante, é solicitado aos

alunos que expliqguem qual o menor e o maior niumero de cruzamentos para 50 palhinhas.

A Catarina apresentou-nos a resolucao que se segue.

6. Explica qual o menor e o maior niimero de cruzamentos para 50 palhinhas.
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Figura 90 - Resolu¢do da Catarina a ultima questdo da tarefa “Cruzamentos”.

Embora a Catarina apresente uma justificacdo um pouco confusa, recorrendo a
uma terminologia que ndo corresponde ao que se pretende referir e apresentando uma
construcdo frasica e pontuacdo, pouco adequadas, é possivel compreender-se o

raciocinio que adotou. No entanto recorreu-se, como habitual, a realizacdo de uma
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conversa informal entre a aluna e a investigadora de modo a compreender melhor as
estratégias adotadas e os raciocinios estabelecidos.

Desta forma, assim que refere “Quando temos um numero, o 50 o maior é a
metade vezes 2 que é 0 625 (...)”, a aluna pretendia referir que para 50 palhinhas o maior
numero de cruzamentos possivel seria 625, correspondendo a “metade de 50 vezes a
metade de 50”7, e ndo a “metade vezes 2” como havia referido na resolugcdo escrita
(Catarina, 20 de Janeiro de 2014, tarefa n26). Posto isto, houve uma pequena confusdo
entre “multiplicar por dois” e “multiplicar dois valores iguais”, pelo que a aluna realizou a
operagao correta e pensou de forma adequada, efetuando apenas uma confusdao no
momento de justificar por escrito o seu raciocinio.

Na sua resolugao, relativamente ao menor nimero de cruzamentos possivel com
50 palhinhas, a Catarina referiu “(...) e 0 menor é menos 1, o0 49.”, o que significava que
para conhecermos o menor numero de cruzamentos, ao numero de palhinhas, 50,
deveriamos retirar uma, obtendo assim o nimero de cruzamentos, 49 (Catarina, 20 de
Janeiro de 2014, tarefa n26).

Uma vez que ja nos encontradvamos na ultima tarefa de uma sequéncia de tarefas
propostas, que a Catarina é uma aluna bastante perspicaz, e que ja anteriormente por
iniciativa prépria recorreu a conjeturas utilizando adequadamente terminologias como
“n”, aguando da conversa informal, a investigadora incentivou-a a sugerir uma conjetura

para um numero qualquer de palhinhas.

Investigadora: Agora vou-te fazer outra proposta que ndo aparecia na tarefa mas que
julgo seres capaz de me responder.

Catarina: Ahhh, sim!

Investigadora: Vamos pensar numa regra para um numero qualquer de palhinhas. Qual o
numero maximo de cruzamentos possivel?

Catarina: n a dividir por...

Investigadora: O que representa n?

Catarina: Um numero qualquer de palhinhas!

Investigadora: Entdo eu preciso saber o nimero maximo de cruzamentos que é possivel
com esse “numero qualquer de palhinhas”.

Catarina: n a dividir por dois é igual a tal, tal, tal...e depois é tal, tal, tal mais outro tal, tal,
tal... mais o numero igual (....) mais o mesmo numero vezes... Ndo! Espere!

Investigadora: Estavas a ir bem, reformula la melhor o discurso.
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Catarina: O numero qualquer a dividir por dois é igual a outro nimero qualquer que vai
dar. Esse nimero qualquer que deu vezes esse nimero outra vez é igual a tal, tal, que é o
numero de cruzamentos maior.

Investigadora: Muito bem! E se eu te pedir o mesmo para...

Catarina: O menor!

Investigadora: Sim, para o menor nimero de cruzamentos possivel.

Catarina: n menos um é igual a tal, tal, tal.

Como podemos constatar através do didlogo anterior, a Catarina ja consegue
adotar um pensamento mais abstrato recorrendo a conceitos como numero qualquer (n)
para elaborar e justificar conjeturas que a levam a realiza¢ao de generalizagGes distantes,
aplicaveis a numeros pares de palhinhas. Para que isto fosse possivel houve um trabalho
gradual com a turma, quer por parte da professora titular da turma, quer através do
trabalho desenvolvido pelas estagidrias neste ambito, de forma a preparar os alunos para
pensar abstratamente. Contudo, é importante salientar que nem todos os alunos desta
turma adotavam raciocinios deste nivel, nem justificavam as estratégias adotadas com
tanta facilidade como a Catarina o faz, pois ressalve-se que estes alunos se encontravam
no inicio do 32 ano de escolaridade.

Da resolucdo da Catarina a tarefa “Cruzamentos” podemos referir que a aluna, tal
como nas tarefas anteriores, leu e interpretou corretamente o enunciado da tarefa. Para
dar resposta aos desafios propostos, selecionou e aplicou estratégias adequadas que a
levaram a formulagdo de conjeturas validas. Resolvendo por completo o problema,
efetuou com facilidade quer generalizagdes prdximas, quer generalizacGes distantes
tendo por base as conjeturas que definiu e testou. Apresentou resolu¢des completas,
recorrendo a diferentes estratégias de justificacao, preocupando-se ainda com a estética,
0 que originou um trabalho organizado, claro e brioso. Apesar de ser uma aluna, como ja
foi referido, com bastante facilidade em expressar-se, por vezes a nivel escrito a Catarina
apresentou respostas um pouco confusas, ndo respeitando devidamente a pontuagdo e
as regras de construcao frasica. No entanto, assim que iniciou o didlogo com a
investigadora a aluna justificou de forma mais clara todas as suas opc¢Ges, quase nao
necessitando que o adulto conduzisse a conversa, uma vez que ja se encontrava

familiarizada com os objetivos da mesma.
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Sintese.
Observando o quadro sintese (Quadro 3) conclui-se que a Catarina, excetuando a

segunda tarefa, revela um percurso bastante satisfatorio.

Categorias T1 T2 T3 T4 T5 T6
Lé e interpreta corretamente o v v v v v v
enunciado do problema

Escolhe uma estratégia adequada v v v v 4 v
Aplica corretam.ente a estratégia v v v v v v

Desempenho selecionada
na resolucio da Apresenta uma conjetura valida v X v v v v
tarefa Resolve completamente o problema v - 4 v v v
Resolve parcialmente o problema - X - - - -
Indica uma resposta coerente v v v v v X
Tipo de Efetua generalizagdo proxima 4 v 4 v 4 v
Generalizagao Efetua generalizagdo distante v X v v v v
Justificagio Argumenta, justificando as estratégias v X v v v v

adotadas

Quadro 4 - Quadro sintese caso Catarina

Geralmente, e como podemos constatar através dados apresentados, a aluna nao
apresenta dificuldades ao nivel da interpretacdo, tendo, portanto, efetuando uma leitura
e interpretacdo correta do enunciado dos problemas propostos.

Ao nivel da selecdo de estratégias, a Catarina revelou bastante maturidade e
sentido critico ao abandonar estratégias que se demonstraram inapropriadas, fazendo em
seguida escolhas bastante acertadas. As estratégias adotadas foram sempre
corretamente aplicadas.

A Catarina é uma aluna com elevado gosto pela matematica, ndo optando sempre
pelo caminho mais facil, mas sim pelo mais desafiante. Desta forma, a elaboracao de
conjeturas constitui uma das suas estratégias preferidas, nas quais obtém geralmente
muito sucesso. Desta forma, apresentou sempre conjeturas validas, com exce¢dao da
segunda tarefa, para a qual nem se esforcou para resolver a questdo que prossupunha a
realizacdo de generalizacdao distante. Os motivos que levaram a aluna a adotar esta
atitude ja forem referidos anteriormente, os quais refletem as razdes que originam o
registo na tabela “resolve parcialmente o problema”, “ndo efetua uma generalizacdo
distante” e “ndo argumenta, justificando as estratégias adotadas”. Contudo, apesar

destes registos, e como ja foi mencionado, aguando da correcdo em grande grupo, a
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Catarina participou ativamente revelando-se capaz de apresentar uma conjetura valida,
devidamente justificada, argumentando oralmente as estratégias a que recorreu.

N3do resolvendo por completo apenas a segunda tarefa, procurou apresentar
sempre respostas coerentes, tarefa na qual apresenta alguma facilidade. Contudo, na
ultima tarefa nem sempre conseguiu expressar de forma totalmente clara o seu
raciocinio.

Ao nivel da generalizacdo mostrou ser capaz de efetuar generaliza¢cGes proximas e
distantes com muita facilidade, excetuando a segunda tarefa, na qual nao respondeu a
gquestdo de generalizagdo distante.

Como tem vindo a ser referido, a aluna revela alguma facilidade em comunicar
quer por escrito quer oralmente, justificando de forma segura e até mesmo obstinada as

estratégias e raciocinios adotados.

Sintese comparativa da turma e dos dois casos.
Observando as resolucdes relativas a uma sequéncia de tarefas propostas ao longo

de vdrias semanas, bem como o quadro (Quadro 5) comparativo do desempenho da
turma e dos dois alunos caso, podemos afirmar que todos apresentaram um desempenho

bastante satisfatério, superando as expectativas.
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Categorias T1 T2 T3 T4 T5 T6
& T|L|C|JT|L|C|]T|L|C|T|L|C L{C]T|L|C
b2 @ imiEaree vtV
corretamente o enunciado
do problema
Escolhe uma estratégia VAVAVA VAVAVE VAVAVE YA Y \/Ix v v ~/|X o
adequada |
Aplica corretamente a VAVA VEVAVE VavY; \/|X v ‘/ix VaVa VAVaY;
estratégia selecionada |
0 I
Desempenho ApresentaLlJr'naconJetura s vyl ‘/|X VAV VaY, \/IX VAV VAVAY
na resolugao valida
da tarefa Resolve completamente o VAVAYE AV VAV VA VAV VAVA VA VaVaY,
problema
Resolve parcialmenteo | | | | | LYo L Ll L L L L LLLL
problema
Indicaumaresposta | || LS VIV IV v IVEOY v I Ik
coerente |
g ~ ]
: Efetua generalizacso | | | | . L L Vv I Iv V&V v | I v
Tipo de préxima |
. ~ g ) ||
Generalizagao Efetuagenerallzagao vivil eV VIV V& VIV IV v
distante |
= e 1
Justificaio ArgumenFaTJustlflcandoas vV vV VIV Y IV
estratégias adotadas I ]

Quadro 5 - Quadro sintese da turma e dos dois casos.

Ao nivel da interpretacdo de enunciados os alunos demonstraram ter realizado
esta tarefa com sucesso, ndo apresentando respostas nem resolucdes erradas devido a
este fator. Ler e interpretar o enunciado sdo as primeiras tarefas a serem executadas na
resolucdo de problemas, adquirindo grande importancia, pois é a partir destas que sdo
estabelecidos os raciocinios, pelo que uma interpretacdo errada podera originar
resolucdes desadequadas. Com o intuito de diminuir a probabilidade de ocorrer esta
situacdo, todas as tarefas foram lidas quer silenciosamente pelos alunos, quer em voz alta
para o grande grupo por parte da professora estagidria. Contudo, a interpretacdo é
considerada sempre uma tarefa individual, sendo que os alunos caso, que normalmente
adquirem comportamentos de impaciéncia e precipitacdo que os levam algumas vezes a
interpretacGes desadequadas, realizaram esta tarefa adquirindo uma postura de
concentracdo e maturidade. Destes dois casos, o Luis foi o aluno que revelou mais
dificuldade ao nivel da interpretacdo, visto que colocou por vezes questdes que

revelavam isso mesmo, sendo aconselhado a ler o enunciado com mais atencao.
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No que diz respeito as estratégias selecionadas, estas foram adequadas e os
alunos aplicaram-nas de forma eficaz na resolu¢cdo dos problemas. A tarefa onde a
maioria dos alunos revelou mais dificuldades, constatando-se um maior nimero de
estratégias desadequadas foi a tarefa “Circunferéncias”. Alguns alunos adotaram
estratégias de duplicacdo numeérica baseadas em relagdes de proporcionalidade, o que
ndo se adequou a resolugdo da tarefa em questdo. Em oposi¢ao, as tarefas com maior
taxa de sucesso foram a primeira e a quarta, “As pontas das estrelas” e “Clipes”
respetivamente, o que pode relacionar-se com o facto de a primeira apresentar um grau
de dificuldade mais reduzido, e a tarefa “Clipes” ter representado uma estrutura e um
padrdo similar aos que ja tinham vindo a trabalhar.

O Luis é um aluno muito inconstante, apresentando quer propostas brilhantes
quer sugestdes com pouco sentido. Todavia, é de ressalvar que ao longo da sequéncia de
tarefas o aluno adotou uma postura bastante equilibrada, superando as expectativas.
Desta forma, tal como a Mariana, sentiu mais dificuldade na tarefa “Circunferéncias” nao
adotando uma estratégia de generalizacdo distante muito adequada. Contudo obteve
uma taxa de sucesso grande no que diz respeito a tarefa “Berlindes”, na qual selecionou e
aplicou estratégias que o levaram a uma conjetura vdlida.

Dos restantes alunos da turma, a Catarina foi a aluna que recorreu a estratégias
mais originais para resolver as tarefas propostas. Para quem acompanha o percurso
escolar da Catarina este facto ndo é de surpreender uma vez que a aluna geralmente
apresenta raciocinios distintos, seleciona estratégias bastantes coerentes, e aplica-as de
forma critica. Contrariamente aos restantes colegas, a tarefa onde apresentou melhor
desempenho foi a “Circunferéncias” adotando um raciocinio organizado e propondo
estratégias que levaram a formacdao de uma conjetura valida. Apesar de apresentar um
percurso bastante linear ao nivel da resolucdo das tarefas, no caso da segunda —
denominada “Ana”- a taxa de sucesso da aluna ndo foi tdo grande como nas restantes,
uma vez que ndo apresentou por escrito uma estratégia ou conjetura. A razao que
originou este facto encontra-se descrita na secdo “Caso Catarina” na tarefa

correspondente.
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Embora os alunos selecionassem estratégias de resolugdo, nem sempre
apresentaram formalmente uma conjetura, efetuando, no entanto, as generaliza¢Oes
solicitadas. Ao nivel da definicdo de conjeturas a Catarina destacou-se positivamente dos
restantes alunos uma vez que, mesmo que nao lhe tivesse sido solicitado, procurou
pensar de modo mais abstrato e formular as conjeturas recorrendo a terminologias como
“namero qualquer”, associadas a variavel n.

Os dois alunos procuraram resolver sempre a totalidade das tarefas, com excecao
da ultima questdo da tarefa “Ana” a que a Catarina ndo respondeu.

Ao nivel da generalizagdo, descobriram rapidamente termos através de
abordagens recursivas e desenhos, que os levaram a conhecer termos préximos; Quando
necessitaram de identificar termos mais distantes, os alunos selecionaram estratégias
para identificar leis de formacdo, formulando conjeturas que lhes permitiram efetuar
generaliza¢Oes distantes. (Stacey, 1989)

Por fim, no que concerne as justificacbes, os alunos esforcaram-se para
argumentar as estratégias que adotaram, sendo notdria alguma evolu¢ao ao longo da
sequéncia de tarefas apresentada. No entanto, e como previsto, este foi e continua a ser
o ponto menos positivo de todos os alunos, pois apresentam dificuldades na capacidade
de se expressar, principalmente pela via escrita. Por vezes recorriam ao auxilio dos
adultos, pois como afirmavam “eu sei dizer por palavras, mas ndo sei escrever”. Contudo,
como este era um dos tdpicos de analise, ndo houve influéncia do adulto na construcao
escrita dos raciocinios, estando garantida a sua autenticidade. Apesar das dificuldades
gue sentiram, os alunos desta turma, destacando os dois alunos caso, estiveram bem na
tarefa de justificacdo, pois ja existia anteriormente uma cultura de sala de aula onde eram
incentivados a fazé-lo, oralmente ou por escrito. Além disso, durante o periodo de
estdgio, as professoras estagidrias procuraram manter essa mesma cultura, incentivando-
0s sempre a argumentar para justificar, construindo em grande grupo justificacdes

completas e adequadas que servissem de bons exemplos.
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Conclusoes do estudo

Com a realizacdo deste estudo procurou-se compreender de que forma as tarefas
centradas na exploracdo de padrdes contribuem para o desenvolvimento do pensamento
algébrico. Neste sentido foi analisado o trabalho desenvolvido por uma turma do 32 ano
de escolaridade e, em particular, por dois alunos caso.

De forma a atingir o objetivo proposto foram consideradas as seguintes questdes
que orientaram o trabalho:

1. Que aspetos do pensamento algébrico sdo evidenciados em tarefas de exploragao
de padroes?

2. Qual a via, oral ou escrita, através da qual os alunos melhor justificam as suas
opcoes?

3. Houve evolugado positiva no desempenho dos alunos nas tarefas apresentadas?

Neste estudo optou-se por uma metodologia qualitativa, e seguiu-se um design de
estudo de caso, para o qual foram selecionados dois alunos que constituiram os casos.
Para a recolha de dados foram utilizadas as seguintes técnicas: observacdo participante,
notas de campo, conversas informais, gravacao audio e fotografia, tarefas e andlise de
documentos.

Analisando as sinteses de cada caso, bem como a sintese comparativa dos casos,
apresentam-se as conclusGes relativamente aos trés aspetos seguintes — Pensamento
Algébrico e Generalizacdo, Justificacdo, Dificuldades — no sentido de responder as

guestdes do estudo.

Pensamento Algébrico e Generalizagdo.

Relativamente a primeira questdo deste estudo pode considerar-se que ao longo
da realizacdo das tarefas de uma sequéncia apresentada a turma foram observaveis sinais
da emergéncia do pensamento algébrico. Neste sentido sdo evidenciados aspetos ja
referidos na literatura como a exploracdo de padrdes e relagGes, a generalizacdo e ainda a

simbolizacao.
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Como ja foi referido anteriormente, o tema deste estudo foi originado pelo
interesse demonstrado pela maioria dos alunos desta turma por tarefas desafiantes, que
envolvessem a descoberta de regularidades e analise de padrdes. Assim, a sequéncia
proposta veio responder as necessidades e motivagdes reveladas pela turma, além do
papel preponderante que assumiu no sentido de promover o desenvolvimento do
pensamento algébrico, tal como vemos referido ao nivel da literatura. Desta forma, a
investigacdo alerta-nos para os beneficios que as tarefas que englobam a exploracdo de
padrdoes podem trazer para os alunos, nomeadamente, a promog¢ao da interagdo e
comunica¢do entre os mesmos (Alvarenga, 2006), o incentivo a experimentacdo,
investigacdao, conjetura e prova (Vale & Pimentel, 2005), além de envolverem diversos
tépicos matematicos (Zazkis & Liljedahl, 2002) e serem encaradas como interessantes e
desafiadoras (Alvarenga, 2006; Vale & Pimentel, 2005).

Os alunos desta turma, e mais precisamente os alunos caso, apresentaram
bastante maturidade ao nivel da interpretacdo dos enunciados das tarefas, bem como da
observacdo e analise das respetivas sequéncias de padrdes apresentadas, procurando ver
o padrao, como referem Lee e Freiman (2006). Deste modo, quando partiam para a
resolucdo escrita da tarefa ja tinham detetado, na maioria das vezes, as rela¢des
presentes nos padrdes apresentados e pensado na estratégia a aplicar.

Contudo, nem todos os alunos funcionaram da mesma maneira na procura de
regularidades ao longo das tarefas propostas. Enquanto uns procuraram estabelecer uma
diversidade de relaces, quer por recorréncia quer funcionais, promovendo a flexibilidade
do pensamento e apresentando propostas mais espontaneas e ricas, outros descobriram
casos mais simples, considerando-os como suficientes para realizar a resolucdo. Os alunos
caso foram selecionados por integrarem o primeiro grupo, uma vez que habitualmente
exibiam raciocinios originais e até mesmo inesperados, revelando uma boa capacidade
em ver padrdes e justificar raciocinios.

Um dos desafios pelos quais os alunos demonstraram maior interesse, e
consequentemente sucesso, relacionou-se com a continuagdao de padrdes. Esta era,
geralmente, a primeira tarefa solicitada aos alunos, na qual tinham oportunidade de

aplicar as relagGes que detetaram apods a observacdo da sequéncia apresentada no
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enunciado. Desta forma, os alunos recorreram a ferramentas como a continuacdo do
padrdo, a andlise da variagdo ao longo dos termos da sequéncia, a utilizacdo de
simbologia para criar e expressar a generalizacdo, favorecendo, de acordo com Billings
(2008), o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Ao nivel da generalizacdo, como é possivel observarmos na sec¢do anterior, os
alunos desta turma recorreram a diferentes estratégias para generalizar. Este aspeto era
ja esperado uma vez que, de acordo com Rivera e Becker (2008), a investiga¢do sustenta
que ao observar um mesmo padrao existe uma tendéncia para este ser visto de
diferentes formas pelos observadores, o que leva a producao de diferentes
generalizac¢Oes.

A primeira tarefa que os alunos resolveram - “As pontas das estrelas” - apresentou
uma taxa de sucesso bastante elevada. Detetaram com facilidade as regularidades
presentes na sequéncia de estrelas apresentada, recorrendo maioritariamente a
estratégias como a elaboracdo de uma nova tabela cujos valores estabeleciam uma
relacdo de proporcionalidade com os da tabela original, e ainda conjeturas como, por
exemplo: o numero de estrelas da figura solicitada vezes o niumero de pontas que
compde uma estrela, cinco.

Na segunda tarefa proposta a turma, “Ana”, foram utilizadas estratégias de
contagem e continuacdo do padrdo apresentado no enunciado. Por vezes alguns alunos
combinaram as duas estratégias anteriores. No que respeita a generalizacao distante a
maioria dos alunos da turma e os alunos caso obtiveram sucesso na formulacdo de
conjeturas, as quais lhes permitiram responder corretamente a questao proposta.

A tarefa que se seguiu, “Berlindes”, ndo foi tdo clara quanto a realizacdo de
generalizagdes. Contudo, quer através da tabela que preencheram, quer das respostas
gue apresentaram relativamente as questdes foram percetiveis as relacdes que
identificaram, inclusive uma das alunas caso fez referéncia a uma regra de generalizagao
distante que a propria definiu.

Relativamente a quarta tarefa, “Clipes”, os alunos realizaram facilmente
generalizacbes préximas recorrendo a estratégias diversificadas como o desenho, listas

organizadas, retas numéricas e ainda, em alguns casos, conjeturas. No momento de
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efetuar uma generalizacdo distante denotam-se algumas dificuldades, uma vez que
muitos alunos ndo adaptaram as suas estratégias, ou nao as aplicaram corretamente. Em
alguns casos as estratégias selecionadas para realizar generalizacGes proximas deixaram
de ser validas para realizar generalizagGes distantes. Desta forma, os alunos que tiveram
sucesso na realizacdo de generalizacbes distantes foram os que optaram por uma
estratégia baseada numa conjetura.

A quinta tarefa, “Circunferéncias”, é realcada pela maior adocdo de estratégias
desadequadas observaveis ainda na fase da realizagdo de generalizagdes préximas,
contrariamente ao que tinha acontecido até ao momento. A estratégia desadequada mais
utilizada baseou-se num raciocinio proporcional, que podera ter sido motivado pelo facto
de os numeros serem apelativos do ponto de vista multiplicativo (Sasman, Olivier &
Linchevski, 1999). Ao nivel da generalizacdo distante os alunos recorreram novamente a
varias estratégias pouco adequadas como a utilizacdo da proporcionalidade ou até
mesmo do desenho que, neste tipo de generalizacdo, origina representacdes exaustivas,
nado os levando a obter sucesso. A estratégia mais adequada, utilizada apenas por alguns
alunos da turma, incluindo os alunos caso, surge com a formulacdao de uma conjetura.

A ultima tarefa — “Cruzamentos” - apresentou um cariz mais exploratdrio, na qual
os alunos procuraram livremente relagGes e selecionaram estratégias de resolucdo. Para
efetuarem generalizagbes prdéximas recorreram maioritariamente ao desenho,
apresentando representagdes visuais, as quais foram o ponto de partida para a realizacdo
de generalizagbes distantes com base numa regra.

De forma geral, com base nas resolu¢cdes apresentadas pelos alunos da turma,
podemos concluir que revelaram maior facilidade na generalizagdao préxima do que na
generalizacdo distante. No entanto, os alunos caso mostraram-se mais a vontade com a
generalizacdo distante do que a maioria dos alunos da turma uma vez que generalizaram,
reconhecendo o que existia de semelhante em termos especificos da sequéncia, elevando
o raciocinio a um foco que deixou de estar centrado nos termos considerados
inicialmente, passando para termos distantes (Kaput, 1999), o que evidencia a

identificacdo de relagdes funcionais. Compreenderam, portanto, o que existia de comum
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entre alguns termos, detetando uma propriedade ou relacdo invariante, que aplicaram
seguidamente a todos os termos da sequéncia (Radford, 2006).

Embora varios autores como Lannin, Barker e Townsend (2006), Noss, Healy e
Hoyles (1997), e ainda Orton e Orton (1999), referiram que os alunos tendem a
generalizar recursivamente em vez de formularem uma regra de generalizagao funcional,
os resultados deste estudo em fun¢do do grupo de alunos observado e analisado, ndo
refletem a predominancia desta estratégia.

A exploragdo destas tarefas, com enfoque na descoberta de padrdes e suas
relagdes, foi sempre sucedida por momentos de discussao em grande grupo, nos quais os
alunos tiveram oportunidade de apresentar as estratégias de generalizacdo adotadas,
partilhando descobertas, debatendo alternativas, procurando entender raciocinios, o que
contribuiu para melhorar os seus desempenhos ao nivel da generalizacdo e da

comunicacdo. Este ultimo aspeto serd clarificado de seguida.

Justificagdo.

Através da analise das resolucdes escritas dos alunos, bem como das justificacdes
orais que apresentaram, foi percetivel a dificuldade que revelam na utilizacdo de
linguagem apropriada na descricdo de regras. Neste sentido, Warren (2008) considera
que as dificuldades na descrigdo de um padrao constituem um dos maiores obstaculos a
generalizacdo. Muitas vezes alguns alunos, por ndo dominarem bem a linguagem
especifica da matematica, recorreram a termos pouco adequados, conseguindo, no
entanto, formular as suas conjeturas.

As discussOes coletivas no final das tarefas permitiram o confronto de ideias,
através das quais os alunos colocaram a prova as suas conjeturas, percebendo se elas
eram compreendidas e aceites pelos colegas. Com este tipo de partilha surge a
oportunidade de utilizar linguagem matematica apropriada, efetuando simultaneamente
correcOes e aperfeicoamentos, assumindo uma dimensao social, dado que a validacdo das
suas ideias esteve dependente da aceitacdo dos elementos da comunidade onde se
encontram inseridos (Fonseca, 2009; Ponte, Ferreira, Brunheira, Oliveira & Varandas,

1999; Ponte & Serrazina, 2000).
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Falar e escrever sdo ferramentas importantes no que diz respeito a comunicacao.
A linguagem oral serve de suporte ao pensamento e ao desenvolvimento da competéncia
matemadtica (Fonseca, 2009; Ponte, Guerreiro, Cunha, Duarte, Martinho, Martins, et al.,
2007) podendo ser usada como apoio a escrita, que por sua vez favorece a estruturagao
de conceitos e procedimentos através de uma reflexdo mais cuidada, promovendo a
interacao (Huinker & Laughlin, 1996).

Ao longo da sequéncia de tarefas apresentada, os alunos desta turma revelaram-
se mais confortdveis quando comunicavam oralmente do que por escrito. Muitas vezes
solicitaram a ajuda do professor para transpor o seu raciocinio, o qual explicavam
oralmente, para a via escrita, referindo “Eu sei dizer, mas ndo sei escrever”. Assim, como
ja era de prever, a oralidade apresentou-se mais rica e consistente do que os registos
escritos uma vez que, do ponto de vista do aluno, estes exigiam alguma formalidade,
maior organizacao de ideias e poder de sintese, aspetos ainda complexos para alunos
desta faixa etdria, inicio do 32 ano de escolaridade. Observa-se, portanto, um retrocesso
da passagem da expressdo oral para a escrita, que ndo reflete a qualidade das
justificacOes orais habitualmente apresentadas pelos alunos. Apesar da dificuldade
expressa e no sentido de ajudar os alunos a ultrapassa-la considera-se necessario insistir

na comunicagao escrita das ideias e descobertas dos alunos.

Dificuldades.

No que diz respeito as dificuldades apresentadas pelos alunos, estas foram mais
evidentes ao nivel das tarefas “Ana”, “Clipes” e “Cruzamentos”.

Uma das principais dificuldades surgiu na fase inicial da resolugdo onde se
pretendia que analisassem a estrutura do padrdo apresentado e identificassem
regularidades, o que nem sempre sucedeu. Para Lee e Freiman (2006) o primeiro passo
na exploracdo de padrdes é ver o padrdao, sendo que, de acordo com Radford (2008)
apenas ocorre generalizacdo quando existe a identificacdo de uma regularidade local, em
alguns membros da sequéncia, o que implica que exista um reconhecimento entre o que

se mantém igual e o que é diferente.
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Assim que ultrapassavam esta primeira grande dificuldade, e como podemos
constatar através dos quadros sintese da turma e dos casos, o obstaculo seguinte com
gue deparavam era com a escolha adequada de uma estratégia de resolucdo e a sua
consequente aplicagdao. Para alguns alunos este aspeto constituiu um problema na
medida em que nem sempre as estratégias que adotaram inicialmente se revelaram
vdlidas, necessitando posteriormente de serem descartadas, reformuladas ou
reajustadas. O fator que originou maioritariamente esta situacdo relaciona-se com o
carater impulsivo, e por vezes imaturo, que os alunos apresentam, preocupando-se
apenas em resolver rapidamente a tarefa, através da primeira ideia que |lhes surge, nao
refletindo na sua viabilidade. Embora constituindo uma minoria, também foi possivel
depararmo-nos com alunos mais pacientes, ponderados, e com uma capacidade reflexiva
e critica que se desvia dos padrdes carateristicos desta faixa etaria. Estes alunos
geralmente necessitavam de mais tempo para delinear estratégias, apresentando,
contudo, resolu¢des mais bem estruturadas e justificadas.

No que concerne ao tipo de generalizagdo, os alunos revelaram mais dificuldades
em definir uma estratégia de generalizacdo para valores distantes do que para valores
proximos. Esta dificuldade podera associar-se a fase inicial de andlise do padrdo, e de
visualizacao da sua estrutura.

Por fim, o aspeto no qual foram mais evidentes as dificuldades dos alunos
prendeu-se com as justificacdes quer escritas, quer orais. Analisando o percurso dos
alunos desta turma surgem alguns aspetos que poderdo justificar tais dificuldades.

Se atentarmos, por exemplo, no nivel escolar dos agregados familiares dos alunos
desta turma, constatamos que é na sua maioria baixo, o que origina Iéxicos ativos pouco
diversificados, refletindo-se na comunicagao diaria dos mesmos.

Consultando os Planos de Turma dos anos letivos anteriores, verificou-se que um
dos principais problemas diagnosticado, em todos eles, se prendia com o “ndo saberem
escutar”, mesmo que o grande objetivo tracado no inicio de cada ano letivo tenha sido
sempre a promog¢ao de uma escuta atenta, incentivando a ouvir. Contudo, estes alunos
apresentam ainda algumas carateristicas egocéntricas, preocupando-se apenas em falar e

partilhar vivéncias pessoais, mesmo que isso ndo seja oportuno para o momento da aula.
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Como ndo sabem escutar atentamente os outros, demonstram algumas dificuldades em
refletir, ndo desenvolvendo por isso, adequadamente a comunicag¢do. Ainda relacionado
com este aspeto, deve ressalvar-se que existe um grupo de alunos, o qual integra os
alunos caso deste estudo, que por raciocinarem mais rapido que os restantes, tendem a
dominar excessivamente as discussdes em grande grupo. Por este motivo, e de forma a
promover algum equilibrio, este grupo de alunos exige um constante acompanhamento
por parte do professor, que tem a importante funcdo de gerir as intervencdes.

Como é habitual, nos primeiros anos de escolaridade os alunos ainda ndo possuem
muitas competéncias ao nivel da escrita, havendo por isso um maior recurso a via oral.
Desta forma, o desenvolvimento da comunicacdo oral precede o da comunicagao escrita,
facto que podera explicar a razao pela qual estes alunos, que se encontravam no inicio do
32 ano de escolaridade, se sentirem mais confiantes quando recorrem a via oral. Além
disso, como o periodo em que ocorreu este estudo coincidiu com o momento em que os
alunos comecaram a atingir mais eficiéncia na escrita, houve a preocupacdo da parte da
investigadora/professora estagiaria em promover o uso de linguagem mais formal e
terminologias adequadas. Ressalve-se ainda que foi neste ano de escolaridade que se
iniciou a introducdo da maioria dos conetores discursivos, que permitem a coesao do
discurso, ordenando a informacao, explicitando e concretizando as ideias. Assim, caso o
periodo em que decorreu o estudo tivesse sido mais alargado, talvez os resultados
obtidos ao nivel da escrita se revelassem mais positivos.

De forma global, analisando o percurso evolutivo da turma, bem como dos dois
casos, podemos referir que as conclusdes sao bastante satisfatérias. Aquando da iniciacdo
deste estudo os alunos estavam habituados a resolver tarefas semelhantes a primeira
proposta apresentada, “As pontas das estrelas”, detetando-se, de forma ainda pouco
clara, alguns aspetos decorrentes da emergéncia do pensamento algébrico. Ao longo da
implementacdao da sequéncia de tarefas, os alunos foram-se familiarizando com
diferentes formas de apresentacdo de padrdes, desenvolvendo a capacidade de
visualizacdo, aumentando a quantidade e variedade de experiéncias neste ambito. Além
destes aspetos, procuraram resolver sempre a totalidade das tarefas, recorrendo a

estratégias diversificadas, as quais se vao revelando cada vez mais adequadas ao longo da
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sequéncia de tarefas. Ressalve-se que o grau de dificuldade das mesmas era crescente, e
que a tarefa “Circunferéncias”, embora nao tivesse sido a ultima, foi a que do ponto de
vista do aluno se revelou a mais dificil. Ao nivel da generalizacdo, os alunos identificaram
termos de ordem préxima de forma rdpida e eficaz, carateristicas que se foram
destacando conforme o numero de tarefas ja resolvidas. No momento de identificar
termos de ordem distante, revelaram maturidade e espirito critico, adotando,
descartando e reformulando estratégias de acordo com a sua aplicabilidade. Recorreram
a formulagdo de conjeturas, principalmente nas ultimas tarefas da sequéncia,
destacando-se aspetos como a simboliza¢do. No que diz respeito a justificacdo, este foi o
aspeto que adquiriu maior destaque uma vez que é mais visivel a sua evolugdo. Numa
fase inicial os alunos apresentavam justificacgbes muito incompletas, ou até mesmo
auséncia delas, e recorriam frequentemente ao apoio do adulto para transporem para a
forma escrita os seus raciocinios. Ao longo do estudo, com o incentivo da professora
estagiaria/ investigadora para que fossem autdnomos, com a apresenta¢do de bons
exemplos de justificagdes claras e coerentes aquando das discussdes em grande grupo, os
alunos foram melhorando significativamente os seus registos escritos. Apesar desta
evidente evolugao, continuam a sentir maior conforto a argumentar oralmente, uma vez

que ja existe uma cultura de sala de aula a este nivel.

Limitagoes do estudo e perspetivas para investigagdo futura.

Apesar de todos os aspetos positivos ja referidos, este estudo manifestou algumas
limitacOes caracteristicas do tipo de investigacdo utilizada. Entende-se que um trabalho
desta natureza, de acordo com o design que apresenta, requeria mais tempo de forma a
permitir compreender o fendmeno em estudo pormenorizadamente.

Destaque-se o tempo dedicado a implementagao da proposta didatica, bem como
o duplo papel de investigadora e professora estagidria da turma, que trouxe algumas
vantagens, mas também desvantagens. A sequéncia de tarefas proposta a turma deveria
ter tido periodos de aplicacdo mais espacados de forma a facilitar o desapego da tarefa
anterior, bem como das estratégias utilizadas. Teria sido igualmente importante explorar

as tarefas com mais tempo de forma a permitir um maior envolvimento dos alunos,
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principalmente nas discussdes em grande grupo, as quais integravam uma das tarefas
prediletas dos alunos, contribuindo fortemente para a sua aprendizagem e autoestima.
Ressalve-se que este momento de partilha tinha como objetivo a defesa e justificacdo de
ideias matematicas, promovendo a capacidade de comunicacdo e aceitacdo de
estratégias diversificadas.

O duplo papel de investigadora e professora estagidria, assumido aquando da
aplicacdo do estudo, permitiu uma observacdo participante com maior envolvimento no
contexto e compreensao do fendmeno em estudo. No entanto esta dupla fungdo trouxe
também alguns constrangimentos, nomeadamente, ao nivel dos registos das observagdes
realizadas, que nem sempre poderiam ser elaborados com pormenor ou no momento
mais indicado, no doseamento entre a observagao e a participagao, e no que respeita ao
tempo dedicado a cada uma destas funcées, que inevitavelmente era sempre mais para a
funcdo de professora estagiaria.

Apesar dos constrangimentos referidos, considera-se que de acordo com as
condicdes, esta foi a forma mais apropriada de perceber e interpretar os fendmenos uma
vez que, o objetivo deste estudo n3o seria generalizar resultados. E importante salientar
que as conclusdes deste estudo estao estritamente relacionadas com a turma que nele
participou, destacando os alunos que constituiram casos por apresentarem determinadas
carateristicas, e com o tipo de ensino a que tém vindo a ser submetidos pela professora
titular desde o primeiro ano de escolaridade. Por este motivo, estas conclusdes nao
devem ser generalizadas, pois também ndo era esse o grande objetivo, podendo, no
entanto, constituir um contributo para a compreensao global da tematica.

O pensamento algébrico é uma temdtica bastante abrangente que poderd
relacionar varias componentes. Desta forma, penso que seria interessante desenvolver
outros estudos relacionados com diferentes aspetos do pensamento algébrico, como por
exemplo: a drea da visualizacdao, onde seria interessante procurar compreender quais as
dificuldades que os alunos evidenciam ao nivel da visualizacdo; a drea da comunicacdo e
justificacdo, na qual se poderia fazer um estudo aprofundado sobre os métodos que os

alunos utilizam para justificar e defender as suas ideias; e ainda ao nivel da criatividade,
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apresentando uma sequéncia de tarefas de carater aberto e exploratério, investigando as

formas de resolucdo, bem como a criagao de novos padrdes.

Consideragdes finais.

Este estudo contribuiu de forma significativa para o desenvolvimento profissional
da investigadora uma vez que foi ao encontro das suas aspiracdes, alimentando o seu
gosto pela drea da matematica, superando as suas expectativas.

Varias investigadoras como Branco (2008), Barbosa (2009), Martins (2010)
Pinheiro (2013), entre outros, que desenvolveram estudos nesta drea de interesse, cujos
temas se relacionaram com o pensamento algébrico no 22 ciclo, sugeriram a realizacdo
deste tipo de estudos em niveis mais elementares, pois de acordo com Kaput (1999) o
pensamento algébrico deve ser introduzido desde os primeiros anos de idade. Assim, este
estudo surgiu ndo apenas das motivacdes pessoais da investigadora e da turma alvo, mas
também no seguimento das sugestdes apresentadas pelas investigadoras referidas.

Ao longo da sequéncia de tarefas propostas os alunos evidenciaram bastante
gosto pela exploragdo de padrdes, podendo apreciar a beleza da Matematica e
desenvolver o seu poder matematico (NCTM, 1989). Além disso, foi notdrio o contributo
destas tarefas no que diz respeito a capacidade de visualizacdo, identificacdo de relagdes,
capacidade de generalizar adotando estratégias diversificadas, formulacdo de conjeturas
e ainda ao nivel da justificacdo, por escrito ou oralmente. Toda esta sequéncia
proporcionou aos alunos experiéncias diversificadas com padrdes que, de acordo com
Vale et al. (2011), diminui as suas dificuldades neste contexto.

Em jeito de conclusdo pretendo realgar que este estudo foi muito importante para
0 meu percurso académico, profissional e ainda pessoal, na medida em que fui
surpreendida com uma turma de alunos muito comunicativos, interessados em aprender,
e sempre dispostos a novos desafios. Tudo o que observei e presenciei fez-me
desvalorizar algumas opinides comuns, menos positivas, sobre a postura das nossas
criancas da atualidade, principalmente em relacdo a matematica. Assim, face a esta

experiéncia, ndo poderei estar mais de acordo com a ideia que defende que a visdo dos
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alunos em relagdo a matematica depende muito das praticas de sala de aula. No mesmo

sentido, Oliveira, Teles & César (2002) referem que:

as praticas de sala de aula podem melhorar significativamente as representacdes sociais
que os alunos tém da Matematica e, consequentemente, a sua predisposicdo para a
disciplina, nomeadamente quando se implementam interac¢Oes entre pares na sala de
aula. (p.3)
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CAPITULO IlI - REFLEXAO GLOBAL SOBRE O PECURSO REALIZADO NA
PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA (PES | E PES II)

Desde que me lembro de ter comecado a tomar consciéncia de tudo o que me
rodeava que o tema da educagdo em Portugal inquietava a sociedade e,
inconscientemente, despertava o meu interesse. Ao longo do meu crescimento, da minha
formacdao nos diferentes niveis do ser humano, fui-me tornando uma cidada atenta,
observadora, preocupada e critica. Desta forma, a convicgdo de que uma sociedade é
tanto melhor quanto melhor for o seu sistema de ensino, bem como as breves
experiéncias que fui estabelecendo na area da educagdo definiram, obstinadamente, o
meu caminho nesta grande area de interesse.

Esta caminhada inicia-se com o ingresso na licenciatura em educagao basica, a
gual ndo poderia deixar de referenciar nesta reflexdo, estendendo-se seguidamente para
o mestrado em educacgdo pré-escolar e ensino do 12ciclo do ensino basico, o qual integra
as praticas de ensino supervisionadas nos dois niveis de ensino. Assim, de seguida é feita
uma breve referéncia a todo este percurso, enfatizando pontos fortes e fracos, bem como
as aprendizagens associadas.

Ao longo da licenciatura, com duracdo de trés anos, tive a oportunidade formar e
solidificar a base dos meus conhecimentos quer cientificos numa fase inicial, quer
didaticos e pedagodgicos posteriormente. Convicta de que um bom profissional na area da
educacdo devera atingir o equilibrio entre estes diferentes aspetos, procurei ndo so reter
varios conteudos tedricos, como usufruir ao maximo das experiéncias praticas que me
foram proporcionadas, nos diferentes niveis. Embora breves, permitiram-me um primeiro
contacto, enquanto futura profissional da drea, com diferentes contextos e faixas etdrias,
mas acima de tudo levaram-me a perceber que, independentemente destes fatores, me
sentia confortavel simplesmente pelo facto de estar rodeada por criancas. A ideia de que
posso contribuir de alguma forma para a formacdo base de pequenos cidaddos criticos,
cujo objetivo é dar-lhes asas para que possam um dia, autonomamente, voar, faz-me
atingir um nivel de realizacdo inexplicavel. Assim, com a conclusdo de uma licenciatura

gue me deu algumas ferramentas para trabalhar rumo ao meu grande objetivo, chega o
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momento de conduzir o meu percurso, através do mestrado, direcionando-o para o pré-
escolar e 12 ciclo do ensino basico.

Como até aqui, num primeiro momento, enfatizou-se a parte tedrica destacando-
se as diddticas (portugués, matematica, conhecimento do mundo, expressdes) que mais
do que transmitir conhecimentos tinham como objetivo ensinar-nos a aplicar os mesmos,
ou seja, “ensinar a ensinar”. Reconhecendo a utilidade que estas unidades curriculares
(UC) adquiriam no meu percurso, apenas lamento a sua reduzida durabilidade, pois sinto
que mais haveria a aprender com os profissionais de exceléncia com os quais
contactamos. Desta forma, devido a elevada importancia que estas UC adquiriram para a
pratica profissional, fornecendo-me ferramentas Uteis para trabalhar distintamente, em
linguagem bastante comum arrisco-me a afirmar que “soube a pouco”. Na minha
perspetiva, de forma a remediar esta situacdo, talvez o aumento da durabilidade do
mestrado, passando de trés semestres para quatro, podendo desta forma dedicar dois
semestres a componente tedrica e outros dois a pratica fosse uma boa op¢do. Contudo é
apenas uma sugestdo de uma aluna motivada pela ansia de aprender sempre mais,
procurando praticas atuais, inovadoras, adaptdveis a uma sociedade constantemente
insaciada. Talvez eu prépria, enquanto profissional e constante aprendiz, seja reflexo
disso mesmo, procurando saber sempre mais e melhor, colocando a minha pitada de
perfecionismo em tudo o que facgo.

Terminada a parte tedrica, na qual reuni materiais e estratégias Uteis para a
pratica, chega o momento mais esperado de todo este longo caminho, o contacto direto
com os contextos. Inicio esta viagem num jardim-de-infancia na cidade de Viana do
Castelo, com um grupo heterogéneo de 25 criancas, com idades compreendidas entre os
3 e 0s 6 anos de idade.

Embora tenha sido bem recebida quer pela educadora cooperante e pessoal ndo
docente, quer pelas criangas, quando me apercebi da cultura particular desta sala de
atividades, senti-me um pouco assustada, confesso. Os comportamentos agitados
carateristicos de criancas que vivem em ambientes citadinos, constantemente expostas a
estimulos, uma cultura de sala proporcionada pela educadora cooperante, cuja filosofia

se baseava em “aprender pela brincadeira”, o distanciamento entre faixas etarias e
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respetivo desenvolvimento foram alguns dos aspetos que provocaram este “choque”
inicial. Passada a fase de observagdo, apercebi-me de que talvez uma sala regida pela
liberdade de escolha, por um ensino ndo formalizado baseado nas motivac¢des
momentaneas das criangas, e até mesmo pelo incentivo as mais velhas em cooperarem
na protecdo, formacdo e desenvolvimento das mais novas, fosse o ambiente mais
adequado ao crescimento. Aquela ideia de confusdo, desorganiza¢do, sem regras ou
rotinas, quando apreciada atentamente, afinal era o retrato de um contexto onde as
criangas eram realmente felizes, no qual desenvolviam atividades que, embora
aparentassem improvisos, tinham sido de alguma forma planeadas, apresentando
intencionalidade educativa. Contudo, esta conclusdo foi tdo instantdnea quanto a
consciéncia de que este ambiente fluido sé era possivel devido a grande experiéncia que
a educadora cooperante carregava.

Tomando como exemplo as boas praticas da educadora cooperante, houve a
preocupacdo em trabalhar colaborativamente, procurando manter a cultura a que as
criangas ja se encontravam habituadas. Desta forma, tendo em conta que este contexto
era bastante diferente de todos os que foram retratados pelas minhas colegas, parece-me
relevante descrever alguns aspetos que o tornam tao distinto, permitindo compreender
de forma mais clara a metodologia adotada neste periodo de implementacao, a qual sera
esclarecida mais a frente.

Contrariamente ao habitual ndo existiam manhas repletas de rotinas diarias que,
para além de por vezes se tornarem aborrecidas, encurtavam o tempo Util para a
execucdo das atividades. Desta forma, a medida que iam chegando, as criangas eram
carinhosamente recebidas pelas educadoras, cooperante e estagidrias, vestindo a bata, e
dirigindo-se, autonomamente, ao quadro das presencgas, com o intuito de marcar a sua.
De seguida, cada crianca iniciava uma tarefa a sua escolha, que na maioria se prendia com
a elaboracdao de um desenho ora livre, ora com base numa temadtica sugerida pela
educadora ou pelas criancas. Como esta escolha didria era feita, normalmente e de forma
livre, pela totalidade das criancas do grupo, naturalmente acabou por surgir uma rotina,
gue ndo era obrigatéria nem forcada. Todos os desenhos eram diariamente afixados,

contendo apenas o nome do autor escrito pela crianca ou adulto, dependendo da faixa
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etaria, ndo existindo qualquer tipo de intervencdo extra do adulto. Recorria-se
mensalmente a capa dos desenhos de cada crianga, analisando a sua evolugao,
partilhando-a com a ela, motivando-a ao aperfeicoamento e criatividade. Esta era uma
tarefa que as criangas apreciavam, pois sentiam que as suas cria¢des eram valorizadas e
ndo tinham sido arrumadas e esquecidas. Outro aspeto que considerei bastante
interessante foi o companheirismo existente entre as criangas, mesmo no momento de
desenhar, tarefas que normalmente consideramos mais pessoais e individuais. As criancgas
gostavam de desenhar em conjunto na mesma folha de desenho, quer com colegas da
mesma faixa etdria ou de outras, partilhando ideias, distribuindo tarefas de forma
auténoma.

Além destas tarefas tivemos oportunidade de implementar uma atividade
semanalmente, sugerida pela educadora cooperante no sentido de trabalhar o tema
“profissdes”, o qual tinha acabado de ser iniciado aquando da nossa chegada. Esta
atividade consistiu em convidar os encarregados de educacdo das criancas a deslocarem-
se até a sala de atividades, um em cada semana, dialogando com elas sobre a sua
profissdo, vestindo-se de acordo com a mesma, podendo desenvolver uma atividade
neste ambito. Os encarregados de educagdo aderiram quase na totalidade, tornando-se
esta iniciativa muito rica do ponto de vista pedagdgico, ja que as aprendizagens das
criancas se revelaram muito mais significativas. Além disso, é importante envolver a
familia no contexto onde as criangas passam, diariamente, a maioria do seu tempo,
proporcionando maior interacdo entre a familia e o contexto escolar, como nos
recomenda as OCEPE (ME, 1997):

A familia e a instituicdo de educacdo pré-escolar sdo dois contextos sociais que
contribuem para a educagdo da mesma crianga; importa por isso, que haja uma relacdo
entre estes dois sistemas. (p.43).

De uma forma divertida, as criancas conheceram algumas profissées, mais ou menos
comuns, esclarecendo as suas duvidas, alimentando a curiosidade natural carateristica
desta faixa etaria.

Analisando este contexto sobre o qual ja foram descritos alguns aspetos que o
distinguem, onde reinava uma cultura democratica, e no qual tudo parecia surgir de

forma natural e fluente, a preocupa¢do em manter tudo isto era cada vez mais constante.
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Apds uma breve experimentacdo em trabalhar semanalmente por temas, concluimos que
esta estratégia, tendo em conta o contexto em questdo, ndo era a mais adequada. Apesar
do nosso esforco em proporcionar atividades, que embora planeadas devido a nossa
inexperiéncia, transparecessem harmonia e fluéncia, autonomamente nos apercebemos
qgue talvez um grupo tdo heterogéneo e estimulado necessitaria de algo inovador, que
acompanhasse o trabalho até ali desenvolvido pela educadora cooperante. Além disso, a
dificuldade constante em interligar as diferentes dreas, bem como em planear atividades
que se adequassem as diferentes faixas, constituiram o impulso para a mudanga.

Conduzidas pela motivagdao em realizar uma prdtica baseada no “aprender pela
brincadeira” capaz de envolver todas as criancas das diferentes faixas etarias, na qual
existisse um fio condutor e unificador entre as propostas apresentadas surge o trabalho
por projeto. Apds varias reflexdes, pesquisas bibliograficas e didlogos com profissionais da
area, concluimos que o trabalho por projeto seria uma opcdo inteligente, uma vez que
diminuiria as dificuldades sentidas até ao momento.

Baseado no modelo curricular Movimento da Escola Moderna (MEM), de acordo
com Leite, Malpique e Santos (1989, como citado em Vasconcelos et al, 2012.), o trabalho
de projeto pode ser considerado “uma metodologia assumida em grupo que pressupde
uma grande implicacdo de todos os participantes, envolvendo trabalho de pesquisa no
terreno, tempos de planificacdo e intervencdo com a finalidade de responder aos
problemas encontrados” (p.10). Neste sentido, o projeto “Vamos criar a nossa empresa”,
cujo objetivo era, entre outros, promover o empreendedorismo infantil, foi sugerido
pelas educadoras estagidrias, e recebido com muito agrado por parte das criangas.
Partindo do que estas ja sabiam foram trabalhados alguns conceitos, como por exemplo,
o conceito de “empresa”, e de seguida elaborado conjuntamente um plano de tarefas a
realizar para a criacdo da mesma. Deve ainda ressalvar-se que as educadoras estagiarias
apenas conduziram e geriram o projeto, sendo que todas as decisbes e respetiva
execucdo foram da responsabilidade das criancas.

Assim, trabalharam colaborativamente, tomando decisoes de forma democratica e
executando as tarefas, distribuindo-as de acordo com as faixas etarias, trabalhando para

um mesmo objetivo — a criacdo de uma empresa. Nesta linha de pensamento, Niza (1998,
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como citado em Monteiro, 2012) destaca “a cooperacdo, como processo educativo em
que os alunos trabalham juntos (em pequeno grupo ou a pares) para atingirem um
objetivo comum, [se] tem revelado a melhor estrutura social para a aquisicdo de
competéncias, o que contraria frontalmente, toda a tradi¢do individualista e competitiva
da organizagao do trabalho na escola” (p. 38).

Desta forma as criangas foram encaradas como seres competentes e capazes,
projetando uma empresa que chegaria até as pessoas através de uma banca de venda de
produtos alimentares. Isto permitiu o trabalho ao nivel das diferentes areas: Formagao
Pessoal e Social- promovendo o trabalho colaborativo, tomando decisdes
democraticamente, aprendendo a discutir ideias escutando e esperando pela vez para
falar, etc.; Conhecimento do Mundo — trabalhando conceitos associados a alimentacao,
como por exemplo, a roda dos alimentos; Expressdo e Comunicacdo — Vestindo o papel
de criangas empreendedoras e vendedores (dominio da expressdo dramatica); Decorando
e montando a banca de venda e respetivos acessdrios, elaborando o logotipo da empresa
(dominio da expressdo plastica); criando o nome para a empresa tendo em atencgao as
carateristicas que deveria possuir, elaborando meios de publicidade como um video
promocional e alguns cartazes, elaborando convites (dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita); abordagem do tema dinheiro e quantidades (dominio da
Matematica).

Além destes aspetos referidos de uma forma muito geral, o projeto ainda
envolveu a comunidade escolar e a familia, uma vez que para a inauguracao da empresa
foram convidadas as criangas, educadoras e auxiliares da a¢do educativa das outras salas
do jardim-de-infancia, bem como um encarregado de educacdo cuja profissdo se
relacionava com o empreendedorismo. Desta forma, o projeto implementado foi ao
encontro dos principios estabelecidos pelo modelo adotado, como refere Filipe (2012)
“outro principio deste modelo (MEM) é a partilha, todo o conhecimento construido pelas
criancas é partilhado, com os colegas do grupo, a outras salas, as familias ou a outros
elementos da comunidade” (p.60). Todas as etapas do projeto foram acompanhadas
pelos familiares através das partilhas didrias das criancas em casa, e ainda do blog do

jardim-de-infancia.
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Analisando globalmente o meu percurso peculiar pela educacdo pré-escolar,
muito hd a refletir. De forma geral, toda a minha estranheza inicial face a uma
metodologia um pouco diferente daquilo que é considerado comum, acabou por se
transformar em motivo de admiragdo e fascinio. As dificuldades de adaptagdao bastante
superiores as das minhas colegas de outros contextos conduziram-me a procura de
solucdes, que me permitiram experimentar situagdes diversificadas, e ainda um modelo
curricular, para mim desconhecido, que foi ao encontro das carateristicas do contexto em
que estava inserida. Todo este processo, embora trabalhoso, fez-me crescer
profissionalmente e compreender que o educador, independentemente da experiéncia
gue possua, deve selecionar e adequar modelos e estratégias em funcdo das
necessidades do grupo de criancas. Assim, como a estratégia selecionada numa fase
inicial ndo estava a ser vidvel para um grupo tdo grande de criancas, com faixas etdrias
tdo diversificadas, houve a necessidade de reformula-la. Como ja era previsivel, a nossa
inexperiéncia trouxe-nos trabalho acrescido uma vez que houve a necessidade de
pesquisar, experimentar, refletir, para posteriormente remediar.

Outro aspeto que me ajudou a crescer e aprender enquanto educadora estagiaria
foi o trabalho colaborativo com a educadora cooperante. Além de ter servido de 6timo
modelo, apresentando boas praticas centradas no bem-estar da crianca, deu-me
liberdade para trabalhar com o grupo da forma que melhor entendesse. Embora boa
conselheira sempre que solicitada, regia-se pela filosofia de que, independentemente da
opinido dela, deveria experimentar na pratica as minhas propostas e ser eu prépria a
concluir se eram, ou nao, aplicaveis. Desta forma, eram valorizados os momentos de
reflexdo, nos quais havia a partilha de ideias, conclusdes e de sugestdes de adequacao
das propostas ou estratégias adotadas.

A minha passagem pela educacdo pré-escolar levou-me a concluir que, embora o
ensino ainda ndo seja formalizado, existem diversas formas de proporcionar as criangas
experiéncias ricas, carregadas de intencionalidade educativa, fomentado constantemente
a curiosidade natural da crianca. Contudo, de acordo com Arroz, Figueiredo & Sousa
(2009) a ideia que aprender é manter as criancas “quietinhas” a fazer “coisas a sério” esta

completamente ultrapassada, sendo que os educadores devem proporcionar ao seu
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grupo de criancgas atividades dinamicas, envolventes e motivadoras. Numa sociedade em
que estas estdo constantemente expostas a estimulos, a educagao pré-escolar torna-se
cada vez mais exigente. E necessario que os educadores continuem a apostar na
formagao continua, atualizando-se, e recorram a materiais e estratégias capazes de
motivar as criancas da “Era das Tecnologias”, fazendo uso das mesmas de forma
consciente e apropriada. Além de todos estes fatores, importa relembrar que na
educacdo pré-escolar, na qual as criancas sdo ainda muito novas, comecam a passar a
maioria do seu tempo semanal numa instituicdo, longe do ambiente familiar. Por este
motivo, importa recriar esse mesmo ambiente, tornando os espagos acolhedores, e
principalmente procurando estabelecer uma relagdao de proximidade com as mesmas. A
capacidade de comunicar, a confianga, a recetividade, a escuta ativa, a atengao, o carinho
e a importancia do toque sdo aspetos fundamentais para criar relagdes de afetividade
com as criangas.

De forma geral, de modo a concluir esta reflexdo sobre o meu percurso pela
educacdo pré-escolar, gostaria de destacar que, apesar das dificuldades de adaptacdo que
senti numa fase inicial relativamente ao contexto e praticas adotadas pela educadora
cooperante, assim que defini um modelo e respetivas estratégias a seguir, que se
revelassem mais adequadas ao contexto, todo o processo se tornou mais facil. Assim, a
oportunidade que acabei por ter para experimentar o trabalho por projeto, bem como os
feedbacks positivos que recebi dos professores supervisores, encarregados de educacao,
da comunidade escolar, e principalmente das criancas, fez-me ter a percecdo de que o
trabalho que realizei tinha sido do agrado de todos. Além destes feedbacks positivos que
me deixaram orgulhosa, a consciéncia de que me tinha esforcado para proporcionar o
melhor ao grupo de criangas, bem como a satisfacdao de ter conseguido ultrapassar as
dificuldades, desenvolvendo um projeto do meu agrado e de todos os que nele
participaram, traz-me o sentimento de missdao cumprida.

Terminado o percurso pela educacdo pré-escolar chega o momento tdo
ansiosamente esperado, o de contactar com um novo ciclo de ensino, o primeiro ciclo.
Esta nova fase inicia-se repleta de duvidas, receios e insegurancas, mas também de uma

vontade enorme em viver uma nova experiéncia, capaz de testar as minhas capacidades
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de improviso, gestdo de conflitos, organizacdo e planeamento, que correspondesse as
minhas expectativas, bem como as dos alunos e professores que me acompanhavam.

O contexto com o qual contactei era composto por uma turma do 32 ano de
escolaridade, com 21 alunos, integrando um Centro Escolar no concelho de Viana do
Castelo. O primeiro contacto com a turma foi 6timo, pois os alunos aguardavam
ansiosamente a nossa chegada, referindo que as “estagidrias” |hes propunham sempre
atividades divertidas para aprenderem. Desta forma, foi muito agradavel quando me
apercebi que as experiéncias que aquela turma tinha vivenciado com outras professoras
estagiarias com origem na mesma instituicdo que eu tinham, de certa forma, deixado
uma “pegada” positiva, o que nos proporcionou tal rececdo calorosa. Contudo, este
impacto inicial tao positivo transpareceu as expectativas que os alunos depositavam
sobre nds, o que nos fez sentir ainda mais responsabilidade e receio em ndo corresponder
as mesmas.

Numa fase em que novos programas e metas curriculares estavam a ser analisados
por professores para serem aplicados, surgem as primeiras dificuldades para professores
estagidrios, uma vez que a nossa inexperiéncia, nos exige tempo acrescido para
compreender e aplicar todas as mudancgas necessarias. Assim, posso considerar que a
minha maior dificuldade ao longo de todo o percurso passou pelos momentos de
planeamento, os quais tinham que ser norteados pelos novos documentos orientadores,
gue nem sempre estavam de acordo com as necessidades daquela turma. Trabalhando
colaborativamente com a professora cooperante, foi necessario analisar se a turma ja
tinha ou ndo atingido determinadas metas propostas e adequar as novas sugestdes, pois
por vezes ou a turma jd as tinha atingido, ou seria necessdrio trabalhar algo que
estabelecesse conexdao entre o que os alunos ja sabiam e o que era proposto que
atingissem. Embora tivesse sido um processo trabalhoso e constante ao longo de todo o
percurso, impulsionou o trabalho cooperativo entre as professoras estagidrias e a
professora cooperante, assim como com outras professoras da escola a lecionar o mesmo
nivel de ensino.

Além desta grande dificuldade, surge novamente a dificil tarefa de relacionar as

diferentes areas curriculares, de forma a proporcionar um ambiente com aprendizagens
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fluidas e interligadas. Foi necessario refletir, discutir ideias, e procurar uma solucao que
resolvesse aquilo que se tornava novamente um problema. Apds este periodo inicial de
definicdo de estratégias, concluimos que ndo poderiamos recorrer a que haviamos
utilizado para a educagdo pré-escolar — o trabalho por projeto - pois necessitariamos de
muito mais tempo para consolidar os conteldos, mesmo que a proposta fosse
desafiadora. Ndo possuindo o tempo necessdrio para desenvolver uma proposta deste
cariz, optamos por algo mais vidvel e apropriado, trabalhando no seguimento da
professora cooperante, ou seja, por temas semanais.

Assim que definimos as estratégias a adotar o momento de planear tornou-se um
pouco mais acessivel, sendo considerado, no entanto, demasiado exaustivo, consumindo
muita energia ao préprio professor. Contudo, a sua importancia, principalmente em
professores ainda em formacdo, é sem duvida reconhecida. Importa referir, que mesmo
auxiliada pelo planeamento, muitas vezes houve a necessidade de improvisar, flexibilizar
ou dar mais importancia a determinados aspetos da planificacdo, conforme as
necessidades e motivacdes dos alunos no momento. Desta forma, mesmo que por vezes
desviada da minha total d&rea de conforto, tive a capacidade de detetar,
momentaneamente, as necessidades dos alunos, colocando-os no foco da aprendizagem.

Porém, ser professor de alunos desta faixa etdria exige algum equilibrio e

capacidade de conduzir a aprendizagem. Se por vezes foi necessario colocar de lado a
planificacdo, procurando dar resposta as duvidas e necessidades dos alunos naquele que
era o momento oportuno, em outras alturas foi necessario conduzir a aprendizagem,
terminando as tarefas iniciadas, referindo que posteriormente voltariamos aquele tema,
e todas as duvidas seriam esclarecidas. Esta ultima situagao acontecia frequentemente
devido a carateristicas dos alunos como excesso de curiosidade, necessidade de colocar
alguma questdo mesmo que esta ndo fosse pertinente, e ainda de chamar a atencdo
expondo o seu egocentrismo. Contudo, através de uma gestdao consciente dos tempos
de aprendizagem, havia momentos em que os alunos deveriam apenas escutar ou a
professora ou os colegas, e ainda outros em que poderiam colocar questdes e partilhar

ideias.
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Nestas faixas etarias ndo pode ser descuidado o importante papel de educar. E
necessario trabalhar diariamente, de forma oportuna, conceitos de cidadania, incutindo
valores essenciais para a vida em sociedade. Desta forma, o professor ndo pode focar a
sua atenc¢do apenas nos conteludos a abordar, procurando gerir conflitos de forma justa
e assertiva, uma vez que é tido pelos seus alunos como um “modelo” a seguir. Além
destes aspetos deve manter-se atento e preocupado com cada um dos seus alunos,
identificando situacdes problematicas, reportando-as, cooperando na sua resolucao.

A par deste trabalho continuo surge o habitual trabalho decorrente ao nivel das
diferentes areas, que nao devem ser de forma alguma suprimidas pela existéncia de AECs
(Atividades de Enriquecimento Curricular). E necessario dedicar tempo para as diferentes
areas, ndo colocando apenas em destaque o Portugués e a Matematica, como vdrias
vezes acontece. Contudo, relativamente as restantes, é do reconhecimento de todos que
estas duas dreas necessitam de mais horas semanais para serem trabalhadas, uma vez
gue é nestas que os alunos geralmente apresentam mais dificuldades.

No contexto onde me encontrava inserida, a professora cooperante era muito
dedicada, metddica e organizada, respeitando sempre o tempo dedicado a cada uma das
areas. Por este motivo, os alunos preservavam fielmente a area das expressoes,
demonstrando o seu entusiasmo e apreco principalmente pelos momentos de expressao
plastica e atividade fisica. No seguimento desta cultura de sala de aula, procuramos dar
seguimento ao trabalho desenvolvido pela professora cooperante. Assim, todos os
momentos previstos para cada area, bem como os de lazer, eram religiosamente
respeitados.

No que respeita a drea do Portugués tive oportunidade de trabalhar varias obras
literarias que conhecia, e ainda outras que passei a conhecer. Os alunos revelavam-se
muito motivados para a aprendizagem, e por vezes levavam para a sala de aula algumas
obras que possuiam e queriam partilhar com a turma. Esta atitude de partilha era
valorizada, e as obras dadas a conhecer aos alunos. Sempre que era possivel, e se
tornavam oportunas, procurei utiliza-las em prol da aprendizagem e consolidacdo de

conteudos, tornando-as assim ainda mais Uteis.
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A oralidade era trabalhada constantemente, auxiliando e incentivando os alunos a

organizar as ideias e a reformular o discurso sempre que este ndo era apresentado de
forma coerente. Além disso, procurei pedir sempre aos alunos que justificassem as suas
respostas e raciocinios, colocando de parte respostas de apenas “sim e ndo”. Desta
forma, melhoraram significativamente o seu discurso, adquirindo uma cultura
justificativa, recorrendo mais vezes a conjungdes e conectores discursivos.
Ao nivel da escrita, por se encontrarem no inicio do 3%ano de escolaridade, ainda
apresentavam vdrias dificuldades, uma vez que até aqui era dada prioridade a linguagem
oral por ser a forma que habitualmente recorriam para comunicar. Assim, procurei
trabalhar diversos tipos de texto, com recurso a vdrios materiais, bem como fornecer-lhe
ferramentas que lhes permitisse elaborar e autocorrigir as suas producdes escritas. Esta
foi uma area onde trabalhei de forma diversificada, recorrendo a material multimédia,
reciclado, solicitando a partilha de materiais, etc. Importa salientar que as condi¢des que
a instituicdo apresentava eram 6timas, pelo que aproveitei para fazer uso das mesmas,
recorrendo varias vezes a utilizacdo do quadro interativo, da projecdo, de materiais da
biblioteca, etc. De acordo com Lopes e Silva (2010) os recursos multimédia, quando
utilizados como complemento no ensino, tém como objetivo facilitar a aprendizagem dos
alunos.

Ao nivel do Estudo do Meio, esta revelou-se a area preferida da maioria dos
alunos, uma vez que trabalhava temas que l|hes permite conhecer o mundo, e
compreender alguns fendmenos que os rodeiam. Assim, nos momentos dedicados 4 area
de estudo do meio, era percetivel uma turma carregada de entusiasmo, ansia e
curiosidade. Era aqui que os alunos mais necessidade demonstravam em partilhar
histérias, vivéncias pessoais, e aquilo que ja sabiam sobre o tema que estava a ser
abordado. Por este motivo, estes eram momentos muito ricos para a aprendizagem e a
partilha, mas que exigiam me exigiu uma gestdao mais cuidada, quer de tempo, quer das
intervengdes dos alunos, que tendiam a desviar-se do tema. Foi também nestes
momentos que me apercebi que os alunos mais timidos, se sentiam motivados a

participar e a contribuir para as discussdes de grupo, aproveitando assim, para lhes dar
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algum destaque, confianca, valorizando a sua atitude, incentivando-os a participar
novamente e em outras ocasides.

Esta foi uma das dreas que mais gostei de trabalhar, ndo apenas pelo meu gosto
pessoal, mas também pela forma disponivel e recetiva que os alunos se revelavam para
aprender. O tema do corpo humano, e respetivos sistemas associados, foi algo que me
marcou uma vez que se prolongou ao longo de varias semanas, além disso, permitiu-nos
recorrer a cartazes de grandes dimensdes, videos, elaboracdo de esquemas, livros
didaticos, bonecos a trés dimensdes, atividades laboratoriais, etc. Enquanto professora
estagiaria foi gratificante alimentar a curiosidade natural dos alunos nesta area de
interesse, e sentir que as atividades correspondiam e, por vezes superavam, as suas
expectativas. Além disso, como eram momentos onde geralmente se discutiam e
partilhavam ideias, se realizavam trabalhos de grupo e se recorriam a materiais
apelativos, deparei-me com o grande desafio da gestdo simultanea do grupo, das
intervengdes, da utilizacdo dos materiais, do tempo, etc. Numa fase inicial sentia-me
sempre um pouco receosa dos momentos alusivos ao estudo do meio, devido a toda esta
gestdo que era necessario fazer e ha minha inexperiéncia, contudo, a medida que me fui
integrando melhor e ganhando mais confianga, acabou por se tornar até para mim num
dos momentos mais esperados da semana.

No que concerne a area da Matemadtica, a par do Estudo do Meio, esta constituia
grande parte das preferéncias dos alunos. Ainda no periodo de observagdao apercebi-me
gue os alunos apresentavam raciocinios muito peculiares, bem estruturados, e era
valorizada a sua diversidade e criatividade. Assim, contrariamente ao habitual, deparei-
me com uma turma onde quase a totalidade dos alunos apresentava uma atitude
bastante positiva face a matematica, reflexo do gosto pessoal da professora cooperante,
e da confianca que esta |lhes transmitia. As estratégias que utilizava para motivar os
alunos, a forma como os questionava e orientava, o tipo de propostas ricas e
diversificadas que lhes apresentava, fez-me acreditar que aquela era a aplicacdo quase
perfeita de tudo o que me havia sido ensinado na minha formacdo. Uma professora ja
com tantos anos de experiéncia poderia recorrer a métodos antiquados, os quais lhe

tinham sido ensinados aquando da sua formacdo, e as formacgdes continuas a que
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submetia pouco ou nada poderiam contribuir para sua evolucdo. Pois bem, fiquei
simplesmente fascinada, pois parecia que aquela professora tinha passado pelo ensino
superior em simultdaneo comigo. As estratégias de ensino a que recorria para ensinar
eram totalmente atuais e eficazes, apresentando tarefas aos alunos que permitiam
desenvolver o raciocinio, recorrendo ao questionamento para os incentivar a justificar as
estratégias que selecionavam, fazendo uso de materiais manipuldveis que facilitavam a
aprendizagem. Desta forma, foi surpreendente observar na prdtica a eficdcia dos
métodos de ensino da matematica que nos haviam sido apresentados, bem como dar
continuidade ao trabalho até aguele momento desenvolvido, com recurso aos mesmos.
Nesta area tive oportunidade de aplicar estratégias diversificadas para o ensino da
matemadtica, bem como recorrer ao uso de materiais manipulaveis, reconhecendo a sua
utilidade quer para o ensino quer para a aprendizagem. Apés o momento de observacao,
e assim que iniciei o periodo de regéncia, através dos raciocinios fascinantes que os
alunos iam apresentando, bem como da forma obstinada e confiante com que defendiam
0s mesmos, apercebi-me que o meu estudo no ambito da PES Il passaria por esta area.
Assim surgiu o presente estudo, que visou compreender de que forma as tarefas
centradas na exploracdo de padrdes que fui propondo a turma, contribuiram para o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Desta forma deu-se inicio a uma rotina
semanal onde era proposta a turma a realizacdo de um desafio que consistia numa tarefa
gue envolvia padrdes. Os alunos por serem bastante curiosos e confiantes nas suas
capacidades matematicas mostravam-se sempre recetivos a novos desafios, realizando-os
de forma prazerosa, aguardando ansiosamente pelo desafio seguinte. Este tipo de
tarefas, por mim planeadas, fizeram-me tomar consciéncia que os alunos necessitam de
ser estimulados com propostas de cariz exploratério, ndao recorrendo sempre a exercicios
rotineiros. Tudo isto permitiu a exploracdo de estratégias diversificadas para resolver uma
mesma tarefa, trabalhar o poder de argumentacgao dos alunos, incentivando a justificacao
das suas ideias, escutando as dos colegas, refutando-as ou aceitando-as. A importancia
deste tipo de tarefas, e de outras semelhantes que fui propondo, ndo se esgota por aqui.
Ressalve-se que estas tarefas contribuem também para a compreensao de que nado existe

apenas uma forma ou estratégia acertada para resolver um mesmo enunciado, levando a
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gue os alunos aceitem que a resolucdo do colega, diferente da sua, pode estar igualmente
correta. Ainda existem alguns conceitos pré-concebidos errados nas salas de aula, e
transmitidos por vezes de geracdo para geracao, que ja ndo fazem sentido algum no
ensino da atualidade, cabe aos professores moldarem os mesmos.

Além destas trés areas tive ainda oportunidade de trabalhar no ambito da area
das expressdes, mais precisamente na expressao pldstica, a qual aliava muitas vezes a
expressdao musical, e na atividade fisica. Esta drea, por possuir um cariz mais ludico,
permitiu estabelecer lagos afetivos mais fortes entre todos, bem como quebrar aquele
ritmo de trabalho mais acelerado, introduzindo a componente de lazer. Apesar do
ambiente mais descontraido que esta drea proporciona foi exatamente aqui que me
deparei com os primeiros grandes desafios de gestdao de conflitos. A atividade fisica era
realizada num pavilhdo com fracas condi¢bes acusticas, e a expressdo plastica envolvia
variados materiais que os alunos ansiavam ser os primeiros a utilizar. Foi necessario criar
regras, alertando a turma para a importancia do seu cumprimento, e ainda utilizar
estratégias que permitissem uma gestao equilibrada. Assim, ao nivel da atividade fisica
procurei criar gestos que eram associados a uma acdo que os alunos deveriam realizar,
criando assim momentos em que deveriam estar em siléncio e escutar as instru¢des do
professor, e outros em que realizavam livremente o solicitado; no que respeita a
expressao plastica foram definidas, em conjunto com a turma, regras de conduta foram
posteriormente registadas numa tabela juntamente com o seu cumprimento diario.
Todas estas estratégias se revelaram dtimas ferramentas de gestdo, sendo alargada a sua
utilizacdo para as restantes areas. Os alunos demonstraram-se bastante conscientes das
atitudes e comportamentos a serem alterados, sugerindo que todas as semanas se
esforcassem por corrigir um, surgindo assim o “objetivo da semana”.

Desta forma, gradualmente fui criando as minhas prdprias estratégias de gestdo
adequadas a este grupo de alunos. Simultaneamente a todas as dareas iam sendo
trabalhados valores, comportamentos e posturas, tdo essenciais quanto a compreensao
de outro conteudo qualquer.

Em conclusdo, todo este meu percurso pelo primeiro ciclo do ensino bdsico

trouxe-me a certeza que, apesar do meu receio inicial, este era um ciclo de ensino, tal
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como o pré-escolar, no qual me integrei com muita facilidade, adquirindo mais confianca
no meu desempenho. Foi uma etapa que exigiu bastante de mim enquanto professora
estagidria, mas também ainda aprendiz, pois procurei sair da minha zona conforto,
experimentando a utilizacdo de estratégias, métodos e materiais diversificados. Por tudo
isto, e com base em momentos reflexivos, atualmente possuo uma opinido formada, por
experiéncia propria, sobre vdrias praticas a que recorri. Estas vivéncias permitiram-me
“experimentar” no momento apropriado para a experimentacdo, fornecendo-me assim
importantes ferramentas para uma pratica futura.

Ao longo de todo o periodo de Pratica de Ensino Supervisionada procurei recorrer
assiduamente a utilizacdo de materiais quer reciclados, quer de baixos custos,
preparando-me para a falta de condi¢Ges materiais e financeiras carateristicas da maioria
das escolas portuguesas, incentivando os alunos ao reaproveitamento de materiais,
evitando o desperdicio. Claro que tudo isto exigiu mais trabalho, mais tempo de
planeamento e execucdo de materiais, e ainda mais recurso a criatividade. Contudo,
penso que desenvolvi um bom trabalho neste ambito, apresentando materiais adequados
e de qualidade, que muitas vezes surpreenderam alunos e os professores supervisores.
Mais importante ainda, preocupei-me, sempre que possivel, que as criangas/alunos
pudessem cooperar na execu¢do desses materiais, valorizando os mesmos. Este aspeto
foi ainda mais real¢cado ao nivel do pré-escolar.

Todas estas aprendizagens foram ainda mais significativas devido ao
envolvimento ativo das professoras cooperantes que me acompanharam nos dois niveis
de ensino. Sinto-me muito satisfeita com os contextos com os quais contactei, pois nem
sempre foram os mais simples devido as condicbes que apresentavam, contudo
tornaram-se, sem duvida, nos mais desafiantes. As professoras cooperantes foram dtimas
conselheiras, partilhando materiais, experiéncias e conhecimentos. Além disso, foi uma
honra ter contactado com docentes que utilizam praticas tao positivas, tornando-se assim
otimos modelos a seguir. Existindo, inevitavelmente, aspetos com os quais nos
identificamos sempre mais ou menos, é de extrema importancia que futuros professores
ainda em formacao tenham oportunidade de contactar com bons modelos, que recorram

a boas praticas. Deste modo é de destacar o bom trabalho desempenhado pela
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coordenagao do mestrado em que me insiro, uma vez que existe a preocupagao
constante em colocar os seus alunos em contacto apenas com aqueles contextos que
considera apropriados a aprendizagem.

Finalmente, termino esta reflexao referindo que toda esta experiéncia pela pratica
foi extremamente essencial e gratificante, servindo de referéncia, uma vez que foi até
agora a mais importante, na qual tive oportunidade de aplicar os conceitos tedricos e
praticos adquiridos ao longo da minha formacdo nesta area. O contacto com docentes e
ndao docentes, criangas e encarregados de educagdo permitiu-me perceber de todo o
ambiente habitualmente vivido na comunidade escolar, e sentir mais de perto o que era
ser professora. Consciente das dificuldades vividas atualmente na carreira docente, e de
que o caminho a percorrer serd longo e tumultuoso, a ansia de poder contribuir para um
sistema educativo melhor continua a sobrepor-se a todos os obstaculos.

Termino recorrendo a famosa obra de Saint-Exupéry, “O Principezinho”, na qual se
utilizam eufemismos aplicdveis a responsabilidade que um professor deve adquirir face
aos seus alunos:

Foi o tempo que tu perdeste com a tua rosa que tornou a tua rosa tdo importante (...) Mas
tu ndo deves esquecer-te dela. Ficas responsavel para todo o sempre por aquilo que
cativaste. Tu és responsavel pela tua rosa (p. 86).
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ANEXOS

Anexo 1 - Planificagao do dia 2, 3 e 4 de dezembro.
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Anexo 2- Pedido de autorizacdao aos encarregados de educagao.

Estimado(a) Encarregado(a) de Educacao,

No ambito do curso de Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Basico, da
Escola Superior de Educacgao do Instituo Politécnico de Viana do Castelo e da minha integracdao no
estagio que realizo com o grupo de alunos em que o seu educando se encontra, pretendo realizar
uma investigacdo centrada na drea curricular de Matematica.

Para a concretizacdo da investigacao serd necessario proceder a recolha de dados através
de diferentes meios, entre eles os registos fotograficos, dudio e video das atividades referentes ao
estudo. Estes registos serdo confidenciais e utilizados exclusivamente na realizacdo desta
investiga¢do. Todos os dados serdo devidamente codificados garantindo, assim, o anonimato das
fontes quando publicado.

Venho por este meio solicitar a sua autorizacdo para que o seu educando participe neste
estudo, permitindo a recolha dos dados acima mencionados. Caso seja necessario algum
esclarecimento adicional estarei disponivel para esse fim.

Agradeco desde ja a sua disponibilidade.

Viana do Castelo, 4 de Novembro 2013

A mestranda

(Ana Isabel da Silva Moura)

Eu, Encarregado(a) de Educagédo
do(a) , declaro que autorizo
a participa¢do do meu educando no estudo acima referido e a recolha de dados necessaria.

Assinatura

Data

Obs.:
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Anexo 3 — Tarefa n21, “As pontas das estrelas”.

Desafio Semanal - “As pontas das estrelas”
1.0Observa a sequéncia de estrelas.

* kk Kk

Fig.1

Fig. 2 Fig.3
1.1 Desenha a quarta figura da sequéncia.
1.2 Completa a tabela seguinte.
Ndmeroda | , \ » | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8
figura
NUmero de
pontas das 5 10
estrelas

1.3 Quantas estrelas tem a figura 100? Explica como podes saber o nimero total de pontas das
estrelas da figura 100.
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Anexo 4 - Tarefa n?2, “Ana”.

Desafio Semanal - “Ana”

Na nossa turma ha uma aluna que se chama Ana. Se 0 nome Ana for escrito repetidamente,

assim:

AnaAnaAnaAnaAnaAnaAnaAnaAnaAna

1. Qual é a 122 letra?

2. Qual é a 182 letra?

3. Qual é a 282 letra?

4. Quantas vezes aparece 0 nome “Ana” completo se utilizarmos 34 letras?

5. Observa e completa a tabela.

Nome “Ana” 1 2 3 4 5 10 15
completo
Numero de 3 6 9
letras

5.1 Observa os valores da tabela. Explica como podes saber quantas letras séo

necessarias para que o nome “Ana” apareca sempre completo.

6. Se tivermos 16 letras “A ou a”, quantas vezes se encontra repetido o nome “Ana”?

7. Diz como podes determinar a posi¢ao de qualquer letra “a”?
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Anexo 5 — Tarefa n23, “Berlindes”.
Desafio Semanal - “Berlindes”

il

Um saco de berlindes contém berlindes azuis, vermelhos e amarelos. O nimero de
berlindes amarelos é o dobro do nimero de azuis. O nimero de azuis € o triplo do nimero
de vermelhos. Cria 4 sacos de berlindes diferentes que estejam de acordo com estas

informac@es. Observa o exemplo da figura 1:

Fig.1
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1. Observa os teus sacos de berlindes, e completa a seguinte tabela.

Total de
Cor dos berlindes Amarelo Azul Vermelho
berlindes
6 3 1 10
Numero de
berlindes

2. Encontras alguma relacdo entre os totais de berlindes dos quatro sacos? Qual?

3. E entre o nimero de berlindes amarelos e o nUmero de berlindes vermelhos,
encontras alguma relagéo?

4. Sera que um saco destes poderia ter um total de 100 berlindes? Justifica as tuas

respostas.

5. E de 150 berlindes? Justifica as tuas respostas.

6. E de 13? E de 557 Justifica as tuas respostas.
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Anexo 6 — Tarefa n24, “Clipes”.

Desafio Semanal - “Clipes”

Jilili

Fig. 1 Fig. 2 Fig. 3

Observa a seguinte sequéncia de figuras:

1. Constroi as duas figuras seguintes da sequéncia.

2. Quantos clipes tem a décima figura?

3. E adécima quinta?

4. Explica, por palavras tuas, qual o nimero de clipes de que precisas para desenhar a

502 figura da sequéncia.
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Anexo 7 — Tarefa n25, “Circunferéncias”.

Desafio Semanal - “Circunferéncias”

Considera as trés primeiras figuras de uma sequéncia com circunferéncias.

Fig. 1 Fig. 2

1. Desenha a figura seguinte da sequéncia.

2. Qual é o nimero de pontos de intersecdo das circunferéncias da quarta figura?

3. Completa a tabela seguinte.

Fig. 3

10

Numero de 1 2 3
circunferéncias
Pontos de 0 2 4
intersegao

4. Explica como podes saber o nimero de pontos de intersecdo da vigésima terceira

figura.
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Anexo 8 — Tarefa n26, “Cruzamentos”.

Desafio Semanal - “Cruzamentos”

Vamos investigar 0 nimero de cruzamentos obtidos quando um grupo de palhinhas
paralelas se cruza com outro grupo de palhinhas também paralelas entre si, como mostra a

figura.

Na primeira figura, temos quatro palhinhas que formam quatro cruzamentos e, na segunda,

temos seis palhinhas que formam nove cruzamentos.

1. Experimenta agora com oito palhinhas. Quantos cruzamentos obténs?

2. Compara com os cruzamentos que os teus colegas obtiveram.

3. Consegues um maior nimero de cruzamentos? Experimenta.

4. Qual o nUmero maximo de cruzamentos que conseguiste? E 0 minimo?

5. Consegues encontrar todas as possibilidades de cruzar oito palhinhas?

6. Investiga 0 menor e o maior numero de cruzamentos para 10, 12 e 14 palhinhas.

7. Explica qual o menor e 0 maior numero de cruzamentos para 50 palhinhas.
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