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RESUMO

O presente relatorio foi desenvolvido no ambito do Mestrado em
Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB) e encontra-se
dividido em duas partes. A primeira parte diz respeito a dimensdo
reflexiva e a segunda parte diz respeito & dimensdo investigativa,
sendo que Ihes antecede uma introducdo e segue uma conclusao geral

do relatorio.

A primeira parte do relatério, a dimensao reflexiva, é fruto de alguns
aspetos sobre os quais considerei pertinente refletir ao longo dos
varios contextos pedagdgicos pelos quais vivenciei e experienciei,
desde 0 1.° CEB ao 2.° CEB.

A segunda parte do relatério, a dimensdo investigativa, surge como
um estudo, na area da Matematica, implementado em dois alunos do
6.° ano de escolaridade desenvolvido ao longo do 4.° semestre do
mestrado. O que se pretendeu estudar foram as estratégias e as
dificuldades dos alunos aquando da aplicacdo de tarefas de natureza
algébrica. Neste sentido, definiram-se duas questBes de investigacgdo,
as quais se pretendia dar resposta, sendo elas:

(i)  Quais as estratégias utilizadas pelos alunos do 6.° ano de
escolaridade quando envolvidos na resolugdo de problemas

algébricos?

(i) Quais as dificuldades sentidas pelos alunos quando

confrontados com problemas algébricos?

Os dados recolhidos mostram que os alunos privilegiam estratégias de
contagem ou estratégias aditivas na resolucéo de questdes envolvendo
generalizagdes proximas, enquanto que, quando confrontados com
situacdes solicitando generalizagGes mais distantes, os alunos utilizam
estratégias variadas, nomeadamente a estratégia de termo unidade, a

estratégia da diferenca e a estratégia explicita.

As dificuldades apresentadas prendem-se essencialmente com
situacBes em que a utilizacdo da linguagem natural e informal para

responder a questdes relativas a generalizagdes proximas condiciona e
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dificulta a resolucdo de questdes solicitando generalizacbes mais

distantes.

Palavras chave:

Estratégias de pensamento algébrico; padrdes de repeticao; padroes de

crescimento; generalizacdo.



ABSTRACT

The present work was developed under the 1st and 2nd Cycle of Basic
Education Master's and is divided in two parts. The first part concerns
the reflective dimension and the second part concerns the investigated

dimension.

The first part of the work, the reflective dimension, is the result of
some aspects upon which it considered appropriate over my own
experience in pedagogic context since de 1st until 2nd Cycle of Basic

Education.

The second part of the work, the investigated dimension, emerges as a
study, in the area of mathematics, implemented on two students of the

6th grade level developed along four semesters of this Masters.

The intention of this study was to understand the strategy and
difficulties of the students when implemented the resources of

algebraic nature task.
Two research questions were defined, which are intended to answer:

(i)  What kind of strategies is used by students of the 6th grade

level when they are involved in solving algebraic problems?

(i) Which difficulties the students have when faced with algebraic

problems?

The data collected shows that students privilege counting strategies or
additive strategies in solving questions involving near generalizations,
whereas when faced with situations requiring farther generalizations,
students use a variety of strategies, in particular term strategy unit's,

strategy difference and explicit strategy.

Difficulties are mostly related to situations that the use of natural and
informal language to answer questions relating near generalizations,
affects and hinders the resolution of questions requiring further

generalizations.
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INTRODUCAO DO RELATORIO

O presente relatério de préatica pedagdgica foi realizado no ambito do Mestrado em
Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico na Escola Superior de Educacao e
Ciéncias Sociais de Leiria, com o intuito de refletir sobre os momentos mais

significativos da préatica pedagdgica.

Para um melhor entendimento da estrutura do relatdrio, este encontra-se dividido em
duas partes. Assim sendo, a primeira parte remete para a dimensdo reflexiva e, a

segunda parte diz respeito a dimenséo investigativa.

Relativamente & primeira parte, a dimensédo reflexiva, abarca um conjunto de aspetos
que considerei relevantes refletir quer no contexto do 1.° CEB, quer no contexto do 2.°
CEB. Estes aspetos passam por dificuldades ocorridas ao longo da préatica, bem como as
estratégias utilizadas para contornar as mesmas e pela importancia da observacdo, da
planificacdo, da atuacdo, da avaliacdo e da reflexdo, como sendo um ciclo a ter em

consideragdo aquando de todo o trabalho a realizar ao longo da pratica pedagdgica.

No que respeita a segunda parte do presente relatorio, a dimensdo investigativa, esta
engloba quatro capitulos. O primeiro capitulo diz respeito ao enquadramento teorico e
sdo apresentadas as ideias de investigadores que sustentam a base de todo o trabalho em
torno do pensamento algébrico. O segundo capitulo abarca a metodologia selecionada,
de modo a ir ao encontro dos objetivos estipulados, bem como as questBes de partida.
No terceiro capitulo surge a apresentacdo e a discussdo dos dados recolhidos. Por
ultimo, o quarto capitulo apresenta as conclusdes do estudo, onde se pretende dar
resposta aos objetivos e as perguntas de investigacdo, bem como as limita¢cdes do
estudo.



PARTE | - DIMENSAO REFLEXIVA

A dimensdo reflexiva, do presente relatdrio, tem como objetivo dar a conhecer alguns
pontos que considerei pertinentes realcar da pratica pedagogica nos contextos do 1.° e
do 2.° CEB.

CAPITULO | — INTRODUCAO

“A reflexdo serve o objetivo de atribuicdo de sentido com vista a um melhor

conhecimento e a uma melhor atuagdo.” (Alarcdo, 1994, p. 8).

A presente dimensdo reflexiva tem como objetivo apresentar alguns pontos de
referéncia sobre a pratica pedagdgica ao longo dos dois anos no Curso de Mestrado do
Ensino do 1.° e 2.° CEB, no que concerne aos diferentes contextos da préatica
pedagogica. De acordo com o plano de estudos do curso ja referido, o 1.° CEB teve
como contextos reais de pratica pedagdgica, os 2.° e 3.° anos de escolaridade, que
decorreram no primeiro ano do curso, em duas escolas publicas do 1.° CEB. J& no
ultimo ano do curso, o contexto abrangeu o 2.° CEB, sendo que no primeiro semestre a
pratica pedagogica decorreu numa turma do 5.° ano de escolaridade do Ensino Basico
(EB) com as disciplinas de Portugués e de Histdria e Geografia de Portugal numa escola
publica do 2.° CEB e, no ultimo semestre, a pratica pedagdgica ocorreu com uma turma
do 5.° ano de escolaridade do EB e uma turma do 6.° ano de escolaridade do EB, nas
disciplinas de Ciéncias Naturais e de Matematica, respetivamente, tendo ocorrido,

também numa escola publica do 2.° CEB.

Perante a diversidade de contextos, a presente dimensdo reflexiva apresentara duas
seccles. A primeira seccdo apresentara uma reflexdo sobre o contexto do 1.° CEB. A

segunda secc¢do apresentara o contexto do 2.° CEB.

Professor tem luz prépria e caminha com pés préprios. E para que possa
transmitir afeto é preciso que sinta afeto. Ninguém da o que ndo tem. O corpo
transborda quando estd cheio; o mestre tem que trasbordar afeto,
cumplicidade, participacdo no sucesso, na conquista do seu educando, o
mestre tem que ser referencial, o lider, o interventor seguro, capaz de auxiliar
o0 aluno em seus sonhos, seus projetos (Malagutti e Cavalari, 2001, p. 171-
172).



Capitulo 11 - Contexto do 1.° Ciclo do Ensino Bésico: 2.° e 3.° anos de

escolaridade

O contexto do 1.° CEB foi uma realidade que me trouxe diversas dificuldades, fruto de
um conjunto de situagdes que mencionarei ao longo da presente reflexdo. Ao longo da
pratica consegui ultrapassar algumas dessas dificuldades, porém outras ainda precisam

de ser ultrapassadas futuramente.

E sabido que a licenciatura foi, na sua maioria, dedicada & teoria, ou seja, agora em
contexto de mestrado, estava no momento de mobilizar toda a informacéo tedrica e

coloca-la em pratica.

A medida que ia exercendo as minhas funcBes na préatica da docéncia, foi possivel
apreender o importante papel que o professor assume no processo de ensino-

-aprendizagem, pois por diversas vezes dei por mim a questionar: 0o qué? como?
porqué? onde?. Todavia, sO foi possivel obter a resposta a estas questbes através de
uma reflexdo sobre as mesmas. Estas questdes surgem em sequéncia de todo o trabalho
arduo com o qual me deparei aquando das diversas tarefas, desde a planificacdo, a
atuacdo e, consequentemente, a avaliacdo e reflexdo para uma posterior planificacao,

podendo, assim, encarar todas estas tarefas como um ciclo reflexivo.

Para que houvesse evolucdo ao longo da préatica achei importante perceber este ciclo
reflexivo. Neste sentido, planificava com base nas observacOes realizadas em aulas
anteriores, de modo a selecionar as melhores estratégias, para que fossem ao encontro
dos objetivos/conteddos/competéncias a atingir em determinada aula. Ao longo da
intervencdo, verificava se a planificacdo estava adequada as necessidades e motivacoes
dos alunos, assim como observava as dificuldades com as quais estes se deparavam,
através de grelhas de observacao. De seguida, ou seja, apds as atuacdes, refletia sobre a
aplicacdo do planificado, verificando a sua adequacdo ou ndo a turma e,

consequentemente, evitando erros para melhorar em futuras intervencdes.

Antes de iniciar o trabalho em torno deste ciclo, vi-me, numa primeira fase, no dever de
fazer uma observacdo sobre os contextos a lecionar. Esta observacéo foi-me pertinente,
uma vez que pude conhecer o meio envolvente em que iria estar inserida. No que

concerne especificamente ao grupo de alunos, o meu objetivo foi recolher informacdes,



através do preenchimento de grelhas, de modo a perceber 0 modo de funcionamento da
turma, nomeadamente as suas dificuldades e facilidades no processo ensino-

-aprendizagem, bem como os seus comportamentos em funcédo de diversas situagfes que
pudessem surgir. Desta observacdo, pude reter, entre outras informacdes, que os alunos
apresentavam ritmos de trabalho diferentes, uma vez que alguns ou terminavam as
tarefas mais cedo ou tinham dificuldades em compreender determinado contetido que
estivesse a ser lecionado. Assim sendo, com base na recolha desta informagéo foi
possivel “agarrar” na mesma e iniciar uma planificagdo para a minha primeira

intervencao.

Quando me deparei com a realizacdo das planificagdes, tive o cuidado de, numa
primeira fase, me preparar cientificamente sobre o contetdo a lecionar para que,
posteriormente, pudesse escolher a metodologia a utilizar, tendo também por base as
informacdes retidas da observacdo. Ao nivel do rigor cientifico, este foi conseguido,
uma vez que a preparagdo cientifica era feita com cuidado, através de pesquisas em
diversos meios, desde livros cientificos a meios informéticos, para que a sua
transmissdo e/ou orientacdo aos alunos fosse dada com seguranca e confianca. As
minhas dificuldades surgiram sobretudo na selecdo metodoldgica para os conteudos a
lecionar e na formulagdo das competéncias, bem como na articulagdo da metodologia
com as competéncias. A selecdo metodoldgica foi a que insistentemente me causou
maior dificuldade, advinda, também, da auséncia de fundamentacdo nesse sentido. Para
a formulacdo das competéncias comecei por ter ciente que, aquando da sua
concretizacdo, tinha de ter presente trés aspetos fundamentais: o objetivo, o sujeito e a
acdo. Foi esta a estratégia que me possibilitou ultrapassar tal dificuldade. Para superar
as minhas dificuldades na articulacdo metodolégica com as competéncias recorri a
estratégias que me permitissem supera-las. Neste sentido, como a estrutura da minha
planificacdo era concretizada numa grelha, o que me ajudava na organizacdo da
planificacdo, comecei por descrever todas as competéncias previstas para determinada
aula e, posteriormente em funcdo de cada competéncia selecionava uma metodologia
articulando-a com a seguinte, tendo em consideracdo a competéncia descrita. Com esta
opcdo, consegui, assim, ultrapassar esta dificuldade que inicialmente me causou

diversas preocupacoes.

A articulagcdo metodoldgica, também me foi uma tarefa dificil de contornar porque ao
lecionar 0 1.° CEB, tinha de ter presente a interdisciplinaridade. Pombo et al. (1994, p.
4



10), referem que por interdisciplinaridade “[...] se entenda «a integracdo interna e
conceptual que rompe a estrutura de cada disciplina para construir uma axiomatica nova
e comum a todas elas, com o fim de dar uma visdo unitaria de um sector»”. Ainda,
segundo Pombo et al. (1994, p. 10), a interdisciplinaridade “aparece como «intercimbio
matuo e integracdo reciproca entre varias disciplinas [...] como resultado um
enriquecimento reciproco”. Neste sentido, tentava proporcionar atividades que fossem
dindmicas e simultaneamente significativas e motivadores para os alunos, realcando o
fio condutor entre as varias areas disciplinares a lecionar, para que a atuacao fluisse com
sucesso. Recordo-me de uma situagdo com a turma do 3.° ano de escolaridade, em que
planifiquei para a interdisciplinaridade, entre as disciplinas de Portugués, de Estudo do
Meio e de Matematica (Anexo 1). Para que a implementacdo da referida planificacdo
fosse conseguida, parti sempre do que os alunos ja sabiam sobre o assunto para lhes
suscitar motivacao e interesse. Com esta estratégia, os alunos mostraram-se motivados,
conseguindo apreender o estipulado nos objetivos. Isto foi possivel verificar através do
didlogo estabelecido no decorrer da aula.

Quando me deparava com as atuacdes, a ansiedade era visivel, sobretudo nas primeiras
intervencdes, pois seria 0 meu primeiro contato no presente contexto. Eu receava que a
aplicagéo da planificagdo ndo fosse ao encontro dos interesses e motivagdes dos alunos,
que surgissem imprevistos que eu ndo conseguisse contornar, que a gestdo do tempo
fosse inadequada ao ritmo de trabalho dos alunos, que a linguagem utilizada ndo fosse
adequada a faixa etaria dos alunos, que a adequacdo dos materiais ndo fosse a mais

apropriada e que a circulacéo pela sala de aula ndo fosse conseguida.

E certo, que os alunos tinham motivaces e interesses diferentes e que, por vezes, a
construcdo da planificacdo era dificil de elaborar devido a estas diferencas. O mesmo
acontecia com a selecdo da estratégia, uma vez que havia alunos que compreendiam
melhor determinado assunto de uma forma, ao invés de outros, pelo que surgiram
momentos, durante a atuacdo, em que tive de pensar rapidamente numa estratégia
alternativa para que o aluno compreendesse o pretendido. Recordo-me, de uma situagéo
ocorrida com a turma do 3.° ano de escolaridade em que tal aconteceu: como todos 0s
dias, era habitual dedicar-se os 30 minutos inicias da aula a hora do conto, houve uma
aula em que no final de uma leitura realizada por mim, ao questionar os alunos: —
“Gostaram da historia?” e —“Entdo, o que ¢ que perceberam?”” nenhuma das criancas me
respondeu. Perante tal, vi-me no dever de arranjar uma estratégia diferente da usada.
5



Assim sendo, voltei a ler o conto, porém, para que tal ndo se voltasse a repetir, a medida
que o lia questionava-0s: —O que entenderam até esta parte da histéria?” e assim
sucessivamente até que uma nova informagao fosse surgindo. A estratégia utilizada foi
bem sucedida, pois os alunos conseguiram responder e, no final, entenderam e

chegaram a moral do conto com mais facilidade.

Quanto a gestdo do tempo, no que respeita ao programado para determinada atividade,
surgiram momentos em que eu tinha previsto um determinado tempo para determinada
atividade, mas aconteceram momentos em que a duracdo da atividade ultrapassou o
tempo estipulado, e outros em que o tempo apresentado para determinada atividade foi
demasiado. Devido aos diferentes ritmos de trabalho dos alunos, quando solicitava a
realizacdo de determinada tarefa, tinha como recurso algumas fichas que funcionavam
como uma ocupa¢do dos alunos que terminavam mais cedo e, dessa forma, ndo
distrairem os colegas que ainda nao tinham terminado. Ainda, no que respeita a gestdo
do tempo, lembro-me, em contexto do 2.° ano de escolaridade, de um aluno me ter
pedido, aquando da entrega de uma ficha por mim, se podia, ao invés da realizacdo da
mesma, ajudar um colega que ainda ndo tinha terminado. Obviamente que na altura
achei por bem, pois foi um ato de partilha de saberes com o outro. Ainda no que
concerne a este parametro, inicialmente havia falhas em adequar a atividade ao tempo
que os alunos levariam a resolver a mesma, todavia, essa barreira foi ultrapassada, pois
nas Ultimas atuacdes as planificacbes foram cumpridas com sucesso, isto €, se
determinada atividade estava estipulada para um determinado tempo, esse tempo foi
cumprido. De referir, segundo Kim (s.d., p. 3-4), “conhecer o aspecto fundamental da
temporalidade [...] na educagdo, ¢ muito importante na formag¢dao de um docente e em
suas agOes educativas”. Esta gestdo do tempo demonstra entendimento, sobretudo do
conhecimento do ritmo de trabalho dos alunos em questdo, o que me permitia selecionar
as estratégias mais adequadas aos alunos, enquanto grupo de trabalho pois, segundo
Kim (s.d., p. 4), “[...] tempo ¢ um componente pedagdgico relevante, pois ele
caracteriza o ritmo, as distribui¢cGes do tempo no dia-a-dia das criangas [...] que, desta
forma, tem impacto pedagdgico ao proporcionar situagdes nas quais sdo veiculadas
atitudes, habitos, esquemas de comportamento”. Uma outra estratégia para controlar o
tempo em sala de aula foi realizar em casa todas as atividades como se fosse um aluno a
realiza-las, de forma a verificar o tempo que teria de estipular para cada atividade. Esta

ultima estratégia foi essencial no contorno desta barreira pois, como conhecia o ritmo



dos alunos, organizava o tempo em futuras planificacbes com base em dados recolhidos

em intervengOes anteriores.

No que respeita a adequacdo da linguagem, esta era outro dos aspetos que mais receava
aquando da minha exposicdo aos alunos. No inicio da pratica, o léxico utilizado por
mim na exposicdo oral em contexto de sala de aula talvez fosse um pouco complexo,
uma vez que estava perante alunos do 2.° ano de escolaridade. Apercebi-me desta
situacdo pela sua expressdo facial de desentendimento, pelo que iniciava uma nova
explicacdo tentando utilizar um vocabulario mais acessivel ao grupo etario. Para
contornar esta situacdo, aquando da preparacdo de futuras aulas tinha o cuidado de
verificar a utilizacdo de um vocabulario mais simples e adequado a compreensao dos

alunos.

Quanto a adequacdo dos materiais este foi um dos aspetos que ainda precisei de
melhorar bastante. Inicialmente, os materiais utilizados para lecionar as aulas,
nomeadamente os cartazes, eram de dimensdes reduzidas o que impossibilitava a
visualizagdo detalhada do seu conteido para os alunos que estavam mais afastados do
sitio onde se encontravam os materiais. Ndo tendo sido ultrapassado, este € um dos
aspetos que na pratica em contexto de 2.° CEB sera referido como uma das melhorias
realizadas. Assim sendo, o que posso afirmar desta falha é que os materiais assumem
um papel fundamental a aquisicdo de conceitos, uma vez que € através da visualizagdo
que se adquire, com mais facilidade, conhecimento, a par da escrita e da oralidade, uma
vez que permite enriquecer 0 processo ensino-aprendizagem junto dos aprendizes,

tornando-o mais significativo e cativante.

No que concerne a deslocacdo pela sala de aula, inicialmente, em contexto do 2.° ano de
escolaridade, fui alertada para a minha nao circulacdo pela sala. Contudo, este aspeto foi
sendo melhorado ao longo da préatica, de modo significativo para a minha evolucéo
enquanto futura professora. Neste parametro é de salientar a importancia da deslocacao,
uma vez que € benéfica quer para mim, quer para os aprendizes. A deslocacao pela sala
de aula permitiu-me verificar algumas situagfes que puderam ajudar no processo
ensino-aprendizagem como por exemplo: observar dificuldades e/ou facilidades dos
alunos aquando da atribuicdo de uma determinada tarefa, quer seja individual quer seja
em pares. Quanto ao trabalho individual, é possivel averiguar os diferentes ritmos de

trabalho dos alunos, bem como verificar as diferentes estratégias utilizadas por estes



aquando da resolucdo das tarefas, assim como esclarecer duvidas que poderdo ser gerais
ou individuais. Quanto ao trabalho em pares, a circulagéo pela sala de aula permitiu-me
verificar o0 modo como cada aluno encarava o trabalho de grupo, relativo ao seu

funcionamento, nomeadamente, respeitar a opinido do outro e dar a sua propria opini&o.

Relativamente a avaliacdo, este parametro ficou para melhorar no contexto do 2.° CEB,
nomeadamente, na concecdo dos critérios avaliativos. Partindo do principio que este é
um aspeto bastante importante para que o professor avalie a turma, no geral, e o aluno,
em particular para, numa proxima intervencdo, o professor fazer um plano, de modo a ir
ao encontro das dificuldades de cada aluno, tomando-as como passiveis de serem

ultrapassadas. Segundo Viana (2007, p. 9),

[...] avaliagdo deve ser desenhada de modo a constituir-se como ponto de
partida para a intervengdo pedagogica, permitindo que o aluno se apoie nos
pontos para progredir nos pontos fracos, e assumindo-se também como factor
de motivacéo.
Assim sendo, aquando da leitura da reflexdo sobre o contexto do 2.° CEB sera possivel
verificar as melhorias/alteracbes neste parametro. Por exemplo, antes de iniciar um
novo tema, de modo a verificar as concecgdes dos alunos, poderei fazer uma avaliagdo
para tal, assim como aplicar uma avaliacdo que me permita perceber as aprendizagens
adquiridas pelos mesmos aquando da abordagem de um determinado contetido, para que
em funcdo dos resultados possa fazer uma melhor gestdo das estratégias em futuras

intervencdes.

Concluindo este contexto e completando esta reflexdo do 1.° CEB é de reter o
importante papel que o professor assume, ndo s6 como o transmissor e/ou orientador de
conhecimento, como também é de realcar o seu papel de aprendiz, pois, segundo
Bustamante e Rangel (2002, p. 119),

[...] a aprendizagem se concretiza através do contato do aluno com os
problemas da realidade préatica, onde se tem a oportunidade de questiona-los,
confronta-los e refletir sobre eles. Uma prética reflexiva considera o contexto
atuante, assim como 0s sujeitos e suas necessidades, como pontos
fundamentais do processo, ndo excluindo, por sua vez, a teoria.



Capitulo 111 - Contexto do 2.° Ciclo do Ensino Bésico: Portugués, Historia e

Geografia de Portugal, Ciéncias Naturais e Matematica

O contexto do 2.° CEB foi uma realidade que me proporcionou novas aprendizagens,
assim como me ajudou a aprofundar conhecimentos, bem como a evitar erros cometidos

no contexto anterior, como podera ser lido adiante.

Num primeiro momento, é necessario que o professor se assuma como reflexivo da sua
prética, porém deve consciencializar-se de que ser-se reflexivo ndo passa, somente, por
descrever acontecimentos, mas também, por questionar todos 0s momentos ocorrentes
(Alarcdo, 2001). E através deste questionamento que o professor se converte num
melhor profissional, capaz de tomar decisbes e dar resposta(s) as dificuldades e/ou

barreiras com as quais se podera deparar (Alarcdo, 2001).

Com base no exposto, seguem-se alguns pontos que considerei relevantes referir da
experiéncia no presente contexto, desde os pontos a melhorar relativamente ao contexto
anterior, bem como apresentar algumas atividades implementadas em sala de aula,

referindo as aprendizagens pretendidas a adquirir pelos alunos.

Como pbde ser lido na reflexdo do contexto anterior, a avaliagdo € um meio
fundamental e deve ser utilizada em conformidade com a planificacdo, com a atuacgéo e

com a reflexdo.

Numa fase inicial, ou seja, no que respeita a pratica em contexto do 2.° CEB, o
instrumento avaliativo cingiu-se, inicialmente, a utilizacdo de grelhas de observacao
(anexo 2), tal como no contexto anterior. Para melhor transmitir a informacdo que
pretendia reter com a utilizacdo das respetivas grelhas, apresento um exemplo retirado

da reflexdo da 3.2 quinzena na disciplina de Matematica:

Retendo, de um modo geral, informacBes sobre o registo das grelhas de
observagdo, no que concerne ao ponto participa (sim/ndo), ha alunos que
somente participam se for pedido, contudo, o contrario também acontece. O
participar ou ndo por parte dos alunos poderd estar relacionado com a
facilidade ou dificuldade em se expressar para a turma ou com o receio de
errar. Contudo, ao longo das atuacGes, tento que os alunos se sintam a
vontade quer para participar como para tirar as suas ddvidas. Sendo que na
presente quinzena houve dois alunos que tomaram a iniciativa de participar, o
que me deixou estupefacta, uma vez que 0s mesmos s6 0 costumam fazer
quando solicitado. Para verificar o ponto completa os trabalhos (sim/n&o),
tive de me movimentar pela sala de aula e, pelo que observei, os alunos
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cumprem o que se pretende. E importante que eles facam todo o registo
escrito dos exercicios ou de outras informac@es solicitadas pela professora,
de modo a facilitar o seu estudo. E possivel verificar nas grelhas de
observacdo, tal como fizera na quinzena anterior, que selecionei em cada
aula, alunos diferentes para observar, tendo tido, também o cuidado de fazer
uma pequena selecdo de alunos, segundo a ordem numérica da turma.

Contudo, este instrumento de avaliacdo ndo me permitia perceber se os alunos tinham,
numa forma individual, entendido o conteddo apresentado para determinada aula. Assim
sendo, recorri a fichas de avaliacdo formativa, com parametros e respetivas pontuagoes.
De referir que este instrumento foi somente apresentado na disciplina de Matematica,
tendo sido implementado na minha ultima quinzena de préatica pedagdgica. Para melhor
se perceber o desenho destes instrumentos, bem como os respetivos resultados

apreendidos, apos a avaliacdo das fichas, sugiro a visualizacdo do anexo 3.

Quanto as aulas de Matematica, sempre que iniciava um novo conteldo, apresentava
inicialmente uma tarefa introdutoéria. Utilizei esta estratégia, pois quando a planifiquei
pela primeira vez os alunos corresponderam da melhor forma. Isto foi possivel verificar
através do didlogo oral entre mim e os alunos e, posteriormente, através da resolucdo de
tarefas para aplicacdo de conhecimentos. Recordo-me de uma aula, em que abordei a

adicdo dos numeros inteiros da seguinte forma (anexo 4):

[...]
e De seguida, a professora coloca no quadro material (anexo Il) para a
realizacdo de uma tarefa intitulada: A Adicdo com Numeros Inteiros e um
saco com cartBes onde estdo representados nimeros inteiros (anexo I11);
o De seqguida, a professora, explica as regras da tarefa, sendo elas:
— Um aluno de cada vez dirige-se ao quadro, escolhido
aleatoriamente pela professora;
— Retira do saco dois cartdes e, segundo a ordem pela qual retirou
posiciona 0s mesmos no quadro;
— Apo6s a sua colocacdo no quadro o aluno tera de fazer a sua adicéo,
bem como escrever a mesma no quadro;
- Os alunos que ficam de fora, terdo de fazer o mesmo, mas
ndo poderdo dizer a resposta, somente, se a professora o solicitar;
— O aluno podera, se assim o entender, recorrer a reta numérica
para facilitar a adicéo.
) De seguida, a professora faz um questionamento oral: “-Seré que o -5
¢ maior ou menor do que 0?”; entre outras questdes que possam surgir em
funcdo do feedback obtido;
. De seguida, a professora projeta no quadro uma apresentacdo em
PowerPoint com um diapositivo que contem a sintese intitulada: Adicao dos
Numeros Inteiros (anexo 1V);
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° A professora distribui uma sintese com a informacdo contida no

PowerPoaint anterior (anexo V) e solicita aos alunos que a colem no caderno

diério;

[...]
Com tal abordagem, os alunos demonstraram interesse e motivagdo. Isto foi possivel
verificar através da solicitacdo por parte dos alunos para irem ao quadro realizar a tarefa
e pelo cuidado para corresponder ao solicitado. Embora, na planificacéo, esteja presente
que apos a tarefa é projetado no quadro uma sintese relacionada com regras de aplicacéo
da adicdo dos numeros inteiros, em contexto de sala de aula, optei por dialogar com 0s
alunos para que fossem eles proprios a chegar as referidas regras de adi¢do. Neste
sentido com base na resolucéo da tarefa, os alunos foram questionados sobre eventuais
regras a seguir para a resolucao de adiges com numeros inteiros. Assim sendo, fiz as
seguintes questdes, pegando num exemplo dos alunos apresentados na tarefa
introdutoria: “(-4)+(+6)=+2"; neste exemplo, questionei: ”- Qual o sinal do resultado?
Sera que houve uma adi¢do ou uma subtragdo entre os numeros 4 ¢ 6?”. O mesmo fiz
para exemplos como: “(-5)+(+5)=0; (+6)+(+3)=+9; (-7)+(-9)=-16". Através desta
estratégia, os alunos conseguiram chegar ao pretendido, projetando, posteriormente a
sintese das regras e distribuindo-a por cada aluno. Esta estratégia, pela observacao que
fiz, aquando da resolucédo dos exercicios por parte dos alunos, foi conseguida, uma vez
que quando iam ao quadro resolver um exercicio, eu solicitava sempre que cada um
explicasse como chegou ao resultado, pelo que a justificagdo dada tinha sido baseada

nas aprendizagens concretizadas na tarefa anterior.

Quanto a adequacdo dos materiais, esta foi uma das evolugdes por mim realizadas no
presente contexto, uma vez que era um aspeto a melhorar, tendo em consideracdo o
referido no contexto anterior. Assim sendo, os materiais foram construidos com o
objetivo de serem visiveis por todos os alunos, independentemente da sua
posicdo/localizacdo na sala de aula. Embora se tenham notado melhorias neste aspeto
em todas as disciplinas no presente contexto, apresento, na figura 1, um exemplo de um
material utilizado no contexto da disciplina de Ciéncias Naturais, com exposi¢do no
quadro da sala de aula, aquando da introducdo dos regimes alimentares dos omnivoros,

herbivoros e carnivoros.
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Fig. 1 — Material utilizado para a introducdo dos regimes alimentares.

Tendo em consideracdo a estratégia definida para a introducdo desse conteudo, tive o
cuidado de verificar as concecdes alternativas dos alunos antes de avangar no contetdo
a ser abordado, pois é necessario que o professor conheca essas concecdes para melhor
escolher a forma como poderad abordar o que pretende transmitir e/ou orientar, assim
como orientar o aluno nas suas pesquisas individuais sobre determinado assunto. De
referir que, segundo Roldao (1995, p. 64), “as criangas possuem conhecimentos antes de
serem confrontados com os conceitos cientificos relativos aos mesmos”. Assim, o papel
do professor é estimular/motivar, recorrendo a estratégias diversificadas, para alterar

essas conceg0es alternativas pois, segundo Roldéo (1995, p. 64),

[...] a crianga possui um determinado conceito ou representacdo que acredita
ser a verdadeira e a qual geralmente esta muito apegada por razdes afectivas e
de seguranca psicoldgica [...] a estratégia baseia-se entdo na necessidade de
promover um processo de des-construcdo das concepgdes alternativas dos
alunos, partindo das justificagcdes que eles lhes atribuem [...],

dai a importancia de se estabelecer um didlogo sobre o assunto a abordar em contexto

de sala de aula.

Dando continuidade ao regime alimentar, ao invés de ser eu a expor o conteldo
programatico, optei por realizar um trabalho de grupo com base numa pesquisa
documental, com o auxilio de um guido e consequente apresentacao, tal como consta na
planificacdo do dia 18 de abril de 2013. Neste sentido, de construcdo do préprio
conhecimento, Arends (2008, p. 150), refere que “a constru¢do do conhecimento
pessoal implica que os alunos estejam ativamente envolvidos em investigacGes apoiadas
naquilo que ja sabem, em vez de obterem conhecimentos fixados, definidos e

transmitidos pelos professores”. Para que tudo corresse dentro do planificado, antes de a
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aula iniciar, marquei os lugares dos alunos conforme os grupos de trabalho para nédo
gerar confusdo e barulho no inicio da realizacdo do trabalho. Aquando da distribuicéo
das tarefas e pela observacdo realizada, 0os grupos souberam respeitar-se interna e
externamente, tendo cumprido as regras estipuladas inicialmente como, por exemplo, o
ndo folhear os manuais para além das paginas marcadas para o respetivo trabalho, o que
aconteceu somente apds terem terminado o trabalho, enquanto os restantes grupos
terminavam. Este trabalho permitiu-me perceber melhor como poderd ser mais
enriquecedora e significativa a abordagem de um determinado conteudo quando sdo os
préprios alunos a realizarem-no, j& que demonstraram empenho e eficacia perante o
pretendido, mostrando-se interessados. Estava perante uma situacdo em que o aluno foi
0 construtor do seu proprio conhecimento, tomando, nesta circunstancia, o professor um
papel de mero orientador do processo de ensino-aprendizagem. Foi notdrio que os
alunos valorizaram todo o trabalho, sobretudo aquando da apresentacdo oral dos
trabalhos de cada grupo aos colegas de turma, uma vez que demonstraram curiosidade e
atencdo, sendo que os objetivos estipulados para a referida aula foram cumpridos.

Relativamente a disciplina de Ciéncias Naturais, o que ainda tem de ser melhorado e
investido no futuro sdo as experiéncias e as atividades experimentais, bem como a
abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). E sabido (Vieira et al., 2011) que a
Ciéncia e a Tecnologia se abracam, mutuamente, nos dias de hoje, tendo um papel
essencial na sociedade. Segundo Vieira et al. (2011, p. 7), “[...] Ciéncia e a Tecnologia
tém um profundo impacto na vida e na cultura atuais; desempenham um papel
fundamental em muitas atividades humanas, afetando a vida quotidiana das pessoas”.
Assim sendo, o cidaddo deve estar consciente da sua importancia para a compreenséo de
uma diversidade de problemas existentes e, aos quais se pretende dar uma resposta
imediata que permita atenua-las (Vieira et al., 2011). Surge, assim, a necessidade de
aprender Ciéncias ao longo do percurso escolar, uma ciéncia para todos, em que a
promocdo da literacia cientifica se torna necessaria (Vieira et al., 2011). Neste sentido,
apenas realizei trabalho laboratorial, através da concretizacdo de trabalho de grupo,
visto que é aconselhavel que os alunos se familiarizem com trabalhos desta natureza
preparando-o0s, assim, para a vida enquanto seres pertencentes a uma sociedade que

necessita de cidaddos com bom relacionamento entre grupo.

No que respeita a disciplina de Portugués, a exploracédo textual foi onde me senti menos
a vontade. Porém, fui trabalhando para combater esta dificuldade, pois centrava-me
13



demasiado na informacéo do texto e nédo a relacionava com as vivéncias dos alunos. Por
exemplo, aquando da interpretacdo oral de um texto draméatico (anexo 5), para além da
informagao que constava no texto, os alunos comegaram por relacionar 0 mesmo com as
suas vivéncias, com as vivéncias de outras pessoas que conheciam, bem como darem a
sua opinido sobre o assunto. Houve alunos que comecgaram por mencionar estratégias de
resolucédo do tema abordado no texto, como por exemplo, um aluno referiu que o pai ou
a mée poderia ir diretamente ao computador e desligar a ficha, entre outros. Perante tais
exemplos, alguns alunos (os que deram a sua opinido) demonstraram estar cientes de
responsabilidades e de organizacdo do tempo, isto porque houve alunos que referiram
que quando chegavam a casa iam estudar até a hora do jantar e s6 depois é que tinham o
dito momento de lazer para as novas tecnologias (televisdo, computador, PlayStation,
entre outras). Voltando a minha maior dificuldade, aquando da exploracdo de textos
senti receio perante algumas das interpretacdes que os alunos podiam fazer e que eu nédo
conseguisse orienta-los no caminho mais indicado sem que se dispersassem do assunto
fulcral do texto, uma vez que dois leitores poderéo retirar informacgdes diferentes do
lido. As estratégias que utilizei para ultrapassar esta minha dificuldade foi a de ler e
reler o texto e apreender o assunto global do texto, assim como tentar antecipar alguns
comentérios dos alunos sobre o mesmo. A formulacdo de questdes sobre o texto,
também era preparada antecipadamente, para que os alunos me pudessem responder

caso ndo me conseguissem transmitir a mensagem do texto.

Ainda no que concerne a disciplina do Portugués recordo-me de uma atividade em que
apelei as quatro competéncias do Portugués, sendo eles: a expressdo e compreensdo
oral, a escrita e a leitura. Neste sentido, para terminar a aula antes da época natalicia
optei por dinamizar uma atividade que fosse ao encontro da época referida, e que os
alunos escrevessem uma palavra de modo a expressarem um sentimento, prestassem
atencdo ao que ouviam para que posteriormente respondessem a perguntas acerca do
que ouviram, de forma a reter a informacdo essencial, assim como apresentar uma
opinido, justificando-a. Para que estes aspetos fossem desenvolvidos a atividade
apresentada foi a seguinte, tal como consta na planificacdo do dia 7 de dezembro de
2013 (anexo 6):

[...]
o De seguida, a mestranda coloca uma maquete de uma lareira (anexo IlI) na
sala de aula e a volta da mesma os alunos formam um arco;
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o De seguida, a mestranda distribui por todos um gorro de Pai Natal, para criar
um ambiente Natalicio;
e Ap0s a distribuicdo, a mestranda senta-se junto dos alunos e inicia a leitura de
um conto de Natal intitulado: Uma prenda de Natal de M. Christina Butler e
Tina Macnaghton (anexo 1V);
¢ No final, da leitura, os alunos oralmente e respeitando as regras de sala de aula,
falam sobre o conto;
¢ De seguida, a mestranda, distribui um molde natalicio, como: uma estrela, uma
bota, um Pai Natal, entre outros (anexo V), por cada aluno;
e Nesse molde, individualmente, cada aluno numa s6 palavra escreve o que
simboliza para ele prdprio o Natal;
e Apos o registo no molde, todos os alunos, um de cada vez, apresentam a turma
0 registo que consta no seu molde e justifica a sua escolha e coloca 0 molde
na maquete de lareira.
Com esta atividade foi possivel verificar que os alunos, de um modo geral, mostraram
motivacao ao longo de toda a atividade apresentada. Aquando do término da leitura por
mim, alguns alunos conseguiram transmitir a informacdo essencial do conto
expressando-se oralmente, o que revelou aquisicdo da competéncia que ia a este
encontro. Suponho que alguns alunos néo tenham respondido por timidez, pois aquando
da leitura do conto, quando observava os alunos todos se mostravam motivados e
curiosos para saber como iria terminar o conto. Aquando da escrita, verifiquei que os
alunos apresentavam uma caligrafia percetivel ao leitor e sem falhas de ortografia.
Quando foi solicitada a apresentacdo oral a turma da palavra escrita, os alunos ao
referirem-na conseguiram com facilidade explicar o motivo da sua escolha, embora com
alguma timidez. Isto revelou que a turma, de uma forma geral, necessitava de trabalhar
a sua exposicao oral quando posta em situacGes semelhantes a desta atividade. Na fig. 2
apresento a maquete da lareira construida para a atividade referida, pois considero que

foi bastante apelativa a motivacao dos alunos.

Fig. 2 — Maquete da lareira utilizada para a atividade natalicia.
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No que respeita a disciplina de Historia e Geografia de Portugal, esta € vista como uma
disciplina desinteressante e considerada como “chata”. Tendo por base estas expressoes
e um conjunto de dados observéveis ao longo da prética nesta disciplina tentei torna-la
mais cativante e interessante, tendo como alvo os alunos. Neste sentido, recorri, sempre
que possivel, a materiais, acompanhados do discurso oral e escrito, para lecionar o
contetdo a abordar. Assim sendo, recorri ao manual como suporte da aula, tendo em
consideragdo que este é um instrumento essencial, pois é através dele que os alunos se
vao orientar aquando do seu estudo, cabendo-me o dever de o trabalhar de forma
significativa e motivadora. Para citar Santo (2006, p. 104), os manuais “constituem o
principal recurso pedagogico dos alunos”. Por esse motivo, este deve ser trabalhado
adequadamente pelo professor, justificando-se, ainda, pela importancia que este assume,

tal como refere 0 mesmo autor (2006, p. 104):

O livro envolve o aluno num processo activo de aprendizagem e ndo o
confina a transmissdo de factos. Ensina-o através de uma descoberta guiada.
Os textos descritivos sdo interrompidos por perguntas (assim estimulando
discussdes progressivas) de preferéncia a uma localizacdo dessas perguntas
no fim do capitulo. Sdo levantados problemas e o aluno é levado a pensar
criticamente, de preferéncia a memorizar simplesmente os factos,
desenvolvendo capacidades de resolucéo de problemas.
Neste sentido, projetei nas aulas trechos do manual escolar com o intuito de orientar 0s
alunos para aspetos relevantes e que deverdo estar presentes aquando do seu estudo. Por
exemplo, lembro-me da abordagem que selecionei para tratar os fatores do clima, em
que recorri a0 manual projetando-o no quadro interativo, solicitando que os alunos
abrissem o seu. Neste sentido, a estratégia que optei por aplicar consistia na analise e
discussao de trés documentos presentes no manual. Para iniciar esta discussao em torno
dos documentos selecionados, planifiquei o que poderd ser lido, a seguir, na

planificagdo referente ao dia 16 de outubro de 2012 (anexo 7):

[...] De seguida, em conjunto, os alunos e a mestranda discutem o documento
1 da pagina 22, envolvendo as diferentes zonas climaticas do Planeta Terra:
zonas frias, zonas temperadas e a zona quente ou intertropical, resolvendo os
exercicios 1, 2 e 3, oralmente e por escrito (a mestranda coloca no quadro
interativo as respostas aos exercicios, mas somente depois da discussdo da
resposta oral pelos alunos e pela mestranda);

[..]

Com base nesta estratégia, pela minha observacao e contato direto com os comentarios

dos alunos, esta tornou-se uma atividade dindmica, no sentido em que os alunos se
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envolveram na discussdo, mostrando-se criticos perante 0s seus comentarios. Aqui
realco também a importancia de o aluno aprender a ler um documento, assim como a

importancia de este ser um suporte didatico-pedagdgico.

Um outro material utilizado foi o mapa. A utilizacdo do mapa foi um instrumento
essencial, uma vez ¢ um meio que nos facilita 0 conhecimento de determinado lugar,
regifo ou outro, em funcdo do que se pretende observar. E nele que analisamos a
organizacdo do espaco, auxiliando-nos em diversas situacGes para nos permitirem
esclarecer eventuais duvidas dos alunos, uma vez que estes ainda ndo tém uma plena

imagem mental do mesmo. De referir que, segundo Santos et al. (2006, p. 177),

o estudo da linguagem cartografica, tem cada vaz mais reafirmado sua
importancia, desde o inicio da escolaridade. Contribui ndo apenas para que 0s
alunos venham a compreender e utilizar uma ferramenta basica da Geografia,
0s mapas, como também para desenvolver capacidades relativas a

representacdo do espaco.

Apesar do autor anterior referir o mapa como um instrumento basico da Geografia, aqui
realco a importancia que o mapa teve ao longo das aulas de Histdria, bem como a sua
importancia para situar o tempo e o espaco do contetdo a lecionar. Lembro-me de uma
das ultimas aulas em que lecionei: A formagédo do Condado Portucalense e Do Condado
Portucalense ao Reino de Portugal e que recorri a um mapa (fig. 3) para que,
acompanhando com o discurso oral, os alunos fossem percebendo as alteracdes que o
territério peninsular ia sofrendo, conforme se ia formando o condado portucalense, bem
como as batalhas que levaram a conquista do territorio. A parir deste mapa foi possivel
trabalhar o espaco e o tempo com os alunos, aspetos estes que devem ser realcados

guando se trabalha em Historia.
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Fig. 3 — Exemplo de um mapa utilizado em Historia.
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Com esta estratégia de exploracdo, os alunos tinham o mapa como um suporte visual a
informagdo que eu lhes transmitia oralmente, realgando a importancia da leitura do
mapa antes de iniciar o contetdo a lecionar, verificando se os alunos compreendiam o
suporte apresentado através da sua analise, para que a informacdo lhes fosse clara e
objetiva. Contudo, sempre que achasse oportuno, em momentos da minha exposi¢éo,
formulava questdes a turma, verificando a sua interpretacdo sobre o assunto a lecionar,
para que houvesse interacdo entre mim e os alunos, tornando a sala de aula como uma

troca de ideias criticas entre os alunos e entre os alunos e eu.

A actividade dos alunos sera crucialmente afectada pela escolha que o
professor fizer da tarefa, da situacdo e do contexto, pelo envolvimento que
consiga criar nos alunos e pela maneira como venha a conduzir as actividades
(Almiro, 2004, p. 5).
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CAPITULO IV - CONCLUSAO

Com a elaboracéo da reflexdo quer no contexto do 1.° CEB quer no contexto do 2.° CEB
pude referir alguns aspetos que considerei pertinente realcar da minha experiéncia e
vivéncia, destacando aspetos que foram sendo melhorados ao longo das praticas, nos
diferentes contextos, assim como barreiras que ainda tém de ser ultrapassadas. Para tal,
terei de fazer uma reflexdo em torno das mesmas, pois tal como refere Alarcdo (1994, p.
8) “a reflexdo serve o objetivo de atribuicdo de sentido com vista a um melhor

conhecimento e a uma melhor atuagéo.”

A elaboracdo das reflexdes permitiram-me crescer enquanto futura docente, tornando-
me mais reflexiva sobre todo o contexto pedagogico em que estive envolvida. Tomei,
assim, mais consciéncia do papel que o professor assume enquanto um Eu reflexivo,
pois ao longo de toda a construcdo didatico-pedagdgica, o professor é um ser reflexivo e
um pesquisador constante, porquanto reflete agquando da planificacdo, sobre os
curriculos, os instrumentos, as necessidades dos alunos, entre outros, e reflete aquando
da sua aplicacdo em contexto real, junto dos alunos. Contudo, devera ser capaz de
(re)construir o planificado e/ou ser capaz de pensar e agir sobre algo que néo estava
planificado, uma vez que os imprevistos nas intervencbes podem surgir. Quanto a
avaliacdo, esta € importante na medida que permite arrecadar informacao crucial para

iniciar uma futura planificacéo.

O nosso papel como professores, ao estabelecer com os alunos um ambiente
na aula que 0s encoraja a exprimir 0 seu pensamento e a0 mesmo tempo
permite que coloquem questfes uns aos outros, cria, também para nés, um
ambiente de aprendizagem. N&o se trata apenas de um ambiente que encoraja
pensamentos de ordem superior e actividades reflexivas aos nossos alunos,
mas também a n6s proprios (Wood et al., 1996, p. 39-43).
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

A dimensdo investigativa, do presente relatorio, apresenta um estudo desenvolvido ao
longo do 4.° semestre do mestrado, durante a pratica pedagogica na disciplina de
Matematica. O que se pretende estudar sdo as dificuldades e as estratégias utilizadas por
dois alunos do 6.° ano de escolaridade do ensino basico, com niveis de aprendizagem
heterogéneos, ja em final do periodo letivo, aquando da resolucdo de tarefas de cariz

algébrico.
Capitulo I - Introducéo

Este capitulo apresenta a orientacdo e organizacao de todo o trabalho investigativo em
estudo, desde a relevancia do estudo, seguido da problematica e os respetivos objetivos

a atingir, bem como o modo organizacional do mesmo, separado por capitulos.

Em termos de organizagdo da componente investigativa, a mesma encontra-se dividida
em cinco capitulos. O primeiro capitulo apresenta uma breve introducdo sobre a
relevancia e a problematica em estudo, bem como os objetivos a atingir pelo mesmo.
No segundo capitulo estdo contempladas abordagens tedricas que serviram de apoio a
todo o trabalho a desenvolver, bem como algumas referéncias curriculares. O terceiro
capitulo contempla a metodologia implementada ao longo do estudo. O quarto capitulo
apresenta a proposta pedagodgica aplicada aos alunos, bem como a apresentacdo e
discussdo dos resultados obtidos. E, por ultimo, o quinto capitulo, do trabalho, apresenta
as conclusoes a reter do estudo, desde as propostas pedagdgicas as estratégias utilizadas,
refletindo sobre o contributo do mesmo para o conhecimento sobre 0 modo como se

desenvolve o pensamento algébrico em alunos do 2° ciclo.

1.1.RELEVANCIA DO ESTUDO

Este estudo pretende, com base num conjunto de tarefas de natureza algébrica, estudar
as estratégias utilizadas por dois alunos do 6.° ano de escolaridades, com niveis de

aprendizagem diferentes.

Em termos de natureza pessoal, optei por este tema, primeiro porque tive a oportunidade
de lecionar um 6.° ano de escolaridade e em segundo porque um dos ultimos temas a ser

lecionados era a Algebra. Assim sendo, aproveitei este tema, uma vez que problemas
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envolvendo o pensamento algébrico apresentam multiplas resolucdes, possibilitando aos
alunos exploracdes e resolugdes distintas, pelo que, alunos diferentes poderdo apresentar
resolucbes diferentes. Uma outra razdo pela opgdo pela Algebra prende-se com a
evolucdo que a mesma tomou na atualidade. Se ha alguns anos, a aprendizagem da
Algebra era vista como um mero conjunto de regras de manipulacdo de expressdes
envolvendo variaveis, hoje ela é encarada como uma forma de pensar, um método para
ver e expressar relagcdes fundamentais para a compreensédo do mundo (Documento de
Apoio do Programa de Formacdo Continua em Matematica para Professores dos 1.° e
2.° Ciclos do Ensino Basico da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de
Setubal, 2010/2011).

E sabido, segundo diversos autores, como Borralho e Barbosa (2011) que a passagem do
ensino da Aritmética para a Algebra é uma das maiores dificuldades dos alunos, daqui
cabe ao professor diversificar as estratégias de trabalho com os mesmos, de modo a
desenvolver nos alunos uma melhor interpretagdo e compreensdo da linguagem

algébrica. Estas dificuldades passam, entre outros pontos,

[...] por ndo ver a letra como representando um ndmero; pela atribuicdo de
significado concreto as letras; por passar informagdo da linguagem natural
para a algébrica; compreender as mudancas de significado, na Aritmética e na
Algebra, como é o caso dos simbolos + e =; e ndo distinguir a adicio
aritmética da adicao algébrica (Ponte, 2006, p. 10).
E quando se aborda o ensino da Algebra deve-se ter ciente o desenvolvimento do sentido
do simbolo que segundo Ponte (2005, p. 40) obriga a que os simbolos sejam

introduzidos de forma contextualizada, num “quadro de actividades que mostrem de

forma natural aos alunos o poder matematico da simbolizacdo e da formalizacdo”.

Segundo Borralho e Barbosa (2011, p. 3),

o desenvolvimento do pensamento algébrico exige a utilizagdo de préaticas de
ensino apropriadas, onde os alunos tenham a oportunidade de explorar
padrdes e relagcbes numéricas generalizando-os, a possibilidade de explicitar
as suas ideias e onde possam discutir e reflectir sobre as mesmas, em
detrimento da aprendizagem descontextualizada de regras de manipulacéo
simbélica.

Reforcando e completando a ideia anterior, sdo varios 0s autores como Orton e Orton

(1999) citado por Borralho e Barbosa (2011) que defendem que a exploracdo de padrbes
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assume um papel fundamental no desenvolvimento das capacidades de raciocinio

algébrico dos alunos.

Neste sentido, cabe ao professor orientar os alunos numa perspetiva de incentivo a
exploracdo de diversificadas estratégias de resolucdo de problemas, permitindo um

melhor desenvolvimento do pensamento algébrico.

Assim sendo, o estudo dos padrdes proporciona uma maior capacidade de envolvimento
dos alunos na Matematica, uma vez que a exploracdo de padrbes permite alargar e
(re)construir conceitos Matematicos, dando-lhes significado e permitindo-lhes
desenvolver capacidades transversais como a comunicacdo, as representacdes, as

conexdes e o raciocinio.

No Programa de Matematica do Ensino Béasico (2007, p. 40) é possivel ler-se que, é no
2.° Ciclo que os alunos iniciam num sentido mais formal o trabalho no ambito da

Algebra, onde estes

ampliam e aprofundam [...] explorando padrdes, determinando termos de
uma sequéncia a partir da sua lei de formagdo e uma lei de formacdo pelo
estudo da relacdo entre os termos. Os alunos desenvolvem igualmente a
capacidade de identificar relagdes e de usar a linguagem simbdlica para as
descrever, e comegam a expressar relacBes matematicas atraves de igualdades
e desigualdades.

A continuidade exploratoria neste ciclo de estudo subentende que a introducdo da

Algebra deve ser precoce, de modo a conceder aos alunos tempo necessario a aquisicao

de conceitos algébricos, facilitando-lhes futuramente, aquando de conceitos algébricos

mais complexos.

O estudo dos padres como ponte inicial para o estudo da Algebra assume um papel
fundamental para o desenvolvimento do pensamento algébrico, uma vez que promove
competéncias matematicas aos alunos, na medida em que permite fazer a ligagdo com

atividades de exploracéo e de investigacdo (Borralho e Barbosa, 2011).

Tendo em consideracdo a importancia do desenvolvimento do pensamento algébrico
através da realizacéo de tarefas englobando padrdes, cabe ao presente estudo arrecadar

informagdo relevante sobre o0 mesmo.
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1.2.PROBLEMATICA E OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

Tendo por base algumas das breves ideias retidas anteriormente, desde as dificuldades
na transicdo da Aritmética para a Algebra até as dificuldades sentidas devido a lapsos
em temas anteriores, com a presente componente investigativa pretende-se atingir trés
objetivos essenciais, um primeiro e, sendo este o objetivo geral, é o de compreender as
estratégias utilizadas pelos alunos do 6.° ano de escolaridade quando resolvem
problemas algebricos e, dois ultimos, os objetivos especificos, em que se pretende
identificar as estratégias utilizadas pelos alunos quando identificam, continuam ou
criam padrdes; e identificar as dificuldades dos alunos quando confrontados com

problemas envolvendo o pensamento algébrico.

Assim sendo, com o intuito de ir ao encontro dos objetivos estipulados anteriormente,
foi realizado um estudo com dois alunos do 6.° ano de escolaridade, de modo a analisar
as estratégias utilizadas pelos mesmos quando confrontados com tarefas de pensamento

algébrico.

Tendo em consideracdo o exposto, foram formuladas as seguintes questfes de

investigacao:

(i) Quais as estratégias utilizadas pelos alunos do 6.° ano de

escolaridade quando envolvidos na resolucdo de problemas algébricos?

(i)  Quais as dificuldades sentidas pelos alunos quando confrontados

com problemas algébricos?
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CAPITULO || — ENQUADRAMENTO TEORICO

Este capitulo apresenta os fundamentos tedricos que sustentam o trabalho de
investigacdo e apresenta-se organizado segundo trés seccBes. A primeira sec¢do diz
respeito ao pensamento algébrico, tendo como subseccdo o desenvolvimento do
pensamento algébrico. A segunda seccdo é relativa aos padrdes e regularidades,

apresentando uma subseccao relativa a padrdes de repeticdo e a padrdes de crescimento.

Como ultima sec¢édo, apresentam-se categorizacOes de investigacdes no que se refere as
estratégias utilizadas pelos alunos quando envolvidos com problemas de pensamento
algébrico.

2.1.PENSAMENTO ALGEBRICO

Definir o conceito de pensamento algébrico ndo é uma tarefa consensual, como referem
diversos autores, como Kaput (2008). Contudo, apesar desta indefinicdo sobre o seu
conceito, ha algum consenso em torno da forma como se manifesta e desenvolve junto
dos alunos, como nos dizem as ideias de Kaput (2008), citado pelo Documento de
Apoio do Programa de Formacdo Continua em Matematica para Professores dos 1.° e
2.° Ciclos do Ensino Bésico da Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico de
Setubal (2010/2011, p. 1), ao referirem que,

o0s alunos se envolvem no processo matematico de generalizacdo tendo por
base a observacdo e anélise de dados numéricos, padrdes, regularidades ou
relagbes matematicas e expressam essas generalizacBes usando recursos
diversos que podem passar pela utilizacdo da linguagem natural, diagramas,
tabelas, férmulas ou simbolos matematicos.
De acordo com Arcavi (2006), o instrumento da Algebra é o simbolo, uma vez que
permite um melhor desenvolvimento do pensamento algébrico e acrescenta que o
pensamento algébrico incide sobre a conceptualizacéo e aplicacdo da generalidade, da

viabilidade e da estrutura.

Para que o pensamento algébrico se torne uma orientacdo transversal do curriculo é
necessario promover junto dos alunos habitos de pensar e de representar, de modo a
procurar uma generalizacdo, assim como ter atencdo as relacGes existentes entre 0s
nameros e as operagbes e promover o estudo dos padrbes e das regularidades

precocemente (Ponte, 2006).
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O pensamento algébrico desempenha um papel crucial no ensino da Algebra, pois
quando se fala em pensamento algébrico varios sdo 0s componentes para 0 Seu

desenvolvimento.

Assim sendo, para uma melhor organizacdo de todo o trabalho a concretizar com os
alunos, de modo a criar condi¢Ges favoraveis ao desenvolvimento do pensamento
algébrico, independentemente do ciclo de ensino que frequente, 0o NTCM (2000, p. 37),
apresenta quatro aspetos fundamentais: “o compreender os padrdes, as relagGes e as
funcBes”, remetendo para o estudo das estruturas; “o representar e analisar situacdes
matematicas e estruturas”, utilizando simbolos algébricos, o que nos remete para a
utilizacdo da simbologia; “0 usar modelos matematicos para representar e compreender
relacfes quantitativas”, focando a modelacdo; e como ultimo aspeto, este prende-se pelo

estudo da variacao, ou seja, ‘o analisar mudancas em diversas situacoes”.

Borralho e Barbosa (2011, p. 3) consideram cinco pontos quando se aborda o
pensamento algébrico, remetendo, ainda, para a divisdo desses pontos em dois fatores
fundamentais, como: os aspetos nucleares e os ramos. Relativamente aos aspetos
nucleares, estes englobam “(i) a generalizacdo e a formalizacdo de padrdes e restricbes
e (ii) a manipulacdo de formalismos guiada sintaticamente”; e como Ultimo fator
apresenta 0os ramos, que dizem respeito “(iii) ao estudo de estruturas abstratas; (iv) ao
estudo de funcgdes, de relacdes e de variagdo conjunta de duas variaveis e (v) a utilizacao

de multiplas linguagens na modelacdo matematica e no controlo de fendmenos”.

2.1.1.COMO SE DESENVOLVE O PENSAMENTO ALGEBRICO

Dando seguimento a abordagem sobre o pensamento algébrico, debrugo-me, agora
sobre a forma como 0 mesmo se desenvolve junto dos alunos. Neste sentido, diversos
autores, como Vale et al. (s.d.) defendem que a aprendizagem da Algebra deve comecar
pelo estudo de padrdes observados no quotidiano, analisando-os e descrevendo-os de
uma forma motivadora para os alunos. Assim sendo, € pertinente que o professor
perceba a capacidade de compreensdo e de generalizagcdo do aluno, aquando do trabalho
com um amplo leque de padrdes, bem como perceber 0 desempenho dos mesmos nestas
tarefas (Vale et al., s.d.). Assim, o professor deve ter o cuidado de proporcionar
atividades exploratdrias com recurso a materiais manipulaveis e diversificados, para que

o aluno identifique, crie e continue padrdes, permitindo uma melhor exploracdo das
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propriedades, condicdo inerente ao desenvolvimento do pensamento algébrico (Vale et
al., s.d.).

Segundo Borralho e Barbosa (2011, p. 2) “a resolugédo de tarefas de investigacdo que
envolvam padrdes salientam, por um lado a exploracdo, investigacdo, conjectura e
prova, por outro, ndo menos importante, sdo interessantes e desafiadoras para 0s

alunos”.

Para que todo este trabalho em torno do ensino da Algebra seja benéfico para os alunos,
¢ fundamental, que se comece a promover junto dos alunos o pensamento algébrico
precocemente, uma vez que permite ao aluno a aquisicdo de bases essenciais a
aprendizagem da Algebra em anos posteriores, bem como detetar e ultrapassar
problemas (Vale et al., s.d.).

Segundo Borralho e Barbosa (2011) o desenvolvimento do pensamento algébrico,
através da concretizacao de tarefas de investigacdo englobando a exploracao de padrdes
numericos e pictéricos proporciona a utilizacdo de diferentes representacdes, a
identificacdo e a generalizagdo de relacfes, bem como a anélise de significados.

Vale et al. (s.d.) acrescentam que é fundamental encontrar os termos numa sequéncia,
uma vez que este é o primeiro passo a dar no ensino da Algebra. Os autores referem,
ainda, que é importante perceber se 0s alunos conseguem encontrar a regra geral, bem

como entender a estratégia utilizada para a encontrar.

Barbosa et al. (2011) referem que, a generalizacdo pode ser analisada segundo dois
niveis, o que podera facilitar a compreensdo por parte dos alunos, de modo a
encontrarem o termo geral numa dada sequéncia. Assim sendo, 0s autores apresentam: a
generalizacdo proxima, entendida como uma sequéncia em que 0S Seus termos estéo
pertos, a qual Mason (1996), citado por Barbosa et al. (2011) chama de generalizacao
local e a generalizacdo distante, entendida como uma sequéncia em que 0S seus termos
se encontram numa posicdo afastada, o que dificulta mais a sua generalizagédo
relativamente ao nivel anterior. Mason (1996), citado por Barbosa et al. (2011) designa

este nivel como generalizacdo global.

Vale et al. (s.d., p. 7) referem, que algumas das dificuldades dos alunos, aquando do

estudo da algebra sédo:
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(i) encontrar termos numa sequéncia torna-se progressivamente mais dificil,
para os alunos, @ medida que se encontram mais distantes dos termos que lhes
sdo apresentados; (ii) muitos alunos tém mais dificuldade em explicar um
padrdo do que continua-lo; (iii) e geralmente ha mais alunos a explicar as
regras, detectadas nas sequéncias, oralmente do que por escrito.

Para que todo o trabalho em torno do desenvolvimento do pensamento algébrico seja
conseguido, deve-se fomentar junto dos alunos a comunicacdo dos seus pensamentos,

essenciais para a compreensao do seu raciocinio algébrico.

Para Vale et al. (s.d.) os alunos poderdo comunicar recorrendo as suas proprias palavras
e/ou a utilizagdo da sua simbologia.

2.2.PADROES E REGULARIDADES

O que o matematico faz é examinar «padrdes» abstratos — padrées numéricos,
padrbes de formas, padrdes de movimento, padrdes de comportamento, etc.
Esses padrdes podem ser reais ou imaginarios, visuais ou mentais, estaticos
ou dinamicos, qualitativos ou quantitativos, puramente utilitarios ou
assumindo um interesse pouco mais que recreativo. Podem surgir a partir do
mundo a nossa volta, das profundezes do espaco e do tempo, ou das
atividades mais ocultas da mente humana” (Devlin, 2002, p. 9).

Definir o conceito de padrdo, segundo estudos de autores, como Vale et al. (s.d.), pode

ser feito de diversas formas, ou seja, depende da utilizacdo que ao mesmo ¢ atribuido.

Vale et al. (s.d.) referem que independentemente da incerteza ao clarificar o conceito de
padrdo, a0 mesmo sao associados 0s termos de sequéncia, de regularidade, de regra e de

ordem.

Contudo, no nosso quotidiano somos confrontados, intuitivamente com padr@es, 0 que
facilita a compreensdo do conceito matematicamente. Prova disso sdo as ideias
defendidas por Davis e Hersh (1995) e Alves et al., (2010) citado por Vale et al. (s.d.)
ao situarem a matematica como a Ciéncia dos padrdes e remetendo tal conceito para a

vida quotidiana das pessoas, bem como para a sua presenca noutras ciéncias.

Vale et al. (s.d.) acrescentam que ndo se pode associar o seu significado a padrdes
visuais, como por exemplo os que se observam nos tecidos, nos papéis ou outros, mas
sim, de forma mais abrangente, deve-se definir como uma disposi¢do de numeros, de

formas, de cores e sons onde as regularidades sdo notorias.
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Quando remetemos os padrdes para o0 ensino da matematica, o que se pretende é
proporcionar aos alunos uma aprendizagem significativa, envolvendo-os no seu
processo de aprendizagem a partir do quotidiano, ou seja, a partir das suas experiéncias
e da sua realidade (Vale et al., s.d.). E fundamental que o professor parta para o ensino
dos padrdes a partir das ideias referidas anteriormente, uma vez que os padrdes sdo
considerados por diversos autores, como Sandefur e Camp (2004), citado por Vale et al.
(s.d.) como a esséncia da matematica e a matematica a ciéncia de analisar e sintetizar

padroes.

Todavia, Moreira e Fonseca (2009) apresentam algumas dificuldades dos alunos
aquando da generalizacdo, devido a ndo concretizacdo de esquemas geométricos em

padrdes numéricos, ndo conseguindo encontrar relacfes regra/representacédo visual.

Mason (1996), citado por Barbosa (2011) acrescenta que se deve proporcionar aos
alunos um maior leque de padrdes diversificados de modo a que os alunos os visualizem

e manipulem facilitando a generalizacdo.

Para Barbosa et al. (s.d.) quando se remete para abordagens ao ensino da Algebra o foco
principal reside na identificacdo de regularidades, uma vez que a procura de padrdes é

crucial para se formarem generalizagdes.

Partir da exploracdo de padrfes em contextos de investigacdo, permite aos alunos
desenvolverem a sua capacidade de entendimento da Algebra, uma vez que essas
exploracBes permitem o estabelecimento de conexdes matematicas, favorecem a
comunicacdo matematica, ajudando, deste modo os alunos a pensarem algebricamente
(Borralho e Barbosa, 2011).

Barbosa et al. (2011) acrescentam que a exploracdo de padrbes contribui para o
desenvolvimento das capacidades dos alunos aquando da resolucdo de problemas,
através da analise de casos particulares, da organizacdo de informacdo, da criacdo de

conjeturas e da generalizacao.

E sabido, segundo diversos autores, como Borralho e Barbosa (2011), que uma das
maiores dificuldades dos alunos preside na transicdo do pensamento numérico para o
pensamento algébrico, dai que varios autores (Rivera e Becker, 2005, citado por Vale,

2006) realcem a necessidade de iniciar o ensino da Algebra a partir da generalizacéo de
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padrdes, uma vez que o recurso a padrdes visuais/figurativos assume um papel essencial
para a identificacdo de expressdes numéricas por parte dos estudantes, assim como na

sua compreensdo aquando da manipulacéo de simbolos.

2.2.1.PADROES DE REPETICAO E DE CRESCIMENTO

Quando no nosso quotidiano, somos confrontados com a ideia de repeti¢do, remetemo-
-nos para uma mudanca e/ou alteracdo e/ou uma repeti¢do. Incindindo, apenas na ideia

de padréo de repeticéo, esta envolve um processo continuo e inalterado.

Segundo Barbosa et al. (2011, p. 20), “um padrdo de repeticdo € um padrdo no qual ha
um motivo identificavel que se repete de forma ciclica indefinidamente”. Esta forma
ciclica deve ser observada como uma unidade que se vai repetindo ao longo de uma

sequéncia.

Este tipo de padrbes deve ser estimulado nas criangas precocemente, uma vez que
possibilitam a insercdo das mesmas na Algebra, facilitando, em anos escolares
posteriores quando confrontados com informacGes mais complexas e onde o

pensamento algébrico é fundamental.

Ponte et al. (2009, p. 41) defendem que “ao analisar este tipo de sequéncias os alunos
tém oportunidade de continuar a sua apresentagdo, procurar regularidades e estabelecer

generalizagbes”.

Ponte et al. (2009), de acordo com Jonh Threlfaal, afirmam que a utilizagdo de padrdes
de repeticdo constitui um meio para o trabalho com simbolos e um meio para a

concecdo algebrica.

Contudo, aquando da exploracao deste tipo de padrfes ha tendéncia para uma restricao a
aspetos superficiais, ao invés, de uma exploragdo mais profunda, que possibilite a um
leque mais vasto de fortes ideias matematicas, o que devera incluir métodos de

generalizacdo, onde o processo algebrico é fundamental (Barbosa et al., 2011)

Barbosa et al. (2011) apresentam outro tipo de padrbes, os chamados padrbes de
crescimento que sdo constituidos por elementos diferentes. Ainda, relativamente as

ideias defendidas pelos autores referidos anteriormente, estes acrescentam que “cada
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termo na sequéncia depende do termo anterior e da sua posicdo na sequéncia, que

designamos por ordem do termo”.

Vale (2006) refere que “uma sequéncia apresenta um padrdo de crescimento quando

cada termo muda de forma previsivel em relacéo ao anterior”.

Numa abordagem com criancas, este tipo de padrdo assume um papel significativo na
passagem da Aritmética para a Algebra, permitindo exploraces matematicas

enriquecedoras e diversificadas (Vale, 2006).

2.3.ESTRATEGIAS UTILIZADAS PELOS ALUNOS QUANDO ENVOLVIDOS COM
PROBLEMAS DE PENSAMENTO ALGEBRICO

No 2.° Ciclo, ampliam e aprofundam [...] explorando padrdes, determinando
termos de uma sequéncia a partir da sua lei de formagdo e uma lei de
formacéo pelo estudo da relagdo entre os termos. Os alunos desenvolvem
igualmente a capacidade de identificar relacbes e de usar a linguagem
simbdlica para as descrever, e comegam a expressar relacbes matematicas
através de igualdades e desigualdades (P.M.E.B., 2007, p. 40).
Independentemente do ano letivo que a crianca frequenta, esta podera estar, mais ou
menos, familiarizada com determinada estratégia que a possibilite chegar a resolucéo de

um dado problema envolvendo o pensamento algébrico.

Segundo Moreira e Fonseca (2009), de acordo com Lannin et al. (2006) a escolha das
estratégias pela crianca ¢é influenciada por “fatores sociais, cognitivos e relativos a
tarefa, sendo de destacar a visualizacdo pobre ou forte da tarefa, a sua estrutura
matematica, valores de entrada, nomeadamente, proximos, mdaltiplos de valores ja

conhecidos e valores distantes”.

Para além dos aspetos influenciadores, aquando da resolu¢do de problemas envolvendo o
pensamento algébrico, autores, como Ponte et al. (2009) e Barbosa (2010) apresentam
pontos de vista diferentes no que respeita a categorizacdo de estratégias de

generalizacao.

Segundo um estudo realizado por Barbosa (2009) com alunos do 2.° CEB foi verificado,
entre outras conclusbes, que os alunos utilizam varios tipos de estratégias de
generalizacdo, aquando da exploracdo das tarefas, sendo que ha estratégias que foram
utilizadas com maior frequéncia relativamente a outras como a de contagem e a
explicita.
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Segundo Ponte et al. (2009), quando a crianca é deparada com uma sequéncia crescente,

pode apresentar as seguintes estratégias:

Estratégia Descricao
— Representa todos os termos da sequéncia até ao termo
Estratégia de solicitado;
representacédo e — Conta os elementos que o constituem para determinar o
contagem termo da sucessdo numérica correspondente;

— N4o se evidencia uma generalizacao de caracter global.

Tem por base uma abordagem recursiva;

— Compara termos consecutivos;

— ldentifica a alteracdo que ocorre de um termo para o
seguinte;

— Utilizacdo de linguagem natural,

— Constitui, por vezes, um obstadculo a determinacdo da
relacdo entre cada termo e a sua ordem;

— Pode conduzir a generalizagdes erradas.

Estratégia aditiva

— Considerar um termo de uma dada ordem e com base
nessa determinar o termo de uma ordem que é maltipla desta;
— Pode conduzir a generalizagdes erradas.

Estratégia do objeto
inteiro

Estratégia da
decomposicgéo dos — Permite a determinacgéo de termos de ordem distante.
termos

Quadro 1 — Categorizacao das estratégias envolvendo uma sequéncia crescente (Ponte et al.,
2009).
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Por outro lado, Barbosa (s.d., p. 4), com base em andlises das categorias apresentadas
por autores como, Lannin et al. (2006), Orton (1999), Rivera e Bcker (2008) e Stacy
(1989), desenvolveu a seguinte categorizacdo para as estratégias de generalizagdo:

Estratégia Descricao
Contagem (C) Desenhar uma figura e contar os seus elementos.
. Considerar um termo da sequéncia como unidade e
Sem ajuste (TU,) i ) a
usar multiplos dessa unidade.
: Considerar um termo da sequéncia como unidade e
Com ajuste e . £og . .
Termo L usar multiplos dessa unidade. E feito um ajuste do
. numerico (TU,) . -
unidade resultado tendo por base propriedades numéricas.
. Considerar um termo da sequéncia como unidade e
Com ajuste - . fog - .
usar multiplos dessa unidade. E feito um ajuste do
contextual (TUs3)
resultado tendo por base o contexto do problema.
. Continuar a sequéncia com base na diferenca entre
Recursiva (D;) q. ¢
termos consecutivos.
Multiplo da Usar a diferenca entre termos consecutivos como
. diferenga sem factor multiplicativo, sem ajustar o resultado.
Diferenca .
ajuste (D)
Mudltiplo da Usar a diferenca entre termos consecutivos como
diferenca com factor multiplicativo. E feito um ajuste do resultado.
ajuste (D3)
Descobrir uma regra, com base no contexto do
. roblema, que permite o calculo imediato do valor
Explicita (E) P - que p . .
da variavel dependente sendo conhecida a variavel
independente correspondente.
Adivinhar uma regra, experimentar Sucessivos
Tentativa e erro (TE) valores até que sejam verificadas as condicGes
pretendidas.

Quadro 2 — Categorizag&o das estratégias de generalizagéo (Barbosa, 2010).

Tendo em foco todo este processo de generalizacdo, € importante dar oportunidade a
crianca para explorar diversos tipos de padrGes devendo utilizar a visualizacdo e a

manipulacgdo de figuras e/ou objetos de modo a facilitar a mesma (Barbosa, 2011).

Segundo Barbosa (2011) as tarefas que envolvem a compreenséo de padrdes, relacdes e
funcOes, devem estar presentes nos programas de todo o percurso escolar, ou seja, desde
0 ensino pré-escolar até ao ensino secundario, contribuindo para a mobilizacdo de
capacidades como 0 raciocinio e a comunicacdo matematica, para que o ensino da

matematica se torne mais significativo e enriquecedor para a crianca.
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Esta mobilizacdo de saberes, relativos a natureza algébrica, surge no 1.° CEB com a
exploracdo de sequéncias, o estabelecimento de relagdes entre nimeros e entre nimeros

e operacgdes, bem como o estudo das propriedades geométricas (Ponte et al., 2009).

Numa fase seguinte, no 2.° CEB, a Algebra assume-se como um tema individualizado,
em que o seu objetivo principal é o desenvolvimento do pensamento algébrico, dando

continuidade no ciclo de ensino seguinte (Ponte et al., 2009).

O estudo dos padrbes é considerado por muitos autores (Devlin, 2002, Davis e
Hersscho, 1995) como a esséncia fundamental em torno de todo o trabalho a
desenvolver em Matematica. Os padrdes assumem um papel crucial, uma vez que a
Matematica € vista como a ciéncia dos padrdes, pelo que procura compreender cada tipo
de padrdo, quer estejam presentes na natureza, ou inventados pelo ser humano (Vale,
s.d.).
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CapriTuLo Il - METODOLOGIA

Este capitulo apresenta a descricdo da metodologia utilizada ao longo do presente
trabalho de investigacdo e encontra-se organizado em seis sec¢fes. Assim sendo, a
primeira sec¢do diz respeito as op¢des metodoldgicas, articulando a sua escolha com os
objetivos estipulados inicialmente para o estudo. A segunda secgdo apresenta 0s
participantes da investigacdo, bem como uma breve apresentacdo do contexto
investigativo. Por fim, as Ultimas quatro sec¢fes correspondem, respetivamente pela sua
ordem, ao desenho da investigacdo, aos procedimentos da mesma, as técnicas de recolha
de dados, terminando com os métodos de anélise dos dados.

3.1.0PCOES METODOLOGICAS

A escolha metodoldgica para a concretizacdo de uma investigacdo, ndao se concretiza se
n&o existir um problema devidamente estabelecido, uma vez que o problema organiza o
projeto, fornecendo-lhe direcdo e coeréncia (Sousa e Baptista, 2011). E, ainda,
fundamental estipular objetivos que serdo alvo de orientacdo por parte do investigador,
bem como a defini¢cdo de um plano orientador do estudo em causa. Para que todo este
processo seja conseguido, o investigador tera de fundamentar e selecionar os métodos a
que recorre para tornar a investigacao credivel e, nesta perspetiva, Morse et al. (2002, p.
2) afirma que “sem rigor, a investiga¢do ndo terd valor, tornando-se ficgdo e perdendo a

sua utilidade”.

Tendo em consideracdo os tragos anteriores, o presente estudo consiste na identificacéo,
na analise e na compreensdo do pensamento algébrico dos alunos, através das
estratégias utilizadas pelos mesmos quando confrontados com tarefas de cariz algébrico,
no ambito do topico “Sequéncias e Regularidades”, do tema Algebra, tal como consta

no Programa de Matematica do Ensino Bésico (2007).
Fase ao registo anterior, 0 presente estudo segue uma linha de investigacdo qualitativa.

Este tipo de investigagdo segundo Sousa e Baptista (2011, p. 56) “centra-se na
compreensdo dos problemas, analisando os comportamentos, as atitudes ou os valores.
N&o existe uma preocupacdo com a dimensdo da amostra nem com a validade e a

fiabilidade dos instrumentos, como acontece com a investigacao quantitativa”.
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Seguindo, a investigagdo qualitativa, numa perspetiva interpretativa, tanto o
investigador como o0s participantes devem assumir papéis fundamentais ao longo de
todo o estudo. Neste sentido, Eisenhart (1988, p. 103-104) afirma que:

O investigador deve estar envolvido na actividade como um insider e ser
capaz de reflectir sobre ela como um outsider. Conduzir a investigagdo é um
acto de interpretacdo em dois niveis: as experiéncias dos participantes devem
ser explicadas e interpretadas em termos das regras da sua cultura e relacGes
sociais, e as experiéncias do investigador devem ser explicadas e
interpretadas em termos do mesmo tipo de regras da comunidade intelectual
em que ele ou ela trabalha.

Utilizei o paradigma qualitativo, uma vez que o objetivo principal do presente estudo é

compreender as estratégias utilizadas pelos alunos através da aplicacdo de um leque de

tarefas de cariz algébrico.

O presente estudo apresenta a particularidade de um estudo de caso. A escolha de um
estudo de caso deveu-se a dimensdo que 0 mesmo assume no mundo investigativo, tal
como referem alguns autores como Sousa e Baptista (2011), uma vez que 0 mesmo
proporciona a oportunidade de estar mais atenta a aspetos mais particulares junto dos
alunos e arrecadar detalhes que eventualmente poderdo ser essenciais a investigagdo em
estudo, como por exemplo verificar o comportamento e os procedimentos que cada
aluno vai apresentando a medida que vao sendo confrontados com as diferentes tarefas a

que se propdem resolver.

Como refere Sousa e Baptista (2011) trata-se de um estudo intensivo e com uma
identidade bem definida, caraterizando-se como um estudo Unico, especifico e diferente.

Nesta perspetiva, Ponte (2006, p. 2) apresenta a seguinte consideracao:

Uma investigacdo que se assume como particularistica, isto é, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supde ser Unica ou
especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que ha nela
de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a
compreensao global de um certo fendmeno de interesse.
Ponte (2006), segundo uma perspetiva de Stake (1988) o estudo de caso assume-se como
um contar de uma histéria que tem como intuito acrescentar algo de significativo ao
conhecimento ja existente, com a permanéncia de uma linha que trace o interessante e 0

instrutivo.
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3.2.PARTICIPANTES

A presente investigagdo incidiu sobre dois alunos de uma turma do 6.° ano de
escolaridade do EB, no 3.° periodo do ano letivo de 2012/2013, numa escola publica do

2.°%¢e 3.° Ciclo do Ensino Basico na cidade de Leiria.

A turma era constituida por 21 alunos, sendo 10 raparigas e 11 rapazes com idades
compreendidas entre os 11 e os 14 anos. Especificando, os alunos envolvidos no estudo,

ambos tinham 11 anos de idade.

A selecdo dos dois alunos participantes no presente estudo prendeu-se pelas seguintes
razdes: (i) comparar dois alunos com niveis de aprendizagem heterogéneos, ou seja, foi
selecionado um aluno com mais facilidade na disciplina de Matemaética e um outro aluno
com menos facilidade na disciplina de Matematica, sendo que esta selecdo foi
concretizada tendo em consideracdo as notas de final de periodo, somente da referida
disciplina, com ajuda da docente responsavel pela turma na mesma disciplina; (ii) e
limitar o estudo a dois alunos de modo a analisar e descrever minuciosamente 0s Sseus
desempenhos. Coutinho (2011) refere que a selecdo da amostra aparece como um papel
fundamental ao processo de investigacdo, uma vez que aquando da escolha da amostra o
investigador pretende fazer um fio condutor légico que permitira realizar todo o

processo de recolha de dados.

Tendo em consideracdo que os alunos se encontravam num ano letivo em que lhes é
obrigada a realizacdo de exames estipulados pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia,
referenciado no Despacho normativo n.° 24-A/2012 no artigo 10.° e, uma vez que 0S
contetdos programaticos ndo estavam ainda todos lecionados, com o acordo da
professora cooperante, o estudo foi realizado em ambiente escolar mas fora do horério
letivo dos alunos. Para tal, foi solicitada autorizacdo aos respetivos encarregados de

educacdo (anexo 8), que acederam ao pedido sem oposicao.

Considerando os casos selecionados, segue-se de seguida uma breve descricdo de cada
um dos alunos, no que concerne as aprendizagens na disciplina de Matematica, bem
como alguns tragos emocionais com 0s quais me deparei quer em contexto de sala de

aula, como ao longo da aplicagéo das tarefas para o trabalho de investigacao.
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O Pedro (nome ficticio) revela bastante facilidade na disciplina de Matematica. De
origem Ucraniana, chegou a Portugal em 2010. Obteve a classificagdo de 4 valores a
Matematica, quer no 1.° periodo quer no 2.° periodo do ano letivo de 2012/2013. Ao
longo da aplicacdo de todas as tarefas manteve sempre a mesma calma e tranquilidade,
ndo mostrando sinais de desisténcia aquando de alguma tarefa que Ihe gerasse maior
dificuldade.

O José (nome ficticio) é um aluno que ao longo do 4.° e do 5.° ano de escolaridade
esteve sujeito a um plano de recuperacdo, revelando muitas dificuldades de
aprendizagem na disciplina de Matematica. O José demonstrou fragilidades ao longo do
percurso investigativo, afirmando mesmo ndo gostar de Matematica. Mostrou, por
diversas vezes, intengcdo de desistir aquando de uma tarefa que lhe causava maiores
dificuldades.

3.3.Desenho da Investigacéo

Para selecionar as tarefas do estudo, tive a preocupacdo de as selecionar de modo a irem

ao encontro dos objetivos estipulados inicialmente.

Assim, concebi um conjunto de tarefas (anexos 9, 10, 11 e 12), apresentadas aos alunos

ao longo de quatro sessdes presenciais e em contexto escolar.

Para a preparacdo das tarefas a implementar, numa primeira instancia, houve a
preocupacdo de as selecionar abarcando padres diferentes, ou seja, padrbes de
repeticdo, padrdes de crescimento, bem como a apresentacdo de uma tarefa partindo do
termo geral, e uma ultima com um padrdo de crescimento, mas mais complexo que o ja
referido. Todas as tarefas selecionadas foram recolhidas da brochura da Dire¢éo-Geral
de Inovacédo e de Desenvolvimento Curricular (D.G.1.D.C.) e de atividades propostas
por Barbosa et al. (2011). O tempo limite da realizacdo das tarefas ndo era rigido, para

assim respeitar o ritmo de trabalho dos alunos.

De seguida séo apresentadas as quatro tarefas e os respetivos objetivos, definidos de
acordo com Ponte et al. (2009).

1.2 Tarefa (anexo 9). A primeira tarefa seguia a linha de sequéncias repetitivas. Este tipo

de sequéncias indica um padrdo repetitivo, em que a facilidade de imaginar a sequéncia

seguinte é dada pela possibilidade de repeticdo. O padrédo de repeticdo pode ser
37



trabalhado com os alunos desde muito cedo, pois tal como refere Ponte et al. (2009) este
tipo de sequéncia s&o as mais simples e podem ser utilizadas para o trabalho inicial na
busca de regularidades e de generalizacdes.

Nesta, primeira tarefa, pretendia-se que os alunos atingissem 0s seguintes objetivos
(Ponte et al., 2009, p. 47-48): (i) continuar a representacao da sequéncia; (ii) identificar
a unidade que se repete ciclicamente; (iii) descrever uma relagdo entre os termos da
sequéncia e a sua ordem; (iv) usar a relacdo entre o termo e a sua ordem na sequéncia
para indicar o termo de uma ordem; e (V) expressar essa relacdo em linguagem natural e

simbdlica.

2.2 Tarefa (anexo 10). A segunda tarefa refere-se a padrdes de crescimento. Este tipo de
padrdo assume um papel importante na passagem da Aritmética para a Algebra
(Barbosa et al., 2011). A escolha da presente tarefa prendeu-se pelo seu padrdo mais
complexo relativamente ao da 1.2 tarefa. Anteriormente, a sequéncia remetia a uma
sucessiva repeticdo de padrédo, a presente prende-se, de acordo com Vale (2006), a uma
sequéncia com um padrdo de crescimento, uma vez que cada termo altera a sua forma

relativamente ao termo anterior de forma crescente.

Os objetivos a atingir nesta tarefa eram, segundo Ponte et al. (2009), as referidas
anteriormente nos pontos (i), (iii) e (v) (1.2 tarefa), sendo que estando perante um
padrdo de crescimento, os autores acrescentam um outro ponto, como sendo: “usar a
relacdo entre 0 modo de constituicdo de cada termo e a sua ordem na sequéncia para

indicar o termo de uma dada ordem”.

3.2 Tarefa (anexo 11). Esta terceira tarefa apresenta uma natureza diferente das tarefas
anteriores, uma vez que o aluno é confrontado com um dado termo geral e o pretendido

¢ a construcdo da respetiva sequéncia.

A selecdo surge, ainda, pela citacdo de Ponte et al. (2009, p. 59) ao afirmarem que este
tipo de atividade “pode contribuir para desenvolver a sua compreensao das expressoes
algébricas”. Acrescentando que, ao determinar os termos, os alunos identificam o tipo
de crescimento presente na sequéncia, bem como as propriedades dos respetivos valores

numéricos (Ponte et al., 2009).
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4.2 Tarefa (anexo 12). A ultima tarefa, implementada neste estudo, € uma sequéncia
crescente de relagdo do tipo an+c (Ponte et al., 2009). Para além dos aspetos a atingir
referidos na 2.2 tarefa, Ponte et al. (2009, p. 58) acrescenta que se deve “determinar o
termo geral”. Assim sendo, a presente tarefa difere da 2.2 tarefa por ser solicitado um

termo geral da sequéncia proposta.

3.4.PROCEDIMENTOS

Apbs a selecdo dos participantes, foi pedido, por escrito, autorizacdo aos encarregados

de educacéo (anexo 8).

As tarefas foram implementadas individualmente para: (i) evitar momentos de conversa
entre os alunos, podendo gerar conflitos de atengdo perante os mesmos e (ii) fazer com
que cada aluno se sentisse mais a vontade na forma como desejasse realizar as tarefas,
uma vez que para além da apresentacao da tarefa numa folha, os alunos podiam realizar
a mesma ou numa folha ou no quadro, conforme se sentissem mais a vontade e

acompanhados de materiais de manipulacdo apropriados a cada tarefa.

3.5.TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

As técnicas de recolha de dados funcionam como um processo operativo que permite
recolher os dados empiricos fundamentais a todo o processo de investigacdo (Sousa e
Baptista, 2011).

Neste sentido, para assegurar a credibilidade dos dados recolhidos foram utilizadas
técnicas que fizessem um cruzamento de dados, permitindo o confronto e o
complemento entre as diferentes recolhas, desde a observacdo aos documentos escritos,

bem como ao registo audio.

Sousa e Baptista (2011) defendem que o recurso a varios meios de informacdo é
importante na medida em que permite cruzar o contetido, de modo a que as varias fontes

relatem 0 mesmo acontecimento e promovam a sua veracidade.

Numa investigacdo qualitativa, uma das fontes diretas da recolha de informagéo é a
observacao, onde o investigador assume o papel de instrumento principal, sendo que nas
palavras de Bogdan e Biklen (1994, p. 48) "as ac¢Oes podem ser melhor compreendidas

guando sdo observadas no seu ambiente natural de ocorréncia".
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Aquando da aplicagéo das tarefas, foi, ainda, utilizada a observacédo direta, com recurso
as notas de campo, de forma a perceber as frustracdes e as ansiedades que determinada
tarefa poderia estar a gerar em cada aluno. Nesta perspetiva, a observagdo qualitativa
ndo assume um papel de pesquisa rigida, mas sim um caracter flexivel e aberto, o que se

pretendeu com todas as tarefas implementadas ao longo de todo o estudo (Aires, 2011).

No decorrer das tarefas, foram gravadas conversas audio entre os dois sujeitos, aluno-
estagiaria, de modo a captar informacdo que complementasse a observacédo e, o registo
escrito do aluno. A utilizacdo desta técnica permitiu, garantir minuciosamente alguns
aspetos fundamentais a reter, como é o caso de uma eventual conversa entre aluno-
estagiaria que de certa forma poderiam enriquecer o trabalho investigativo e que de outra

maneira era impossivel obter.

3.6.METODO DE ANALISE DOS DADOS

Numa investigacao, a analise dos dados € um processo pelo qual o investigador, apds a
recolha dos dados, terd de fazer uma selecdo da informacdo mais relevante, para assim,
dar resposta a pergunta de partida. Neste sentido, “a analise dos dados caracteriza-se
pela reducdo e organizacdo da informacdo recolhida, com o proposito de encontrar
resultados que possam ser interpretados pelo investigador e comunicados de forma clara
e organizada” (Creswell, 2003, citado por Barbosa, 2009, p. 115).

Para a analise das estratégias utilizadas pelos alunos, no que respeita as tarefas
envolvendo sequéncias crescentes (tarefas 2, 3 e 4), estas serdo analisadas tendo em
conta as consideracfes apresentadas por Ponte et al. (2009) (ver a pagina 31), assim

como a categorizagdo proposta por Barbosa (2010, p. 4) (ver a pagina 32).

Para as tarefas que envolviam generalizaces (tarefas 1, 2, 3 e 4) foi usada a
categorizacdo proposta por Barbosa (2010, p. 4) (ver a pagina 32).
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CAPITULO IV - APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

No presente capitulo serdo apresentados e discutidos os dados recolhidos ao longo das

tarefas implementadas, tendo por base os objetivos estipulados para o presente estudo.

Assim sendo, este capitulo encontra-se dividido em duas sec¢des, cada uma delas
dedicada a um aluno.

4.1. O CASO PEDRO

O Pedro foi uma crianga que demonstrou ao longo das tarefas empenho e seguranca
perante o trabalho desenvolvido.

4.1.1. 1.2 TAREFA: “RAPAZES E RAPARIGAS ”

A 1.2 tarefa (anexo 9) a ser implementada envolvia o trabalho a volta de uma sequéncia

repetitiva de figuras.

Quanto as duas primeiras questdes, o Pedro ndo demonstrou qualquer dificuldade,

parecendo ter compreendido o que se pretendia, como € possivel verificar a seguir:

[...]
Carolina - Utilizando as imagens das criancas, continua a sequéncia (questéo 1).

O Pedro representou a seguinte sequéncia:

Carolina - Como chegaste a essa resolugdo?
Pedro - Entdo a sequéncia é: 2 rapazes e 1 rapariga e eu continuei a sequéncia pondo 2 rapazes e 1
rapariga e seguindo a sequéncia.

Carolina - Qual é o grupo que se repete (questdo 2)?

Pedro - Os 2 rapazes e 1 rapariga.

Pela verificacdo anterior, podera dizer-se que a estratégia utilizada pelo Pedro
corresponde a definida por Barbosa (2010), como sendo uma estratégia de contagem
(C), ou seja, desenha uma figura e conta os seus elementos, tendo o Pedro demonstrado

perceber que havia uma sequéncia que se repetia ciclicamente.

Avancando nas questdes solicitadas, mais uma vez, o Pedro ndo demonstrou

dificuldades na sua resolucéo, parecendo ter compreendido as mesmas, como € possivel
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visualizar nas respostas dadas as questdes 3.1, 3.2, 4.1 e 4.2 onde se pode inferir que o
aluno recorreu a estratégia da diferenca do multiplo da diferenca sem ajuste (D,),
(Barbosa, 2010) utilizando a diferenca entre termos consecutivos como fator

multiplicativo.
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Perante o0 solicitado, nas questfes 5.1 e 5.2, ao exigir ja alguma generalizacdo do
contexto da tarefa, o Pedro ndo demonstrou falta de compreensdo perante o tipo de
sequéncia, bem como a sua composicdo, podendo inferir-se que o aluno utilizou a
estratégia explicita (E), de acordo com Barbosa (2010), descobrindo uma regra, com

base no contexto do problema.
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Em suma, Pedro parece compreender a lei de formagdo da sequéncia repetitiva
apresentada, sendo que a medida que vai resolvendo as questdes solicitadas, ndo parece
revelar dificuldades na sua apresentacdo, o que subentende que o Pedro se encontra apto

para a resolucdo de tarefas mais complexas de natureza algébrica.

4.1.2. 2.2 TAREFA: “QUADRADOS”

Esta 2.2 tarefa (anexo 10) a ser implementada envolvia o trabalho a volta de uma

sequéncia crescente de figuras.

Embora o Pedro nas trés primeiras questdes ndo tenha revelado dificuldades, parecendo

ter compreendido a lei de formacao das figuras, como € visivel nas respostas que deu as
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questBes 1, 2 e 3, parece poder inferir-se que o raciocinio que utilizou corresponde
claramente ao definido por Ponte et al. (2009) como sendo uma estratégia aditiva, ou
seja, remete para a comparagéo entre termos consecutivos, identificando a alteragéo que

vai ocorrendo de um termo para o seguinte, utilizando uma linguagem natural.
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De facto, a analise dos registos do Pedro, mostra que, para dar resposta ao solicitado, o
aluno compara termos consecutivos de modo a identificar a alteracdo que ocorre de um

termo para o seguinte, utilizando uma linguagem natural.

A resolucdo da questdo 4, ao exigir ja alguma generalizacdo (determinagdo do 35.° e
100.° termos) levantou dificuldades ao Pedro. Talvez por ter utilizado anteriormente
uma linguagem natural, uma vez que a estratégia utilizada pelo aluno nas questdes
anteriores poderd conduzir a generalizacGes erradas, remetendo para um obstaculo a
determinacdo da relacdo entre cada termo e a sua ordem (Ponte et al., 2009). Neste
sentido, o Pedro acabou por revelar dificuldade em determinar a relacdo entre cada

termo e a sua ordem (Ponte et al., 2009), como é visivel a seguir:
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Por outro lado, uma vez que, ainda na questdo 4, ao ser pedido o niumero de quadrados
da centésima figura, o Pedro se limitou a multiplicar por 10 o nimero de quadrados da
décima figura, podemos concluir que, de acordo com Barbosa (2010), o aluno utilizou
uma estratégia de contagem com ajuste, considerando um termo da sequéncia como
unidade e usando multiplos dessa unidade.

Em suma, nesta tarefa, o Pedro, apesar de mostrar que compreende a lei de formacao
das figuras, revela dificuldade em gerar termos de ordens superiores que ndo possam ser

facilmente determinados um a um.

4.1.3. 3.2 TAREFA: “CONSTRUCAO DE UMA SEQUENCIA”

A 3.2tarefa (anexo 11) envolvia um trabalho em torno de um termo geral j& dado.

O Pedro revelou facilidade na compreensdo do solicitado as questbes 1, 2 e 3, como
pode ser observado a seguir, parecendo ter compreendido como obter o termo da
sequéncia a partir do termo geral dado. Assim sendo, pode-se inferir que o aluno

utilizou a estratégia explicita (E), apresentada por Barbosa (2010).
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Analisando as questbes apresentadas anteriormente, o Pedro demonstra perceber o
contexto do problema, conseguindo identificar a alteracdo que ocorre de um termo para
0 seguinte.

Para a resolucdo da questdo 4, o Pedro demonstrou dificuldades, podendo inferir-se que
podera ter interpretado a questdo como a anterior, uma vez que recorreu a0 mesmo

processo para chegar a resolu¢do, como pode ser visualizado no registo escrito do
Pedro:
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Assim o Pedro confundiu a ordem de um termo com o valor desse mesmo termo.

4.1.4. 42 TAREFA: “LAPIS”

A 4.2 tarefa (anexo 12) a ser implementada, envolvia novamente o trabalho a volta de
uma sequéncia crescente de figuras. Contudo, esta difere da 2.2 tarefa por ser solicitado

um termo geral da sequéncia proposta.

No que se refere as respostas dadas as questbes 1 e 2, o Pedro parece demonstrar
compreender a lei de formacéo da presente sequéncia, como € possivel verificar através

do registo escrito do Pedro.

Carolina — Desenha a 4.2 construcéo da sequéncia (questéo 1).
O Pedro fez o seguinte registo:

Carolina — Explica a regra de formag&o que seguiste para a continuar (cont. questao 1).

Pedro — Como a 1.2 construcédo tem 4 lapis e a 2.2 construcdo tem 7 lapis, os lapis aumentam sempre com
3 em cada figura.

Carolina — Quantos lapis sdo necessarios para a 6.2 construgcdo? Explica como pensaste (questao 2).
Para responder a esta questao o Pedro fez o seguinte registo escrito:
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Pedro — A 6.2 construgdo vai ter 19 Iapis.

Assim sendo, pode inferir-se que o aluno parece utilizar a estratégia aditiva, de acordo
com a categorizagao apresentada por Ponte et al. (2009), uma vez que o aluno identifica

a alteracdo que ocorre de um termo para o seguinte.

Ainda no que concerne as questdes em analise, o Pedro parece compreender a alteracéo
que vai ocorrendo de termo para termo, tornando mais facil a compreensdo da

composic¢do da sequéncia.
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Ja em relacdo a questdo 3, o Pedro revela dificuldade em determinar a relagdo entre cada
termo e a sua ordem, eventualmente porque na questéo anterior utilizou uma linguagem

natural.

Carolina — Quantos lapis sdo necessarios para formar 100 quadrados (questédo 3).

Pedro — Vou ter de fazer 100x4 lapis porque se queremos a 100.2 figura vezes o ndmero de lapis que cada
figura tem.

Carolina — Explica-me melhor.

Pedro — Entdo como temos 4 lapis em cada figura e queremos saber a 100.2 figura fazemos a 100.2 figura
vezes os lapis que cada tem. E assim encontramos quantos lapis tem a 100.2 figura.

Carolina — Onde foste buscar esse quatro?

Pedro — A 1.2 figura que tinha 4 l4pis.

Carolina — Entdo porque é que foste buscar a 1.2 construcdo e nao foste buscar a 2.2 construgao?

Pedro — Ha...porque aqui consigo encontrar logo a 100.? figura que é 100x4 1apis que é cada figura.

Relativamente a resposta dada pelo Pedro a questdo 4, o aluno parece compreender o
contexto do problema, uma vez que para a construcdo da expressdo algébrica da
sequéncia procura alteragdes que vao ocorrendo de termo para termo. Assim sendo, 0

aluno parece utilizar a estratégia explicita (E) definida por Barbosa (2010).

Carolina — Qual é a expressao algébrica da sequéncia (questao 4)?

Pedro — Ja sei! Nx3+1.

Carolina — Vamos I4 testar.

Pedro — 1x3+1=4; 2x3+1=7; 3x3+1=10; 4x3+1=13; 5x3+1=16; 6x3+1=19.

Carolina — Agora explica-me como é que chegaste a essa expressao.

[...]

Carolina — Entdo, va vamos por partes. Este n (apontando para o n da expressdo apresentada pelo Pedro).
Porqué este n?

Pedro — Porque é o nimero da construcao.

Carolina — Entdo, significa que se eu quiser o nimero de lapis da 1.2 construcdo vou substituir o n por...
Pedro - 1.

[...]

Carolina — Porqué multiplicar por 3?

Pedro — (pausa) porque... (pausa)...eu so pensei assim: 1x3 que da 3 e mais 1 que da 4. E a seguir pensei
para os outros e deu. Mas 0 3 tem a ver com a soma dos lapis.

Carolina — Por isso é que multiplicaste por 3! E porqué por +1?

Pedro — Porque havia (pausa) porque aqui a diferenga entre os niimeros...

Carolina — Quais nimeros?

Pedro — Entre 0 4 e 0 3, a diferenga era 1. Entdo daqui...aqui deu 1...daqui aqui também deu 1...também
me deu diferenca de 1 e daqui aqui também me deu diferenca de 1 (apontando para o registo da questdo
2).

Em sintese, o Pedro revela dificuldades em gerar termos de ordens superiores, quer
esteja perante uma sequéncia repetitiva ou crescente. Isto advém, eventualmente, do tipo
de linguagem que utiliza aquando da resolucdo de questdes que envolvem
generalizagGes proximas, o que o podera ter condicionado aquando do confronto com
questdes que envolviam generalizagcGes distantes. No entanto, na generalidade das
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tarefas o Pedro demonstrou uma boa compreensédo da lei de formacgdo das sequéncias,
quer se tratasse de uma sequéncia repetitiva, quer de uma sequéncia crescente. Quanto
as estratégias utilizadas, o Pedro vai variando conforme o tipo de questdo que lhe é
solicitado, como sendo em questfes de generaliza¢bes proximas ou distantes, bem como

o tipo de sequéncia pelo qual se depara.

4.2. O CAsSO JOSE

O José, ao longo das tarefas demonstrou comportamentos diferentes, mostrando-se
numas tarefas empenhado e esforcado, tendo revelado interesse em responder ao

solicitado, enquanto que noutras revelou algum desinteresse e desmotivacéao.

4.2.1. 12 TAREFA: “RAPAZES E RAPARIGAS”

Para responder as questfes 1, 2 e 3 da 1.2 tarefa (anexo 9) - sequéncia repetitiva - 0 José
ndo demonstrou dificuldades, parecendo ter compreendido a lei de formacdo da
sequéncia, podendo inferir-se que o aluno apresenta uma estratégia de contagem (C),
segundo consta na categorizacdo definida por Barbosa (2010), como é possivel

averiguar pelas respostas do aluno:

Carolina - Utilizando as imagens de criancas, continua a sequéncia (questao 1).
O José recorre as imagens de meninos e meninas e faz o seguinte registo:

Carolina - Qual é o grupo que se repete (questdo 2)?

[..]

José - 2 meninos e uma menina.

Carolina - Se se construir uma sequéncia de grupos repetidos com 10 rapazes (questdo 3):Quantas
raparigas ha (alinea 3.1)?

[...]

José - Posso fazer aqui a sequéncia?

Carolina - Podes, & vontade.

José - Agora, seria 2 rapazes e 1 rapariga. (0 José faz a sequéncia utilizando as imagens de meninos e
meninas, tal como esta representado a seguir).

Carolina - Entdo, numa sequéncia de 10 rapazes existem quantas raparigas?

José - Aqui termina o 1.° grupo, o 2.° grupo, o 3.° grupo, o 4.° grupo e o 5.° grupo...como temos de fazer
grupos de 2 rapazes e 1 rapariga temos 5 raparigas.

Carolina - E quantos grupos repetidos ha (alinea 3.2)?
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O José faz o seguinte registo utilizando as imagens:

No entanto, € visivel que o aluno parece compreender a lei de formacdo da sequéncia,

uma vez que demonstra perceber a alteracdo que vai acontecendo de termo em termo.

Também na questdo 4, o José, com base no feito anteriormente, demonstrou
compreender o solicitado, recorrendo ao dobro e a metade para dar resposta ao pedido,

como é possivel visualizar a seguir.

Carolina - E se se construir uma sequéncia com 24 rapazes (questdo 4): Quantas raparigas ha (alinea
4.1)?

José - Temos 10 rapazes a metade de 10 é 5 e temos aqui 5 raparigas que é a metade. Entdo, se
tivéssemos 24 rapazes seriam 12 raparigas porque é metade. Porque numa sequéncia de 10 rapazes em
cinco raparigas que é metade, logicamente se houvesse 24 rapazes seriam 12 raparigas porque é metade.
Carolina - E quantos grupos repetidos hé (alinea 4.2)?

[-..]

José — 12 grupos.

Carolina — Porqué?

José — tem 24 rapazes, as raparigas seriam 12 que é a metade como a sequéncia é de 2 rapazes e uma
rapariga. Rapariga termina em grupo. Como termina sempre em rapariga temos 12 grupos porque ha 12
raparigas.

Assim sendo, pode-se inferir que o aluno recorreu a estratégia da diferenca recursiva

(D1), segundo a categorizacdo estabelecida por Barbosa (2010), conseguindo continuar a

sequéncia com base na diferenga entre termos consecutivos.

Quanto a questdo 5, o José demonstrou compreender a sequéncia de forma geral, tal

como é visivel na resposta dada a presente questao.

Carolina - E se se construir uma sequéncia com 71 rapazes (questdo 5): Quantas raparigas ha (alinea
5.1)?

José - 33,5 ndo podemos ter 12 rapariga partida a meio. Ou temos 34 ou 35 raparigas, mas assim ndo
vamos ter 71 rapazes. Portanto ndo da porque 71 é impar.

Carolina — E quantos grupos repetidos (alinea 5.2)?

José - Também ¢ impossivel...ai que me vou perder...temos 71 rapazes para haver 70 rapazes tinham de
haver 35 raparigas. Logo ndo d& para fazer 71 grupos porque ndo podemos cortar 12 rapariga a meio. Nao
é impar. Ou era 70 ou 72 porque sdo nimeros pares.

Assim sendo, poderd inferir-se que o José utilizou a estratégia explicita (E), definida
segundo a categorizacdo das estratégias de generaliza¢do por Barbosa (2010), uma vez

que o aluno apresenta uma regra, com base no contexto do problema.
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Em suma, o José parece ter compreendido o contexto do problema, uma vez que
respondeu a todas as questdes solicitadas, demonstrando perceber a lei de formagéo da

sequéncia, bem com gerir termos mais distantes.

4.2.2. 2.2 TAREFA: “QUADRADOS”

A 22 tarefa (anexo 10) a ser implementada envolvia o trabalho & volta de uma
sequéncia crescente de figuras.

O José ndo revelou dificuldades nas questdes 1, 2 e 3, pelo que parece ter compreendido
a lei de formacdo das figuras, tal como se pode visualizar nas respostas dadas as
questdes referidas, podendo inferir-se que o aluno utilizou a estratégia aditiva definida

segundo a categorizacdo de Ponte et al. (2009).

5 Numero da figura ~ Numero de quadrados
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Ainda no que respeita as questdes anteriores, 0 José mostra compreender a alteragdo que
ocorre de um termo para 0 termo seguinte, sendo capaz de comparar termos

consecutivos.

Quanto a questdo 4, o aluno é solicitado a encontrar o nimero de quadrados que tera a
35.2 figura, pelo que, observando a resolucdo do aluno, podera inferir-se, que o José
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recorre a um desenho para encontrar o valor solicitado. Assim sendo, pode-se induzir

que o aluno utilizou a estratégia de contagem (C) definida por Barbosa (2010).

Para responder a questdo 4, o0 José parece demonstrar compreensdo no que respeita a lei
de formagdo de qualquer termo da sequéncia, conseguindo determinar o numero de
quadrados da 100.2 figura, podendo inferir-se que o aluno recorre a estratégia explicita
(E), categorizada segundo Barbosa (2010).

Em suma, o José, na presente tarefa, parece demonstrar compreensao no que respeita a

lei de formacdo da sequéncia, bem como gerir termos mais distantes.

4.2.3. 3.2 TAREFA: “CONSTRUGAO DE UMA SEQUENCIA”

A 3.2 tarefa (anexo 11) envolvia um trabalho em torno de um termo geral j& dado.

Na presente tarefa e analisando-a de modo geral, o José demonstrou muitas dificuldades

na resolucédo de praticamente todas as questdes.

No que respeita a resposta dada a questdo 1, o José ndo consegue entender como pode
obter os termos solicitados, tendo por base o termo geral dado, pelo que, ao invés de
substituir o n da expressdo pelo nimero de cada figura, substitui o 2 da expressdo pelo
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numero de figura. Pode, ainda concluir-se que o aluno considera a expressao dada,

como sendo o0 2.° termo da sequéncia.

Relativamente a resposta dada a questdo 2, o José é claramente influenciado pela ndo
compreensdo da questdo anterior, voltando a demonstrar dificuldades. Aqui, o aluno
refere que ao termo anterior se adiciona 1 para obter o termo seguinte, podendo inferir-

-se que o aluno usa a estratégia aditiva estipulada pela categorizacdo de Ponte et al.

(2009), embora com falhas de compreenséo do contexto geral do problema.

Reforcando, ainda mais a incompreensao deste tipo de tarefas, o José demonstrou nao
conseguir responder ao solicitado, tal como é possivel visualizar na resposta dada a
questdo 3, podendo inferir-se pela sua resposta e tendo em consideracdo a sua linha de
pensamento nas questdes anteriores que o aluno encontra-se incapaz de conseguir

resolver este tipo de tarefa.

Para a questdo 4, o José ja ndo consegue resolver nem apresentar qualquer tipo de

pensamento, tal como € visivel na tentativa de dar resposta a questéo 4.
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Em suma, fazendo uma breve comparacao com as tarefas anteriores, o José demonstrou
dificuldades na resolucdo de uma tarefa em que é dado o termo geral. Mostrando néo
compreender a lei de formagédo da sequéncia, possivelmente devido ao modo formal
como esta é apresentada (sem recurso a figuras) ou porque a presente tarefa ndo segue a
mesma linha de apresentacdo das tarefas anteriores, o que o condicionou na sua

resolucéo.

4.2.4. 42 TAREFA: “LAPIS”

Em relacdo a 4.2 tarefa (anexo 12), nas questdes 1 e 2, o José revelou facilidade na
compreensdo do solicitado, como pode ser observado a seguir, parecendo ter
compreendido a lei de formacdo da sequéncia e utilizando a estratégia aditiva (Ponte et
al., 2009) para obter ambas as respostas.

Carolina - Desenha a 4.2 construcdo da sequéncia. Explica a regra de formagdo que seguiste para a
continuar (questéo 1).

[...]

José - 4 para sete foram trés (apontando para as duas primeiras figuras da sequéncia). E aumentaram
sempre um quadrado com 3 aqui. Logo vamos aumentar um quadrado que tera treze (apontando para a
construgdo feita pelo aluno).

A construcdo do aluno é a seguinte:

P
.

. |
—

Carolina - Quantos lapis sdo necessarios para a 6.2 construgdo? Explica como pensaste (questao 2).
Para chegar a esta resposta José fez o seguinte registo escrito:
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Pela visualizagdo dos registos, 0 José mostra que para dar resposta ao solicitado, vai

comparando a alteragcdo que vai ocorrendo de termo em termo.

Quanto a questdo 3, o José teve bastantes dificuldades em responder ao solicitado,
eventualmente porque a questdo exigia alguma generalizacdo e porque nas questoes
anteriores utilizou uma estratégia que remeteu para uma linguagem natural, uma vez

que os valores solicitados anteriormente eram de ordens inferiores. Como é possivel
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visualizar o registo do José (anexo 20), este ndo conseguiu construir termos de ordens

superiores, neste caso 0 nimero de lapis necessarios para formar 100 quadrados.

No que respeita a resposta dada pelo José a questdo 4 (anexo 20), 0 mesmo demonstra
dificuldade em encontrar a expressdo algebrica, pelo que se pode inferir que o aluno nédo
compreende o contexto total do problema, nomeadamente no que respeita as alteracdes
que vé&o surgindo de termo para termo para criar a expressao da presente sequéncia pelo
que o aluno somente, nesta fase consegue dizer que o “n” é igual ao nimero da

construcdo, ou seja, substitui-se o0 “n” pelo nimero da construcao pretendida.

Em sintese, 0 José, ao longo de todo o trabalho vai revelando algumas dificuldades na
resolucdo de algumas questdes, nomeadamente nas que respeitam as generalizacGes
distantes, chegando mesmo a ndo conseguir resolvé-las, isto acontece, sobretudo quando
é confrontado com sequéncias crescentes. Assim sendo, 0 José, por vezes, parece
entender a lei de formacdo das sequéncias, contudo nas questdes de generalizacGes
distantes parece nao conseguir gerir termos de ordem superior. Isto poderé advir, com o
tipo de linguagem que utiliza aquando da resolucdo de questdes que envolvem
generalizacGes proximas, o que o podera ter condicionado aquando do confronto com

questdes que envolviam generalizacdes distantes.
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CAPITULO V — CONCLUSOES E LIMITACOES

Neste capitulo pretendo responder aos objetivos estipulados para o presente estudo e as

perguntas de partida, bem como apresentar as limitacdes do mesmo.

Tentei de acordo com Miles e Hubermann (1994) citado por Sousa e Baptista (2011, p.
120) “[...] extrair significados a partir de uma apresentacao sintese dos dados pondo em
evidéncia ocorréncias regulares, esquemas, explicacdes, configuracdes possiveis,

tendéncias causais e proposi¢oes [...].”

Tendo em consideracdo as perguntas de partida delineadas para o presente estudo -
Quais as estratégias utilizadas pelos alunos do 6.° ano de escolaridade quando
envolvidos com problemas algébricos? e Quais as dificuldades sentidas pelos alunos
guando confrontados com problemas algébricos?, foram definidos os seguintes

objetivos:

(i) compreender as estratégias utilizadas pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

guando resolvem problemas algébricos;

(ii) identificar as estratégias utilizadas pelos alunos quando identificam,

continuam ou criam padroes;

(ii1) identificar as dificuldades dos alunos quando confrontados com problemas

envolvendo o pensamento algébrico.

Da analise feita, pode-se dizer que, relativamente as generalizacbes proximas
(geralmente até ao 10.° termo) os alunos-caso utilizaram estratégias de contagem ou
estratégias aditivas (Ponte et al., 2009). Quando se trata de generalizacbes mais
distantes, as estratégias mais utilizadas foram as categorizadas por Barbosa (2010) como

explicita, de termo unidade e de diferenca.

Entre as estratégias mais utilizadas segundo a categorizacdo definida por Ponte et al.
(2009) destaca-se a estratégia aditiva, usada por ambos os alunos. No entanto, como foi
referido, a utilizacdo desta estratégia originou dificuldades aquando da necessidade de
generalizar, devido a linguagem natural utilizada em questdes anteriores (generalizagdes

préximas).
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Quando confrontado com a generalizagdo de uma sequéncia, 0 José ndo consegue
perceber o contexto, ndo conseguindo encontrar uma estratégia que possibilitasse essa
mesma generaliza¢do. Por outro lado, o outro aluno, o Pedro, hesita na explicagdo da

sua estratégia de generalizacdo, mas acaba por conseguir explica-la passo a passo.

Para Vale et al. (s.d.) é fundamental encontrar os termos da sequéncia, uma vez que € 0
primeiro passo a dar no sentido da Algebra. Contudo, acrescentam que é importante
perceber se os alunos conseguem encontrar a regra geral, assim como entender a
estratégia utilizada. Assim sendo, o Pedro conseguiu encontrar o termo geral, utilizando
a estratégia explicita (E) (Barbosa, 2010), uma vez que ao explicar a sua estratégia,
utiliza o contexto do problema. Por outro lado, o José, apenas afirma que “n” se

substitui sempre pelo nimero da figura.

O presente estudo apresentou algumas limitacbes. Desde ja destaco o facto da
implementacdo nédo ter sido em contexto de sala de aula, o que limitou num primeiro
momento a selecdo dos alunos para o estudo pelo que teve implicagdes no proprio
desenvolvimento das estratégias utilizadas pelos alunos. A discussdo e exploracdo das
diferentes estratégias em espaco de sala de aula teriam inevitavelmente contribuido para
o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos envolvidos. Uma outra limitacao refere-

-se ao fator tempo (pouco tempo) e a dificuldade em encontrar espacos de
disponibilidade comum entre os alunos e a investigadora. Neste sentido, o estudo teria
beneficiado com o alargamento das tarefas implementadas, ou seja, que as mesmas
fossem em maior numero e que fossem mais diversificadas. Uma outra das limitacdes
foi a minha pouca formagao e conhecimento na area em estudo, pelo que neste sentido
tive de investigar mais sobre a mesma para que o estudo fluisse sem precaucdes

indesejaveis a concretizacdo do mesmo.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

Dado como terminado o presente relatério refiro o qudo importante foi a sua

concretizacdo, quer numa perspetiva pessoal, quer numa perspetiva profissional.

Embora tivessem surgido barreiras a realizacdo de ambas as dimensdes que constituem
0 presente relatorio, ou seja, a dimenséo reflexiva e a dimenséo investigativa, é de
realgar o enriquecimento e o significado que a sua concretizagdo acrescentou ao meu

crescimento pessoal e profissional.

No que toca a dimensdo reflexiva, esta foi bastante importante, uma vez que me
permitiu refletir sobre o trabalho realizado em todos os contextos em que estive
envolvida, desde o 1.° CEB ao 2.° CEB, permitindo-me perceber as aprendizagens
adquiridas, bem como realcar as estratégias utilizadas para contornar as barreiras que
me impediam de alcancar o sucesso em contexto pedagodgico, assim como identificar

algumas barreiras ainda por ultrapassar.

Quanto a dimenséo investigativa do presente relatorio, esta permitiu-me aprofundar
conhecimentos relativos a Investigacdo em Educacdo e a Educacdo Matemaética e no que
diz respeito a esta Gltima, especificamente no que concerne a Algebra. Daqui realco a
importancia de trabalhar a Matematica em conformidade com situaces que poderao
estar no quotidiano dos alunos, de forma a suscitar-lhes interesse, bem como a

importancia do suporte material que acompanha cada atividade apresentada.

Terminando este meu relatério de pratica pedagdgica, as aprendizagens adquiridas ao
longo da sua concretizacdo foram importantes para a minha formacdo enquanto docente,
pois tive ciente as falhas que me iam surgindo para avancar no trabalho, pelo que senti
necessidade de realizar pesquisas para colmatar as dificuldades. Saliento, ainda, a
identificacdo de aspetos que precisam de, futuramente ser melhorados. Valorizando a
importancia que este relatério teve para 0 meu papel enquanto cidadd participativa e

critica, perante a sociedade em que estou inserida.
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[ ANEXO 1 — PLANIFICACAO DO DIA 30 DE ABRIL DE 2012 ]

Entrada em sala de aula: 09h00

mencionado a informacao
revelante do mesmo.

eNo ambito da descoberta
das inter-relacbes  entre
espacos na area do Estudo do
Meio, os alunos, aquando da
construcdo de um friso com
0Ss meios de comunicacdo,
deverdo ser capazes de
investigar sobre os meios de
comunicagao social e

sucesso fazé-lo. Segundo orientagcfes da mestranda.

e De modo a aplicar os conhecimentos sobre 0s meios de
comunicagdo, o aluno das tarefas diarias distribui uma ficha de
aplicagdo de conhecimentos.

¢ Os alunos ouvem com atengdo a explicacdo do pretendido.

e Apés a explicacdo, os alunos, em siléncio e individualmente,
resolvem o pretendido.

Apobs a resolugdo, os alunos entregam a ficha em questdo. A mesma
servird como instrumento avaliativo.
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Area/Conteidos Competéncias Tempo Atividades/Estratégias Recursos
Materiais
Portugués ¢ Os alunos ao entrarem na 5’ e Os alunos entram na sala de aula e sentam-se nos respetivos lugares, | *Conto intitulado:
Dominio da | sala de aula deverdo ser enquanto um aluno redige no quadro a presente data. Historias de ir a
leitura capazes de organizar os seus | 30” | e *Os alunos ouvem o conto intitulado: Histérias de ir & bola de José | bola de José Jorge
-Inferéncias; materiais e sentarem-se de Jorge Letria, por um aluno. Seguido de um dialogo sobre o mesmo. Letria (anexo I);
-Reconto. forma correta e silenciosa | 10" | e Os alunos, através de uma conversa com a mestranda, recordam os | *PowerPoint
nas cadeiras. O aluno das intrusos (telefone, radio,...) que estavam presentes no jogo da | intitulado: Meios
tarefas diarias devera ser evolugdo dos meios de transporte. O objetivo é introduzir os meios de | de  Comunicagdo
capaz de desempenhar a sua comunicaco. (anexo I);
funcéo de forma auténoma e » De seguida, os alunos visualizam um PowerPoint intitulado: Meios | *Imagens dos
responsdvel aquando da| 20 | de Comunicag&o, mutuamente havera didlogo sobre o mesmo, entre os | Mel0S de
distribuicao dos materiais a alunos e a mestranda. De referir que os alunos terdo de passar a | COmunicagao
_ | turma. informacao do PowerPoint para uma folha de linhas. (anexo 111);
Estudo do Meio | eNo ambito do dominio da| 20" | o De sequida, os alunos visualizam no quadro imagens ilustrativas dos | *Legendas — dos
A descoberta | leitura na area do Portugués, meios de comunicago, bem como as respetivas legendas. O objetivo 6 | Meios —  de
das Inter- | o aluno, aguando da leitura que em conjunto fagam a respetiva ligagio, entre imagem e legenda. | Comunicagdo
relacées  entre | de um livro devera ser capaz o Apés a ligagio, a mestranda coloca no quadro um friso cronoldgico | (@nexo IV);
€spacos. de ler em voz alta para a para que em conjunto facam a evolugéo dos meios de comunicagdo. | “Ficha de
-Meios ~ ~ de| turma e posteriormente Havera didlogo sobre o mesmo para que os alunos consigam com | APlicacdo de
comunicacao. devera realizar um reconto, 10° Conhecimentos —

Meios de
Comunicagao
(anexo V);

*Lapis de carvio;
*Afiadeira;
*Borracha.




pessoal.

eNo a&mbito da descoberta
das inter-relacbes  entre
espacos na area do Estudo do
Meio, os alunos, aquando da
realizacdo do friso e da
visualizacdo do PowerPoint,

deverdo ser capazes de
mobilizar conhecimentos
relativos aos meios de
comunicacdo  pessoal e

social.

Intervalo: 10h30 as 11h00

Algebra
-Organizacao
tratamento
dados.

e
de

¢ O aluno das tarefas diarias
deverd ser capaz de
desempenhar a sua funcéo de
forma auténoma e
responsavel aquando da
distribuicdo dos materiais a
turma.

eNo ambito da algebra na
area da Matematica, o0s
alunos, aquando da Ficha de
Aplicacéo de
Conhecimentos, deverdo ser
capazes de organizar 0s
dados numa tabela e
posteriormente num grafico
circular.

5’
15°

5’

5’

10°

20°

¢ Os alunos regressam do intervalo, entram na sala e sentam-se nos
respetivos lugares.

¢ Os alunos observam imagens dos meios de comunicacdo afixados no
quadro.

¢ Os alunos sdo questionados: -“Qual destes meios de comunicagdo
preferem ou gostam mais?”, entre outras questdes que possam surgir em
detrimento do feedback obtido.

eDe forma a organizar a informacdo da preferéncia dos alunos, a
mestranda coloca no quadro uma tabela em papel cenério, ilustrativa de
uma tabela de organizagdo de dados. E conforme vdo mencionando as
preferéncias, um aluno, escolhido aleatoriamente pela mestranda, vem ao
guadro assinala-las.

¢ De seguida um outro aluno dirige-se ao quadro para fazer a contagem de
cada preferéncia e assinala-as na mesma tabela.

e Ap6s a organizacdo dos dados na tabela anterior, o aluno das tarefas
diarias distribui por cada aluno uma ficha de aplicacdo de conhecimentos
sobre a organizacéo e tratamento de dados.

e Ap0s a distribuigdo, numa primeira fase os alunos passam a informacao
presente na tabela que preencheram anteriormente para a ficha de

*Papel cenario
ilustrativo  de
uma tabela de
organizagdo de

dados (anexo
Vi)

15 fitas
repartidas em
15 partes
(anexo VII);
*15 folhas A4
brancas;

*Ficha de
Aplicacdo de
Conhecimentos
(anexo VIII);
*Régua;
*Compasso;
*Lapis de
carvao;
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aplicacéo de conhecimentos.

¢ De seguida, os alunos ouvem com atencao a explicacdo dos enunciados.

e Ap6s a explicacdo os alunos resolvem o pretendido em siléncio e
individualmente.

o Na presente ficha e considerando que os alunos nunca abordaram o
gréfico circular, a mestranda dara algumas pistas de outras formas de
organizagéo de dados.

e De seqguida, os alunos terdo de organizar os mesmos dados assinalados
na tabela preenchida anteriormente no grafico circular. Com orientacdes
da mestranda que explicard uma estratégia, de forma a que os dados
fiquem proporcionais as escolhas dos alunos. Assim sendo, numa tira de
papel cenario ja dividida em 15 partes iguais terdo de assinalar o nimero
especifico das escolhas dos meios de comunicagéo. De seguida unem as
partes laterais com agrafos para que ndo se desuna e colocam em cima de
uma folha branca e marcam os pontos das escolhas. Com 0 compasso e a
régua unem os pontos e por fim, recortam o grafico circular. De referir,
que os alunos terdo de acompanhar a mestranda, uma vez que lhes sera
facultado o mesmo material, mas em tamanha menor.

eDe seguida continuam a resolucdo da ficha de aplicacdo de
conhecimentos.

Apos a resolugdo, os alunos, individualmente, escolhidos aleatoriamente
pela mestranda dirigem-se ao quadro para fazer a resolugdo dos mesmos.

«Afiadeira;
*Borracha.

Hora de almoco: 12h00 as 13h30

Ficha de avaliagdo mensal [...]
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[ ANEXO 2 — GRELHA DE OBSERVACAO ]

Grelha de Observacéo Direta do dia 23 de abril de 2013 na Disciplina de Ciéncias Naturais —

5.°E
- Resolve as Distrai os *Trés os
Nome do/a E assiduo/a tarefas e Participa
aluno/a (sim/néo) propostas c_oleg{ils materiais (sim/né&o)
(sim/néo) (sim/ndo)
A
B
C
D

*Manual, caderno de atividades, esferografica, lapis de carvao e borracha (escrever na tabela o

gue ndo trouxe para a aula).

Observacdes:
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Anexo 3 — EXEMPLO DA AVALIACAO, ATRAVES DE UMA FICHA DE

AVALIACAO NA DISCIPLINA DE MATEMATICA

Propriedades das operagoes e regras operatdrias: Questdes %
» Compreenderas propriedades e regras operatorias e usa-las
no calculo. 11. 100
TOTAL 100

Critérios... %
Efetua corretamente a expressdo, dando prioridade s operagtes. 100
Efetuaa expresséo, respeitando a prioridade das operagOes, ndo dando erros de calculo. 75
Efetuaa poténcia e a multiplicacdo e calcula, corretamente, as operactes (1.2adicio e 2.2 3 50
subtracdo).
Efetuaa poténcia e ndorespeitaa prioridade da multiplicagdo em relagdo a adigdo/subtragdo. 25
D3 outra resposta. 0

Estrutura

s  Atarefade Avaliacdo é constituida por 1 questio de resposta obrigatdria.
s A classificagdo em escala percentual é convertida nas mengdes de “N&o satisfaz/ Fraco” (0% a 19%); “Né&o satisfaz”
(20% a 49%); “Satisfaz" (50% a 69%); “Satisfaz bem” (70% a 89%) e "Satisfaz muito bem” (30% a 100%).

Cotagdo % 100
Questao 1.1.
Alunos Total
1. Carolina Silva. 25
2. Carolina 5a. 100 25+25+25+25
3. Cidalia. 25
4. Daniela. 0 0
5. Débora. 0 0 Observacoes: nesta tarefa houve
6. Gongalo. 100 25+25+25+25
— T reiaia alunos que trocaram algumas regras
© Joana 5 5 de proridades das expressdes
5. Joagquim, = SSr75i05i0s numéricas dai os resultados, como por
10. Jose. 100 25125125105 exemplo: fazer primeiro a adicdo.
11. Kettley. 75 Durante a aula as regras foram
12. Landu. H 0 realcadas. Contudo, como se trata de
13. aluno transferido um conteido de revisdo, talvez ja

13. Miguel. - 25 estivessem esquecidos, dai a aula ndo
14. Nadia. L LA ter sido suficiente para a sua revisdo e
15. Paulo. 0 0 uma vez que eram muitos objetivos
16. Rafaela. 100 DI dentro de um contetido poderia a aula
17. Rute. R 25 : N
TR > - ter excesso de informacdo para alguns
19. Shteryo. 100 | 25+25+25+25 alm_mf So_brmld’a para os que tinham
20, Tiago. m 5 maiores dificuldades.
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[ ANEXO 4 — PLANIFICACAO DE MATEMATICA DO DIA 2 DE MAIO DE 2013 1

Planificacdo da Disciplina de Matematica — 6.° A
Bloco letivo de 90 minutos

Professora Supervisora: Susana Reis Atuante: Carolina Sotomaior
Professora Cooperante: Célia Alves Observante: M.? Patricia Vieira
Mestrandas: Carolina Sotomaior e M.2 Patricia Vieira Planificacdo do dia: 2 de maio de 2013

1l

Sumario:
o Correcéo do trabalho de casa.
o Adicdo de numeros inteiros: atividade introdutoria e resolucdo de exercicios.

Conteudos:

o Adigdo com representacao na reta numérica.
Objetivos especificos:

. adicionar nimeros inteiros.

Capacidades transversais:

e Resolucdo de problemas: compreensdo do problema e concecdo, aplicacdo e justificacdo de
estratégias.

Objetivos especificos:

o conceber a pbr em prética estratégias de resolugdo de problemas, verificando a
adequacao dos resultados obtidos e dos processos utilizados.

e Raciocinio matematico: justificacdo e argumentacao.
Objetivos especificos:
o explicitar e justificar os processos, resultados e ideias matematicos.

e Comunicacdo matematica: interpretacao.
Objetivos especificos:
o interpretar informacé&o.

Atividades/Estratégias:
e A professora dita a licdo e o sumario do presente dia, enquanto os alunos registam os
mesmos no caderno diario;
o De seguida, a professora verifica o trabalho de casa, passando pelos lugares dos alunos, com
recurso a uma folha intitulada: Verificacdo dos Trabalhos para Casa do dia 2 de maio de 2013
(anexo I);
e Apo0s a verificagdo, a professora projeta no quadro a pagina 69 do manual adotado (ver
anexo XI da planificacdo do dia 29 de abril de 2013), para que em conjunto se faca a corre¢ao
dos trabalhos para casa;
¢ De seguida, a professora coloca no quadro material (anexo I1) para a realizagdo de um jogo
intitulado: A Adicdo com NUmeros Inteiros e um saco com cartfes onde estdo representados
nameros inteiros (anexo 111);
o De seguida, a professora, explica as regras do jogo, sendo elas:
Um jogador de cada vez dirige-se ao quadro, escolhido aleatoriamente pela professora;
Retira do saco dois cartdes e, segundo a ordem pela qual retirou posiciona 0s mesmaos no
quadro;
Apos a sua colocacdo no quadro o jogador terad de fazer a sua adicdo, bem como escrever a
mesma no quadro;
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Os jogadores que ficam de fora, terdo de fazer o mesmo, mas ndo poderdo dizer a resposta,
somente, se a professora o solicitar;

O jogador podera, se assim o entender, recorrer a reta numérica para facilitar a adico.
e De seguida, a professora faz um questionamento oral: “-Sera que o -5 é maior ou menor do
que 07”; entre outras questoes que possam surgir em fungdo do feedback obtido;
e De seguida, a professora projeta no quadro uma apresentagdo em PowerPoint com um
diapositivo que contem a sintese intitulada: Adi¢cao dos Numeros Inteiros (anexo 1V);
e A professora distribui uma sintese com a informagédo contida no PowerPoint anterior (anexo
V) e solicita aos alunos que a colem no caderno diario;
e De seguida, os alunos abrem o manual adotado na pagina 71 (anexo VI), enquanto a
professora a projeta no quadro a respetiva pagina;
e Na pégina ja referida, os alunos resolvem os exercicios 1, 2, 3, 4 e 5 com registo no caderno
didrio da péagina e respetiva resolucdo. De referir, que os exercicios serdo realizados em
conjunto, ou seja, pelos alunos, sob orientacdo da mestranda, no quadro.

Recursos/Materiais:
Material (anexo Il);
Cartdes (anexo I11);
PowerPoint sintese intitulada: Adi¢cdo dos Numeros Inteiros (anexo 1V);
Sintese (anexo V);
Manual adotado na péagina 71 (anexo VI);

Avaliacao:
e Folha intitulada: Verificagéo dos Trabalhos para Casa do dia 2 de maio de 2013 (anexo 1);
e Grelha de Observagédo Direta — Avaliagdo Sumativa (anexo VII).

Trabalho para Casa:
e P4gina 71 do manual adotado, os exercicios 7 (anexo VIII).

Bibliografia:

e Ponte, J.; Serrazinha, L.; Guimardes, H.; Breda, A.; Guimardes, F.; Sousa, H.; Menezes, L.;
Martins, M. & Oliveira, P. (2007). Programa de matematica do ensino bésico. Lisboa:
Ministério da Educagdo — D.G.1.D.C.
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[ ANEXO 5 — TEXTO DRAMATICO }

No Mundo dos Bytes

Cena 3

(Mercedes, Sara ¢ Gil eslio na sala, 4 jantar)

MERCEDES — (Virando-se para o filho mais novo] Chamaste o teu irméo,
Grile

GIL — (Entre duas garfadas) Chamei, Mae.
MERCEDES — Tens a certeza, filha?

GIL—Queres que eu repita o que lhe disse? |Pausadamente e com voz pa-
ternal) Fol assim: «Sérgio! O jantar estd na mesa! Despacha-te.» (Voltands
ao tom de vozr rormal) Acredito que ele tenha descodificado pelo menos
cinquenta por cento da mensagem .

SARA — Nio acredito, Gil. (Com ironia) Se Hvesses falado em inglés, ti-
nhas tido mais hipdteses. .. [Pausa breve) O Sérgio deixou de falar portu-
gués hi virios meses.

MERCEDES — [Com alguma tristeza) O filhos, gue modos sdo esses de
falarem do vosso irmEo?

SARA — (Olhando para o Gil e, depois, para a Mie] Nds s6 dissemos a ver-
dade! Tu e 0 Pai sfio 0s Gnicos que ainda ndo perceberam. ..

MERCEDES — (Comegando a levantar oz prafos) Ainda nio percebemos o
qué, Sarinha? Vocés andam sempre a implicar com o vosso irmdo mais
velho! Oue coisal
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MERCEDES — (Com alguma indignagio) Oue exagero, Gill Parece que
estds a falar de um extraterrestre, filho! (Com vz autoritdria) Val mas &
chamar o teu irm&o outra vez, que ele ndo te deve ter ouvido.

GIL — (Levanta-se e aproxima-se da safda da sala, gritanda) Sérgio, o jantar
estd em vias de extingio e 0 molho dos bifes jd congelou! (Volta para o
seu lugar, & mesa, onde comegam a comer a fruta.)

MERCEDES — [Em voz baixa) Realmente, aguele rapaz tem chegado
sempre atrasado ao jantar. .

SARA — (Ent voz baixa, piscando o olho ao Gil) Se fosse 56 ao jantar. ..
MERCEDES — O que foi que disseste, Sarinha?

SARA — Nada, Mae. Estava s6 a pensar em voz alta no meu teste de
Histdria.. . Ainda tenho imenso gue estudar!

MERCEDES — [Preocupada) E o vosso irmdo que ndao vem!

SARA — Deixa |4, Mae. (Com ironia) O Sérgio alimenta-se de bytes e, por

enguanto, & feliz, ..

{Saem de cena, levando os pratos para a cozinka. )

Parmenor da
capa do bvro
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Anexo 6 — PLANIFICACAO DA DISCIPLINA DE PORTUGUES DO DIA 7 DE

NOVEMBRO DE 2013

Planificacdo da disciplina de Portugués —5.° C

Bloco letivo de 90 minutos

Professora Supervisora: M.2 Goreti Monteiro Atuante: Carolina Sotomaior

Professora Cooperante: Claudia Santos Observante: M.? Patricia Vieira

Mestrandas: Carolina Sotomaior e M.2 Patricia Vieira Planificacio do dia: 7 de novembro de 2012
Sumario:

o Atividade de antecipacdo da visualizacéo do filme Forca Ralph da realizacdo de Michel Moore.
e Atividade natalicia.

Contelidos:

Escrita
e Tipos de texto: o recado, 0 aviso e a carta;
e Opinido;

Compreensédo do oral
e Ouvinte;

Expressao oral
e Maximas conversacionais.

Descritores de desempenho:
Escrita
¢ Producédo de um tipo de texto: o recado, 0 aviso e a carta;
e Escrever uma palavra para expressar um sentimento;
Compreensdo do oral
e Prestar atengdo ao que ouve, de modo a tornar possivel:
— Responder a perguntas acerca do que ouviu;
— Essencial da informacéo ouvida;
— Relatar o essencial de uma histdria ouvida;
Expressdo oral
e Fornecer um contributo eficaz para o trabalho, individual, em situagdes:
— Apresentar os seus pontos de vista e justifica-lo.

Atividades/Estratégias:

e A mestranda escreve no quadro o sumario da aula transata e abre a licdo da presente aula,
enguanto os alunos registam os mesmos no caderno diario;

e A mestranda projeta no quadro um PowerPoint (anexo 1) com o titulo de um filme, intitulado:
Forca Ralph da realizacdo de Michel Moore, seguido de duas questdes, sendo elas: “-Que
expetativas surgem a partir do titulo?” e “-Que tipo ou género de filme sera?”’, o que se
pretende é que os alunos respondam oralmente &s mesmas. O objetivo é que os alunos
antecipem a atividade que irdo realizar no dia 10 de dezembro, relacionada com a visualizagdo
do filme j& referido anteriormente;

¢ De seguida, a mestranda regista no quadro o trabalho de casa que consiste na pesquisa autdnoma
da sinopse ou de uma critica sobre o filme j& referido anteriormente;
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De seguida, a mestranda questiona: “-Como poderemos dar a conhecer aos funcionarios ou aos
amigos ou aos pais, entre outros, a atividade que se ira realizar no dia 10 de dezembro?”, entre
outras questdes que possam surgir em funcdo do feedback obtido;

Apbs as respostas dos alunos, a mestranda projeta no quadro interativo um PowerPoint
intitulado: Produc&o de Diferentes Tipos de Texto: o Recado, o Aviso e a Carta (anexo I1). A
medida que se vai avancando na apresentacdo dos diapositivos a mestranda vai esclarecendo
as suas diferencas e davidas que possam surgir por parte dos alunos;

Apos a visualizacdo e o esclarecimento, a mestranda pede aos alunos, para que individualmente,
escolham um tipo de texto (dos apresentados) e que o apliqguem tendo como objetivo a
atividade que se realizar-se-a no dia 10 de dezembro de 2012;

Apbs a realizacdo, os alunos entregam as producdes dos tipos de texto a mestranda;

De seguida, rapidamente, a mestranda com a ajuda dos alunos, desviam as mesas e as cadeiras
para um lado da sala, pois vdo realizar uma atividade de Natal;

De seguida, a mestranda coloca uma maquete de uma lareira (anexo Il1) na sala de aula e a
volta da mesma os alunos formam um arco;

De seguida, a mestranda distribui por todos um gorro de Pai Natal, para criar um ambiente
Natalicio;

Apos a distribuicdo, a mestranda senta-se junto dos alunos e inicia a leitura de um conto de
Natal intitulado: Uma prenda de Natal de M. Christina Butler e Tina Macnaghton (anexo 1V);

No final, da leitura, os alunos oralmente e respeitando as regras de sala de aula, falam sobre o
conto;

De seguida, a mestranda, distribui um molde natalicio, como: uma estrela, uma bota, um Pai
Natal, entre outros (anexo V), por cada aluno;

Nesse molde, individualmente, cada aluno numa sé palavra escreve o que simboliza para ele
préprio o Natal;

Apdbs o registo no molde, todos os alunos, um de cada vez, apresentam a turma o registo que
consta no seu molde e justifica a sua escolha e coloca 0 molde na maquete de lareira.

Recursos/Materiais:

PowerPoint (anexo 1);

PowerPoint intitulado: Producéo de Diferentes Tipos de Texto: o Recado, 0 Aviso e a Carta
(anexo I1);

Maquete de uma lareira (anexo I11);

Gorros de Pai Natal;

Conto intitulado: (anexo 1V);

Moldes (anexo V).

Bibliografia:
e Reis, C.; Dias, A.; Cabral, A.; Silva, E.; Viegas, F.; Bastos, G.; Mota, I.; Segura, J. & Pinto, M.

(2009). Programas de portugués do ensino basico. Lisboa: Ministério da Educagéo —
D.G.1.D.C..
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Anexo 7 — PLANIFICACAO DA DISCIPLINA DE HISTORIA E GEOGRAFIA DE

PORTUGAL DO DIA 16 DE OUTUBRO DE 2013

Planificacdo da disciplina de Histdria e Geografia de Portugal —5.° C
Bloco letivo de 90 minutos

Professora Supervisora: Dina Alves Atuante: Carolina Sotomaior

Professor Cooperante: Carlos Cruz Observante: M.? Patricia Vieira

Mestrandas: Carolina Sotomaior e M.2 Patricia Vieira Planificacdo do dia: 16 de outubro de 2012
Sumario:

o Correcéo dos trabalhos de casa.
e Introducdo e resolugdo de exercicios focados no clima e na vegetagdo natural.

Conteldos:

e Carateristicas naturais da peninsula Ibérica:
— Tragos morfoldgicos e principais rios;
— Clima e vegetacdo natural.

Descritores de desempenho:

e Reconhecer as varias zonas climéticas do Planeta Terra;
¢ Reconhecer diferengas/contrastes na distribui¢do dos elementos naturais da Peninsula Ibérica.

Conceitos: rede hidrogréfica; afluentes; estado do tempo; clima; temperatura; precipitagdo; vento;

clima temperado.

Atividades/Estratégias:

e A mestranda projeta no quadro interativo a corre¢do do atlas 5 da pagina 20 do dossié do aluno
(anexo 1), enquanto 0s mesmos abrem o seu dossié;

e Aquando da correcdo a mestranda vai esclarecendo as davidas/questdes dos alunos conforme
surjam;

De seguida, a mestranda projeta no quadro interativo a correcdo da ficha 2 da pagina 10 (até ao
exercicio 2.4) do dossié do aluno (anexo Il1) enquanto 0s mesmos abrem o seu dossié;
Aquando da correcdo a mestranda vai esclarecendo ddvidas/questdes;

Como forma de conclusdo dos rios a mestranda questiona os alunos: “- Sabem o que é a rede
hidrografica?” e “- Sabem o que sdo os afluentes?”, entre outras questdes que possam surgir,
de acordo com o feedback obtido;

De seguida a mestranda projeta no quadro interativo a imagem de uma rede hidrogréafica (anexo
I11), momentaneamente os alunos passam o conceito que esta na pagina 21 do manual, para o
glossario que esta no caderno diario de cada um;

A mestranda projeta no quadro interativo um recurso da escola virtual, focado nos fatores do
clima, a qual os alunos visualizam com atenc&o;

]

74



¢ A mestranda projeta no quadro interativo, a pagina 22 do manual (anexo V), enquanto os alunos
abrem o seu. De seguida, em conjunto, os alunos e a mestranda discutem o documento 1 da
pagina 22, envolvendo as diferentes zonas climéaticas do Planeta Terra: zonas frias, zonas
temperadas e a zona quente ou intertropical, resolvendo os exercicio 1, 2 e 3, oralmente e por
escrito (a mestranda coloca no quadro interativo as respostas aos exercicios, mas somente
depois da discusséo da resposta oral pelos alunos e pela mestranda);

e De seguida, em conjunto, os alunos e a mestranda discutem o documento 2 sobre as areas
climéaticas da Peninsula Ibérica, presente na pégina 22, esclarecendo-as e resolvendo
momentaneamente os exercicios 1 e 2 do presente documento oralmente e por escrito, sendo
gue na parte escrita a mestranda coloca no quadro interativo as respetivas respostas;

¢ De seguida, em conjunto, os alunos e a mestranda discutem o documento 2 sobre a vegetacao
natural, presente na pagina 22, esclarecendo davidas/questdes e resolvendo momentaneamente
os exercicio 1 e 2 do presente documento oralmente e por escrito, sendo que na parte escrita a
mestranda coloca no quadro interativo as respetivas respostas.

Trabalhos de Casa:

o Estudar os conceitos abordados em sala de aula;
e Ficha 2, exercicios 3 e 4, da pagina 11 do dossié de aluno (anexo VI).

Recursos/Materiais:

e Atlas 5 da pagina 20 do dossié do aluno (anexo I);
Ficha 2 da pagina 10 do dossié do aluno (anexo I1);
Mapa da Peninsula Ibérica;

PowerPoint (anexo 111);

Pégina 22 do manual (anexo V).

Avaliacao:

e Observacdo direta — Lista de Verificagdo (anexo VI).

Bibliografia:
e Alves, E.; Goncalves, A. & Mendes, M. (2010). Saber em ac¢do — Histéria e Geografia de
Portugal 5.° ano. Lisboa: Porto Editora;

Calado, R. & Almeida, C. (2000). Historia e Geografia de Portugal 5.° ano. Porto: Constancia
Editores s.a.;

Gomes, A. & Boto, A. (2002). Fazer geografia — meio natural. Porto: Porto Editora;

Mattoso, J. (1997). Histéria de Portugal. Editorial Estampa;

Ministério da Educacdo. Programa de histéria e geografia de Portugal — plano de organizacao do
ensino-aprendizagem. Ensino Bésico 2.° ciclo: DGEBS;

Ribeiro, O. & Lautensach, H. (1999). Geografia de Portugal — o ritmo climético e a paisagem.
Lisboa: edi¢bes Jodo S& da Costa.
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ANEXO 8 — EXEMPLO DE UM DOS PEDIDOS DE AUTORIZACAO AOS
ENCARREGADOS DE EDUCAGAO

Pedido de Autorizacdo

Exmo/a encarregado/a de educacdo

Eu, Carolina Sotomaior Pereira, aluna do Curso de Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Basico, na Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Leiria, a realizar a
Préatica Pedagogica na turma A do 6.° ano de escolaridade na Escola Basica dos 2.° e 3.° Ciclos
D. Dinis, venho solicitar autorizacdo para que o seu educando, “nome do aluno”, aluno dessa
turma, participe no trabalho de investigacdo que tenho que realizar no &mbito do Mestrado.

O trabalho a realizar esta subordinado ao tema “O desenvolvimento do pensamento algébrico

em alunos do 6.° ano de escolaridade” e estdo garantidas todas as condigdes de
confidencialidade inerentes a um trabalho desta natureza.

Tendo em conta as incompatibilidades de horario, fruto da minha condicéo de aluna da ESECS,
solicito, por sugestdo da Diretora de Turma, autorizacdo para realizar o trabalho com o seu
educando no horéario de Apoio ao Estudo, de acordo com o seguinte calendario:

- dia 15/4 as 16h50m

- dia 23/4 as 15h55m
- dia 29/4 as 16h50m
- dia 07/5 as 15h55m

Agradecendo desde ja a sua colaboracdo, disponho-me a esclarecer qualquer davida, podendo

entrar em contato comigo através do e-mail: carolinaspereira@live.com.pt ou através do
telemovel: 93 28 47 445.

Eu, (nome do encarregado/a de

educacdo) autorizo/ndo autorizo (riscar 0 que ndo interessa) 0 meu educando

(nome do aluno) a colaborar no trabalho de

investigacdo a realizar pela professora estagiaria Carolina Sotomaior Pereira.

Obrigada pela Atencéo!

(Assinatura do encarregado de educacao)
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ANEXO 9 — 1.2 TAREFA: “RAPAZES E RAPARIGAS”

1.2 Tarefa — Rapazes e Raparigas

Nome do/a aluno/a:

Data: / /

Lé com atencdo todas as questdes!

N&o te esquecas de explicar todos 0s passos em que pensaste!

Bom Trabalho!
Material: imagens de criangas (meninos e meninas) em papel.

Observa as criangas em fila, conforme ilustra a imagem seguinte.

8
- 4
) )14 v

'l 4

©3
©:

2
A2

'l 4
1. Utilizando as imagens de criangas, continua a sequéncia.

2. Qual é o grupo que se repete?

3. Sese construir uma sequéncia de grupos repetidos com 10 rapazes:

3.1. Quantas raparigas ha?
3.2. E quantos grupos repetidos ha?

4. E se se construir uma sequéncia com 24 rapazes:

4.1. Quantas raparigas ha?
4.2. E quantos grupos repetidos ha?

5. E se se construir uma sequéncia com 71 rapazes:

5.1. Quantas raparigas ha?
5.2. E quantos grupos repetidos?

6. O que descobriste sobre o modo como esta sequéncia se vai formando?

7. Como podemos ir descobrindo, em cada momento, quantos rapazes ou quantas
raparigas compdem a sequéncia?
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[ Anexo 10 — 2.2 Tarefa: “Quadrados” }

2.2 Tarefa — Quadrados

Nome do/a aluno/a:

Data: / /

Lé com atencdo todas as questdes!

N&o te esquecas de apresentar todos 0s passos em que pensaste!

Bom Trabalho!

Material: quadrados em papel.

Observa a seguinte sequéncia.

dh o ofth oo

1.2fig. 2.2fig. 3.2fig. 4.2fig.
1. Constroi a 5.2 figura.
2. Quantos clips estdo na 10.2 figura?
3. Quantos quadrados tem cada uma das figuras?

Completa a tabela de modo a organizares os dados pedidos.

Numero da figura Numero de quadrados

1.2figura

5

4. Quantos quadrados tera a 35.2 figura? E a 100.2 figura?
5. Escreve algumas frases em que expliques aquilo que concluiste sobre esta sequéncia.
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[ ANEXO 11 — 3.2 TAREFA: “CONSTRUCAO DE UMA SEQUENCIA” }

3.2 Tarefa — Construcdo de uma sequéncia

Nome do/a aluno/a:

Data: / /

Lé com atencdo todas as questdes!

N&o te esquecas de apresentar todos 0s passos em que pensaste!

Bom Trabalho!

Considera a sequéncia que tem por termo geral: 2n — 1.

Apresenta 0s 5 primeiros termos da sequéncia.

Quantas unidades se acrescentam de um termo para o outro?

Qual é 0 23.° termo da sequéncia?

Serd que 87 é um dos termos da sequéncia? Em caso afirmativo, sera o termo de que
ordem?

Escreve algumas frases em que expliques aquilo que concluiste sobre esta sequéncia.
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[ ANEXO 12 — 4.2 TAREFA: “LAPIS” }

4.2 Tarefa — Lapis

Nome do/a aluno/a:

Data: / /

Lé com atencao todas as questdes!

N&o te esquecas de apresentar todos 0s passos em que pensaste!

Bom Trabalho!

O Alcides utilizou lapis para construir uma sequéncia de figuras.
Observa-as:

— e — e . —

%_:‘::‘:::

r - —— I - ey ey I

1.2 Construcéo 2.2 Construcéo 3.2 Construcéo

Admite que o padrdo se mantém para as sequintes construcoes.

1. Desenha a 4.2 construcdo da sequéncia. Explica a regra de formagdo que seguiste para a
continuar.

2. Quantos lapis sdo necessarios para a 6.2 construcdo? Explica como pensaste.

3. Quantos lapis sdo necessarios para formar 100 quadrados?

4. Qual é a expressao algébrica da sequéncia?

5. Escreve algumas frases em que expliques aquilo que concluiste sobre esta sequéncia.
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ANEXO 13 — REGISTO AUDIO E REGISTO ESCRITO DA 1.2 TAREFA DO PEDRO
A 15 DE ABRIL DE 2013

Carolina - OI&!
Pedro - Ola professoral

Carolina - Observa as criangas em fila. Podes-me dizer o que vés nessa fila?
Pedro - Vejo 4 rapazes e 2 raparigas.

Carolina - Utilizando as imagens das criangas, continua a sequéncia (questao 1).
Registo do Pedro:

Carolina - Como chegaste a essa resolugdo?

Pedro - Entdo a sequéncia é: 2 rapazes e 1 rapariga e eu continuei a sequéncia pondo 2 rapazes
e 1 rapariga e seguindo a sequéncia.

Carolina - Qual é o grupo que se repete (questéo 2)?

Pedro - Os 2 rapazes e 1 rapariga.

Carolina - Se se construir uma sequéncia de grupos repetidos com 10 rapazes (questéo 3):
Quantas raparigas ha (alinea 3.1)?

Pedro - 5.

Carolina - Porqué 5?

Pedro - H&...como 2 rapazes...com 2 rapazes ha 1 rapariga em 10 rapazes vai haver 5
raparigas.

Carolina - E quantos grupos repetidos ha (alinea 3.2)?

Pedro - Nos 10?

Carolina - Exatamente, nos 10.

Pedro - 5.

Carolina - Porqué 5?

Pedro - Entdo, como sdo 5 raparigas e 1 rapariga repete-se em cada grupo. So 5 grupos.
Carolina - E se se construir uma sequéncia com 24 rapazes (questdo 4): Quantas raparigas ha
(alinea 4.1)?

Pedro - 12 raparigas.

Carolina - Como chegaste as 12 raparigas?

Pedro - Porque num grupo ha 2 rapazes e 1 rapariga e como a rapariga € o dobro dos rapazes.
S&0 12 raparigas.

Carolina — E quantos grupos repetidos (alinea 4.2)?

: =5,
. Codon OLUY0 L Fu
12 =5 voporige> i = 45.5‘2’2’9’00”& Pt
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Carolina - E se se construir uma sequéncia com 71 rapazes (questdo 5). Quantas raparigas ha
(alinea 5.1)?
Carolina - E quantos grupos repetidos (alinea 5.2)?

N muilhiplos de .
[ w, O T
€D\ 4 poi” gl fiphe ded
5.1 N do= 0!
Carolina - O que descobriste sobre 0 modo como esta sequéncia se vai formando (questéo 6)?

Carolina - Como podemos ir descobrindo, em cada momento, quantos rapazes ou quantas
raparigas comp8em a sequéncia (questao 7)?

- Voi . sompt formande comd. opiasgs & L roponige-

r : 2 ni
r:.:/ ) 'fnr_‘:ﬁ‘ ‘1.\"2}.7-/\ A '-,Eq;\,«f‘hxtlb L ro rf“iff' € 4 YL\{"'\'"“}SO'
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ANEXO 14 — REGISTO ESCRITO DA 2.2 TAREFA DO PEDRO A 23 DE ABRIL DE
2013

Resolugéo da questdo 1:

Resolugéo da questéo 2:

-’L,Mld/ LOder ﬂfv’«\

@F L(&(?%# ¥ﬁcté;&é ¢ Come g wea_ugm W\QWW> de wm o,
4 e Code E\%’V‘HL‘:\ O '

Resolucdo da questéo 3:

%; i 5*—’ 6W-OCIM trq’V‘Y Le’le Lié*um Can W

fan £ @MM&J)

Resolugéo da questéo 4:

Cerrve 4575 opnddia B @WE S0 W)u«fu'x
uedioga

Resolugéo da questéo 5:
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[ANEXO 15 — REGISTO ESCRITO DA 3.2 TAREFA DO PEDRO A 29 DE ABRIL DE}
2013
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ANEXO 16 — REGISTO AUDIO E REGISTO ESCRITO DA 4.2 TAREFA DO PEDRO
A 7 DE MAIO DE 2013

Carolina — Desenha a 4.2 construgdo da sequéncia (questéo 1).
O Pedro fez a seguinte representacao:

Carolina — Explica a regra de formagéo que seguiste para a continuar (cont. questéo 1.).

Pedro — Como a 1.2 construgdo tem 4 lapis e a 2.2 construcdo tem 7 lapis, os lapis aumentam
sempre com 3 em cada figura.

Carolina — Quantos lapis sdo necessarios para a 6.2 construcdo? Explica como pensaste
(questao 2).

O Pedro fez a seguinte representacao:

B~ Copmbsie= L lcpis ) 3Vep
12 Conclyusso =TFapi=" "y 5 |<pic
22 conotrlle =10 [KpPis i
UE construgao = 4% |dpy & 2+ lelpi >
=L . o =46lopi= X3 lspis
&= CODQ,‘ruglﬁ.o - 149 [o.P,‘g}‘f"S‘aPIS

Carolina — Quantos lapis sdo necessarios para formar 100 quadrados (questéo 3.).

Pedro — Vou ter de fazer 100x4 lapis porque se queremos a 100.2 figura vezes o numero de lapis
que cada figura tem.

Carolina — Explica-me melhor.

Pedro — Entdo como temos 4 lapis em cada figura e queremos saber a 100.2 figura fazemos a
100.2 figura fazemos a 100.2 figura vezes os l&pis que cada tem. E assim encontramos quantos
l4pis tem a 100.2 figura.

Carolina — Onde foste buscar esse quatro?

Pedro — A 1.2 figura que tinha 4 lapis.

Carolina — Entdo porque é que foste buscar a 1.2 construgdo e ndo foste buscar a 2.2 construcdo?
Pedro — Ha...porque aqui consigo encontrar logo a 100.* figura que ¢ 100x4 lapis que é

Cada figura.

Carolina — Qual ¢é a expressdo algébrica da sequéncia (questéo 4)?

O Pedro recorre ao registo escrito para encontrar a expressdo algébrica, tal como se
segue:

laTr bt . 2 \a2 4,
{2 comntreegan = Y lolpie 3»’5\&9»9 =4 | &P i 5
22 Consleugeo —-'?!ofp,‘s ')+’b ,{P;(D =1 | X .5’7*9_;:)*
& conStrn&e =10 lpis K| = :
US construgeo = 42 [pr & J+% lolpi > =
(=33 } o~ :'(610’8"3 ,-\-3/QPPi$~ =
Gt ConS)Lrug&’o - 19 {o.P,‘g +3larpis =
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B~ ax> erithe 4 p»e—‘i—f—%rxx?zj%
o n +Zx W/hx%&z

uucfp n x> +4
Uo
Pedro — J& sei! Nx3+1.
Carolina — Vamos |4 testar.
Pedro — 1x3+1=4; 2x3+1=7; 3x3+1=10; 4x3+1=13; 5x3+1=16; 6x3+1=19.
Carolina — Agora explica-me como é que chegaste a essa expressao.
Pedro — Entdo, eu fiz...ai ndo sei assim na cabeca stora! (com risos)
Carolina — Entdo, va vamos por partes. Este n (apontando para o n da expressdo apresentada
pelo Pedro). Porqué este n?
Pedro — Porque é o nimero da construcao.
Carolina — Ent&o, significa que se eu quiser o numero da lapis da 1.2 construcéo vou substituir o
npor...
Pedro-1.
Carolina — Se fosse na 2. construgio. ..
Pedro - 2.
Carolina — E assim sucessivamente?
Pedro — Sim.
Carolina — Porqué multiplicar por 3?
Pedro — (pausa) porque... (pausa)...eu s6 pensei assim: 1x3 que dd 3 e mais 1 que da 4. E a
seguir pensei para 0s outros e deu. Mas 0 3 tem a ver com a soma dos lapis.
Carolina — Por isso é que multiplicaste por 3! E porqué por +1?
Pedro — Porque havia (pausa) porque aqui a diferenga entre os numeros...
Carolina — Quais nimeros?
Pedro — Entre 0 4 e o 3, a diferenga era 1. Entdo daqui...aqui deu 1...daqui aqui também deu
1...também me deu diferenga de 1 e daqui aqui também me deu diferenca de 1 (apontando para
a sequéncia).
Carolina — Escreve algumas frases em que expliques aquilo que concluiste sobre esta sequéncia
(questao 5).
O Pedro faz o seguinte registo escrito:
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ANEXO 17 — REGISTO AUDIO E REGISTO ESCRITO DA 1.2 TAREFA DO JOSE A
16 DE ABRIL DE 2013

Carolina - Utilizando as imagens de criancas, continua a sequéncia (questao 1).
O José faz a seguinte representacao:

Carolina - Qual é o grupo que se repete (questao 2)?

José - Aqui comegamos com 2 meninos e uma menina, aqui comegamos por 2 meninos e 1
menina, entdo pela ldgica seria 2 meninos e 1 menina.

Carolina - Entdo o que é que se esta sempre a repetir?

José - 2 meninos e uma menina.

Carolina - Entdo, se eu quiser continuar a sequéncia. ..

José - Agora seria 2 meninos e 1 menina.

Carolina - Se se construir uma sequéncia de grupos repetidos com 10 rapazes (questdo 3):
Quantas raparigas ha (alinea 3.1)?

Joseé - 10 rapazes?

Carolina - Sim, 10 rapazes.

Joseé - Se houvesse 10 rapazes, s6 podiam haver rapazes. N&o podia haver raparigas.

Carolina - O que eu perguntei foi: Se eu fizer 1 sequéncia com 10 rapazes. Nessa sequéncia de
10 rapazes. Quantas raparigas ha?

José - Posso fazer aqui a sequéncia?

Carolina - Podes, a vontade.

José - Agora, seria 2 rapazes e 1 rapariga (o aluno faz a sequéncia). Agora fazemos, assim
(pausa) tem de haver 10 rapazes, certo?

Carolina - Certo.

José -1,2,3,4,5,6,7,8,9 ... agora sdo mais 2 rapazes. 1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8, 9, 10. Pronto,
portanto ha 4 raparigas.

Carolina - Qual é a sequéncia que se repete?

Joseé - 2 rapazes e 1 rapariga.

Carolina - Entdo, faz isso que me disseste, mas para a sequéncia que fizeste.

José - Rapaz, rapaz, rapariga ... e seria 1 rapariga se continuasse...

Carolinas - Entdo, numa sequéncia de 10 rapazes existem quantas raparigas?

José - Aqui termina o 1.° grupo, o0 2.° grupo, o0 3.° grupo, o 4.° grupo ¢ 0 5.° grupo...como temos
de fazer grupos de 2 rapazes e 12 rapariga temos 5 raparigas.
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Carolina - E quantos grupos repetidos ha (alinea 3.2)?
José - 1 grupo, 2 grupos, 3 grupos, 4 grupos e 5 grupos. Ha 5 grupos.

Carolina - E se se construir uma sequéncia com 24 rapazes (questéo 4): Quantas raparigas ha
(alinea 4.1)?

José - Temos 10 rapazes a metade de 10 é 5 e temos aqui 5 raparigas que € a metade. Entdo, se
tivéssemos 24 rapazes seriam 12 raparigas porque é metade. Porque numa sequéncia de 10
rapazes em cinco raparigas que é metade, logicamente se houvesse 24 rapazes seriam 12
raparigas porque é metade.

Carolina - E quantos grupos repetidos ha (questao 4.2)?
José — Tem de acabar em rapaz.

Carolina — Tu disseste que 0 grupo gue se repetia era qual?
José — Rapaz, rapaz e rapariga.

Carolina — Entéo, tem de acabar em qué?

José — Em rapariga. 12 grupos.
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Carolina — Porqué 12 grupos?

José — Tem 24 rapazes, as raparigas seriam 12 que é a metade como a sequencia é de 2 rapazes
e uma rapariga. Rapariga termina em grupo. Como termina sempre em rapariga temos 12 grupos
porgue ha 12 raparigas.

Carolina - E se se construir uma sequéncia com 71 rapazes (questdo 5): Quantas raparigas ha
(alinea 5.1)?

José - 33,5 ndo podemos ter 12 rapariga partida a meio. Ou temos 34 ou 35 raparigas, mas assim
ndo vamos ter 71 rapazes. Portanto ndo d& porque 71 é impar.

Carolina — E quantos grupos repetidos (alinea 5.2)?

José - Também ¢é impossivel...ai que me vou perder...temos 71 rapazes para haver 70 rapazes
tinham de haver 35 raparigas. Logo ndo da para fazer 71 grupos porque ndo podemos cortar 12
rapariga a meio. Ndo é impar. Ou era 70 ou 72 porque sd0 nUmeros pares.

Carolina - O que descobriste sobre 0 modo como esta sequéncia se vai formando (questéo 6)?
José - Descobrimos que...comegamos esta sequéncia com 2 rapazes e 1* rapariga, no segundo
grupo continuamos com 2 raparigas e 1 rapaz e sucessivamente.

Carolina - Como podemos ir descobrindo, em cada momento, quantos rapazes ou quantas
raparigas compdem a sequéncia (questao 7)?

Joseé - 2 rapazes e 1 rapariga.
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ANEXO 18 — REGISTO ESCRITO DA 2.2 TAREFA DO JOSE A 22 DE ABRIL DE
2013

Resolugéo da questdo 1:

Resolugéo da questéo 2:




Resolugéo da questéo 3:

Nimero da figura Nimero de quadrados
1." figura 4
9 3 Qc. VA 5
Z: SRS QA &
= M U Vo 3'—
< = t}?/{ AL N 5

Resolucgéo da questdo 4:




Resolugéo da questéo 5:
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[ANEXO 19 — REGISTO ESCRITO DA 3.2 TAREFA DO JOSE A 30 DE ABRIL DE}
2013
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ANEXO 20 — REGISTO AUDIO E REGISTO ESCRITO DA 4.2 TAREFA DO JOSE A
6 DE MAIO DE 2013

Carolina - Estés a ver esta sequéncia?
José — Estou.
Carolina — Quero que a construas utilizando os fésforos.

Carolina — Entéo, o que é que temos aqui?

José — Uma sequéncia.

Carolina — A primeira construgdo, quantos fosforos tem?

José — 4.

Carolina — E a segundo?

José -8...1,2,3,4,5,6,7,...1,2,3,4,5,6,7.

Carolina—7.

José — risos...

Carolina — E a terceira?

José-8.1,2,3,4,5,6,7,8,09.

Carolina — Conta 4 direitinho!

José—-1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10...ai...6, 7, 8, 9, 10.

Carolina — Ok!

José — Pronto!

Carolina - Desenha a 4.2 construcdo da sequéncia. Explica a regra de formagéo que seguiste
para a continuar (questao 1).

José — E facil!

José — 4 para sete foram trés. E aumentaram sempre um quadrado com 3 aqui. Logo vamos
aumentar um quadrado que teré treze.

Carolina — Ento, faz 14 essa construgéo.

José — Vamos fazer 4 e depois 1..P — Entdo, apds teres construido a 4.2 construcdo da
sequéncia. Explica como chegaste a essa formacao!

José — Facil! Aumentou sempre 1 quadrado. E esse quadrado com 3 fosforos.

Carolina — 3. Entdo significa que de construgdo em construgdo vamos acrescentar. ..

José — 3.

Carolina-3...

José — Quadrados.. .ha...

Carolina — 3 qué?

José — Ha...fosforos.

Carolina — Fosforos, ok.

(digitalizar)

Carolina — Quantos lapis sdo necessérios para a 6.2 construcdo? Explica como pensaste
(questao 2).

José — 15.

Carolina — Tu dizes que vai...
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José — E 15.

Carolina — Tu dizes que a 4....sd0 quantos?

José — 13.

Carolina - 13.

José — + 3, 15.

Carolina— Mas eu quero a 6.2

José - 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21.

Carolina — Entdo, a 6.2 construcéo tera quantos?

José — A 6.2 construcao tera 21.

Carolina — Porqué?

José — Porque adicionamos 6.

Carolina - Adicionamos 6 ao qué?

José — Ao anterior.

Carolina — Qual é o anterior?

José — O 4, a figura numero 4.

Carolina — Ou seja, a 5.2 construcdo tem quantos?

José — A 5.2 construgdo tem 15. A 6.2 constru¢do tem. ..

Carolina — A 4.2 construcéo tem...

José —13.

Carolina— A 5.* tem...

José — 15.

Carolina— A 6.* tem...

José — 16, 17, 18.

Carolina — Quantos lapis sdo necessarios para formar 100 quadrados (questao 3)?

José — E vai comecar a aumentar. Quantos?

Carolina — 100 quadrados.

José — Eu ndo sou bom a matematica...porque é que a professora me escolheu a mim? (pausa)
Né&o chego la!

P_—

José — Nao sei! (pausa) 97.

Carolina — Porqué 97?

José — Porque nos acrescentamos sempre 3 e aos 100 tiramos 3...Certo? Para saber quantos
quadrados era preciso. Porque 1 quadrado tem 3 logo seria 97. Nao?

Carolina — N&o sei!

José — A professora sabe eu é que néo sei. (sorrisos)

Carolina — Mas eu néo posso dizer nada.

José — 18, 19, 20, 21,...nd0, nao posso contar assim...

Carolina — Ja tens aqui representado ata a 6.2 construcao.

José — (risos)

Carolina — Desenha aqui a 6.2 construg&o.

(digitalizar — fez o esquema com orientagdo da professora)

Carolina — Qual € a relacdo que ha entre o nimero da construgdo e o nimero de quadrados?
José — Igual.

Carolina — Aqui tens até a 6.2 construcdo e a 100. Mas entre elas hd m construcfes. Tenta
descobrir uma estratégia que permita chegar ao nimero de lapis sem teres de estar a fazer estas
construcdes todas.

José — Eu tenho estado a reparar numa coisa...41, 72, 103, 104, 105,

Carolina — E ha ai alguma relacéo que te ajude a descobrir o nimero de lapis?
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José — Eu acho que é 100!

Carolina — Porque é que dizes que é 100? Olha aqui. 1.2 figura 4 lapis, 1 quadrado. 2.2
construgdo 7 lapis, 2 quadrados. Achas que faz sentido ter na construgcdo 100, 100 lapis 1 o
numero de quadrados 100?

José — N&o sei.

Carolina — tenta encontrar uma regularidade que te permita chegar a resposta.

José — Daqui para aqui vai 5.

Carolina — Daqui para aqui vai quanto?

José — Nio...eu estava a falar deste.

Carolina — Ah, ok. Entdo escreve isso que estas a dizer. +5, +...mas comec¢a desde o 1.°.
Carolina — Seré que te ajuda a descobrir?

José — Somando isto tudo.

Carolina — Sera?

José — N&o sei.

Carolina — Tenta la descobrir. Nas aula em que demos este contetido como é que chagavamos...
José — N&o era com o n?

Carolina — tenta fazer alguma coisa com o n!

José — 99+1. Porque seria 99 + 1...ha...que daria 100. E 100xn.

Carolina — Esse n tu ias sibstituir por qué?

José — pelo nimero da figura.

Carolina — Qual é o numero da figura?

José — Ha...100.

Carolina — Entdo segundo o que tu dizes ficava 100x100?

José — Nio isso daria....100+1...0lha 99+1 dava 100...100xn.ai nao pode. Nao sei.

Carolina — De certeza? Esta n aqui ias substituir por qué?

José — Pelo numero de lapis!

Carolina — Sera gque € o numero de lapis? Tu queres aber o nimero de lapis!

José — E o nimero de quadrados.

Carolina — serd o nimero de quadrados? Se ndo tens o nimero de lapis como é que chegas ao
nimero de quadrados?

José — E o niimero de construcdes.

Carolina — V4 escreve aqui. Tu sabes que esse n tu vais substituir pelo...

José — pelo nimero da construcdo. 100x100.

Carolina — 1.° vais substituir o n e vais tentando para ver se da os 4, 7, 10,...

José — Se for 3+7? D4 10! 1+3 da 4.

Carolina — E achas que a partir dai consegues descobrir o nimero de lapis da construgao 100?
José — Néo!

Carolina - V4 ja sabes que o n vai corresponder a qué?

José — Ao nimero de construcao.

Carolina — Agora tens de juntar ao n algo para descobrires o nimero de lapis.

José — O problema é que eu ndo sei 0 que escrevo. Junto 100.

Carolina — Este 100 aqui é o qué?

José — E 0 nimero da construgao.

Carolina — Entao ao n vais substituir por...

José — 100. Aqui reparamos que o0 numero de construgdo €é igual ao n.° de quadrados.
Carolina — mas tu ja tens o n.° de quadrados.

José — E 0 numero da construgao.

Carolina — E agora queres saber quantos lapis.

96



José — N&o sei!

Carolina — Qual é a expressao algébrica da sequencia (questao 4)?

José — Né&o sei!

Carolina —Ja € 1 principio saberes que 0 n tens de substituir pelo n.° da construgdo. Agora falta
0 resto.

José — O problema é que eu ndo sei.

Carolina — tens de tentar! Olha aqui na 1.° construcdo. O n substitui-se por quanto?
Joseé — 1.

Carolina — O que é que temos de juntar ao 1 para obter 0 4?

José — Adicionamos 3.

Carolina — Serd que pode ficar n+3 para as seguintes construcdes? Vamos fazer a 2.2
construcdo. O n substituimos por quanto?

José — 2.

Carolina — 2+3. Da quanto?

José — 6.

Carolina - 2+3?!

José —ha...s.

Carolina — Entdo e foi esse o0 nimero de lapis que nos deu?

José — Néo.

Carolina — Entdo n+3 néo dé!

Carolina — O n vamos substituir por quanto?

José — Pelo n.° de construgdes.

Carolina — Vamos olhar para a 1.2 constru¢do. VVamos substituir o n por quanto?

José — Por 1.

Carolina - Entdo o que é que vamos ter de juntar ao 1 para obter 4?

José - 3.

Carolina — E 3, mas de modo que dé para o resto da sequéncia porque a expresséo geral tem de
dar para todo os termos. E 0 n+3 como disseste da para a 1.2 construcao. E as restantes?
José — N4o sei! Nx5.

Carolina — Comeca pelos valores mais baixos.

Carolina— O n é o nimero de qué?

José — O nimero da construgdo. Nao consigo mesmo.
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