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1. INTRODUCAO

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), abéfg € um dos eixos
estruturadores do ensino fundamental, pois elatibc@nsm espaco em que os alunos podem
desenvolver capacidades de abstracdo e generalieagénbém adquirem ferramentas para a
resolucdo de problemas. O PCN sugere que o enaialgebra deve ser feito de forma clara e

objetiva, procurando sempre que a constru¢ao doeoimento por parte dos alunos.

A cada dia que se passa, vemos na sala de aula estedo da algebra esta ligado
inteiramente & manipulacao simbdlica e resolucadeqdacdes que sdo apresentadas de modo
formal, com poucas aplicacdes e com excesso deielsr meramente mecanicos, sem dar
ideia do porque que se estuda tudo aquilo. Por ésde extrema importancia que professor e
aluno entendam os conceitos algébricos e as astsufuie estdo em torno das manipulacdes

algébricas e como os simbolos podem ser usadogxam@ssar as ideias algébricas.

Como professor também do ensino fundamental, queaigzar um trabalho voltado
para minha pratica docente. Sendo assim, resollizae uma pesquisa qualitativa sobre
“PENSAMENTO ALGEBRICO: GENERALIZACAO DE PADROES”. bl tema bastante
oportuno uma vez que, a maioria dos alunos do enkindamental apresenta muitas
dificuldades na resolucdo de problemas algébri€osnuitas vezes os alunos buscam
caminhos complicados e errados de resolucdo oura@spa solucdo apresentada pelo
professor e dessa forma a construcédo dos conhdasnaigébricos busca fica cada vez mais

distante.
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O primeiro passo do trabalho foi viajar para CarapiBP para participar do Il
Seminario de Historia e Investigacdo de/em aulaMakematica, para pesquisar e aprender
sobre investigacdo matematica. No Il SHIAM, tiveortunidade de conhecer e conversar
com Dario Fiorentini, Doutor em Educacéo. Ele teesquisado muito sobre o ensino de
algebra e a generalizacdo de padrbes como ferrarderpirocesso do ensino-aprendizagem.
Uma dessas pesquisas visa desenvolver a interdapBacentre a linguagem e pensamento
matematico, ele propde que no ensino da algebaasexploradas situacbes problemas que

demandem a utilizacdo da generalizacao de padodes ferramenta.

O segundo passo do trabalho foi escolher uma sgc@ar, no caso o 9° Ano, com o
objetivo de pesquisar como os alunos lidariam cotiwidades que exploravam a
generalizacdo de padrfes a partir de sequéncid®lgias. Seguidamente, se analisam 0s
resultados qualitativos obtidos no trabalho e &atégjias criadas e utilizadas pelos alunos na

resolucao dos problemas propostos.
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2. MARCO TEORICO

2.1 O ensino da algebra

Nos Parametros Curriculares Nacionais, a algebensmo fundamental € um espaco
significativo de abstracdo e generalizagdo e umdenpsa ferramenta para resolver
problemas. Na pratica docente é comum observaroquarofessores estdo cada vez mais

distantes do ensino que € abordado nos PCNs.

Os PCNs orientam os professores a utilizarem $iggague levam os alunos a
construirem por se proprios as no¢des algébricamyvas de dedicar-se somente a pratica de
exercicios mecanicos e repetitivos que sao, narrmalas vezes, ineficazes. Tal pratica pode
causar um grave prejuizo, também, na aprendizagemutdos assuntos da matematica. Outra
situacdo que pode atrapalhar na aprendizagem, éalguas professores na tentativa de
ensinar a algebra e torna-la mais significativachm 14 no ensino médio conceitos formais,
mas nédo € suficiente a apresentacdo do conhecirfentalizado, € necessario incentivar o
descobrimento por parte do aluno, pois isso facditassimilacdo do conceito. Pesquisa de
natureza cognitiva mostra que é mais eficienteoogsso de aprendizagem se o aluno pode
recriar e refazer. Portanto, o professor deve pirmiue o aluno construa seu proprio

conhecimento. Como George Polya, afirma:

Um professor de matemética tem uma grande opoedeiém maos. Se reencher seu tempo
apenas ensinando algoritmos, perde a oportunigaiemata o interesse dos alunos e bloqueia
seu desenvolvimento intelectual. Se, por outro lgmfovoca-lhes a curiosidade através de
problemas proporcionais a seu conhecimento e om@atha com questdes estimulantes,

estara lhes oferecendo o desejo e 0s meios pasenvblvimento independente.
(George Polya, 1945)

O professor deve ter clareza do papel da algebrxaddo curriculo antes de tomar
qualquer deciséao para a abordagem desse assuéin.didso, deve-se refletir de que forma
os alunos constroem o0 conhecimento matematico. ,Légde grande importancia que os
alunos ndo tenham contato com a algebra someraecatde manipulacdes de expressdes
algébricas ou de resolucdo de equacdes e simesti@tégias que incentivem os estudantes a

pensarem e a buscarem a nocéo algébrica atraexedcios de regularidades simbolicas ou
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numeéricas, observando as relacdes e particulagdaderesentes. Dessa maneira, 0s alunos

receberam ferramentas para o desenvolvimento dsapemto algébrico.

Existe um razoavel consenso de que para garadésenvolvimento do pensamento algébrico
o aluno deve estar necessariamente engajado eieelee que inter-relacionem as diferentes
concepcdes da Algebra. (PCN, 1998 — pagina 116)

portal.mec..gov.br/seb/arquivos/pafitematica pdf

De acordo com os PCNs, o quadro abaixo represantliferentes etapas da algebra

no ensino fundamental:

Algebra no ensino fundamental

Dimensdes tméti
da Algebra G!:rqter:;?ihz(;%a Funcional Equacdes Estrutural
Letras como Letras como
Uso das generalizacdes vag:;reézsga:ra Letras como Le;?nsbc;c'}gm
lotras iﬂt%%?iils relacdes e Lo Ll abstrato
funcoes
Contetidos Propriedades Célculo
(Concatos | casopsracies | | vanaszode | | mesouodo | | (S80S
& proce- B grandezas de equacdes =
dimentos de padrdes expressoes
) aritméticos equivalentes

portal.mec..gov.br/seb/arquivos/pdéitematicapdf

Essas diferentes representacdes, muitas vezesaoatesenvolvidas em todos os seus
aspectos pelos professores, pois eles, talvezrpreftrabalhar somente com as manipulagdes
de expressoes e resolucdes de equacdes. Masgsaavdlver o pensamento algébrico é
preciso muito mais que isso. O professor deve akimps estudantes a entenderem os
conceitos algébricos e o0 sentido das manipulagd@sdoicas e como esses simbolos podem

ser usados como uma linguagem expressiva das ideiasnaticas.

A proposta de situacbes que levem os alunos aomxppadrbes de sequéncia
numeéricas ou simbdlicas e generalizar regularidai@e®rece o desenvolvimento do

pensamento algébrico e consequentemente a corsttag¢éiguagem algébrica.
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Segundo Fiorentini, Miorim e Miguel , existem trés concepcbes de educacéo
algébrica que, de acordo com a histdria, vem agdalos tempos influenciando no ensino da

matematica elementar.

A primeira concepcdo é chamada lohguistico-pragmatica e foi predominante no
século XIX até a metade do século XX. Dava-se aneler que o papel principal do ensino da
algebra era fornecer ao aluno um instrumento técgige se encontrava acima da aritmética e
que auxiliava na resolucéo de equacdes e problderdso da algebra. Ainda de acordo com
essa concepcgao o aluno deveria dominar, mesmoogse fle forma mecanica, a técnica que
lhe dava suporte na aplicacdo das regras e dasqutages algébricas. E somente isso seria 0

suficiente para a aprendizagem algébrica.

O ciclo do ensino da algebra tinha como ponto dedaao calculo literal, ou seja, o
aluno deveria saber manipular as operacfes basioas: adicdo, subtracdo, multiplicacao e
divisdo de expressoes algébricas. Este estudeeseavblvido a partir de muitos exercicios, e
visava habilitar o aluno a manipular de forma m&assas expressoes algébricas. E somente
depois de tudo isso é que era permitido introcagiproblemas que exigiam dos estudantes as
aplicacdes algébricas.

A segunda concepcao é chamadduhelamentalista-estrutural, que predominou no
entre 1970 e 1980. Essa trouxe consigo uma novairaate entender a algebra e tinha por
base as propriedades estruturais, que serviam d& para justificar e fundamentar as
passagens “misteriosas” da algebra.

Essa concepcao entendia que o papel do ensingelaralera fornecer ao aluno os
fundamentos l6gico-matematicos que seriam usad@tdutoda sua vida escolar. Os temas
sugeridos para o entendimento da algebra eram sjEngue estavam dentro do campo
numerico, da Teoria dos Conjuntos, das estruturagriedades comutativas da adicdo e
multiplicacédo, associativa, elemento neutro, redacé funcdes. Desta forma, tais aplicacdes

justificavam logicamente cada passagem no procedinsgébrico.

A terceira concepcdo € conhecida cofundamentalista-analégicae essa por sua
vez “mistura um pouco” as duas concepcdes citadésriarmente, ou seja, recupera e

valoriza o trabalho instrumental da algebra e rastpua idéia fundamentalista, contudo a sua
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base ndo contém de propriedades estruturais, rmasutgiza modelos semelhantes aos
geométricos ou fisicos que permitem que os aluressepam e visualizem as passagens

algébricas.

De acordo com Fiorentini (1993) existe um pontdfmatico e comum entre as trés
concepcdes citadas, é que elas acabam reduzindsirm ala algebra as suas caracteristicas
linguisticas e transformistas, destacando uma diggm algébrica ja formulada que exige do
aluno um poder de controle sob as manipulacbexplessdes algébricas e isso causa um
prejuizo na construcdo do pensamento algébricodaAsegundo Fiorentini os elementos

principais que caracterizam o pensamento algéb&oo

Percepcao de regularidades, percepcao de aspeetof@ntes em contraste com outros que
variam, tentativas de expressar ou explicitar aiesta de uma situacdo-problema e a presenca
de generalizacdo. (Fiorentini, 1993, p.87)

O autor sustenta que € necessario criar novagéscmais significativas no ensino da
algebra, técnicas que levem os alunos a racioeirmnsar matematicamente. Sendo assim,
ele acredita que o pensamento algébrico se desendel forma gradativa e que isso pode
ocorrer previamente a existéncia de uma linguaggébeaca formal. Assim, a proposta de
Fiorentini, era criar uma quarta concepcao de egdcalgebrica, que visava desenvolver
uma interdependéncia entre a linguagem e o pensarakyebrico, esta quarta concepgéo é

descrita por ele da seguinte forma:

Exploracdo de situac8es-problema relativamentetadearu problematizacdo de fatos tidos
como aritméticos ou geométricos que demandem atrogds de generalizacdo, a
representacdo de numero generalizado ou de grandeadgnitas e variaveis. (Fiorentini,
2006, p. 232)

A proxima etapa nessa concepcao seria dar ao alumd expressao algébrica
puramente simbdlica, com isso o estudante terditnitauir a ela um significado matematico.
Dessa forma, somente apds essa etapa é que adcdligébrico ganharia certo destaque no
processo do ensino da algebra, facilitando assiitia etapa do processo, que levaria a
formalizacdo das expressGes algébricas dentro dosegimentos que validam essas

transformacdes.
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Essas etapas nem sempre ocorrem necessariamdatengesn. Um exemplo disso é
o estudo de padrdes de sequéncias simbdlicas oéricas) como por exemplo, as atividades
propostas neste trabalho, em que alguns momentarss criaram suas proprias estratégias
para representar a generalidade dos padrdoes nosé@etas presentes. Contudo, 0 exercicio
da manipulacdo algébrica, propriamente dita, n& aerincipal objetivo didatico nas aulas
de matematica.

Acredita-se que a maioria dos professores de métarecha que o ensino da algebra
€ muito importante na vida escolar e essa por saaraz muitas dividas e embaracos na
cabeca dos alunos na hora de aplica-la de fornmfisggiva. Em muitos momentos em sala
de aula nos professores nos deparamos com pergimtdpo: “Para que serve aprender
algebra?” ou até mesmo, “Isso vai me ajudar emngumeu dia-dia?”. Como as vezes nao
sabemos responder de forma clara a utilidade ddbi@Egeles param de perguntar e passam a
trabalha-la de maneira mecénica, ou seja, ndo aare verdadeiro significado da algebra,
mas mesmo assim aceitam e decoram as propriedadssngacetes para manipular as

expressoes algébricas.

Tentaremos refletir sobre o trabalho que é exerp&lo professor na hora de ensinar
algebra a seus alunos e também tentar descobig sfi@ as barreiras e obstaculos e falhas

cometidas por eles.

Normalmente o ensino da algebra comeca no 7° amandp o aluno tem que
substituir as letras pelos nimeros ou até mesmegeptar uma sentenca matematica na
forma simbdlica. Dessa forma, surge uma nova liggomano estudo matematico, isto é, a

forma algébrica. Segue exemplos:

= O triplo de um nimere: 3[x
= A minha idade daqui a dez anost10

» A area de um quadrado de lado u?®

E logo apds, é apresentado ao aluno o conceitoocdgnita para a resolucdo de problemas,

equacdes e sistemas.
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A partir dessa série, o trabalho é voltado paragasc¢fes, entdo num certo momento
as letras sdo consideradas numeros desconhecigogng breve apds alguns calculos, elas
serdo descobertas. E ainda, normalmente se trabp#raas com equacdes e sistemas que

apresentam uma Unica solucéo, ou seja, 0 que édoate variavel ndo varia.

Ao final do 7° ano, trabalham-se as inequac¢fess apbd estudo que enfatizou
totalmente as incognitas. Com isso, 0s alunos @mehuitos erros graves dentro desse
tema, pois ndo conseguem perceber as diferencaterdels entre alguns sinais como: =
(igual), > (maior), < (menor)z (maior ou igual) e< (menor ou igual). Logo, eles acabam
tratando todos os exercicios de inequacfes da mésmma decorada de resolver uma

equacao qualquer. Por exemplo:

= -m>10= m>-10

= -3<15=> xs1—53:> X< -5,

Pode-se dizer que como esse tipo de ensino seézardatesolucdo isolada sem num critério e
contextualizacao, tais “escorregfes” acabam seonh@tidos pelos alunos. Portanto, o aluno
nao consegue melhorar a sua capacidade de intergreis professores devem entender e

perceber a necessidade de trabalhar o pensamgébriab nesta série.

No oitavo ano, muda-se radicalmente o enfoque. #gerletras sdo meros objetos e o
papel “equivocado” do professor é ensinar aos séwsos a manipular as propriedades
aritméticas, tais como: adi¢do, subtracdo, mutfygiio e divisdo de expressdes algébricas. A
maior parte do conteudo trabalhado nessa séricngidevada abstrata e de acordo com 0s
alunos o nivel de dificuldade aumenta. Este taml&@m pensamento da maioria dos

professores.

O conteudo apresentado no 8° ano é seguido desw@gras que devem ser decoradas
e usadas numa ordem preé-definida, pois de aconthooctcostume” cada uma dessas regras
depende das anteriores. Por exemplo, a fatoracpodssa ser trabalhada apés o treinamento
operacional com os mondmios, binbmios, trindbmiopodindmios, e ainda, as equagdes
fracionarias apés o contato com as equacfes coadaemais simples e o estudo de todas as

regras de fatoracao.
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Os alunos sempre perguntafQuando e em que iremos aplicar tudo isso@8”a
resposta do professor geralmentéNo 9° ano, quando se trabalha com as equacdes®de 2
grau e também para ajudar na simplificacdo das dex; algébricas’ Com isso, percebe-se
qgue a algebra estudada no 8° ano ndo serve exdtapem® nada, a NAo ser como meras
ferramentas que serdo usadas nas séries posteEoi@zer o aluno memorizar tudo isso no
espaco pequeno de tempo vai ter como consequénmaia aprendizagem ou até mesmo
total desinteresse parte dele. Sendo assim, quessls temas sdo relembrados nas séries
seguintes como um assunto importante trabalhaddorzgo vida escolar, os estudantes
simplesmente ndo lembram ou acabam cometendo alguos no desenvolvimento de

alguma questao.

No 9° ano o trabalho é retomado a partir das émsaliterais, equacdes de 2° grau e
fungBes. Essa Ultima representa realmente a retbgc@iona grandeza com a outra. Porém, as
vezes, 0s alunos nao percebem tal relacéo e agirasentando uma grande dificuldade em
aceitar as expressdes da forma5x -2 ou y=x*+7x- 11, pois apos o estudo “macante”

realizado com incognitas nessa série e tambémmasaes, tais expressoes sdo entendidas

por muitos deles como uma equacéao literal.

Com isso, pode-se perceber que do 6° ao 9° anmanaia das vezes, a algebra é
abordada de forma fragmentada e enfatizada enediés maneiras, sem a preocupacgéo da
formalizacdo da algebra, tal como o conceito dadleusada em suas mdultiplas formas de

interpretar, como incognitas, parametros e variavel

E inevitavel que os professores procurem entenderepo o que é algebra e quais
sao as suas funcdes, para depois pensarem enpropastas que auxiliam os alunos a lidar
com situacdes algébricas e sanarem suas dificiddadaltantes da forma como € abordada a

algebra atual.

Varios pesquisadores sugerem que a generalizacdpadides seja usada como
ferramenta pelo professor para o desenvolvimentoagecidades de pensamento algébrico

por parte dos alunos.
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2.2 Generalizacdo de padrbes

Segundo Mason a algebra fornece um sistema de leisnbouma linguagem para
expressar e manipular generalizagcfes. O trabalbve generalizacdo de padrdes proporciona
a oportunidade de utilizagdo de novas formas deun@acdo nas que prevalecem a

linguagem algébrica como uma forma de expressgettwas, valida-las ou refuté-las.

Reconhecer situacOes, descrevé-las e expressadasssprimeiros passos para a
generalizagdo na matematica e € da responsabildageofessor trabalhar e fornecer aos
alunos ferramentas necessarias para o desenvotamerstratégias que facilitem o processo

para chegarem a tais generalizagdes.

No ambienteescolar, a algebra é mais utilizada como uma liggoade expressao, de
perceber e expressar generalidades para si progasomeco leva tempo, mas desta forma
os alunos se tornam usuarios efetivos da algebra.

Mason considera que a generalizacdo € fundameatal @ desenvolvimento do
pensamento matematico, em particular, algébricimagara que o ensino da algebra seja
eficaz se faz necessério que o aluno tenha algmarticar e para que isso aconteca é preciso
qgue ele analise uma determinada situacédo e degpues éxpressa-la e comunica-la a alguém.
Este enfoque de generalizacdo de um padrdo enaspaxtos como ler, ver e descrever um
padrao.

Um padrdo € uma propriedade, regularidade, quaidacariante que expressa uma
relacdo de estrutura entre elementos de uma degdei'sequéncia’. Os padrées permitem a
interpretacdo de caracteristicas presentes emsdweituacbes matematicas e do cotidiano
como, por exemplo, aritmética, geometria, musi@nggafia, etc. Os padrdes existem de
maneira natural na matematica e em outras areaslger e eles podem ser conhecidos,
ampliados e generalizados por meios de situacdesequolvam processo de variacoes.
Mediante as generalizacdes de padrdes a algebra deiser uma tradugcédo das regras da

aritmética e se torna por si propria uma formaelespmento matematico.

Como foi mencionado anteriormente, 0 processo tergbzacdo consiste em ver,

descrever e escrever. A continuacao se definewadadestas etapas:
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Ver um padrdo € um processo mental pelo qual a estraparece de forma clara e
nos permite que facamos uma relacdo entre os elesnda maneira variada, ou seja, desde
varias perspectivas. Trata-se de diferenciar ogyparticular em cada exemplo e o que €
comum a todos eles. Com isso, podemos encontfatassfundamentais, e conseguir, através
de uma combinacdo adequada, uma regra ou uma l@rekacdo que modele todas as
situacdes, que permitia generalizar as propriededi®sins presentes nas situacdes dadas sem

referéncia aos casos concretos.

Existem dois contextos matematicos relacionadogisfid” de uma regularidade: os
nameros e as figuras geométricas. Os problemaprgpée a percep¢ao entre uma sequéncia
de nameros e uma de figuras geométricas, em attasws, sdo diferenciados. Uma primeira
diferenca que pode ser notada numa sucessao dasfiggométricas, € que na maioria das
vezes 0s alunos ndo necessitam de muito conhecdnmaatematico para manipula-la,
comparar os elementos ou perceber certa regulatidadpor isso, que a maioria dos
estudantes considera esse tipo de situacdo mdisAiadiguras geométricas permitem que 0s
alunos coloquem em prética capacidades como: iZsgab e organizacdo espacial, que os

podem levar a resolucéo e solugdo de um problema.

Essa situacdo pode ser notada no exemplo abaixo:

[] [0 NN
[] 10 NN

Desde o primeiro momento os alunos perceberamjsigaealguma coisa em comum
nas figuras e que todas tinham a mesma forma modapdnas a quantidade de
quadradinhos. Assim, demonstraram que ninguém tknada em qual seria a proxima

figura. Veja uma resposta dada por uma aluna:
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Por outro lado, as séries de numeros exigem unodiagd mais detalhado, com
propriedades menos evidentes, que requerem perakhana caracteristica dos numeros, uma
operacao entre eles ou uma lei numérica de forma&sde raciocinio pode ser de carater abstrato,
e 0 apoio visual ja ndo € uma ferramenta eficaz tem a vantagem de poder aproveitar o

conhecimento adquirido nos anos anteriores.

Descreverconsiste em explicar o que foi percebido numaaséio matematica. E um ato
normal mediante a tentativa de identificar um padedcriar um dispositivo pratico para
encontrar as propriedades que caracterizam talcéitu Esta descricdo nos permite expressar

futuramente, na forma escrita, a propriedade aptada.

Quando se apresenta oralmente aos alunos as rdgdés que foram observadas num
certo processo, podemos obter varias interpretggdregarte deles, ou seja, a descricdo oral da
regularidade admite diferentes graus de precigimde apresentar diversas caracteristicas. Este
grau de precisdo e as caracteristicas descritandem, normalmente, de como foi detectada a
regularidade. Assim, percebemos que é muito imptatasse tipo de trabalho, em que os alunos
devem, primeiramente, “ver’ 0s numeros ou 0s singgeométricos obtendo uma idéia clara
das relagOes e regularidades nelas presentes. SSomreles podem melhorar sua capacidade de

expressar o pensamento algébrico.

Tentar descrever e expressar sdo atos que podear @uentender o que foi visto e
percebido no modelo apresentado. Portanto, o fattedcrever um padrédo podera guiar o aluno
a uma representacdo simbolica mais ou menos exapsessar oralmente o que se vé é de
extrema importancia na matematica e, também enadeas do conhecimento, pois podera
nos ajudar apresentar organizadamente as nossas, id@mbém abre margens para as
discussbes sobre as hipbteses apresentadas, goesgvista, podem parecer corretas. O fato
de falar a outras pessoas e ou até mesmo parap@asar no que foi dito, pode estimular o

aluno a buscar mecanismos para tentar comproee ssta certo ou errado.

Na etapa de descricdo é recomendavel que a discesgafeita em grupos pequenos,
pois pode facilitar a troca de experiéncias. A coitacdo entre os alunos pode leva-los a
discutir melhor as suas idéias e suposicoes, relando assim suas provaveis teorias e desta

forma, eles estardo cada vez mais proximos da&@olmrreta.
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Alguns exercicios podem ser propostos para ajuelssanetapa da generalizacdo, como

por exemplo:

Diante de uma sequéncia com diferentes figurag-ped

a) Verifigue se existe uma relacdo entre os elematdesequéncia e explique o que viu
para o colega.

b) Tente descrever as particularidades presentedersm®@os a seu colega e a seguir, peca
a ele que explique o que entendeu.

c) Discuta em um pequeno grupo as relacdes e asrijiE@resentes na sequéncia.

d) Determine o modelo que caracteriza a sequéncia.

O ato de descrever ndo € uma tarefa facil e reggmsisténcia. Em alguns momentos,
quando os alunos tentam expor o que véem numa rsggué&les ndo conseguem dizer
corretamente as relacdes que realmente procuraaedito que isso acontece devido a falta de
exatiddo ou por limitagdes da linguagem naturalaswezes se preocupam muito em indicar
alguma relagéo entre os elementos e acabam secemduede outras propriedades presentes.
Quando isso acontece o professor deve perguntpedu mais explicacdes dos alunos, pois
desta forma, ele podera leva-los a compreensaadémeasmo, a descricdo correta de uma
expressado. Além disso, o professor deve procuratena grupo “aberto” para respeitar e ouvir
as opinides e os pensamentos dados pelos coleglependentemente de estarem certas ou
erradas. A discussdo em grupo é muito mais lueradiv saber, do que a busca excessiva e

precoce da resposta correta.

Escreveré expressar na forma escrita ou na forma simbala@gularidades encontradas
na seqiéncia e/ou até mesmo apresentar as relggéastativas presentes num seguimento
numerico ou simbolico. Ver e descrever podem sesiderados mais faceis do que escrever, mas
€ a escrita que facilita a analise, a discussagrapo e a conclusdo do processo em questdo. Mas
existe também o outro lado, isto é, escrever oEuEsSaMOS € expor para outras pessoas pode
abrir espacos para criticas e nem sempre os alemomaturidade suficiente para lidar com isso,
talvez para 0s outros seja pouco, simples ou asgnmeontraditorio. Mas procurar escrever com
cuidado e de forma concisa pode deixar o pensanmeai® claro, evitando assim, ambiguidade

na expressao.
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Acredito que em alguns momentos os alunos, por medo comodidade ou por
dificuldade, preferem deixar de lado a escritagcat professor incentivar o seu aluno a escrever
mais, serem mais claros nos argumentos usados tearass que registrar por escrito € preciso.
Em todo caso, quando um aluno se inicia ha estaitgeneralizacdo € preciso anima-lo para que
utilize todos estes elementos na medida em quedjan Uteis: palavras, desenhos e simbolos,

mantendo estas formulacdes o tempo que seja ndoessa

A escrita € uma tecnologia de comunicacao, criagdsenvolvida a milhares de anos atras
pelo homem para registrar em algum objeto suascasar‘palavras” ou “idéias”. Podemos dizer
gue enunciar o pensamento por escrito néo é fgeilterna, as vezes, mais complicado quando se
trata de expressar este pensamento matematicarReniznto, a escrita € uma fase que apresenta
novos e grandes obstaculos, originados pela prdajfieuldade que tem muitos alunos de
expressar uma idéia. Estas dificuldades aumentasidaravelmente quando o que se pretende é
a expressdo simbolica. Como na fase anterior,taquiém € necessaria uma situacao aberta, que
permita fluir as idéias, onde se possa descredepeis modificar, fazer anotacdes pessoais, dar
um tempo, ndo precipitar-se e ndo sentir-se ngagiib de ter que escrever desde inicio registros
corretos, pois o0 ato de escrever € uma etapa [30gaeno processo de generalizacdo do padrao.

Portanto, escrever deve ser de fato a Ultima etagmocesso de generalizagéo.
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3. PESQUISA DE CAMPO

Este trabalho relata um estudo cujo objetivo feestigar as estratégias que os alunos
do 9° ano usam para resolver problemas que envotvamalise e generalizacdo de certos
padrbes. O objetivo das atividades propostas éoprmmar situacdes que levassem aos
alunos a “ler, ver e descrever” de modo explictioirplicito, através do discurso oral ou

escrito, a regularidade dos padrbes apresentados.

O trabalho de campo foi realizado com os estudadte®® ano de uma escola
particular de Sete Lagoas, no periodo de 29/08/200&/11/2008, fora do horario de suas

aulas.

Depois de feito o convite a meus alunos do 9° Bmaxplicado a eles como seriam
inicialmente os encontros, deixando claro que #&iidades ndo seriam instrumentos de

avaliacao da escola.

Para a realizacéo do trabalho foi proposto qumibdide participantes seria de 20 a 30
alunos, uma vez que na escola haviam 73 alunoscoiatfos no 9° ano. Caso ocorresse um
namero de inscricdes acima do proposto, terianrigade, para o preenchimento das vagas,
oS trinta primeiros inscritos. Mas, como foram dgit23 inscricdes e este niumero estava
dentro do esperado, com isso ndo houve a necessidadma selecdo. O trabalho teve inicio
com 23 alunos e terminou com 24 participantes gga; sima aluna entrou no meio processo e
participou somente dos trés ultimos encontros, poés aluna novata na escola e apenas

depois, a pedido dos pais, foi inserida no grupestiedo.
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A seguir séo apresentadas todas as atividadesgtasp comentarios dos fragmentos

escaneados e alguns relatos diarios dos encoeibzados. Os participantes sdo denotados

por numeros naturais de 1 a 24.

3.1 Primeiro encontro

O primeiro encontro foi realizado no dia 29/08/2@&ve a duracdo de 1 hora e 20
minutos. Embora tivessem sido programadas paraneejpo encontro duas atividades, foi

aplicada somente uma devido as dificuldades apetan pelos alunos, consumindo um

tempo maior que o esperado.

A atividade proposta se encontra nos anexos destagrafia. (Anexo I)

O encontro comegou com a participacéo de todos3aauhos inscritos. Eles foram

divididos através de sorteio em 6 grupos: 5 grujeo4 alunos e 1 grupo de 3 alunos. O grupo

foi organizado da seguinte forma:

1 coordenador deveria se responsabilizar por manbedem e resolver

junto com o0s outros componentes alguns possivaititos;

1 redator deveria registrar o que seria discutid@eipo;

E os demais componentes deveriam patrticipar dasigo de todas as

atividades propostas.

Foi entregue para cada grupo uma folha para otregi discussdo e para cada

participante do grupo um exemplar da atividade itolF combinado que cada aluno
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responderia individualmente as questdes em sua éfomente depois seria feita a discussao

em grupo.

No decorrer do trabalho, percebi que alguns al@st&vam um pouco apreensivos,
inseguros e preocupados com o julgamento que supeste eu, como professor, faria deles,
e chegaram a comentar o seguifissa, eu pensei que seria mais facl até mesmize,

0 que vocé vai pensar de n0s quando ler essas seg®. Em vista desses comentarios,
tentei deixar claro para eles que quem estavaligaado os testes ndo era o professor e sim
um aluno de um curso de Especializacdo para Pavéssslo Ensino Basico que coletava

material para sua monografia.

Como se tratava do primeiro encontro, a atividadggsta apresentava instrucdes e
mais informacdes para facilitar o entendimentopaote dos estudantes. O objetivo principal
das atividades 1 a 3 era observar se os alunosguiriam descrever a linguagem algébrica
de uma sequéncia de simbolos ou numeros. Essadadéig, a principio, deveriam ser
realizadas sem a utilizacdo de recursos graficeseithos” para localizar o simbolo ou

ndamero que estava em uma determinada posicgao.

Outro objetivo das atividades propostas era faaer gue os alunos tivessem contato

com exercicios que fogem dos padrbes dos exerdaleidss em sala de aula, que em sua

maioria sao resolvidos de forma mecanica.

A sequir, apresento essas instrucdes e a primeastdp da atividade.
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Instrucdes: Discutindo com o seu grupo, faca a aadel. Ao termina-la, cada
grupo devera entregar essa folha contendo as regm®so registro da discussao e o
rascunho de cada aluno.

Atividade 1

oooonoona..

As figuras acima representam uma sequéncia. Cadgufa € um elemento da

sequéncia.

Qual é o 8° elemento da sequéncia? Registre a &xgia usada.

Percebi que alguns alunos apresentavam dificuldpdes interpretar as questdes,
porém a maioria respondeu corretamente e apresgastificativas curtas e objetivas.
Somente um aluno apresentou uma justificativa irsde. Estes fatos poderdo ser notados

claramente nas respostas abaixo.
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A continuacao segue as demais questfes propostiw/idade, e os comentarios das

solucbes apresentadas pelos alunos para cada lasa de

Qual é o0 14° elemento da sequéncia? Por qué?

As estratégias usadas pela maioria dos alunos fasamesmas utilizadas na primeira

guestdo. Para eles, contar e desenhar parecighomsaminho.

L[4

VARVHOVHS .. YIS

Alguns comecaram a perceber as regularidades ni@rseg, vendo que as figuras se
repetiam de 3 em 3. Sendo assim, usaram a idé&/idéo do numero (posi¢cao) 14 por 3 e
encontraram o0 resto 2 e entdo perceberam que o osstdivisdo representava o0
“quadradinho” que assume essa posiGdo na sequéncia, como sev@odes exemplos

abaixo.



Uma aluna contou até o 9° elemento da figura deskEnma folha de questdes
fornecida aos alunos e em seguida realizou a difarentre a posicdo 14 (quatorze) que
desejava e a posicdo 9 que estava representadaseohd, encontrando o numero 5 que

representava o 5° elemento da sequéncia que n@casot'quadradinho”.

A questédo 3 (trés) dizia o seguinte:

Sem desenhar, qual € o 20° elemento da sequéncimBE?

Alguns alunos ignoraram a ordésem desenhar’e completaram a sequéncia. Outros

fizeram a contagem de 3 em 3, verificando a reglade da sequéncia.



31

Uma aluna contou até o 8° elemento e encontrouuadrgdo e verificou pela questado
trés da atividade que o elemento 14 também é urdraga, entdo observou que estava
somando 6 a posicao 8 e realizou 0 mesmo raciopar@ encontrar o elemento da posicao

20, ou seja, somou 6 ao elemento 14.

Um dos alunos analisou a sequéncia de 9 em 9 elesnerverificou que se somasse

mais 2 elementos na posicéo 18, chegaria a respwséda.

As questbes 4, 5 e 6 eram parecidas com as trasis questdes. A Unica diferenca
€ que se trabalhava com numeros maiores e objetavaber se as estratégias utilizadas

pelos alunos prevaleceriam até o final. A partir fta verificado que os alunos abandonaram
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a estratégia de desenhar ou até mesmo a ideiant® c®sde o inicio. A proposta de se

trabalhar com multiplos prevaleceu nessas 3 questde
Seguem as questdes e as respostas mais comuns:
Qual figura estaria na 152 posicdo, na 182 posigina 212 posi¢cao?
Os alunos perceberam que, ao se descobrir a figtegente a posicdo 15, seria facil

encontrar as demais figuras solicitadas no exercpmis somando os elementos de trés em

trés a partir dela, todas seriam as mesmas figBeaseberam também que as posi¢cdes eram

multiplas de trés.
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Vocés conseguiriam dizer as cinco proximas posicéas que estaria essa mesma

figura?

Alguns alunos deram respostas corretas, mas nawanmaws o raciocinio utilizado e

outros alunos expuseram o pensamento usado nag@&salo exercicio.
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Qual figura ocupara a 712 posicao

Nessa questdo, o desafio foi maior, pois 0 nUmaeorgpresentava essa posi¢cao nao
era multiplo de 3. A maioria dos alunos respondewretamente a questdo, mas nao
justificaram a resposta. Um aluno resolveu voltadéda de contar até encontrar o elemento

que estava na posicéo 71.

Alguns alunos recorreram a idéia de encontrar m&ho que estava na 722 posicao.
Para isso, afirmaram que 72 se tratava de um roldip3 e entédo o elemento neste caso era a
“bolinha” e entdo subtrairam 1 de 72 para obter 71. Comaohjientdo, que o elemento que
antecede dbolinha” é o*“quadradinho”. Outra idéia apresentada por um aluno é muito
parecida com a que foi relatada anteriormente. alitsmou que 69 € um multiplo de trés e

neste caso a figura era untaolinha” e somando-se 2 unidades a esse nimero encontramos
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71. Na sequéncia inicial dada na folha de atividade2° elemento apés“holinha” é o
“quadradinho”. Sendo assim, o elemento que ocupara a 712 paSigao‘quadradinho”.
Uma outra estratégia adotada foi enumerar todas(dsplos de 3 a partir de 30 até 72. O
aluno encontrou, assim, a figura representada moa tbolinha” e verificou que o

“quadradinhd é a figura que antecedélaolinha”.
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VOocés agora conseguem escrever uma regra que pedegzresentar a sequéncia

dada?

A Ultima questdo da atividade foi encarada comadesafio para os alunos. Entender
qual era a regularidade da sequéncia dada né&oigpanet problema para eles. Eles
perceberam que a figure® . sempre se ene@ntmama posi¢cdo multipla de 3. Sendo

assim, bastava observar, na sequéncia inicialsiggmdas demais figuras.

Foi possivel observar com essa atividade que desoeeescrever a regra de formacao
da sequéncia foi um grande empecilho no caminhoatlosos. Eu como professor, tinha
imaginado que, em se tratando de um grupo de aldod® ano ndo haveria dificuldade
nisso, uma vez que a algebra ja vinha sendo abortegiséries anteriores (7° e 8° anos). Mas
ndo foi isso que aconteceu: grande parte dos aln@osconseguiu escrever uma lei de

formagé&o da sequéncia utilizando a linguagem.




36

Para ser preciso, devo registrar que somente uno &screveu uma lei de formacéao
da sequéncia usando a linguagem algébrica. Eleédemos uma expressao algébrica para
cada um dos trés elementos iniciais apresentadesquééncia. A partir da 42 posicéo, seria
possivel encontrar qual era a posi¢do de dado eten® aluno utilizou a variaveX e nédo

deixou claro se a variavel usada representava iggoogue 0 elemento ocupava, mas por

outro lado ele afirmou que o universo ao qual davat pertencia era o conjuntb\'

(Conjunto dos Numeros Naturais).

Os demais alunos expuseram as suas idéias de fexpikita, ou seja, alguns

narraram passo a passo as estratégias usadagperaitros tentaram ser objetivos e muitas
vezes ndo deixaram claro como realmente pensaminobBervado também que alguns dos
estudantes cometeram erros nos argumentos utiizaa@ explicarem as estratégias ou até
mesmo apresentaram a solucdo errada. Outros nd@ievem consideracdo a posicdo dos
elementos e que contar e desenhar a sequéncienaectmla vez mais dificil se o elemento

procurado estiver numa posicao distante da inicial.



O trabalho em grupo, no geral, foi positivo. Osnaki receberam uma folha de

resposta coletiva, na qual deveriam escrever digha sido discutido em grupo. A discussao
seria sobre cada uma das respostas dadas por a@lédha individual. Também nesse

momento, 0s alunos procuraram ajudar os colegasegta&vam com duvidas através de
explicagBes. Outros alunos usaram argumentos pareegcer seus colegas que estavam

certos.

Um ponto muito interressante a ser citado foi qgevek momentos em que alguns
grupos ndo chegaram a um acordo, entdo escreverdmtha coletiva duas ou mais soluc¢des
apresentadas ao grupo. Um bom exemplo disso fisicasbdo no grupo em que participavam
os alunos: 8, 17, 19 e 11. Eles apresentaram duagdss para a pergunt&¥dcés agora
conseguem escrever uma regra que pudesse represargaquéncia dada?’como se pode

ver abaixo.
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3.2 Segundo encontro

O segundo encontro ocorreu no dia 12/09/2008 e gederacdo de 1 hora e 30
minutos. O encontro teve a participacao de 18 aluAntes de distribuir o material, comentei
sobre as atividades feitas por eles no primeiromng e discutimos um pouco sobre a regra

de formacé&o de sequéncias.

Neste momento, os alunos foram novamente sepaemdagupos. Eles responderam

as atividades individualmente e depois se reunimangrupo para discussao sobre cada uma

das questdes propostas. No final, repassaram dogukscutido para a folha de respostas

coletiva.

A atividade proposta encontra-se em anexo. (Angxo |

Atividade 2

Observe a sequéncia abaixo:

235723572357...
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Primeira pergunta.

Considerando cada algarismo como um elemento daiéegia, qual é o 8° elemento

da sequéncia?

Alguns alunos ainda tiveram dificuldades na intetagdo dos exercicios e na
elaboracdo de suas respostas e justificativas. idrimalos alunos ainda insistia em contar,
porém, alguns ja partiram para tentar descobrei alé formacdo da sequéncia ou criaram
uma idéia multiplicativa para as posicoes. Acrediie tal acontecimento ocorreu pelo fato de
gue os alunos ja tinha tido um primeiro contato cesse tipo de atividade no encontro
anterior. Um fator interessante que deve ser ciéadoe alguns participantes ja conseguiram
enxergar os nimeros apresentados na sequénciactementos e assim os denominaram em

seus trabalhos.
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Segunda pergunta

Qual € 0 14° elemento da sequéncia? Por qué?

As estratégias usadas pelos alunos foram cada aEzimeressantes e criativas. Foi
notoria a empolgacdo dos estudantes durante asgssiiss. A ideia mais comum para a
resolucdo dessa questéo foi QJe8, 5 e #representavam os 4 primeiros elementos, que por
sua vez, estavam respectivamente nas 4 primeisigdps. Assim, nas posicdes seguintes
encontrariamos essa mesma sequéncia de elemeptwsa@ato, eles partiram para a idéia de
dividir o niamero 14 por 4, chegando a encontrarc@uociente 0 numero 3 e 0 resto 2.
Notaram que este resto representaria a segundgipata sequéncia inicial e o elemento que
ocupa essa posicado € o numero 3. Ainda foram usasti@tégias de contar os elementos até

chegar ao 14° elemento, e bem como a opc¢éao paitieatcom a idéia multiplicativa.

Letr= R-
Os alunos 5 e 6 MY S peox L= 2 (&

Aluna 21

Aluno 3
Aluna 23
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Terceira pergunta

Sem escrever, qual € o elemento que ocupa a 2083w Por qué?

Essa terceira questéo representou a primeira dgudse unanime do dia. Os alunos
questionaram a frassem escrever’e entdo iniciamos uma discussao, na qual eu também
participei e assim chegamos a conclusao que oiabjeta tentar responder sem desenhar a
sequéncia. Logo surgiram as solucoes. As estratég@adas foram praticamente as mesmas
da segunda questéo, ou seja, pelos mesmos motimentados acima, eles dividiram 20 por
4 e encontraram o quociente 5 e o resto 0. Nexs® ctemos uma divisdo exata, ou seja,

resto 0, o que significa que o resto representdfgpasicao, no caso o elemento 7.
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Podemos notar que em algumas conclusdes aparecetasematematicas incorretas,

apesar de a solucao estar correta, CoOmo nos exempkguir.
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Para resolver as proximas 3 questdes, os alunamnusas mesmas estratégias
anteriores e seguiram o mesmo raciocinio. Tal patde ser notado nas solu¢des inseridas

abaixo.

Quarta pergunta

Que elementos ocupam a 242, a 282 e a 322 posi¢des?

Quinta pergunta

Vocé conseguiria dizer as cinco proximas posicOes que estaria essa mesma

figura?
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Sexta pergunta

Que algarismo ocupa a 702 posicao? E a 1012 posigaar qué?
Letra F
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Examinemos agora a Ultima questéo da atividadsuasolucao pelos alunos.

Sétima pergunta

Vocés agora conseguem escrever uma regra que padegsresentar a sequéncia
dada?

As estratégias adotadas pelos alunos para desosbelementos que se encontravam
distantes das posicdes iniciais ndo variaram nast@ade. Alguns usaram a ideia de
encontrar uma posicdo multipla de 4 e a partireti@bntrarem os demais elementos através
da contagem. A outra estratégia foi dividir a pasiglesejada por 4, pois a sequéncia se
repetia de 4 em 4. O que se deu a entender € quees fosse 1 0 elemento seria 0 2, pois
ele se encontra na 12 posicao; se fosse 2 o elersera 3, pois este representa a 22 posicao;

se fosse 3 0 elemento seria 5, pois ele se enawatdd posicao, e se a divisdo fosse exata, a
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42 posicdo seria indicada pelo restero” e representada pelo elemento 7, pois este se

encontra na 42 posicao da sequéncia inicial.

Abaixo mostramos as solu¢des comentadas.
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3.3 Terceiro encontro

O terceiro encontro foi realizado no dia 19/09/2@G8ve a participacéo de 21 alunos.
Os alunos foram divididos, através de sorteio, egrupos, como nos ultimos encontros
anteriores. A novidade é que, agora, as quest@eseram respondidas individualmente. Os
alunos de cada grupo deveriam discutir cada questipois elaborar uma resposta coletiva.
Como estavam marcadas duas atividades para o grapo que terminasse a 12 atividade ja
poderia solicitar a 22 atividade e iniciar imediagste o trabalho. Foi colocado também em
discussédo que eles deveriam procurar escrever maisgja, explicar melhor como havia
pensado.

A atividade proposta encontra-se em anexo. (anéxo |
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Como fizemos para as atividades anteriores, ap@ses, a seguir, as questdes
propostas na atividade 3 e também comentamos a@nte as respostas apresentadas
pelos estudantes. A atividade 3 foi resolvida eulida rapidamente. Ela foi classificada
pelos alunos como muito facil.

Atividade 3

Observe a sequéncia de figuras abaixo.

U min gou

U min gou

Primeira questéo

Desenhe as duas proximas figuras da sequéncia.

Essa primeira questdo foi resolvida sem dificuldpd®s alunos. Todos os grupos

desenharam corretamente as duas préximas figuras.
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Segunda questéo

De que maneira vocé descreveria a uma pessoa cagserthar a sequéncia?

Os alunos comecaram uma discussao generalizadapryeasizada, por incrivel que
possa parecer, eles ndo estavam falando todos smartempo, por isso, nao foi necessario
mediar. Alguns alunos entenderam que descreves semesmo quéexplicar” e outros
pensaram que essa palavra refere-seitar“as caracteristicas principais”’Entao, partiram
para a explicacdo ou caracterizacdo da sequéndgir&m dois tipos de respostas para essa
questao. O primeiro tipo de resposta foi dado s grupos, que responderam que 0 humero
correspondente a posicao representava a quantigageadradinhos de cima e de baixo e o

total de quadradinhos seria a soma desses doigsakxemplo:

12 posicdo= 1 quadradinho em cima + 1 quadradinho em baixo g@adradinhos.

22 posicado= 2 quadradinhos em cima + 2 quadradinhos em baixd guadradinhos.

n2 posicdo= n quadradinhos em cima + n quadradinhos em baix@=

Letra B:
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Os demais grupos perceberam que a sequéncia sgguimis em dois, e entdo,
partiram para a ideia multiplicativa, ou seja, mplitaram a posi¢cédo do elemento por 2 para

encontrar o total de quadradinhos.

Terceira questao

Quantos quadradinhos tém a sexta figura da sequéfde a 73?

Os alunos néo tiveram dificuldade para respondsa gsceira pergunta. Eles usaram

a ideia de multiplicar a posi¢éo por 2 ou somarasigdo mais posi¢ao.
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Quarta questao
Sem desenhar a sequéncia, quantos quadradinhostera 102 figura? E a 152? E a

232? Descreva como VOCE pensoul.

Essa ndo apresentou novidade em relacdo as respbsti®s os grupos multiplicaram

a posicao da figura por 2, como se pode ver nanes a seguir.

Letra D: duici horroo

b
©

A 52 e Ultima questao proposta nesta atividade foi:

Quantos quadradinhos tém uma figura numa posicacatguer?

A partir dessa atividade foi possivel perceber gsi@lunos ja estavam conseguindo
entender a formacdes da sequéncia e alguns a stied@la corretamente. Nas atividades
anteriores, eles ndo conseguiam sequer relacisnfguaas com a posicao. Nessa atividade,

ja perceberam uma regularidade na sequéncia dadareveram uma expressao algébrica
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para simbolizar o elemento geral da sequénciatrdim®s essa situacdo nas duas solucdes

abaixo.

Alguns minutos depois iniciamos a atividade 4 (AndX). Essa por sua vez, teve
como objetivo observar as estratégias usadas pkloss para a resolugcdo das questdes. A
atividade proposta encontra-se em anexo e essaifigquestdo ja nos apresentou a primeira

discussao da atividade.

Atividade 4
Um restaurante possui mesas para quatro pessoasagsmesas sdo iguais e
guadradas. Se juntarmos duas mesas, teremos lugaa [seis pessoas. Se juntarmos trés

mesas (numa Unica direcdo) tera lugar para oito pess.

Primeira pergunta

Se juntarmos linearmente cinco mesas, teremos lugara quantas pessoas?
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Ressalta-se a duvida sobre a palditl&lEARMENTE”. Como era uma duvida de
todos, foi feita uma discussédo geral, em que todadunos apresentaram suas ideias. A aluna
16 disse que linearmente significave@m sequéncia”.Ja a aluna 5 disse que para ela
significava “em linha”. O aluno 8 se lembrou datauwe “FUNCAQ”, em que se trabalhava
com “FUNCAO AFIM ou FUNCAO DE 1° GRAU” e também disse que essa era
representada por uma reta. A conclusdo que chegargoe linearmente quer dizé&m
linha” . Depois de esclarecidas as davidas, eles resmondsgm problemas a pergunta. A

maioria dos grupos desenhou a figura em questaadresosomente deram a resposta sem

justificativas.

Towmen Augoo
\/

PN 13 PLEROOL

Segunda pergunta

E se juntarmos 50 mesas?

Essa segunda pergunta exigiu mais dos alunos,desisnhar 50 (cinquenta) mesas
estava fora de questdo e perceberam que criar stnadegia seria 0 melhor caminho. Alguns
dos grupos pensaram que poderiam resolver a quaBtiees da regra de trés e com isso

erraram, embora o erro tenha sido interessants.dslgeveram o seguinte:

5 mesas = 12 lugares

50 mesas = 120 lugares



Mas esqueceram-se de que, quando se juntam as, pedam-se perder um ou dois

lugares.

Um grupo utilizou a ideia de somar os lugares deaatom os lugares de baixo e

também somar mais dois lugares que representangaekb laterais (extremos).

Os demais grupos multiplicaram o numero de mesas?2p¢dois) e depois

somaram 2 unidades.
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Terceira pergunta
Se juntarmos um numero qualquer de mesas, 0 quepsderia dizer sobre o

namero de lugares disponiveis?

Essa ultima pergunta da atividade pedia aos alanpsantidade de lugares para
um numero qualquer de mesas e mais uma vez, ogsallgaram expressoes algébricas

para expressar a formacao da sequéncia.

Letra C:

Um fator interessante foi que alguns criaram umadigéio de existéncia para o
namero de mesas, 0 que mostra que os alunos pexgelee ndo se pode dar qualquer
valor para a variavel. Um grupo criou duas formylasa representar a lei de formacgéo da

sequéncia, como se mostra abaixo.

x = Quantidade de mesasye= o0 numero total de lugares.

y=2x+2 , parax=1 e y=4x—- 2parax= 2

Letra C:
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Ressalto que esta atividade e a discussao em detaocdespertou nos alunos os
conceitos iniciais de funcéo. Tais como dominimagem, ou seja, quando alguns alunos
perceberam que n&do podiam utilizar qualquer nurpara representar a quantidade de
mesas, ficou claro a idéia da condicao para estdominio e qual seria 0 numero total de

lugares que representaria a imagem da funcéao.

3.4 Consideracoes finais.

Devemos deixar claro que o objetivo principal égdb#iho de campo era explorar e
analisar qualitativamente as acles realizadas @do®s do 9° ano, uma vez que, ja

haviam tido contato com a algebra em séries anéstio

Ja nos primeiros encontros notei a dificuldade gsieestudantes tém quando
trabalham com sequéncias simbdlicas. Com issogbeque a algebra trabalhada até
aquele momento era meramente manipulativa e que led@va os alunos ao
desenvolvimento do pensamento algébrico. Sabet, “derscrever” e “escrever” sdo atos
de extrema importancia para desenvolvimento algébrpor isso, trabalhar com
atividades de regularidade de padrbes pode estimoksos alunos a praticarem essas

acoes.

Considerei que o 3° encontro (19/09/2008) foi o smaioveitoso, pois foi a
primeira vez em que o grupo apresentou uma dutiiva e expds solugbes diversas
para o problema. Os exercicios apresentados foraaralos como desafios, 0 que

deixou o encontro muito mais interessante.
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Considero que as atividades propostas no decomertrabalho de campo
motivaram os alunos a buscarem estratégias paskgés de problemas algébricos, pois
até entdo a idéia que eles tinham da algebrarmmesmente uma extensdo da aritmética.
Notei um avanco no desenvolvimento do pensamegtbato no momento em que 0s
alunos tentaram mostrar e comunicar as estratégedas. Eles se mostraram curiosos
em trabalharem com padrbes de sequéncia e seasengistimulados a construir e

escreverem simbolicamente a formula que generaliagadrao.

Quanto a mim, realizar essa pesquisa me fez repanf®sma com que trabalho
com o ensino da algebra, geralmente eu “fornecoféamulas prontas e acabadas,
algumas vezes até mostro o porqué da formula, orasliiso que essa néo seja a forma
ideal, pois meus alunos ficam sem entender e agEtasam. Percebi que devo estimular
0s alunos a buscarem estratégias para construgnesnpsoprios conhecimentos. Acredito
gue posso usar a generalizacao de padrbes coram&ta auxiliadora e facilitadora para
um primeiro contato do aluno com a algebra. Atéper os PCNs incentivam o trabalho

com padrdes desde o 7° ano do ensino fundamental.
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4. CONCLUSAO

O trabalho com atividades de generalizacdo de pagn@porciona a oportunidade
de “criar” novas formas de comunicacédo, nas quaggiece e se da sentido a linguagem
algébrica como uma forma “resumida’ de expressajeturas, submeté-las a validacao

ou refutacéo.

Acredito que as atividades propostas sobre gepecadld possibilitam o
desenvolvimento de habilidades como a “predicadsistematizacdo” uteis ndo sO na

matematica como também em situacdes cotidianas.

Percebi que este trabalho levou os alunos desem@aito do pensamento
algébrico e isso pode ser notado através dos famece expressdes algébricas
apresentados no transcurso das atividades reselpimtaeles. E claro que estamos longe
de chegar onde queremos, mas, ja demos um grassie. N0 podemos esquecer que as
atividades apresentadas aos participantes do hialkd campo fogem dos padrbes dos

exercicios que eles estdo acostumados a fazeramesaula.

Portanto, tenho certeza que o trabalho realizadoesses alunos vai trazer frutos
e 0 mais importante, esses alunos vao enxergayearal de outra maneira e é isso que
pode ajuda-los a entender e a desenvolver os exera as atividades propostas no

decorrer da sua vida escolar.
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6. APENDICE E ANEXO

Anexo |

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
ESPECIALIZAGAO PARA PROFESSORES DO ENSINO BASICO

Orientadora: Maria Laura Magalhaes Gomes
Aluno: José Geraldo dos Santos Barbosa
Escola Pesquisada: Colégio Anglo de Sete Lagoas
Turma: 82 Série ou 9° Ano
OBSERVACAO E GENERALIZACAO DE PADROES

Nomes:

Instrucbes: Discutindo com o seu grupo, faca a &adel. Ao termina-la, cada grupo devera
entregar essa folha contendo as respostas, o regisa discussao e o rascunho de cada aluno.

Atividade 1

ogoooonogng..

As figuras acima representam uma sequéncia. Cadpifa € um elemento da seqtiéncia.
a) Qual é o 8° elemento da seqiiéncia? Registre a &gfa usada.
b) Qual é o 14° elemento da seqiiéncia? Por qué?
c) Sem desenhar, qual € o 20° elemento da seqUénca?Be?
d) Qual figura estaria na 152 posi¢éo, na 182 posigina 212 posi¢do?
e) Vocés conseguiriam dizer as cinco proximas posic@esque estaria essa mesma figura?
f) Qual figura ocupara a 712 posicdo?

g) Vocés agora conseguem escrever uma regra que pedeggesentar a sequéncia dada?
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Anexo |l

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS

ESPECIALIZACAO PARA PROFESSORES DO ENSINO BASICO

Orientadora: Maria Laura Magalhaes Gomes
Aluno: José Geraldo dos Santos Barbosa
Escola Pesquisada : Colégio Anglo de Sete Lagoas
Turma: 82 Série ou 9° Ano
OBSERVACAO E GENERALIZACAO DE PADROES

Nomes:

Instrucbes: Discutindo com o seu grupo, faca a &ade2. Ao termina-la, cada grupo devera

entregar essa folha contendo as respostas, o regia discussao e o rascunho de cada aluno.

Atividade 2

Observe a seqiiéncia abaixo:

235723572357...

a) Considerando cada algarismo como um elemento skiéncia, qual é o 8° elemento da
sequéncia?

b) Qual é o 14° elemento da seqliéncia? Por qué?

c) Sem escrever, qual é o elemento que ocupa pa&ktdo? Por qué?

d) Que elementos ocupam a 242, a 282 e a 322 pEsico

e) Vocé conseguiria dizer as cinco préximas posg6ém que estaria essa mesma figura?

f) Que algarismo ocupa a 702 posicdo? E a 1012 ¢is? Por qué?

g) Vocés agora conseguem escrever uma regra queegse representar a seqiiéncia dada?
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Anexo Il

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
ESPECIALIZACAO PARA PROFESSORES DO ENSINO BASICO

Orientadora: Maria Laura Magalhdes Gomes
Aluno: José Geraldo dos Santos Barbosa
Escola Pesquisada: Colégio Anglo de Sete Lagoas
Turma: 82 Série ou 9° Ano
OBSERVACAO E GENERALIZACAO DE PADROES

Nomes:

Atividade 3

Observe a sequiéncia de figuras abaixo.

g ‘ g ‘ uon
uo oo

a) Desenhe as duas proximas figuras da sequéncia.

b) De que maneira vocé descreveria a uma pessoa cagserthar a sequéncia?

¢) Quantos quadradinhos tem a sexta figura da sequéfck a 72?

d) Sem desenhar a sequéncia, quantos quadradinhosateril0? figura? E a 153? E a 232? Descreva

como vocé pensou.

Quantos quadradinhos tem uma figura numa posicacadguer?
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Anexo IV

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
ESPECIALIZACAO PARA PROFESSORES DO ENSINO BASICO

Orientadora: Maria Laura Magalhdes Gomes
Aluno: José Geraldo dos Santos Barbosa
Escola Pesquisada: Colégio Anglo de Sete Lagoas
Turma: 82 Série ou 9° Ano
OBSERVACAO E GENERALIZACAO DE PADROES

Nomes:

Atividade 4
Um restaurante possui mesas para quatro pessoasagmesas séo iguais e quadradas. Se juntarmos
duas mesas, teremos lugar para seis pessoas. Sarjuos trés mesas (numa Unica direcao), teremosalug
para oito pessoas.
a) Se juntarmos linearmente cinco mesas, teremos lugara quantas pessoas?

b) E se juntarmos 50 mesas?

c) Se juntarmos um nimero qualquer de mesas, o quepsderia dizer sobre o nimero de lugares

disponiveis?



