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Aescrifa simbi

Magda Nines Fereira
Manuel Joaquim Safa

Uma crianga quando entra para a escola j4 leva consigo al-
guma experiéncia em generalizar e em abstrair a partir de
casos particulares — o que € a esséncia da Algebra. O ex-
pressar a generalidade é inteiramente natural, causa prazer
e faz parte do «fazer sentido» do ser humano. Porém, a Al-
gebra também fornece uma linguagem simbélica dentro da
qual se expressam as generalidades conjecturadas.

A aprendizagem da Algebra envolve saber trabalhar
com os simbplos, mas de forma significativa — um proces-
so que nfo ¢ facil nem € linear. Recordem-se, por exem-
plo, as dificuldades reveladas por muitos alunos quando ten-
tam dar sentido a uma expressdo algébrica, ou a uma letra
nessa expressdo, ou quando ‘atribuem significados concre-
tos as letras, ao transitarem da linguagem natural para a al-
gébrica, ou quando tentam escrever simbolicamente uma
generalizagio.

O pensamento e a linguagem algébricos permitem ao
aluno expressar-se matematicamente, comunicar as suas ge-
neralizagdes, e estabelecer conexdes e formulacdes matemd-
ticas. Ao professor de Matemdtica ¢ confiada a missio de
criar e adaptar tarefas variadas que promovam nos alunos a
formulagfio de conjecturas, o estabelecimento de estratégias

de resolugfio, a argumentacio e a comunicacio matemdti-
cas, fazendo face a situagBes improvisadas. E, sob este ponto
de vista, inserir na aula de Matematica tarefas que permitam
aos alunos explorar e investigar pode facilitar o desenvolvi-
mento de raciocinios e a aprendizagem de processos mate-
méticos, nomeadamente os algébricos.

Neste artigo apresentamos alguns resultados de um estu-
do efectuado com alunos do 7° ano de escolaridade, no uso
das letras, quando investigam e resolvem tarefas matema-
ticas envolvendo generalizacdes’. Faremos uma andlise das
dificuldades que manifestaram e terminaremos com uma re-
flex3o orientada para o processo de ensino e aprendizagem
da Algebra relativa ao desenvolvimento da escrita simbéli-
ca de uma generalizacgo.

Da aritméica @ generalizacao simbalica

A experiéncia mostra que muitos alunos tém grandes difi-
culdades nos nimeros e suas operagdes. Outros conseguem
um nivel de desempenho razodvel neste campo, mas depa-
ram-se depois com grandes dificuldades na resolucio de pro-
blemas envolvendo equagdes e construcio de generalizages
simbélicas, onde a interpretacio que é feita dos simbolos
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O Jo#io marcou a sua festa de aniversdrio para sdbado as 15 horas. Convidou um
grupo de amigos, mas nfo sabemos quantos irdo a festa. Sabemos que, quando os

amigos se encontrarem, todos se cumprimentardo entre si.
®

a) O Jodo, por ser o aniversariante, é o primeiro a chegar, portanto ainda nfo
tem cumprimentos a fazer. Mas, passados alguns instantes chegam ao mesmo
tempo, vindos de locais diferentes, dois amigos do Jodo. Quantos cumpri-

mentos ha?

Passado algum tempo, chega o terceiro amigo do Jodo a festa. Quantos cum-
primentos vai ele fazer? E quantos cumprimentos j& houve no total?

Passado algum tempo, chega mais um amigo a festa. Quantos cumprimentos

vai ele fazer? E quantos cumprimentos ja houve no total?

Imagina que houve no total 15 cumprimentos. Quantos amigos, afinal, foram

a festa do Jodo? % :

Consegues encontrar um processo que nos indique o nimero total de cum-
primentos dependendo do niimero de amigos que foi a festa? Explica-o.

(Tarefa proposta e discutida na aula de Matemdtica, 16/01/2008).

matemadticos é, muitas vezes, desprovida de sentido. Estas
dificuldades devem-se, em grande parte, 2 mudanga de signi-
ficado dos simbolos dum contexto aritmético para um con-
texto algébrico (Usiskin, 1988), a (in)compreensio dos sim-
bolos em expressdes aritméticas e algébricas e ao respectivo
estabelecimento de conexdes entre eles (Schoenfeld, 2005).
Um aluno ensinado para responder apenas a questdes que
impliquem a aplicacio de um algoritmo, por exemplo, tem
sérias dificuldades quando confrontado com questdes que
impliquem a compreensdo e exploragio de um conceito.

A Algebra pode ser vista sob vérias vertentes, tendo em
conta o uso que se faz das letras, usualmente designadas por
varidvel: simbolo da vida colectiva de um conjunto, que se
nutre da vida individual de cada um dos seus membros (Ca-
raca, 1998). As letras sdo simbolos usados em vérios con-
textos. Kiichemann (1981) identifica vérias interpretagdes
distintas das letras numa expressdo algébrica, das quais desta-
camos trés: letra como incégnita — quando a letra assume um
valor desconhecido que pode ser determinado, como ocor-
re com a incégnita z na equagio x + 5 = 7; letra como nii-
mero generalizado — quando a letra pode ser substituida por
vdrios valores, como acontece a 1 na sucessio dos nimeros
naturais pares representada pelo termo geral u,, = 2n; e le-
tra como varidvel — quando a letra representa um conjunto
de valores, como, por exemplo, A = {1, 3,5,7}. Os simbo-
los permitem agrupar e compactar ideias, transformando-as
em informaciio ficil de entender e manipular (Linchevski,
& Sfard, 1991). Porém, a simbolizacdo centrada na mani-
pulacio simbélica pode levar ao descurar a compreenso do
conteddo implicito nos simbolos (Davis & Hersh, 1995) e
pode condicionar a sua aprendizagem. No processo de ensi-
no e aprendizagem dos Niimeros e da Algebra devem estar
contempladas, a par e de modo harmonioso, a linguagem
matemadtica e a sua compreensao.

Para Rojano (2002), o processo de generalizagio de um
padriio requer a passagem por quatro fases: 1?) construgfo
mental da regra geradora dos termos desse padrio — é um
processo mental que ocorre, por exemplo, quando o aluno
¢ capaz de obter qualquer termo de uma sequéncia sem ter
necessidade de calcular consecutivamente todos os termos
da sequéncia até chegar ao termo daquela ordem; 27) es-
crita da regra em linguagem corrente — ¢é a obtengéio da
regra mental, com recurso 2 linguagem natural, ou numé-
rica; 3*) tradugiio da regra em simbologia algébrica — ob-
tenciio da férmula que corresponde a generalizagio simbd-
lica; e 4*) manipulacio da generalizacio — através do seu
uso na resoluciio de problemas que envolvam a sequéncia
em causa. Trata-se de um ciclo que deve ser visto de modo
flexivel, mas que contém os momentos principais que cons-
tituem um processo de generalizagdo. As quatro fases cru-
zam-se e apresentam-se muito ligadas, podendo aparecer por
outra ordem que ndo a indicada em cima. O importante é
relevar a construgio mental da regra geradora, a sua comu-
nicacdio em linguagem natural e em simbologia algébrica e a
sua manipulagio.

Dificuldades dos alunos em generalizar

Consideremos, como exemplo, a seguinte situagio proposta
numa aula de Matemdtica do 7° ano de escolaridade, no ini-
cio do estudo do tema Niimeros e Célculo’ (igura 1).
Quando confrontados com a situagfo, os alunos esta-
beleceram uma correspondéncia entre cada dois amigos e,
em seguida, contaram essas correspondéncias, no exemplo
que se segue estd representada a situagdo para cinco amigos,
contando com o Jodo (figura 2). :
Seguidamente, os alunos construiram uma tabela, como
a seguir se apresenta, o que lhes permitiu testar valores de
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modo a construfrem cada novo termo, recorrendo ao termo
anterior — realcando aspectos numéricos, estratégicos e in-
tuitivos, que promoveram a compreensdo do processo de ge-
neralizaciio da sequéncia em causa (figura 3).

Como forma de estender a tarefa, a professora propds o
estabelecimento da generalizacio sem uso recursivo, em re-
lacio a qual os alunos manifestaram algumas dificuldades. E,
nesse caso, apds a exploracio da situacio, para valores con-
cretos de amigos, a professora sugeriu a construcfio de uma
tabela onde se destacaram alguns valores, com circunferén-
cias, tridngulos e quadrados a circundar valores especificos,
como se apresenta na figura 4.
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Para a exploracio visual da tabela e consequente cons-
truciio intuitiva da generalizacio da situagfio, a professora
promoveu uma discussdo como a seguinte:

Professora: O que é que acontece aos valores que estdo no
interior das circunferéncias? Podemos obter o valor I da
direita & custa dos valores da esquerda?

Manuel: Eu ja descobri uma coisa, acho eu!
Professora: Diz 14, Manuel.

Manuel: 3 x 4 é 12. E 12 + 2 € 6. Acontece 0 mesmo para
os valores que estdo dentro dos tridngulos. E para os ou-
tros valores também ¢ igual.

Professora: Muito bem. E se tivermos um nimero muito
grande de amigos, como € que podemos pensar?

Manuel: Da mesma maneira. Por exemplo se houver
1000 amigos. Para saber o niimero de cumprimentos é
999 x 1000. E depois dividimos por dois.

Professora: E se tivermos um ntimero qualquer de amigos’

Anténio: Entio é esse nimero qualquer vezes o niimero an-
tes desse e depois dividimos por dois.

(Aula 16/01/2008)

Com a ajuda da professora, os alunos generalizaram a situa-
cAo até 1000 amigos e verbalizaram uma forma de calcular
o ntimero de cumprimentos. A questdo da professora acerca
do que acontece para um ntimero muito grande de amigos,
tho grande quanto queiramos que seja, 0 Anténio respondeu
que o processo era o mesmo, que se multiplicava o nimero
pelo que estava antes dele e que depois se dividia por dois.
Contudo, a maioria dos alunos ndo conseguiu sozinho escre-
ver uma expressio para representar a generalizacio pedida.
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A generalizacio ocorreu a partir da seguinte discussio:

Professora: Como é que raciocindmos para 1000 amigos? Po-
demos raciocinar da mesma maneira para n amigos!

Rosa: Eu acho que jd sei. E n vezes o nimero que estd antes
que é n — 1.

Professora: Entdo usando a letra n o que é que resulta des-
se raciocinio?

Rosa: Com n amigos temos de fazer na mesma

(n—1)xn=+2.

Professora (registando no quadro): Muito bem. Entfo se fo-

rem 7 amigos a festa vai haver

(n—1)xn
2

cumprimentos.

Nelson: Professora, faca l4 no quadro com 11 amigos, por
exemplo, para ver como €’

Professora: Entdo se forem 11 amigos a festa, vamos aplicar
a expressdo com 71 e obtemos

(I1-1)x11 10x11 110 8 )
5 = 5 =g & 55 cumprimentos.

Anténio: Pois! E funciona! Vou experimentar para muitos
amigos! )

(Aula 16/01/2008)

Torna-se evidente a dificuldade dos alunos na generalizacio
para um nimero muito grande de amigos e na constru¢iio de
uma expressdo simbélica que a traduza. '

Na sexta aula deste tema, os alunos j& conseguiram ge-
neralizar com mais facilidade mas continuaram a evidenciar
dificuldades em escrever uma expressio simbdélica da gene-
ralizacdio feita, como € evidente nas resoluges que a seguir

se apresentam, referentes a tarefa A torre dos impares (aula
30/01/2008)(figura 5).

Era pedido aos alunos o valor da soma dos ntmeros de
cada linha do tridngulo, por ordem descendente. Apresen-
tamos, como exemplo, as respostas da Isa e da Rosa a esta
questdo (figura 6 e 7).

A semelhanca das resolucdes da Isa e da Rosa, a maioria
dos alunos determinou alguns termos da sequéncia e verba-
lizou correctamente a regra de construgdo, mas revelou al-
guma dificuldade em escrever simbolicamente a expressio
algébrica que traduzia a generalizagiio da situacio.

Em geral, os alunos consideraram essencialmente casos
concretos. Foi necessdria a intervengio da professora para
que os alunos dessem o passo para a generalizagio e para
a construcio da expressdo algébrica generalizada. Porém,
houve uma evolucfio positiva no que refere a capacidade
da argumentagiio matemdtica. O excerto de entrevista que
apresentamos a seguir, relativo a tarefa A festa das irmds gé-
meas (analoga 4 tarefa O Aniversdrio do Jodo) e realizada no
fim das aulas da unidade didactica Ndmeros e Algebra, é
exemplo disso. A aluna verbaliza correctamente a regra de
generalizacio da sequéncia, sem o apoio da professora:

Rosa: Eu consigo saber sempre o niimero de cumprimentos,
mas tenho de saber o niimero de cumprimentos anterior,
tenho de saber sempre o que vem antes. Sabendo este
ndmero de cumprimentos, soma-se este valor ao nlimero
de amigos e d4 sempre o nimero de cumprimentos que
queremos saber.

(Entrevista 28/05/2008, grupo A)

No final do estudo, a generalizagiio jd ¢ feita com mais fre-
quéncia, no entanto a escrita da expressio simbélica conti-
nua a surgir apenas com o auxilio da professora. Os alunos,
em geral, conseguem construir mentalmente uma regra ge-
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radora dos termos do padrao, alguns deles verbalizam-na, no
entanto ndo conseguem expressa-la simbolicamente — tal-
vez resulte da interpretacio que ddo as letras.

Dificuldade dos alunos em dar significado &s lefras

O uso e a atribui¢do de significado aos simbolos nem sempre
¢ um processo facil para muitos alunos. Neste estudo, os alu-
nos manifestaram dificuldades em dar sentido a n, enquanto
nimero generalizado, tal como sugere a seguinte discussao,
ainda referente a tarefa O aniversdrio do Jodo:

Professora: E se tivermos um nimero qualquer de amigos?

Antdnio: Entdo é esse nimero qualquer vezes o niimero an-
tes desse e depois dividimos por dois.

Professora: Entéo, simplificando, se dissermos que esse ni-
mero qualquer é n, como podemos determinar o ndme-
ro de cumprimentos?

Manuel: O nimero de cumprimentos é outro nimero qual-
quer, por exemplo ¥.

Professora: Assim, continuamos sem saber nada. Eu digo que
foram n amigos 2 festa. Tu dizes que houve y cumpri-
mentos. Conseguimos alguma informacéio?

Nelson: E com n também nfo sabemos nada, porque tinha-
mos de saber quantos amigos sdo n.

Professora: Como € que raciocindmos para 1000 amigos? Po-
demos raciocinar da mesma maneira para n amigos!

Anténio: Mesmo sem sabermos quanto é n?

Rosa: Eu acho que j4 sei. E n vezes o ndmero que estd antes,
que é n— 1.

Anténio: Entdo e podemos multiplicar nimeros sem saber-
mos quanto valem? E depois como é que sabemos o re-
sultado?

Rosa: O resultado depende de quantos amigos sdo n.

(Aula 16/01/2008)

Para a maioria dos alunos, nos momentos em que a letra n
assumiu o papel de varigvel independente (como o ndme-
ro de amigos), eles tiveram, em geral, muita dificuldade em
perceber a sua fun¢io nesse contexto. Por outro lado, a di-
ficuldade dos alunos em atribuir um significado a n prende-
se com o facto de ndo conhecerem o seu valor. H4 também,

2 —~lus - 1
b s = ¢ ! i’
Z-2 - Sefv & 2t 2z

2L ¥ Zz

claramente, uma dificuldade na interpretacio da letra como
um nimero generalizado, tal como se verifica no extracto de
didlogo que a seguir se apresenta:

Professora: Entéo usando a letra n o que é que resulta des-
se raciocinio?

Anténio: Eu queria chegar a uma maneira de fazer uma equa-
¢io, mas ndo sei 0 que € a incégnita. Eu acho que a in-
cdgnita é o ndmero que se vai sempre aumentando ao
ntmero de cumprimentos & medida que os amigos au-
mentam, mas nao sei.

Professora: Pensem 14 mais um bocadinho. Fizeram uma ta-
bela, o que é que acontece a4 medida que o nimero de
amigos aumenta’

Marco: Se houver n amigos, ..., ndo, ..., n cumprimentos.
N3o sei 0 que andamos a procura.

Professora: Se houver um niimero qualquer de amigos?

Anténio: Pois isso era o que eu queria, mas ndo sei o que € a
incégnita, porque os amigos aumentam e o ntmero de
cumprimentos também, mas ndo aumentam da mesma
maneira, por isso o que é que vai ser a incégnita?

(Aula 16/01/2008)

Na tarefa A torre dos impares, a maioria dos alunos explica
em linguagem natural o que acontece numa determinada li-
nha. Porém, alguns alunos resolveram a questfio designando
o niimero de uma linha qualquer da torre por uma letra, pa-
recendo ter construido uma rela¢iio simbélica com significa-
do matemdtico, como sugere a figura 8.

O Manuel necessitou de apresentar um caso especifico
para confirmar a sua expressio simbélica, semelhante 4 usa-
da na tarefa O aniversdrio do Jodo, revelando um transporte
de processos utilizados anteriormente — o que real¢a a im-
portincia da experiéncia matemadtica anterior.

Tal como sugerem os extractos de discussdo apresenta-
dos, grande parte dos alunos indiciou muita dificuldade na
transi¢iio do concreto para o abstracto, manifestando gran-
des dificuldades na escrita simbélica da generalizacio de
uma sequéncia. A maioria dos alunos determinou os primei-
ros termos de uma sequéncia e descreveu a regra em lin-
guagem natural por recorréncia (usando o termo anterior),
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mas nfo conseguiu simbolizar a generalizagio sem uso re-
cursivo. Ou seja, nas situagdes em que a letra estava inserida
num contexto funcional, onde era necessério relacionar o
termo (varidvel dependente) com a ordem desse termo (va-
ridvel independente), a maioria dos alunos manifestou difi-
culdades na compreensio do papel da letra e em construir
simbolicamente uma expressdo generalizada — pois foram
confrontados com dois valores desconhecidos a variar em
simultaneo (termo e ordem desse termo).

Durante a entrevista (grupo A), numa questéo da tarefa
O problema das idades [O Lufs tem mais dois anos que a So-
fia e menos dois que o Martim.*A soma das idades dos trés
irmaos € igual ao triplo da idade do Luis?], a compreensdo
conceptual da letra como valor possivel indeterminado su-
cedeu de discussdes ocorridas durante as entrevistas, como a
seguinte, relativa ao significado da expressdo obtida por es-
tes alunos, 3z, e pela extensdo feita em torno de 2z, durante
a resoluciio da tarefa (figura 9).

Professora: Sim, mas z representa o Lufs!
A professora chamou 4 atengfio para a imprecisdo, bastante
frequente na maioria dos alunos, em relagfio ao significado
da letra («z representa o Lufs»).
Manuel: z representa a idade do Lufs.
Professora: Ah! A idade do Lufs! Entdoe z —21E 2 + 2!
Manuel: z — 2 a idade da Sofiae z + 2 a idade do Martim.
Professora: Sim, as idades! Entdo e o que € 32!
Rosa: A idade do Lufs multiplicada por 3.

" Professora: Ento e o que é a idade do Lufs multiplicada por

37

Isa: E o triplo da idade do Luis.
Manuel: E se virmos bem, a soma da idade da Sofia com a do

Martim, (z — 2) + (# + 2) [escrevendo na folha de res-
postas] é a idade do Lufs vezes dois, ou seja 2z.

(Entrevista 28/05/2008, grupo A)

Nas situacdes em que a letra assumia o papel de incégnita,
os alunos manifestaram uma maior compreensio do signifi-
cado da letra e evidenciaram uma boa capacidade de argu-
mentaciio e resolugio. Exemplo disso é a discussio que se se-
gue, ocorrida durante a entrevista ao grupo B, numa questao

da tarefa Os trés irmdos [O Marco tem mais trés anos que a
Sénia e menos trés que a Lufsa. A soma das idades das duas
irms serd sempre um nimero par/|

Anténio: Nameros fmpares mais nimeros {mpares vai dar
ndmeros pares.

Professora: Entdo e se as irmas tiverem um nimero par de

idades?
José e Mara: Par e par dd par.

Anténio: Mas se for um nimero fmpar com um nimero par
nZo vai dar.

Professora: Mas hé alguma possibilidade de uma das irmas
ter um nidmero par de anos e a outra ter um ndmero {m-
par de anos!?

Anténio: E melhor fazer aqui, assim (figura 10).

Mara: Nzo. As idades delas dependem da idade do Marco.
E vio ser as duas ndmeros pares ou as duas nimeros {m-
pares.

Professora: Se 0 Marco tiver um nimero par de anos ...

Anténio: As duas irmds tém idades fmpares. E se o Marco
tiver um ntmero fmpar de anos, as duas irmds tém ida-
des pares.

(Entrevista 28/05/2008, grupo B)
A discussfio em torno da soma de ntmeros pares e {mpares
conduziu & correcta verbalizacio da resolugiio do problema,
como a seguir se mostra:

Professora: Entdo o que € que concluem!?

Anténio: Quando o Marco tem um ndmero par de anos, as
irmés tém as duas um ndmero fmpar de anos e a soma
das idades das irm#s é um nimero par. Quando o Marco
tem um ndmero fmpar de anos as irmds tém as duas um
ntmero par de anos e soma das idades das irmés também
é um ndmero par.

(Entrevista 28/05/2008, grupo B)

A adopciio de estratégias distintas face & mesma situagio de-

correu de discussdes como a seguinte (referente & da tarefa

Os trés irmdos):

Mara: Entdo, o Marco tem 8 anos, a Sénia tem 5 e a Luf-
satem 11.
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Professora: Entdo vamos 14 escrever.

José: Vamos tentando e quando a soma das duas irmas der
24, jd sabemos daqui a quantos ‘anos é que ...

(Entrevista 28/05/2008, grupo B)

A estratégia de resolugfio usada por alguns alunos foi a de
calcular os valores das idades actuais de cada um dos ir-
mios e tentar, ano a ano, perceber o que ocorre, usando, por
exemplo, um esquema como o que apresenta na figura 11.

No decurso da entrevista ao grupo A, referente  tare-
fa O problema das idades, alguns alunos optaram pela formu-
lagio e resolugiio de uma equagiio que traduzia o problema,
como a resolu¢fio que a seguir se apresenta:

Anténio: E mais f4cil fazer por uma equago.

Professora: Entéo va!

Mara: Pois é, se calhar é mais rdpido com uma equaciio!
Professora: Entdo o que é que queremos?

Mara: Entdo o que queremos é somar estas duas 5 + x com
114 z.

Professora: Entdio va!
Mara: Entéo (5 + ) + (11 + z) ...
Anténio: Que vai dar 24.
Mara (escrevendo no caderno) : Entdo
5+2)+ (11 + ) = 24.
(Entrevista 28/05/2008, grupo A)

No entanto, a variedade de estratégias de resoluciio contri-
buiu para a sua discussdo dialéctica, permitindo a partilha e
a discussdo de resultados, como a seguir se exemplifica com a
resolugfio da equagiio 5+ z + 11 + z = 24 (figura 12).

Mara: J4 estd, = 4. Entdo é daqui a 4 anos.
José: Foi o que me deu a mim! Daqui a 4 anos.
Professora: Entdo e o que é que significa esse © = 47

José: Sdo os anos que sdo precisos para que a soma da idade
das irm3s seja o triplo da idade do Marco.

(Entrevista 28/05/2008, grupo A)
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Outros alunos optaram por resolver mentalmente a questgo,
como a resolu¢fio que a seguir se apresenta, referente 2 tarefa

O problema das idades:

José: Anténio e Mara, vocés fazem com uma equaciio que eu
vou fazer por contas, estd bem?

Mara e Anténio: Esta!

José: Eu j4 sei! E daqui a 5 anos. Nao! E daqui a 4 anos. En-
tdo ndo é!

Professora: Como € que fizeste? Escreve.

José: Escrever nfo! Fiz de cabeca. Entio, ndo estd bem?

Professora: Espera um bocadinho pelos teus colegas e ja va-
mos ver, estd bem? Entdo vamos 14 pensar.

(Entrevista 28/05/2008, grupo A)

Nas situagdes onde a letra assumiu o papel de incégnita
de uma equacio possivel determinada, a maioria dos alu-
nos ndo manifestou grandes dificuldades em traduzir sim-
bolicamente a situaciio, em resolvé-la e em dar-lhe sentido
— porque nessas situagdes existia apenas um desconhecido
que se mantinha invariante, pois a letra escolhida no inicio
da resolugfio para designar a incdgnita representava sempre
o mesmo desconhecido ao longo da resoluciio do problema.
Onde a letra assumiu o papel de um valor generalizado —
como € o caso da letra de uma expressio, em que essa ex-
pressdo pode ter um significado independente da estrutura
matemadtica de que faz parte (neste caso a estrutura é a equa-
¢80), os alunos necessitaram de um maior acompanhamen-
to por parte da professora na an4lise s decisGes e estratégias
que adoptaram, a fim de maximizarem a compreensio dos
significados mateméticos nelas envolvidos.

fl concluir

Neste estudo, os alunos deram, de forma clara, um sentido &
letra quando esta assumia o papel de incégnita. Porém, tive-
ram mais dificuldade em dar significado a letra quando esta
estava enquadrada num contexto funcional, assumindo di-
ficuldades em generalizar e na escrita simbélica da genera-
lizacdio de uma sequéncia. Os alunos determinaram os pri-
meiros termos de uma sequéncia e descreveram a regra dessa
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sequéncia em linguagem natural por recorréncia (usando o
termo anterior), mas tiveram muita dificuldade em simboli-
zar tal generalizaciio. Poder-se-4 afirmar que of alunos estdo
na segunda etapa de generalizacio de um padrfo referida
por Rojano (2002). Talvez esta situagfio se deva 4 ambigui-
dade dos simbolos, pois, tal como afirma Caraga (1998), n,
individualmente, nio sendo um ndmero natural represen-
ta-os a todos.

A professora, bem como as tarefas de exploragio e de in-
vestigacio propostas, assumiram um papel importante para
a promogcio, nos alunos, da sua capacidade de traduzir sim-
bolicamente uma situaciio dada. Foi possivel identificar as
dificuldades dos alunos ro que respeita a interpretagiio das
letras e a capacidade de generalizar. Fica a certeza da impor-
tancia de ter sempre presente os contextos onde as letras es-
tdo inseridas e que o significado de uma letra como incégni-
ta é mais assumido pelos alunos do que o de uma letra como
ndmero generalizado — talvez seja necessdrio insistir no de-
senvolvimento da imaginacfo e, consequentemente, da abs-
tracciio, dos alunos («Entdo e podemos multiplicar ndmeros
sem sabermos quanto valem? E depois como é que sabemos
o resultado?»).

Notas
U A investigaciio que serviu de base a elaboragfio deste artigo in-
tegra-se na Tarefa 1 (Estimativa, Sentido do Stmbolo e Fungdes)
do projecto de investigagio Promover a aprendizagem mate-
mdtica em Niimeros e Algebra, financiado pela FCT, MCTES,
Portugal.

As resolucdes apresentadas sdo de alunos portugueses da Escola
Bésica Integrada c/JI da Amareleja que frequentavam pela pri-
meira vez o 7° ano de escolaridade e que participavam num es-
tudo realizado por Magda Pereira (a sua professora). A metodo-
logia de investigaciio foi qualitativa e interpretativa. A recolha
dos dados incluiu registos escritos da professora nas aulas, reso-
lugdes e relatérios dos alunos e entrevistas.

Das tarefas propostas, a primeira, O aniversdrio do Jodo (de na-
tureza investigativa) insere-se no tema Sequéncias; a segunda,
A descoberta do valor das letras (de natureza exploratéria), inse-
re-se no tema Equagfes; a terceira, A torre dos impares (de natu-
reza exploratéria) insere-se no tema Sequéncias; e a quarta ta-
refa, Os Mealheiros (problema) insere-se no sub tema Resolucdo
de Problemas Envolvendo Equagdes.
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Ngmero Tematico da Educacdo e Matematica de 2010

Como habitualmente o tltimo nimero do ano da Educacdo
e matemdtica sera tematico.

Desta vez o tema escolhido foram as conexdes matema-
ticas. As conexdes Matemidticas referidas em vérios docu-
mentos, nomeadamente no Curriculo Nacional (ME, 2001),
no Nowo Programa de Matemdtica do Ensino Bdsico (M.E.,
2008) e nos Principios e Normas para o Ensino,da Matemdtica
(NCTM), sdo potenciadoras de uma compreensdo mais pro-
funda e duradoura da Matemdtica.

Assim, neste ndmero temdtico da E&M serdo discuti-
dos/reflectidos diferentes aspectos das conexdes matemdti-
cas, considerando as conexdes com a realidade, com outras
do curriculo e entre diferentes tépicos matematicos.

Aqui fica o convite a todos os interessados em escrever
efou partilhar ideias ou reflexdes sobre este tema, para que
nos facam chegar os vossos contributos. ?
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