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Introducao

Este artigo desenvolve-se no ambito do projecto Matemdtica
e padrdes no ensino bdsico: perspectivas e experiéncias curricu-
lares de alunos e professores, que visava estudar o impacto de
uma intervengio didactica centrada no estudo de padrdes
quer ao nivel do desenvolvimento de conceitos numéricos,
algébricos e geométricos, quer ao nivel de processos ma-
temdticos transversais como a resolugdo de problemas, ra-
ciocinio e argumentacio, comunicagio e conexdes. Como
resultado deste projecto identificaram-se grandes potencia-
lidades dos padrées ao nivel do desenvolvimento curricu-
lar, em particular ao possibilitar uma variedade de conexdes
dentro e fora da matematica.

Padroes e Conexdes no curriculo

Entender a matemdtica como a ciéncia dos padrdes é uma
ideia que nfo € nova e tem sido defendida por vérios in-
vestigadores (e.g. Devlin, 1994; Orton, 1999; Sawyer, 1955;
Steen, 1988), tendo subjacente a nogiio de que, desde que se
identifique um padriio, havers sempre possibilidade de fazer
matemdtica a partir desse padrdo. Esta ligacio entre padrdes
e matemdtica pode ser facilmente desenvolvida na sala de
aula, através de algumas das tarefas que propomos, ficando os
estudantes com uma ideia mais precisa do que é a matemati-
ca, mas também mais sensiveis a0 mundo em que vivem.

O estudo dos padrdes tem tido um forte desenvolvimen-
to nos curriculos de matemética de vérios pafses devido as
suas potencialidades, podendo afirmar-se que, mais do que
um contetido a ensinar, fornece um contexto propicio para
que os alunos pensem matematicamente.

A procura de padrdes é inerente 2 mente humana (Ba-
ratta-Lorton, 2003). Na verdade, em qualquer interacciio a
nossa mente procura padrdes e estabelece relactes quer es-
tejamos a fazer compras, a ler ou a fazer uma construciio com
cubos, independentemente do tipo de questdes que preten-
demos resolver.

Por seu lado, estabelecer conexdes é um processo cogni-
tivo que envolve criar activamente ligacdes entre conceitos,
procedimentos, pessoas e experiéncias (Ewell, 1997). Com
efeito, sem conexdes os estudantes ficam limitados a recor-
dar um conjunto de factos, conceitos e procedimentos de for-
ma isolada. O estabelecimento de conexdes vai permitir-lhes
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construir novo conhecimento sobre os conhecimentos pre-
viamente adquiridos, mas de forma integrada. Por outro lado,
os estudantes obtém um conhecimento mais profundo e dura-
douro, assim como desenvolvem a curiosidade e a criativida-
de, quando se realcam as conexdes entre as ideias mateméticas
que estdo a ser trabalhadas e os conhecimentos matematicos
jd adquiridos, e também os da vida de todos os dias. v
Muito do insucesso em matemética deve-se ao facto de
os alunos recorrerem apenas & memorizacio e nfio & compre-
ensdo. O primeiro passo para aprender a pensar matemati-
camente é aprender a descobrir padrdes e a estabelecer co-
nexdes. A procura de padrdes deve constituir o nicleo das
aulas em todos os temas, j4 que eles surgem nas férmulas que
descobrimos, nas formas que investigamos, nas experiéncias
que fazemos.
Compete ao professor realcar esta dimensdo de padrdes
e conexdes de modo a tornar a matemética mais compreen-
sivel a todos. Esta finalidade s6 pode ser atingida com uma |
cuidada selecgfio de tarefas que evidenciem o modo como os |
padrdes permitem estabelecer conexdes entre vérios temas
¢ diferentes formas de representaciio, e como podem pro-
porcionar situagdes interessantes para explorar matemadtica
dentro e fora do contexto escolar. Esta abordagem vai de en- !
contro ao nosso entendimento de que a finalidade do ensino
da matemética € preparar os estudantes para aprendizagens
tuturas, para o mundo do trabalho e para que sejam cidad&os
criticos. :
O Programa de Matemitica do Ensino Bésico (ME-
-DGIDC, 2007) salienta a importancia, para os estudantes
deste nivel, quer dos padrdes e regularidades quer das cone-
x0es. Em relacdio a estas refere-se por exemplo: «Os alunos
devem ser capazes de estabelecer conexdes entre diferentes
conceitos e relagdes matemadticas e também entre estes e si-
tuacdes no matemdticas» (p. 6). Esta capacidade desdobra-
-se em trés aspectos fundamentais: estabelecer conexdes en-
tre ideias matemdticas, compreender as ideias matemadticas
inter-relacionadas como um todo e aplicar ideias matemati-
cas a contextos ndo matemdticos. Esta formulagio estd em
consonancia com as ideias expressas pelo NCTM (2000).
No primeiro aspecto é de realcar o recoglhecimento e
uso de conexdes entre os diversos temas matematicos como
o nlimero, a geometria e medida, a 4dlgebra e a organizacio e
tratamento de dados. S6 assim € possivel ultrapassar a ideia
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corrente de que a matemdtica é uma coleccio dispersa de
regras e procedimentos. Este aspecto interliga-se com o se-
gundo na medida em que a matemdtica s6 poderd ser apre-
ciada se for vista como um todo, em que contetidos e proces-
sos estfio relacionados e as novas aprendizagens constituem
um aprofundamento ou uma nova visdo das anteriores mas
abrangem-nas duma forma coerente. O terceiro aspecto
apela 4 necessidade de reconhecer e aplicar a matemdtica
em contextos exteriores, desighadamente em fenémenos da
vida real ou em outras 4reas curriculares.

No que diz respeito aos padrdes refere-se por exemplo:
«QOs alunos devem ser capazes de fazer mateméatica de modo
autéromo. Isto é, devem ser capazes de: (...) explorar regu-
laridades e investigar conjecturas matemadticas (p. 6).

No estabelecimento de conexdes os padrdes podem
constituir um pano de fundo de grandes potencialidades. De
facto, o trabalho com padrdes pode desenvolver-se em situa-
¢Oes matemadticas e ndio matemdticas e a procura de padrdes
numa dada situacio mobiliza frequentemente vérios concei-
tos e capacidades matemadticas, nomeadamente os ndmeros,
a forma, a dlgebra e a prova (Orton, 1999). O uso de mdlti-
plas representacdes, tdo importante para a descoberta e ge-
neralizaciio de padrdes, é também um aspecto fundamental
na descoberta de conexdes e numa consequente aprendiza-
gem da matemdtica com compreensdo. Procurar-se-4 de se-
guida apresentar alguns exemplos de tarefas que ilustrem as
ideias referidas anteriormente.

1. Padrdes de repeficdo

Estes padrdes podem ser trabalhados desde o pré-escolar, e a
ideia predominante é a de que envolvem um trabalho mui-
to incipiente, desadequado para crian¢as mais velhas. No
entanto, os padrdes de repeticio podem ser explorados de
forma aprofundada incluindo tépicos como a multiplicacfo,
multiplos e divisores, as relagdes numéricas e o raciocinio
proporcional, e sobretudo processos de generalizagio, pro-
porcionando assim a entrada no dominio da 4lgebra. Nes-
te aspecto, mais do que uma abordagem procedimental ou
mesmo ritmica, é muito importante levar o aluno a iden-
tificar o grupo de repeticiio, pois s6 assim poderd abordar
questdes sobre a globalidade abstraindo dos objectos con-
cretos. Deste modo poder4 analisar aspectos relativos a ter-
mos distantes, como por exemplo na questfo: «Qual é 0 20°
elemento da sequéncia?» (Threlfall, 1999). Por outro lado,
pelo uso de multiplas representacdes da mesma relagfio cria-
se uma sinergia entre o padro visual e as tabelas de valores,
por exemplo, permitindo verificar a importancia que cada
um desempenha na expressdo da generalizacio (Warren &
Cooper, 2008). Sdo ainda mobilizados processos como a co-
municacfio, a argumentacfo e a justificagio. Na tarefa «O
colar da mde», um evento — o dia da mie — est4 na origem
de um projecto de turma que envolve a elaboraciio e a an4li-
se de custos de uma prenda a oferecer por cada aluno.

¢ Tarefa 1. 0 colar da mde :
i Cada grupo deve elaborar uma proposta de colar comegando por
Lutilizar o material dispontvel com imaginagdo e passar depois ao ;
i desenho do padrdo. Apresenta-se um exemplo: :

i De seguida hd uma votacdo de toda a turma para escolherem o
i colar de que mais gostam. :

Mais tarde discute-se o niimero de pecas a utilizar para for
{mar um colar com dimensdes adequadas. {
i Por fim, conhecendo o prego unitdrio de cada pega, do fio
i do fecho, calcula-se o prego de cada colar. :
i Pode ainda fazer-se uma extensdo deste problema desafian-
i do os alunos a seleccionar as pecas a utilizar no colar de modo a
i minimizar o sew custo. :

Depois de feita a votagio o professor deve trabalhar com
toda a turma no modelo de colar escolhido de modo a apro-
fundar alguns aspectos essenciais. Por exemplo, pode colo-
car as seguintes questdes iniciais:

Continua a sequéncia. Qual é o grupo de repeticdo?

E também muito til construir uma tabela com os valores:

b N° de N° de N° de N° total

grupos her
repstidas bolinhas | losangos | estrelas | de pecas

E colocar mais algumas questdes:

Considera sempre filas de grupos de repeticio completos.
Numa sequéncia de 20 pecas em linha, quantas bolinhas hd?
E losangos?

Qual serd a forma da 36* peca da sequéncia?

Se num colar como este houvesse 15 losangos, quantas pecas ha-
veria ao todo?

Que posicdo ocupa a 21° estrela a aparecer na fila?

Escreve frases que traduzam relacdes que descobriste entre os vd-
rios niimeros de pecas.

Realca-se a tltima questfo pela necessidade de verbalizagio
pelos alunos do que véem, jd que vai permitir o estabeleci-
mento de relagBes estruturantes. Por exemplo, «o nimero
de bolinhas é igual ao ntimero de estrelas» ou «o ndmero de
losangos é metade do nimero de bolas» ou ainda «o nidme-
ro total de pegas é directamente proporcional ao ndmero de
grupos que se repetem». As ultimas questdes colocadas aci-
ma ja envolvem processos complexos de generalizacio por
se tratar de ndmeros maiores para os quais se torna incémo-
do o desenrolar da sequéncia.

Esta tarefa tem potencial para mobilizar e aplicar vérios
conceitos e capacidades matemdticas simultaneamente. De
facto, inclui a construcio e exploracio de padrdes, a orga-
nizacio e tratamento de dados, o estabelecimento de rela-
¢Bes e, por fim, todo o trabalho com ndmeros e operagdes
com vista & andlise de custos. Esta situacio problemética,
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partindo dum contexto nfio matemdtico, permite envolver
os alunos em actividade matemdtica significativa valorizan-
do o raciocinio. E também de realcar o desenvolvimento
da capacidade de resoluciio de problemas de modo flexi-
vel, de comunicacfo, de trabalho cooperativo, da tomada
de decisdes e de atitudes de civismo e respeito pelas regras
democréticas.

2. Padrdes de crescimento
Nos padrdes de crescimento, cada termo muda de forma
previsivel em relagfio ao anterior. Na anilise dessa mudan-
¢a podem ser utilizados vdrios modos de ver que conduzem
a outras tantas represengagdes numéricas efou algébricas. O
processo de generalizagiio é também condicionado por esse
modo de ver, relacionando cada termo com ofs) anterior(es)
ou com a ordem que ocupa na sequéncia. Esta distingiio é
feita por Stacey (1989) usando as designagSes generalizacdo
préxima e distante, respectivamente. S3o usadas por Radford
(2006) as designagdes equivalentes de generalizacdo aritméti-
ca e algébrica. A primeira, que utiliza o raciocinio recursivo,
¢ mais habitual, mesmo entre os professores, mas é mais po-
bre por nfio permitir descrever o que se passa com um termo
de qualquer ordem. Assim, deve ser feita esta aprendizagem,
tanto por professores como por alunos, do uso do raciocinio
funcional que permite relacionar qualquer termo com a res-
pectiva ordem, e que fornece de'imediato uma descriciio so-
bre 0 modo de conhecer qualquer termo da sequéncia. Esta
aprendizagem ¢ facilitada por:

— tarefas prévias de contagens visuais, recorrendo a ar-
ranjos rectangulares, & simetria e as propriedades das
operagOes’;

— Uso inicial de padrdes de crescimento figurativos, de
modo a poder rentabilizar a aprendizagem visual prévia
e facilitar a compreenséo;

— Utilizacio de material manipuldvel na representacio
dos primeiros termos da sequéncia;

— Identificacdo clara do niimero de cada figura, por exem-
plo com a colocagfio de cartdes numerados por baixo da
figura construida;

— Uso de uma tabela para organizagiio dos dados;

— Descrigiio oral efou escrita, por parte de cada aluno, do
modo como vé cada figura, de modo a evitar apenas o
registo do niimero total de objectos em cada figura, que
conduziria a uma abordagem puramente numérica difi-
cultando o processo de generalizaciio distante;

— Registo na tabela, para cada figura, nfio (ou nio apenas)
do nimero total de objectos mas antes da expressio nu-
mérica correspondente ao modo como a figura é vista e
traduzindo a descrigiio verbal efectuada anteriormente.

Neste trabalho é evidente a ligacio entre conceitos e ca-
pacidades matemadticas e o desafio colocado aos alunos de
desenvolverem a sua compreensdio das conexdes entre t6-
picos e ideias que véo aflorando ou aprofundando. Por seu
lado, a utilizacio de padrdes figurativos incentiva as cone-

x0es entre os nimeros, a dlgebra e a geometria, suscitando
diferentes representa¢des e a abordagem de tépicos como
caracteristicas de figuras bi e tridimensionais e conceitos
como perimetro, drea e volume. S3o vérios os investigado-
res que referem que o conhecimento matemético pode ser
desenvolvido através do estudo de problemas envolvendo
padrdes, e a dlgebra surge como 0 modo de representar e ge-
neralizar esse conhecimento (Blanton & Kaput, 2005; Ra-
dford, 2006; Usiskin, 1999). A tarefa escolhida — Rectan-
gulos — procura ilustrar este ponto de vista.

£ Tarefa 2. Recfangulos
i Observa a seguinte sequéncia de rectangulos.

d

fig. 1

fig. 2 fig. 3

i1. Para cada figura da sequéncia determina o perimetro, :
i considerando como unidade de comprimento o lado do
quadradinho. !

Constréi as duas figuras seguintes.

Organiza numa tabela os valores do pertmetro de cada um :
dos rectingulos, traduzindo por meio de uma expressdo nu-
mérica 0 modo como os vés. :

4. Qual serd o perfmetro do 18° rectingulo da sequéncia?
: g

i5. Tira uma conclusdo sobre 0 modo de calcular o perfme-
i tro de um rectdngulo qualquer da sequéncia. Explica como :
pensaste. :
Os alunos podem utilizar palitos para construir algumas das
figuras. Nesta tarefa é explorado o perimetro mas também
podia ser invocada a 4rea, utilizando-se para isso fichas qua-
dradas. O modo de ver mais habitual ¢ descrito como segue:
«Na 3? figura vejo no perimetro duas vezes 3 palitos na ho-
rizontal e duas vezes 4 palitos na vertical». Assim, a expres-
sfio numérica do perimetro da 3® figuraserd 3 + 3 +4 + 4 ou
2 x 3 + 2 x 4. Mas também podia ser visto, por exemplo,
como o dobro de 3 + 4.

E possivel fazer a generalizacéio para o perimetro da 182 fi-
gurarepresentando-opelaexpressionumérica2 x 18 +2 x 19.
A resposta 2 ultima questdo pode ser dada em linguagem
corrente: «O perimetro de qualquer figura da sequéncia é a
soma do dobro do niimero da figura com o dobro do niime-
ro seguinte»; ou, por meio do simbolismo algébrico, usando
a letra n para representar o nimero da figura: 2 x n + 2 x
x (n+1).

3. Problemas de padrao

As tarefas anteriores podem também constituir problemas,
mas utilizamos essa designaciio especialmente quando a es-
tratégia de descoberta de padrfio se apresenta como uma fer-
ramenta poderosa de resoluciio, embora esse facto nfio seja
explicitado e tenham de ser os préprios alunos a mobilizé-la
e a descobrir a sua utilidade. Nesse sentido, apresentam-se
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de seguida trés problemas estabelecendo conexdes dentro
da prépria matemidtica e ainda entre a matemdtica e a vida
real, o jogo e a arte.

i A Inés tem em casa o tapete apresentado.
i Um dia pos-se a olhar para ele e descobriu o modo como foi cons-
{ truido o desenho. Serds capaz de o fazer também?
Centra-te nos quadrados amarelos (azul claro) . A regido forma-
i da por estes quadrados que parte é da tapecaria? :
i Dd agora atencdo aos tridngulos. :
i Que relagdo existe entre o tridngulo amarelo (azul claro) e o tri-
i angulo laranja (azul médio)?
i De que cor sdo os triangulos que em conjunto correspondem a |
i 1/32 da tapegaria?
i Que percentagem da tapecaria estd pintada em vermelho (azul |
esanfsops o bt 31 b g o e |
Esta tarefa parte de uma situagiio real e, através da desco-
berta de padrdes, estabelece conexdes entre vérios tépicos
numéricos.

Um objecto real como um tapete pode ter uma explora-
¢do matemdtica. O objectivo inicial é a descoberta do pa-
driio geométrico usado na construcio do desenho. A dia-
gonal visfvel do quadrado que forma o tapete divide-o em
dois tridngulos com dois tipos de padrdo diferente mas que
obedecem & mesma lei de formagdo. O trabalho evolui de
seguida para conexdes com tépicos numéricos como as frac-
¢Bes, razio, proporcio, poténcias, percentagem e drea, deso-
cultando relagdes eventualmente invisiveis a uma primei-
ra abordagem. Por exemplo, pedir a0 aluno que identifique
a fracciio do quadrado original representada pelo quadrado
vermelho (azul escuro) ou indicar a drea do quadrado ver-
melho (azul escuro) tomando por unidade de 4rea o quadra-
do original sfo questdes equivalentes apesar de envolverem
conceitos diferentes.

: Tarefa 4. 0 jogo de Eucides?
i N° de jogadores: 2
i Material:

— uma tabela dos 100

— canetas de acetato ou discos translicidos
Desenvolvimento:

Tirar a sorte quem é o 1° jogador

O 1° jogador escolhe um niimero de 1 a 100 e marca esse
nidmero na tabela (com a caneta ou usando uma ficha
transparente). {

O 2° jogador escolhe e marca qualquer outro nimero.

A vez, o jogador subtrai quaisquer dois niimeros marca- :
dos de modo a encontrar uma diferenca que n#o tenha
sido ainda marcada. :

Os jogadores jogarfio alternadamente até nfo consegui- :
rem marcar nenhum ntimero da tabela. ‘

O jogador que marcar o tltimo nimero possivel ganha.

Sendo um jogo, esta é uma tarefa muito desafiante e através
da qual os alunos podem desenvolver uma maior motiva-
cdio para o trabalho matematico. E por vezes surpreenden-
te e inesperada a ligacdo do jogo com a matemadtica: o facto
de um simples jogo ter uma explicacio matemdtica e do seu
conhecimento implicar a possibilidade de ganhar propor-
ciona um bom meio de apreciar a matemdtica, a sua beleza e
sobretudo o seu poder. O jogo de Euclides é um jogo numé-
rico em que, com persisténcia e trabalho sistemdtico de in-
vestigaciio, os alunos serfio capazes de descobrir padrdes na
estrutura numérica e estabelecer relagdes de modo flexivel
por forma a chegar a uma estratégia ganhadora.

A tabela, que no enunciado € indicada com 100 nime-
ros, pode ser reduzida a uma tabela de 6 x 6, por exemplo, de
modo a facilitar e ndo tornar enfadonhos os vérios célculos a
realizar.

A conclusio geral sobre o jogo é complexa, podendo
apresentar-se cOmo segue:

Sejam n e s os nimeros escolhidos, respectivamente,
pelo 1° e pelo 2° jogador.

Sejad = mdc (n, s).

Sejam = Max {n, s}

Ent3o o jogo acaba ao fim de m/d passos.’

A paridade de m/d é que determina qual o vencedor. Assim,
se 0 2° jogador souber jogar, o 1° nfio tem qualquer possibi-
lidade de ganhar: se o 1° escolher um nimero par, basta ao
2° escolher a sua metade para ter vitéria imediata; se o 1°
escolher um nimero fmpar, basta ao adversario escolher o
dobro, se existir, para obter vitéria imediata, ou entéo o par
seguinte para garantir a vitéria ao fim dum nimero de passos
igual a esse niimero par escolhido.

Contudo, podem ser tiradas pelos alunos conclustes par-
ciais baseadas na particularizagio com vérios ntimeros resul-
tante de vérios jogos. Para esse efeito € util a colocaciio de
questdes como por exemplo:
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Guarda todas as tabelas dos 100 depois dos diferentes jogos
efectuados. Compara os padrdes de niimeros marcados em cada
um dos jogos. Podes explicar porque é que alguns jogos tém tdo
poucos iimeros marcados e outros tém tantos?

Se o primeiro jogador escolher 0 26, que niimero devo eu es-
colher para ter a certeza de ganhar?

Se eu iniciar o jogo escolhendo um niimero fmpar serd que
posso ganhar? Como?

; Tarefa 5. 0 fiiso de Siena
i Este friso, em mdrmore, pode observar-se na Catedral d
i Siena.

i Neste friso destaca-se uma flor, que dd sempre origem & flor
! consecutiva através de uma rotagdo de 180°. Quais as sime-
! trias desta figura, ou seja, as isometrias (translagdo, Totagdo, |
{ reflexdo, reflexdo deslizante) que mantém a figura globalmen- |
! te invariante?
i Identifica 0 motivo minimo do friso. Descobre simetrias do
{ friso, isto €, isometrias que o deixem globalmente invariante. }
i Nota que o friso, matematicamente, é uma figura ilimitada, que
 se prolonga indefinidamente para ambos os lados.
¢ Faxuma sitese escrita das descobertas que realizaste. Podes }
: usar papel vegetal eou recortar flores idénticas & dada.
i Pode ainda fazer-se uma extensdo deste problema desafian-
i do os alunos a imaginar que as flores apareciam, ndo na po-
¢ sicdo dada, mas rodadas de 90° como pode wer-se nas figuras
i seguintes. :

Situagfo inicial

Flor superior

Flor inferior

Posiciio da flor depois da rotacsio de 90°.

Flor superior

Flor inferior

Nessas circunstancias quais seriam as alteracdes em termos das
simetrias do friso?

Esta tarefa procura desvendar conexdes da matemdtica com
a arte através de um padrio geométrico. Alguns dos padr&es
abordados até agora permitem fazer conexdes com tépicos
geométricos, como por exemplo o perfmetro e a drea, ou
a classificaciio de poligonos. No entanto, as regularidades
que estdo no seu cerne sdo numéricas, por consideracio da
medida da 4rea ou do perfmetro, por exemplo. Na tarefa
apresentada exploram-se regularidades geométricas, e, nes-
te campo, o termo padrio adquire um significado préprio,
especifico, diferente daquele que é entendido nos padr&es
numéricos. Aqui um padrio é caracterizado pela disposicio
de cépias de um motivo que se repete (Veloso, 1998). A ta-
refa apresentada envolve um friso, que é uma figura que se
mantém invariante por translagdes efectuadas numa s6 di-
rec¢io. Aproveita-se para investigar as simetrias de uma fi-
gura presente no friso, a flor, podendo concluir-se que pos-
sui 5 simetrias de reflexfio e outras tantas de rotagio. Em
relagfio ao friso, as suas simetrias sdo de translacio, rotacio
(meia volta) reflexfio de eixo vertical e reflexdo deslizante.
Explora-se como extensdo o facto de uma eventual mudan-
¢a da posicio da flor trazer consequéncias em termos das si-
metrias do friso. De facto, j4 que a flor perde a simetria ver-
tical por efeito da rotaciio de-90°, o friso mantém simetrias
de translagiio e também de rotacio (meia volta) mas deixa,
em consequéncia, de ter simetrias de reflexfo vertical e de
reflexdio deslizante.

'
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Conclusdo

Quando os estudantes entfam na escola possuem'.um forte
potencial que o professor deve rentabilizar se se pretende
que estes jovens, mais do que treinar um conjunto de técni-
cas matemdticas, venham a gostar de matemadtica e a apre-
ciar a sua utilidade. Nesse sentido, o professor deve estar
atento e recorrer a diferentes caminhos que permitam ex-
plorar esse potencial em cada um dos seus alunos e com cada
uma das tarefas que utiliza, de modo a que aprendam mate-
mdtica com compreens3o.

As tarefas apresentadas como exemplo evidenciam a
procura de padrdes e permitem estabelecer conexdes entre
vérias 4reas dentro e fora da matemadtica, levando os alunos
a compreender e relacionar vérios aspectos da matemadtica.
Procurou-se mostrar que as tarefas de descoberta de padrdes
numéricos conduzem 2 generalizagio cuja expressdo pode
ser explorada a diferentes niveis e utilizando diferentes re-
presentacdes. A aritmética generaliza-se permitindo fazer
emergir um tema que tradicionalmente era tratado de modo
muito formal e desprovido de sentido a 4lgebra. Por outro
lado, quis-se ainda evidenciar que a matemadtica estd presen-
te nas situacdes concretas do dia-a-dia, no jogo, e também
na arte. Estes e outros temas fornecem um contexto favors-
vel nfo s6 para motivar os alunos mas para realcar e apro-
fundar diferentes tépicos matematicos.

Notas

1 Para uma descricio mais pormenorizada consultar Vale et al.

(2009)

2 Adaptado de
http://letsplaymath.net/2008/01/26/

euclids-game-on-a-hundred-chart/

3 Nso é possivel apresentar a demonstracio por falta de espago.
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