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“Aprender Matematica sem forte intervengéo da sua faceta investigativa é
como tentar aprender a andar de bicicleta vendo o outro andar e recebendo
informac&ao sobre como o conseguem. Isso ndo chega. Para
verdadeiramente aprender é preciso montar a bicicleta e andar, fazendo
erros e aprendendo com eles”,

(BAUMANN, 2002, p. 5).



RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar as manifestacbes de alunos dos anos
iniciais em relacé@o a potencialidade das tarefas exploratorio-investigativas de ensino-
aprendizagem-avaliacao para o desenvolvimento do pensamento algébrico. O aporte
tedrico que orienta este estudo esta nos debates a respeito da avaliacdo para a
aprendizagem e das tarefas exploratorio-investigativas no campo do pensamento
algébrico. As atividades investigativas foram desenvolvidas em uma escola publica do
ensino regular localizada em um bairro periférico da cidade de Belém/PA, em uma
turma do 4° ano composta por 24 alunos, sendo 13 meninos e 11 meninas, com idade
entre nove e dez anos. A escolha da turma ocorreu porque os alunos ainda nao
haviam vivenciado experiéncias que envolvessem atividades para o desenvolvimento
do pensamento algébrico. O percurso investigativo foi de natureza qualitativa. Baseou-
se na anadlise do desenvolvimento de tarefas, tidas como de ensino-aprendizagem-
avaliacdo, realizadas em sala de aula por grupos de estudantes. Temas como
avaliagdo na perspectiva formativa (BLACK; WILLIAM, 1998; FERNANDES, 2009,
2011; VILLAS-BOAS, 2008), tarefas exploratorio-investigativas (OLIVEIRA,
PONTE,1995) e desenvolvimento do pensamento algébrico (BLANTON; KAPUT,
2005) embasaram o referencial tedérico desta pesquisa. Nesse sentido, as tarefas
exploratorio-investigativas mostraram-se propicias para serem trabalhadas nos anos
iniciais, principalmente por impulsionar o espirito investigativo dos educandos, tdo
necessario para a Matematica, desde sua origem até os dias atuais. Elas mostraram-
se satisfatorias para serem trabalhadas nos anos iniciais, principalmente por
impulsionar o espirito investigativo dos educandos, também foram pertinentes e
essenciais para articular ensino-aprendizagem-avaliacdo, por meio de feedback
direcionado para o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Palavras-chave: Pensamento algébrico. Tarefas exploratorio-investigativas. Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo. Anos iniciais.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the manifestations of students in the early years in
relation to the potential of exploratory-investigative teaching-learning-assessment
tasks for the development of algebraic thinking. The theoretical contribution that guides
this study is in the debates regarding the assessment for learning and the exploratory-
investigative tasks in the field of algebraic thinking. The investigative activities were
developed in a public school of regular education located in a peripheral neighborhood
of the city of Belém/PA, in a class of the 4th year composed by 24 students, being 13
boys and 11 girls, aged between nine and ten years. The class was chosen because
the students had not yet experienced experiences involving activities for the
development of algebraic thinking. The investigative path was of a qualitative nature.
It was based on the analysis of the development of tasks, considered as teaching-
learning-assessment, carried out in the classroom by groups of students. Themes such
as evaluation in the formative perspective (BLACK; WILLIAM, 1998; FERNANDES,
2009, 2011; VILLAS-BOAS, 2008), exploratory-investigative tasks (OLIVEIRA;
PONTE, 1995) and the development of algebraic thinking (BLANTON; KAPUT, 2005)
the theoretical framework of this research. In this sense, the exploratory-investigative
tasks proved to be conducive to being worked on in the early years, mainly because it
boosted the investigative spirit of students, so necessary for Mathematics, from its
origin to the present day. They proved to be satisfactory to be worked on in the early
years, mainly because they boosted the students' investigative spirit, they were also
relevant and essential to articulate teaching-learning-assessment, through feedback
directed to the development of algebraic thinking.

Keywords: Algebraic thinking. Exploratory-investigative tasks. Teaching-Learning-
Evaluation. Early years.
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INTRODUCAO

A dissertacdo intitulada Tarefas exploratério-investigativas para o
desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais: uma experiéncia para se
pensar a relacdo ensino-aprendizagem-avaliacdo é parte do projeto de pesquisa
interinstitucional intitulado Ensino-aprendizagem-avaliagcdo em matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental: atividades exploratério-investigativas e formacao
docente, desenvolvido entre a Universidade Federal do Para e o Centro Universitario
Univates, do Rio Grande do Sul (CNPq — Edital Universal n. 01/2016), com vigéncia
até marco de 2020.

Essa pesquisa, em nivel de mestrado profissional, teve atividades
investigativas desenvolvidas em uma escola publica de ensino fundamental nos anos
iniciais localizada na cidade de Belém-PA. O aporte tedrico que a orienta encontra-se
entre 0os debates a respeito da avaliacdo para a aprendizagem e das tarefas
exploratorio-investigativas no campo do pensamento algébrico. A motivagao para esta
pesquisa esteve relacionada com as novas possibilidades que o ensino,
aprendizagem e a avaliacdo passaram a representar para a autora desta dissertacéo
apos duas experiéncias marcantes no seu percurso formativo.

A primeira, foi durante o mestrado profissional no Programa de Pés-Graduacéo
em Docéncia em Educacédo em Ciéncias e Matematica (PPGDOC/UFPA). No decorrer
do curso foi ofertada uma disciplina intitulada Avaliacdo em aulas de Ciéncias e
Matematica, que trouxeram discussodes, dialogos, estudos tedricos sobre a avaliacao
na perspectiva formativa (BLACK; WILLIAM, 1998; FERNANDES, 2009, 2011;
VILLAS-BOAS, 2008). As leituras e discussfes dos textos me levaram a refletir e ao
mesmo tempo me inquietavam no sentido de buscar compreender sobre os
guestionamentos que norteiam a avaliagdo nas aulas de matematica no ensino
fundamental.

Antes da disciplina, a concepcdo que tinha sobre avaliagdo era somente
classificatéria. Como aluna e professora, ndo percebia que ela estava relacionada
diretamente com a melhoria das aprendizagens. Neste tocante, o sentido que a
avaliacao passou a representar foi um “divisor de aguas” na minha formacao e
desencadeou novas tomadas de decisbes em relacdo as minhas praticas como

professora e a pesquisa de mestrado que iria desenvolver.
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O segundo momento ocorreu durante o processo de estudos e definicdo do
meu objeto de pesquisa, quando recebi o convite para participar de formacdes
vinculadas ao projeto supracitado junto com professores dos anos iniciais de uma
escola publica da periferia de Belém-PA. Nesses estudos, temas como algebra,
tarefas exploratério-investigativas e avaliagdo me inquietavam.

Em um dos encontros chamou-me atencdo os debates sobre o ensino de
algebra nos anos iniciais com énfase no desenvolvimento do pensamento algébrico,
pois considerava que somente a partir dos anos finais, a algebra pudesse ser
ensinada, ja que durante minha formacao inicial estudei conceitos referentes a esse
assunto somente a partir da 62 série (atual 7° ano).

Inquieta para verificar o porqué do assunto algebra figurar apenas no curriculo
dos anos finais do ensino fundamental recorri aos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997) e percebi que, nos anos iniciais, o ensino de algebra n&o era
obrigatorio e aparecia timidamente dentro do bloco de conteddo Numeros e
Operacdes. Nesse sentido, 0 ensino do assunto sO passou a ser obrigatorio nos anos
iniciais a partir da aprovacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 2017,
tendo como principal objetivo “desenvolver o pensamento algébrico”.

De acordo com o documento, € “imprescindivel que algumas dimensdes do
trabalho com algebra estejam presentes nos processos de ensino e aprendizagem
desde o Ensino Fundamental — Anos Iniciais” (BRASIL, 2017, p. 268), pois elas podem
potencializar competéncias e habilidades cognitivas que estdo além dos nameros e
operacles e assim contribuir para a analise de relacfes e situacdes matematicas
necessarias para o entendimento da algebra nos anos posteriores.

No entanto, a BNCC (BRASIL, 2017) deixa claro que nos anos iniciais, ela ndo
propde o uso de letras para expressar regularidades, por mais simples que seja, o0 que
evidencia a existéncia de outras possibilidades para expressar o0 pensamento
algébrico. Nesse sentido, Fiorentini, Miguel e Miorim (1993, p. 88) pontuam que se
pode expressar “através da criacado de uma linguagem especifica para esse fim, isto
€, através de uma linguagem algeébrica, de natureza estritamente simbdlica”.

Diante o exposto, é essencial ter atencéo a toda justificativa oral e escrita dos
alunos para que nao seja perdido nenhum tipo de manifestacdo do pensamento

algébrico.
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Como fruto das novas descobertas durante o mestrado e formac¢des no ambito
do projeto, a temdtica a respeito da avaliacdo para a aprendizagem e o
desenvolvimento do pensamento algébrico foram delineando-se como potenciais,
além disso, temas como: tarefas exploratorio-investigativas de ensino-aprendizagem-

avaliacdo, emergiram e se tornaram basilares para o objetivo dessa pesquisa.

Nesta perspectiva, a concepcéo de avaliacdo assumida aqui esta alinhada a
concepcao de Fernandes (2009), que considera a avaliagdo como um momento
oportuno para acompanhar e ajudar o aluno a aprender melhorar, ou seja, avaliar “é
um processo destinado a compreender os processos de ensino e de aprendizagem e
€ sempre localizado e situado” (FERNANDES, 2009, p.83).

As ideias sobre avaliacdo que comumente tém marcado o cenario escolar de
professores e alunos ao longo do tempo estéo relacionadas com acdes que a definem
como juizo de valor, ou melhor, avaliar parece ser sinénimo de atribuir uma nota sobre

a propriedade de um processo para a afericdo da qualidade do seu resultado.

Nesses termos, a compreensdo da avaliacio do processo de
ensino/aprendizagem pauta-se na logica da mensuracao, isto é, associa-se o ato de
avaliar ao de medir os conhecimentos adquiridos pelos alunos, por esse motivo a
énfase no uso frequente de instrumentos com vista a afericdo, como os testes, provas
ou exames, como meio para atribuicdo de notas, hipoteticamente, medindo o que os
alunos sabem, para posteriormente os classificar como aptos ou ndo aptos para as

proximas etapas de estudo.

A esse respeito € notdrio que conceber a avaliacdo estritamente como
classificacdo ndo estad coerente com a perspectiva de avaliar para melhorar as
aprendizagens, uma vez que ndo cabe mais considerar a avaliacdo com funcao
especificamente seletiva, classificatoria e controladora que estimula os alunos a
memorizar 0s conteludos e que esta aprendizagem tende a desaparecer apdés 0s

testes.

E essencial repensar o significado de avaliacdo para que seja possivel
minimizar possiveis duvidas, esclarecer equivocos, ampliar conceitos, desenvolver
pensamentos criticos, incomodar-se em relacdo as praticas ortodoxas e tentar algum
tipo de transformacao que colabore para sua resignificacdo. Para isso, € essencial

gue a avaliagdo melhore as aprendizagens sendo formativa.
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A avaliagdo formativa tem por objetivo realizar praticas a favor das
aprendizagens, em que o professor acompanha o trabalho individual e coletivo dos
alunos para ajuda-los a melhorar e, ao mesmo tempo, aperfeicoar sua propria pratica
de ensino em que ambos os sujeitos sdo beneficiados. Segundo Fernandes (2011b,
p. 1), a avaliagdo formativa € “comprovadamente, um processo pedagogico que

contribui para melhorar muito as formas de aprender e de ensinar”.

O desenvolvimento adequado da avaliagdo formativa pode trazer diversos
beneficios para os alunos aprenderem melhor e com mais profundidade, conforme
Black e William (1998): as préticas sistematicas de avaliagdo formativa melhoram
expressivamente as aprendizagens dos alunos, que revelam suas maiores
dificuldades e séo os mais beneficiados, além disso, os alunos que frequentam aulas
em que predomina a avaliagéo de natureza formativa obtém melhores resultados nos

exames internos e externos.

Nesse contexto, as tarefas sdo fundamentais para o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo com perspectiva formativa, uma vez que
pode encaminhar o ensino para um amplo campo de aprendizagem, que vai dos
conhecimentos dos conteudos especificos das disciplinas até outros aspectos
transversais, por exemplo, a comunicacéo, relacdes interpessoais, respeito muatuo,

entre outros.

A avaliacdo formativa desempenha um importante papel para a melhoria das
aprendizagens e para isso € imprescindivel a articulacdo entre o ensino-
aprendizagem-avaliacdo. Segundo Fernandes (2009), essa articulacdo pode ser
realizada por meio de feedback e para isso as escolhas das tarefas, como ja referido,
tém um importante papel na articulagdo expressa acima. Dentre as possiblidades,
tém-se as investigacbes matematicas na perspectiva das tarefas exploratorio-
investigativas cujo resultado aponta para a maximizagao da aprendizagem em relacéo
aos conteudos algébricos, especificamente ao desenvolvimento do pensamento

algébrico.

De acordo com Cunha, Oliveira e Ponte (1995, p.1), a realizacdo de
investigacfes em sala de aula por meio de tarefas exploratério-investigativas é

relevante pelos seguintes aspectos:
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(a) representam uma parte essencial da experiéncia matematica e assim

permitem uma visdo mais completa desta ciéncia,

(b) estimulam o envolvimento dos educandos, primordial para uma

aprendizagem significativa;

(c) podem ser trabalhadas por alunos de ciclos e niveis de desenvolvimento

diferente;

(d) potencializam um modo de pensamento holistico (ao relacionarem muitos

topicos), algo essencial ao raciocinio matematico.

Nessa perspectiva, tarefas exploratério-investigativas sédo relevantes para
serem trabalhadas em aulas de matematica desde 0s anos iniciais, pois podem
promover situacbes que motivardo a participacdo dos educandos e,

consequentemente, contribuira para novas aprendizagens.

Partindo do exposto, essa pesquisa teve a seguinte pergunta norteadora: De
gue modo as tarefas exploratério-investigativas de ensino-aprendizagem-avaliacao
potencializam o desenvolvimento do pensamento algébrico de criancas nos anos
iniciais? E motivou a formulacdo do objetivo geral dessa pesquisa: investigar as
manifestacdes de alunos dos anos iniciais de uma escola publica de Belém-PA em
relacdo as potencialidades das tarefas exploratério-investigativas de ensino-

aprendizagem-avaliacao para o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Ja os objetivos especificos sdo o de construir um conjunto de tarefas
exploratorio-investigativas  voltadas para o0 ensino-aprendizagem-avaliacao;
possibilitar aos alunos dos anos iniciais momentos de exploragéo, investigacédo e
justificacao oral e escrita de suas descobertas matematicas; identificar o pensamento
algébrico e classificar os niveis de generalizacbes apresentadas nas estratégias de
resolucdo dos alunos do 4° ano dos anos iniciais do ensino fundamental e apoiar os

alunos por meio da avaliacao para as aprendizagens.

Desse modo, essa dissertacdo esta organizada em trés capitulos. No primeiro

tem-se uma revisao teorica da pesquisa.

No segundo capitulo apresenta-se o0 percurso metodologico da pesquisa, em

que sdo apresentadas as escolhas, os caminhos percorridos durante o



19

desenvolvimento da pesquisa, as etapas de investigacdo, os procedimentos de
recolha e analise dos dados.

No terceiro capitulo sdo apresentados os resultados e discussdes das

experiéncias de ensino desenvolvidas na turma foco da pesquisa.

Por fim, na secdo Consideracbes Finais apresentar-se-4 0s principais
resultados obtidos na pesquisa.
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1 REVISAO TEORICA

Nesse capitulo sdo apresentadas as discussdes que apoiam essa pesquisa e
gue estao organizadas em trés secdes contendo reflexdes a respeito da articulagao
entre o ensino-aprendizagem-avaliagdo, avaliagado formativa e as tarefas de ensino-
aprendizagem-avaliacdo, tarefas exploratorio-investigativas e consideracfes a

respeito do pensamento algébrico nos anos iniciais.

1.1 ENSINO-APRENDIZAGEM-AVALIAQAO

A palavra composta ensino-aprendizagem-avaliagdo surgiu intencionalmente
para enfatizar a indissociabilidade desses trés momentos. Essa discusséo ja vinha
sendo feita por Frederiksen e Collins (1989 apud GLASSER, 1998), quando
enfatizaram que, no futuro, a tendéncia do ensino, aprendizagem e avaliacéo era de
se tornarem integralmente relacionadas. Para os autores, a medida que a
aprendizagem fosse acontecendo haveria evidéncias suficientes para a avaliagéo e,
a partir da avaliacdo, o estabelecimento das proximas etapas de ensino.

Apesar das recomendacfes que apontam caminhos para promover a
integracdo ensino-aprendizagem-avaliacdo, ainda sé@o escassas as tentativas de
mudangas nesse contexto, como afirma Fernandes (2009, p.19): “continuam a
prevalecer modelos de avaliacdo pouco integradas ao ensino e a aprendizagem e,
sobretudo, orientado para atribuir classificagbes”.

As dificuldades de mudancas — nas praticas de avaliacdo — podem estar
relacionadas as herancas do chamado Paradigma da Transmissdo, segundo
Fernandes (2011a, p. 95), que “pressupde um professor-funcionario ou um professor
burocrata que se limita a dizer o curriculo, e um aluno a tentar seguir o que lhe é dito”.

No Paradigma da Transmisséao, a centralidade do ensino, aprendizagem e da
avaliacdo esta no professor, ele que tem o poder decisério quanto a metodologia,
conteudo, avaliacdo, a forma de interacdo na sala de aula etc. Nesse modelo de
ensino, a relacdo professor-aluno é vertical e esta nas “maos” do professor, ja que o
conhecimento a ser transmitido, e depois reproduzido pelos alunos durante a
realizacdo de provas, geralmente é caracterizado como um momento de medir, por

meio de uma escala numérica (notas), a aprendizagem discente.

Assim, é fato afirmar que o ensino somente transmissivo ndo esta preocupado
em avaliar o que verdadeiramente o aluno sabe ou precisa saber para melhorar sua

aprendizagem, com isso:
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[..] os alunos vdo acumulando dificuldades e, assim, caminhando para o
fracasso. O verdadeiro ensino, ao contrario, busca a compreensao e
assimilacao solida das matérias; para isso, € necessario ligar o conhecimento
novo com o que ja se sabe, bem como prover os pré-requisitos, se for o caso.
A avaliacdo deve ser permanente, de modo que as dificuldades vao sendo
diagnosticadas aula a aula (LIBANEO, 2006, p.79).

Quando Libaneo (2006) afirma que os alunos caminham para o fracasso, ele
esta fazendo referéncia ao modelo de ensino tradicional, em que o professor conduz
sua aula considerando a aprendizagem de seus alunos como um fim em si mesmo.
Dessa maneira, os educandos colecionam dificuldades que s6 serdo exteriorizadas
durante os resultados insatisfatérios nas avaliagdes. Neste tocante, Burriasco (2000,
p.158) alerta que a “avaliagdo mal conduzida pode ser, ela mesma, um dos fatores

causadores do fracasso escolar”.

Seguir modelos de ensino-aprendizagem e, consequentemente, de avaliacao
na perspectiva do Paradigma da Transmisséo, ndo foi e ndo sera suficiente para os
dias atuais, uma vez que "ndo se pode conceber uma avaliacéo reflexiva, critica,
emancipatéria, num processo de ensino passivo e repetitivo" (VASCONCELLOS,
2005, p. 55). Nesse sentido, discutir sobre o papel da avaliacao € pertinente porque a
envergadura dessa tematica tem mostrado, no campo da pesquisa, inUmeras

contribuicdes para que professores (re)pensem seu trabalho.

Sabe-se que mudar nédo é facil, & preciso lancar-se para romper com velhas
praticas pedagodgicas e dar lugar a avaliacdo que esteja comprometida com as
aprendizagens, que oportunizem aos alunos momentos para expressar suas duvidas

e dificuldades.

Nessa perspectiva, Fernandes (2011a, p.95) considera essencial buscar
estratégias voltadas para o “paradigma da interacdo social, da comunicagao e da
atividade individual e coletiva”, que podem ser alcangados por meio da integracdo do
ensino-aprendizagem-avaliacdo. Assim, pensar em praticas que articulem ensino-
aprendizagem-avaliacao tem a ver com essa revisao de paradigmas, em que o papel
do aluno, a selecéo das tarefas, o feedback de qualidade, a diversidade de evidéncias,
a comunicacao, a regulacdo da aprendizagem passam a ser objeto de aprendizagem
por parte do docente para melhor compreender a forma de avaliar que resulte em

aprendizagem.
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Para isso, o papel da avaliagdo assume um novo significado, ou seja, deixa de
ser um momento isolado, que geralmente ocorre no final de uma etapa de ensino, e
passa integralmente a fazer parte do ensino-aprendizagem, com o objetivo de apoiar
as aprendizagens dos alunos. De acordo com Fernandes (2009, p. 89), sem essa
integragao “a avaliacéo aparece como algo externo [...] € como um procedimento cujas
funcdes sdo de natureza mais certificativa e seletiva e menos para ajudar os alunos a

aprenderem’.

Para que ocorra a integracdo da avaliagdo com o ensino e a aprendizagem,

Carvalho (2013) sugere a implementacdo das seguintes mudancas:

Uma das formas de se efetivar uma avaliacdo indissociavel do processo de
ensino-aprendizagem é entendé-la como um processo natural de se obter
informacdes sobre o que acontece relativamente ao ensino e aprendizagem,
utilizando para isso multiplos recursos e ndo estabelecendo necessariamente
procedimentos formais de avaliar. Dando, enfim, uma estrutura mais informal
a avaliacdo. Mais do que algo que se serve de procedimentos especiais, ela
deve ser uma atividade que descansa nas capacidades — naturais e
adquiridas via formagao — do professor para compreender a situacéo, as
reacBes dos alunos, os tracos significativos de como executam as tarefas, o
nivel de suas realiza¢@es, as dificuldades que vao encontrando e o esfor¢o
que fazem (CARVALHO, 2013, p. 70).

Nesse tocante, ndo cabe considerar a avaliacao estritamente classificatoria ou
certificativa, pois ela ndo esta coerente com a perspectiva de avaliar para melhorar as
aprendizagens dos alunos. Logo, € essencial repensar o significado da avaliacao, para
gue seja possivel esclarecer davidas, minimizar equivocos, ampliar conceitos,
desenvolver pensamento critico e refletir a definicdo de critérios para identificar, no
contexto de sala de aula, o que de fato é relevante para avaliar, uma vez que a
avaliacdo nao podera ser confundida como uma acao qualquer que ocorre geralmente
apos um periodo em que supostamente se ensina e se aprende ou que, partindo de

experiéncias pessoais do professor, dé-se por suficiente.

Avaliar €, acima de tudo, um processo pedagdgico que tem a ver com a
aprendizagem e com o ensino. Um poderoso processo que deve ajudar
professores e alunos a ensinar e a aprender melhor, respectivamente. Um
processo que, tanto quanto possivel, deve estar fortemente articulado com os
processos de ensino e de aprendizagem (FERNANDES, 2011, p.86).
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O processo de avaliar deve ser compreendido como uma possibilidade de ler a
realidade, ndo de se confundir com ela; tem a ver com assumir que seus resultados
ndo sdo imutaveis, bem como dela poder ser credivel e baseada no rigor pertinente
gue a literatura promulga, ou seja, deve ser “mais do que uma mera questao técnica,
a avaliacdo tem que ser encarada como um poderoso processo pedagdgico cujo

propdsito primordial € o de ajudar os alunos a aprender” (FERNANDES, 2011, p.83).

Com esse propasito, Buriasco (2000) enfatiza que a avaliagdo precisa ser vista
como um condutor da busca do conhecimento, de modo a evidenciar ao professor o
caminho percorrido por seu aluno e onde ele se encontra, para que sirva de orientacao
do que deve ser revisto ou mantido, para que juntos possam chegar a construcao de

resultados satisfatorios.

Sobre esse ponto de vista, Hoffmann (2018) considera a avaliagdo como um
ato em que os professores assumem a postura de mediadores e os alunos sao
construtores de suas aprendizagens. Segundo a autora, avaliar na concepcéao

mediadora, significa:

a) oportunizar aos alunos momentos para expressar suas ideias,
principalmente por meio de tarefas diversificadas, onde os professores
poderdo debrucar-se sobre as producdes dos alunos e observar seus niveis
de entendimento;

b) propor situacdes desencadeadoras de discussfes entre professor-aluno e
aluno-aluno;

¢) propor tarefas (orais e escritas) individuais aos alunos e procurar interpretar
as respostas apresentadas por eles;

d) em vez de classificar o trabalho dos alunos como certo ou errado e atribuir
notas, deve-se fazer comentéarios construtivos, para que os alunos percebam
suas dificuldades e encontrem melhores solucgdes;

e) ressignificar os registros de avaliacdo em anotacdes significativas sobre o
acompanhamento dos alunos em seu processo de construcdo do
conhecimento. (HOFFMANN, 2018, p. 72)

As caracteristicas da avaliagcdo mediadora citadas acima denotam claramente
um cenario em que o aluno tem papel importante, pois ele proprio € construtor de sua
aprendizagem, ele tem voz ativa para expressar suas ideias e duvidas, e o professor
tem a intencdo de usar todas as ferramentas que estiverem ao seu alcance para apoiar
a aprendizagem discente e contribuir, sobretudo, para o desenvolvimento da
autonomia perante o conhecimento, isso significa formar cidaddos preparados para

fazer uma leitura critica e consciente das situacdes dentro e fora de sala de aula.
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Nesse cenario, a avaliacdo deixa de ser um momento de “acerto de contas”
(MORETTO, 2002), ja que o professor usa a avaliacao para recolher informacdes dos
niveis de entendimento dos alunos, interpreta e direciona seu trabalho para ajudar o
educando a superar suas dificuldades e para o aprendente orienta-se com base nos
sucessivos feedbacks que lhes sdo fornecidos e, enfim, chegar a conclusdo do que
precisa ser feito para superar dificuldades e compreender o que esta sendo estudado.

Alinhado a essa ideia, Fernandes (2009, p.56) aponta que a avaliacdo deve ser
“[...] mais participativa, mais transparente e integrada nos processos de ensino e de
aprendizagem”, ou seja, ser formativa. Perrenoud (1999, p. 78) considera formativa
“toda pratica de avaliagcdo continua que pretenda contribuir para melhorar as
aprendizagens em curso”, além disso, pensar em praticas que articulem ensino-
aprendizagem-avaliacao € pensar na perspectiva da avaliagéo formativa, a que busca,
de fato, compreender o que o aluno sabe e precisa saber para melhorar suas

aprendizagens.

Por isso, a seqguir, sera apresentada uma breve discussao acerca da avaliacao

formativa.

1.1.1 Avaliacado Formativa

O termo Avaliacdo Formativa ndo é recente e foi introduzido pela primeira vez
por Michael Scriven em 1967, mediante a necessidade de mostrar que além da
avaliacdo classificatoria e certificativa, era desejavel uma avaliacdo voltada para a
melhoria das aprendizagens, ou seja, uma avaliacao formativa que estivesse presente
em todos os momentos de ensino (FERNANDES, 2009).

Esse termo teve muitas interpretacdes e, por vezes, ainda é compreendido
como um tipo de avaliagcdo destinado a quantificar questbes relacionadas ao
comportamento estudantil ou relacionado as tarefas que ndo sejam pontuais e

predefinidas.

Para ndo haver equivocos, € necessario entender o significado de Avaliacao
Formativa, para que possa ser utilizada adequadamente. Nesse sentido, a visao

assumida aqui é a concepcao de Fernandes (2009, p. 59), que define avaliagédo

formativa como “um processo eminentemente pedagdgico, plenamente integrado ao
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ensino e a aprendizagem” que tem a inteng&o de regular e melhorar as aprendizagens

dos alunos.

Ao tratar da avaliagdo para a melhoria das aprendizagens, ou formativa,
convém ter consciéncia do que se espera alcancar com a avaliagdo, uma vez que ela
ndo pode esta centrada em um sistema de medidas que, supostamente, mensura o
gque os alunos aprenderam dos conteddos ensinados por meio de notas e
classificacdes. A avaliacdo que mantém a caracteristica de pontuar por meio de
nameros o que o aluno aprendeu, tem sido denominada de Avaliacdo Somativa, sendo

identificada como avaliacao das aprendizagens (FERNANDES, 2009).

De acordo com Borralho, Lucena e Brito (2015) sao as praticas de sala de aula
gue revelam as particularidades da avaliacao formativa ou somativa, e os efeitos entre

esses tipos de avaliacao sao diferentes.

A avaliagdo somativa tem como resultante descrever a aprendizagem
alcancada em um determinado momento para informar resultados aos pais
ou responsaveis, a outros professores, aos proprios alunos e, em forma
concisa, a outras partes interessadas, tais como direcdo ou conselhos
escolares. Tem um papel importante na educacéo global no que diz respeito
ao progresso dos alunos, mas ndo no ensino do dia a dia, como faz a
avaliacdo formativa. O desafio maior € articular esses propdsitos importantes
a educacéo global com a melhoria de aprendizagens por meio da prética da
avaliacdo formativa. (BORRALHO; LUCENA; BRITO, 2015, p.31).

As distincbes entre a avaliacdo das aprendizagens (somativa) e a avaliacao
para as aprendizagens (formativa) séo claras: a avaliacado formativa € continua e a
somativa € pontual; a formativa é interativa, e os alunos séao ativos, a somativa tem
pouca interacdo e os alunos podem ficar mais passivos; a avaliacdo formativa usa
diversos métodos continuos para orientar e melhorar as aprendizagens, a somativa

estad mais voltada para classificar ou certificar os alunos.

Além disso, a avaliacdo formativa pode ser considerada orientadora, pois
informa os dois principais atores do processo de ensino e aprendizagem, no caso, 0
professor e o0 aluno, pois o primeiro percebera os efeitos de sua acdo pedagdgica e,
a partir disso, tracara novas estratégias, ja o segundo entendera suas dificuldades e
possivelmente tornar-se-a capaz de corrigi-las, pois, segundo Black e Wiliam (1998),
os alunos que revelam maiores dificuldades sdo os mais beneficiados com a avaliacao

formativa.
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A avaliacdo formativa ndo estid preocupada com a padronizagdo de uma
aprendizagem comum entre os alunos, no sentido de comparacdes e classificacoes,
pelo contrario, h4 o respeito ao ritmo de aprendizagem de cada um e atencao especial
para com os erros e duvidas, que sao indicadores para o professor conhecer a
realidade de seus educandos e estabelecer medidas coerentes que os ajudem a

superar dificuldades e melhorar as aprendizagens e néo para pontuar.

Corroborando com a ideia citada acima, Black e Wiliam (2001, p.1) enfatizam
que “os professores precisam saber sobre o progresso e as dificuldades dos alunos
em aprender, para que eles possam adaptar seu trabalho para atender as suas

necessidades”.

Sabendo que as necessidades dos alunos séo imprevisiveis e variam de um
aluno para outro, Black e Wiliam (2001) citam dois exemplos que o professor pode
utilizar para descobrir em que aspecto o educando precisa avancar: o primeiro € por
meio de discussdes realizadas em sala e o segundo, por meio de trabalhos escritos

gue podem ser feitos no ambiente escolar ou em casa.

Nessa perspectiva, a avaliacdo formativa € uma possibilidade de melhorar as

praticas em sala de aula, assim, Black e Wiliam (2009, p. 7), enfatizam que:

A pratica em uma sala de aula é formativa na extensdo em que evidéncias
sobre o aproveitamento dos estudantes é estimulada, interpretada e
utilizada pelo professor, pelos alunos, ou seus pares, para tomarem
decisbes sobre os proximos passos em instrucdo, que sdo esperadas para
serem melhores, ou seja, melhor fundamentadas do que decisbes que eles
pudessem tomar na auséncia das evidéncias que foram estimuladas.
(BLACK; WILLIAM, 2009, p. 7)

E no contexto da aula, por meio de tarefas, que a avaliacéo formativa viabiliza
registros para o acompanhamento dos alunos a fim de melhorar o ensino e a
aprendizagem. Deste modo, Broadfoot (1988) destaca duas das funcdes principais da
avaliacdo formativa: a) Diagnosticar o progresso do aluno, registrando e apreciando
seus pontos fortes e fracos de forma continua, como parte do processo interativo em
sala de aula, de modo a oferecer orientacdo a ele enquanto aprende; b) Encorajar o
estudante, fornecendo feedback positivos que orientem seus processos cognitivos,
favoreca sua autoavaliagdo e seu envolvimento e responsabilizacdo pessoal no

desenvolvimento de tarefas que o levardo a uma aprendizagem efetiva.
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Diante destas consideracbes percebe-se, por meio da literatura
especializada, que a avaliacao formativa é continua, busca conhecer o que os alunos
sabem, e precisam saber, para melhorar suas aprendizagens, para tanto, as
interacdes em sala de aula sdo constantes, os feedback séo continuos, os alunos sao
ativos e os professores usam diversos instrumentos de avaliagdo com énfase nos
processos. Nessa perspectiva, Fernandes (2006, p. 31) indica algumas caracteristicas
para a avaliacao formativa, dentre as quais se destacam:

1. A avaliacdo é deliberadamente organizada em estreita relagdo com um
feedback inteligente, diversificado, bem-distribuido, frequente e de elevada
gqualidade;

2. O feedback é importante para ativar 0s processos cognitivos e metacognitivos
dos alunos, que, por sua vez, regulam e controlam o0s processos de
aprendizagem, assim como para melhorar a sua motivacao e autoestima;

3. A natureza da interacdo e da comunicacdo entre professores e alunos é
central porque os professores tém que estabelecer pontes entre o que
considera ser importante aprender e o complexo mundo dos alunos (por
exemplo, o que eles sdo, o que sabem, como pensam, como aprendem, o
gue sentem e como sentem);

4. Os alunos responsabilizam-se progressivamente pelas suas aprendizagens e
tém oportunidades para partilhar o que e como compreenderam;

5. As tarefas propostas aos alunos sdo cuidadosamente selecionadas,
representam dominios estruturantes do curriculo e ativam processos
complexos do pensamento (por exemplo, analisar, sintetizar, avaliar,
relacionar, integrar, selecionar);

6. As tarefas refletem uma estreita relacdo entre a didatica e a avaliagcdo que
tem um papel relevante na regulacéo dos processos de aprendizagem;

7. O ambiente de avaliacdo das salas de aula induz uma cultura positiva de

sucesso baseada no principio de que todos os alunos podem aprender.

Nesse sentido, a avaliacdo formativa esta integrada ao ensino-aprendizagem e
as interacdes entre professor-aluno sao privilegiadas, ja que o foco esta na melhoria
das aprendizagens, assim, a avaliacdo é realizada no instante da aula, por meio de

diversos instrumentos, técnicas e estratégias, sendo os feedbacks essenciais, uma
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vez que, por meio deles, os alunos ficam cientes dos seus niveis de aprendizagem e

0 que é preciso ser feito para melhorar seus desempenhos.

Dirimir 0 espaco entre o que o aluno sabe e o0 que precisa aprender é o foco de
praticas avaliativas para as aprendizagens e, de modo pragmatico, € falar de tarefas

de ensino-aprendizagem-avaliacdo, como sera tratado na préxima sec¢ao.

1.1.2 Tarefas de ensino-aprendizagem-avaliacao

As tarefas sao ferramentas de mediacdo essenciais no ensino e na
aprendizagem de matematica. Sobre esse assunto, Ponte (2014, p.14) enfatiza que
as tarefas “sdo o elemento organizador da atividade de quem aprende”, no que
Fernandes (2011a, p. 96) reitera “sédo a pedra de toque de um desenvolvimento do
curriculo em que alunos e professores estao ativos, sendo por meio delas que se

aprende, ensina, avalia e regula as atividades que ocorre nas salas de aula”.

A metafora “pedra de toque” usada por Fernandes (2011a) evidencia que as
tarefas podem ser o elemento central do desenvolvimento das atividades realizadas
em sala de aula, por meio delas o ensino podera ser encaminhado para um amplo
campo de aprendizagem que vai dos conhecimentos dos conteudos especificos das
disciplinas até outros aspectos transversais, como as comunicacoes, interacdes
socioafetivas, interpretacdo, resolucdo de problemas, espirito investigativo, entre

outros.

Além disso, é possivel que as tarefas estejam voltadas para articular ensino-
aprendizagem-avaliacdo. Como meio pratico para essa articulacdo, a escolha
adequada € essencial e deve contribuir para que a avaliagdo seja contextualizada,
interativa e focada para as aprendizagens. De fato, as tarefas podem facilitar a
articulacdo entre o ensino, aprendizagem e a avaliacdo, assim como dificultar ou até
mesmo impedi-la de ser realizada. Por essa razdo, € imprescindivel ter cuidado
durante a escolha (FERNANDES, 2009).

A esse respeito, Ponte (2014, p. 22) considera que as tarefas devem
“proporcionar um percurso de aprendizagem coerente, que permita aos alunos a
construcdo dos conceitos, a compreensdo dos procedimentos, o conhecimento das

formas de representacéao relevantes e das conexdes de cada conceito”.
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Para que as tarefas sejam significativas em sala de aula, Fernandes (2009)
sugere que elas devem desempenhar uma tripla funcéo: a) integrar as estratégias de
ensino utilizadas pelo professor; b) ser um meio para as aprendizagens e c) estar
associado a qualquer processo de avaliacao.

Em relagcdo o primeiro ponto, considera-se que novas estratégias de ensino
vém sendo discutidas no ambito educacional para promover a melhoria do ensino e
da aprendizagem, por meio de procedimentos diferenciados que fogem do habitual
método expositivo com transmissdo de conteddos definidos. Nesse sentido, é
essencial o esforco do professor para integrar estratégias que visem a despertar o
interesse dos educandos e estimular a reflexdo e a construcdo de saberes, pois
somente a exposicado de aulas ndo é garantia de aprendizagem, especialmente nos

anos iniciais, quando se precisa de métodos diversificados e dindmicos.

A esse respeito, a BNCC aponta a necessidade de criar e pér em pratica
procedimentos que motivem e engajem os alunos para novas aprendizagens e para
isso deixa clara a importancia do professor em “Selecionar, produzir, aplicar e avaliar
recursos didaticos e tecnoldgicos para apoiar o processo de ensinar e aprender”
(BRASIL, 2017, p.17).

Dentre as metodologias sugeridas para desenvolver o curriculo, Fernandes
(2009, p. 91) enfatiza a necessidade de propor aos educandos tarefas diversificadas
e relacionadas com a realidade, a utilizacdo de materiais manipulativos, a resolucéo

de situacBes problematicas e trabalhos em grupo, pois, segundo o autor “a

concretizacéo dessas recomendacdes exige novas formas de avaliar’.

Em relacdo aos processos de avaliacdo, Borralho, Lucena e Brito (2015, p.34)
falam da importancia da diversificacdo dos instrumentos de avaliagdo em sala de aula,
como a prova escrita em duas fases (normalmente, a primeira fase € realizada na sala
de aula, e a segunda fase em casa); os relatorios escritos, em que 0s alunos produzem
textos sobre suas concepcdes em relacdo a alguma tarefa matematica realizada em
sala de aula; as composic6es matematicas, que permitem producdes escritas curtas
(resposta restrita) ou extensas (ensaios) dos alunos; o portfélio, um instrumento que
retrata as aprendizagens dos alunos ao longo de um determinado periodo de tempo;
e por fim, as rubricas de avaliacdo, uma matriz onde consta os indicadores e

respectivos critérios de desempenho dos alunos perante uma tarefa.
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Por isso, Ponte, Brocardo e Oliveira (2016) fazem referéncia ao instrumento de
avaliagdo que pode ser executado durante o desenvolvimento de tarefas
investigativas em sala de aula por meio de uma avaliagdo multifacetada, que € quando
“o professor pode fazer correntemente observagao direta aos alunos e grupos durante
a realizacdo das tarefas e alternar as apresentacdes orais com a producao de
relatérios escritos, individuais ou de grupo.” (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2016,
p.126).

A esse respeito, Lucena, Marques e Giongo (2018) verificaram que tarefas de
investigacdo, ou seja, tarefas exploratorio-investigativas se alinham a perspectiva de
gue ensinar e aprender estd integrada a avaliacdo, pois estimula a capacidade
investigativa dos alunos e os conduz a justificar suas respostas e raciocinios. As
pesquisadoras também identificaram que as tarefas exploratério-investigativas
contribuem para a melhoria da avaliagéo presente no acompanhamento dos alunos,
por meio de discussdes em sala de aula, e que podem ser mediadas por feedback,
gue ajuda os alunos a entenderem suas proprias dificuldades, sobre “o que” e “como”

melhorar.

Dessa forma, é possivel que as tarefas exploratorio-investigativas possam
proporcionar melhores reflexdes a respeito do ensino-aprendizagem-avaliacdo. Sobre

esta proposicao serédo feitas algumas consideracfes a seguir.

1.2 TAREFAS EXPLORATORIO-INVESTIGATIVAS

As palavras exploracao e investigacdo podem assumir diferentes significados,
dependendo do contexto em que estdo inseridas. Aqui, essas palavras sdo usadas
para designar uma modalidade de tarefa usada no ensino de contetudos da disciplina
matematica. De acordo com Ponte (2010), as tarefas podem ser classificadas pelo
seu grau de complexidade, estrutura, tempo e contextos diversos, considerando aqui
as duas primeiras dimensdes, o grau de complexidade e a estrutura, as tarefas podem
ter niveis de complexidade reduzidos ou elevados e sao classificadas como abertas

ou fechadas, conforme apresentado a sequir:
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Imagem 1 — Tipologia de Tarefas

Complexidade reduzida
.
Exercicio Exploragdo

Fechado y Abero

Problema Investigagdo
"

Complexidade elevada

Fonte: Ponte (2010, p. 21)

As tarefas abertas podem ser exploracdes (desafio reduzido) ou investigacdes
(desafio elevado), ambas pretendem estimular o desenvolvimento de novos conceitos

€ 0 uso criativo de conceitos ja existentes.

As tarefas fechadas podem ser os exercicios (desafio reduzido) e os problemas
(desafio elevado) e tém por objetivo a aplicacdo dos conhecimentos que os alunos ja
possuem, em outras palavras, “é aquela onde claramente se sabe o que € dado ou
pedido. A tarefa aberta € a que comporta um grau de indeterminacéo significativo no

que é dado, no que é pedido, ou em ambas as coisas” (PONTE, 2005, p. 6).

As tarefas de exploracao e investigacéo sao abertas, a diferenca entre elas esta
no nivel de desafio, ou seja, se o aluno iniciar a resolucédo da tarefa sem grande
esforco cognitivo, provavelmente estara diante de uma tarefa de exploracdo, caso
contrario, sera mais adequado considerar como tarefa de investigacdo. Apesar dessas
caracteristicas, Ponte (2010, p. 22) salienta que “muitas vezes néo se distingue entre
tarefas de investigacdo e de exploracdo, chamando-se investigagdes a todas elas”,
segundo o autor, isso acontece porque fica dificil estabelecer o grau de dificuldade
gue uma tarefa pode representar a determinado grupo de alunos. Por esta razéo,
nessa dissertacdo, optou-se por utilizar a expressdo Tarefas Exploratério-

Investigativas.

Atualmente, as tarefas exploratorio-investigativas tém se mostrado tema de
grande interesse tanto da comunidade cientifica quanto de professores que buscam
motivar a participacdo dos alunos e, consequentemente, contribuir para novas
aprendizagens, além disso, “estas tarefas servem principalmente para promover o
desenvolvimento de novos conceitos e para aprender novas representacfes e
procedimentos matematicos” (PONTE; QUARESMA; BRANCO, 2012, p.2).
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Tarefas com o propdsito de envolver ativamente os estudantes sao propicias,
visto que em qualquer disciplina escolar, os alunos aprendem quando mobilizam seus
recursos cognitivos e afetivos com vista a atingir um objetivo. Neste sentido, Ponte
(2010) enfatiza que atividades abertas de natureza exploratério-investigativa tém
ganhado espaco nos curriculos escolares, principalmente na disciplina de matematica,

uma vez que:

Aprender Matematica ndo € simplesmente compreender a Matematica ja
feita, mas ser capaz de fazer investigacdo de natureza matematica (ao nivel
adequado a cada grau de ensino). S0 assim se pode verdadeiramente
perceber o que é a Matematica e a sua utilidade na compreensdo do mundo
e na intervengdo sobre o mundo. S6 assim se pode realmente dominar os
conhecimentos adquiridos. S6 assim se pode ser inundado pela paixao
indispensavel a verdadeira fruicdo da Matematica. Aprender Matematica sem
forte intervencao da sua faceta investigativa € como tentar aprender a andar
de bicicleta vendo os outros andar e recebendo informacdo sobre como o
conseguem. Isso ndo chega. Para verdadeiramente aprender é preciso
montar a bicicleta e andar,fazendo erros e aprendendo com eles
(BRAUMANN, 2002, p. 5).

As investigacdes e exploracbes pretendem trazer para a sala de aula o
verdadeiro “espirito matematico”, em que o educando é chamado a agir como um
matematico, ndo s6 na formulacdo de conjecturas e na realizacdo de provas e
refutacbes, mas também na exposicdo das suas descobertas para seus colegas e
professor, pois 0 processo investigativo em que os alunos se envolvem durante o
desenvolvimento das tarefas potencializa “descobrir novas relagdes entre conceitos,
a ter mais seguranca nas suas ideias matematicas e a desenvolver o raciocinio e a
criatividade” (FONSECA; BRUNHEIRA; PONTE, 1999, p.4).

As caracteristicas citadas acima tém a ver com as especificidades das tarefas
exploratorio-investigativas. Neste sentido, Ponte (2010) pontua quatro momentos
principais que séo potencializados durante a realizacdo de investigacfes em sala de

aula.
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Imagem 2 — Momentos na realizacdo de uma investigagcédo

Momentos de uma Aetividades
investigag¢do
Exploracao e formulagao de Reconhecer uma situacao problematica
questdes Explorar a situagao problematica

Formular questoes

Formulagao de conjecturas Organizar dados
Formular conjecturas

Teste e reformulacao de Realizar testes
conjecturas Refinar uma conjectura
Justificacao e avaliacao Justificar uma conjectura
Avaliar o raciocinio ou o resultado do
raciocinio

Fonte: Ponte (2010, p. 2)

As atividades que os alunos se envolvem durante a resolugédo das tarefas
exploratorio-investigativas sao ricas, inicialmente os educandos podem até chegar a
resultados insatisfatorios, mas logo eles tém a oportunidade de perceber seus erros e
reorganizar os dados em busca de novas solucdes. Algumas vezes, o aluno também
pode seguir por caminhos que o professor ndo tinha pensado e surgem resultados
surpreendentes. Assim, o professor precisa estar atento a essas descobertas e

disponivel para apoiar as aprendizagens dos alunos.

Portanto, o papel do professor diante do trabalho com as tarefas exploratério-
investigativas é determinante, no entanto, a relacéo estabelecida com o discente e a

conducéo da aula é desafiadora:

No acompanhamento que o professor faz do trabalho dos alunos, ele deve
procurar atingir um equilibrio entre dois polos. Por um lado, dar-lhes a
autonomia que é necessaria para ndo comprometer a sua autoria da
investigacédo e, por outro lado, garantir que o trabalho dos alunos v fluindo e
seja significativo do ponto de vista da disciplina de matematica. Com esse
duplo objetivo em vista, o professor deve procurar interagir com os alunos
tendo em conta as necessidades particulares de cada um e sem perder de
vista os aspectos mais gerais de gestdo da situacdo didatica. Desse modo, o
professor € chamado a desempenhar um conjunto de papéis bem diversos
no decorrer de uma investigacéo: desafiar os alunos, avaliar o se progresso,
raciocinar matematicamente e apoiar o0 trabalho deles. (PONTE;
BROCARDO; OLIVEIRA, 2016, p.47).

Como visto, o professor tem um papel muito importante, pois dele se espera
criar um ambiente propicio para o trabalho com tarefas exploratorio-investigativas para

gue o aluno se sinta motivado para as investigacées em sala de aula.
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Sobre o trabalho com tarefas exploratério-investigativas, Tudella et al. (1999,
p. 1) afirmam que “as aulas com investigagdo matematica possuem uma dinamica
diferente ao proporcionar aos alunos formulagéo de conjecturas, testes e reflexdes”
sobre essas mesmas tarefas. A argumentacdo e a discussdo sobre as hipoteses
levantadas tornam-se entdo fundamentais para a construcdo da aprendizagem.
Sanches e Beline (2013) indicam que tarefas de investigacdo sdo favoraveis ao

desenvolvimento do pensamento matematico.

Para o sucesso no desenvolvimento de tarefas exploratério-investigativas em
sala de aula, alguns autores, como Canavarro, Oliveira e Menezes (2012); Ponte
(2010); Brocardo e Oliveira (2016) e Ponte, Nunes e Quaresma (2012), sugerem

momentos fundamentais:

(1) O langamento, quando o professor apresenta as tarefas a turma,
podendo ser oralmente, escrita ou da maneira mais conveniente;

(i) A exploragédo, os alunos comecam explorar e investigar as tarefas
propostas. Essa fase pode ser individual, em dupla, em grupos ou com
toda turma e o professor podera acompanhar o desenvolvimento dos
alunos, fazendo indagacdes pertinentes para estimular o raciocinio
matematico;

(iin) As discussodes, quando os alunos irdo compartilhar com toda a turma
suas descobertas e o professor tera a missdo de mediar as
discussdes, pois podera surgir novos conceitos ou aperfeicoamento

de procedimentos ja conhecidos.

A apresentacdo inicial das tarefas € um momento decisivo para o bom
andamento da aula, principalmente para os alunos que tem pouca ou nenhuma
experiéncia com esse tipo de atividade. Independentemente do nivel etario dos
educandos € imprescindivel que entendam que, na investigacdo matematica, eles
devem formular suas proprias questdes com base na situacédo apresentada. Um dos
fatores importantes é que os alunos compreendam as tarefas propostas e, por isso, 0
professor deve ser claro durante a apresentacdo inicial e estar atento para as
eventuais duvidas que podem surgir principalmente em relacdo a algum termo ou
palavra desconhecida, mas no momento em que o professor se deparar com

perguntas sobre como resolver as tarefas, da validagdo das conjecturas ou resultados,
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sera interessante ele responder com outra pergunta, ou seja, indagando os alunos
para que eles possam ter mais um tempo para raciocinar. E importante o professor

observar o momento oportuno para se posicionar, frente as duvidas da turma.

Se o professor perceber que um nimero significativo de alunos ndo consegue
compreender a situacdo ou formular estratégias de resolucdo, pode ser
preferivel interromper o seu trabalho e realizar desde logo uma pequena
discusséao coletiva. Uma vez resolvida a dificuldade, os alunos podem retomar
entdo ao seu trabalho (PONTE; NUNES; QUARESMA, 2012, p. 9).

ApOs esse primeiro momento, inicia-se o desenvolvimento do trabalho e o
professor passa a ficar mais na retaguarda, observando a turma para auxilia-la quando
necessario e os alunos deverao se dedicar a resolucdo das tarefas, que podem ser
realizadas individualmente, em duplas ou em grupos, dependendo dos objetivos da

aula.

No final da investigacdo sao realizadas as discussodes das tarefas, em que os
alunos compartilham com seus colegas suas descobertas, estratégias, conjecturas e
justificacbes. Durante essa fase, o professor deve estimular a comunicacdo em sala
de aula, orientando os educandos a explicitar seus resultados e o caminho percorrido

durante as investigacoes.

A fase de discusséao €, pois, fundamental para que os alunos, por um lado,
ganhem um entendimento mais rico do que significa investigar e, por outro
lado, desenvolvam a capacidade de comunicar matematicamente e de refletir
sobre o seu trabalho e o seu poder de argumentacdo. Podemos mesmo
afirmar que, sem a discusséo final, se corre o risco de perder o sentido da
investigacdo (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2016, p.41).

As discuss0fes coletivas no final da investigacdo devem ser valorizadas, pois
representam um momento impar para os alunos demonstrarem suas capacidades de
raciocinio e comunicacdo matematica. Ao encerrar as discussfes, o professor pode
promover um momento sintese, sistematizando os pontos principais da aula.

O trabalho com tarefas exploratério-investigativas pode contribuir para o ensino
de diversos conteudos matematicos, dentre eles, estimular o desenvolvimento do

pensamento algébrico nos anos iniciais, o que sera discutido a seguir.
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1.3 O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO ALGEBRICO NOS ANOS INICIAIS

Nos ultimos anos foram levantadas discussfes a respeito do pensamento
algébrico em busca de se chegar a uma defini¢cdo, pois conforme Lins e Gimenez
(1997, p. 89) ainda “[...] ndo ha consenso a respeito do que seja pensar
algebricamente”. No entanto, essa pesquisa vai apresentar proposi¢des encontradas
na literatura em relacdo a esses questionamentos, assim como uma breve reflexao

sobre a algebra, pois é imprescindivel para auxiliar na compreensdo do que se

entende por pensamento algébrico.

Historicamente, a Algebra esteve relacionada ao estudo das equacgdes e sua
notacdo evoluiu no decorrer de trés estagios: Algebra Retdrica (verbal), Algebra
Sincopada (abreviacbes de palavras) e Algebra Simbodlica (estado atual da Algebra).
Atualmente, os simbolos tornaram-se a notacdo convencional da algebra
principalmente envolvendo o uso de letras para a manipulagéo e obtencao de regras
operatdrias para resolver equacdes, 0 que, na maioria das vezes, é utilizada

mecanicamente pelos alunos em sala de aula sem uma devida compreenséo.

Nesse tocante, Canavarro (2007, p. 88) afirma que “Em virtude do uso dos
simbolos e sistemas simbolicos se ter imposto, a algebra passou a ser encarada como
o estudo ou uso destes sistemas”. Pesquisadores como o proprio Canavarro (2007),
Kieran (2011) e Blanton e Kaput (2005) tém defendido que a Algebra ndo deve ser
entendida somente como um conjunto de procedimentos que envolvem simbolos e

sim como uma maneira de pensar e raciocinar.

Canavarro (2007) evidencia duas distingdes entre a algebra e o pensamento
algébrico. A primeira esta relacionada com a énfase do “uso dos simbolos” e a
segunda com “aprender com significado”. E notavel que, tradicionalmente, para
representar ideias algébricas sejam utilizados somente letras e outros simbolos, ja no
pensamento algébrico esse ndo é o Unico meio, pois conforme afirma Ponte, Branco
e Matos (2009, p.9): “Este pensamento inclui a capacidade de manipulacdo de

simbolos, mas vai muito além”, uma vez que

[...] o aprendizado algébrico ndo esté restrito exclusivamente & compreenséo
dos simbolos e manipulacdo de expressdes envolvendo incégnitas e
variaveis, mas também deve contemplar formas de pensar mais generalistas,
argumentativas e com maior poder de representagdo de ideias matematicas,
0 que amplia consideravelmente o horizonte de contextos nos quais o
pensamento algébrico pode desempenhar algum papel importante (BECK;
SILVA, 2015, p. 200).
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A Algebra tradicional enfatiza a manipulacdo de simbolos e como ja referido,
na maioria das vezes, é feita mecanicamente e sem compreensdao, fato que ndo é
tipico do trabalho que visa a obtencdo do pensamento algébrico, uma vez que a
énfase esta no uso dos simbolos como meio para representar resultados do raciocinio
com compreensao.

Pesquisadores, como Maria Blanton e James Kaput, tém se dedicado a
pesquisas que buscam ampliar as discussfes a respeito do pensamento algébrico.
Esses dois investigadores conduziram no National Center for Improving Students
Learning and Achievement in Mathematics and Science (NCISLA) !, pesquisas
pioneiras sobre esse tipo de pensamento nos primeiros anos de escolaridade em

Massachusetts, EUA, e para eles o pensamento algébrico é entendido como o

Processo pelo qual os alunos generalizam ideias matematicas a partir de um
conjunto de casos particulares, estabelecem essas generalizacdes através
de discurso argumentativo, e expressam-nas de formas progressivamente
mais formais e adequadas a sua idade (BLANTON; KAPUT, 2005, p. 413).

Essa concepcao aproxima-se das ideias de Verschaffel, Greer e De Corte
(2007) ao considerar que o0 pensamento algébrico esta relacionado com o
reconhecimento do que € geral em uma dada situacdo matematica e sua
representacdo por meio de generalizacdo. Fiorentini, Miorim e Miguel (1993, p.87)
discutem que a existéncia do pensamento algébrico pode ser caracterizada nas
situacbes em que esteja presente a “percepcado de regularidades, percepcdo de
aspectos invariantes em contraste com outros que variam, tentativas de expressar ou
explicitar a estrutura de uma situacédo-problema e a presenca do processo de

generalizagao”

A generalizacdo tem se mostrado um caminho propicio para o desenvolvimento
do pensamento algébrico, Ponte, Branco e Matos (2009, p. 10) afirmam que “um
elemento igualmente central ao pensamento algébrico € a ideia de generalizacéo:
descobrir e comprovar propriedades que se verificam em toda uma classe de objetos”,
podendo ser concebida como o cerne do pensamento algébrico e fazendo parte,

também, do raciocinio matematico.

! Centro nacional para melhorar a aprendizagem e a realizacdo de estudantes em Matematica e
Ciéncias.
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Em relacdo ao raciocinio matematico, Pereira e Ponte (2018, p. 783)
consideram que ele consiste em “fazer inferéncias justificadas”. Os autores ainda
salientam que o raciocinio matematico engloba a formulagcdo de questbes, a
formulacédo e o teste de conjecturas, justificacdes e, principalmente, a formulacéo de
generalizagoes.

Nesse sentido, a generalizacdo é considerada o ponto central do pensamento
algébrico e Radford (2006, p. 4) faz uma observagao importante ao afirmar que “nem
todas sao de natureza algébrica”, pois, pensar algebricamente, é mais do que pensar
no geral, € pensar de modo que seja possivel expressar, por exemplo, a generalizacdo
de um padrdo algébrico, que consiste em perceber algo comum em determinado
elemento de uma sequéncia e verificar se essa comunhéo percebida se aplica aos
demais elementos e que, a partir das semelhancas encontradas, seja possivel
construir uma regra que permita obter qualquer termo dessa sequéncia. Dessa

maneira, 0 autor caracteriza a generalizagéo algébrica do seguinte modo:

a generalizacdo algébrica de um padrdo repousa ha percep¢do de uma
comunalidade que é entdo generalizada para todos os termos da sequéncia
€ que serve como uma garantia para construir expressées de elementos da
sequéncia que permanecem além do campo perceptivo (RADFORD, 2006, p.
5)

Corroborando com essa ideia, Ponte, Branco e Matos (2009, p.10) consideram
a generalizacdo um caminho para o pensamento algébrico, uma vez que os alunos
serao levados a “descobrir e comprovar propriedades que se verificam em toda uma
classe de objetos”, além disso, também consideram essencial o trabalho com
regularidades, pois representa “uma das vias privilegiadas para promover este
raciocinio”. Estudos realizados por Blanton e Kaput (2005, p. 440) indicam que ha
duas portas de entrada para a promoc¢ao do pensamento algébrico: o pensamento

funcional e o pensamento relacional.

O pensamento funcional esta relacionado a ideia de variacdo de quantidades,
gue € a mesma ideia do conceito de funcdo em Matematica, apesar desse conceito
ser tratado com mais énfase nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio,
Beck e Silva (2015, p. 204) enfatizam que “existem situagdes-problema e tarefas que
podem ser realizadas desde os anos iniciais do ensino fundamental com o objetivo de

desenvolver o pensamento funcional nos estudantes”.



39

Em Portugal, o estudo de funcdes segundo Ponte, Branco e Matos (2009, p.

116) é pensado desde os primeiros ciclos de ensino e as sequéncias trabalhadas

pelos alunos sao “funcdes de varidvel natural, que a cada numero (ordem) fazem

corresponder um dado termo — que pode ser um nimero, um objeto geométrico ou

outro objeto qualquer”, nesse sentido, Souza e Souza (2018, p. 57) propdem um

exemplo para desenvolver o pensamento funcional por meio de uma sequéncia de

pontinhos.

Imagem 3 — Exemplo para o desenvolvimento do pensamento funcional

Fonte: Souza; Souza (2018, p. 57)

A partir da observacdo das figuras iniciais percebe-se um padrédo de

crescimento, por meio da regularidade encontrada tem-se a descoberta da quantidade

de pontinhos na centésima figura, e dessa maneira:

o pensamento funcional seria evidente se os educandos percebessem que
0s pontinhos se organizam de modo a formarem retdngulos, em que a
guantidade de pontinhos que cada retangulo tem de altura € igual ao nUmero
natural que representa a posi¢céo dessa figura, isto é, a primeira figura tem 1
pontinho de altura, a segunda tem 2 pontinhos de altura e assim por diante,
e que a base de cada figura tem um pontinho a mais que a altura. Como a
quantidade de pontinhos de uma figura € o produto da quantidade de
pontinhos da base pela quantidade de pontinhos da altura, uma forma de
expressar o padrao identificado seria dizendo que: a quantidade de pontinhos
€ o produto da posi¢do atual pela posi¢do seguinte. Logo, temos para a
primeira figura: 1 x 2 = 2 pontinhos, para a segunda: 2 x 3 = 6, para a terceira:
3 x 4 =12, para a quarta: 4 x 5 = 20, e para a centésima figura temos 100 x
101 = 10100 pontinhos (SOUZA; SOUZA, 2018, p. 58).

Nesse exemplo € necessario enfatizar a relacdo existente entre a posicéo de

cada figura na sequéncia com a quantidade de pontinhos, o que representa duas

grandezas dependentes, pois a variacdo de uma implicara na variacdo da outra.

Assim, essa tarefa trata da ideia de funcao, pois hd uma correspondéncia entre duas

grandezas que satisfaz certa condicéo.
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Blanton (2008) considera que o pensamento funcional é caracterizado como
um processo de descrever, raciocinar e construir fungbes e isso envolve o
pensamento algébrico, uma vez que inclui fazer generaliza¢des sobre o0 modo que o0s
dados estéo relacionados. Nessa perspectiva, 0 pensamento funcional consiste em
observar como duas ou mais quantidades variam na relacdo entre elas, sendo que
elas podem ter graus de complexidade diferentes podendo ser descritas de modo oral

ou escrita por palavras ou simbolos matematicos.

O Pensamento Relacional ou Aritmética Generalizada? consiste em olhar para
a Aritmética sem focar exclusivamente nos procedimentos de célculos, é centrar-se
segundo Carvalho e Ponte (2017, p. 34), na compreensao e uso de um conjunto de
relacbes existentes entre os numeros, as propriedades das operacoes e o sinal de
igualdade. E essencial que os alunos desenvolvam desde cedo um pensamento
matematico solido que permita construir, a partir da Aritmética, elementos para o

desenvolvimento do pensamento algébrico.

O desenvolvimento do pensamento relacional em sala de aula exigira uma
mudanca no foco que € dado durante o trabalho com nameros e operagdes, pois como
bem enfatizado por Carvalho e Ponte (2017, p. 34), na sala de aula “o foco deixa de
estar no calculo de respostas (foco aritmético) para passar a estar na analise de

relagdes (foco algébrico) importantes para a aprendizagem da algebra”.

De acordo com Carraher e Schliemann (2007), se 0 ensino estiver voltado
somente para 0s aspectos centrais da Aritmética, os alunos correrdo o risco de

conceber a Matematica de modo artificial e sem estimulo para a generalizagéo.

O autor ainda enfatiza que por mais que 0s numeros e operacfes sejam
essenciais para os alunos raciocinarem algebricamente, isso ndo significa que eles
estejam atentos a elementos centrais da Matematica, como a generalizacdo, o que,
segundo Mason (1996 apud MESTRE, 2014, p. 20), € metaforicamente considerada

como o “coragao da Matematica”.

Blanton e Kaput (2005) exemplificam alguns aspectos que podem ser usados
para trabalhar o pensamento relacional, dentre eles: a) Explorar propriedades e

relacbes dos numeros inteiros (por exemplo: pode ser proposto aos alunos tarefas

2 Optou-se por usar o termo pensamento relacional.
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para generalizar propriedades, por exemplo, o resultado de uma subtracdo de um
namero por si mesmo, como b — b = 0; b) Explorar propriedades de opera¢gdes com
nameros inteiros: lancar tarefas aos alunos que visem explorar a propriedade
comutativa da adicdo, como (6 + 2 =2 + 6) para que percebam que, mesmo se
mudarem a ordem das parcelas da adi¢éo, o resultado n&o seré alterado; c) Explorar
a igualdade como uma relacdo entre quantidades, por exemplo: tarefas que facam os
alunos perceberem que o sinal de igual = € uma relacdo de equivaléncia e ndo como

um simbolo de uma operacéao a ser feita, como geralmente é encarada.

Em relacéo ao sinal de igualdade, Carvalho e Ponte (2017, p.34) apontam que
“A forma redutora com que os alunos usualmente percepcionam o significado do sinal
de igual é um entrave ao desenvolvimento do pensamento relacional e,
consequentemente, ao desenvolvimento do pensamento algébrico”. (CARVALHO;
PONTE, 2017, p. 34)

Para avaliar a compreenséao do sinal de igual, Cerca (2014), em sua pesquisa
de mestrado, propds um conjunto de tarefas com cinco expressoes de igualdade que
envolviam quatro operagdes aritméticas “20x _ =20", “15=5+__" “6 =__ — 127,

“ :2=9",%16 =8x__", para que os alunos preenchessem as lacunas com 0s

numeros desconhecidos para tornar as expressoes verdadeiras.

Para que os alunos sejam estimulados a observarem relacdes numeéricas,
Ponte, Branco e Matos (2009, p. 25) sugerem alguns exemplos que podem contribuir
para identificar e generalizar regularidades, dessa maneira, promovendo o
desenvolvimento do pensamento algébrico, como as relagdes “inversa entre adi¢ao e
subtracdo (39-17= 22, pois 39= 22+17), a relacdo de compensacao (31+9= 30+10;
39-17= 40-18), a composicdo e decomposicdo de numeros (23+11+9= 23+20;
39-17= 39-10-7; 17-8= 17-10+2)", essas questdes devem estar acompanhadas de
algumas atitudes dos professores, como o estimulo aos seus alunos para que possam
identificar as relacfes existentes, e 0 questionar constante acerca da validade das

relacbes encontradas.

Trabalhar desde os anos iniciais com a Aritmética como parte integrante do
pensamento algébrico e com tarefas para o desenvolvimento do pensamento
funcional é de grande relevancia, pois tornara a aprendizagem matematica mais rica

e interessante. Assim, ela contribuird significativamente para a transicdo entre a
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Aritmética e a Algebra, minimizando possiveis dificuldades nos anos posteriores.

Ribeiro e Cury (2015) consideram oportuno que sejam realizadas tarefas que
busquem desenvolver o pensamento algébrico desde os anos iniciais, o que podera
representar uma oportunidade para os educandos realizarem abstracbes e
generalizagdes que estdo na base dos processos de modelagem matematica da vida
real e que fazem parte de um conjunto de experiéncias vindas dos numeros, de

padrbes, de entes geométricos e de andlise de dados.

Nesse sentido, pesquisadores como Lins e Kaput (2004), Blanton e Kaput
(2005), Carraher e Shliemann (2007) e Kieran (2011), também reconhecem e
defendem em suas pesquisas a importancia do desenvolvimento do pensamento
algébrico desde os primeiros anos de escolarizacdo para que os educandos se
apropriem dos conhecimentos e habilidades que os auxiliardo quando se depararem

com o ensino mais avangado da Algebra formal.

A BNCC incluiu a Unidade Tematica de Algebra nos anos iniciais com o objetivo
de desenvolver o pensamento algébrico, pois considera ser essencial para a
compreensao de modelos matematicos que exigem representacdes e analises de
relacbes quantitativas de grandezas, situacdes e estruturas matematicas, porém,
nessa fase nao se deve propor 0 uso de letras para expressar regularidades, por mais
simples que sejam (BRASIL, 2017).

Nessa perspectiva, deve-se priorizar que o0s educandos identifiquem
regularidades e padrdes de sequéncias numéricas ou ndo numeéricas que sejam
capazes de estabelecer leis matematicas em diversos contextos que demonstrem
relacbes de interdependéncia entre grandezas, além de manifestar habilidades de
criacdo, interpretacdo e consigam transitar nas representacdes graficas e simbdlicas,

bem como compreendam os procedimentos utilizados na resolucéo de problemas.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

7

Nesse capitulo, o objetivo é apresentar as escolhas metodoldgicas, o0s
caminhos percorridos durante o desenvolvimento da pesquisa, as etapas de
investigacdo, os procedimentos de recolha e a analise dos dados.

2.1 OPCOES METODOLOGICAS
Esse estudo foi desenvolvido dando énfase a procedimentos de caréater
gualitativo e ocupou-se em estudar mais o contexto e 0s procedimentos de

investigacdo do que simplesmente os resultados ou produto da pesquisa.

Alinhada a essas ideias, Bogdan e Biklen (1994, p.16) consideram que 0s
dados recolhidos em uma investigacdo qualitativa sdo “ricos em pormenores
descritivos relativamente as pessoas, locais e conversas [...] em funcdo de um contato
aprofundado com os individuos, nos seus contextos ecoldgicos naturais”. Seguindo a
abordagem desses autores, abordam-se aqui 0s seguintes aspectos: a) A fonte
principal dos dados é o ambiente natural, e o investigador pode ser considerado como
principal instrumento de recolha dos dados; b) E descritiva; ¢) Ha mais interesse pelo
processo do que simplesmente pelos resultados finais; d) As analises dos dados sao

realizadas de forma indutiva.

De acordo com Minayo (2009, p. 22), a “abordagem qualitativa se aprofunda no
mundo dos significados”. Nesse nivel, a realidade néo esta clara, ela precisa ser
explorada e interpretada pelos pesquisadores e que poderao “enriquecer sua narrativa
com trechos de entrevistas, excertos de suas anotacdes, vinhetas, exemplos de
trabalhos de alunos” (MOREIRA, 2011, p. 51). Nesse sentido, durante a efetivacdo da
pratica pedagogica, foram interpretadas diretamente as justificativas apresentadas
pelos participantes da pesquisa e usados trechos de didlogos para enriquecer as
analises dos dados. Essa pesquisa esta alicercada na concepcdo de tarefas de
ensino-aprendizagem-avaliacdo para o desenvolvimento do pensamento algébrico, foi
realizada em uma escola publica que atende as turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental localizada na periferia da cidade de Belém, Para, em uma turma do 4°
ano do ensino regular composta por 24 alunos, sendo 13 meninos e 11 meninas, com
idade entre nove e dez anos. A escolha da turma ocorreu porque 0s alunos ainda nao
haviam vivenciado experiéncias que envolvessem atividades para o desenvolvimento

do pensamento algébrico.
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E importante salientar que a pesquisadora n&o era a professora titular da turma
e a aproximagdo com o l6cus da pesquisa ocorreu durante encontros formativos
realizados periodicamente na escola por meio do projeto Ensino-aprendizagem-
avaliacdo em matematica nos anos iniciais do ensino fundamental: atividades

exploratorio-investigativas e formacgao docente.

Para iniciar as atividades com os alunos, foi entregue a direcdo da escola o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A) solicitando autorizacao e
informando os objetivos, a metodologia e as possiveis datas para a realiza¢do dos
encontros. Em conformidade com a direcao da escola e a professora titular da turma
foram combinados os dias e horérios propicios para a realizacéo das praticas em sala

de aula.

As atividades foram desenvolvidas em quatro encontros, no periodo de margo
a agosto de 2019 com inicio as 7h30 e término as 9h45. Os alunos foram organizados
em grupos de até cinco componentes de acordo com a afinidade entre os estudantes,
guando necessario, houve alteracdo na composicéo das equipes. Em cada encontro
foi desenvolvida uma tarefa com a finalidade de investigar as manifestacées dos
alunos em relacdo as potencialidades das tarefas exploratério-investigativas de
ensino-aprendizagem-avaliacdo para o desenvolvimento do seu pensamento
algébrico. No quadro 1 sdo mostrados 0s objetivos, as concepcdes e as tarefas

desenvolvidas em cada encontro realizado na turma.

Quadro 1 — Objetivos, concepgdes e as tarefas realizadas

ENCONTRO TAREFA CONCEPCAO OBJETIVO
Identificacdo da relagcdo entre as variaveis
1° encontro Frutas tipicas | Pensamento dependentes e independentes da sequéncia para a
funcional obtenc¢édo de regularidades que se verificam em todos
os termos da sequéncia para construir uma regra geral
Observagcao dos aspectos comuns nos casos
2°encontro | Azulejos Pensamento particulares da sequéncia para definir uma regra geral
portugueses | funcional e identificar as relacdes entre os termos da sequéncia
e a ordem ocupada
3° encontro Pense em Pensamento Reconhecer propriedades das operacdes e/ou
um ndmero relacional relacdes entre as operacbes
4° encontro Desvendand | Pensamento Compreender a relagdo de equivaléncia do sinal de
o igualdades | relacional igualdade

Elaboracéo: da autora, 2019
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No primeiro encontro foram formados seis grupos com quatro componentes; no
segundo, quatro grupos com quatro componentes; no terceiro, dois grupos com quatro
componentes e trés com cinco componentes; e no quarto e ultimo encontro, foram
formados dois grupos com quatro componentes e trés grupos com cinco componentes

cada um.

No inicio de cada encontro, 0s grupos receberam uma copia da tarefa impressa
em folha de papel A4, e no final as folhas respondidas eram recolhidas, para a
verificacdo das justificativas e possiveis manifestacbes do pensamento algébrico.
Durante o desenvolvimento das tarefas propostas, era dada atencdo a todos os
grupos, observando atentamente as resolucdes das questdes para compreender
COmo 0S grupos estavam pensando, quais duvidas e dificuldades e o que era possivel

fazer para ajuda-los a supera-las.

Para evitar a perda de informacdes importantes durante o desenvolvimento
das tarefas, foram distribuidos, de modo estratégico, quatro gravadores de audio entre
0S grupos para captar os dialogos e discussdes. Salienta-se que o0s alunos se sentiram
incomodados com a presenca dos gravadores de audio, mas, aos poucos, eles se
familiarizaram e compreenderam que as falas seriam utilizadas exclusivamente para

interesse da pesquisa.

Nesse tocante, para manter preservada a identidade dos participantes,
identificou-se cada aluno com a letra A, acompanhada de um nimero: em um grupo
formado com quatro componentes, cada aluno foi identificado da seguinte maneira:
Al, A2, A3 e A4. Ja os grupos foram identificados com a letra G e um ndamero X,
correspondente a quantidade de grupos formados no encontro, por exemplo, no
encontro em que foram formados quatro grupos, cada um foi identificado da seguinte

maneira: G1, G2, G3 e G4.

Os procedimentos para a andlise dos dados foram feitos apds cada encontro
por meio dos registros escritos e as transcricdes dos audios. De posse do material
recolhido nos encontros passou-se a pensar no quadro de analise baseado em
primeiro lugar no enquadramento tedrico que sustenta essa pesquisa, em seguida
com as evidéncias dos dados recolhidos. Nesse sentido, foram analisadas

individualmente as justificativas de todas as alternativas das tarefas de acordo com o
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Dominio 1 — Pensamento Funcional e Dominio 2 — Pensamento Relacional, ambos

classificados em niveis, conforme apresentado a seguir.

e Dominio 1 - Pensamento funcional

Quadro 2 — Niveis de pensamento funcional

Niveis de Pensamento Funcional
Nivel 1 N&o Funcional Nao ha evidéncias do reconhecimento das relagcbes
entre variaveis
Nivel 2 | Reconhece relagbes Ha o reconhecimento da relagao entre variaveis
Nivel 3 | Pensamento Funcional | Ha identificacdo explicita da relacdo entre a variavel
independente e dependente
Elaboracgdo: da autora, 2019

O nivel 1 é considerado como né&o funcional, por nao identificar qualquer

aspecto do pensamento funcional, ja no nivel 2, reconhecer relacdes, existe a

identificacdo da mudanca em uma das variaveis, mas sem estabelecer uma ligacéo

entre a variavel dependente e independente. No nivel 3, pensamento funcional, ha

identificacdo explicita da relagcdo entre a variavel dependente e a variavel

independente.

e Dominio 2 — Pensamento relacional

Quadro 3 — Niveis de pensamento relacional

Niveis de Pensamento Relacional

Nivel 1 N&o relacional Centra-se nos procedimentos de célculos e ndo reconhece
relacdes numéricas e/ou propriedades das operacgdes
Nivel 2 Uso de Reconhece rela¢cdes numéricas e/ou propriedades das
exemplos operacdes em exemplos particulares
particulares
Nivel 3 Relacional Reconhece e usa relagdes numéricas e/ou propriedades

das operag0es, para além dos casos particulares,

evidenciando sua generalizacéo

Elaboracéo: da autora, 2019

No nivel 1, ndo relacional, ndo ha evidéncias de qualquer aspecto que envolva

0 pensamento

relacional.

No nivel 2, uso de exemplos particulares, ha o

reconhecimento de relagbes numeéricas, de propriedades das operacdes e do sinal de
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igualdade somente nos casos apresentados. No nivel 3, o relacional, as ligacbes estédo
além dos casos particulares e revelam o reconhecimento de relagdes numéricas,

propriedades das operagdes e o sinal de igualdade em casos gerais.

Para a apresentacdo dos resultados sao utilizados recortes dos dialogos
estabelecidos durante o desenvolvimento das tarefas, isso inclui as falas dos
membros dos grupos e da pesquisadora. Assim, a identificacdo das manifestacdes do
pensamento algébrico é destacada em negrito e itdlico e enriquecida com imagens
dos registros escritos dos educandos.

No préximo capitulo, apresentam-se todas as tarefas exploradas e as
justificativas decorrentes delas, analisando os dados emergentes segundo o

embasamento teorico dessa pesquisa.
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3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesse capitulo sdo apresentadas e discutidas as experiéncias de ensino com
as tarefas exploratorio-investigativas para o0 ensino-aprendizagem-avaliagéo.
Primeiro, sdo apresentadas as tarefas para o pensamento funcional (Tarefa 1 — Frutas
Tipicas e a tarefa 2 — Azulejos portugueses), em seguida, as tarefas para o
pensamento relacional (Tarefa 3 — Pensa em um namero e a tarefa 4 — Desvendando
igualdades), que foram respectivamente analisadas de acordo com os dominios 1 e
2.

3.1 TAREFA 1 — FRUTAS TIPICAS

A tarefa 1 era composta por um atributo (tipo de objeto) e com apenas dois
objetos diferentes: cupuacu e bacuri. Essa tarefa esta na perspectiva do pensamento
funcional como contexto para a promocéo de generalizacdo, que é considerada uma

das vias privilegiadas para o pensamento algébrico.

Nessa perspectiva, o objetivo da tarefa foi a identificacdo da relacéo entre as
variaveis dependentes e independentes da sequéncia para a obtencdo de
regularidades que ocorriam em todos os termos da sequéncia a fim de pensar em uma

regra geral.

Imagem 4 — Tarefa 1

Tarefa 1

1) Observe a sequénciaabaixo:

a) Qual a lei de formagao dessa sequéncia? Justifique sua resposta.
b) Indique a ordem que surgem os bacuris e escreva como vocé pensou.
¢) O 20° termo sera cupuagu ou bacuri? Como chegou a essa

conclusdo?

Foto: da autora, 2019



49

O desenvolvimento da tarefa 1 foi realizada logo no primeiro encontro com a
turma, que ocorreu em uma sexta-feira do més de marco, com a presencga de 24

alunos.

No encontro inicial foram apresentados os objetivos da aula e da tarefa. Em
seguida, os alunos foram orientados que a atividade seria realizada em pequenos
grupos, por isso, eles precisavam formar seis grupos com quatro componentes. Apos
a apresentacdo inicial e a organizacdo da turma, cada grupo recebeu uma cépia da

tarefa e iniciou-se a leitura e exploragao, conforme apresentado a seguir.

3.1.1 Questédo 1 — Alternativa A — Grupo G1

Qual a lei de formacéo dessa sequéncia? Justifique sua resposta

O grupo G1 sentiu dificuldade para entender a palavra sequéncia, sendo um

vocabulario de estranhamento para os alunos, conforme o excerto abaixo:

G1A1: O que é uma sequéncia?

G1A2: N&o sei!

G1A3: Acho que é uma coisa que vai seguindo.

Pesquisadora: Leiam a alternativa com atencéo e observem como estdo sendo organizadas essas
frutas.

G1AZ2: Elas estdo em uma ordem de uma atras da outra.

G1A4: Tem cupuagu, bacuri, cupuacgu, bacuri, cupuacu, bacuri, cupuagu, bacuri e cupuagu é
uma atras da outra, entdo é uma sequéncia?

Pesquisadora: Sim, € uma sequéncia de frutas, formada por cupuagu e bacuri, mas vocés acham que
essa sequéncia termina aqui no bacuri?

G1A4: Nao, professora, tém esses pontinhos.

Pesquisadora: Que pontinhos?

G1A4: Esses aqui no final.

G1A3: Séo reticéncias.

Pesquisadora: Sim, sdo reticéncias, e o que elas significam?

G1A2: Que vai continuar, nunca vai ter fim.

G1A1: E infinito.

G1A3: A sequéncia vai ser primeiro cupuagu nos niumeros impar e depois bacuri nos niumeros
pares [Aluno se refere as posi¢des ocupadas pelas frutas] e vai se repetindo até o infinito.

Pesquisadora: Muito bem!
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Imagem 5 — Justificativa do grupo G1 em relacao a alternativa A da tarefa 1

Cupuacu e bacuri, uma ordem, o cupuacu & impar e o bacuri é par. E a
proximo fruta seria 10. Eles ocupam os numero

Foto: da autora, 2019

Inicialmente, os didlogos estabelecidos pelo grupo ndo estavam relacionados
com o pensamento funcional e sim na busca pela definicdo do conceito de sequéncia.
Somente a partir da fala do membro do grupo: “A sequéncia vai ser primeiro cupuacu
nos numeros impar e depois bacuri nos nimeros pares [se referindo as posicdes
ocupadas pelas frutas] e vai se repetindo até o infinito” (G1A3), logo, houve o

reconhecimento da relacdo entre as posi¢cdes da sequéncia e das frutas.

O grupo estabeleceu uma regra geral para encontrar as frutas na sequéncia.
Nesse sentido, ele reconheceu a relacdo entre as variaveis correspondentes posi¢cao
e frutas. De acordo com o padrao de crescimento observado, os alunos perceberam

gue seria possivel encontrar termos mais distantes na sequéncia.

3.1.2 Questédo 1 — Alternativa B — Grupo G1

Indique a ordem que surgem 0s bacuris e escreva como VOCé pensoul.

Inicialmente, o grupo G1 néao havia compreendido o que estava sendo solicitado
na alternativa, em vez de apresentar a ordem de surgimento dos bacuris, ele indicou
a quantidade de frutos que estavam presentes na sequéncia, como observado nos

didlogos a seguir:
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G1A1: Quatro bacuris.

Pesquisadora: Como vocés pensaram?

G1A2: A gente contou os bacuris da sequéncia e tém quatro.

Pesquisadora: Vocés encontraram a quantidade de bacuris na sequéncia ou na ordem em que 0s
bacuris surgem?

G1A3: Foi a quantidade que tinha aqui [Aluno apontando para a tarefa]

G1A4: E para encontrar a ordem de cada bacuri e ndo somar.

Pesquisadora: O que significa a ordem?

G1A1: E o lugar das frutas.

G1A4: E verdade! Aqui, os bacuris estdo nas posicdes 2, 4, 6 e 8.

Pesquisadora: O que podemos concluir com essa observacao?

G1A1: Os bacuris estdo indo de dois em dois, se continuar vai ser 10, 12, 14, 16, 18, 20, 22 e
assim por diante.

Pesquisadora: Consideram essa descoberta como uma regra geral para encontrar os bacuris na
sequéncia?

G1A3: Sim, todos os bacuris aparecem em ordens de dois em dois.

Imagem 6 — Justificativa do grupo G1 em relacdo a alternativa B da tarefa 1

4 bacuris

Foto: da autora, 2019

O grupo G1 nado havia compreendido que a questdo solicitava a ideia de
ordinalidade presente na sequéncia com 0s bacuris, por essa razédo, os membros do
grupo fizeram a contagem que estava inicialmente apresentada na sequéncia: “quatro
bacuris” (G1A1).

Somente apos didlogo é que o grupo observou que a resposta anterior nao
estava condizente com 0s objetivos da alternativa. Dessa maneira, 0 grupo teve a
oportunidade de verificar a ordem que as frutas estavam organizadas na sequéncia e
chegaram a conclusao que “Os bacuris estdo indo de dois em dois, se continuar vai
ser 10, 12, 14, 16, 18, 20, 22 e assim por diante” (G1A1), assim, o0 grupo reconheceu

a relacdo entre variaveis, ou seja, entre a posicédo e a ordem dos bacuris. O grupo
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observou que as frutas surgiam em posi¢Oes que variavam de dois em dois, 0 que
definia a regra geral.

3.1.3 Questéo 1 — Alternativa C — Grupo G1

O 20° termo sera cupuacu ou bacuri? Como chegou a essa conclusdo?

Por meio da generalizagéo e do pensamento funcional, o grupo encontrou a

fruta em termos mais distantes na sequéncia:

Pesquisadora: Como vocés estdo pensando para responder a alternativa?

G1A1l: A gente tem que olhar para a posicdo dos bacuris.

G1A2: Os bacuris aparecem nas posi¢cdes de dois em dois, igual a gente fez na outra questéao.
G1A3: E verdade! Entéo vai ser bacuri na posic¢&o 20.

G1A4: Vamos continuar a sequéncia para ter certeza?

G1A4: Eu jafiz! Vai ser bacuri, ele vem antes do cupuacu.

Pesquisadora: Por que vocés continuaram a sequéncia até a 202 posicdo? [Os alunos desenharam a
sequéncia das frutas, cupuacu e bacuri até a 20* posicao].

G1ALl: Para ter certeza se ia ser bacuri.

Pesquisadora: Vocés definiram uma regra geral valida para encontrar os bacuris, vocés acham que ela
poderia mudar no decorrer da sequéncia? [O grupo ficou por alguns momentos refletindo].

G1A3: Ndo! A regra vai continuar.

Imagem 7 — Justificativa do grupo G1 em relacéo a alternativa C da tarefa 1

_Bacuri.

. Antes do bacuri vem o cupuacu

Foto: da autora, 2019

O grupo G1 reconheceu aspectos comuns nos casos particulares da sequéncia
de frutas e identificou que “Os bacuris aparecem nas posi¢cdes de dois em dois”
(G1A2). A partir da regularidade encontrada, o grupo chegou a conclusao que o 20°
termo seria bacuri e, para comprovar a veracidade da regra geral encontrada, ele
continuou a sequéncia de frutas e chegou a seguinte conclusdo: “E verdade! Entdo

vai ser bacuri na posicéo 20” (G1A3).
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3.1.4 Questéo 1 — Alternativa A — Grupo G2

Qual a lei de formacéo dessa sequéncia? Justifique sua resposta

O grupo ndo havia compreendido como a sequéncia estava sendo construida
e por essa razao ainda nao era possivel perceber a variacdo entre as frutas:

Pesquisadora: Como vocés estdo pensando para responder essa alternativa?

G2A1: Estamos tentando somar tudo pra ver se da alguma coisa!

Pesquisadora: Tudo bem! Continuem.

G2A2; Somamos tudo e deu R$ 45,00, porque as pessoas vendem tudo isso no dia.

Pesquisadora: Qual a inten¢c&o de vocés ao numerar as frutas de 1 a 9?

G2A1: A gente as contou [Apontando para a tarefa] ai tem nove frutas, entdo a gente colocou o0s
ndmeros de acordo com o lugar de cada uma e no final somamaos.

Pesquisadora: Além disso, observaram como as frutas estao organizadas?

G2A4: Primeiro aparece o cupuacu, depois o bacuri e repete tudo de novo.

G2A3: Ah! E verdade, tem cupuacu e bacuri e estdo sempre repetindo.

Pesquisadora: Existe uma regra para que essas frutas aparecam?

G2A4: Elas estdo repetindo na sequéncia de uma atras da outra, primeiro sempre vai ser
cupuacu e depois bacuri.

Pesquisadora: Entdo depois desse cupuacu [Apontando novamente para a sequéncia] vai ser qual
fruta?

G2A2: Ta facil!

G2ALl: Eu sei, professora, vai ser bacuri, porque sempre depois do cupuacu é bacuri.
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Imagem 8 — Justificativa do grupo G2 em relacao a alternativa A da tarefa 1

Foto: da autora, 2019

O grupo G2 fez uma correspondéncia entre cada objeto da sequéncia a um
namero de acordo com a posicao ocupada pelas frutas. O grupo procedeu da seguinte
maneira: numerou as frutas de 1 a 9 e, para cada namero, adicionou o sinal de adicao
(+) dando a ideia de que se tratava de uma operagdo no campo da Aritmética. Além
disso, 0 grupo transitou no campo do sistema monetario quando relacionou o
resultado R$ 45,00, obtido apdés a soma ao valor total em dinheiro que as frutas
poderiam ser vendidas se estivessem disponiveis em supermercados, feiras, entre
outros, essa relacdo faz parte dos saberes cotidianos dos educandos.

De acordo com as |justificativas apresentadas pelo grupo, houve o
reconhecimento dos aspectos comuns na sequéncia: “Primeiro aparece o cupuagu
depois o bacuri e repete tudo de novo” (G2A4), portanto, ndo foi apresentada uma
regra geral, logo, ndo houve evidéncias do reconhecimento da relacdo entre as

variaveis posicéo e frutas.

3.1.5 Questéo 1 — Alternativa B — Grupo G2

Indiqgue a ordem que surgem 0s bacuris e escreva como VOCé pensou.

O grupo G2 apontou que 0s bacuris surgem em uma sequéncia sempre depois

do cupuagu:

G2A1: O cupuagu e o bacuri estédo se repetindo na sequéncia de uma atras da outra.

G2A2: O bacuri é sempre depois do cupuagu.

Pesquisadora: O modo como as frutas estdo se repetindo na sequéncia vai mudar?

G2A3: N&o, professora, € uma regra.

Pesquisadora: De acordo com as observagdes que vocés fizeram, em qual ordem os bacuris

surgem na sequéncia?
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G2A4: Vai ser sempre cupuacu e depois bacuri e assim substantivamente [Aluno se referiu a

palavra sucessivamente].

Imagem 9 — Justificativa do grupo G2 em relacao a alternativa B da tarefa 1

Na sequéncia cupuacu e bacuri e assim sucessivamente.

Foto: da autora, 2019

O grupo G2 observou os aspectos comuns no padrao de crescimento da
sequéncia: “O cupuacgu e o bacuri estdo se repetindo na sequéncia de uma atras da
outra” (G2A1), mas nao especificou uma regra geral para encontrar qualquer termo
na sequéncia. O grupo também ndo evidenciou conhecer relacdes entre as variaveis

ordem e frutas.

3.1.6 Questédo 1 — Alternativa C — Grupo G2

O 20° termo sera cupuacu ou bacuri? Como chegou a essa conclusao?

O grupo G2 inicialmente estava com duvidas sobre como descobrir a fruta da

202 posicao, abaixo, € mostrada a solucdo encontrada pelo grupo:

G2A1: Como vamos fazer?

G2A2: Vamos continuar a sequéncia até a posicéao 20.

G2A3: Vai ser sempre cupuagu e bacuri.

G2A2: A gente encontra todas as frutas continuando a sequéncia.

Pesquisadora: Essa é uma maneira de encontrar as frutas cupuagu e bacuri em suas respectivas
ordens.

G2A3: Entdo a gente vai continuar as frutas [Aluno estéa se referindo a continuar a sequéncia].
[minutos depois]

G2A4: Descobri! Vai ser bacuri na posicao 20!
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O grupo G2 reconheceu a existéncia do padréo de crescimento da sequéncia:
“Vai ser sempre cupuagu e bacuri’ (G2A3), mas ndo estabeleceu uma regra geral para
encontrar qualquer termo na sequéncia. Para descobrir a fruta pertencente a 20°

posi¢éo, o grupo nao identificou relagéo entre as posi¢des e as frutas.

3.1.7 Questéo 1 — Alternativa A — Grupo G3

Qual a lei de formacgéo dessa sequéncia? Justifique sua resposta

O grupo G3 discutiu como justificar a alternativa:

G3Al: A sequéncia é cupuagu e bacuri.

Pesquisadora: Como vocés pensaram?

G3Al: A gente acha que é a mesma sequéncia.

Pesquisadora: Explique melhor o que vocés entendem por “a mesma sequéncia”

G3A2: A sequéncia é cupuagu e bacuri e elas estéo repetindo sempre da mesma maneira.

G3A3: Primeiro cupuacu, depois bacuri, cupuacu, bacuri, cupuagu, bacuri, cupuagu, bacuri e
cupuagu.

Pesquisadora: Quais seriam as proximas frutas dessa sequéncia?

G3A4: Vai continuar a mesma sequéncia, depois desse cupuagu [Aluno aponta para a tarefa] vai ser
bacuri, depois vai ser cupuacu, depois bacuri e assim vai continuar.

G3A3: A regra vai ser primeiro cupuagu e depois bacuri.

Imagem 10 — Justificativa do grupo G3 em relagéo a alternativa A da tarefa 1

Mesma sequéncia

Foto: da autora, 2019
Os membros do grupo reconheceram os aspectos comuns entre 0s casos

particulares: “A sequéncia é cupuagu e bacuri e elas estao repetindo sempre da
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mesma maneira” (G3A2), mas nao estabeleceram uma regra geral para encontrar
qualquer termo na sequéncia. E ndo houve indicios do reconhecimento da relagcéo

entre as variaveis posicoes e frutas.

3.1.8 Questéo 1 — Alternativa B — Grupo G3

Indique a ordem que surgem os bacuris e escreva como VOCE pensou.

O grupo G3 indicou que os bacuris apareciam em posi¢cdes pares e que

variavam de dois em dois:

G3A1: O bacuri aparece sempre depois do cupuacu.

Pesquisadora: Os bacuris aparecem em quais posi¢cdes?

G3A2: Na 22, 42, 62, 82 posicdao.

Pesquisadora: Para por ai?

G3A3: Vai continuar nas outras posic¢8es, de dois em dois.

G3A4: O dois é numero par, os bacuris aparecem nas posicdes pares.

Imagem 11 — Justificativa do grupo G3 em relagdo a alternativa B da tarefa 1

De 2 em 2 porque 2 e niumero par

Foto: da autora, 2019

A partir dos casos particulares, o grupo G3 reconheceu aspectos comuns em
cada termo da sequéncia e estabeleceu uma regra geral que possibilitou encontrar
todas as posi¢cdes ocupadas pelos bacuris por meio da identificacdo da relacdo entre
as variaveis correspondentes posi¢cdo e frutas: “O dois € numero par, os bacuris
aparecem nas posigoes pares” (G3A4). Sabendo que os bacuris ocupam posi¢coes

pares foi possivel encontrar termos mais distantes na sequéncia.
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3.1.9 Questéo 1 — Alternativa C — Grupo G3

O 20° termo sera cupuacu ou bacuri? Como chegou a essa conclusado?

A partir da generalizagdo e o pensamento funcional estabelecido na questao
anterior, o grupo G3 encontrou a fruta pertencente ao 20° termo sem dificuldade:

G3ALl: Est4 facil descobrir.

G3A2: Vai ser bacuri.

Pesquisadora: Como vocés pensaram para descobrir a fruta da 202 posi¢ao?

G3A3: Porque a posicédo 20 é numero par, entdo vai ser bacuri.

G4A4: Professora, todos os bacuris aparecem nas posic¢des 2, 4, 6, 8, 10, 12, 14, 16, 18 e 20,
eles sdo pares.

Imagem 12 — Justificativa do grupo G3 em relacédo a alternativa C da tarefa 1

Bacuri porque 2, 4, 6, 8, 10, 12, 14, 16, 18 e 20 s@o numeros
pares

Foto: da autora, 2019

Para descobrir a fruta no 20° termo, o grupo G3 fez uma generalizacdo ao
perceber que havia algo em comum no decorrer da sequéncia, ou seja, todos os
bacuris estavam em ordens pares. A partir da regularidade encontrada nos casos
particulares e a relacdo entre as variaveis, posicao das frutas e frutas, foi possivel
descobrir termos mais distantes na sequéncia. Nessa perspectiva, 0 grupo concluiu
gue na 202 posicao, a fruta era bacuri: “Porque a posi¢cao 20 € nimero par, entéo vai
ser bacuri” (G3A3).

3.1.10 Questdo 1 — Alternativa A — Grupo G4

Qual a lei de formacéo dessa sequéncia? Justifique sua resposta

O grupo G4 articulou uma estratégia para determinar qualquer termo na

sequéncia, acompanhe os diadlogos a seguir:
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G4A1: Vamos escrever 0s numeros em cada fruta.

G4AZ2: Elas estao organizadas na primeira, 28, “terga”, 4%, 52, 62, 72, 82 e 92 posicao.

G4A3: Essas posi¢des sdo numeros pares e impares.

G4A4: Todo cupuacgu é par e o bacuri é impar.

Pesquisadora: Essa regra sera valida para toda a sequéncia?

G4A2: Sim! Porque € uma sequéncia que repete as mesmas frutas e as posi¢cdes sempre vao ser
pares e impares.

Imagem 13 — Justificativa do grupo G4 em relagéo a alternativa A da tarefa 1

Foto: da autora, 2019

O grupo G4 estabeleceu uma relacdo entre as variaveis correspondentes a
posicao ocupada pelas frutas e frutas, por meio dos nimeros ordinais (1°, 2°, 3°, 4°,
59, 69, 7°; 8°, 99), em seguida, esses numeros foram associados ao conceito de pares
e impares. A partir da regularidade encontrada, o grupo fez uma generalizacdo ao
perceber que “Todo cupuagu é par e o bacuri € impar” (G4A4). A resposta apresentada
pelo grupo evidencia a generalizacdo do particular para o geral e assim foi possivel

encontrar termos mais distantes na sequéncia por meio da regra geral estabelecida.

3.1.11 Questdo 1 — Alternativa B — Grupo G4

Indique a ordem que surgem 0s bacuris e escreva como VOCé pensou.

O grupo G4, por meio da generalizacdo e do pensamento funcional, ndo
apresentou dificuldades para indicar a ordem em que surgem os bacuris, conforme se

verifica nos dialogos abaixo:

G4A1: Os bacuris estdo nessas posi¢des aqui [Aluno aponta para a sequéncia de frutas em que eles
numeraram].

G4A2: Vendo afileira das frutas fica mais facil entender que os bacuris estao na 22, 4%, 62 e 82 ordem.
G4A3: Cada ordem dos bacuris estd aumentando de dois em dois.

G4A4: Essas ordens sdo numeros pares.
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Imagem 14 — Justificativa do grupo G4 em relacéo a alternativa B da tarefa 1

Segundo, quarto, sexto, oitavo, par. Vendo a fileira do bacuri de dois
em dois.

Foto: da autora, 2019

O grupo G4 identificou explicitamente a relacdo entre as variaveis
correspondentes as posicoes e as frutas e, por meio da generalizacao, ele concluiu
gue os bacuris ocupam as ordens pares da sequéncia, pois estado situados na 22, 42,

62 e 82 posicoes.

3.1.12 Questdo 1 — Alternativa C — Grupo G4

O 20° termo sera cupuacu ou bacuri? Como chegou a essa conclusao?

O grupo G4 afirmou que o 20° termo seria bacuri:

G4AL: Vai ser bacuri.

Pesquisadora: Como vocés pensaram?

G4AL: Simples, professora, a gente viu que 0s bacuris sempre aparecem nas ordens pares e como
20 é par, vai ser bacuri.

Pesquisadora: Muito bem!
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Imagem 15 — Justificativa do grupo G4 em relacédo a alternativa C da tarefa 1

O bacuri € o nimero par

Foto: da autora, 2019

O grupo G4 identificou o padrao de crescimento da sequéncia por meio da
generalizacdo e estabeleceu uma regra geral, ao considerar que os bacuris sempre
estavam em posi¢cdes pares. A partir dos casos particulares, o grupo chegou a
conclusdo que na 202 posicdo haveria um bacuri.

3.1.13 Questdo 1 — Alternativa A — Grupo G5

Qual a lei de formacéo dessa sequéncia? Justifique sua resposta

O grupo G5 identificou C para o cupuacu e B para bacuri, conforme os dialogos
abaixo:

Pesquisadora: Observem como as frutas estdo organizadas.

Gb5AL: Séo organizadas em cupuagu e bacuri.

G5A2: Primeiro € o cupuacgu e depois bacuri e repete tudo de novo na mesma ordem.

Gb5A3: Vamos escrever C para cupuacu e B para bacuri.

Pesquisadora: Expligue melhor por qué vocés usaram as letras C e B?

Gb5A4: As frutas estdo se repetindo e para néo ficar falando toda hora cupuagu, bacuri, cupuacu,
bacuri [Aluno faz uma expresséo de cansac¢o] achamos mais facil chamar de C, B, C, B, C, B e assim
por diante.

Pesquisadora: A sequéncia continuard sendo C, B, C, B, C, B?

GbAZ2: Sim, a sequéncia sempre vai ser cupuacu e bacuri, ou seja, C, B, C, B, C, B, C, B e néo
vai mudar.
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Imagem 16 — Justificativa do grupo G5 em relacao a alternativa A da tarefa 1

Foto: da autora, 2019

O grupo G5 generalizou o padréo de crescimento da sequéncia: “Primeiro é o
cupuacu e depois bacuri e repete tudo de novo na mesma ordem”, sem estabelecer
uma regra geral para encontrar qualquer termo na sequéncia. O grupo usou as letras
C e B para representar, respectivamente, as frutas cupuacu e bacuri, mas néo

identificou a relacdo entre as variaveis posicao e frutas.

3.1.14 Questdo 1 — Alternativa B — Grupo G5

Indique a ordem que surgem 0s bacuris e escreva como VOCé pensou.

O grupo G5 observou a formacéo inicial da sequéncia de frutas e buscou uma

justificativa para indicar a ordem que os bacuris surgiam na sequéncia:

Gb5AL: Os bacuris estéo na sequéncia depois do cupuagu.

G5A2: O bacuri é menor que o cupuagu.

Pesquisadora: Em que ordem os bacuris surgem na sequéncia?

G5A3: Cupuagu é um, bacuri dois, cupuagu trés, bacuri quatro, cupuagu cinco, bacuri seis,
cupuacgu sete, bacuri oito e cupuagu nove.

G5A4: Os bacuris séo 2,4, 6 e 8.

GbA2: Esses nimeros séo pares.

Pesquisadora: Se continuar a sequéncia, qual sera a ordem dos bacuris?

Gb5A3: Vai ser 10, 12, 14 e vai continuar aumentando de dois em dois e s&o nimeros pares.
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Imagem 17 — Justificativa do grupo G5 em relacao a alternativa B da tarefa 1

2, 4,6, 8, 10 noés pensamos dois em dois. alem do bacuri ser dois em dois
ele & nimero par e menor que 0 cupuacu

Foto: da autora, 2019

O envolvimento do grupo em explorar a alternativa para encontrar a
regularidade do surgimento dos bacuris foi satisfatorio, pois ele estabeleceu uma
relacdo entre as variaveis, posicdes e frutas: “Cupuagu € um, bacuri dois, cupuagu
trés, bacuri quatro, cupuacu cinco, bacuri seis, cupuacu sete, bacuri oito e cupuacu
nove” (G5A3). Dessa maneira, o0 grupo indicou uma regra geral e chegou a concluséo
de que os bacuris sdo correspondentes as posicées pares: “Vai ser 10, 12, 14 e vai

continuar aumentando de dois em dois e sdo numeros pares” (G5A3).

3.1.15 Questdo 1 — Alternativa C — Grupo G5

O 20° termo sera cupuacu ou bacuri? Como chegou a essa conclusao?

O grupo G5 inicialmente estava incomodado com a ideia de encontrar um termo

mais distante na sequéncia, conforme dialogos abaixo:

Gb5A1: Como a gente vai fazer para encontrar a vinte [vigésima] posi¢&o, se vai s0 até nove?
G5A2: N3o é vinte posicdes! E vigésimo termo.

Gb5A3: A gente tem que pensar, como se tivesse o0 vigésimo termo, por isso tem reticéncias.
Gb5A4: A sequéncia vai até o cupuacgu, vamos continuar!

Gb5AZ2: Bacuri, cupuacu, bacuri, cupuacu, bacuri, cupuagu...

G5A3: E bacuri ndo precisa desenhar.

Pesquisadora: Como vocé chegou a essa concluséo?

Gb5A3: Porque o vigésimo termo é par, entdo vai ser bacuri.
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O grupo G5 identificou a relacdo existente entre as variaveis ordem e frutas e
estabeleceu uma regra geral para encontrar os bacuris, pois, segundo o grupo, todo
bacuri corresponde as posi¢des pares, o que justifica que a fruta correspondente a
202 posicao seja ele: “Porgque o 20° termo é par, entdo vai ser bacuri” (G5A3).

3.1.16 Questao 1 — Alternativa A — Grupo G6

Qual a lei de formacgéo dessa sequéncia? Justifique sua resposta

O grupo G6 estabeleceu uma relagéo entre os termos e as posi¢cdes na
sequéncia.
G6AL: O cupuacu aparece primeiro e o bacuri segundo.
G6A2: Entdo o cupuacu é um e o bacuri é dois.
Pesquisadora: Como vocés estdo pensando?
G6A1: Todo cupuacu é um, porque aparece primeiro e o bacuri é dois, porque aparece segundo,
depois do um que é o cupuacu.
Pesquisadora: Percebem alguma relacdo?
G6A4: A sequéncia sempre comega com cupuacu, um, depois bacuri, dois, e vai se repetindo
sempre da mesma maneira.

Imagem 18 — Justificativa do grupo G6 em relagdo a alternativa A da tarefa 1

E formada uma sequéncia de fruta de Bacuri e Cupuacu C, B ¢ a ordem que o
cupuacu sempre aparece primeiro e o Bacuri aparece por segundo. Primeiro o
cupuacu segundo o bacuri e repete.

Foto: da autora, 2019

Levando em consideracdo a sequéncia apresentada na tarefa, o grupo G6
associou cada fruta com os numeros correspondentes as suas posi¢des iniciais: “A
sequéncia sempre comega com cupuagu um e depois bacuri dois e vai se repetindo

sempre da mesma maneira” (G6A4). O grupo reconheceu que hd uma relagéo entre
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as variaveis, mas ndo demonstrou de modo explicito, além disso, o grupo fez
generalizacdo, mas ndo estabeleceu uma regra geral para encontrar os termos na

sequéncia.

3.1.17 Questao 1 — Alternativa B — Grupo G6

Indique a ordem que surgem o0s bacuris e escreva como VOCé pensou.

Observa-se a seguir como o grupo G6 pensou para indicar como surgem 0s

bacuris:

G6A1l: Como o cupuacu é um [c=1] e o bacuri é dois [b=2] fica facil descobrir a ordem dos
bacuris.

G6A2: Os bacuris sempre estdo no b=2.

Pesquisadora: Como vocés pensaram?

G6A3: A gente soma os bacuris de dois em dois e vai ser igual a dois, quatro, seis e oito.
Pesquisadora: O que representam esses nimeros?

G6A4: E a ordem que os bacuris aparecem na sequéncia.

G6A3: Vai ser sempre de dois em dois e sdo pares.

Imagem 19 — Justificativa do grupo G6 em relacado a alternativa B da tarefa 1

A gente contando e somando mais e mais de dois em dois.

Foto: da autora, 2019

O grupo G6 utilizou a ideia feita na questdo anterior A, em gque considerou 0s
cupuacus como c=1 e os bacuris b=2, utilizando essa relacdo como suporte para
encontrar a ordem ocupada pelos bacuris na sequéncia G6A2: “Os bacuris sempre
estdo no b=2".

Nessa perspectiva, 0 grupo somou as posi¢cdes de cada bacuri em dois em
dois, ou seja, b=2, logo, 2 (2+2= 4, 4+2= 6, 6+2= 8), 0s resultados dessas operacdes
representam a ordem ocupada pelos bacuris na sequéncia: “E a ordem que os bacuris

aparecem na sequéncia’ (G6A4).
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O grupo identificou explicitamente a relacdo entre as varidveis posicédo e frutas.
Além disso, reconheceu aspectos comuns nos casos particulares e definiu uma regra
geral para encontrar 0s bacuris na sequéncia: “Vai ser sempre de dois em dois e sado
pares” (G6A3).

3.1.18 Questao 1 — Alternativa C — Grupo G6

O 20° termo sera cupuacu ou bacuri? Como chegou a essa conclusado?

O grupo G6 encontrou sem dificuldades a fruta ocupada no 20° termo, conforme
os dialogos a seguir:

G6A1: O 20° termo é par?

G6A2: Sim!

G6A3: Entdo esta facil encontrar a fruta.

G6AL: Eu ja descobri, vai ser bacuri.

Pesquisadora: Como vocés pensaram?

G6A2: Os bacuris estdo nas posic¢des 2, 4, 6, 8 e todos sdo nimeros pares.
G6A4: Esta certo, porque todo bacuri é par e o vinte é par.

G6A2: E o cupuacu pode ser maior que o bacuri.

Imagem 20 — Justificativa do grupo G6 em relacéo a alternativa C da tarefa 1

O cupuacu pode ser maior e o bacuri € menor

Foto: da autora, 2019

O grupo G6 estabeleceu uma relacdo explicita entre as variaveis posicao e
frutas, e por meio das regularidades encontradas no decorrer da sequéncia
estabeleceu uma regra geral para encontrar a fruta correspondente a 20? posicéo:

“Todo bacuri é par e o vinte é par’ (G6A4).
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e Sintese datarefa l

As justificativas apresentadas pelos grupos em relacdo a tarefa 1 foram
distintas, uma vez que as tarefas exploratorio-investigativas abertas possibilitaram aos
grupos a liberdade de trilhar por caminhos diferentes durante a resolugdo das

alternativas.

De acordo com as respostas de cada grupo, foi possivel perceber que houve a
emergéncia de ideias que evidenciaram o pensamento funcional por meio de
generalizacdes. As manifestacOes apresentadas pelos grupos foram analisadas de

acordo com o Dominio 1 — Pensamento Funcional 3, conforme apresentado no quadro

a sequir:
Quadro 4 — Analise do nivel de pensamento funcional da tarefa 1
GRUPO E QUESTOES
NIVEIS Gl G2 G3 G4 G5 G6
TOTAL
A|lB|C|A|B|C|A|B|C|A|B|C|A|B|C|A|B]|C
NF X | X | X|X X 5
RR X 1
PF X| X | X X| X[ X[ X]|X X | X X | X 12

Elaboracéo: da autora, 2019

De acordo com as informacdes apresentadas no quadro acima, os grupos G1
e G4 manifestaram o pensamento funcional em todas as alternativas da tarefa, pois
evidenciaram na alternativa A, a relacao existente entre as posi¢cdes ocupadas pelas
frutas com a ideia dos numeros pares e impares, a partir dessa relacdo houve a

generalizacao, e as frutas passaram a ser categorizadas: cupuacu é impar e bacuri é

3 Nivel 1 — Nao funcional (NF); Nivel 2 — Reconhece relacdes (RR); Nivel 3 — Pensamento Funcional
(PF).
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par. Assim, as respostas das alternativas B e C foram facilmente encontradas, uma

vez que o0s grupos ja haviam generalizado que os bacuris ocupavam posicdes pares.

Os grupos G2, G3 e G5 apresentaram, na alternativa A, justificativas que
representavam somente o ritmo de crescimento da sequéncia: “Elas estédo repetindo
na sequéncia de uma atras da outra, primeiro sempre vai ser cupuacgu e depois bacuri
(G2A4); “A regra vai ser primeiro cupuagu e depois bacuri” (G3A3); “Primeiro é o

cupuacu e depois bacuri e repete tudo de novo na mesma ordem” (G5A2).

Ja o grupo G6 reconheceu que havia uma correspondéncia na sequéncia, mas
nao reconheceu explicitamente a relagcédo entre a posi¢cao e as frutas: “Todo cupuacu
€ um, porque aparece primeiro; e o bacuri € dois, porque aparece segundo, depois do

um que € o cupuagu” (G6A1).

Nas alternativas B e C somente os grupos G3, G5 e G6 manifestaram o
pensamento funcional apos reconhecer e generalizar a relacdo entre a posicéo e as

frutas.

A mudanca de percepcéo desses grupos foi motivada a partir dos feedbacks
gue contribuiram para refletir sobre o caminho que estava sendo feito, por exemplo, o
grupo G3, apos receber o feedback da pesquisadora: “Os bacuris aparecem em quais
posi¢cdes?”, analisou a sequéncia e percebeu que os bacuris estavam em posi¢coes
pares: “Na 22, 43 62 e 82 posi¢cao”’ (G3A2). A partir dos casos particulares, 0 grupo
generalizou e destacou que todos o0s bacuris estavam em posicfes pares na

sequéncia.

O grupo G2 continuou com a visao ritmica do crescimento da sequéncia: “O
bacuri € sempre depois do cupuagu” (G2A2) sem estabelecer uma regra geral eficaz
para encontrar os termos. Os feedbacks nédo foram suficientes para o grupo pensar

em justificativas mais abrangentes em relacéo as alternativas B e C da tarefa.

De acordo com o total do nivel de pensamento funcional, das 18 respostas
apresentadas pelos grupos, 12 evidenciaram o pensamento funcional, ou seja, mais

de 65% de aproveitamento.
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3.2 TAREFA 2 — AZULEJOS PORTUGUESES

A tarefa 2 possuia um atributo (tipo de objeto) representado, nesse caso, por
azulejos iguais. Essa tarefa encontrava-se dentro da perspectiva do pensamento
funcional como caminho para a generalizagdo, como via privilegiada para o

desenvolvimento do pensamento algébrico.

Nesse tocante, 0 objetivo desta tarefa foi desenvolver o pensamento algébrico
por meio da observacdo dos aspectos comuns nos casos particulares da sequéncia,
definindo uma regra geral e identificando as relagdes entre os termos da sequéncia e

a ordem ocupada.

Imagem 21 — Tarefa 2

Tarefa 2

1°) Observe a sequéncia abaixo:

a) Quantos azulejos tera na 4° posicdo? Como vocé pensou”
b) Ao preencher © quadro abaixo € possivel perceber alguma relacdo entre a Posicdo e a
quantidade de azulejos? Qual?

Posigao Quantidade de azulejos
<
T

g g oo

"

c) Em qual posicio teremos 24 azulejos ? Explique como vook encontrou esse resultado

d) De acordo com seu entendimento, encontre a quantidade de azulejos na posicdo 100°
Como vooi pensou”

Elabora¢éo: da autora, 2019

A tarefa 2 foi realizada no segundo encontro com a turma. Ao chegar a sala de
aula, os educandos foram organizados em quatro grupos, com quatro componentes

cada um. Nesse encontro havia 16 alunos em sala de aula e inicialmente foi enfatizada
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a importancia do trabalho em equipe, em que cada aluno deveria se envolver com a
tarefa para que todos os membros pudessem encontrar regularidades, fazer
generalizacdes, continuar a sequéncia entendendo o sentido da repeticéo dos objetos,
entre tantas outras orientacdes importantes para o bom desenvolvimento da tarefa.

Apébs a apresentacdao inicial dos objetivos da aula, foram entregues as tarefas
para 0s grupos, em seguida, foi feita a leitura coletiva, pontuando os principais
objetivos da tarefa e foram esclarecidas as duvidas existentes. Apds esse momento,
iniciou-se o trabalho autdnomo dos grupos.

A seguir serdo apresentados 0s principais momentos da realizacdo da tarefa.

3.2.1 Questéo 1 — Alternativa A — Grupo G1

Quantos azulejos teremos na 42 posi¢cao? Como vocé pensou?

O grupo G1 encontrou regularidade na sequéncia e descobriu que na quarta

posicao seriam oito azulejos:

G1A1l: Estd aumentando de dois em dois

G1A2: Entéo vai ter oito azulejos na 42 posicao.

Pesquisadora: Vocés consideram que em cada posicdo estdo sendo acrescentados mais dois
azulejos?

G1A3: Sim, professora, porque na posi¢céo 1 tem dois, naposi¢do 2 tém quatro, naposicdo 3 tém
seis e na 42 vai ter oito azulejos.

Pesquisadora: E possivel perceber outra relaco que justifique o crescimento da sequéncia?

G1A1: Sempre acrescenta dois azulejos de uma posi¢ao para outra.

Imagem 22 — Justificativa do grupo G1 em relagéo a alternativa A da tarefa 2

Porque € de 2 em 2 adicao, 8 azulejos

Foto: da autora, 2019

O grupo G1 percebeu que a regularidade entre cada termo da sequéncia: “Esta
aumentando de dois em dois” (G1A1), mas ndo estabeleceu uma regra geral. O grupo

também ndo encontrou relagbes entre as variaveis posicéo e quantidade de azulejos.
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3.2.2 Questéo 1 - Alternativa B — Grupo 1

Ao preencher o quadro abaixo é possivel perceber alguma relagéo entre a posi¢ao
e a quantidade de azulejos? Qual?

O grupo G1 continuou a tabela até o 22° termo e justificou que a relacdo entre

a posigao e a quantidade de azulejos era “de 2 em 2”.

Imagem 23 — Justificativa do grupo G1 em relacao a alternativa B da tarefa 2

Posigdo | Quantidade de
azulejos
P 2
2 4
de2em? 3 6
4 8
5 10
6° 12
i 14
8° 16
g 18
10° 20
11° 22

Foto: da autora, 2019

Para obter maiores informag¢des de como 0 grupo pensou para chegar a essa

resposta, foi solicitada uma explicagéo.

Pesquisadora: Como vocés pensaram?

G1A1: A gente pensou que vai de dois em dois.

Pesquisadora: O que esté de dois em dois?

G1A2: Os azulejos. Eles véo crescendo de dois em dois.
Pesquisadora: E qual seria a rela¢éo entre a posicao e os azulejos?
G1A3: A relagdo é que vai dobrando.

Pesquisadora: Dobrando? Pode me explicar melhor?



72

G1A4: Tem o numero da posicéao, ai a gente repete esse niumero e soma com ele mesmo, ai vai
ser igual a quantidade de azulejos.

O grupo identificou a regularidade existente em todos os termos da sequéncia:

“Os azulejos. Eles vao crescendo de dois em dois” (G1A2).

A partir da regularidade encontrada, o grupo reconheceu a relacdo entre as
variaveis posicao e quantidade de azulejos: “Tem o nimero da posicao, ai a gente
repete esse niumero e soma com ele mesmo, ai vai ser igual a quantidade de azulejos”
(G1A4), assim, o grupo estabeleceu uma regra geral que pode ser usada para
encontrar a quantidade de azulejos em qualquer posi¢ao.

3.2.3 Questéo 1 - Alternativa C — Grupo 1

Em qual posicdo teremos 34 azulejos? Expliqgue como vocé encontrou esse

resultado

O grupo G1 investigou e discutiu as possibilidades para encontrar a posicao em

gue possui 34 azulejos:

G1A1l: Como a gente vai fazer?

G14A3: Nao sei, vamos pensar.

G1A2: Eu acho que a gente soma 34+2.

Pesquisadora: Por que somar 34 +27?

G1A2: Porque a gente fez isso antes!

Pesquisadora: Avaliem melhor essa estratégia.

G1A4: A gente ndo pode somar assim.

Pesquisadora: Como deve ser feito?

G1A4: Devemos procurar a posi¢cdo e ndo a quantidade de azulejos.

G1A3: E verdade.

G1A2: Vamos continuar o quadro para descobrir, pois |4 parou na posi¢do 11, entdo a gente
soma a posicdo duas vezes e vai encontrar a posi¢cdo que tem 34 azulejos.
G1AZ2: Vai ser na posicao 17.
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Imagem 24 — Justificativa do grupo G1 em relacédo a alternativa C da tarefa 2

17° sao 34 azulejos

11° 22
12° 24
13° 26
Eu continuei a tabela 14° 28
anterior

15° 30
16° 32
17° 34

Foto: da autora, 2019

O grupo continuou a sequéncia, seguindo a relacédo estabelecida anteriormente
na alternativa B: “Wamos continuar o quadro para descobrir, pois la parou na posigao
11, entdo a gente soma a posicado duas vezes e vai encontrar a posicao que tem 34
azulejos” (G1A2). De acordo com as justificativas apresentadas pelo grupo, fica
explicito o reconhecimento dos aspectos comuns nos casos particulares e a definicdo

de uma regra geral.

3.2.4 Questao 1 — Alternativa D — Grupo 1

De acordo com seu entendimento, encontre a quantidade de azulejos na

posicao 100. Como vocé pensou?

O grupo G1 pensou em uma estratégia para encontrar a quantidade de azulejos

na 1002 posicao, conforme dialogos abaixo:

G1Al: Os azulejos estdo aumentando sempre de dois em dois.

G1A2: Em cada posicéo estid dobrando.

G1A3: Como é dobrando?

G1A4: E dobrar a posicéo, se a posicéo é 100 ent&o vai ser 200 azulejos.
G1A2: O dobro é quando é somado duas vezes.
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Imagem 25 — Justificativa do grupo G1 em relacéo a alternativa D da tarefa 2

Ter: 200 porque esta dobrando de dois em dois

Foto: da autora, 2019

O grupo G1 identificou uma regra geral para encontrar a quantidade de azulejos
na sequéncia a partir do reconhecimento da relacéo entre as variaveis: “E dobrar a
posicao, se a posicao € 100 entdo vai ser 200 azulejos” (G1A4), seguindo a regra
estabelecida, os membros do grupo descobriram que na 1002 posi¢cdo haveria 200

azulejos.

3.2.5 Questao 1 — Alternativa A — Grupo G2

Quantos azulejos teremos na 42 posi¢cao? Como vocé pensou?

O grupo G2 encontrou uma regularidade na sequéncia, conforme dialogos
abaixo:

G2A1: A gente tem que descobrir quantos azulejos vai ter na 42 posi¢éo.

G2A2: Na primeiratem dois, na segunda tem quatro, naterceira tem seis, entdo na quarta vai
ter oito.

Pesquisadora: Como vocés pensaram?

G2A3: Estd aumentando de dois em dois.

Pesquisadora: Qual a relacéo de uma posicao para outra?

G2A4: Estd dobrando a posi¢cdo anterior e soma mais dois, entdo vai ser oito porgue na posi¢céo
3 agente dobra e da seis, ai a gente repete seis e acrescenta mais dois azulejos.

Pesquisadora: O que significa dobrar a posicéo anterior?

G2A4: E multiplicar por dois.
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Imagem 26 — Justificativa do grupo G2 em relacao a alternativa A da tarefa 2

8 azulejos porque vai na sequéncia de 2 em 2.

Porque repete o numero anterior e acrescenta mais 2.

Foto: da autora, 2019

O grupo G2 reconheceu a regularidade entre os termos da sequéncia e
estabeleceu uma regra geral para encontrar a quantidade de azulejos: “Esta dobrando
a posicao anterior e soma mais dois, entdo vai ser oito porque na posicao trés a gente
dobra e da seis, ai a gente repete seis e acrescenta mais dois azulejos” (G2A4), ou
seja, para descobrir a quantidade de azulejos em uma posicdo é necessario multiplicar

por dois o valor da posi¢do anterior, o resultado soma-se com dois, por exemplo.

Para saber a quantidade de azulejos da 52 posicdo, multiplica-se a posicao
anterior por dois (4x2=8) e o resultado soma com dois (8+2=10), quando se percebe

gue na 52 posicao existem dez azulejos.

Por meio dessa regra é possivel encontrar a quantidade de azulejos em

gualquer posicao.

3.2.6 Questdo 1 — Alternativa B — Grupo G2

Ao preencher o quadro abaixo € possivel perceber alguma relacdo entre a posicéo

e a quantidade de azulejos? Qual?

O grupo G2 iniciou preenchendo o quadro de acordo com seu entendimento:

G2A1l: Estd aumentando de dois em dois.

G2A2: Estid dobrando a quantidade de dois em dois.

Pesquisadora: Vocés percebem alguma relagéo entre a posicdo e a quantidade de azulejos?
G2A3: Esta dobrando a posicédo e a gente descobre os azulejos.
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Pesquisadora: Como € dobrar?
G2A1: E multiplicar por dois.
Pesquisadora: Muito bem!

Imagem 27 — Justificativa do grupo G2 em relacao a alternativa B da tarefa 2

Posicdo | Quantidade de
azulejos Esta
1° 7 dobrando
= a quantidade
- 5 de2em?2
3° 6
4° 8
5° 10
6° 12
7o 14
8° 16
g° 18
10° 20
11° 22
12 24
13 26
14 28
15 30
16 32
17 34

Foto: da autora, 2019

O grupo G2 evidenciou explicitamente que ha uma relacao entre a posicéo e a
guantidade de azulejos: “Esta dobrando a posi¢do e a gente descobre os azulejos”
(G2A3), ou seja, para encontrar a quantidade de azulejos basta multiplicar o nimero
correspondente as posigdes por dois: “E multiplicar por dois” (G2A1). Por meio da
regra geral estabelecida foi possivel encontrar a quantidade de azulejos em posi¢coes

distintas.
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3.2.7 Questéo 1 — Alternativa C — Grupo G2

Em qual posicao teremos 34 azulejos? Expligue como vocé encontrou esse resultado.

O grupo G2 continuou a sequéncia do quadro até encontrar a posi¢cao exata em

gue constavam os 34 azulejos:

G2A1: E mais féacil encontrar, é sé continuar o quadro.

G2A2: A gente continua multiplicando por dois até encontrar os 34 azulejos.
G2A3: Vai ser na posicdo 17, que vai ter 34 azulejos.

Pesquisadora: Como pensaram?

G2A4: E porque duas vezes a posicdo 17 é 34 azulejos.

Imagem 28 — Justificativa do grupo G2 em relacao a alternativa C da tarefa 2

17° 34 Terminamos a tabela

Foto: da autora, 2019

O grupo continuou o quadro da alternativa anterior, B, seguindo a regra geral
estabelecida por meio da generalizacao e pela identificacdo da relacdo entre a posicéo
e a quantidade de azulejos, concluindo que os 34 azulejos estavam na 172 posicao,
confirmando o raciocinio na fala: “E porque duas vezes a posicdo 17 é 34 azulejos”
(G2A4).
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3.2.8 Questéo 1 - Alternativa D — Grupo G2

De acordo com seu entendimento, encontre a quantidade de azulejos na posi¢cao
100. Como vocé pensou?

O grupo G2 inicialmente estava confuso para descobrir a quantidade de
azulejos na 1002 posicdo, conforme os dialogos a seguir.

G2A1: Essa posicao é muito longe, vai ter muitos azulejos.

G2A2: Vamos ter que continuar o quadro até o 100?

Pesquisadora: E necessario continuar a sequéncia até a 1002 posi¢ao?

G2A3: N&o, vai demorar muito.

Pesquisadora: E como pode ser feito?

G2A4: Cem é a posicao, entdo vamos multiplicar por dois para encontrar os azulejos.

G2A2: E verdade, néo precisa escrever até o 100, basta multiplicar por dois.

G2A1l: Sim, pois esta dobrando em dois em dois [Aluno esta se referindo a multiplicacédo por dois].
Pesquisadora: Muito bem!

Imagem 29 — Justificativa do grupo G2 em relagéo a alternativa D da tarefa 2

Vai ter 200 porque esta dobrando de dois em dois

Foto: da autora, 2019

by

O grupo G2 chegou a conclusdo de que nao era necessario continuar
exaustivamente a sequéncia até a 1002 posicdo, pois poderia multiplicar o valor
posicional (100) por dois: “Cem € a posigéo, entdo vamos multiplicar por dois para

encontrar os azulejos” (G2A4).
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3.2.9 Questéo 1 — Alternativa A — Grupo G3

Quantos azulejos teremos na 42 posicdo? Como vocé pensou?

O grupo G3 identificou que na quarta posicao haveria oito azulejos, conforme
os dialogos a seguir:

G3A1l: Vai ser oito azulejos.

Pesquisadora: Como vocés chegaram a essa conclusao?

G3A1l: A gente foi somando o nimero um da posicdo 1 com ele mesmo, o nimero dois da
posicdo 2 com ele mesmo, o nimero trés da posicao 3 com ele mesmo e o quatro da posicéo 4
com ele mesmo e foi dando o numero de azulejos.

Pesquisadora: Vocés fizeram uma relacdo da quantidade de azulejos com a posi¢cao que eles ocupam
na sequéncia?

G3A2: Sim! Por isso que vai ser oito azulejos na 42 posicéo, porque 4 mais 4 séo oito.
Pesquisadora: A maneira que vocés pensaram servira para encontrar a quantidade de azulejos em
outras posi¢cdes?

G3A3: Sim, é s6 agente somar duas vezes [Quando o aluno fala em somar duas vezes, ele esta se
referindo ao valor posicional de cada termo].

Pesquisadora: Bom trabalho!

Imagem 30 — Justificativa do grupo G3 em relagdo a alternativa A da tarefa 2

8 Porque e a sequencia de dois em dois, porque 1+1=2  2+2=4
3+3=6  4+4=8.

Foto: da autora, 2019

O grupo G3 identificou explicitamente a relacdo entre o valor posicional da
sequéncia e a quantidade de azulejos: “A gente foi somando o nUmero um da posi¢céo
1 com ele mesmo, o numero dois da posicdo 2 com ele mesmo, o numero trés da
posicdo 3 com ele mesmo e o quatro da posi¢cdo 4 com ele mesmo e foi dando o
numero de azulejos” (G3A1), por meio dessa regra geral foi possivel descobrir a

quantidade de azulejos em qualquer posi¢do na sequéncia.
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3.2.10 Questéo 1 — Alternativa B — Grupo 3

Ao preencher o quadro abaixo € possivel perceber alguma relacdo entre a posicao

e a quantidade de azulejos? Qual?

O grupo G3, por meio dos dialogos, buscou novas relacées entre a posi¢céo e a

guantidade de azulejos:

Pesquisadora: Como vocés estdo pensando?

G3Al: De uma posicdo para outra aumenta dois azulejos.

G3A2: Na posicdo 1 tém dois, na posicdo 2 tém quatro, na trés é seis e vai continuando
aumentando dois.

Pesquisadora: De uma posicao para outra, aumenta dois azulejos esta correto.Observando o nimero
de cada posicdo e a quantidade de azulejos, existe alguma relagdo?.

G3A3: O nimero dos azulejos [Aluno esta se referindo a quantidade de azulejos] € maior que o
ndmero das posicoes.

G3A4: Os azulejos s&o duas vezes maiores que a posigao.

G3A2: A gente multiplica por dois.

Pesquisadora: Pode explicar melhor?

G3A2: Multiplica os niumeros da posi¢ao por dois e o resultado € o nimero dos azulejos.

Imagem 31 — Justificativa do grupo G3 em relagdo a alternativa B da tarefa 2

Posigdo | Quantidade —
multiplicacéo
de azulejos

% 19 2 por 2
2x. 2° 4

2x 3° 6

2x 4° 8

2. 5% 10

2x 6° 12

2% ‘T° 14

2x 8° 16

2x 9° 18

2x 10° 20

7. o B b 22

Foto: da autora, 2019
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O grupo G3 identificou uma nova relacdo entre a posicdo e a quantidade de
azulejos: “O numero dos azulejos [Aluno esta se referindo a quantidade de azulejos]
€ maior que o numero das posigdes” (G3A3). Além disso, o grupo verificou a validade
da regra anteriormente estabelecida para encontrar a quantidade de azulejos:
“Mutiplica os numeros da posi¢cao por dois e o resultado € o numero dos azulejos”
(G3A2).

3.2.11 Questao 1 — Alternativa C — Grupo G3

Em qual posicao teremos 34 azulejos? Explique como vocé encontrou esse resultado

Para descobrir em qual posicdo haviam 34 azulejos, o grupo G3 decidiu
continuar a sequéncia feita na questdo anterior usando a regularidade encontrada,
conforme podemos verificar nos didlogos a seguir:

G3Al: Vamos continuar a sequéncia da questao b.

G3A2: A gente continua multiplicando por dois até encontrar 34 azulejos.
G3A3: 34 é na posigéo 17.

G3A4: Esta certo, porque duas vezes o 17 é 34.

G1A3: Multiplicando é mais rapido.

Imagem 32 — Justificativa do grupo G3 em relagéo a alternativa C da tarefa 2

17° multiplicando por 2

Foto: da autora, 2019

O grupo G3 continuou a sequéncia da questdo anterior, B, levando em
consideracdo a regra geral estabelecida, a partir da relagdo encontrada entre a

posicdo e a quantidade de azulejos: “A gente continua multiplicando por dois até
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encontrar 34 azulejos” (G3A2). Dessa maneira, 0 grupo continuou a sequéncia até

descobrir que na posicao anterior havia 34 azulejos.

3.2.12 Questao 1 — Alternativa D — Grupo G3

De acordo com seu entendimento, encontre a quantidade de azulejos na posicéo
100. Como vocé pensou?

O grupo G3 buscou, por meio do didlogo, chegar a um consenso:

G3A1: E uma posi¢do muito longe.

G3A2: Vamos fazer como a gente fez antes.

Pesquisadora: Como vocés estdo pensando?

G3A3: Vamos multiplicar a posi¢do 100 por dois.

G3A4: Entdo vai ser duzentos, porque duas vezes cem é duzentos.

Imagem 33 — Justificativa do grupo G3 em relagéo a alternativa D da tarefa 2

R1: 100 porque a sequéncia € de dois em dois.

R2: 200, porque nés multiplicamos por 2.

Foto: da autora, 2019

A justificativa apresentada pelo grupo G3 esta relacionada com a regra geral
estabelecida a partir da observacdo do padrdo de crescimento da sequéncia e da
relacdo entre a posicdo e os azulejos: “VYamos multiplicar a posi¢ao 100° por dois”
(G3A3), a partir da identificacéo explicita da relagédo entre as variaveis, o grupo chegou
a conclusdo que para encontrar a quantidade de azulejos, bastava multiplicar as
posi¢cdes por dois: “Entao vai ser duzentos, porque duas vezes cem €& duzentos”
(G3A4).
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3.2.13 Questéo 1 — Alternativa A — Grupo G4

Quantos azulejos teremos na 42 posi¢do? Como vocé pensou?

O grupo estabeleceu uma relagéo entre a posicao e a quantidade de azulejos:

G4A1l: Esta aumentando de dois em dois.

G4A2: Na quarta posicao vai ser oito azulejos.

Pesquisadora: Como vocés pensaram?

G4A2: Em cada posicdo aumenta dois azulejos, na primeira € dois, depois aumenta mais dois e
fica quatro, depois aumenta dois e fica seis e na quarta posi¢cdo aumenta mais dois e fica oito.
G4A3: Professora, se somar duas vezes a posi¢cao quatro vai dar a quantidade de azulejos.
Pesquisadora: Essa relagdo acontece somente neste caso?

G4A4: Nao, professora, acontece em todas as posicdes. Olha aqui, na posicdo 1 é s6 somar 1+1
e vai ser dois azulejos; na posi¢cdo 2, soma 2+2, vai ser quatro azulejos; naposi¢cao 3 vai ser 3+3,
seis; 4+4 é oito, e assim por diante.

G4A4: E verdade! Entdo se continuar na 52 posicéo vai ser dez, porque 5+5 é dez.

Pesquisadora: Muito bem!

Imagem 34 — Justificativa do grupo G4 em relacao a alternativa A da tarefa 2

3 ' o 7. i ,
.02l (Ko guuvrirlam 2lmpre
iﬂml.ii:( oo Am (o I . PN j*_f D 242= , )
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Os azulejos vao aumentando sempre mais 2 € também uma
continha 1+1= 2, 2+2=4, 3+3= 6 € sempre as continhas de mais
enod4°é 4+4=38

Foto: da autora, 2019

O grupo G4 encontrou a quantidade correta de azulejos na 42 posicéo (oito
azulejos) apos perceber a regularidade presente em todos os termos da sequéncia:
“Em cada posicdao aumenta dois azulejos, na primeira € dois depois aumenta mais
dois e fica quatro depois aumenta dois e fica seis e na quarta posicdo aumenta mais
dois e fica oito” (G4A2).

Além disso, o grupo generalizou explicitamente a relacdo entre a posicao e a
guantidade de azulejos: “N&o, professora, acontece em todas as posicées. Olha aqui,
na posicao 1 é s6 somar 1+1 e vai ser dois azulejos, na posicdo 2, soma 2+2, vai ser

guatro azulejos, na posicao 3 vai ser 3+3, seis; 4+4 € oito, e assim por diante” (G4A4).
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A partir das justificativas apresentadas pelo grupo foi definida uma regra geral
para encontrar a quantidade de azulejos em qualquer posicdo da sequéncia, para isso

bastou somar duas vezes o valor posicional.

3.2.14 Questéo 1 - Alternativa B — Grupo G4

Ao preencher o quadro abaixo é possivel perceber alguma relacdo entre a posicédo

e a quantidade de azulejos? Qual?

O grupo G4 preencheu o quadro e buscou relacdes entre a posicao e a

quantidade de azulejos:

G4A1: Vamos continuar o quadro.

G4A3: A questdo pede para encontrar uma relacdo entre a posicéo e os azulejos.

G4A2: Eu percebo que esta aumentando de dois em dois.

G4A3: Vamos somar.

G4Al: Somar o qué?

G4A3: Somar duas vezes a posi¢éo para encontrar a quantidade dos azulejos.

G4A2: E verdade, 1+1 é dois azulejos, 2+2 é quatro azulejos, 3+3 é seis azulejos, e vai continuar
essa regra.

Imagem 35 — Justificativa do grupo G4 em relagdo a alternativa B da tarefa 2

Posigdo | Quantidade §
g | 14222 Etambém
o de az:'el“ 242=4  existe outa
1 3+3=6 SICA0
% 3 4+4=8 p(::o;a
=10 biracdo
2 6 6+6=12
T+71=14
40 8 8+8=16
5 0 1 0 9+9: 1 8
10+10=20
6o 12 1M1+11=22
= 1 12+12=24
13+13=26
g 16 14+14=28
& 18 15+15=30
16+16= 32
10° 20 17+17=34
110 2

Foto: da autora, 2019

O grupo G4 identificou aspectos comuns nos casos particulares no padréo de
crescimento da sequéncia: “Eu percebo que esta aumentando de dois em dois”

(G4A2), e estabeleceu uma regra geral por meio do reconhecimento das relacdes
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entre a posicdo e a quantidade de azulejos: “Somar duas vezes a posi¢cdo para
encontrar a quantidade dos azulejos” (G4A3) e, por meio dessa regra, foi possivel

encontrar termos mais distantes na sequéncia.

3.2.15 Questéo 1 - Alternativa C — Grupo G4

Em qual posicao teremos 34 azulejos? Expligue como vocé encontrou esse resultado

O grupo G4 articulou uma estratégia para encontrar a posicdo na sequéncia em
que héa 34 azulejos:

G4ALl: Vai ser 17!

Pesquisadora: Como vocés chegaram a essa conclusédo?

G4A1l: Nas outras questdes, sempre a gente somava duas vezes a posi¢do e encontrava 0s
azulejos, entdo a gente pensou no nimero 17, porque somando duas vezes vai ser igual a 34 [17
+ 17=34].

Pesquisadora: E possivel encontrar a quantidade de azulejos em qualquer posi¢io?

G4A3: Sim, a gente pode encontrar a quantidade de azulejos somando a posi¢cado duas vezes.
Pesquisadora: Muito bem!

Imagem 36 — Justificativa do grupo G4 em relacdo a alternativa C da tarefa 2

17+ 17=34

Foto: da autora, 2019

O grupo G4 estabeleceu explicitamente a relacdo entre a posicdo e a
guantidade de azulejos: “Sim, a gente pode encontrar a quantidade de azulejos
somando a posi¢cao duas vezes” (G4A3) e descobriu que a posi¢do ocupada pelos 34
azulejos é a 172: “Nas outras questdes, sempre a gente somava duas vezes a posi¢ao
e encontrava os azulejos, entédo a gente pensou no nimero 17, porque somando duas
vezes vai ser igual a 34 [17+17=34]" (G4A1l). A partir da generalizacdo foi possivel

encontrar termos mais distantes na sequéncia.
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3.2.16 Questéo 1 — Alternativa D — Grupo G4

De acordo com seu entendimento, encontre a quantidade de azulejos na posi¢cao 100.

Como vocé pensou?

O grupo G4 somou o valor posicional duas vezes e encontrou a quantidade de
azulejos corretamente:

G4A1: Agora é para encontrar a quantidade de azulejos na posi¢ao 100.
G4A2; Esta muito facil, vai ter 200 azulejos.

Pesquisadora: Como vocés pensaram?

G4A3: E s6 somar duas vezes o cem.

G4A4; Cem mais cem é duzentos.

Pesquisadora: Muito bem!

Imagem 37 — Justificativa do grupo G4 em relacéo a alternativa D da tarefa 2

Somando 100+100= 200

Foto: da autora, 2019

O grupo G4 néo teve dificuldade para descobrir que, na 1002 posi¢ao, seriam
200 azulejos, pois usou a relagéo entre as variaveis posicao e quantidade de azulejos:
“E s6 somar duas vezes o cem” (G4A3). Por meio dessa generalizacéo foi possivel

encontrar a quantidade de azulejos em qualquer posicao.

e Sintese datarefa 2

Os grupos G1, G2, G3, G4 justificaram suas descobertas de multiplas maneiras
e a maioria apresentou evidéncias claras do pensamento funcional. Cada grupo
conseguiu observar regularidades no padrdo de crescimento da sequéncia (do
particular para o geral), além disso, identificaram relagbes entre as variaveis

correspondentes a posi¢do e a quantidade de azulejos.
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As manifesta¢gdes do pensamento funcional foram analisadas de acordo com o

dominio 1, ja mencionado na pagina 47 e apresentado no quadro 5:

Quadro 5 — Analise do nivel de pensamento funcional da tarefa 2
GRUPO E ALTERNATIVAS DA TAREFA

G1 G2 G3 G4
NIVEIS TOTAL

NF X 1
RR -
PF X | X | X[ X | X[ X[ X[ X[|[X|X|[X]|X|X]|X]X 15

Elaborac¢do: da autora, 2019

De acordo com o quadro, somente o grupo G1 ndo manifestou o pensamento
funcional na alternativa A, pois a justificativa apresentava somente o ritmo de
crescimento da sequéncia de uma posicao para outra: “Entdo vai ter oito azulejos na
quarta posicao” (G1A2), sem o estabelecimento da regra geral que indicasse a relacéo

entre a posicao e a quantidade de azulejos.

A partir da analise da resposta apresentada pelo grupo buscou-se retornar um
feedback da pesquisadora que contribuisse para a reflexdo de novas possibilidades
relacionadas ao crescimento da sequéncia: “E possivel perceber outra relagdo que
justifique o crescimento da sequéncia?”. Apesar da tentativa, continuava a prevalecer
0 crescimento ritmico da sequéncia: “Sempre acrescenta dois azulejos de uma

posicao para outra” (G1A1).

O grupo G1 conseguiu pensar em novas possibilidades ao preencher o quadro
da alternativa B, que solicitava explicitamente as relacdes entre a posicdo e a
guantidade de azulejos. O grupo percebeu que a quantidade de azulejos estava
diretamente ligada a posicdo ocupada, ou seja, ao somar duas vezes o valor
posicional da sequéncia era possivel descobrir a quantidade de azulejos pertencentes
a essa posicao: “Tem o numero dé posicdo, ai a gente repete esse numero e soma

com ele mesmo, ai vai ser igual & quantidade de azulejos” (G1A4).
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A partir dessa descoberta, o grupo generalizou para todos 0s casos na

sequéncia e usou a regra estabelecida para justificar as alternativas C e D.

Os grupos G2, G3 e G4 manifestaram o pensamento funcional em todas as
alternativas da tarefa por meio de justificativas que apresentavam o estabelecimento

de relacdes entre a posicao e a quantidade de azulejos.

Nessa perspectiva, 0 grupo G2 estabeleceu duas regras para encontrar a
guantidade de azulejos na sequéncia. A primeira regra foi estabelecida na alternativa
A: “Esta dobrando a posigao anterior e soma mais dois, entdo vai ser oito porque na
posicdo 3, a gente dobra # e d& seis, ai a gente repete seis e acrescenta mais dois
azulejos” (G2A4), de acordo com a justificativa, o grupo observou a relacdo de
interdependéncia entre os termos, ou seja, para descobrir a quantidade de azulejos
em qualquer posicao era necessario multiplicar por dois o valor posicional do termo
anterior e o valor resultante somar com dois (n. anterior x 2)+2. Pensar nesse tipo de
relacéo, segundo Ponte, Branco e Matos (2009, p. 42), é considerar que “Cada termo

na sequéncia depende do termo anterior e da sua posicao na sequéncia”.

A segunda regra estabelecida pelo grupo G2 ocorreu durante a resolucéo da
alternativa B. Ao preencher o quadro, o grupo descobriu que, para encontrar a
guantidade de azulejos em qualquer posicdo, era necessario multiplicar o valor
posicional por dois: “E multiplicar por dois” (G2A1). O grupo generalizou essa regra
para encontrar qualquer termo na sequéncia e a usou para justificar as alternativas C
eD.

O grupo G3 estabeleceu duas maneiras diferentes para encontrar a quantidade
de azulejos em qualquer posicdo da sequéncia. A primeira foi na alternativa A, por
meio da soma: “A gente foi somando o nUmero um da posicdo 1 com ele mesmo, 0
numero dois da posicao 2 com ele mesmo, o nimero trés da posicédo 3 com ele mesmo
e 0 quatro da posicédo 4 com ele mesmo e foi dando o numero de azulejos” (G3A1). A
segunda foi por meio da multiplicacdo: “Multiplica os nUmeros da posi¢ao por dois e o
resultado € o numero dos azulejos” (G3A2), utilizada para justificar as alternativas B,
CeD.

4 Para o grupo “dobrar” tem o sentido de multiplicar por dois.
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O grupo G4 estabeleceu uma regra geral para encontrar a quantidade de
azulejos por meio da adicdo: “Somar duas vezes a posicdo para encontrar a
quantidade dos azulejos” (G4A3). A relacdo estabelecida entre a posicdo e a
guantidade de azulejos foi utilizada para justificar todas as alternativas da tarefa.

A escolha da tarefa 2 foi relevante e assertiva para o desenvolvimento do
pensamento funcional, j& que das 16 justificativas apresentadas pelos grupos, 15
expressaram a manifestacdo do pensamento funcional, ou seja, quase 100% de

aproveitamento.

3.3 TAREFA 3 — PENSE EM UM NUMERO

A tarefa 3 tinha como objetivo explorar regularidades numéricas para que 0s
alunos reconhecessem, ainda que intuitivamente, propriedades das operacdes e/ou
relacbes entre as operacbes. Nesse sentido, pretendia-se que o0s alunos
reconhecessem a existéncia dessas relages e enunciassem em linguagem natural,

de acordo com seu entendimento.

Imagem 38 — Tarefa 3

Tarefa 3 — Pensa em um numero

1) Joana e Marcos estdo brincando de calcular e para desafiar Marcos, Joana

fez a seguinte pergunta:

-

g
/ Pensa em um
( numero. Adiciona 10.
. Agora Subtrai 10.
\,

a) Marcos pensou no nimero 7. Descubra qual foi o resultado encontrado por
Marcos e em seguida escreva como VOCé pensou.

Foto: da autora, 2019
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A tarefa 3 foi denominada de Pensa em um numero e foi realizada no terceiro
encontro com a turma, que ocorreu em uma manha de terga-feira, com a presenca de
23 alunos. Ao chegar a sala de aula, os alunos foram organizados em pequenos
grupos, em seguida, foi feita a apresentacdo dos objetivos da aula. Apds esse primeiro
momento, cada grupo recebeu uma cépia da tarefa e foi iniciada a leitura e exploracao.

A seguir apresentam-se 0s principais momentos da realizagéo da tarefa.

3.3.1 Questéo 1 - Alternativa A — Grupo G1

Marcos pensou no numero 7. Descubra qual foi o resultado encontrado por Marcos e
em seguida escreva como VOCé pensou

Inicialmente, o grupo G1 resolveu a questdo por meio da subtracdo e ndo da

adicdo, como solicitava a alternativa:

G1A1l: A continha é de mais ou de menos?

G1A2: E de menos, temos que subtrair os nimeros.

G1A3: A gente subtrai o dez menos sete que o Marcos pensou e da trés, depois a gente repete o
dez e subtrai pelo resultado trés e vai dar sete.

Pesquisadora: O gue vocés concluem dessa resolucdo?

G1A4: Quando a gente subtraiu o0 numero dez menos sete (10-7), a gente pega o resultado trés
(3) e subtrai pelo mesmo nimero dez (10-3), o resultado vai ser sete, que foi 0 niumero que a
gente subtraiu a primeira vez.

Pesquisadora: Muito bem, mas observem: quais as operacdes matemdticas que Joana esta
perguntando para Marcos?

G1A4: E de soma e subtraco.

Pesquisadora: Muito bem! Quais opera¢des vocés realizaram?

G1A4: Nossa! Fizemos so de subtracédo, esquecemos da soma.

Pesquisadora: Leiam novamente a questao.

G1A1l: Joana pediu para Marcos pensar em um numero, ele pensou no sete.

G1A3: Ela disse pra ele pensar em um namero, depois subtrair por dez e depois somar por dez.
Pesquisadora: Muito bem, entdo vamos pensar nessa solugdo?

G1A3: Se 0 Marcos pensou no sete, primeiro tem que somar com dez. Dez mais sete é 17 e 17
menos sete é sete (10+7=17; 17-10=7).

Pesquisadora: O que vocés concluem em relacdo esse resultado?

G1A2: Quando soma e depois tirao mesmo namero, o resultado € o nUmero que Marcos pensou.
Pesquisadora: 1sso acontece em outros casos?

G1A3: Eu acho que acontece.

G1A3: Vamos testar.

G1A2: Pode ser o nove?

G1A3: Quero fazer por seis.

G1A4: Pode ser todos os niumeros.

G1A2: Por nove, vai ficar dez mais nove é igual a 19, tira dez e volta para o nove.

G1Al: Por seis vai ser da mesma maneira. Vai ficar dez mais seis, que € 16, depois tira dez e vai
ficar o mesmo nimero seis.

G1A4: Vamos fazer por cinco!

G1A3: Vai ficar dez mais cinco, 15 e depois subtrai dez e vai ser cinco.

G1A1: Vamos fazer por sete.

G1A2: Sete mais dez sdo 17 e 17 menos dez € sete.

Pesquisadora: O que vocés concluem?

G1A3: Quando a gente pensa um nimero € soma com outro nimero e depois tira esse numero,
o resultado vai ser sempre 0 nidmero que a gente pensou primeiro.




Imagem 39 — Justificativa do grupo G1 em relagdo a alternativa B da tarefa 3

VLIRSS )10+6=16  A)10+5=15
’ 1 10

M) 1047 = 17 6 5
10 A gente coloca e tira 0 nimero

-

Foto: da autora, 2019
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O grupo G1 reconheceu a existéncia de relacbes entre as operacdes e usou

exemplos para além dos casos particulares, evidenciando generalizagdo. Além disso,

0 grupo indicou, em linguagem natural, a propriedade das operacfes inversas de

soma e subtragdo: “Quando a gente pensa um nimero e soma com outro nimero e

depois tira esse numero, o resultado vai ser sempre 0 nUmero que a gente pensou
primeiro” (G1A3).

3.3.2 Questao 1 — Alternativa A — Grupo G2

Marcos pensou no namero 7. Descubra qual foi o resultado encontrado por
Marcos e em seguida escreva como vOCcé pensou

discussdes com os membros do grupo, foi possivel chegar a um consenso:

G2A1:
G2A2:
G2A3:
G2A1:
G2AA4:
G2A1:
G2AA4:
G2A2:

O grupo G2 estava em duvida como resolver a questdo e, por meio das

Temos que pensar em um ndmero?

N&o, é para colocar o nUmero que o Marcos pensou.
Ele pensou no sete.

Adicionar é somar ou subtrair?

E somar. A gente vai somar sete mais dez.

Dez mais sete € igual a 17.

A questéo diz que é para subtrair, € de menos.
Vamos subtrair 17 menos dez e vai dar sete.

Pesquisadora: De acordo com o resultado, o que vocés concluem?
G2A4: Vai ser o mesmo namero que 0 Marcos pensou.

Pesquisadora: Como voceés justificam essa descoberta?
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G2A4: A gente somou o dez mais sete e deu 17 e depois a gente tirou dez e ficou sete.

G2A3: Foi colocado e tirado o dez e voltou para o sete. Quando soma e depois tira 0 mesmo
numero volta para o nimero pensado primeiro.

Pesquisadora: Experimente com outros nimeros.

G2A1: Vamos primeiro pensar nos numeros, depois somar com dez.

G2A2: Podemos fazer com os nimeros 5, 6 e 7?

G2A3: Primeiro com cinco.

G2A4: Cinco mais dez é 15, 15 menos dez é cinco.

G2A1: Agora o nimero seis.

G2A3: Seis mais dez é 16, 16 menos dez € seis.

G2A4:; Por sete, vai ficar sete mais dez, igual a 17 e 17 menos dez é sete.

G2A2: Todos os numeros que a gente somou por dez e depois subtraiu por dez, deu o primeiro
ndmero que a gente tinha escolhido antes.

Imagem 40 — Justificativa do grupo G2 em relacao a alternativa B da tarefa 3

5+10 = 15 15-10=5
6+10 = 16 16 -10=6
7+10 =17 7—A0:="7

NoOs descobrimos que quando soma 10 e tira 10 da o mesmo
namero.

Foto: da autora, 2019

O grupo G2 seguiu as orientacdes do comando da questao, primeiro fez a soma
7+10=17, logo apds subtraiu 17-7=7, em seguida experimentou fazer outras
operacbes com numeros diferentes. O grupo percebeu a relacdo existente entre as
operacOes e estabeleceu, por meio da generalizacdo, uma regra geral para indicar a
propriedade inversa das operacgoes: “Foi colocado e tirado o dez e voltou para o sete.
Quando soma e depois tira 0 mesmo numero volta para o numero pensado primeiro”
(G2A3).
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3.3.3 Questéo 1 - Alternativa A — Grupo G3

Marcos pensou no numero 7. Descubra qual foi o resultado encontrado por Marcos
e em seguida escreva como VOCé pensou

O grupo G3 realizou as operacdes seguindo o comando da questao:

G3Al: Sete mais dez éigual a 17, 17 menos dez ¢ sete.

G3A2: Voltou para o numero que Marcos tinha pensado.

Pesquisadora: Qual a compreenséo que vocés tiveram?

G3A3: Quando a gente pensa em um nimero e soma com dez, o resultado menos o dez vai dar
o0 numero inicial que a gente tinha pensado.

Pesquisadora: Essa relacéo so é valida quando somamos e subtraimos por dez?

G3A4: N&o, professoral

G3A5: A gente pode fazer com oito, vinte, quatro, por qualquer namero.

G3AL1: A gente pode fazer com 20 e somar com nove e depois tira 20.

G3A2: Entéo vai ficar nove mais 20 menos 20, que é igual a nove.

G3A3: Nao é preciso fazer as contas porque quando a gente soma e subtrai o mesmo namero
vai dar zero e volta para o nimero que a gente pensou.

G3A4: Entdo se a gente fizer com oito mais dez e depois subtrair, vai dar oito, porque coloca e
tira o dez?

G3A5: Isso, eles sdo numeros contrarios um é de mais e o outro é de menos.

Imagem 41 — Justificativa do grupo G3 em relacao a alternativa B da tarefa 3

9+20-20=9
8+10-10=8

O mesmo numero que vocé adiciona e depois tirou volta para o0 mesmo nimero

Foto: da autora, 2019

O grupo G3 reconheceu a existéncia de relacbes numéricas: “Quando a gente
pensa em um namero e soma com dez, o resultado menos o dez vai d4 o niUmero
inicial que a gente tinha pensado” (G3A3). O grupo evidenciou que essa relacdo néo
acontece somente nos casos particulares: “A gente pode fazer com oito, vinte, quatro,
por qualquer numero” (G3Ab).

O grupo reconheceu a existéncia da relacao entre as operacgdes: “Isso, eles sdo

nameros contrarios um é de mais e outro € de menos” (G3A5). Além disso, evidenciou
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em linguagem natural a ideia de operagdes inversas: “Nao é preciso fazer as contas
porque quando a gente soma e subtrai o mesmo namero vai dar zero e volta para o

namero que a gente pensou” (G3A3).

3.3.4 Questéo 1 — Alternativa A — Grupo G4

Marcos pensou no numero 7. Descubra qual foi o resultado encontrado por Marcos e
em seguida escreva como VOCé pensou

O grupo G4 discutiu estratégias para resolver a questao:

G4A1l: Primeiro vamos somar dez depois tirar o dez.

G4A2: Como vai ficar?

G4A3: Vai ficar sete mais dez igual a 17 e subtrai dez de 17 e vai ficar sete, 0 mesmo nimero que
Marcos tinha pensado.

Pesquisadora: De acordo com esse resultado, o que vocés concluem?

G4A4: Se somar e subtrair o mesmo namero vai dar o primeiro nimero pensado.
Pesquisadora: E s6 neste caso que isso acontece?

G4Ab5: Pode ser feito com qualquer namero.

Pesquisadora: Podem exemplificar:

G4A2: Sim!

G4A3: Entéo vamos fazer por seis?

G4A4: Olha s6 como é facil. Vai ficar seis mais seis igual a 12, 12 menos seis igual a seis.
G4A5: Voltou para o seis, 0 nUmero que a gente pensou primeiro.

Pesquisadora: O que vocés descobriram?

G4A2: Quando a gente soma e subtrai pelo mesmo nimero da zero.

Pesquisadora: Por que vai ser zero?

G4A2: E zero, porque seis menos seis é zero, a gente soma o seis e depois tira o seis.

Imagem 42 — Justificativa do grupo G4 em relacdo a alternativa B da tarefa 3

6+6 = 12, 12-6=6, seis mais seis € igual a doze menos seis € igual a seis,
como Marcos e Joana fizeram s6 com numeros doferentes, somar e
subtrair da o mesmo nuamero.

Foto: da autora, 2019
O grupo G4 segue o comando da questéo, primeiro faz a soma (7+10 =17), em
seguida subtrai o resultado (17-10 = 7). E explicita a percepcdo da relacdo entre as
operacodes inversas: “Se somar e subtrair o mesmo namero vai dar o primeiro nimero
pensado” (G4A4), e a generalizacdo para outros casos: “Pode ser feito com qualquer
namero” (G4A5). Além disso, o grupo definiu uma regra geral como justificativa:
“‘Quando a gente soma e subtrai pelo mesmo numero da zero” (G4A2), do caso

particular para o geral.
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e em seguida escreva como VOCcé pensou

Marcos pensou no numero 7. Descubra qual foi o resultado encontrado por Marcos

O grupo G5 realizou as operacdes conforme o comando da questao:

G5A1: Vamos seguir a brincadeira de Marcos.

G5A2: Marcos pensou no sete e depois somou com dez, quanto vai ser?
G5A3: E 17.

Gb5A4; Agora é pra tirar dez.

Gb5A3: Vai ser sete.

Pesquisadora: O que vocés compreenderam?

Gb5A2; Foi somado e subtraido pelo mesmo nimero e eles desapareceram, ficou s6 o sete.

Pesquisadora: Como desapareceram?

Gb5A3: Porque deu zero.

Pesquisadora: Pode ser feito com outros nimeros?

G5A2: Pode, vamos fazer com seis.

Pesquisadora: Como vai ficar?

Gb5A4: Com seis vai ficar seis mais dez que é 16 e depois a gente tira o dez e fica seis.

Imagem 43 — Justificativa do grupo G5 em relacao a alternativa B da tarefa 3
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6+10 =16
6-10=6

A gente subtrai e soma.

Foto: da autora, 2019

O grupo G5 chegou a conclusdo que na soma 7+10 e na subtragéo (7-10), o

resultado dessa operacéo daria sete, para além desse resultado, o grupo concluiu que

ao somar sete com dez e, em seguida, subtrair por dez, o resultado seria zero. Ele

reconheceu arelacdo existente entre as operacoes, tanto que experimentou fazer com

outros numeros: “Com seis vai ficar seis mais dez que € 16 e depois a gente tira o dez

e fica seis” (G5A4), os alunos definiram uma regra geral condizente com as operacoes

inversas: “Foi somado e subtraido pelo mesmo numero e eles desapareceram, ficou

s6 o sete” (G5A2), reconhecendo que, ao somar e subtrair 0 mesmo nuamero, o

resultado seria zero.
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e Sintese datarefa 3
Na tarefa 3 todos os grupos (G1, G2, G3, G4, G5) manifestaram, em linguagem
natural, a compreensao relacional das operacdes aritméticas. As manifestacdes foram

analisadas de acordo com os niveis de pensamento relacional (Quadro 6).

Quadro 6 — Analise do nivel de pensamento relacional da tarefa 3

GRUPOS E QUESTOES
Niveis Gl G2 G3 G4 G5 TOTAL
A A A A A
NR 0
EP 0
R X X X X X 5

Foto: da autora, 2019

O grupo G1 inicialmente néo seguiu as orientacées da alternativa (Pensa em
um nuamero. Adiciona 10. Agora subtrai 10), pois ficou em duvida se iniciava a
resolucdo da questéo pela soma ou pela subtracdo. Quando fez a escolha, optou pela
subtracéo, chegando ao seguinte resultado: “Quando a gente subtraiu 0 nimero dez
menos sete, a gente pega o resultado, trés, e subtrai pelo mesmo numero (10-3), o
resultado vai ser sete, que foi 0 niumero que a gente subtraiu a primeira vez” (G1A4).
O caminho de resolucédo escolhido pelo grupo conduziu a percepcao das relacdes

entre as operacoes.

A justificativa apresentada foi pertinente, mas era necessario propor ao grupo
a retomada da leitura da tarefa para que fossem observadas novas relacdes com as
operacles de soma e subtracdo: “Muito bem, mas observem... Quais as operacdes
matematicas que Joana esta perguntando para Marcos?”. O feedback contribuiu para
gue os membros da equipe avaliassem o que estava sendo feito na alternativa e o que

deveria ser feito: “Nossa! Fizemos s6 de subtragcao, esquecemos da soma” (G1A4).

O grupo G1 realizou as operagbes conforme solicitado na alternativa “Se o
Marcos pensou no sete, primeiro tem que somar com dez. Dez mais sete é 17 e 17

menos sete € sete” (G1A3), chegando a seguinte percepgao relacional: “Quando a
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gente pensa um ndimero e soma com outro niumero e depois tira esse numero, o
resultado vai ser sempre 0 niUmero que a gente pensou primeiro”, ou seja, “um nimero
X somado com um ndmero y menos o numero y, terd como resultado x (x+y-y=x)”
(G1A3).

O grupo G2 seguiu as orientacdes da questdo e chegou ao seguinte resultado:
“A gente somou o0 dez mais sete e deu 17 e depois a gente tirou dez e ficou sete”
(G2A4). Nesse sentido, 0 grupo observou a relacdo entre operacbes com nuameros
opostos: “Foi colocado e tirado o dez e voltou para o sete. Quando soma e depois tira

0 mesmo numero volta para o numero pensado primeiro” (G2A3).

O grupo G2 generalizou para outros casos e experimentou fazer as operacoes
com 0S numeros cinco e seis e chegou a conclusdo de que a relagdo encontrada era
valida para outros casos: “Cinco mais dez é 15, 15 menos dez é cinco (G2A4), ja G2A3
pensou: “Seis mais dez é 16, 16 menos dez € seis”, a conclusao proposta por G2A2
foi de que: “Todos os numeros que a gente somou por dez e depois subtraiu por dez

deu o primeiro nimero que a gente tinha escolhido antes”.

O grupo G3 seguiu as orientacdes da alternativa e realizou as operacoes de
soma e subtracdo: “Sete mais dez é igual a 17, 17 menos dez é sete” (G3Al), apos
os calculos, o grupo observou que o resultado foi o niumero inicialmente pensado por
Marcos, o personagem do problema: “Voltou para o niumero que Marcos tinha
pensado” (G3A2).

Em seguida, o grupo deveria expor seu entendimento em relacao as operacdes
realizadas. A resposta apresentada foi de que “Quando a gente pensa em um numero
e soma com dez, o resultado menos o dez vai dar o numero inicial que a gente tinha
pensado” (G3A3), demonstrando a percepcao da relacédo entre as operacfes, pois 0
grupo generalizou para outros casos e concluiu que “Nao é preciso fazer as contas
porque quando a gente soma e subtrai 0 mesmo numero vai da zero e volta para o
numero que a gente pensou” (G3A3), ou seja, 0 grupo identificou que as operacdes
com numeros opostos, como 10-10, o resultado é zero, e a soma de qualquer nimero

com o zero ndo influencia a soma.

O grupo G4 observou a relacdo existente entre a soma e a subtracdo de
numeros opostos por meio da resolucéo das operacdes e chegou a conclusdo que ao

somar e subtrair o nimero dez, o resultado seria o numero sete, pensado inicialmente
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por Marcos: “Vai ficar sete mais dez igual a 17 e subtrai dez de 17 e vai ficar sete, 0

mesmo numero que Marcos tinha pensado” (G4A3).

A partir do resultado, o grupo percebeu a relagéo existente entre as operagcoes
aritméticas e, em linguagem natural, buscou definir uma regra vélida para os casos
apresentados: “Se somar e subtrair 0 mesmo numero vai dar o primeiro nimero
pensado” (G4A4), pois “Quando a gente soma e subtrai pelo mesmo numero da zero”
(G4A2). De acordo com o pensamento relacional das operagdes realizadas, o0 grupo
experimentou fazer com o numero seis e descobriu a validade das relagbes

encontradas.

O grupo G5 seguiu as orientacdes apresentadas na questao e realizou a soma
de sete mais dez, em seguida, subtraiu dez do resultado. O grupo concluiu que somar
nameros opostos n&o altera a soma: “Foi somado e subtraido pelo mesmo numero e
eles desapareceram, ficou s6 o sete” (G5A2), ou seja, o0 significado da palavra
“‘desapareceram” € entendido como o numero zero resultante da operacdo de dez

menos dez.

As descobertas apresentadas pelos grupos evidenciaram o reconhecimento da
relacéo entre as operacdes aritméticas resultantes do pensamento relacional em que
foram destacadas a propriedade dos numeros opostos e a propriedade da soma.
Nessa perspectiva, a manifestacdo do pensamento relacional entre os grupos chegou
a 100%.

3.4 TAREFA 4 — DESVENDANDO IGUALDADES

A tarefa 4 intitulada Desvendando igualdades tinha por objetivo trabalhar com
expressodes aritméticas com foco nas relagdes de equivaléncia do sinal de igualdade
e ndo somente nos célculos e respostas. Para que 0s grupos tivessem sucesso com
a exploracdo da tarefa era necesséario compreender o sentido relacional do sinal de
igualdade, que geralmente € concebido como indicador de uma operacao e hdo como
uma relacdo de equivaléncia. Assim, os alunos poderiam explorar a tarefa para
perceber que, nas expressées numéricas, 0os termos a direita e a esquerda do sinal

de igualdade ndo eram 0s mesmos, porém, representavam sua equivaléncia.
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Imagem 44 — Tarefa 4

Tarefa 4 — Desvendando igualdades

1) Carlos faz aniversario dia 19 de setembro e esta em divida se sera em uma
quinta ou em uma sexta feira e para ter certeza ele pegou um calendario e
descobriu que seu aniversario sera na quinta feira. Essa ndo foi a dnica
descoberta feita por Carlos, pois ele observou que se adicionar os nimeros da

linha e da coluna conforme destacamos abaixo obterda o mesmo valor.

Setembro
Dom Seg Ter CQua Ow Sex  Sib
1 2 3 4 5 6 7
& 9 10 11 [12[ 13 14
15 16 17 18 19| 20 21
22 23 24 25 26| 27 28
29 30

. "

a) Carlos considera que 12+19+26 = 18+19+20. Sera que essa descoberta de

Carlos é verdadeira? Justifique sua resposta.

Foto: da autora, 2019

A tarefa 4 foi realizada no 4° encontro, apds a organizacao dos grupos, foram
entregues as tarefas e iniciou-se a leitura coletiva. Durante a leitura, os alunos tiveram
dificuldades para entender o significado das palavras “Desvendando” e “Igualdades”,
para esclarecer, foi feita uma pausa na leitura da tarefa, retomando-a apés todas as

duvidas esclarecidas.

Os grupos ficaram atentos durante a explicacdo de como e o que deveria ser
feito. Logo apds esse primeiro momento, 0s grupos iniciaram o desenvolvimento da
tarefa, vale ressaltar que cada grupo mobilizou conhecimentos importantes para o
desenvolvimento do pensamento relacional. A seguir serdo apresentadas as

estratégias e analises das resolucfes dos grupos.
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3.4.1 Questéo 1 - Alternativa A - Grupo 1

Carlos considera que 12+19+26 = 18+19+20. Seré que essa descoberta de Carlos é
verdadeira? Justifique sua resposta.

O grupo iniciou os didlogos para encontrar a solugéo para a alternativa com os

seguintes dialogos:

Pesquisadora: Vocés consideram que 12+19+26 é igual 4 18+19+207?

G1A1: Ndo, esses numeros ai sdo diferentes.

Pesquisadora: De acordo com o enunciado da questdo. Qual foi a descoberta feita por Carlos?
G1A2; Carlos somou os nimeros que estao marcados no calendario e deu o0 mesmo resultado.
Pesquisadora: Sera que Carlos tem razao?

G1A2: Sim, porque quando a gente soma d& o mesmo resultado 57.

Pesquisadora: Qual o entendimento que vocés tiveram em relacéo ao sinal de igualdade?

G1A4: 57=57, o sinal de igual diz que as respostas séo iguais.

Imagem 45 — Justificativa do grupo G1 em relacado a alternativa A da tarefa 4

R: Verdadeiro, porque somando os numeros antes e depois do
sinal de igual da o mesmo valor.

Foto: da autora, 2019

O grupo G1 constatou que a soma dos numeros destacados no calendario

12+19+26 = 18+19+20 representava o0 mesmo valor: 57, dessa maneira, 57 = 57.

O grupo centrou-se nos procedimentos de calculos, sendo questionado pela
pesquisadora: “Qual o entendimento que voceés tiveram em relacéo ao sinal de igual?”
e a resposta demonstrou que ndo houve a compreensao relacional: “Verdadeiro,

porque somando os numeros antes e depois do sinal de igual da o mesmo valor”.
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3.4.2 Questéo 1 — Alternativa A — Grupo G2

Carlos considera que 12+19+26 = 18+19+20. Sera que essa descoberta de Carlos

€ verdadeira? Justifique sua resposta.

O grupo G2 inicialmente pensou em somar separadamente ambos os lados da

igualdade:

G2A1: A gente vai somar esses numeros desse lado e depois do outro para descobrir se antes e
depois do igual € o mesmo nimero.

G2A2: Vai dar 57 de um lado e 57 do outro.

Pesquisadora: O que vocés descobriram além desse resultado?

G2A3: A gente descobriu que esse sinal de igualdade também € para dizer que o nimero antes
e depois s&o iguais.

Pesquisadora: Se antes do sinal de igualdade fosse oito, por exemplo, qual seria o numero
depois do sinal de igualdade?

G2A4: E oito.

Pesquisadora: O que vocés compreendem ser 0 mais importante nessas situacdes em relagédo ao sinal
de igual?

G2A2: Antes eu pensava que era s6 para dar uma resposta da conta, mas agora entendi que

serve para dizer que o numero antes do sinal é igual ao outro depois do sinal.

O grupo G2 percebeu que o sinal de igualdade esta além da “indicagao de uma
conta a ser feita”, o grupo reconheceu o sentido relacional: “Antes eu pensava que era
s6 para dar uma resposta da conta, mas agora entendi que serve para dizer que o
numero antes do sinal € igual ao outro depois do sinal’ (G2A2). O significado do sinal
de igualdade passou a representar para 0 grupo como uma regra valida para outros
casos gerais: “A gente descobriu que esse sinal de igualdade também é pra dizer que

0 numero antes e depois sao iguais” (G2A3).

3.4.3 Questao 1 — Alternativa A — Grupo 3

verdadeira? Justifigue sua resposta.

Carlos considera que 12+19+26 = 18+19+20. Sera que essa descoberta de Carlos &

s

O grupo G3 relatou que ndo estava compreendendo a formacao da expressao
12+19+26=18+19+20, principalmente pelos nimeros 18+19+20, que estavam depois
do sinal de igualdade:

G3A1: Por que tem esses nimeros aqui no lugar da resposta? [Aluno faz referéncia ao lado direito da

igualdade].
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G3A2: Eu também néo estou entendendo.

G3A3: Mas aqui esté dizendo que Carlos somou esses numeros de um lado e do outro e deu
igual.

G3A4: Vamos resolver para ver no que vai dar.

G3A5: Primeiro, vamos somar esses numeros 12+19+26 e depois 18+19+20. [Alunos resolvendo as
adicoes]

G3ALl: Olha aqui vai ser 57 a soma do 12, 19 e 26.

G3A5: Esse outro lado também vai ser 57 [Aluno esta se referindo a soma 20+19+18].

G3ALl: Professora, a gente somou os nimeros e deu 57 de cada lado do igual.

Pesquisadora: O que o sinal de igualdade representa para vocés?

G3G2: Pradar a resposta.

Pesquisadora: E s6 esse o sentido do sinal de igualdade?

G3A4: Sim, porque o resultado foi 57 dos dois lados.

Imagem 46 — Justificativa do grupo G3

Verdadeiro porque deu o mesmo nimero

Foto: da autora, 2019

O grupo G3 centrou-se nos procedimentos aritméticos e compreendeu o sinal
de igualdade como “a indicacdo de uma conta a ser feita”, conforme verificado na fala
de um dos membros do grupo: “Para dar a resposta” (G3G2), logo, o grupo néo

reconheceu o sentido relacional do sinal de igualdade.
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3.4.4 Questéo 1 — Alternativa A — Grupo G4

Carlos considera que 12+19+26 = 18+19+20. Sera que essa descoberta de Carlos €

verdadeira? Justifique sua resposta.

O grupo G4 chegou a conclusdo que deveria somar separadamente 0s
nameros de ambos os lados da igualdade a fim de verificar se tinham ou ndo o0 mesmo

resultado.

G4A1: Vamos somar 0os numeros para saber se Carlos tem razdo? Eu vou somar os nimeros antes
do sinal de igual 12+19+26, fagam o outro lado. [Ap6s alguns minutos].

G4A2: Somei os nimeros 12+19+26 e deu 57.

G4A3: Os nimeros 18+19+20 também deu 57.

Pesquisadora: O que isso representa?

G4A4: Os dois lados sdo iguais, 57 é igual a 57, Carlos tem razao.

Pesquisadora: Qual a compreensdo que vocés tém em relacdo ao sinal de igualdade?

G4A5: E pra dizer que os nimeros que estéo antes e depois do igual S0 0s mesmos.

Imagem 47 — Justificativa apresentada pelo grupo G4

12+19+26= 57

A gente somou e deu 0 mesmo resultado
18+19+20= 57

Foto: da autora, 2019

O grupo G4, apos realizar as adi¢des, chegou a conclusdo que Carlos tinha
razdo, pois ambos os resultados eram iguais: “Os dois lados sao iguais, 57=57, Carlos
tem razao” (G4A4). Nesse sentido, o grupo reconheceu a existéncia de uma relacao
de equivaléncia do sinal de igualdade e a generalizaram, afirmando que “E para dizer

que 0s numeros que estao antes e depois do igual sdo os mesmos” (G4A5).
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3.4.5 Questéo 1 — Alternativa A — Grupo G5

Carlos considera que 12+19+26 = 18+19+20. Sera que essa descoberta de Carlos é
verdadeira? Justifique sua resposta.

O grupo G5 articulou como resolver a alternativa:

G5A1: Vamos somar todos esses nameros, pra ver se Carlos tem razéo.

G5A2: Eu ja fiz, ele tem razdo, da 57 dos dois lados.

Pesquisadora: O que vocés compreendem em relagdo ao sinal de igualdade?

G5A3: E para dizer que um nimero é igual ao outro, como esse aqui: 57=57.

Pesquisadora: Isso € valido para outros casos?

Gb5A4; Sim, sempre que a gente quiser dizer que um namero é igual a outro.

Pesquisadora: Podem dizer um exemplo?

G5A5: Sim , por exemplo trés é igual a trés, antes e depois do sinal de igualdade é o mesmo

ndmero.

Imagem 48 — Justificativa do grupo G5

E verdadeiro porque a gente somou e deu 0 mesmo valor dos

dois lados.

Foto: da autora, 2019

O grupo G5 reconheceu o sentido relacional do sinal de igualdade: “E para dizer
gue um numero € igual ao outro, como esse aqui 57=57" (G5A3), além disso, o grupo
generalizou para outros casos: “Sim, por exemplo, trés é igual a trés, antes e depois

do sinal de igualdade € o mesmo numero” (G5A5).
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e Sintese datarefa 4

Os grupos G1, G2, G3, G4, G5 evidenciaram relacdes entre variaveis que foram

analisadas de acordo com o nivel de pensamento relacional.

Quadro 7 — Analise do nivel de pensamento relacional da tarefa 4

GRUPOS E QUESTOES
NIVEIS G1 G2 G3 G4 G5 TOTAL
A A A A A
NR X X 2
EP 0
R X X X 3

Elaboracdo: da autora, 2019

O grupo G1 manifestou ndo reconhecer a relacado de equivaléncia do sinal de
igualdade, pois ao ser perguntado sobre a equivaléncia entre as expressoes
numeéricas, antes e depois do sinal de igualdade, o grupo fez a seguinte afirmativa:
“‘Nao, esses numeros ai sdo diferentes” (G1Al), somente apds o feedback da
pesquisadora: “De acordo com o enunciado da questdo. Qual foi a descoberta feita
por Carlos?” € que o grupo analisou a alternativa e pensou na estratégia de somar as
expressdes numericas, chegando a conclusdo de que os resultados de ambos os
lados da igualdade era 57: “57=57, o sinal de igual diz que as respostas sao iguais”
(G1A4).

De acordo com a justificativa, o grupo reconheceu o sinal de igualdade como a
indicacdo de uma operacao a ser feita, sem reconhecer explicitamente a relacéo de

equivaléncia.

O grupo G2 somou separadamente as expressdes que estavam antes e depois
do sinal de igualdade e descobriu que o resultado era 57, diante da resposta, o0 grupo
foi questionado a pensar outras possibilidades: “O que vocés descobriram além desse
resultado?”. O feedback colaborou para o grupo refletir sobre o sinal de igualdade: “A

gente descobriu que esse sinal de igualdade também é para dizer que o numero antes
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e depois sdo iguais” (G2A3), ou seja, o sinal de igualdade passou a ser visto pelo

pensamento relacional.

O grupo G3 tinha a ideia do sinal de igualdade como indicacdo para dar a
resposta de uma operacdo, motivo de estranhamento ao ler a questao: “Por que tem
esses numeros aqui no lugar da resposta?” (G3A1l). Em seguida, o grupo chegou a
conclusdo de que deveria somar ambos os lados da igualdade: “Primeiro, vamos

somar esses numeros 12+19+26 e depois 20+19+18” (G3AS5).

Os alunos descobriram que, em ambos os lados da igualdade, o resultado era
57. Ao questionar sobre o significado que o sinal de igualdade passou a representar
naquele momento, a resposta do grupo foi enfatica: “Pra dar a resposta” (G3G2),

nesse sentido, o grupo nédo encontrou a relacéo de equivaléncia do sinal de igualdade.

O grupo G4 somou 0S numeros que estavam antes e depois do sinal de
igualdade, e chegou a conclusédo que ambos os resultados eram 57. Questionado
sobre o sentido do sinal de igualdade, o grupo apresentou a justificativa que
manifestava o pensamento relacional: “E pra dizer que os nimeros que estdo antes e

depois do igual sdo os mesmos” (G4A5).

Por meio da soma das expressdes de ambos os lados da igualdade, o grupo
G5 descobriu que o resultado era 57. Emrelagcéo ao sinal de igualdade, ele manifestou
0 pensamento relacional ao perceber a relacdo de equivaléncia entre os termos que
estdo antes e depois do sinal de igualdade. Com o objetivo de instigar o grupo foi feita
a seguinte pergunta: “Isso € valido para outros casos?”. O grupo enfatizou que sim e
exemplificou a relacdo de equivaléncia em outro caso: “Sim, por exemplo trés é igual

a trés, antes e depois do sinal de igualdade € o mesmo numero” (G5A5).

O objetivo da tarefa foi alcancado, pois 60% das justificativas apresentadas

manifestaram o pensamento relacional.
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4 CONSIDERAC}C)ES FINAIS

A titulo de consideracdes finais apresentam-se aqui as reflexdes obtidas
durante o desenvolvimento dessa pesquisa como uma sintese sobre os modos como
tarefas exploratério-investigativas de ensino-aprendizagem-avaliagao potencializam o
desenvolvimento do pensamento algébrico de criangas nos anos iniciais. Durante a
conducéo da pesquisa foram elaboradas quatro tarefas, duas para o desenvolvimento
do pensamento funcional e duas para o pensamento relacional, consideradas portas

de entrada para o pensamento algébrico.

Neste tocante, estas tarefas foram o elemento principal da experiéncia de
ensino com o intuito de se pensar a relagcdo ensino-aprendizagem-avaliacdo nesta
dissertacdo. Vale ressaltar o entusiasmo e o estranhamento com que os educandos
as receberam, questionando a falta de “continhas” e da avaliacao, o que, por meio de

notas, mediria seu nivel de acertos em cada tarefa.

E relevante enfatizar que na fase de exploracdo das tarefas, os educandos
trabalharam em pequenos grupos para articular coletivamente estratégias de
resolucdo e o papel da pesquisadora passou a ser menos central, pois era preciso
observar o trabalho autbnomo de cada grupo, principalmente, como interagiam e se
organizavam para as resolucdes. Assim, buscou-se desempenhar o papel de
mediadora das aprendizagens, pois havia intencdo de estimular as interacdes
construtivas entre os grupos para que, no confronto de ideias, surgissem novas

aprendizagens.

Nesta perspectiva, as tarefas mostraram-se pertinentes para verificar, na
pratica, a indissociabilidade entre ensino-aprendizagem-avaliacéo, pois foi possivel
experimentar esses trés momentos de modo articulado no instante da aula, por meio
da avaliacdo formativa para as aprendizagens, jA que ela foi fundamental para
observar 0 que de fato os grupos sabiam ou precisavam saber para melhorar as
aprendizagens. Por isto, a avaliacdo deixou de ser um momento isolado de
classificacao ou certificacdo para assumir um novo significado, que buscou refletir os

saberes, duvidas e dificuldades dos educandos para direcionar 0s proximos passos.

No decorrer da experiéncia de ensino, 0os grupos descobriram diferentes
estratégias para resolver as tarefas, pois o0 caminho percorrido em busca de resposta
foi fruto de debates, investigagcbes e experimentacdes. Como resultado do trabalho

coletivo, todos chegaram a respostas coerentes de acordo com o solicitado. Vale
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ressaltar que, em nenhum momento, os educandos receberam feedback negativo,
gue desvalorizasse ou desqualificasse suas respostas e/ou ideias e, por essa razéao,

0S grupos permaneceram motivados e seguros para expor suas percepcoes.

Conforme ja referido anteriormente, a avaliagdo formativa busca conhecer o
gue os alunos sabem ou precisam saber para aprender melhor, para isso, as
interacOes entre professor e aluno séo constantes, os feedbacks séo continuos e
direcionados para ativar a capacidade cognitiva dos educandos. Assim, eles sao
motivados a refletir e regular suas aprendizagens, pois o verdadeiro sentido do
feedback de qualidade é encoraja-los a melhorar sua motivagéo e autoestima.

Desta forma, € oportuno que o feedback seja organizado, diversificado e bem-
distribuido entre os alunos, no entanto, durante a experiéncia para esta pesquisa,
surgiram dificuldades na distribuicdo do feedback, decorrente principalmente pela
grande quantidade de alunos na turma foco desse estudo. O nimero de alunos em
sala de aula provocou a formacdo de muitos grupos, dificultando o acompanhamento
das equipes na mesma frequéncia, pois enquanto a pesquisadora acompanhava

determinado grupo, outros se dispersavam com facilidade.

Assim, constatou-se que 0s grupos que receberam menos feedback tiveram
maiores dificuldades para desenvolver o pensamento algébrico e os grupos que

receberam mais feedback tiveram melhor desempenho.

Em relacéo as tarefas, houve inicialmente estranhamento por parte dos alunos,
pois, com a auséncia de numeros e de calculos (operacdes basicas), eles nao
reconheciam as tarefas como parte da disciplina Matematica. Além disso, a ideia de
justificar por meio da escrita como haviam pensado para resolver as tarefas, parecia
ser impossivel, pois segundo os relatos: “na Matematica ndo se escreve, se resolve
continhas”. Por isso, foi um desafio desmistificar essas ideias e somente apés a
exploracéo das tarefas é que os grupos chegaram a conclusdo de que Matematica
nao era somente numeros e operacdes, pois poderia estar relacionada, por exemplo,

ao ato de pensar, refletir, explorar, levantar hipoteses, justificar e generalizar.

As tarefas mostraram-se propicias para serem trabalhadas nos anos iniciais,

principalmente por impulsionar o espirito investigativo dos educandos, tdo necessario
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para a Matematica desde sua origem até os dias atuais. Além disso, a incluséo desse
tipo de atividade na turma apontou um caminho para a constru¢ao solida do verdadeiro
sentido da disciplina, ou seja, mostrou aos educandos que a Matematica € uma
construcdo humana, fruto de investigagcles, tentativas, erros e acertos. E assim

contribuiu para que o sentido dessa ciéncia estivesse além dos nameros e operacgoes.

Além disso, a escolha de tarefas do tipo exploratério-investigativa foi relevante
por serem abertas, sem uma unica resposta, assim, 0s grupos sentiram-se livres para
explorar e justificar de acordo com seu entendimento, sem o receio de errar, pois com
esse tipo de tarefa ndo existe certo ou errado, todas as justificativas séo ricas de
informacfes e expressam 0 que o aluno sabe, portanto, o professor usa essa
informagéo para direcionar sua pratica de ensino em prol da melhoria das

aprendizagens.

Assim, as tarefas abertas do tipo exploratorio-investigativas estimularam o
interesse dos educandos em desvendar o desconhecido e instigou a curiosidade de
encontrar solucdes justificaveis, pois a fonte de interesse ndo era somente “dar uma
resposta” e sim justificar, por meio de palavras escritas ou faladas, como eles

pensaram e chegaram a determinada solucao.

Neste caminho, as tarefas exploratério-investigativas mostraram-se propicias
para articular ensino-aprendizagem-avaliacéo, pois possibilitaram, nesta dissertacao,
avaliar o processo de construcdo das aprendizagens, por meio das justificativas
apresentadas pelos grupos durante a pratica de ensino, ja que houve avaliacdo com
objetivo de melhorar as aprendizagens, ensino de conceitos, por exemplo, de
regularidades, de padrdo de sequéncias, de relacdo de interdependéncia entre
grandezas, de generalizacdo de padrdes e propriedades da igualdade; e a construcao

de novas aprendizagens.

Vale dizer que as tarefas puderam contribuir para o desenvolvimento do
pensamento algébrico e proporcionar aos educandos a realizacdo de abstracoes,
generalizacdes, a capacidade de resolver problemas com termos desconhecidos,
estabelecer relacbes entre duas grandezas, temas que estdo na base dos processos

de modelagem matematica e da vida real.
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Nesse sentido, 0os excertos apresentados nos resultados dessa investigagéo
ajudaram a inferir que 0s grupos conseguiram verificar aspectos comuns nos casos
particulares e definir uma regra geral, identificar explicitamente relagbes entre as
variaveis independente e dependente, reconhecer e usar relagdes numeéricas,

propriedades das operacdes e o sinal de igualdade para além dos casos particulares.

A conclusédo que se chega € que as tarefas foram potenciais para desenvolver
0 pensamento algébrico, pois das 44 respostas apresentadas, em aproximadamente,
80% houve a manifestacdo do pensamento algébrico. Portanto, os resultados
demonstraram que as estratégias e tomadas de decisdes dos grupos em relacdo as
quatro tarefas que fizeram parte da investigacéo, contribuiram para o desenvolvimento

do seu pensamento algébrico por meio do pensamento funcional e relacional.

Pode-se dizer que as tarefas representaram, para 0s educandos, uma
“‘novidade” e para a autora dessa pesquisa uma experiéncia nova, pois ainda nao
havia vivenciado na pratica como tarefas poderiam articular ensino-aprendizagem-
avaliacdo e, ao mesmo tempo, trabalhar na perspectiva do pensamento algébrico nos
anos iniciais. Logo, o trabalho com tarefas voltadas para o desenvolvimento do
pensamento algébrico € promissor e pode estimular a construcao sélida de conceitos

relacionados a algebra e minimizar dificuldades futuras nos anos posteriores.

Assim, as experiéncias em sala de aula representaram momentos ricos de
reflexdo da propria pratica da pesquisadora, uma vez que as ddvidas de como
desenvolver esse trabalho com alunos téo jovens, como o dos anos iniciais, por vezes,
parecia algo distante de ser realizado, mas ao mesmo tempo se tinha certeza que o
papel do professor, baseado na literatura recomendada, nortearia 0s passos a serem

dados.

Por isso, a experiéncia de ensino possibilitou conhecer o verdadeiro sentido da
avaliacdo, ou seja, de que ela ndo deve ser um momento isolado do ensino-
aprendizagem, pois seu papel é orientar o educador a novas tomadas de decisdes
gue estejam de fato comprometidas com as aprendizagens dos educandos. Dai o
professor usar a avaliacdo com a intencao de conhecer o que o aluno sabe e o que

precisa ser feito para ajuda-lo a superar dificuldades e melhorar suas aprendizagens.

Como possibilidade de pesquisa futura, considerando a importancia do

pensamento algébrico nos anos iniciais, é possivel elaborar tarefas abertas que
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articulem o ensino-aprendizagem-avaliacdo de conceitos relacionados a nocao
intuitiva de fung&o por meio de problemas envolvendo a variagdo proporcional entre
duas grandezas, mas sem a utilizacdo de regra de trés simples, pois, de acordo com
os preceitos da BNCC, nos anos iniciais ndo é recomendado o uso de letras para

expressar generalizagoes.

Importa dizer também que, nesta pesquisa, as rubricas de avaliagdo eram
potenciais. Porém, dado o limite para concluséo do texto dissertativo, as rubricas ndo
foram exploradas, mas, podem ser um instrumento interessante para a investigacéo
sobre ensino-aprendizagem-avaliacdo considerando a avaliacao criterial e continua e
ndo somente focada em resultados. As rubricas devem apresentar critérios de
avaliacdo claros, construidos conjuntamente com os alunos que por sua vez tomara
envolvimento previamente como o trabalho sera avaliado, sendo também participe
neste processo além de proporcionar ao professor oportunidades de orientacao para
avaliar de modo transparente e objetivo. Estas sdo algumas possibilidades de outras
investigacOes a partir da experiéncia vivenciada nessa pesquisa sobre os modos
como tarefas exploratério-investigativas de ensino-aprendizagem-avaliacao
potencializam o desenvolvimento do pensamento algébrico de criangas nos anos

iniciais.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
Prezado Gestor da Escola X,

A mestranda Juliana Batista Mescouto, do curso de Mestrado Profissional em
Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matematica (PPGDOC) da Universidade
Federal do Pard - UFPA/Belém- PA, estard desenvolvendo, a Pesquisa intitulada
Ensino-aprendizagem-avaliacdo de algebra nos anos iniciais: uma experiéncia por
meio de tarefas exploratdrio-investigativas sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 |sabel
Cristina Rodrigues de Lucena.

O objetivo principal da pesquisa € desenvolver praticas de ensino-
aprendizagem-avaliacdo por meio de tarefas exploratorio-investigativas de algebra em
uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental. Por essa razao, solicitamos sua
colaboracédo para podermos realizar Oficinas Pedagodgicas para os educandos no
espaco escolar e a permissao para fazermos registros de audio, video e fotografias
gue constituirdo os dados da pesquisa.

Esclarecemos que sua participacdo € voluntaria e, portanto, o senhor nao é
obrigado a fornecer as informacgdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pela
Pesquisadora. Caso decida néo autorizar o estudo, ou resolver a qualquer momento
desistir do mesmo, nédo sofrerd nenhum dano. Estaremos a disposicéo da escola para

gualquer esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Assinatura da pesquisadora
E-mail: jhu.bsousa@gmail.com
Telefone para contato: (91) 985083052

Considerando, que fui informado dos objetivos e da relevancia do estudo
proposto, de como serd minha participacdo. Declaro 0 meu consentimento em
participar da pesquisa, como também concordo que os dados obtidos na investigacao
sejam utilizados para fins cientificos (divulgacdo em eventos e publicacdes). Estou
ciente que receberei uma via desse documento.
Belém, de  de 2019.

Assinatura do participante ou responsavel legal
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APENDICE B - Tarefa 1
Turma: 4° Ano

Professora: Juliana Mescouto
Alunos (as):

Tarefa 1- Frutas Tipicas
1) Observe a sequéncia abaixo:

a) Qual a lei de formacao dessa sequéncia? Justifique sua resposta.

b) Indique a ordem que surgem 0s bacuris e escreva como VOCé pensou.

c) O 20°termo sera cupuacu ou bacuri? Como chegou a essa conclusao?
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APENDICE C — Tarefa 2
Turma: 4° Ano

Professora: Juliana Mescouto
Alunos (as):

Tarefa 2 — Azulejos Portugueses

1°) Observe as sequencias abaixo:

\ERION
-

ER A TOEN
()% F;]iri:é]

S AR R
SO & 3 5| % ]
£050505 01

REROZINSRZINGRINGRY,

PRLSANS

a) Quantos azulejos tera na 4° posicao? Como vocé pensou?

b) Ao preencher o quadro abaixo € possivel perceber alguma relacdo entre a
Posicdo e a Quantidade de azulejos? Qual?

Posicéo Quantidade de azulejos
1° 2
20 4
3° 6
40
5o
60
70
80
90
10°
11°

c) Em qual posicéo teremos 34 azulejos? Expligue como vocé encontrou esse

resultado.

d) De acordo com seu entendimento, encontre a quantidade de azulejos na

posi¢cdo 100°. Como vocé pensou?
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APENDICE D — Tarefa 3
Turma: 4° Ano
Professora: Juliana Mescouto

Alunos (as):

Tarefa 3 — Pensa em um numero

1) Joana e Marcos estéo brincando de calcular e para desafiar Marcos, Joana fez a
seguinte pergunta:

Pensa em um
numero. Adiciona 10.
Agora Subtrai 10.

a) Marcos pensou no numero 7. Descubra qual foi o resultado encontrado por Marcos

€ em seguida escreva como Vocé pensou.
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APENDICE D — Tarefa 4
Turma: 4° Ano
Professora: Juliana Mescouto
Aluno:
Tarefa 4 — Desvendando igualdades

1) Carlos faz aniversério dia 19 de setembro e esta em davida se sera em uma quinta
ou em uma sexta feira e para ter certeza ele pegou um calendéario e descobriu que
seu aniversario sera na quinta feira. Essa nédo foi a Unica descoberta feita por Carlos,
pois ele observou que se adicionar os nameros da linha e da coluna conforme

destacamos abaixo obtera o mesmo valor.

Setembro

Dom Seg Ter Qua Qui Sex Sab

1 2 3 4 5 6 7
8 9 10 11 |12 13 14
15 16 17 [18 |19 20| 21
22 23 24 25 26| 27 28

FH ll'IGEI.'H'_“F'ICIE'r'ICla do Brasil 22: Inicio da pulma-.-c:ra
06 -Cresc. 14 -Chela 21 - Ming. 28 - Nova
o .

a) Carlos considera que 12+19+26= 18+19+20. Sera que essa descoberta de

Carlos é verdadeira? Justifique sua resposta.
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