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Resumo

Este artigo analisa 0 modo como dois alunos de 7 anos lidam com representagdes em 3 tarefas, uma
sequéncia pictdrica repetitiva e outra crescente e combinagdes de objetos. Os resultados mostram que
os alunos compreendem os aspectos fundamentais do sistema de representacdo de uma sequéncia e
s30 capazes de o usar para responder a questdes sobre termos proximos. Conseguem também usar
representacdes que lhes permitem, em certos casos, responder a questdes envolvendo termos distan-
tes. No entanto, no problema de combina¢des um dos alunos evidencia usar uma representagao sem
a compreender. Os resultados sugerem a necessidade dos professores darem uma atengdo particular a
aprendizagem das representacdes.

Palavras-chave: Representacdes. Pensamento algébrico. Resolug@o de problemas. Aprendizagem ma-
tematica. Primario.

Representations in algebraic tasks in grade 2

Abstract

This article examines how two 7 years old students deal with representations in 3 tasks, a repetitive and
an increasing pictorial sequence and combinations of objects. The results show that students understand
the fundamental aspects of the system of representation of a sequence and are able to use it to answer
questions about near terms. They can also produce additional representations that allow them, in some
cases, to answer questions involving distant terms. However, in the combinatorial problem, a student
demonstrates to use a representation without understanding it. The results suggest that teachers need to
pay particular attention to learning representations.

Keywords: Representations. Algebraic thinking. Problem solving. Mathematics leaning. Elementary
grades.

1 Este trabalho ¢ financiado por fundos nacionais através da FCT — Fundagdo para a Ciéncia e Tec-
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CPE-CED/098931/2008).
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Introducao

As representagdes matematicas tém vindo a assumir uma importancia crescente nas
orientagdes curriculares em diversos paises, entre os quais Portugal (ME, 2007).
Questdes envolvendo sequéncias pictoricas e numéricas ¢ contagem de combinagdes
envolvem o uso de representagdes. Na resolucdo destas tarefas ¢ decisivo o modo
como os alunos interpretam as representacdes indicadas nos enunciados e como criam
¢ interpretam as suas proprias representacdes. Este artigo analisa o modo como dois
alunos de 7 anos lidam com representagdes neste tipo de problemas.

Neste artigo, comegamos por situar a nogao de representacao na investigacao
em Didatica da Matematica e descrever a metodologia de investigagdao. De segui-
da, analisamos o desempenho dos alunos, procurando interpretar o seu raciocinio
matematico em fungdo das representagdes que utilizam. Finalmente, procuramos
interpretar os resultados obtidos e fazer sugestoes para o trabalho do professor.

Representacoes matematicas
Uma representacdo ¢ “uma configuracdo que representa algo, de alguma forma”
(Goldin, 2008, p. 180). Bruner (1999) distingue entre representagdes ativas, iconicas

e simbolicas:

O que queremos dizer com representacao? O que significa traduzir a experi-
éncia num modelo do mundo? A minha sugestdo ¢ que os seres humanos tém
provavelmente trés maneiras diferentes de realizarem esta proeza. A primeira é
através da agdo. Conhecemos muitas coisas para as quais ndo ha imagética nem
palavras e ¢ muito dificil ensiné-la através de palavras, diagramas ou imagens
(...) Ha um segundo sistema de representacao que depende da organizagao
visual ou outra organiza¢ao sensoria e do recurso a imagens de resumo (...) A
primeira forma de representacdo veio a ser designada como ativa e a segunda
como iconica (...). Por fim, ha a representac@o por palavras ou linguagem. O
seu traco distintivo ¢ ser simbolica por natureza (...) (pp. 27-29)

Em Matematica os objetos sdo abstragdes que ndo existem no mundo real e s6
podemos pensar neles através de representagdes. No entanto, a relagdo entre a represen-
tacdo e 0 objecto ndo ¢ biunivoca. Assim, um dado objecto matematico pode ter diversas
representagdes — por exemplo, o niimero natural trés pode ser representado por “3”
(digito),“TII” (numerag@o romana), “11” (no sistema binario), “trés” (palavra da lingua
portuguesa), “three” (em inglés), “eee” etc.. Além disso, uma certa representagio pode
designar diferentes objetos, consoante o contexto — por exemplo, o sinal de = tanto pode
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representar uma equivaléncia como o resultado de uma operagao?. Por isso, ndo podemos
interpretar uma representagdo matematica a ndo ser num contexto bem determinado e
a luz de um sistema de representacao com as suas regras e significados.

Goldin (2008) distingue entre representagdes: externas € internas. As represen-
tacdes externas, também designadas de semidticas, tém existéncia fisica, seja em papel,
seja num ecrd de computador, seja num outro suporte qualquer. E o caso, por exemplo, de
simbolos que representam os niimeros e suas operagdes, notagdo algébrica, comandos da
linguagem Logo, sistemas geométricos como a recta numérica e os graficos cartesianos,
diagramas diversos e outros. Bishop e Goffree (1986) categorizam as representa¢des que
se podem encontrar nas aulas de Matematica em quatro grupos principais — simbolos
matematicos, linguagem verbal, figuras e objetos — e indicam que “cada um destes
tipos tem o seu proprio vocabulario ou codigo que precisa ser apreendido de forma a
compreender as ideias matematicas expressas” (p. 34). As figuras, imagens, icones, etc.
dao origem ao que podemos designar por representagoes pictoricas.

As representagdes externas sdo faceis de observar mas o mesmo nao se passa
com as representagdes internas de cada individuo. Apesar disso, podemos fazer
inferéncias sobre elas e Vergnaud (2009) vai ao ponto de as considerar o conceito
central da Psicologia. Para alguns autores, como Goldin (2008), as representagdes
internas sao reflexo das representa¢des externas com que o individuo vai contactando.
Para outros autores, como Meira (1995), as representagdes emergem no decurso da
atividade do individuo, nas suas intera¢cdes com os contextos material e social. Seja
qual for a posicdo que se adopte, pode-se procurar interpretar as representacdes
externas usadas pelo aluno no decurso da realizagdo de uma tarefa para perceber a
sua representacdo interna e o seu raciocinio.

Em Portugal, Valério (2005) estuda o modo como os alunos do 3.° ano traba-
lham com diferentes representa¢des matematicas, evidenciando a sua capacidade para
gerar representagdes proprias, constituindo um suporte para a sua aprendizagem. Mais
recentemente, Canavarro (2007) sublinha a importancia das representagdes matema-
ticas convencionais € n3o convencionais como recurso para o raciocinio algébrico e
para a expressao do pensamento por parte dos alunos deste nivel de ensino.

Metodologia
Os participantes neste estudo sao Bianca e David (pseudonimos), ambos com 7 anos,
alunos de uma turma de 2.° ano de uma escola da Grande Lisboa. Foram escolhidos

2 Uma discussdo aprofundada sobre os diferentes usos do sinal de = encontra-se, por exemplo em
Ponte, Branco e Matos (2009).

BOLETIM GEPEM | N°59 —-JUL./DEZ. 2011 | 55



Rep bes em tarefas algébricas no 2.” ano de escolaridade

por serem reconhecidos pela professora como os de melhor desempenho na turma,
e também por revelarem facilidade em se expressar. As sequéncias matematicas ja
foram abordadas na aula e, por norma, uma vez por semana ¢ proposta aos alunos
uma situagdo problematica, para resolverem em grupo ou a pares.

Os dados foram recolhidos em entrevistas, de cerca de uma hora e meia, re-
alizadas com cada aluno separadamente numa sala de trabalho individual da escola.
As duas primeiras tarefas propostas sdo baseadas em situagdes de Ponte, Branco e
Matos (2009) e a terceira ¢ uma tarefa comum em manuais escolares do 1.° ciclo.
Os alunos resolveram as tarefas ao seu proprio ritmo de trabalho, utilizando as suas
estratégias proprias. A entrevistadora (também professora na escola) manteve um
discurso informal e proximo dos alunos. Quando um deles mostrava ndo conseguir
resolver uma questdo, passava-se a tarefa seguinte.

Nas questdes envolvendo sequéncias ha diversas representacdes em jogo:
(i) a linguagem verbal usada no enunciado; (ii) os diferentes termos da sequéncia,
que podem ser figuras familiares, imagens abstractas e simbolos matematicos (por
exemplo, digitos); (iii) a relagdo especial que existe entre os termos da sequéncia,
dada pela sua ordem; e (iv) as representagdes que se usam para responder as questoes,
incluindo linguagem verbal, diagramas e simbolos matematicos. As representagdes
(i) e (iv) envolvem a interpretagdo global de qualquer tarefa, incluindo as questdes
envolvendo combinagdes, enquanto as representacdes (ii) e (iii) remetem para a
configuragdo especifica das sequéncias.

Tarefa 1 — Sequéncia com figuras geométricas

HOAMOA[ (OAL]

Descreve a sequéncia.

Quantos elementos tem a sequéncia inicial?

Completa a sequéncia.

Como serd o0 20.° elemento da sequéncia?

Em trinta elementos, quantas vezes aparecera o 1.%/4.°?
Em 60 elementos, quantas vezes aparece:

0 2.°/5.° elemento?

0 3.9/6.° elemento?

Esta tarefa ¢ uma sequéncia repetitiva, com uma unidade que se repete
constituida por 3 elementos (quadrado, circulo, tridngulo). Os primeiros 6 termos

caracterizam-se pela sua forma e pela sua cor e os 4 termos que se seguem apenas
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pela sua forma. Bianca revela facilidade em utilizar corretamente as designagdes
“tridngulo”, “circulo” e “quadrado” e mostra-se familiarizada com as sequéncias.
Nas questdes 1, 2 e 3 descreve a sequéncia, referindo as figuras que a compdem,
e dizendo que tem 6 clementos. Pinta cada figura da 7.* a 10.? posi¢ao, de acordo
com o padrdo indicado.

No entanto, a partir da questdo 4, a aluna mostra dificuldade em compreender
as perguntas. Uma das suas dificuldades tem a ver com as designagdes dos ordinais,

mostrando ndo conhecer o termo “vigésimo”:

Entrevistadora: Bianca, qual sera o vigésimo elemento desta sequéncia?

Bianca fica em siléncio e aparenta estar confusa.

(...)

Entrevistadora: Estés a perceber o que te estou a pedir?

Bianca acena negativamente com a cabega e encolhe os ombros.

Entrevistadora: Esta ¢ a primeira pecinha, esta ¢ a segunda, estaé a ...

Bianca (apontando para os elementos seguintes): ... Terceira, quarta, quinta,

sexta, sétima, oito, nove, dez.

Entrevistadora: Se continuares a sequéncia, como sera a pega nimero vin-

te?

Bianca comega a desenhar no papel a sequéncia, enquanto conta baixinho

até vinte. No vigésimo elemento, para e aponta para um circulo amarelo.

Note-se que Bianca usa espontaneamente termos ordinais até “sétimo”, re-
vertendo depois para termos cardinais que usa com sentido ordinal. Deste modo,
evidencia uma compreensao basica da situagdo. A aluna identifica o padrdo e a partir
da representacdo pictorica consegue dizer qual € o termo que se segue a um termo
dado desde o 10.° ao 20.° termo. Mas ndo consegue estabelecer uma generalizagao
que lhe permita responder a questdes envolvendo termos distantes.

Pelo seu lado, David revela facilidade em compreender o que lhe ¢ pedido.
Na questdo 4, conta oralmente os elementos da sequéncia, verificando que sao 10,
e continua a conta-los oralmente, tal como mostra a Figura 1 (1. tentativa). No
entanto, questionado, rapidamente corrige a sua resposta:

David: Vinte! E um quadrado vermelho!

Entrevistadora: Nao percebi...

David: Pois... E assim... Pus a sequéncia na minha cabega e fiz dez mais
dez.

Entrevistadora: Dez mais dez?!?
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David: Sim... Dez mais dez ¢ vinte...

Entrevistadora: Sim... E...?

David: Pus duas barras na minha cabeca e o vigésimo... Aaah... Elemento...
E o quadrado vermelho!

Entrevistadora: Aaaahhh... Mas... Tenho uma dtvida... Isto ¢ uma sequéncia,
certo?

David: Certo.

Entrevistadora: Entdo... Mas... Quando voltas aqui ao primeiro elemento,
ndo estragas a sequéncia... Ao repetires dois quadrados?

David: Ah pois é! Espera, deixa-me pensar. .. (demora cerca de cinco segun-
dos)... Vinte! Afinal é o circulo amarelo!

Entrevistadora: Nao estou a perceber...

David: Entéo... E assim... Como assim repetia o quadrado, dou um saltinho
para a segunda e continuo... Percebeste? Assim... Queres ver? (exemplifica
com o dedo, contando em voz alta, tal como indica a Figura 1).

A a e

11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

e e

11 12 13 14 15 16 17 18 19

2* tentativa

Figura 1 —1." e 2.” tentativas de David (os numerais indicados na figura

nao sio registados por escrito mas indicados oralmente pelo aluno).

Na sua primeira resposta David tomou a sequéncia como constituida por um
bloco de 10 elementos. Sendo-lhe chamada a ateng¢do que isso ndo € consistente
com o padrdo de 3 elementos que tinha identificado nas questdes anteriores, corrige
a sua resposta.

Quando a seguir lhe é pedido para indicar o 30.° elemento, generaliza o
padrao que identificou e faz oralmente contagem, apontando com os dedos, como
sugere a Figura 2:
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1 2 3 4 S 6 7 8 9 10
11 12 13 14 15 16 17 18 19
20 21 22 23 24 25 26 27 28

29 30

Figura 2 — Generalizagdo de David (os numerais nio sio registados

por escrito mas indicados oralmente pelo aluno).

David, mostra ser capaz de estabelecer uma relacdo entre duas represen-
tagdes, a pictérica e a numérica, e com essa relagdo responde com facilidade a
diversas questdes envolvendo termos distantes. Apenas mostra dificuldade na
questdo 6, quando lhe ¢ pedido que determine o niimero de quadrados que existem
numa sequéncia com 60 elementos, dificuldade natural dado o seu conhecimento
ainda limitado dos niimeros e das operagdes.

Deste modo, ambos os alunos mostram compreender o que sdo sequén-
cias ¢ o respectivo sistema de representagdo, embora Bianca ndo conhega os
numeros ordinais a partir de certa ordem. David estabelece uma relacio entre a
sequéncia pictorica dada e uma nova sequéncia numérica que ele proprio produz
oral e gestualmente e com a qual responde a diversas questdes sobre termos
distantes. Bianca, pelo seu lado, desenvolve todo o seu raciocinio a partir da
representagdo pictorica o que apenas lhe permite responder a questdes sobre
termos proximos.

[] [ ]

Tarefa 2 — Sequéncia crescente de quadrados

1. Descreve a ultima figura.

2. Desenha a quarta figura.

3. (a) E possivel fazer uma figura com 6 quadrados? (b) E com 10? (¢) E com
14?

4. Observa a imagem. Continuando a sequéncia, se a zona cinzenta tiver 10
quadrados, quantos quadrados tera a branca?
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Ambos os alunos percebem a regra de formagio da sequéncia, mas contam
duas vezes o quadrado que integra ao mesmo tempo as filas horizontal e vertical.
No entanto, enquanto David ultrapassa essa dificuldade com relativa facilidade, j&
0 mesmo nao se passa com Bianca.

Bianca conta repetidamente os quadrados da sequéncia, gerando oralmente uma
representagdo numérica da figura. No entanto, conta duas vezes o quadrado central e,
quando questionada sobre a sua resposta, ndo consegue perceber onde esta o erro:

Bianca: Ja fiz! (referindo-se a quarta figura)

Entrevistadora: De certeza?!?

Bianca: Sim!

Entrevistadora: Podes explicar-me?

Bianca: Entdo aqui ¢ um (primeira figura), aqui sdo dois (segunda figura),
aqui sdo trés (terceira figura) ¢ eu desenhei com quatro!

Entrevistadora: Muito bem... Mas... As figuras da sequéncia tém o mesmo
numero de quadrados para cima e para baixo, conta 14 os da tua figura...
Bianca: Entdo... Um, dois, trés ¢ quatro! E... Um, dois, trés e quatro... e...
Cinco? Tem um a mais! Espera... Vou fazer de novo! 1,2,3,4 ¢ 1,2,3,4!

Bianca decompde mentalmente a figura em duas partes, as linhas de quadra-
dos horizontal e vertical. Usa essa decomposicao para desenhar a figura seguinte
da sequéncia, representando as linhas de quadrados separadamente, sem notar que
existe um quadrado que pertence as duas linhas (Figura 3):

nl ==

Han

Figura 3 — Tentativas sucessivas de Bianca para desenhar a 4.” figura.
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Na questdo que solicita a constru¢do de uma figura com 10 quadrados na
base, Bianca faz uma generalizagio e responde imediatamente:

Bianca: Tem vinte!

Entrevistadora: Vinte?

Bianca: Sim! Dez mais dez ¢ vinte!

Entrevistadora: Como assim?

Bianca: Tem dez em cima, mais dez em baixo... D4 vinte! Queres ver? (de-
senha a figura)

Bianca faz uma interpretacao incorreta possivelmente porque nao a decompde
de maneira adequada (por exemplo, dois ramos com o mesmo niimero de quadrados
mais o quadrado comum). Induzida talvez pela simetria da figura decompde esta em
duas partes iguais, contando o quadrado central duas vezes. Deste modo, estabelece
uma correspondéncia incorreta entre a figura dada e os numeros naturais, ¢, apesar
de sucessivas questdes postas pela entrevistadora, ndo reconhece o problema.

Pelo seu lado, David, a semelhanga da colega, comeca por desenhar a figura
com quatro quadrados na horizontal e cinco na vertical. No entanto, quando faz a
contagem do numero de quadrados para verificar a sua resposta, apercebe-se que se
enganou. Volta a sequéncia, conta de novo ¢ faz uma nova figura, desta vez correta,
dizendo: “Eu acrescentei mais dois quadrados” e explica:

Sim, quando cresce, ¢ um para cima ¢ um para o lado, por isso ¢ sempre
mais um. Aqui tem um, aqui tem dois, aqui tem trés... Logo... Aaa.... Esta
tinha que ter quatro.

Na questdo 3, David, usa a representacao pictorica, procurando fazer as figuras
pedidas e apés varias tentativas, chega a conclusdo que isso ndo ¢ possivel. A certa
altura, percebe que, para além do quadrado central, os quadrados na horizontal e na
vertical tém que ser em ntimero igual.

Na questdo 4, o aluno inicialmente ndo compreende o que lhe ¢ pedido, levando
a professora a explicar “Se olhares para as figuras, tens sempre esta zona na horizontal e
esta na vertical. Eu preciso que me digas, quantos quadrados vai ter, na zona branca, uma
figura com dez quadrados na zona cinzenta”. Desta vez, David nao necessita de voltar
a desenhar. Olha varias vezes para a sequéncia e para as figuras que fez e conclui:

David: Vai ter nove
Entrevistadora: Nove? Porqué?
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David: Porque as figuras tém sempre menos um em cima do que em baixo,
por isso se tem dez na zona cinzenta, na zona branca vai ter nove.

Deste modo, David faz uma generalizagdo que enuncia em linguagem verbal
e que lhe permite responder a questdes sobre termos distantes.

O percurso dos alunos sugere quatro etapas (figura 4). Na 1.? etapa, os dois
alunos visualizam a representacdo da figura de forma segmentada, nao estabelecen-
do uma correspondéncia adequada entre as representagdes pictorica e numérica, e
contam o mesmo elemento duas vezes.

o b s

Figura 4 — Etapas de representacio da figura de Bianca e David.

Bianca chega a usar um sistema de representagdo baseado em marcas de
diferentes cores para apoiar a sua contagem, mas nao tira o devido partido dele.
Durante o seu trabalho, a aluna mantém-se nesta 1.* etapa.

David comega por desenhar uma representacdo idéntica a da colega mas
consegue perceber que ndo pode contar o mesmo quadrado duas vezes e passa
para a 2. etapa onde faz uma representacdo segmentada da figura, assinalando um
quadrado central, uma linha de quadrados vertical e outra horizontal. Na questado
4, passa para uma 3.? etapa, reduzindo a figura a dois segmentos e encontrando
uma regra geral para a sua construgdo: “as figuras t€ém sempre menos um em cima
do que em baixo”. Uma 4.? etapa, que o aluno ndo chega a fazer seria descrever a
representagdo da figura como um todo e estabelecer uma relagéo entre a ordem e o
numero total de quadrados.

Tarefa 3 — Combinacades de roupa — O roupeiro da Joana

1. A Joana tem trés camisolas e dois calgdes. Durante quantos dias consegue
fazer combinagdes diferentes?

2. A mae da Joana comprou-lhe uma saia nova. Quantas combinagdes a Joana
passa a conseguir fazer?

3. Oscalgodes da Joana ficaram muito pequenos e deixaram de lhe servir. Quantas
combinagdes a Joana passa a conseguir fazer?
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Esta tarefa ¢ um problema de analise combinatéria. O seu enunciado esta
em linguagem verbal, sem que seja indicada qualquer representagdo matematica
pictérica ou simbolica. Para a resolver, os alunos tém que produzir a sua propria
representacgao.

Bianca que, ja fez tarefas semelhantes em anos anteriores, mostra-se bastante
a vontade. Na questdo 1, comeca por colocar as 5 pecas de roupa numa so fila, pri-
meiro as 3 camisolas (que pinta de cores diferentes — rosa, amarelo, verde) e depois
os 2 calg¢des (que pinta de azul e laranja). De seguida, toma cada camisola como
“ancora” e representa por debaixo os 2 cal¢des, produzindo assim uma possivel
representagdo de todos os casos possiveis (figura 5).

S
B

P

\:S‘

»

S

/
A~

——

Figura 5 — Representaciio de Bianca na sua resposta a questio 1.

Entrevistadora: O que estas a fazer?

Bianca: Aqui vou por a roupa toda, primeiro as camisolas e... Os cal¢des. Ja
esta!

Entrevistadora: Entdo mas estas a desenhar mais cal¢des por baixo das ca-
misolas...?

Bianca: Sim, porque, este ¢ com este, este com este e este com este! (refere-se
aos primeiros cal¢des que associa sucessivamente a cada camisola) Agora
faltam os outros calgdes! (refere-se aos segundos calgdes)

A contagem do nimero de combinagdes, no entanto, revelou-se um problema
muito complicado para Bianca:

Entrevistadora: Entdo e quantas combinagdes da?

Bianca: (contando pelos dedos, enquanto olha para o que fez) Trés, seis,
nove! Nove! (escreve no papel 3+3+3)
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Entrevistadora: Nove? Como?

Bianca: (comegando a contar as pecas de roupa e depois as combinagdes)
Um, dois, trés, quatro (...)

Entrevistadora: Entdo mas... Tenho uma duavida...

Bianca: O qué?

Entrevistadora: Tu contaste as camisolas e os cal¢gdes e depois contaste as
pecas por baixo das camisolas?

Bianca: Sim, sdo nove.

Entrevistadora: Mas aqui sdo pegas de roupa sozinhas e aqui s3o as combi-
nagoes, ou nao?

Bianca: Acho que sim. (fica confusa)

Entrevistadora: Entdo mas ¢ para saber quantos dias consegues usar rou-
pas diferentes... Ndo vais usar s6 uma camisola... Entdo e o resto, vais
despida?

Bianca: (ri-se) Ndo... Ah... Entdo so 6 dias!

Entrevistadora: Seis dias?

Bianca: Sim, estas (aponta para a fila de calg¢des azuis) mais estas (aponta
para a fila de cal¢des laranja).

Ao realizar a contagem, num primeiro momento, Bianca deixa de ter em
atencdo as combinagdes de pecas de roupa e faz a contagem simples dos objetos
que tinha representado — 3 na primeira coluna, 3 na segunda e 3 na terceira (registo
que aparece na parte de baixo da figura 6). S6 com a intervengao da professora ¢
que retoma a ideia que ndo tem que contar pegas de roupa isoladas mas as suas
diferentes combinac¢des — algo que a sua representagdo permite identificar mas
ndo de modo evidente. Note-se que a aluna, em vez de contar diretamente os
objetos representados na figura, estabelece uma relagdo entre estes objetos e os
dedos da méo, contando a partir deles. Deste modo Bianca tem que coordenar trés
representagdes: a pictorica (esquema que desenhou), a ativa (dedos) e a simbolica
(designacdes dos numerais). Na sua resposta as questdes 2 e 3 volta a confundir
o nimero de pegas com o nimero de combinagdes. Deste modo, a representagdo
pictorica que produziu ndo a ajuda a interpretar corretamente a situagao.

A semelhanca da sua colega, David também faz a sua representagdo numa
espécie de tabela, mas pinta todas as combinagdes, organizando-as dentro de rec-
tangulos (figura 6). Assim, consegue responder mais rapidamente as sucessivas
questdes que lhe sdo colocadas, limitando-se a acrescentar ou retirar elementos
(figura 7).
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Entrevistadora: Depois da mae da Joana lhe comprar a saia, quantas combi-
nagdes passa a ter a Joana?

David: Isso ¢ facil... Junta-se as saias... Posso pdr aqui ao lado?
Entrevistadora: Sim... Nao ha problema...

David: Entdo... Sdo nove!

Entrevistadora: Ah... Ja percebi... Entdo... Mas sabes... A mae da Joana ¢
um bocadito desastrada e sem querer, os calgdes encolheram na maquina e
deixaram de servir a Joana... Quantas combinagdes ¢ que ela tem agora?
David: Trés!

Entrevistadora: Ai é?!

David: Sim... Tiras estas que sdo os calgdes... E ficas s6 com estas trés que
sdo as saias!

by e
M%wa.

¥

Figura 6 — Representaciio de David na questio 1 da tarefa 3.
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Figura 7 — Representacio de David na questio 2 da tarefa 3,

tendo por base a resposta a questio anterior.

Assim, percebe-se que os alunos estdo familiarizados com a forma de reso-
lugdo deste tipo de tarefas e com o tipo de representagdo que podem usar. Bianca
inicialmente parece fazer uma representagdo mais abstracta e mais eficiente — re-
presentando apenas os cal¢des por baixo de cada camisola. No entanto, acaba por
confundir pegas de roupa e combinagdes. David, em contrapartida, nio mostra esse
tipo de dificuldade, representando explicitamente cada combinagao.

Discussio

Estas tarefas constituiram um grande desafio para os dois alunos que sendo do 2.°
ano, tém ainda dificuldade em expressar o seu raciocinio e necessitam de alguma
ajuda para se fazer entender. Nas tarefas 1 e 2, envolvendo sequéncias pictoricas,
existe a partida uma representagdo (externa) dada no enunciado. Ambos os alunos
conseguem compreender essa representagdo, envolvendo diversos tipos de figuras
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dispostas numa certa ordem, e usam-no para responder as questdes mais simples que
lhes sdo propostas. Para responder as questdes mais complexas, envolvendo termos
distantes os alunos precisam de produzir representagdes adicionais (internas), que
exteriorizam de diferentes modos. Assim, David, na tarefa 1, usa a sequéncia dos
nimeros naturais para estabelecer uma correspondéncia com os termos da sequén-
cia (primeiro de forma incorreta, mas depois corretamente), com a qual responde
a varias questdes. Bianca estabelece uma correspondéncia com a sequéncia dos
nimeros naturais mas ndo tira partido dessa relagdo, pensando sempre em termos
da representacgdo pictdrica. A aluna, na tarefa 2, gera uma representacao adicional
que poderia ter sido muito 0til para fazer a contagem correta, marcando de cores
diferentes os quadrados horizontais e verticais, mas mesmo assim continua a fazer
contagens incorretas. Nesta tarefa, um aspecto fundamental € a transformacdo das
figuras dadas noutras mais simples, por decomposicédo, que facilitem o processo de
contagem. Ambos os alunos fazem essa decomposicao, mas Bianca ndo consegue
usa-la acertadamente, contando sempre duas vezes o mesmo elemento.

Na tarefa 3, envolvendo combinagdes, os alunos tém de gerar uma represen-
tagdo externa apropriada. Na fase inicial da resolucao da tarefa, os alunos represen-
tam os dados da mesma (trés camisolas ¢ dois calgdes) através de representagdes
proprias, elementos iconicos. Fazem-no com desembaraco, produzindo cada um a
sua representacdo. Bianca, embora produza uma representacdo que teria permitido
uma resposta correta, rapidamente perde o sentido da ideia de combinagdo como
par de objetos e acaba por contar objetos individuais. Aparentemente, a aluna usa
um sistema de representagdo que aprendeu em momentos anteriores, mas que nao
compreende muito bem. J& David produz um sistema de representagéo mais explicito,
que lhe permite contar diretamente os pares de objetos solicitados.

Muitos professores consideram que as representacdes matematicas sdo apren-
didas naturalmente pelos alunos com a realizagao das tarefas. No entanto, o desem-
penho de Bianca e David nestas tarefas evidencia a complexidade da aprendizagem
das representagdes. A compreensiao dos padrdes visuais das sequéncias pictdricas
permite aos dois alunos responder corretamente as questdes mais simples das tarefas
1 e 2. Para responder a questdes mais complexas é necessario gerar uma relagao
entre as sequéncias dadas e a sequéncia dos numeros naturais, o que David mostra
fazer (oral e gestualmente) de modo muito eficaz. A representacao pictorica desta
relagdo (como a indicada nas figuras 2 e 3) poderia permitir ir ainda mais longe na
resposta a questdes mais complexas sobre a sequéncia repetitiva. Por noutro lado,
o desempenho dos alunos na tarefa 3 evidencia que podem subsistir dificuldades
na compreensdo de certas representacdes aparentemente aprendidas.. E o caso de
Bianca, que mostra muito desembarago a construir um sistema de representacao para
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combinacdes, que rapidamente encara como constituido por objetos individuais. Isto
sugere que o modo como os professores acompanham as representacdes dos alunos
precisa de especial atengao.

Ha ainda a referir que apesar de cada entrevista ter decorrido de forma lenta,
os alunos mostraram-se sempre disponiveis, interessados e muito motivados. Quando
regressaram a sua sala, disseram a professora que as tarefas propostas “foram muito
dificeis, mas fixes e divertidas”, mostrando como os alunos deste nivel de ensino
podem ser sensiveis ao desafio de tarefas matematicas que achem interessantes.
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