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Resumo: Inclusdo de alunos surdos nas aulas de matemética, este é o foco das nossas
investigacdes. E nosso interesse é mais do que adaptaces materiais e tradugdes (Lingua
Portuguesa — LIBRAS), nds queremos que 0s alunos surdos se envolvam ativamente nas
praticas matematicas. Para isso se faz necessario a investigacdo das maneiras utilizadas
pelos alunos surdos para lidar e experienciar atividades mateméaticas. Neste artigo nos
propomos a pesquisar 0 contato dos alunos surdos com duas atividades algébricas, que
tem como objetivo a generalizacdo. As atividades foram aplicadas em uma sala de nono
ano do Ensino Fundamental constituida apenas de alunos surdos. Para propomos as
atividades e refletirmos sobre elas buscamos na literatura as caracteristicas do
pensamento algébrico. Nas analises refletimos sobre as maneiras usadas pelos alunos
surdos para generalizar utilizando as idéias de Radford (2008), que classifica trés tipos
de acBes nas atividades de generalizacdo: generalizacdo aritmética, generalizacdo
algébrica e indugdo ingénua. Usamos também as idéias de Dorfler apud Zazkis e
Liliedahl (2002) que divide as generalizagdes em dois tipos: generalizagdo empirica e
generalizacdo teorica. Refletimos sobre a dindmica das atividades e observamos que o0s
alunos surdos generalizaram aritmeticamente e empiricamente e que muitas vezes foram
feitas indugdes ingénuas. Ao final pensamos possiveis adaptacfes visuais na atividade
que favorecessem a percepcdo do padrdo e que poderiam ajudar os alunos surdos a
chegarem a generalizagbes teoricas /algébricas.

Palavras-chave: alunos surdos, pensamento algebrico, generalizagdo

Introdugédo

Matriculas aceitas, adaptacOes fisicas e materiais, contratacdo de intérpretes, sao
algumas agOes previstas para incluséo de alunos surdos. Essas agdes sdo importantes,
mais ndo suficientes para que o aluno surdo tenha uma educacdo de qualidade. E preciso
repensar as intervencGes pedagogicas, investigando as maneiras pelas quais os alunos

surdos experienciam o mundo, considerando a sua linguagem (LIBRAS). Nosso
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interesse em especifico estd em investigar a compreensdo mateméatica dos alunos surdos
e em repensar as agOes pedagdgicas com o0 objetivo de propiciar a esses alunos
experiéncias matematicas significativas.

Dentre o amplo campo da matematica um dos pontos que pretendemos
investigar, que é o objetivo deste artigo, € a maneira como 0s alunos surdos
experienciam atividades algébricas. Para isso buscamos leituras sobre a aprendizagem
algébrica de alunos surdos. Ndo encontramos leituras especificas, e entdo resolvemos ler
trabalhos que tratam da aprendizagem algébrica de maneira geral e que discutem
caracteristicas do pensamento algébrico.

Por meio dessas leituras escolhemos como tema a ‘“‘generalizagdo de padrdes”,
desenvolvemos duas intervencBes de ensino e fizemos andlises. Primeiro tratamos das
leituras realizadas e apds descrevemos as intervencdes (sujeitos, atividades e aplicacédo)

e fazemos as andlises.

PENSAMENTO ALGEBRICO

Segundo os PCNs do Ensino Fundamental - 6° ao 9° ano (1997), o estudo da
dlgebra permite o desenvolvimento e o exercicio das capacidades de abstracdo e
generalizacdo e também possibilita ao aluno uma ferramenta que permite resolver
problemas. Este documento relata que a maneira que a &lgebra esta sendo ensinada ndo
garante aos alunos o desenvolvimento dessas capacidades. Muitos professores dedicam
grande parte de suas aulas de algebra em repeticdo mecanica de exercicios, dando énfase a

transformismos algébricos. Segundo os PCNs o ensino da algebra deve conduzir os alunos a
construir nocdes algébricas e as atividades de algebra devem inter-relacionar as quatro

concepcOes da algebra: aritmética generalizada, funcional, equacdes e estrutural.

Os PCNs ndo fazem referéncia, mais essas concepgdes sdo encontradas no
trabalho de Usiskin (1995) que as define a partir da analise de variaveis (simbolos). A
primeira concepgao ¢ “A dlgebra como aritmética generalizada”, que surge do uso de
varidveis para generalizar modelos, onde as instrucbes sdo traduzir e generalizar. A
segunda “A &lgebra como um estudo de procedimentos para resolver certos tipos de
problemas”, surge do uso das variaveis nas equagdes, como incognitas ou constantes, as
instrugdes sdo simplificar e resolver. Na terceira “A algebra como estudo de relagdes

entre grandezas”, a variavel pode ser um argumento (os valores do dominio de uma
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funcdo — variavel independente) ou pardmetro (nimero do qual dependem outros
nimeros — variavel dependente), as instrucbes sdo relacionar e representar graficamente.
E a quarta concepgdo “A dlgebra como estudo das estruturas”, a varidvel € um objeto
arbitrario de uma estrutura estabelecida por certas propriedades (&lgebra abstrata), as
instrucdes sdo manipular e justificar.

Segundo Usiskin (1995), o ensino da algebra deve abranger as quatro
concepcdes que emergem dos usos diversos das varidveis. A perspectiva de Usiskin
amplia as reflexdes sobre a dlgebra e a educacdo algébrica mais fica presa a
representacdo (uso das varidveis). Diante disso poderiamos concluir que sem as
variaveis (escrita formal da algebra — letras) ndo é possivel desenvolver o pensamento
algébrico.

Fiorentini et al (1993) discute uma nova visdo para a &lgebra e com isso um
repensar a Educacdo Algébrica. Através de estudos das diferentes concepgdes historicas,
conceituais e educacionais observa-se a priorizacdo da linguagem em detrimento do
pensamento. Para estes autores esta relacdo ndo € de subordinacdo e sim de natureza
dialética, a linguagem é a expressdo do pensamento. O pensamento algébrico pode ser
percebido por algumas caracteristicas proprias: percep¢do de regularidades, percepgdo
de aspectos invariantes em contraste com outros que variam, tentativas de expressar ou
explicitar a estrutura de uma situacdo problema e a presenca do processo de
generalizacdo (Fiorentini et al, p. 87). N&do existe uma Unica forma de expressar o
pensamento algébrico, ele pode ser por meio da linguagem natural, aritmética,
geométrica ou algébrica.

Essas novas concepcbes ampliam a leitura do desenvolvimento historico da
algebra e proporcionam implicacbes pedagogicas, segundo Fiorentini et al. (1993). Uma
implicacdo se refere ao momento escolar de iniciagdo a algebra, ja nas séries iniciais
pode se desenvolver nos alunos a capacidade de perceber regularidades e expressa-las,
sem necessariamente usar uma linguagem simbdlica formal, o objetivo € iniciar o
pensamento algébrico.

E neste enfoque que propomos nossas atividades. Nosso objetivo é engajar
nossos alunos em discussbes algébricas sem uma preocupacdo inicial com a escrita
formal. Isto ndo significa que ndo achamos importante a escrita formal. Conforme

Fiorentini et al. (1993) a linguagem formal fornece um simbolismo conciso, é um
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instrumento facilitador na simplificacdo de célculos, permite operar com quantidades
varidveis, possibilita, por exemplo, a compreensdo de situacBes de variacdo e
movimento. No entanto ¢ muito importante que consideremos o “pensamento algébrico”
contemplado no uso da linguagem formal, se ndo a énfase da educacdo algébrica fica
em transformismos algébricos sem significado.

A tendéncia apontada por Kilpatrick e Izsak (2008) é que a algebra seja ensinada
cada vez mais cedo e que ela seja Util, compreensivel e que os alunos tenham prazer em
aprender. Schoen (1995) propdem que os alunos devam se envolver em atividades de
resolucdo de problemas. Ndo se trata de mudanca no conteddo curricular, mais uma
mudanca de énfase, de ponto de vista. O foco deve ser no significado e a resolucdo de
problemas pode ser um caminho.

O trabalho de Zazkis e Liljedahl (2002) defende o uso de generalizagcbes de
padrbes para a introducdo e o desenvolvimento do pensamento algebrico. Discute
também a tensdo entre pensamento algébrico e a notacdo algébrica. Segundo os autores
ndo ha um consenso entre pesquisadores sobre esta tensdo, mas observa-se uma
tendéncia em separar o pensamento do simbolismo. Esta opcdo se justifica pelo
excessivo trabalho com manipulagdes algébricas nas aulas de algebra e também pela
proposta de trabalhar a algebra nas séries iniciais, focando nas estruturas do pensamento
algébrico.

Mason (1996) apud Zazkis e Liljedahl (2002) defende que o simbolismo é
apenas a linguagem que d& voz ao pensamento, um meio de expressdao. Dorfler (1991) e
Sfard (1995) apud Zazkis e Liljedahl (2002) apontam que para generalizar
algebricamente é preciso algum tipo de descricdo simbdlica que pode ser de natureza
diversa: verbal, iconica, geométrica ou algébrica.

Para Radford (2000) apud Zazkis e Liljedahl (2002):

“Nem a presenca denotacdo algébrica deve ser tomada como um indicador do
pensamento algébrico, nema falta de notacéo algébrica, devera ser julgada
como uma incapacidade de pensar algebricamente.”(p.382)

Zazkis e Liljedahl (2002) apontam também que os alunos, devido ao foco
excessivo do ensino da &lgebra em manipulagcdes, tém sentimentos de inadequacdo
quando expressam o pensamento algébrico sem usar uma “formula”. Segundo

Schoenfeld (1988) apud Zazkis e Liljedahl (2002) o que importa para os estudantes € a
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forma de expressdao independente do mérito de como foi produzido. Zazkis e Liljedahl
(2002) propdem para superar esses obsticulos vivenciar com os alunos situacOes
diversas que promovam o pensamento algébrico sem as limitacbes da escrita formal.
Uma sugestdo é o uso de atividades de padrfes que permitam diversas formas de
expressdo da generalidade.

Dorfler (1991) apud Zazkis e Liliedahl (2002) defende a algebra como um meio
de pensamento e comunicacdo. E classifica as generalizacbes em dois tipos: empirica e
tedrica. A Generalizagio Empirica trata do reconhecimento de caracteristicas e
gualidades comuns aos objetos, que nem sempre sdo relevantes para a generalizacdo.
Generalizacbes Empiricas sdo feitas sem um objetivo especifico sendo dificil decidir o
que € essencial e tém-se uma excessiva confianca em exemplos particulares. Ja
GeneralizagcGes tedricas referem-se a um “sistema de agdo”, observando invariantes
essenciais sdo construidas generalizagbes. Sdo observadas as relagcGes entre os objetos e
ndo os objetos em si.

Radford (2008) também acredita que a generalizacdo de padrGes pode ser um
caminho para o pensamento algébrico. Para ele pensar algebricamente ¢ uma forma
distinta de pensamento e ndo pode ser caracterizada somente com a presenca de
notacdo. J& que ndo se pode contar com a notacdo para distinguir o que faz parte do
dominio da algebra, Radford (2008) propfe uma diferenciacdo entre as maneiras pelas
quais os alunos pensam sobre generalizaces de padrdes, distinguindo generalizacGes
aritméticas de generalizagdes algébricas. Trata também de outra maneira que 0s alunos
usam para lidar com padrdes, as inducdes ingénuas.

Para Radford (2008) generalizamos algebricamente quando notamos uma
uniformizacdo em alguns elementos, depois estendemos ou generalizamos a todos os
termos subsequentes e por fim somos capazes de usar essa uniformizacdo para criar uma
regra ou esquema.

Para fazer a diferenciacdo Radford (2008) apresenta a seguinte sequéncia:

OOO OOOOO QOQOOOO
Fig. 1 Fig. 2 Fig. 3

Um caminho para a generalizagdo algebrica seria observar que na posicdo 1 tém-

se 1+1+ 1 bolinhas, e na segunda posicdo 2+2+1, e na terceira 3+3+1,... e assim inferir



MARCONDES, F; SANTOS, H. Alunos Surdos Discutindo Sequéncias: Rumo a0 6
Pensamento  Algébrico. Anais do X Encontro Paulista de Educagéo
Matematica: X EPEM. S&o Carlos: SBEM/SBEM-SP, 2010, pp.1-14. (ISBN 978-
85-98092-12-6)

que os proximos serdo n+n+l, ou seja, € possivel calcular todo e qualquer elemento
dessa sequéncia. Notamos que a generalizagdo surge da uniformizacdo observada.

Ja na generalizacdo aritmética, percebemos uma uniformizacdo, criamos uma
regra, mais que ndo permite encontrar todo e qualquer termo da sequéncia de maneira
direta. Por exemplo, cria-se sobre a sequéncia acima a seguinte regra “comeca e depois
vai adicionando dois”. Essa regra apresenta uma generalizagdo mais ndo permite
calcular todo e qualquer termo da sequéncia.

Uma outra maneira proposta por Radford (2008), que ele observou durante suas
investigacdes com diferentes grupos de alunos, baseia-se na adivinhacdo da regra.
Percebe-se que tem 3, 5, 7 circulos, entio o aluno, por exemplo, experimenta uma
formula “nimero + 27, testa, vé que funciona para o primeiro mais ndo funciona para o
segundo. Pensa em outra formula “2 vezes o numero +2” testa, ndo deu certo, troca por
“2 vezes os nimeros +1” dad certo para os trés primeiros termos que ele observou, e
entdo conclui que a férmula é essa. Observando estes procedimentos vemos que ndo ha
a busca por uma uniformizacdo que pode ser generalizada por meio de uma regra ou
esquema e sim uma regra obtida por inducdo, que ndo estd justificada pelas
caracteristicas da sequéncia. Radford (2008) classifica essa maneira de lidar com
generalizacbes de inducdo ingénua.

Todas essas reflexdes nortearam as escolhas das atividades e anlises, o foco
esta em analisarmos as estratégias utilizadas pelos alunos quando lidam com
generalizagdo de padrdes, a fim de observamos 0s pensamentos envolvidos, sem a
preocupacdo com a escrita simbolica formal. Essas reflexdes nos permitem repensar

estratégias pedagdgicas rumo ao desenvolvimento do pensamento algébrico.

AS ATIVIDADES E ANALISES

Refletindo sobre as leituras feitas, focando no pensamento algébrico, e
considerando que as nossas atividades seriam realizadas com alunos surdos, iniciamos a
fase de design da atividade.

E importante ressaltar que nos baseamos em preceitos da Metodologia de Design
Experiment para desenvolver essas atividades. Essa metodologia tem como objetivo a
compreensdo e a andlise dos processos de aprendizagem matemética, enfatizando os

significados construidos e suas modificacbes, considerando um ambiente de interacdo
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(alunos, nogdes matematicas, meio fisico e sociocultural). O esquema abaixo representa

0 processo ciclico dessa metodologia.

Experimentacdo
Anglises

Fase de design

As atividades foram desenvolvidas em dois dias, em um nono ano noturno (82
série do Ensino Fundamental) de uma escola Municipal do Municipio de Barueri. A
sala é composta s6 de alunos surdos num total de seis. No primeiro dia todos estavam
presentes e no segundo dia um aluno faltou. Contamos com a presenca da intérprete

durante a realizagcdo de todas as atividades.

Design da Atividade |

Quando iniciamos a escolha da primeira atividade tinhamos como objetivo o
“pensamento algébrico”, procuramos uma atividade que a nosso ver permitissem
discussbes algébricas (falar sobre quantidades indeterminadas). Pesquisamos nos
cadernos da proposta curricular do governo do Estado de S&o Paulo e nos baseamos
numa atividade de sequéncias proposta no primeiro caderno do 1° ano do Ensino Médio.
Fizemos algumas modificacdes visuais e exploramos mais as questdes.

Os objetivos com esta primeira atividade eram: - Identificar se os alunos
percebem uma sequéncia e conseguem continuar; - Se e como eles relacionam a posicéo
com a figura; - E como eles expressam a regularidade.

Como nossos alunos sdo surdos utilizamos duas estratégias que exploravam
caracteristicas visuais da sequéncia: Uma era a utilizacdo das cores e a outra as
expressdes das carinhas. A idéia era que eles observassem que as carinhas dependiam da
divisdo do numero por trés e seus restos. (Anexo I)

Ndo pretendiamos que o0s alunos escrevessem expressdes algébricas para
representar os termos da sequéncia, nossa idéia era que eles observassem e relatassem
em LIBRAS que as carinhas felizes ocupam as posicdes que representam os multiplos
de 3 + 1, as carinhas indiferentes representam os mlltiplos de 3 +2 e as carinhas

infelizes os mulktiplos de 3.
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As questdes 1 e 2 tinham como objetivo apenas a exploracdo da sequéncia e
suas caracteristicas. A partir da questdo 3 nossa idéia era que os alunos se atentassem a
algumas caracteristicas da sequéncia para que pudessem criar uma regra geral que
permitisse encontrar qual era a carinha (cor e expressdo) de qualquer posigdo.
Consideramos que iniciar a discussdo com os multiplos de 3 seria mais facil, por isso as

primeiras questdes exploravam as posi¢Oes das carinhas tristes e verdes.

Experimentacéo e Anélises da Atividade |

Todos os alunos se envolveram na execucdo das atividades e participaram
ativamente, muitas vezes foram solicitados a explicarem o que estavam pensando e
fazendo para seus colegas e para os demais presentes.

Os alunos perceberam que a sequéncia era de trés em trés e conseguiram
resolver a questdo nimero 1. Na questdo 2 houve dificuldade na traducdo (Portugués —
LIBRAS), alguns alunos entenderam que era para desenhar 6 carinhas e depois 11
carinhas, ja outros achavam que era para desenhar da carinha 6 para a carinha 11.
Depois de algumas intervencdes com a ajuda da intérprete todos entenderam a proposta
e conseguiram resolver as proximas questdes. E importante ressaltar a dificuldade na
comunicacdo mesmo com a presenca da intérprete.

Os alunos Identificaram que de trés em trés as carinhas eram triste e que uma
antes era indiferente ¢ uma depois feliz, um almno sinalizou “eu tenho 19 anos e sou
feliz, porque 18 é triste e vem antes”, observamos que houve uma tentativa de
generalizacdo. De acordo com Radford (2008), generalizaram aritmeticamente,
observaram uma caracteristica, criaram uma regra mais que ndo permitia diretamente
saber qual seria a carinha de qualquer posicdo. Por Dorfler (1991), trata-se de uma
generalizacdo empirica, os alunos observaram uma caracteristica local mais ndo criaram
um “sistema de agdo” para encontrar a carinha correspondente a qualquer posicao.

Pelo tempo reduzido da aula, focamos nas questdes 3, 4 e 5 que discutia as
posicGes onde se tratava dos maltiplos de 3. Foi pedido que eles achassem outros
nimeros que fossem ‘carinhas tristes”, alguns alunos utilizavam estratégias aritméticas,
por exemplo, somando de trés em trés. Um dos alunos utilizou agrupamentos maiores
(por exemplo, 15 em 15). Outros comecaram a fazer indugdes ingénuas, por exemplo, se

3 € triste e 6 € triste entdo 36 também é triste. Ou 30 é triste porque 3 é triste e 0 0 ndo
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conta. Essas estratégias aritméticas e ingénuas (Radford) ndo permitem criar uma regra
geral para achar todas as posi¢des com carinhas tristes.

O tempo da aula acabou e ndo trabalhamos com as questdes de 6 a 10.
Refletindo no grupo de pesquisa sobre a atividade e a experimentagdo concluimos que a
sequéncia escolhida ndo favorecia a observacdo de uma estrutura que ajudasse 0s alunos
a generalizar algebricamente (Radford) ou teoricamente (Dorfler). Resolvemos
desenvolver outra atividade que, a nosso ver, fosse mais facil a observacdo da estrutura
e como eles ndo relacionaram as posicBes das carinhas tristes aos mdltiplos de 3,
continuamos focando nesta caracteristica.

No final da experimentacdo | os alunos questionaram se éramos pessoas tristes,
pois sO falavamos das carinhas tristes, afinal discutimos apenas os multiplos de 3 que
eram todas as carinhas verdes tristes. Outro fato foi a fala de uma aluna que disse que
Lulu parecia a mde de Heliel e Fabiane. A proxima atividade foi pensada baseada nestes
fatos.

Design da Atividade Il

Pensamos numa atividade onde todas as carinhas eram felizes e que se tratavam
dos fihos de Lulu, mantemos as caracteristicas muiltiplos de trés e malkiplos de trés
mais dois. Continuamos utilizando como estratégia o visual, por acreditarmos que isto
contribuiria para a observacdo da regularidade.

Os objetivos da Atividade Il eram: - Ver como 0s alunos percebem a sequéncia e
se conseguem continuar; - Se e como 0s alunos relacionam a posicdo com a figura; E
como eles expressam a generalidade. (Anexo I1)

Quando pensamos nessa atividade, acreditamos que a maneira como ela esta
organizada facilitasse a percepcdo da estrutura. A cada dia que se passa acrescentam-se
3 cabelos, ou seja, por exemplo, para o Heliel a cada dia crescem 3 cabelos entdo no dia
10 vai ter 10 vezes os 3 cabelos. E para Fabiane como ela ja& comecou com 2 fios de
cabelo a mais que Heliel entdo no dia 10 ela vai ter 10 vezes os 3 cabelos mais 2 cabelos
do inicio. Pensamos que pedindo para eles desenharem os cabelos eles poderiam

perceber a estrutura e também deixamos explicitos os dias (as variaveis).

Experimentacdo e Analises da Atividade Il
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Os alunos ndo tiveram dificuldades em perceber a sequéncia de 3 em 3 e
completaram as duas tabelas iniciais sem problemas, desenharam os cabelos e foram
“contando” de trés em trés. Um aluno percebeu que bastava multiplicar o dia por trés e
dividiu sua idéia com o grupo que aceitou a estratégia, ndo tiveram problemas para
preencher a primeira parte da tabela do exercicio 1 (cabelos de Heliel).

Para sinalizar que era para fazer tudo vezes trés os alunos utilizavam o sinal em
LIBRAS da tabuada do trés . Questionamos como poderiamos falar uma “regra” que
calculasse a quantidade de cabelos de Heliel em qualquer dia. Os alunos ndo aceitaram
bem o “qualquer dia” e buscavam nimeros especificos, um dos alunos até disse que se €
qualquer entdo é nada, ou seja careca.

Passamos para o0s cabelos de Fabiane, a primeira tabela foi preenchida com
estratégias aritméticas (somando de trés em trés) e quando passaram para a tabela do
exercicio 1 tiveram dificuldades pois 0s nimeros eram maiores.

Isso nos mostrou que os alunos ndo estavam pensando na estrutura da sequéncia,
ou seja, as generalizacBes ainda eram aritméticas (Radford) e empiricas (Dorfler) e em
alguns momentos Indugdes Ingénuas (Radford)

Por exemplo, uma aluna propds que para achar os cabelos de Fabiane poderia
multiplicar por 5 j& que os cabelos de Heliel iniciavam em trés e multiplicAvamos por
trés entdo se os cabelos da Fabiane comegavam por cinco entdo era s6 multiplicar por
cinco, tentou o proximo numero e viu que ndo deu certo.

Para ajudar resolvemos propor a comparagdo entre as quantidades de cabelos de
Fabiane e Heliel em cada dia. Houve uma grande dificuldade no entendimento da
expressdo “a mais” que atrbuimos a questdo da traducdo (Lingua Portuguesa —
LIBRAS) . Com a ajuda da intérprete detalhamos a situacdo e 0s alunos responderam
que Fabiane tinha dois cabelos a mais que Heliel.

Depois disso, 0s alunos chegaram a conclusdo que era s6 fazer o dia vezes trés
mais dois. Acreditamos que a personalizacdo (Fabiane e Heliel) ajudou na elaboracéo da
“regra” para calcular a quantidade de cabelos de cada um, os alunos sinalizavam “Heliel
sempre vezes 3 e Fabiane sempre vezes 3 mais 2”.

Mesmo depois de expressarem esta regra completaram a segunda parte da tabela
e ndo utilizaram as respostas feitas para os cabelos de Heliel, fizeram novamente os

calculos “vezes 3” e¢ depois somavam com dois. Acreditamos que a regra ‘“vezes 3 mais
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dois” ndo surgiu da percep¢do da estrutura da sequéncia e sim de uma Inducdo Ingénua

conduzida por nos durante a resolucdo da atividade.

COMENTARIOS FINAIS

Na experimentacdo da primeira atividade observamos que era importante a
organizacao fisica dos alunos de maneira que todos possam se “olhar”, para que o que
um aluno sinalize o outro possa ver, assim na segunda atividade tivemos essa
preocupacdo e organizamos 0s alunos no formato de uma “meia lua”. Uma outra
dindmica utilizada, que consideramos de sucesso, foi o pedido aos alunos que
explicassem para 0s colegas e professores 0 que estavam entendendo da atividade, 0s
alunos gostaram desta pratica e acreditamos ser importante, pois podiamos observar as
idéias utilizadas pelos alunos para resolver os problemas propostos e assim encaminhar
discussOes e provocagdes. (Anexo Il1)

As atividades foram propostas com o objetivo de os alunos se envolverem em
atividades de algebra e darem significados a algebra, conforme proposto por Lins e
Gimenez (1997). Observando nossos resultados com o “olhar” de Fiorentini et al (1993)
concluimos que os alunos pensaram algebricamente, pois perceberam a regularidade e
generalizaram, e estas sdo caracteristicas do pensamento algébrico propostas por eles. Ja
para Usiskin (1995), a é&lgebra surge do uso de varidveis (simbolos) e como ndo
utilizamos notacBes simbolicas nossa atividade ndo seria algébrica.

Com o “olhar” de Radford (2008), observamos que os alunos sO fizeram
generalizacbes aritméticas e muitas vezes caminharam para Inducdes Ingénuas. Para
Dorfler (1991) apud Zazkis e Liljedahl (2002) as generalizacbes foram empiricas, pois
os alunos nao elaboraram um ‘sistema de ac¢do” baseado na estrutura que permitisse
encontrar qualquer termo. Acreditamos ser importante fazer esta distingdo mais refinada
das formas de pensar algebricamente, pois implica reflexdes pedagdgicas.

Apbés o término da segunda atividade concluimos que poderiamos melhorar o
recurso visual utilizado de maneira que fosse mais eficiente para a percepcdo da
estrutura. Os cabelos estavam baguncados na cabeca de Heliel e Fabiane, talvez se
estivessem organizados em grupo de 3 o visual ajudaria na percepgdo da estrutura e na
elaboracao de um “sistema de acao’

Exemplo: Cabelos de Fabiane
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Ficaria mais evidente que tinha dois cabelos iniciais e que a cada dia foi se
acrescentando trés, ou seja, primeiro dia 2 cabelos mais 3, segundo dia 2 cabelos mais
duas vezes 3, e assim por diante.

Este artigo termina com a proposta da experimentacdo da atividade Il com a
modificacdo visual acima, a fim de contribuir para a continuacdo da investigagdo sobre

as maneiras que alunos surdos lidam com atividades algébricas.
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ANEXO |

Atividade |

00000 _ - _0_000_ _ .

1) Complete as carinhas que faltam.

2) Qual carinha ocupa a posicdo 6? Ea 11?

3) Qual carinha ocupa a posi¢do 3? Ea 6? Ea 9? Ea 15? O que vocé observa?
4) Qual carinha ocupa a posicdo 21? E a 30? Explique as suas respostas

5) Qual aregra para determinar todas as posicdes das carinhas infelizes @ ?
6) Quais sdo as posicOes das carinhas felizes . ?

7) Quais sdo as posicOes das carinhas indiferentes ?

8) Qual carinha ocupa a posicdo 40? Ea 47?

9) Qual a carinha que ocupa a posicdo 3001? Como vocé descobriu?

10) Posso descobrir qual figura esta em qualquer posicdo? Como?
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ANEXO I

Atividade 11

Lulu tem dois filhos Heliel e Fabiane. Um dia Lulu observou que Heliel tinha 3 fios de cabelo e
Fabiane 5. E que a cada dia nasciam trés novos fios de cabelo em cada um dos seus filhos.
Observe a tabela que Lulu fez e complete-a:

DIA 1 2 3 4 5 6 7
FIOS DE
caeto | 3 6 9

N N
ereane | N TN A)
DIA 1 2 3 4 5 6 7
FIOS DE
CABELO 5 8 1

1) Complete a tabela:

Fios de cabelo

0 - - -
N° de dias Fios de cabelo Heliel Eabiane

11

15

16

17

20

30

102

1999

2) Como Lulu pode calcular a guantidade de fios de cabelo que Heliel tem em qualquer
dia? E de Fabiane?
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ANEXO Il

Aluno sinalizando “sempre vezes trés”

Sala organizada “meia lua”



