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Apresentacao

Querido(a) Pibidiano(a) e Professor(a),

Em minha trajetéria como pibidiana®, pude vivenciar diferentes experiéncias
na escola em que atuava. Apés formada, lecionando na Educacgéo Basica e no curso
de Licenciatura em Matematica, comecei a refletir sobre as aprendizagens que tive
durante os quatro anos de minha formacéo inicial. Percebi que a participagdo como
bolsista no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) foi a
experiéncia que mais me aproximou da minha futura profissdo. Participar desse
Programa contribuiu, entre outras coisas, para minha decisdo de tornar-me
professora de Matemética.

Como pibidiana, tive duavidas e dificuldades, ao ensinar conteudos
matematicos para os estudantes da Educacao Béasica, como, por exemplo, as quatro
operagOes bésicas. Essa era uma dificuldade frequente. Sempre que tinha a
oportunidade, conversava com outros(as) colegas pibidianos(as) e também com
professores(as) do curso de Licenciatura em Matematica, com o propdsito de sanar
essas dificuldades. Buscavamos utilizar materiais concretos, jogos e metodologias
nao rotineiras, com o objetivo de ao menos prender a atencéo dos(as) estudantes.

Como mestranda, procurei compreender que tipo de conhecimento
matematico € mobilizado nas acgbes e interacdes do PIBID. Assim, em minha
pesquisa, busquei responder a seguinte pergunta: “Que conhecimentos matematicos
proprios da docéncia sdo mobilizados no ambito do PIBID Matematica de um IFMG
do interior do estado?”

Em meus estudos, aprendi que existem diferentes matematicas e que, nem
sempre, aquela que predomina nas disciplinas do curso de Licenciatura em
Matematica, e mesmo nas ac¢des do PIBID, é a demandada pela sala de aula. A
matematica académica, priorizada na formacdo inicial, se refere aqueles
conhecimentos préprios do matematico profissional, ou seja, aquele profissional que

1 Nomenclatura comumente utilizada para se referir aos bolsistas do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).
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se dedica ao desenvolvimento da matematica cientifica e ndo a ensina-la. Porém, a
acao pedagogica na sala de aula da escola basica apresenta demandas distintas. A
matematica escolar contempla os conhecimentos matematicos que os professores
mobilizam em sua prética. Entre outras coisas, ela envolve uma compreensao
acerca dos temas em estudo, de modo articulado, dentro do curriculo;
conhecimentos relacionados aos erros mais frequentes e por que ocorrem;
conhecimento sobre como selecionar exemplos e atividades adequadas ao processo
de introdugéo e consolidacdo de um tema; conhecimento acerca de como avaliar a
compreensdo matematica que os alunos desenvolveram (ou nao) relacionados aos
temas em estudo, etc. (MOREIRA, 2004 e MOREIRA e DAVID, 2011).

Vocé, futuro(a) professores(a), deve ter consciéncia das diferencas existentes
entre as diferentes matematicas e o mais importante: um conhecimento ndo € melhor
que o outro, mas, sim, complementar. Contudo, alguns conhecimentos sdo mais
adequados para que o(a) professor(a) de Matematica realize seu trabalho nas
escolas de Educacao Basica.

A partir da pesquisa que realizei no Mestrado (disponivel em
https://ppgedmat.ufop.br/disserta%C3%A7%C3%B5es), elaborei este produto
educacional. Nele, apresento algumas propostas inspiradas em minhas experiéncias
como pibidiana, ampliadas de modo a considerar conhecimentos matematicos
proprios da docéncia durante o planejamento e elaboracdo de minhas a¢bes no
PIBID.

Espero que essas propostas e reflexdes sejam Uteis para vocé e em sua
pratica como pibidiano(a) e/ou professor(a) de Matematica, para aplica-las ou
adaptéa-las, de acordo com a sua realidade e recursos disponiveis. Espero, também,
gque fagcamos das experiéncias vivenciadas nesses Programas de incentivo a
docéncia uma possibilidade de desenvolvimento profissional. Sobretudo, desejo que
VvOCcé possa, em suas acoes, realizar projetos em constante dialogo e reflexdo acerca
da matemética escolar e dos saberes especificos para a formacdo de
professores(as) de Matematica.

Escrevo pensando, com carinho, em todos(as) os(as) pibidianos(as) e
coordenadores(as) de area, desejando, sinceramente, dar uma contribuicdo a esse
Programa que defendo e valorizo. Porém, este material também pode ser
interessante para futuros(as) professores(as), professores(as) e formadores(as) de
professores(as)!
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Um abraco carinhoso,
Nathalia Luiza Soares
Peixoto
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Conhecimentos matematicos para o ensino de
sequéncias numéricas

Durante a elaboracdo de uma sequéncia de ensino, consideramos importante
gue o(a) professor(a) de Matematica reflita sobre alguns aspectos que comumente
sdo demandas da préatica docente: saber quais sdo os conhecimentos prévios
dos(as) estudantes; avaliar se esses conhecimentos prévios serdo suficientes para
aprenderem o novo topico; ter clareza de como o topico a ser ensinado se apresenta
ao longo do curriculo; fazer boas escolhas quanto aos exemplos, atividades e
metodologias, etc. Pensar e refletir sobre esses aspectos e em varios outros faz
parte da profissdo docente. Aqui, buscaremos propor algumas reflexdes sobre os
conhecimentos para a docéncia, em especial, o0 conhecimento matemético para o
ensino de sequéncias numéricas, na Educacao Bésica.

Para iniciar nosso trabalho, recorremos as orientagcfes curriculares, a fim de
realizar uma breve analise de como esse tépico esta distribuido ao longo do
curriculo. Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino
Fundamental (1998), é interessante envolver os(as) estudantes em situacfes nas
guais eles(as) investiguem padrdes em sucessfes numéricas e em representacoes
geométricas. Realizar a identificacdo de suas estruturas e construir a linguagem
algébrica para representar as sequéncias simbolicamente também pode contribuir
para a formacdo matematica dos(as) estudantes. Algumas dessas situacdes séo
exemplificadas a seguir.

Posigzo: 1° o ¥ 4 5 n®
N°quadradinhos: 1 2+1=3 3+2=5 4+3=7 5+4=9 n+n-1

Um outro exemplo:

1 2 3 4
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Nessa situacdo, o professor pode encaminhar uma atividade para
gue os alunos encontrem a expressdo n2 - n que determina o
namero de quadradinhos brancos da n-ésima figura (ao retirar-se n
guadradinhos pretos do total n2 de quadradinhos). Eles também
verificam que os quadradinhos brancos de cada figura, a partir da
segunda, podem formar um retédngulo de x (n - 1) quadradinhos
brancos. Assim os alunos podem constatar a equivaléncia entre as
expressbes: n2-nenx(n-1) (BRASIL, 1998, p. 117).

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o tbépico de sequéncias
numéricas se encontra, no Ensino Fundamental, na unidade tematica Algebra, que
tem como finalidade:

[...] o desenvolvimento de um tipo especial de pensamento —
pensamento algébrico — que é essencial para utilizar modelos
matematicos na compreenséo, representacdo e anélise de relacdes
guantitativas de grandezas e, também, de situacdes e estruturas
matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos. Para esse
desenvolvimento, é necessario que os alunos identifiguem
regularidades e padrbes de sequéncias numéricas e n&o
numeéricas, estabelegcam leis matematicas que expressem a relacdo
de interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos, bem
como criar, interpretar e transitar entre as diversas representacfes
graficas e simbdlicas, para resolver problemas por meio de
equacdes e inequacbes, com compreensdo dos procedimentos

utilizados (BRASIL, 2017, p. 270, grifos nossos).

No Ensino Médio, esse topico se encontra na Competéncia Especifica 5 da
BNCC, e apresenta o seguinte fundamento:

Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes
conceitos e propriedades matematicas, empregando recursos e
estratégias como observacdo de padrdes, experimentagfes e
tecnologias digitais, identificando a necessidade, ou ndo, de uma
demonstracdo cada vez mais formal na validacdo das referidas
conjecturas (BRASIL, 2018, p. 532).

A partir de uma breve analise do curriculo, podemos observar que o topico de
sequéncias numéricas envolve a observacdo de padrbes, regularidades,
representacdes gréficas e simbdlicas, e a capacidade do(a) estudante em identificar
leis matematicas que expressem generalizacdes, como forma de recorréncia e termo
geral. Além disso, o desenvolvimento do pensamento algébrico apresenta um papel
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especial no ensino desse conteudo, a fim de que os(as) estudantes tenham as
condicdes necessarias para desenvolver sua aprendizagem. Como o uso de padrdes
se faz necessario para a compreensao do tépico de sequéncias numéricas,
apresentamos, a seguir, uma definicao (ou significado) para o termo “padrao”.

Dependendo da é&rea a ser analisada, o termo padrdo pode apresentar
diferentes significados e, geralmente, costuma estar relacionado com a Matematica.
Conforme Borralho et al. (2007, p. 1, grifo dos autores), “padréo é usado quando nos
referimos a uma disposi¢do ou arranjo de numeros, formas, cores ou sons onde se
detectam regularidades”. Segundo esses autores, em nossas vidas, todos nés
somos atraidos a encontrar regularidades e estabelecer padrées, como forma de
interpretar diversas situagfes. Os padrbes também podem ser identificados na
natureza e nas outras ciéncias, visto que:

Véarios fendbmenos ou ocorréncias, naturais ou ndo, explicam-se
através de padrées matematicos. E o caso do padrdo da pelagem
dos animais. Também a disposicao das folhas no caule de algumas
plantas, como o aipo ou a tabaqueira, segue 0s numeros de
Fibonacci. O mesmo se passa com as espirais do ananas ou da
pinha, que se relacionam com a série de Fibonacci. Também num
girassol se podem encontrar relagdes com a série de Fibonacci.
Nas asas das borboletas podem-se identificar padr6es geométricos,
0 mesmo acontecendo nas plumas do pavao e nas células de uma
colmeia. A couve-flor € um exemplo real de um fractal — padrao
decrescente. Uma estrela, ao sucumbir, produz dois clardes que
sdo simétricos. Assim como € possivel identificar rotacdes e
simetrias numa mac¢é@ (BORRALHO, et al., 2007, p. 4).

Para Borralho et al. (2007, p. 4), “os padrées sdo a esséncia da matematica e
a linguagem na qual é expressa”. Esses pesquisadores defendem que trabalhar com
padrdes auxilia o desenvolvimento e a capacidade de raciocinio algébrico dos(as)
estudantes, tendo em vista que eles(as) sdo convidados a descobrirem relacoes,
conexdes e realizar generalizacdes, além de previsées. Algumas pesquisas também
enfatizam que o estudo de padrdes pode ser utilizado para se introduzir o ensino de
algebra ja no 1° Ciclo do Ensino Basico (BORRALHO et al.,, 2007; VALE e
PIMENTEL, 2011; LLINARES, 2018, entre outras). A justificativa se fundamenta na
ideia de que seu ensino auxilia no desenvolvimento do raciocinio logico
(BORRALHO et al., 2007). Segundo Llinares (2018), muitas dificuldades que os(as)
estudantes encontram na aprendizagem em Matematica se deve a introducéo tardia

13 |Pagina




j
P 4 Mestrado Profissional
] em Educagao Matematica

do ensino da Algebra. Assim, nos parece condizente pensar que, quanto mais cedo
forem apresentadas aos(as) estudantes tarefas de observacdo de padrdes e
elaboragcdo de conjecturas sobre esses padrdes, menores serdo suas dificuldades
nos anos seguintes, ao terem contato com a Algebra.

Quanto as sequéncias numeéricas, sua abordagem no Ensino Superior
geralmente ocorre nas disciplinas relacionadas ao Calculo Diferencial e Integral
(HECK, 2017). Como essa costuma ser uma disciplina considerada fundamental
para a formacdo dos futuros professores de Matematica, € importante que os(as)
educadores tenham uma boa compreensédo desse conteudo. O termo sequéncia
numérica é usualmente encontrado “em livros de Calculo, de Algebra ou de Analise,
na linguagem natural ou simbdlica” (BISOGNIN; BISOGNIN; LEIVAS, 2016, p. 364)

e, em uma revisao de livros-texto, é assim definido:

Malta, Pesco e Lopes (2002, p. 95) definem: “Uma sequéncia de
nameros reais é uma lista de niumeros ordenados pelos naturais,
isto €, uma sequéncia nos dd um numero real que é o primeiro
termo da sequéncia, um namero que é o 2° termo da sequéncia e
assim por diante” (grifo dos autores).

Stewart (2001, p. 693) ja traz mais simbologia para a explicagdo:
“Uma sequéncia pode ser pensada como uma lista de ndmeros
escritos em uma ordem definida: a1, az, as, as, ...an, ... O nimero a;
€ chamado de primeiro termo, a, € o segundo termo, e em geral an
€ 0 n-ésimo termo” (grifos do autor).

Lima (1999, p. 22) define uma sequéncia de nameros reais como
“‘uma fungdo x: N—R, que associa a cada numero natural n um
namero real x», chamado o n-ésimo termo da sequéncia”. Segundo
0 mesmo autor (p. 23), o numero real a “é o limite da sequéncia (xn)
guando, para todo nimero real €>0, dado arbitrariamente, pode-se
obter no € N tal que todos os termos x,, com indice n>no, cumprem a
condicao [xn — a| < & ” (grifos do autor).

Nenhuma das definicbes se aproxima ou se associa a uma linguagem que
possa ser adotada, por exemplo, em uma classe de 7° ou 8° ano do Ensino
Fundamental, para estudantes com 12 ou 13 anos de idade. Contudo, nesses anos,
tal nocdo deve ser ensinada. Assim, ainda que em algum momento do curso de
Licenciatura em Matematica futuros(as) professores(as) de Matematica tenham
contato com o tépico sequéncias numéricas, ele se da pela perspectiva da
matematica académica, desconsiderando as demandas da pratica docente na
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Educacdo Bésica. Ao refletir sobre essas demandas do ensino de sequéncias
numéricas no contexto escolar, compreendemos que:

Para poder trabalhar com a educacado basica, € necessario que o
futuro professor compreenda esses conceitos, pois vai encontra-los
em varios conteldos do Ensino Fundamental ou Médio. Na
educacgao basica, o tema “sequéncias” pode envolver, entre outros
itens, o conhecimento de aproximac¢des do numero Pi e de valores
de funcdes logaritmicas, trigonométricas ou exponenciais, bem
como o proprio estudo de aproximacéo de fungdes por polindmios
(BISOGNIN; BISOGNIN; LEIVAS, p. 364, 2016).

O trabalho do(a) professor(a) de Matematica na Educacdo Basica também
pode envolver o estudo de progressdes aritméticas e geométricas, relacionadas com
problemas que envolvam a Matematica Financeira (BISOGNIN; BISOGNIN; LEIVAS,
2016). Assim, é necessario que o(a) futuro(a) professor(a), bem como o(a)
professor(a), compreenda por que esta ensinando (ou ensinard) esse topico.

Alguns estudos indicam a importancia do trabalho com padrdes para a
formacdo matematica dos(as) estudantes da Educagdo Basica, ou seja, o modo
como a aprendizagem desse topico pode auxiliar o desenvolvimento de outras
aprendizagens e habilidades. Para as pesquisadoras Vale e Pimentel (2011, p. 1), 0
trabalho com padrBes deveria ser central em todos os tdpicos, pois

muito do insucesso em Matematica deve-se ao fato de os alunos
recorrerem apenas a memorizagdo e ndo a compreensdo. O
primeiro passo para aprender a pensar matematicamente é
aprender a descobrir padrbes e estabelecer conexdes. A procura de
padrdes deve constituir o nlcleo das aulas em todos os temas, ja
que eles surgem nas formulas que descobrimos, nas formas que
investigamos e nas experiéncias que fazemos.

Essas pesquisadoras ainda enfatizam que

A profundidade e variedade das conexdes que os padrdes
possibilitam com todos os topicos da matematica conduz a
consideracdo deste tema como transversal em toda a matematica
escolar, quer para preparar 0s alunos para aprendizagens
posteriores quer no desenvolvimento de capacidades de resolucéo
de problemas e comunicacdo (VALE; PIMENTEL, 2015, p. 168,
apud HECK, 2017, p. 29).
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Para exemplificar essa ideia, apresentamos a seguir (Quadro 1) uma tarefa
proposta por Vale e Pimentel (2011, p. 6), em que se observou a presenca de outros
topicos matematicos em uma situacdo que, aparentemente, envolvia apenas a

descoberta de padroes:

Quadro 1: Exemplo de tarefa de padrdes que envolve outros tépicos matematicos

Tarefa 3. O tapete

A Inés tem em casa o tapete apresentado.

Um dia pbs-se a olhar para ele e descobriu 0
modo como foi construido o desenho. Seras
capaz de o fazer também?

Centra-te nos quadrados amarelos. A regido
formada por estes quadrados, que parte é da
tapecaria?

Da agora atencao aos triangulos.

Que relagéo existe entre o triangulo amarelo e
o tridngulo laranja?

De que cor séo os triangulos que em conjunto
correspondem a 1/32 da tapecaria? Que
percentagem da tapecaria esta pintada em
vermelho?

Elé;all, 26

Fonte: Vale e Pimentel (2011, p. 6).

Conforme a andlise realizada pelas autoras, essa tarefa apresenta uma
situacao real que, ao explorar os padrdes do tapete, possibilita que o(a) professor(a)
realize “conexdes entre varios tépicos numéricos” (VALE; PIMENTEL, 2011, p. 6).

Segundo elas,
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Um objecto real como um tapete pode ter uma exploragédo
matematica. O objectivo inicial é a descoberta do padrédo
geomeétrico usado na construcdo do desenho. A diagonal visivel do
guadrado que forma o tapete divide-o em dois triangulos com dois
tipos de padrao diferentes mas que obedecem a mesma lei de
formagdo. O trabalho evolui de seguida para conexdes com topicos
numéricos como as fracgBes, razdo, proporcao, poténcias,
percentagem e area, desocultando relagbes eventualmente
invisiveis a uma primeira abordagem. Por exemplo, pedir ao aluno
qgue identifique a fraccdo do quadrado original representada pelo
quadrado vermelho ou indicar a area do quadrado vermelho



tomando por unidade de area o quadrado original sdo questdes
equivalentes apesar de envolverem conceitos diferentes (VALE;
PIMENTEL, 2011, p. 6).

Por meio do exemplo apresentado, podemos observar o motivo pelo qual o
trabalho com sequéncias numéricas e, mais especificamente, as tarefas que
envolvem padr6es sdo consideradas transversais em todos o0s estagios da
matematica escolar. Dessa maneira, acreditamos que o ensino desses topicos pode
apresentar inUmeros beneficios aos(as) estudantes, contribuindo para o
desenvolvimento de seu raciocinio légico e a compreensdo de diversos outros
temas, no contexto da Educacdo Basica. Contudo, para que isso aconteca,
sugerimos que o(a) professor(a) conduza suas aulas de modo que os(as) estudantes
sejam capazes de analisar existéncia de padrbes, bem como desenvolver
argumentacdes e justificativas bem fundamentadas para suas estratégias de
generalizacdo. Sendo essa generalizagdo entendida como um processo que
“consiste em ir do particular ao geral e ver o geral no particular’ (LLINARES, 2018, p.
54, traducdo nossa). Dessa maneira, “faz-se necessario que este [0 estudante]
compreenda e expligue o que fundamentou o desenvolvimento da sua
generalizagao” (HECK, 2017, p. 31).

Como consequéncia, entendemos que a formacgdo inicial do(a) futuro(a)
professor(a) de Matematica pode promover a mobilizagdo de conhecimentos
matematicos para a docéncia, relacionados ao ensino de sequéncias numéricas (e
de varios outros topicos), o que podera auxilia-lo(a) na compreensao das demandas
da pratica docente escolar. Assim, acreditamos que o(a) futuro(a) professor(a), ao
iniciar sua pratica docente, teria em “méaos” boas “ferramentas” para realizar um
planejamento adequado, desenvolver agdes em sala de modo consciente, bem como
realizar reflexdes acerca da propria préatica.

Ao pensar nos conhecimentos matematicos proprios da docéncia
relacionados com o conteudo de sequéncias numéricas, nos questionamos: como
planejar melhor uma sequéncia didatica e atividades relacionadas ao ensino de
sequéncia numérica? Inicialmente, nos parece essencial que o(a) professor(a)
conheca a maneira pela qual seus(suas) estudantes compreendem a Matematica, ou
seja, faz-se necessario conhecé-los. Sobre esse aspecto, Heck (2017, p. 34)
considera fundamental “que o professor conhega o processo de aquisicdo dos
conhecimentos matematicos, ou seja, que compreenda como ocorre 0 processo de
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aprendizado de seus alunos”. Acreditamos que esse conhecimento é essencial para
0 processo de ensino e aprendizagem de qualquer contetdo. Sendo assim, € preciso
gue ele(a) saiba qual é a melhor abordagem, os conhecimentos prévios necessarios,
as duvidas mais frequentes, os principais erros, os melhores exemplos a serem
utilizados, etc. Todos esses elementos devem (ou deveriam) ser pensados durante o
planejamento de uma sequéncia didatica e tarefas.

Nessa perspectiva, ao ensinar sequéncias numéricas, alguns conhecimentos
matematicos sdo considerados essenciais, para que os(as) estudantes
compreendam esse tépico, e poderiam ser o ponto de partida para as acdes do(a)
professor(a), como, por exemplo:

A estrutura de padrbes e regularidades é matematicamente
estabelecida quando existe a possibilidade de identificar
conceitualmente a ordem ou estrutura que regula uma série de
repeticbes, ou seja, segue basicamente a ideia de repeticdo e
mudanca. Dessa forma, trabalhar com padrfes e reqularidades
prepara os alunos para a compreensdo do conceito de sequéncia
(HECK, 2017, p. 28, grifos nossos).

Heck (2017) ainda afirma que os padrdes e regularidades podem ser
identificados de diferentes maneiras na Matematica: em formas, numeros e
diferentes situagbes que trazem a possibilidade de se pensar matematicamente.
Como exemplo, temos os padrbes geométricos, considerados populares por estarem
presentes em artesanatos, estampas de roupas, na arquitetura, entre outros.
Observe que todos esses tipos de padrbes podem ser explorados em sala de aula
com os(as) estudantes, de maneira diagnéstica, a fim de identificar os
conhecimentos prévios deles(as). Além disso, “a visualizagdo desses padrdes facilita
0 processo de generalizacdo de uma situacdo e possibilita encontrar uma expressao
que a represente” (HECK, 2017, p. 28). Ao refletir sobre o processo de generaliza¢éo
de padrbes, entendemos, assim como Llinares (2018, p. 54, tradugdo nossa), que
esse processo envolve trés agoes:

[...] encontrar uma propriedade comum, generalizar a propriedade
para todos os termos da sequéncia e usar a propriedade comum
para determinar uma regra que permita encontrar qualquer termo
da sequéncia (DREYFUS, 1991). Problemas de generalizacdo de
padrdes apresentam através de figuras uma situacdo que fornece
os primeiros termos f(1), f(2), f(3) ... de uma progresséo aritmética e
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é solicitado o calculo do valor f(n) para n pequeno e para n grande,
e obtém-se a regra geral (CALLEJO e ZAPATERA, 2014). Para
decidir, sdo solicitados trés tipos de tarefas: (1) tarefas de
generalizacdo proxima (STACEY, 1989), nas quais o0 aluno deve
procurar pequenos termos que podem ser obtidos contando,
fazendo um desenho ou uma tabela, (2) tarefas de generalizacdo
distante (STACEY, 1989), na qual deve-se calcular grandes termos
gue requerem a identificacdo de um padrdo ou diretriz e (3) obter e
expressar uma regra geral que permita calcular o nimero de
elementos de qualquer termo da sequéncia e que seja determinada
por uma funcdo linear ou afim. Alguns problemas também incluem
reverter 0 processo para encontrar a posicdo de um termo na
sequéncia a partir do nimero de elementos desse termo”.

Observe que, ao trabalhar com padrbes, o(a) professor(a) precisa ter
cuidado com o grau de complexidade dos padrbes selecionados para suas aulas.
Corroborando essa ideia, Heck (2017, p. 29) afirma que “a complexidade dos
padrées de generalizacdo deve ser gradativa, ou seja, devem iniciar de forma mais
basica e no decorrer das aulas os conhecimentos naturalmente vao se tornando
mais complexos”.

Outro aspecto a ser analisado, segundo Vale e Pimentel (2015, apud HECK,
2017, p. 29), é que o ensino de padrdes deve oportunizar articulacdo entre as
diferentes representacdes, a fim de que os(as) estudantes se tornem mais criativos,
0 que possibilita um melhor entendimento dos conceitos. Essas autoras ainda
ponderam que as atividades de procura de padrbes permitem:

e contribuir para a constru¢do de uma imagem mais positiva da
matematica por parte dos alunos;

e experienciar o poder e a utilidade da matematica e desenvolver o
conhecimento sobre novos conceitos;

e evidenciar como os diferentes conhecimentos matematicos se
relacionam entre si e com outras areas do curriculo;

e promover o desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos
tornando-os bons solucionadores de problemas e pensadores
abstratos;

e melhorar a compreenséo do sentido do nimero, da algebra e de
conceitos geométricos (VALE; PIMENTEL, 2015, p. 16 apud HECK,
2017, p. 29).

Ao propor tarefas com padrdes algébricos, uma sugestdo é que sejam
propiciadas aos(as) estudantes condi¢gdes para “[...] transferir padrbes concretos,
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pictéricos e simbolicos de uma representacdo para outra; averiguar se uma lista de
nameros mostra alguma regularidade; descobrir o padrdo numa sequéncia;
descrever o padrado oralmente e por escrito” (VALE; PIMENTEL, 2005, p. 16 apud
HECK, 2017, p. 34).

No trabalho de generalizacdo de padrdes, algumas estratégias que os(as)
estudantes utilizam podem ser identificadas pelos(as) professores(as), o que pode
auxiliar a compreensdo de suas respostas. Zapatera e Callejo (1998, apud
LLINARES, 2018, p. 54-55, traducdo nossa) identificaram e classificaram trés tipos
de estratégias de resolucdo de problemas de generalizacdo de padrfes lineares:

(1) estratégias aditivas, nas quais o aluno observa o padrdo de
crescimento e realiza a contagem desenhando a figura ou alterando
0 padréo de crescimento até o termo requerido, partindo da primeira
figura ou de qualquer figura, (2) estratégias funcionais, nas quais o
aluno relaciona a posicdo da figura e o nimero de elementos por
meio de uma fungéo afim f(n)=a.n+b (b#0), onde a é o padréo de
crescimento e b é o termo independente que permanece constante;
essas fungbes podem ser locais, se a relacdo se aplicar a uma
determinada figura, e globais, se a relacdo se aplicar a qualquer
figura, e (3) estratégias proporcionais, nas quais o aluno encontra o
namero de elementos por meio de um raciocinio proporcional
baseado em uma funcgéo f(n) = an, onde o termo independente que
permanece constante nao é considerado.

Todas essas estratégias podem auxiliar a resolucéo de tarefas que envolvam
sequéncias numéricas. Corroborando essa ideia, Jungbluth, Silveira e Grando (2019,
p. 100) afirmam que

As atividades que envolvem a observacdo e a generalizacdo de
padrdes em sequéncias, geralmente, solicitam ao aluno que
descubra o padrao da sequéncia para continua-la; que indique um
termo faltante da sequéncia, que pode comecar pela posicdo mais
proxima da ultima figura da sequéncia e ir se distanciando; ou que
procure um termo numa posicdo qualquer, distante dentro da
sequéncia.

A ideia subjacente a esse tipo de atividade € que o estudante
comece fazendo uma generalizagao proxima e, na continuacdo dos
itens, chegue a generalizacdo distante, que permite calcular o
numero de elementos de qualquer termo da sequéncia.
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Ponte, Branco e Matos (2009) destacam que tanto as sequéncias pictéricas
como as numéricas estdo presentes em todo o ensino basico, e o trabalho com
essas sequéncias contempla a identificacdo de regularidades e generalizacdes, além
da utilizacdo da linguagem simbdlica, para representar os padrbes analisados.
Segundo eles:

Note-se que a descricdo dessas generalizacdes em linguagem
natural ja exige uma grande capacidade de abstraccdo. A sua
progressiva representa¢cdo de um modo formal, usando simbolos
matematicos adequados, contribui para a compreensdo dos
simbolos e da linguagem algébrica, nomeadamente a compreensao
da varidvel como nimero generalizado e das regras e convengdes
gue regulam o calculo algébrico (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009,
p. 40-41).

Dessa maneira, as generalizagbes podem auxiliar o desenvolvimento da
capacidade comunicativa dos(as) estudantes e seu raciocinio matematico. Ponte,
Branco e Matos (2009) afirmam que hé diferentes tipos de sequéncias. As repetitivas
sdo caracterizadas por apresentarem uma unidade, que pode ser composta por
diferentes elementos ou termos que se repetem ciclicamente. Como exemplo, temos:

+ FFO WO N O

o 22234222342223422234222342223422...

As sequéncias crescentes ja se caracterizam por apresentarem elementos ou
termos diferentes. Cada um dos termos presentes na sequéncia depende do termo
anterior, bem como da sua posi¢cdo na sequéncia, que pode ser designada como
ordem do termo. Ponte, Branco e Matos (2009, p. 42) afirmam que “as sequéncias
crescentes podem ser constituidas por nUmeros ou por objetos que assumem uma
configuragao pictoérica, como na figura seguinte”:

A ANWA 4 AN

5.10, 15,20, 25, ...
1.4.7.10.13. 16. ...
1.4.9.16. 25, 36. ...

. . . . . .

Fonte: (PONTE, BRANCO E MATOS, 2009, p. 42).
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Nesses tipos de sequéncia, as estratégias apresentadas por Llinares (2018)
podem ser Uteis, durante o processo de generalizacdo, por parte dos(as) estudantes.
Como exemplo, na primeira sequéncia apresentada (pictorica), os(as) estudantes
podem fazer uso da estratégia aditiva, realizando a contagem e o desenho das
préximas figuras da sequéncia. Nas duas sequéncias seguintes, o uso da estratégia
funcional nos parece ser uma boa op¢do. Na terceira sequéncia, os(as) estudantes
podem apresentar suas respostas com base em uma estratégia proporcional. E por
fim, na dltima sequéncia (geométrica), os(as) estudantes podem utilizar a estratégia
aditiva, por meio de desenhos das proximas figuras da sequéncia.

Outro aspecto que deve ser observado pelo(a) professor(a), segundo Ponte,
Branco e Matos (2009), sédo as diferentes possibilidades de continuacdo de uma
sequéncia. Ao apresentar alguns termos de uma sequéncia, ele(a) pode solicitar aos
seus(suas) alunos(as) que continuem as sequéncias, identificando os termos
seguintes. “Nesta situacdo, o professor deve atender a possibilidade de os alunos
interpretarem os termos apresentados de diferentes maneiras, identificando relagdes
entre eles e, por isso, continuarem a sequéncia de modos distintos” (PONTE;
BRANCO; MATOS, 2009, p. 42). Com a existéncia da possibilidade de que os(as)
alunos(as) interpretem os elementos ou termos de maneira distinta, é fundamental
gue o(a) professor(a) solicite que eles(as) apresentem seu raciocinio bem como
justificativas para suas escolhas.

Assim como o processo de generalizacdo de padrbes pode envolver
diferentes estratégias de resolucdo, ao trabalhar com sequéncias numéricas,
diferentes estratégias podem ser utilizadas pelos(as) alunos(as). Convidamos vocé,
leitor(a), a observar que algumas estratégias que apresentamos a seguir sao
semelhantes as estratégias de generalizacdo de padrdes de Llinares (2018),
apresentadas anteriormente. A primeira delas, segundo Ponte, Branco e Matos
(2009, p. 44, grifo dos autores), se refere a: “Estratégia de representacdo e
contagem. O aluno representa todos os termos da sequéncia até o termo solicitado e
conta os elementos que o constituem para determinar o termo da sucessdo numérica
correspondente”. Contudo, esses autores esclarecem que essa estratégia nao
apresenta uma generalizagéo realizada pelo(a) aluno(a).

A segunda estratégia se refere a: “Estratégia aditiva. Esta estratégia tem por
base uma abordagem recursiva. O aluno compara termos consecutivos e identifica a
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alteragdo que ocorre de um termo para o seguinte” (PONTE; BRANCO; MATOS,
2009, p. 45, grifo dos autores). Segundo esses autores, essa estratégia geralmente
se apresenta como um obstaculo a determinacdo da relacdo existente entre cada
termo e sua ordem. Além disso, pode promover generaliza¢des erradas, 0 que exige
atencdo, por parte do(a) professor(a), para que compreenda os erros cometidos
pelos(as) alunos(as).

A terceira estratégia: “Estratégia do objeto inteiro. O aluno pode considerar
um termo de uma dada ordem e com base nesse [termo] determinar o termo de uma
ordem que é multipla desta” (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p. 45, grifo dos
autores). Como exemplo, o(a) aluno(a) determina o termo de ordem 30 e,
fundamentado nesse termo, consegue determinar o termo de ordem 15 ou de ordem
10, realizando uma multiplicagéo. Contudo, os autores afirmam que essa estratégia
também pode originar generalizacdes erradas.

Por fim, a quarta estratégia: “Estratégia de decomposicdo dos termos. A
decomposicdo de um termo de uma sequéncia pictdrica permite, muitas vezes,
identificar o seu processo de construcao, possibilitando a determinacéo de termos de
ordem distante” (PONTE; BRANCO; MATQOS, 2009, p. 46, grifo dos autores). Nessa
estratégia, os(as) alunos(as) identificam uma relacéo entre o termo e sua ordem, que
é indicada pela expresséo algébrica que representa o termo geral.

Além de estar atento as diferentes estratégias que podem ser utilizadas,
sugere-se que o(a) professor(a) procure analisar e compreender as respostas
dos(as) estudantes. Esse aspecto requer uma atengdo especial, pois, em muitos
casos, os(as) estudantes apresentam pensamentos e raciocinios completamente
diferentes dos de seus(suas) professores(as), ao lidar com situacfes particulares e
mais generalizadas. Segundo Mason (1996, p. 67, traducéo nossa),

Quando professores ou autores fazem um "exemplo" para os
alunos, a experiéncia deles é muitas vezes completamente
diferente da de seu publico. Para o professor, o exemplo € um
exemplo de algo; é um caso particular de uma nog&o mais geral. A
medida que o professor passa pelos detalhes, os nimeros ou itens
especificos sdo experimentados como espacgos reservados, como
espagcos hos quais podem aparecer diferentes particularidades.
Para o aluno, o exemplo é uma totalidade; ndo é visto como
ilustrando uma generalidade, mas como completo em si mesmo. Os

itens, que para o professor sdo instancias particulares, sdo para
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muitos alunos indistinguiveis dos outros elementos do exemplo. A
tarefa dos alunos é reconstruir a generalidade dos casos
particulares oferecidos. Muitas vezes os alunos fazem isso de forma
brilhante, mas Iinadequada, porque eles involuntariamente
enfatizam aspectos que o professor néo faz, e vice-versa.

A falta de compreensdo, por parte do(a) professor(a), em relagdo ao
raciocinio de seus(suas) estudantes, pode inclusive promover momentos de
discusséo e dialogo em sala de aula, nos quais cada uma das partes expde suas
ideias, aparentemente relacionadas a tarefas distintas, apesar de estarem se
referindo & mesma tarefa. A busca de compreensdo dos argumentos e estratégias
dos(as) estudantes também envolve a andlise de seus erros e dificuldades. Boa
parte desses erros podem ser antecipados durante o planejamento e elaboragéo da
sequéncia de ensino, por parte dos(as) professores(as).

Contudo, como os(as) professores(as) podem realizar essa antecipacao?
Acreditamos que a leitura de estudos ja publicados sobre o tépico a se ensinar surge
como um caminho para que o(a) professor(a) ou mesmo futuros(as) professores(as)
conhecam as experiéncias realizadas, bem como os resultados que geram na pratica
em sala de aula. Além disso, essas leituras podem contribuir com o trabalho do(a)
professor(a), quanto a antecipacdo de dificuldades e erros que sdo cometidos
pelos(pelas) estudantes da Educacao Basica.

O trabalho de Ponte (2006) € um exemplo de material a ser estudado
pelos(as) professores(as) que desejam ensinar o conteldo de sequéncias
numeéricas. Esse autor relata as dificuldades que os(as) estudantes geralmente
apresentam durante o estudo dos topicos Nimeros e Algebra. Quanto as principais
dificuldades que apresentam, “tém a ver com diversas sutilezas e mudangas de
sentido dos simbolos quando se passa de um campo para outro [NUmeros e
operagdes, para a Algebra]” (PONTE, 2006, p. 9). Como exemplo, Usiskin (1988,
apud PONTE, 2006, p. 9) ilustra essas dificuldades, quanto a diversidade de
significados que pode ter o sinal “=";

A =LW @)

20 =5x (2

sin X = cos x tan x (3)
1=n.1/n 4)

y = kx (5)
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A expressao (1) traduz a férmula da area do rectangulo (area =
comprimento vezes a largura), onde o sinal = representa “um
calculo a realizar”. A expressdo (2) contém uma equagao “para
resolver”, ou seja, indica que é preciso encontrar o “valor de x”. A
expressdo (3) representa uma identidade, algo que é sempre
verdadeiro. A expressao (4) indica uma propriedade dos nameros
inteiros. E, finalmente, a expressédo (5) representa a funcdo de
proporcionalidade directa e, neste caso “=” indica uma relagao e
ndo algo que seja para calcular ou resolver.

Como podemos observar, a diversidade de sentidos que os simbolos trazem
consigo pode dificultar a compreensao dos(as) estudantes. Como alertavam Davis e
Hersh (1995, apud PONTE, 2006, p. 9-10):

o simbolismo coloca um problema complicado de resolver. Por um
lado, os simbolos tém grande valor. Na verdade, o simbolismo
algébrico tem o poder de aglutinar ideias concebidas
operacionalmente em agregados compactos, tornando por isso a
informacéo mais facil de compreender e manipular. Por outro lado,
0 simbolismo acarreta grandes perigos para o processo de ensino-
aprendizagem, pois caimos no formalismo quando perdemos de
vista 0 significado do que os simbolos representam e apenas
damos atengéo aos simbolos e ao modo de os manipular.

Além do simbolismo, outras dificuldades dos(as) estudantes nessa
“passagem” da Aritmética para a Algebra s&o identificadas e merecem atenc&o:

e Dar sentido a uma expresséao algébrica;

¢ N&o ver a letra como representando um ndmero;

o Atribuir significado concreto as letras;

e Pensar uma variavel com o significado de um nimero qualquer;

e Passar informacé&o da linguagem natural para a algébrica;

e Compreender as mudancas de significado, na Aritmética e na
Algebra, dos simbolos + e =;

e Ndo distinguir adicao aritmética (3+5) da adicdo algébrica (x+3)
(PONTE, 2006, p. 10).

A primeira dificuldade, “dar sentido a uma expressao algébrica” (PONTE, 2006,
p. 10), pode estar relacionada a néo identificacdo, por parte dos(as) estudantes, de
que a letra representa um valor desconhecido, ou que pode representar um valor
variavel, dependendo da expresséo.
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A segunda dificuldade, “ndo ver a letra como representando um numero”
(PONTE, 2006, p. 10), faz com gque os(as) estudantes compreendam o simbolo como
uma representacdo de um numero a ser encontrado, por meio do calculo de alguma
expressao algébrica, ou mesmo, no calculo de férmulas, como de areas de figuras
planas, entre outros.

A terceira dificuldade, “atribuir significado concreto as letras” (PONTE, 2006, p.
10), pode ocorrer devido ao fato de os(as) estudantes ndo compreenderem 0s Varios
significados que as letras possuem acerca dos objetos matematicos, como, por
exemplo, a utilizacdo de letras para representar uma reta, um ponto, uma variavel,
etc.

A quarta dificuldade, “pensar uma variavel com o significado de um numero
qualquer” (PONTE, 2006, p. 10), significa que os(as) estudantes podem apresentar
incompreensdes quanto aos valores que as variaveis podem assumir. O que
apresenta um entendimento equivocado, pois algumas expressdes algébricas
apresentam restricbes de valores para a variavel, como, por exemplo, a divisdo n/x,
em que n pode assumir qualquer valor real, e x ndo poderia assumir o valor 0, pois
resultaria em uma indeterminacdo matematica.

A quinta dificuldade, “passar informagdo da linguagem natural para a
algébrica” (PONTE, 2006, p. 10), quando o(a) estudante ndo consegue representar
simbolicamente alguma expressdo matematica, como, por exemplo, a férmula que
representa o valor a ser pago por uma pessoa em um posto de combustivel, em que
a gasolina custa R$ 6,56.

A sexta dificuldade, “compreender as mudangas de significado, na Aritmética
e na Algebra, dos simbolos + e =" (PONTE, 2006, p. 10). Na aritmética, esses
simbolos representam, respectivamente, a combinacdo de dois niumeros em um
anico ndmero, e o sinal de = se associa a uma concepc¢ao operacional. Ja na
algebra, o sinal de adicdo representa uma operacao que pode ser realizada dentro
do conjunto dos numeros reais. J& 0 simbolo de = pode apresentar diferentes
significados, como, por exemplo, indicar um célculo a se realizar, uma equivaléncia
de valores, entre outros.

Por fim, a sétima dificuldade, “Nao distinguir adi¢cdo aritmética (3+5) da adigao
algébrica (x+3)” (PONTE, 2006, p. 10), pode acontecer quando o(a) estudante realiza
inadequadamente a adicdo de x+3, encontrando o resultado x3 ou 3%, porgue nao
compreende que a letra representa um numero a ser substituido.

26| Pagina



Todas essas dificuldades podem ser consideradas como ponto de partida (no
ensino de sequéncias numéricas), para que o(a) professor(a) elabore seus
planejamentos, a fim de identificar as dificuldades dos(as) estudantes, suas
defasagens e, até mesmo, compreensdes equivocadas que apresentam, em relacéo
a cada um desses aspectos.

Apresentamos, aqui, alguns conhecimentos mateméaticos préprios da
docéncia que se mostram fundamentais para o trabalho do tépico sequéncias
numeéricas no contexto da Educacdo Bésica. Porém, tais conhecimentos n&o
esgotam todas as possibilidades para esse tema, por isso, convidamos VOcCé,
leitor(a), a aprofundar seus estudos sobre esses assuntos. E importante que vocé,
pibidiano(a), futuro(a) professor(a), tenha em mente esses conhecimentos, para que
desenvolva de maneira adequada seu trabalho em sala de aula. Além disso, é
fundamental que promova um ambiente agradavel, em que seus(suas) estudantes
se sintam a vontade para se expressar e discutir suas ideias e estratégias com
todos(as) da turma. A seguir, apresento brevemente o Quarteto do Conhecimento,
ou simplesmente KQ, uma estrutura teodrica interessante que pode ser utilizada
durante o planejamento de aulas de Matematica.

Sugestdo de materiais que podem auxiliar
o planejamento de aulas:

BRAGA (2021) VELOSO = (2012),
disponivel em: disponivel em:
http://www.repositori https://drive.google
o.ufop.br/jspui/bitstre .com/file/d/1flhnST
am/123456789/1358 KcUAZ20v-
3/2/PRODUTO_Seq WNL7H5221s0cpG

u%c3%aanciaTarefa k3h/view

sintroduzir.pdf L
Ou pelo cédigo: Ou pelo cédigo:
kW [R] oy ik
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O Quarteto do Conhecimento — uma ferramenta
auxiliar para as acOes do PIBID Matematica

A estrutura tedrica chamada Quarteto do Conhecimento (Knowledge Quartet
— KQ) foi desenvolvida inicialmente por Tim Rowland e colaboradores de trés
universidades do Reino Unido. O interesse inicial desse grupo de pesquisadores era
desenvolver uma estrutura tedrica que pudesse ser utilizada para analisar situacdes
em que a matematica se fazia presente em aulas de professores em formagéo, ou
seja, de estagiarios.

Esses pesquisadores realizaram a observagdo e analise da gravacdo de um
total de 24 aulas de Matematica no Ensino Fundamental, que foram elaboradas e
aplicadas por 12 estagiarios, ao final de sua formacao inicial. Foi solicitada aos
estagiarios uma copia do planejamento da aula que seria analisada. Apés as aulas, o
observador/pesquisador elaborava uma sinopse descritiva (relato de tudo o que
aconteceu durante a aula), de modo que qualquer leitor pudesse compreende-lo e
discuti-lo. A estrutura desenvolvida a partir dessas aulas mostrou-se uma
possibilidade para se realizar observacdes e andlises relacionadas aos
conhecimentos matematicos evidenciados na pratica dos futuros professores
(ROWLAND; HUCKSTEP; THWAITES, 2005).

Inicialmente, Rowland, Huckstep e Thwaites (2005) identificaram uma lista de
18 pontos de discussdo (codigos), referentes ao conhecimento do contelddo e ao
conhecimento pedagdgico do conteudo, a partir dos dados de alguns episddios das
aulas que foram observadas. Esses codigos foram associados e agrupados em
quatro categorias mais amplas (posteriormente denominadas dimensdes). As
categorias identificadas foram: i) Fundacdo (Foundation); ii) Transformacdo
(Transformation); iii) Conexao (Connection); e iv) Contingéncia (Contingency).

Cada dimenséo possui algumas subcategorias (ou codigos contributivos) que,
conforme Rowland, Huckstep e Thwaites (2005), apresentam a mesma natureza ou
guardam semelhancgas. A seguir (Quadro 2), apresentamos as quatro (4) dimensdes
e 0s 20 codigos contributivos que foram identificados e formalizados em Rowland
(2013):

28| Pagina



Quadro 2: Dimensdes e cédigos contributivos do KQ

Dimensao

Codigos contributivos

Fundacao:

Conhecimento e compreensdo de uma matematica
per se e da matematica especifica pedagdgica,
crengcas sobre a natureza da matematica, 0s
propdsitos da Educagdo Matemética, e as condi¢cdes
sob as quais os estudantes aprenderdo melhor a
matematica.

- consciéncia de propdsito;

- adesao ao livro didatico;

- concentragdo em procedimentos;
- identificacéo de erros;

- exibicdo geral do conhecimento
do assunto;

- fundamento tedrico da pedagogia;
- uso de terminologia matematica.

Transformacéo:
A apresentacéo de ideias para o ensino na forma de

- escolha de exemplos;
- escolha de representacdes;

analogias, ilustragbes, exemplos, explanacdes e |- uso de materiais instrucionais;

demonstracoes. - demonstracdo do professor (para
explicar um procedimento).

Conexao: - antecipacao da complexidade;

O sequenciamento do material de instrugdo, e a
consciéncia relacionada a demanda cognitiva de
diferentes topicos e tarefas.

- decisbes sobre sequenciamento;
- reconhecimento da adequacéo
conceitual;

- conexdes entre procedimentos;

- conexdes entre conceitos.

Contingéncia:

A capacidade de se fazer convincente,
fundamentando-se em respostas bem elaboradas
para imprevistos e eventos ndo planejados.

- desvio da agenda;

- respostas as ideias dos
estudantes;

(uso de oportunidades);

- insight do professor durante a
instrucao;

- respondendo a (in)disponibilidade
de ferramentas e recursos.

Fonte: (ROWLAND, 2013, p. 25, tradu¢&o nossa).
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ATENCAOQ!!!

Observe que o KQ considera, em sua
dimensdo Fundacdo, o Conhecimento
e compreensao de uma matematica per
se. A nosso ver, a matematica per se
se caracteriza como uma matematica
académica. Contudo, como ja
dissemos anteriormente, esse ndo é o
tipo de conhecimento demandado na
acdo do(a) professor(a) em seu
trabalho na Educagdo Basica. Assim,
consideramos em todas nossas
sugestdes de tarefas, apresentadas a
seguir, a matematica escolar como
fundamento dos conhecimentos e
compreensfes do(a) professor(a). Para
saber mais, consulte Moreira (2004).

Como esta estrutura pode ser utilizada nas acbes do
PIBID?

Analisando o modo como o KQ foi elaborado e a dindmica empreendida nas
acOes do PIBID, acreditamos que a utilizacdo dessa estrutura tedrica pode promover
um ambiente favoravel para a mobilizagdo de conhecimentos mateméaticos préprios
da docéncia no a&mbito do Programa.

Acreditamos que os momentos destinados as reunibes em grupo sdo
oportunos para que algumas dimensfes e codigos do KQ sejam utilizados como
fundamento do trabalho desenvolvido. O uso desse modelo teérico pode ser
realizado por professores(as) supervisores(as) e pibidianos(as), a partir de
orientacdes do(a) coordenador(a) de area. Essa utilizagdo pode servir de ferramenta
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para analisar os momentos em que a Matematica se faz presente nas acdes dos(as)
pibidianos(as), antes, durante e ap6s serem desenvolvidas. Além disso, acreditamos
que o uso do KQ pode favorecer o redirecionamento de planejamentos, estudos e
desenvolvimentos de acbes, com vistas a promover a mobilizacdo de conhecimentos
matematicos préprios da docéncia.

Sugerimos entdo que o KQ seja usado como pano de fundo das acdes do
PIBID em dois momentos distintos, que sdo: a) o planejamento das acdes; b)
reflexdes posteriores a realizacdo das acoes.

A seguir, apresento algumas propostas de tarefas, que foram elaboradas a
partir de minhas experiéncias com o PIBID, e fundamentadas pela literatura acerca
dos conhecimentos matematicos préprios da docéncia. Estdo destacados em itélico
as dimensdes e codigos contributivos do KQ que foram considerados em cada
tarefa, com o proposito de facilitar a sua identificacdo. Antes de apresentar as
propostas, sugiro que vocé, pibidiano(a), leia atentamente as questbes
apresentadas e reflita sobre elas. Essas reflexfes poderédo ajuda-lo(la) a lidar com
as demandas da pratica docente, e também com imprevistos que possam ocorrer
durante sua pratica. Desejo um 6timo trabalho a vocé!

g g Sy Sy S

|

|

| Apesar de sempre nos referirmos aos pibidianos(as) como publico-alvo deste
i produto educacional, entendemos que essa proposta também possa ser utilizada
I em cursos de formagéo de professores de Matematica, bem como por professores
I de Matematica da Educacao Basica que queiram refletir sobre sua pratica docente
i buscando aprimora-la.

|
I
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ENSINO DE SEQUENCIAS NUMERICAS NA PERSPECTIVA DA MATEMATICA ESCOLAR: reflexdes e

possibilidades para o PIBID Matematica

Coordenador(a) de area, reunides
periodicas do PIBID sdo excelentes
oportunidades para o grupo planejar e
discutir as acbes que serdo desenvolvidas
no contexto escolar. Observem que esses
momentos podem ser favoraveis para
promover a mobilizacdo de alguns
conhecimentos matematicos préprios da
docéncia.
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Reflexdes durante o planejamento

Antes de desenvolver as tarefas com os(as) estudantes da Educacéo Basica,
sugiro que vocé, pibidiano(a), reflita sobre algumas questdes.

1) Qual é o proposito de se ensinem

tépico sequéncias numéricas na
educacao béasica?

2) Vocé sabe quais sdo 0s conceitos
centrais sobre este tépico que os(a)
estudantes necessitam saber, para
terem condicbes de compreender e

resolver as tarefas propostas? /

3) Quais podem ser as melhc®
estratégias a serem utilizadas, visando a
melhor aprendizagem dos(as)
estudantes?

4) As tarefas que vocé pensa em propor
apresentam um  nivel conceitual
adequado para seus estudantes? /

5) Vocé ja pensou previamente ®
possiveis complexidades presentes na

guestao, que os(as) estudantes terdo de
enfrentar?

6) Quais seriam os melhores exemplos
e/ou analogias que podem ser
utilizados, a fim de trazer compreenséo

e sentido para os(as) estudantes? /
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Como vimos na primeira parte deste material, 0 pensamento algébrico é
fundamental no trabalho com o tdpico de sequéncias numéricas. Sendo assim,
sugerimos que professores(as) supervisores(as) do PIBID, bem como
professores(as) coordenadores(as) de area, destinem alguns encontros(reuniées)
para orientar os(as) pibidianos(as) e discutirem como o KQ pode contribuir no
planejamento e desenvolvimento das acdes. A seguir, apresento algumas
orientacdes e ideias que podem ser consideradas, durante essas reuniées em grupo.

1- Busque artigos, dissertacbes e até mesmo teses que abordam a
tematica que sera abordada na agdo, no nosso caso, sequéncias
numéricas;

2- Procure compreender, por meio desses materiais, de que maneira os(as)
estudantes desenvolvem o pensamento algébrico na Educacgédo Basica (Ja
sabemos que o pensamento algébrico é fundamental para a compreensao
de sequéncias numéricas, ndo é mesmao?);

3- Reflita: ao pensar nos conhecimentos envolvidos na dimenséo Fundagéo
do KQ, por meio dos materiais selecionados, € possivel identificar os
conhecimentos matematicos necessarios para o(a) professor(a) ensinar
sequéncias numéricas? Procure organizar esses conhecimentos em uma
folha, para que possa se orientar, ao planejar e elaborar sua acao;

4- Esses materiais apresentam (ou discutem) os principais erros e
dificuldades que surgem na sala de aula, ao se trabalhar o tépico de
sequéncias numéricas? Se sim, pense como pode se preparar para lidar
com situacdes desse tipo. Se ndo, procure algum material que aborde essa
tematica, para refletir sobre as possiveis dificuldades dos(as) estudantes;

5- Como pode ser realizada a Transformacao, ou seja, como transformar
seu conhecimento do contetdo de sequéncias numeéricas em conhecimento
de ensino? Uma dica € pensar quais seriam os melhores exemplos,
analogias, metodologia; se a utilizacdo de algum material instrucional pode
contribuir (ou néo) para facilitar a compreensao dos(as) estudantes, etc;
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6- Ao elaborar a sequéncia didatica que guiara sua acdo em sala de aula,
procure refletir sobre o sequenciamento e abordagem do conteddo com
os(as) estudantes, até mesmo a ordem dos exemplos e tarefas que seréo
apresentadas. Lembre-se de que um aspecto considerado importante por
Heck (2017) é o grau de complexidade dos padrdes apresentados aos(as)
estudantes. Inicialmente, procure analisar se eles(as) conseguem
identificar padr6es ou regularidades simples, para introduzir o tépico de
sequéncias numéricas. Busque realizar a Conexdo entre 0s conceitos e
procedimentos, durante sua acdo em sala de aula, para auxiliar a
compreensao dos(as) estudantes;

7- Elabore previamente e apresente ao grupo do PIBID uma sequéncia
didatica, a fim de que todos(as) possam contribuir de alguma maneira com
seu planejamento. Os momentos de didlogo entre professores(as)
supervisores, coordenadores(as) de area e pibidianos(as) sé&o
fundamentais, para que o grupo se desenvolva em conjunto e consiga
mobilizar alguns conhecimentos matematicos préprios para a docéncia;

8- Apoés desenvolver a sequéncia de ensino com os(as) estudantes, volte
ao grupo do PIBID e apresente as experiéncias que foram vivenciadas.
Esse momento pode ter como objetivo analisar a maneira como o0s(as)
pibidianos(as) desenvolveram a agéo; pensar se se 0 sequenciamento, 0S
exemplos e a metodologia foram coerentes, e
de que maneira os(as) pibidianos(as)
conseguiram lidar com momentos de
Contingéncia. Reflita: durante o planejamento
da sequéncia didatica, o grupo do PIBID deixou [areletdet-Wet={e {4\ V/el-H
de de pensar em algum aspecto importante?
Houve pontos positivos? Se sim, quais foram?
Ha pontos que necessitam ser aprimorados?
Se sim, quais seriam esses pontos?

Reflexoes:

Pontos positivos:

fvl
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_______________________________________________________________________________

Pibidiano(a), a realidade da escola em que vocé atua deve ser considerada,
ou seja, as possiveis dificuldades e duvidas dos(as) estudantes. Uma dica &
conversar com os(as) professores(as) de Matematica das turmas em que sua
proposta serd desenvolvida, para compreender as reais demandas e
conseguir realizar um trabalho mais direcionado, tendo como foco melhores
resultados.

As tarefas a seguir sdo compostas por questdes que trabalhei em uma agéo
do PIBID, que na época o grupo denominou como “Preparatério para a OBMEP”.
Essa acéo foi desenvolvida em parceria com Gisele, também pibidiana. As propostas
aqui apresentadas tém como intuito convidar vocé, pibidiano(a), a refletir sobre
alguns dos conhecimentos matematicos proprios da docéncia que sdo necessarios
para trabalhar o topico de sequéncias numeéricas na Educacgéo Basica.

ANOTACOES

36|Pagina



-
TAREFA 1

Esta tarefa tem como objetivo realizar discussdes com os(as) estudantes
acerca da ideia de sequéncias numéricas, as diferentes representacdes e estratégias
gque podem ser utilizadas para sua resolucédo, como o uso de férmulas de recorréncia
e a identificacdo do termo geral. Observe que identificar os objetivos que se pretende
alcancar com a tarefa revela uma consciéncia de proposito por parte do(a) professor
el/ou futuro(a) professor(a) acerca da Educagcdo Matematica. Esses objetivos podem
ser identificados por vocé, pibidiano(a), a partir de uma analise critica do curriculo e
por meio de estudos sobre o ensino de sequéncias numéricas na Educacéo Bésica.

Na malha hexagonal, a casa central recebeu o nimero 0 e as casas vizinhas a ela
receberam o nimero 1. Em seguida, as casas vizinhas as de numero 1 receberam o nimero
2 e assim sucessivamente, como na figura. Quantas casas receberam o nimero 67

a)32 b)36 c)42 d)48 e)54

Fonte:http://www.obmep.org.br/provas.htm

Observe que essa sequéncia apresenta uma relagdo do tipo na. Devemos
encontrar a relacao entre 0 nUmero da casa e a quantidade de casas que cada um
desses numeros recebe. Essa sequéncia pictorica pode ser compreendida da
seguinte maneira:

Numero da casa (ordem) 0o 1 2 3 n

Quantidade de casas 1 6 12 18 6n, para n=1
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Segundo Ponte, Branco e Matos (2009, p. 63), “a exploragéo da constituigao
dos termos destas sequéncias contribui para o desenvolvimento do raciocinio
multiplicativo”. Esse conhecimento pode contribuir para sua reflexdo sobre os
conhecimentos prévios que os(as) estudantes necessitam para resolver a questao e
as habilidades que desenvolverdo. Realizar previamente a antecipacdo da
complexidade do topico ou das tarefas que serdo utilizadas em sala de aula pode
auxiliar na identificacdo das dificuldades dos(as) estudantes e também daqueles que
ndo possuem 0s conhecimentos prévios necessarios. Tais reflexdes, quando
realizadas previamente, podem contribuir para que vocé faca a escolha de exemplos
ou a escolha de representacdes que seja mais eficiente durante o ensino da
Matematica.

Durante a desenvolvimento da tarefa, sugere-se que os(as) estudantes se
organizem em pequenos grupos, com o intuito de que eles(as) discutam
coletivamente a questdo apresentada, a fim de elaborar estratégias para sua
resolucdo. Nesse momento, vocé, pibidiano(a), tera a oportunidade de realizar
algumas intervengdes, caso sejam necessarias, como, por exemplo, identificar nas
falas dos(as) estudantes algum entendimento equivocado , ou mesmo confirmar
suas ideias, quando estiverem corretas.

J/

)

|

} Pibidiano(a), ao iniciar a tarefa, procure identificar se os(as) estudantes
| possuem 0s conhecimentos prévios necessarios para resolver a questao
I proposta. Caso ndo 0s possuam, algumas ideias centrais podem ser
} desenvolvidas por vocé, a fim de que os(as) estudantes compreendam o
I que sera necessario para resolver a questao proposta.

|

I —

Se os(as) estudantes apresentarem dificuldades nessa tarefa, a sugestéo de
algumas estratégias de resolugdo pode contribuir para a sua compreensdo e
resolugcéo, como, por exemplo:

- continuar a representacao pictorica da questao, a fim de identificar quantas casas o
numero 6 receberg;
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- esquematizar os dados da questdo em uma tabela e realizar a comparacao entre
esses dados e a representacao pictdrica, com o propdsito de identificar o padrao da
sequéncia.

As estratégias sugeridas para essa tarefa foram realizadas em minha
experiéncia com o preparatério para a OBMEP. O trecho a seguir, de nosso
Relatorio de Atividades, ilustra essa experiéncia.

____________________________________________________________________________

“Sugerimos que analisassem os dados da questdo com o uso de uma tabela, contendo
uma coluna para o0 numero inserido nas casas e outra para a quantidade de
hexagonos. Por meio desta tabela, conseguimos mostrar para todos que a quantidade
de hexdgonos era sempre um valor multiplo de 6. Assim, os proprios alunos
conseguiram chegar a expressdo algébrica em que o numero de casas pode ser
encontrado multiplicando o nimero da casa por 6”. (Relatorio de atividades de Nathalia
e Gisele, 2016, p. 14).

____________________________________________________________________________

,_______________

Essas diferentes estratégias para a resolucdo da questdo podem ser
pensadas previamente por vocé, pibidiano(a), em seu planejamento. Uma postura
reflexiva nesse momento pode auxiliar em suas decisdes quanto a escolha de
representacdo que se mostrard mais efetiva para a compreensao dos(as)
estudantes. Além disso, refletir sobre os melhores exemplos, analogias e possiveis
dividas dos(as) estudantes permite que vocé mobilize conhecimentos mateméticos
proprios da docéncia, contribuindo, assim, para sua formacao docente.

Quando os(as) estudantes estiverem discutindo entre si a questdo, é
fundamental que vocé, pibidiano(a), esteja atento aos argumentos e justificativas
utilizadas por eles(as). Caso algum(a) estudante apresente um entendimento
equivocado, vocé pode realizar intervencbes a fim de direciona-lo(a) ao
entendimento correto sobre os conceitos envolvidos. Esse € um momento propicio
para que aconteca a identificacdo de erros cometidos pelos(as) estudantes. A
identificacdo de erros e o entendimento do porqué os(as) estudantes erram sao
conhecimentos proprios da profissdo docente. No ensino de sequéncias numéricas,
alguns desses erros podem ocorrer devido a falta de conhecimentos prévios, ou
mesmo pela dificuldade, por parte dos(as) estudantes, em dar sentido a simbologia
presente no estudo desse topico.
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Pibidiano(a), ao término de c@
guestdo, vocé podera sugerir aos(as)
estudantes que realizem um circulo,
para que todos apresentem as
estratégias  que utilizaram para
compreender e resolver a questdo. Se
atente em ouvir todos(as) os(as)
estudantes que queiram se expressar e
analise se seus argumentos estdo

corretos. /

Ao finalizar a questédo, vocé pode discutir com os(as) estudantes as noc¢oes
sobre lei de formacdo de uma sequéncia numérica. Sugerimos, assim, que vocé
instigue os(as) estudantes a perceber o padrdo presente na sequéncia pictérica da
guestdo. Espera-se que eles(as) consigam “ver’ que a quantidade de casas a partir
do niimero um (1) séo valores mdltiplos de seis (6). Dessa maneira, acredita-se que
os(as) estudantes serdo capazes de encontrar a lei de formacdo dessa sequéncia
numeérica, que representa a quantidade de casas referentes a cada namero, que é
n.6, com n = 1, sendo n o0 numero da casa.

Realizar a conexdo entre os procedimentos utilizados e a conexdo entre 0s
conceitos envolvidos pode contribuir para a compreensao dos(as) estudantes acerca
da relacdo existente entre os procedimentos adotados e a formalizacdo dos
conceitos mateméticos. Por fim, certifigue-se de que os(as) estudantes
compreenderam o significado da terminologia matematica utilizada no processo de
discussédo e resolucdo da questdo. Esse conhecimento se mostra fundamental no
processo de ensino e aprendizagem de algebra e, consequentemente, de
sequéncias numeéricas.
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TAREFA 2

O objetivo desta segunda tarefa € estimular os(as) estudantes a utilizar a
estratégia de representagcdo e contagem (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).
Durante seu planejamento, vocé pode refletir sobre as melhores representacdes que
os(as) estudantes poderiam utilizar durante a resolucdo da questéo. A transformacao
de uma sequéncia pictérica em uma sequéncia numeérica, utilizando tabelas ou
esquemas, pode contribuir para que os(as) estudantes identifiguem o padrdo da
sequéncia, além de servir como “ferramentas” de organizacdo dos dados presentes
nas representacdes pictoricas.

Renata montou uma sequéncia de tridngulos com palitos de fésforo, seguindo o padrao
indicado na figura. Quantos palitos ela vai usar para construir o quinto tridngulo da
sequéncia?

a)36 b)39 c)42 d)45 )48

P
VANSRWAVAN

12 2° 3°

Fonte: http://www.obmep.org.br/provas.htm

Pibidiano(a), ao apresentar essa tarefa aos(as) estudantes, deixe-os(as)
estabelecerem suas proprias estratégias para encontrar o padrdo da sequéncia.
Caso demonstrem dificuldades nesse processo, procure incentiva-los(las) a utilizar
as outras maneiras de representar a sequéncia pictérica. Observe que esse
momento pode ser propicio para realizar a conexao entre 0s conceitos e a conexao
entre os procedimentos, contribuindo, assim, com o melhor entendimento dos(as)
estudantes sobre o padréo envolvido na sequéncia.
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ﬁbidiano(a), ao trabalhar essa tarefa,

vocé podera fornecer aos(as)
estudantes palitos, para representar
os elementos presentes na imagem
grafica da questdo. Os materiais
manupulaveis podem auxiliar a
compreensao do padrdo presente na
sequéncia numérica representada na
questdo. Certifique-se de que a
utilizacdo desses materiais contribua
efetivamente para a compreensao
dos(as) estudantes quanto a
identificacdo de padréo, presente na
tarefa proposta.

Podemos observar que essa tarefa apresenta uma sequéncia crescente, que,
segundo Ponte, Branco e Matos (2009, p. 42), apresenta elementos/termos distintos,
onde podemos ver que “cada termo na sequéncia depende do termo anterior e da
sua posi¢ao na sequéncia, que designamos por ordem do termo”. Além disso, outro
elemento presente nessa sequéncia € o fato de constituirem-se de numeros ou
objetos que podem ser representados por meio de uma configuracdo pictorica.
Assim, 0 uso de materiais instrucionais, representado pela utilizacdo e manipulagcéo
de palitos, pode auxiliar a identificacdo do padrdao da sequéncia numérica, por meio
da contagem desses objetos.

A estratégia de representacdo e contagem (PONTE; BRANCO; MATOS,
2009) pode ser utilizada para resolver situacdes dessa natureza. Entretanto, €
fundamental que vocé, pibidiano(a), analise como os(as) estudantes realizam essa
contagem, pois “esta estratégia ndo evidencia uma generalizagéo de caracter global
por parte do aluno, pelo que é importante questiona-lo sobre o processo que usou
para representar os termos da sequéncia” (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p. 45).

43 |Pagina




"

>

J'i Mestrado Profissional
em Educagao Matematica

Pibidiano(a), observe que preocupar-se em compreender 0 raciocinio
dos(as) estudantes faz parte do conjunto de saberes necessarios aos
docentes, ao realizar seu trabalho no contexto da Educacéo Basica.

L
=)
S

Ao questionar o(a) estudante sobre qual raciocinio ele(a) utilizou, faz-se
necessario que vocé consiga analisar se ele(a) compreendeu adequadamente os
propésitos estabelecidos na tarefa.

Em minha experiéncia, quando trabalhamos essa tarefa com os(as)
estudantes (eu e Gisele), percebemos que alguns deles(as) ainda apresentavam
dificuldades de compreender o padrdo da sequéncia pictérica. Assim, sugerimos
algumas estratégias, como pode ser observado no trecho a seguir, de nosso relatério
de atividades.

“De modo semelhante ao da primeira questao, para os alunos que ainda apresentaram
dificuldades de visualizar a quantidade total de palitos solicitada, explicamos no
quadro negro com o auxilio de uma tabela para organizar os dados. Quando algum
aluno ainda manifestava dificuldade, buscdvamos associar os dados da tabela
construida no quadro juntamente com a imagem dos palitos que eles ja haviam
construido anteriormente. ”. (Relatério de atividades de Nathalia e Gisele, 2016, p. 15).

Veja que esse relato apresenta algumas intervencdes que realizamos em
nossa experiéncia. Buscamos realizar a conexdo entre os procedimentos, com 0
intuito de auxiliar a compreenséo dos(as) estudantes que apresentaram dificuldades.
O uso de tabela representou uma escolha de representacdes, realizada por nés, com
0 proposito de contribuir para o entendimento dos(as) estudantes. Observe que, em
seu planejamento, vocé pode realizar a antecipagdo da complexidade que a tarefa
demandara dos(as) estudantes, bem como realizar a escolha de representacoes, a
escolha de exemplos e de analogias a serem utilizadas em momentos como esse.

Outra estratégia que poderia ser utilizada para essa questdo é a estratégia
aditiva (PONTE; BRANCO; MATQOS, 2009), que envolve a utilizacdo de recorréncia.
Observe que a cada nova figura acrescenta-se a quantidade de triangulos que é
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indicada por sua posicao na sequéncia. A primeira figura possui apenas 1 triangulo,
logo, serdo necessarios trés palitos para construi-la. A segunda figura é constituida
pela primeira figura, sendo acrescentados dois triangulos. Dessa maneira, a segunda
figura tera um total de trés tridngulos, e s&o necessarios 9 palitos para sua
construcdo. Para a terceira figura, acrescenta-se trés triangulos a anterior,
totalizando seis triangulos, sendo necessarios 18 palitos para sua construcdo. E
assim sucessivamente. Para descobrir quantos palitos sdo necessarios para
construir a quinta figura, os(as) estudantes precisardo descobrir a quantidade de
palitos da quarta figura e, em seguida, conseguirdo encontrar a quantidade
necessaria para construir a quinta figura.

Entretanto, cabe ressaltar que as formulas de recorréncia nem sempre sao as
melhores estratégias a serem usadas. Por exemplo, caso a questao solicitasse o
namero de palitos necessarios para construir a vigésima figura dessa sequéncia,
com a utilizagdo da recorréncia, os(as) estudantes precisariam saber quantos palitos
foram utilizados para a décima nona figura, bem como a quantidade de palitos
utilizados para a representacdo da décima oitava figura, e assim sucessivamente.
Observe que, nesse momento, é fundamental que tenha clareza acerca da
consciéncia de propésito, ao ensinar o tépico de sequéncias numéricas, para que
vocé realize as decisGes sobre o sequenciamento de maneira adequada.

Pibidiano(a), observe que a demonstracdo do professor para explicar um
procedimento também é algo que pode ser pensado previamente, durante o
planejamento. Refletir sobre as possiveis dificuldades dos(as) estudantes e as
melhores estratégias a serem utilizadas para explicar um procedimento também diz
respeito aos conhecimentos que constituem a matematica escolar. As reflexdes
acerca das demandas da préatica docente, realizadas antes, durante e apds cada
tarefa, permitirdo que vocé, pibidiano(a), compreenda as condi¢des sob as quais 0s
estudantes compreenderao melhor os conceitos do tépico de sequéncia numérica.
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Como desafio, vocé pode incentivar
os(as) estudantes a investigar qual
seria a férmula do termo geral que
representa essa sequéncia
numeérica.

ANOTACOES
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TAREFA 3

O objetivo desta tarefa € promover um ambiente de discussoes e reflexbes
entre os(as) estudantes sobre as diferentes representacdes pictéricas de uma
sequéncia. Por meio dessa tarefa, os(as) estudantes serdo incentivados a investigar
as diferentes representacbes e estratégias que podem ser utilizadas para sua
resolucdo, como o0 uso de tabelas e esquemas que auxiliam a organizacdo dos
dados observados. Essas “ferramentas” podem contribuir para a descoberta da
férmula de recorréncia associada a sequéncia trabalhada.

Comegando com um quadrado de 1 cm de lado, formamos uma sequéncia de
figuras, como na ilustracdo. Cada figura, a partir da segunda, € formada unindo-se
trés copias da anterior. Os contornos destacados em vermelho das quatro primeiras
figuras medem, respectivamente, 4cm, 8cm, 20cm e 56cm. Quanto mede o
contorno da Figura 67?

a)88cm b)1l64cm c)172cm d)488cm e)492cm

o i B

Figura1Figwa2  Figum3 Figura 4

Fonte:http://www.obmep.org.br/provas.htm

Observe que a sequéncia pictorica presente nessa questdo é construida da
seguinte maneira: cada figura é formada por 3 copias da figura anterior,
posicionadas de modo que haja o contato apenas de dois pares de quadradinhos
das copias das figuras anteriores. Consequentemente, a medida do comprimento do
contorno da nova figura é igual a 3 vezes o comprimento do contorno da anterior,
menos 4 cm (correspondentes aos lados em contato).

Pibidiano(a), assim como afirmamos nas tarefas anteriores, a realizacdo de
um planejamento prévio pode ajuda-lo(a) a lidar com as demandas que vocé
enfrentara, ao trabalhar esse tipo de tarefa com os(as) estudantes. Pensar
previamente na demonstragdo que o professor realizara, bem como realizar a
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escolha de exemplos e representacfes que serdo mais adequadas para seu publico-
alvo, permitirA que vocé mobilize alguns conhecimentos demandados na profissao
docente.

Em meu relatério de atividades, descrevo como foi o trabalho dessa tarefa no
preparatoério para a OBMEP, com os estudantes da Educacéo Bésica. O trecho a
seguir exemplifica qual foi a primeira estratégia que os(as) estudantes tentaram
realizar.

“O primeiro pensamento que os alunos tiveram foi de contar cada uma das
extremidades das figuras apresentadas. Observaram que a Figura 1 apresenta 4 cm de
contorno, a Figura 2 apresenta 8 cm de contorno, a Figura 3 apresenta 20 cm de
contorno e a figura 4 apresenta 56 cm de contorno.

No entanto, eles mesmos perceberam que contar um por um néo seria o0 procedimento
mais facil de realizar e consideraram que desenhar as préximas figuras também seria
trabalhoso. ” (Relatério de atividades de Nathalia e Gisele, 2016, p. 20).

____________________________________________________________________________

Observe que, nesse momento, os(as) estudantes ja conseguem perceber que
a estratégia de representacdo e contagem (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009) nao
auxilia a resolugéo de tarefas dessa natureza. Dessa maneira, ao iniciar a questao,
incentive os(as) estudantes a identificar o padrao presente nas figuras que compdem
a sequéncia. Sugerir diferentes tipos de registros dessas observagcbes, como
esquemas ou tabelas, pode auxilia-los na organiza¢édo dos dados analisados.

Em minha experiéncia como pibidiana, sugerimos que os(as) estudantes
fizessem uso de tabelas, para esquematizar os dados que identificavam em cada
uma das figuras. Uma tabela, como a que esta apresentada a seguir, foi elaborada
pelos(as) estudantes, apds as sugestdes recebidas.

:’ Figura | Contorno (cm) | |
1 4 |
! 2 8 :
: 3 20 !
4 56 |

_________________________
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Contudo, podemos observar que o modo pelo qual eles(as) organizaram 0s
dados nao leva em consideracdo a sobreposicdo que ocorre ao unir as figuras. Se
os(as) estudantes ndo observarem cuidadosamente as propriedades da figura,
eles(as) podem ter dificuldades em encontrar o padréo da sequéncia e em identificar
a formula de recorréncia ou termo geral. Em momentos como esses, a explicacao e
demonstragbes que o professor realiza, a fim de esclarecer as duvidas e a
identificacdo dos erros, sdo fundamentais para que os(as) estudantes desenvolvam
seu raciocinio matemaético.

Em nossa experiéncia, quando pedimos aos(as) estudantes que
observassem com mais cautela cada uma das figuras que comp®fe essa sequéncia,
eles conseguiram visualizar a sobreposi¢cdo dos quadradinhos e o quanto deveriam
descontar do comprimento de cada uma das figuras seguintes. Assim, eles(as)
reorganizaram os dados da tabela da seguinte maneira.

4
3x4-4=8
3x8-4=20
3%x20-4=56

Figura | Contorno (cm)
1
2
3
4

g

_________________________

Observe que, ao reorganizar os dados, os(as) estudantes identificaram o
padrao envolvido nessa sequéncia pictdrica, a cada figura gerada. Dessa maneira,
realizaram os calculos para as figuras 5 e 6, com o propésito de resolver a questao.

Neste momento, os(as)
estudantes estdo a um passo de
encontrar a forma de recorréncia
da sequéncia pictérica
apresentada na questdo. Para
finalizar a discussdo da tarefa,
sugiro que vocé, pibidiano(a),
instigue os(as) estudantes a
encontrarem a forma de
recorréncia, a partir dos dados da

@ela construida por eles. /
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Algumas reflexdes...

Ol4, futuro(a) professor(a), pibidiano(a), estagiario(a) e professores(as) que
chegaram até aqui! Gostaria de Ihes perguntar o que acharam dessa proposta de
ensino. Como os resultados de minha pesquisa evidenciaram a predominancia da
matematica académica nas a¢des do PIBID, busquei, com esse produto educacional,
avangar em alguns aspectos, tendo como fundamento teérico os conhecimentos da
matematica escolar para o ensino de sequéncias numéricas. Como disse no inicio,
meu intuito era contribuir, de alguma maneira, para seu desenvolvimento profissional
docente. Espero que essa proposta de ensino tenha trazido elementos importantes
para que vocé reflita acerca da profissdo docente e, em especial, que contribua para
sua pratica em sala de aula.

Espero que vocé tenha compreendido, a partir do estudo deste material, que
0s conhecimentos necessérios para a docéncia em Matematica na Educacgdo Basica
vao muito além de conhecer apenas o conteldo a se ensinar (a Matematica).
Qualquer outro profissional, ou mesmo pessoa que tenha cursado o ensino basico,
pode possuir o conhecimento apenas do contelido a ser ensinado. Contudo,
compreender e saber lidar com as demandas da sala de aula da Educacdo Bésica
envolve a mobilizagdo de outros conhecimentos que estdo fortemente vinculados
com as demandas da pratica docente. Ou seja, conhecimentos que apenas o0
professor possui (ou deveria possuir).

A partir dessas tarefas, vocé, futuro(a) professor(a), pibidiano(a), estagiario(a)
e professores(as), pode promover discussdbes e momentos de ensino e
aprendizagem que contribuam para o desenvolvimento do pensamento algébrico
dos(as) estudantes e, consequentemente, o entendimento do tépico de sequéncias
numeéricas. Observe que as trés tarefas aqui propostas demandam que os(as)
estudantes utilizem diferentes estratégias para resolvé-las. Estratégias que
apresentamos na primeira parte deste material. Além disso, hd um alerta para que
vocé busque compreender os argumentos e raciocinios utilizados por seus(suas)
alunos(as). Compreender a maneira como eles(as) pensam e aprendem Matematica
€ essencial para o ensino e aprendizagem em sala de aula.
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Entendemos que vocé pode potencializar seus conhecimentos matematicos
acerca do ensino de sequéncias numéricas, por meio da leitura de estudos sobre o
ensino desse tdpico (observe que as reflexdes acerca das demandas docentes aqui
apresentadas para o ensino de sequéncias numéricas podem ser realizadas para
qualquer outro tépico da Matematica). Refletir sobre quais seriam as melhores
estratégias para os(as) estudantes aprenderem, realizar a antecipacdo da
complexidade, a escolha de exemplo e escolha de representacdes que poderdo
favorecer o ensino de sequéncias numéricas sdo conhecimentos proprios da
profissédo docente. Conseguir estabelecer a conexao entre 0s conceitos e a conexao
entre os procedimentos pode permitir a melhor compreenséo dos(as) estudantes
sobre os procedimentos adotados em relacdo as nogdes tedricas trabalhadas.

Dessa maneira, destacamos nessas trés propostas apresentadas alguns dos
conhecimentos matematicos proprios da docéncia que podem ser mobilizados por
vocé, futuro(a) professor(a), pibidiano(a), estagiario(a) e professores(as), ao realizar
suas agcbes no contexto escolar. Ao longo deste material, procuramos destacar
alguns dos codigos contributivos do KQ que foram considerados na elaboragéo das
tarefas. Lembre-se de que os cédigos contributivos do KQ, aqui destacados, partem
de um entendimento da existéncia da matematica escolar como fundamento para o
trabalho do(a) professor(a) na Educacédo Béasica. Observe que nem todos os codigos
do KQ apareceram, pois alguns deles poderao ser utilizados de modo mais efetivo,
durante sua reflexdo apdés o desenvolvimento da sequéncia didatica com os(as)
estudantes, como, por exemplo, os cédigos presentes na dimensdo Contingéncia,
gue auxiliam o processo reflexivo de como o(a) professor(a) lidou com as situacdes
nao previstas em seu planejamento.

Mesmo reconhecendo que este material ndo esgota todas as possibilidades
de trabalho, desejo que ele instigue reflexdes sobre sua pratica em sala de aula, e
contribua para sua formacéo e desenvolvimento profissional.

Um abraco carinhoso,
Nathalia Luiza Soares
Peixoto
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