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Resumo

O presente artigo analisa os conhecimentos de futuras professoras de
Matematica sobre padrbes e sequéncias, em especial a capacidade de
generalizar a partir da observacdo de uma sequéncia de figuras. Esta
investigacao foi realizada na primeira sessao de estudo de um grupo de
estudantes de Pedagogia com o professor de Matematica. Os encontros
aconteciam quinzenalmente no periodo extraclasse para abordar o tema.
Participaram da pesquisa 10 alunas do Curso de Pedagogia de uma
universidade particular de Sao Paulo. A anélise dos dados se deu a partir
das categorias de conhecimentos necessarios ao ensino discutidas por Ball,
Thames e Phelps (2008) e dos niveis de generalizacdo de padrées e
sequéncias propostos por Radford (2001, 2006, 2010a, 2010b) e mostrou
que todo o grupo pesquisado foi capaz de identificar elementos de uma
sequéncia com figuras. Esse resultado positivo nao foi observado na questao
que investigava o conhecimento sobre generalizacao de uma sequéncia de
figuras, uma vez que nenhuma das participantes identificou um padrao que
relacionasse a quantidade de pontinhos e a posicao da figura. Todavia,
notou-se que metade delas estava no nivel da generalizacao aritmética. A
partir disso, € possivel deduzir que os futuros professores precisam ampliar
seus conhecimentos comuns e especializados sobre generalizacao.
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Abstract

This study analyses the knowledge of future mathematics teachers about
patterns and sequences, in particular the ability to generalize from the
observation of a geometric sequence. This research was carried out in the
first study session of a group of Pedagogy students with the Mathematics
teacher, who met fortnightly in the extra-class period to study the subject.
Ten students from the Pedagogy Course of a private university in Sao Paulo
participated in the research. The analysis of the data was based on the
categories of knowledge required for teaching discussed by Ball, Thames and
Phelps (2008) and on the levels of generalization of patterns and sequences
proposed by Radford (2001, 2006, 2010a, 2010b) and it showed that the
entire group investigated was able to identify elements of a sequence with
figures. This positive result was not observed in the question investigating
the knowledge about generalization of a geometric sequence, since none of
the participants identified a pattern that related the amount of dots and the
position of the figure. However, it was observed that half of them were at the
level of arithmetic generalization. From the identification of the knowledge
made explicit in this last item, it is possible to deduce that future teachers
need to broaden their common and specialized knowledge about
generalization.

Keywords: Mathematics Education, Study Groups, Professional
Knowledge, Standards and Sequences.
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Introducao

Este artigo analisa conhecimentos prévios explicitados por estudantes de um curso
de Pedagogia semipresencial de uma universidade particular da grande Sao Paulo sobre
padroes e sequéncias, em especial sobre a questao da generalizac¢io a partir da observacgao de
uma sequéncia de figuras. Os dados aqui analisados foram coletados antes de esse grupo de
futuras professoras se reunir para estudar sobre o tema. Vale destacar que este trabalho é um
recorte de uma pesquisa de mestrado ja concluida (LACHI, 2019).

A investigacao foi desenvolvida com a participacao de um grupo de discentes que se
reunia na escola para estudar pressupostos que envolvem o conceito de padroes e sequéncias.
Ao trabalharmos com o desenvolvimento de conhecimentos profissionais de futuras
professoras participantes de um grupo de estudos, inspiramo-nos em pesquisas como as de
Miranda (2014) e Correia (2018), cujos resultados mostram que docentes que se organizaram
para estudar juntos na propria escola em que lecionam ampliaram seus conhecimentos das
tematicas estudadas e seu ensino.

Consideramos esse assunto relevante, pois o ensino de Algebra tem ganhado espaco
nas indicacoes curriculares nacionais e internacionais em todas as etapas da Educacao Basica.
Nos Estados Unidos, por exemplo, o Conselho Nacional de Professores de Matemaética
(NCTM, 2000) recomenda o ensino desse conteudo desde os primeiros anos. No Brasil, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também o considera um dos eixos organizadores
do curriculo de Matematica em todos os anos do Ensino Fundamental e indica, entre outros
aspectos, a relevancia de garantir aos estudantes, desde os anos iniciais, vivéncias que lhes
permitam a identificacdo “de regularidades e padrdes de sequéncias numéricas e nao
numéricas, estabelecam leis matemaéticas que expressem a relacao de interdependéncia entre
grandezas em diferentes contextos.” (BRASIL, 2018, p. 270). Portanto, os professores que
lecionardo Matematica para os anos iniciais precisardao também compreender questoes
ligadas a padroes e sequéncias e a seu ensino.

Além disso, consideramos, assim como Ball Thames e Phelps (2008), que, para
proceder o ensino, o professor precisa conhecer mais do que o contetido que ira ensinar, e
esse conhecimento é fundamental para o desenvolvimento de saberes sobre as questoes
didaticas e curriculares da disciplina que ministrara. Nesse sentido, consideramos — tal como
Etcheverria (2008), Miranda (2014) e Correia (2018) — ser fundamental a constituicao de
grupos que se reinem para estudar questoes ligadas ao ensino. Em nosso caso, o grupo foi
constituido por futuras professoras dos anos iniciais para discutir padroes e sequéncias. Foi
na primeira sessao de estudos desse grupo que investigamos os conhecimentos prévios dessa

tematica que as participantes tinham. Utilizamos essas informagdes para organizar as
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proximas sessoes de estudo®, uma vez que acreditivamos que tal constituicdo poderia tornar-
se um fator importante no desenvolvimento de conhecimentos profissionais das docentes.
No que se refere a organizacao deste artigo, apresentamos inicialmente o marco
teodrico sobre os conhecimentos necessarios ao ensino, como proposto por Ball, Thames e
Phelps (2008), e sobre os niveis do pensamento algébrico, conforme descrito por Radford
(2001, 2006, 2010a, 2010b). Em seguida, discorremos sobre os procedimentos
metodologicos aqui utilizados e os resultados e as discussoes dos dados analisados, os quais

fundamentaram nossas consideracoes finais.

Marco Tedrico

Estudos sobre o conhecimento profissional dos professores estdo cada dia mais
frequentes, principalmente dos que ensinam Matemaética. Os saberes mobilizados serdo
abordados por meio das discussoes de Ball, Thames e Phelps (2008) sobre o Conhecimento
para o Ensino de Matematica. Tal investigacao contribuiu para a definicao da base necessaria

de conhecimentos dos professores para ensinar Matematica. Esses autores afirmam:

Por “conhecimento matemético para o ensino”, entendemos o conhecimento
matematico necessario para realizar o trabalho de ensino da matematica. £
importante notar aqui que nossa definicdo comecga com o ensino, nao com os
professores. Preocupam-nos as tarefas envolvidas no ensino e as exigéncias
matematicas dessas tarefas? (BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p. 395,
traducao nossa).

Assim, os autores justificam que essa base de conhecimentos seria a necessaria para
promover o ensino da Matematica, pois o foco de suas investigacbes foram as exigéncias
matematicas observadas nas tarefas. Nesse contexto, consideravamos que esse estudo
poderia nos fornecer subsidios para promover discussoes e reflexdes com o grupo de futuras
professoras sobre o ensino de padroes e sequéncias, uma vez que poderiamos focar nosso
olhar nas atividades que seriam desenvolvidas por elas em suas aulas.

O MKT"8 (Conhecimento Matematico para o Ensino), desenvolvido por Ball Thames
e Phelps (2008), é dividido em dois conjuntos de conhecimentos: Conhecimento Especifico
do Contetido e Conhecimento Pedagbgico do Contetido. O primeiro aborda essencialmente o
conteildo matematico a ser ensinado. O segundo se refere a como esse contetido devera ser

ensinado, analisando o curriculo, o estudante e as interacées com o conteddo matematico.

16 As sessOes de estudo posteriores estdo analisadas em Lachi (2019). Neste artigo, expomos a investigacio
realizada com os dados coletados na primeira sessao.
17 “By ‘mathematical knowledge for teaching,” we mean the mathematical knowledge needed to carry out the work
of teaching mathematics. Important to note here is that our definition begins with teaching, not teachers. It is
concerned with the tasks involved in teaching and the mathematical demands of these tasks”.
8 Mathematics Knowledge Teaching
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Para representar essa base de conhecimento, os autores apresentam, a partir das

ideias de Shulman (1986), o esquema ilustrado na Figura 1.

Figura 1: Base de Conhecimento Matematico para o Ensino
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Fonte: Adaptado de Ball, Thames e Phelps (2008, p. 403).

Para este artigo, analisaremos somente o Conhecimento Comum do Contetido e o
relacionaremos com o Conhecimento Especializado do Contetido. Porém, vamos nos ater
apenas a descricao dessas duas categorias.

Para os autores, o Conhecimento Comum do Conteido é o conhecimento
matematico desenvolvido em ambito escolar; espera-se que ele seja de dominio de todos os
cidadaos que frequentaram a escola. Nesse sentido, ndo € um conhecimento exclusivo do
professor, mas necessario para ele proceder o ensino. Segundo Ball, Thames e Phelps (2008,
p. 396, traducao nossa), o docente que ensina Matematica precisa ter um conhecimento mais
amplo, ou seja, “precisa saber mais matematica e diferentes tipos de matematica — nao
menos9”.

Segundo a categorizacao proposta pelos autores, o Conhecimento Especializado do
Contetido é o conhecimento matemaético necessario para que o professor efetive o ensino, mas
nao requer, obrigatoriamente, o contetiddo sobre como pensam os alunos ou sobre o ensino.
Os autores exemplificam a utilizagdo por parte dos professores dessa categoria de
conhecimento a partir da investigacao da pratica docente. De acordo com Ball, Thames e
Phelps (2008), esse tipo de conhecimento é utilizado no ensino pelo professor para:

. Apresentar ideias matematicas.

Responder as dtuvidas dos estudantes.

Encontrar um exemplo para fazer uma observacao matematica especifica.

19 “In short, a teacher needs to know more, and different, mathematics - not less”.
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. Reconhecer o que esta envolvido no uso de uma representagao particular.

. Ligar representacoes com ideias subjacentes e com outras representagoes.

. Conectar um tépico que esta sendo ensinado a topicos de anos anteriores ou de anos
futuros.

. Explicar objetivos matemaéticos e propdsitos aos pais.

. Avaliar e adaptar o conteitdo matematico de livros didaticos.

. Modificar tarefas para serem mais faceis ou mais dificeis.

. Avaliar a plausibilidade das alegacoes dos alunos (muitas vezes rapidamente).
. Dar ou avaliar explana¢des matematicas.

. Escolher e desenvolver defini¢oes usaveis.

o Usar notacoes matematicas e linguagem e criticar seu uso.

. Fazer questoes matematicas produtivas.

o Selecionar representacoes para participar de eventos.

. Inspecionar equivaléncias.

Conforme os autores, essa categoria de conhecimentos nao é tida como necessaria
ao professor porque eles devem ser ensinados aos alunos, mas porque é importante para o
docente desempenhar seu papel de ensinar com eficiéncia. Os autores afirmam: “nosso ponto
aqui nao é sobre o que os professores precisam ensinar, mas sobre o que eles por si mesmos
necessitam saber e ser capazes de fazer para levar a cabo uma forma responsavel de ensinar2°”
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p.8, traducao nossa).

Os pressupostos tedricos sobre a base de conhecimentos necesséaria ao ensino da
Matematica indicada por Ball, Thames e Phelps (2008) foram levados em conta tanto para
escolher as situacoes a serem discutidas durante as sessées de estudo como para identificar
os conhecimentos explicitados pelas futuras professoras. Analisaremos os conhecimentos
explicitados por elas antes da realizacao dos estudos, momento em que coletamos os dados
na primeira sessao. Tais resultados nos ajudaram a delinear as demais sessoes.

Além de nos embasarmos nos estudos relativos a base de conhecimentos para o
ensino, fundamentamo-nos nas pesquisas de Radford (2001, 2006, 2010a, 2010b), segundo
o qual o pensamento algébrico esta sendo estudado h& pelo menos 30 anos (RADFORD,
2010a). Esse autor também afirma que ha diversos grupos que se dedicam a pesquisa e nao
chegaram a um acordo sobre quais sdo as caracteristicas do pensamento algébrico. Todavia,
ha um consenso entre os grupos de pesquisadores quanto ao fato de que a “algebra lida com

objetos de natureza indeterminada, como incognitas, variaveis e parametros. Além disso, na

20 “Our point here is not about what teachers need to teach, but about what they themselves need to know and be
able to do in order to carry out any responsible form of teaching”.
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algebra, tais objetos sdo tratados de forma analitica.” (RADFORD, 2010a, p. 35). Nesse
contexto, consideramos, assim como o autor, que, para analisar tais objetos, é preciso
desenvolver habilidades que permitam generalizar.

Radford (2006) observou que tais habilidades nao se desenvolvem
espontaneamente. Analisando estratégias de criancas e adolescentes, o autor notou que eles
demonstravam niveis diferentes de generalizacdo quando lidavam com tarefas de padroes.

Esses niveis de generalizagdo sdo apresentados no Quadro 1.

Quadro 1: Niveis de generalizacdo conforme exposto por Radford (2006)

Inducio ingénua Generalizacio

Adivinhacao (Tentativa e erro) | Aritmética Algébrica

Factual | Contextual | Simbdlica

Fonte: Radford (2006, p. 15, traducdo nossa)

Em seus estudos, Radford (2006, 2010a, 2010b) discute sobre o processo de
generalizacdo. O autor explica que a indug¢do ingénua ou indugdo naive se traduz pela
realizacao de algumas tentativas com o propdsito de obter uma regra geral que respeita todos
os termos da sequéncia. Segundo Radford (2006), o processo de generalizacdo envolve a
relacdo entre dois objetos: o de generalizacdo e o generalizado. Além da necessidade de
identificar o que é particularmente cada termo da sequéncia (o generalizado), é preciso
formar uma ideia geral do que foi comum a todos os termos da sequéncia (generalizacdo). A
generalizacdo aritmética foi identificada pelo autor quando o aluno compreendia a
regularidade entre os termos imediatos da sequéncia, mas sem se demonstrar capaz de
identificar uma regra que lhe permitisse descobrir os termos da sequéncia.

A generalizacdo algébrica ou funcional é categorizada em trés niveis: factual,
contextual e simbolica. Na factual, observamos que o discurso dos estudantes se refere a
termos de ordens distantes, mas sempre atribuindo algum valor a ordem. O objeto
generalizado é identificado tanto na generalizacao contextual como na simbélica; no entanto,
na contextual, a estratégia mostra referéncias ao nimero da figura — descricdo do contexto —,
j& na simbolica o objeto generalizado e as operacoes realizadas sdo expressas em linguagem
algébrica (RADFORD, 2001, 2006, 2010a, 2010b).

O pesquisador destaca o papel fundamental dos professores, que devem estar atentos
as escolhas das atividades, principalmente aquelas que envolvem padroes, se estao
trabalhando com generalizacoes algébricas ou outras formas de lidar com o geral. Na
continuidade de seus estudos, afirma que cada um dos alunos de uma mesma classe pode

desenvolver meios diferentes de buscar a solu¢do, e esse modo diferente pode ser tratado
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como indicio de um determinado tipo de pensamento algébrico (RADFORD, 2010a).
Radford (2010a) destaca que, nas generalidades de cada pensamento algébrico, ha
uma camada de significacao, sendo ela profunda ou nao. Essa profundidade est4 diretamente
ligada a forma material como pensamos e expressamos algebricamente, por meio de simbolos
alfanuméricos, linguagem natural ou qualquer outra forma de expressdo. Por isso,
consideramos que os estudos desse autor nos ajudam a compreender os diferentes tipos ou
formas de significacdio do pensamento algébrico: contextual, padrdo e factual. Tal

classificacao nos ajudara a analisar os dados coletados nesta investigacao.

Procedimentos Metodoloégicos

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, foi desenvolvida com 10 estudantes do curso
de Pedagogia semipresencial de uma universidade particular da cidade de Sao Paulo, que
lecionarao Matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental e que se propuseram a
constituir um grupo de estudo. A pesquisa foi autorizada pela Comissdo de Etica, sob o
numero CAEE: 00821618.1.000.5493, nimero do parecer: 3.089.962. Para preservar a
identidade das participantes da pesquisa, elas foram identificadas com os nomes dos astros
do sistema solar: Sol, Lua, Terra, Marte, Vénus, Mercurio, Jupiter, Saturno, Netuno e Plutao.

Na coleta das informacoes para esta investigaciao, recolhemos os protocolos
contendo as respostas dadas pelas participantes a duas perguntas de um questionario inicial
— de carater diagndstico. Os dados aqui analisados foram coletados no primeiro encontro do
grupo de estudo, o qual reunia o primeiro autor deste artigo e as 10 participantes.

Na primeira sessao, solicitamos que as participantes respondessem a um
questionario inicial que tinha o objetivo de identificar seus conhecimentos acerca de Padroes
e Sequéncias. Para obter as informacoes, propusemos duas questoes. Com a primeira (Figura
2), buscamos analisar o conhecimento comum e especializado do contetido sequéncia de

formas e figuras.

Figura 2: Primeira questdo apresentada as participantes do estudo

Obsgrva B segudndis abaics e responda

&) Dadarhé 3 proxima fgura da sequéncla
b} Desenhen décime seta da sequinca
€] Oial & a 160 seta?

d) Ea 30N

Fonte: Acervo da pesquisa
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Essa questao foi utilizada também por Luna, Souza e Menduni-Bortoloti (2017) em
seu estudo de introducio a Algebra com o uso de figuras e imagens para que as criancas
descobrissem o proximo item da sequéncia. As autoras afirmam que “o uso do ladico para
introducgdo ao pensamento algébrico reforca o que diz Radford que nao tem idade minima
para crianca aprender a ciéncia da algebra” (LUNA; SOUZA; MENDUNI-BORTOLOTI, 2017,
p. 47-48). Nossa proposta era apresentar uma atividade desenvolvida com criancas do quinto
ano do Ensino Fundamental para, durante os trabalhos em grupo, discutir e refletir a respeito
do desenvolvimento do pensamento algébrico com criancas dos anos iniciais.

Para investigar o conhecimento comum e especializado do contetdo sequéncia

geométricas, apresentamos a terceira questao (Figura 3).

Figura 3: Segunda questao apresentada envolvendo sequéncia geométrica

Quantos pontinhos tem cada 3?

- o aeee

:E - °

- eeee

aee -

-

LA A 1 J
a. Figura1:
b. Figura 2:

c. Figura 3:

d. Continue a sequéncia de “trés”

e. Analise o padrdo de crescimento apresentado e construa uma regra que
permita relacionar o nimero de pontinhos de cada “trés” com a posi¢do que ocupa na

sequéncia.

Figura Nuamero Regra
de Pontinhos

1

2

3

10

Fonte: Luna, Souza, Menduni-Bortoloti (2017, p. 53-54)
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Quando a questao foi utilizada na investigacao de Luna, Souza e Menduni-Bortoloti
(2017), buscava-se identificar e analisar as producées discursivas de alunos do 4° ano do
Ensino Fundamental dos anos iniciais (criancas na faixa etaria entre 8 e 9 anos). No presente
estudo, da mesma forma que na questao anterior, esperdvamos analisar as estratégias
utilizadas pelas participantes e pretendiamos retoméa-la para discutir e refletir sobre o ensino
de padroes e sequéncias nos anos iniciais, mas, devido ao espaco destinado ao artigo,

apresentaremos somente as estratégias utilizadas pelas participantes.

Discussao e analise dos dados do diagnoéstico inicial

Reiteramos que, para investigar o conhecimento comum e especializado do contetdo
Sequéncia de Formas e Figuras, solicitamos que o grupo de participantes resolvesse a
primeira questao (Figura 2). Foi possivel identificar que a maioria delas nao teve dificuldades

em resolver essa situacao. Na Figura 4, expomos a resposta dada por Vénus.

Figura 4: Resposta apresentada por Vénus

Qb rve & sequibacia abaleo & responda

B e -Plri-

8 kl!ﬂwopmnmfu-lldlnnmu 'y Y

L1} Dhrﬂhe:dé(lmwudl;equln:.ler
cf Ol é a Y6* seta? ‘E" .
o e |

Fonte: Acervo da pesquisa

Analisando o protocolo, é possivel observar que Vénus indicou a forma que
representava a posicao da seta e mostrou a estratégia utilizada registrando a sequéncia de
figuras. Todavia, essa estratégia nao foi a utilizada por todas as participantes, pois varias delas
se valeram da representacdo mental da sequéncia. Tal estratégia ndo foi eficiente para todas;
por exemplo, Sol tentou identificar a figura mentalmente e se equivocou na representacao da

162 e da 302 setas (Figura 5).

ISSN 2526-2882

o o
% 68 %




Com a Palavra o Professor, Vitéria da Conquista (BA), v.5, n.i1, setembro-dezembro/ 2020

Figura 5: Resposta apresentada por Sol

Chbserve a sequénciz abalxo ¢ responda

—" .' . "A\\ _- 3
__;\:\/7/,,\_ R N

i

a} Desenhe a préxima figura da sequéngia_ 4:}
b} Desenhe a déicima seta da sequéncia :

€} Qual é a 162 seta? : 1]
d} Ea3oe? r:'i_ —~t v

Fonte: Acervo da pesquisa

Analisando esses resultados, identificamos que, no geral, o grupo conseguiu
descobrir a regra de formacao dessa sequéncia, valendo-se da representacao figural ou mental
para reconhecer o sentido da seta. Nesse contexto, apoiados em Ball, Thames e Phelps (2008),
consideramos que tinhamos um contexto propicio para discutir com o grupo a possibilidade
de introducio da Algebra por meio do uso de figuras e imagens, assim como preconizam Silva
e Mamede (2015).

Para investigar o Conhecimento Comum do Conteddo sequéncia figurais,
apresentamos a segunda questao (Figura 3). Para analisar o ocorrido, inicialmente tabulamos

os acertos e os erros para a contagem dos pontinhos de cada uma das imagens , # = i as

quais identificamos como a, b e ¢, respectivamente, conforme a Tabela 1: L]

Tabela 1: Quantidade de alunos que acertou e errou cada item da questao 2

Item Acertou Errou
a 9 1
b 9 1
c 9 1

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores

Com esses dados analisados, notamos que, de maneira geral, a maioria das
participantes nao encontrou dificuldades em contar os “pontinhos” de cada imagem. A seguir,
expomos a resolucao de Jupiter (Figura 6).

Figura 6: Resposta apresentada por Japiter

a. Figura 1: g_:‘
b. Figura 2: V
¢. Figura3: 1 L

Fonte: Acervo da pesquisa
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Uma participante se equivocou com a contagem, uma vez que, inicialmente,
procurou registrar a quantidade de grupos de trés em ntimero de pontinhos, conforme se pode

observar na Figura 7.

Figura 7: Resposta apresentada por Saturno

Quando eu resolvi essa questdo, eu comecei olhando
quantos grupos de trés pontinhos tinha no desenho, eu

contei: dois grupos no primeiro desenho [referindo-se

a. Figura 1: ao item a], sem sobrar; trés grupos no segundo
b. Figura2: o [referindo-se ao item b] desenho e sobrou dois
c. Figura3: pontinhos; mas, no terceiro desenho [item c], eu me

perdi, porque eu esperava quatro e nao cinco grupos de
trés e sobra um. Fiquei perdida, porque nao era o que eu

esperava, mas deixei a resposta.

Fonte: Acervo da pesquisa

No que concerne as representacoes das proximas 3 imagens da sequéncia,
observamos que, das 10 participantes, 7 conseguiram representar o desenho corretamente.

Na Figura 8, expomos a representacao de Lua.

Figura 8: Resposta apresentada por Lua

e} Continue & sequingla de “trés”

oo oo £ o0 e CoOComan

L3 s 4}

G & v

oo e & . & &
=G D88 g, . n B

£ K | Tgoa D e

| & =] g
i:_l | E o

o e | ; o
Do ood R L L

Fonte: Acervo da pesquisa

Plutao, Netuno e Merctrio ndo conseguiram representar corretamente as trés
imagens da sequéncia. A seguir, apresentamos, como exemplo, a ilustracio de Mercirio

(Figura 9).
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Figura 9: Resposta apresentada por Mercuario

8] Continee a sequéncia de “ris”

g i T d o) —XR 0

Fonte: Acervo da pesquisa

Essa participante nao teve como base as imagens anteriores. Durante a formacao, ela
informou que foi influenciada pelo comando: “la estava escrito ‘continue na sequéncia de
trés’; e eu continuei: do 6 [referindo-se a quantidade de pontinhos da primeira imagem da
sequéncia] mais 3 deu 9; do 11 [mencionando o total de pontinhos da segunda figura da
sequéncia] mais 3 deu 14; e do 16 com 3 deu 19”.

Depois dos itens anteriores, solicitamos também que as participantes construissem
uma tabela que as ajudasse a analisar o padrao de crescimento apresentado pela sequéncia.
Na primeira coluna, registrariam as quantidades de pontinhos de cada figura. Na segunda,
marcariam a relacdo entre o nimero de pontinhos de cada imagem e a posicao que a figura
ocupa na sequéncia. Para melhor compreensao, analisaremos as duas colunas preenchidas
em separado. O desempenho das participantes para a contagem dos pontinhos da sequéncia

esta registrado na Tabela 2:

Tabela 2: Desempenho das participantes no preenchimento da primeira coluna

Coluna que registrou a quantidade de pontinhos
Preencheu
_ _ Em
Quantidade Quantidade
. Branco
Correta Equivocada
7 1 2

Fonte: Acervo da pesquisa.

Apoés a anéalise desses dados, é possivel observar que, de maneira geral, a maioria das
participantes nao encontrou dificuldades em contar os “pontinhos” de cada imagem
desenhada na sequéncia e inferir a quantidade dos pontinhos restantes (até a 102 imagem). A

seguir, expomos a resolucao de Marte (Figura 10).
ISSN 2526-2882

\/ /
B 71




Com a Palavra o Professor, Vitéria da Conquista (BA), v.5, n.i1, setembro-dezembro/ 2020

Figura 10: Resposta apresentada por Marte para a atividade 2.E

51 segunda coluna
5 a ser preenchida

2
3
4
s
6
7 -
8 5\5
9
10

primeira coluna
a ser preenchida
Fonte: Acervo da pesquisa
Quanto aos equivocos, observamos que trés participantes encontraram dificuldades:

duas deixaram a coluna em branco e uma a preencheu com quantidades aleatérias. Lua, por
exemplo, contou os “pontinhos” da imagem desenhada na sequéncia (Figura 2) e acrescentou
trés pontinhos até a décima imagem da sequéncia. A seguir, expomos a resolucao de Lua

(Figura 11).
Figura 11: Resposta dada por Lua para a atividade 2.E

4 { [{
3 {F
4 26
S 23
§ 4¢
r 28
b de
Y
0 9

Fonte: Acervo da pesquisa.
Quanto a segunda coluna a ser preenchida, que visava a construcao de uma regra que
permitisse relacionar o nimero de pontinhos de cada “trés” com a posicao ocupada na

sequéncia, observamos que ela foi preenchida por oito participantes, conforme ilustra a

Tabela 3.
Tabela 3: Nimero de participantes que preencheram a segunda coluna do item 3E
Coluna que registrou a quantidade de pontinhos
Preencheu Em branco
Quantidade Correta Quantidade equivocada
7 1 2
esboca a|n/ esboca a|esboca a|n/ esboca a|esboca a | n/esboca a
regra regra regra regra regra regra
5 2 0 1 o 2

Fonte: Elaboracio dos pesquisadores.
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Ao analisar os protocolos, observamos que cinco participantes indicaram uma regra
diferente da solicitada, uma vez que elas nio relacionaram o nimero de pontinhos com a
posicao da figura, mas sim notaram que, a cada figura, havia um aumento de cinco pontinhos.
Esses resultados sao proximos aos constatados por Luna, Souza e Menduni-Bortoloti (2017).
A conjectura de raciocinio observada nas participantes que indicaram as relacGes entre
termos consecutivos da sequéncia foi uma conducdo também notada por Radford (2010b) em
sua pesquisa; o autor a denominou generalizacdo aritmética, uma vez que os futuros
professores comecaram identificando um aspecto comum observado na relagao entre as
figuras. No tocante a representacao dessas cinco participantes, percebemos que uma delas —
Saturno — indicou o nimero 5 (Figura 12).

Figura 12: Resposta dada por Saturno para a explicitacao da regra

1
2 I l
3 3 \JJ
. S E
o\
6 2 4
Y i ]
i 30
8
{
;A

Fonte: Acervo da pesquisa.

Outra representacao encontrada entre as cinco elencadas foi a de Sol. Ela escreveu

esta expressao: “regra de 5” (Figura 13).

Figura 13: Resposta dada por Sol para a regra solicitada

AL AT '_/\.gg\f,:;:gh,gﬁw . £ ’@,c_,oﬁm
o : T ™
5 - 16
2 = 24
5= S
Gt ’3&_

7- %3
10 — Sk

Fonte: Acervo da pesquisa

Outra representacao identificada nas producoes de duas das cinco participantes foi
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a escrita de expressoes como: “adicionar sempre 5” ou “entre um e outro 5 pontos”. Na Figura

14, apresentamos a resposta de Vénus.

Figura 14: Resposta dada por Vénus para a regra solicitada

ﬁsm

N

-
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248
3.2
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234
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s 4g

10 54

ﬂj0

H
5

Fonte: Acervo da pesquisa.

Ainda em relacdo as cinco participantes, somente Terra tentou representar a

sequéncia por meio de uma férmula geral (Figura 15).

Flgura 15: Resposta dada por Terra para a regra solicitada

J"Wm 5(? 5‘,4-1/
7},‘;#/!;»\ e Tensy g,

© @O N A v oA W N
i¥al
b

8

/ﬂ"')*g_
%2—1) 4
@3) +8 (fr._S/J_S‘

Fonte: Acervo da pesquisa.

Fazendo uma anélise da representacdo, notamos que a participante indicou em
lingua materna que a regra é: “soma de 5 na figura anterior”. Todavia, ndo conseguiu

representar isso em uma férmula. Apresentou duas tentativas. Na primeira, esbocou “(n-

ISSN 2526-2882

o,
0
L)

EXI TR




Com a Palavra o Professor, Vitéria da Conquista (BA), v.5, n.i1, setembro-dezembro/ 2020

1)+5”, pensando em achar o valor de n, e explicou: “tentei mostrar que era a figura anterior
mais 5”. Ja na segunda tentativa, sem €éxito, ela representou a regra por “(n.3) +5” e deu o
seguinte depoimento: “tentei relacionar com o 3, mas também nao deu certo”. Apoiados em
Radford (2010b), consideramos que, nesse momento, Terra ainda nao havia desenvolvido
completamente a generalizacao algébrica ou funcional, pois sua generalizacdo era aritmética.
Entretanto, ela parecia procurar uma lei que descrevesse a situacao.

Fundamentados em Ball, Thames e Phelps (2008), deduzimos a partir do ocorridona
sessdo, que os futuros professores precisam ampliar seus conhecimentos comuns e
especializados sobre a generalizacdo por meio da observagdo de padroes e sequéncias.
Radford (2010b) classifica esse tipo de raciocinio utilizado pelas futuras professoras como
inducao ingénua, pois elas nao investigam a sequéncia com detalhes, buscando relacionar as
posicoes e seus termos ou procurando semelhancas entre eles. Nesse contexto, comungamos
com os pressupostos dos autores de que a falta de dominio desse contetido especifico
implicaria igual auséncia de conhecimentos para seu ensino, o que pode ser considerado um

dificultador da pratica docente do professor que lecionarad Matematica para os anos iniciais.

Consideracoes

Concordamos com Radford (2010a) quando afirma que é de fundamental
importancia o papel dos professores durante o ensino de padrdes e sequéncias, sobretudo nas
escolhas de atividades. Eles precisam também conhecer os diferentes niveis de generalizacao,
uma vez que seus alunos podem estar em niveis variados e utilizar diversos meios de buscar
a resolucdo e desenvolver seu pensamento algébrico.

A analise das questoes aqui apresentadas permitiu identificar que a maioria das
participantes foi capaz de reconhecer elementos de uma sequéncia com figuras. Todavia, esse
resultado positivo nao foi visto na situagdo que solicitava a determina¢ido de uma regra geral
para a sequéncia analisada. Notamos que nenhuma das participantes conseguiu identificar
um padrao que relacionasse a quantidade de pontinhos com a posi¢ao da figura. Foi possivel,
porém, observar que metade delas estava no nivel da generalizacdo aritmética, ou seja,
conseguia perceber que, para encontrar o nimero de pontinhos de determinada posicao,
bastava adicionar 5 a posicao anterior.

As respostas do grupo de participantes as questdes mostraram que alguns aspectos
importantes desse contetido especifico — por exemplo, o reconhecimento de padroes a partir
da percepcao da relagao entre a quantidade de pontinhos e a posicao da figura — nao faziam
parte de seus saberes. Acreditamos que tal fato poderia comprometer, da mesma forma, os
conhecimentos pedagogicos e curriculares desse contetido, como descrevem Ball, Thames e
Phelps (2008).
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Por fim, ndo podemos deixar de ressaltar que os resultados que expusemos aqui
mostram os conhecimentos sobre a generalizacdo de sequéncias explicitados pelas
participantes no inicio da investigacao. Entretanto, durante o processo de estudo em grupo,

foi possivel notar avancos relacionados as informacées aqui apresentadas.
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