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(Mestrado em Educacdo Matematica). Programa de Estudos Pdés-Graduados em
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RESUMO

Neste trabalho, apresentamos uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo analise
documental, cujo principal objetivo € comparar as praxeologias, segundo Chevallard,
na abordagem do pensamento algébrico de duas edicbes de uma colecéo de livros
didaticos para o ciclo da alfabetizacdo — trés primeiros anos do Ensino Fundamental
—, sendo uma edicao anterior a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC); e outra por ela orientada. Para isso, analisamos a parte da BNCC referente
aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo como referencial as categorias do
pensamento algébrico propostas por Blanton e Kaput; e depois analisamos as
atividades de duas edicbes de uma mesma colecdo de livros para o ciclo da
alfabetizacdo, por meio da organizacdo praxeoldgica de Chevallard, que propiciou
condi¢cBes de comparar as tarefas, as técnicas e os discursos tecnoldgico-tedrico das
atividades, a luz das categorias de Blanton e Kaput. A colecao de livros escolhida teve
uma edicdo aprovada pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2016, quando
a Base ainda ndo estava homologada; e outra edi¢do aprovada pelo PNLD 2019, em
gue as colecdes buscaram se ajustar as habilidades e as competéncias propostas
pela BNCC. As andlises mostraram que houve uma reorganizacdo nas colec¢des.
Diversas tarefas passaram a ser mais bem distribuidas ao longo dos trés anos. No
entanto, a maioria das categorias sofreu diminuigbes, abrindo espago para um
trabalho mais intencional, como no caso de sequéncias, incluindo a descricdo de
regras de formacdo e criacdo de sequéncias; e com a igualdade, propondo mais
atividades em que ha explicitamente a utilizacdo do sinal de igualdade, além de
abordar, inclusive, verificacdo e justificativa de igualdade, com um carater mais
estrutural e argumentativo. Podemos dizer que as abordagens concernentes ao
pensamento algébrico foram ampliadas, no entanto, nos preocupa que o predominio
de sequéncias e igualdade, com as caracteristicas do sistema de numeracgao decimal
— trés assuntos mais abordados na colecao atual — reduzam a presenca de outros
contextos, igualmente importantes. No ambito da organizacdo praxeolédgica, se
evidenciou que o discurso tecnolégico-tedrico das tarefas com potencial para
desenvolver o pensamento algébrico se relaciona ndo s6 com o campo algébrico, mas
também com outros campos matematicos, o que era esperado no contexto do
pensamento algébrico, cuja proposta ndo é trabalhar propriamente com a Algebra,
mas desenvolver aspectos do pensamento que sdo fundamentais para a
aprendizagem da Algebra, perpassando diferentes campos matematicos.

Palavras-chave: Pensamento algébrico. Livros didaticos. Anos Iniciais. BNCC.
Andlise praxeoldgica.
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ABSTRACT

In this work, we present a qualitative documentary research, whose main objective is
to compare the praxeologies, according to Chevallard, in the approach of algebraic
reasoning of two editions of a collection of textbooks for the literacy cycle — from the
first to third year of elementary education - one prior to the homologation of the Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (National Common Curricular Base); and another
guided by it. For this, we analyzed the BNCC of the early years of Elementary School,
using as reference the categories of algebraic thought proposed by Blanton and Kaput;
and then we analyzed the activities of two editions of the same collection of books for
the Literacy Cycle, through the praxeological organization of Chevallard, which
provided conditions to compare the tasks, techniques and technological-theoretical
discourses of the activities, in the light of the categories Blanton and Kaput. The chosen
textbook collection had an edition approved by the Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) 2016 (National Textbook Program 2016), when the BNCC was not
yet approved; and another edition approved by PNLD 2019 in which the collections
sought to adjust to the skills and competencies proposed by the BNCC. The analyzes
showed that there was a reorganization. Several tasks started to be better distributed
over the three years. However, most categories have decreased, making room for
more intentional work like patterns, including the description of a rule that describes
them and their creation; and with equality, proposing more activities with the explicit
sign of equality and addressing, also, verification and justification of equality, with a
more structural and argumentative character. We can say that the approaches
concerning algebraic reasoning have increased, however, our concern is that the
decimal numbering system, as well as sequences and equality - the three most
adressed subjects in the current collection — would decrease the presence of other
contexts, which are also relevant. In the context of the praxeological organization, it
became evident that the technological-theoretical discourse of tasks with the potential
to develop algebraic reasoning related not only to the algebraic field, but also to other
mathematical fields, which was expected in the context of algebraic reasoning, whose
proposal is not to work with Algebra, but to develop aspects of thought that are
fundamental to the learning of Algebra, crossing different mathematical fields.

Keywords: Algebraic reasoning. Textbooks. Elementary Education. BNCC.
Prexeological analysis.
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CAPITULO 1 — INTRODUCAO E LEVANTAMENTO DE PESQUISAS
CORRELATAS

Neste capitulo, fazemos uma introducdo a problematica da pesquisa e uma
apresentacao da organizacdo da dissertacdo. Em seguida, discorremos a respeito do
processo de levantamento de pesquisas correlatas, tendo como mecanismo de busca
0 Banco de Teses da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), com a finalidade de levantar pesquisas relacionadas ao tema e escolher

trabalhos relevantes que possam apontar caminhos para nossa investigacao.

1.1 Introducéo

A aproximag&o com os Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi motivada desde
minha formac&o inicial na licenciatura em Matematica. Inicialmente, eu considerava
gue o professor de Matematica ndo precisava se preocupar com a formacédo dos
alunos nos Anos Iniciais, pois ele atuaria a partir dos Anos Finais, quando os alunos
ja teriam constituido algumas primeiras noc¢des. De fato, a licenciatura tem por objetivo
preparar o professor para o ensino nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, e, portanto, ndo aborda tematicas referente aos Anos Iniciais.

No entanto, ainda na formacao inicial, comecei a me perguntar como se dava
a aprendizagem de conceitos e procedimentos matematicos nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Eu trabalho com producéo de livros didaticos, e minha equipe
recebe relatos, davidas e solicitacdes das escolas que adotam o material produzido;
um relato recorrente é de turmas que adoravam Matematica, apresentavam boas
notas nos Anos Iniciais, mas passaram a ter notas baixas e, por isso, deixaram de
gostar da disciplina. Uma das justificativas apontada pelos professores é de que os
alunos estao com dificuldade na “passagem do concreto para o abstrato”.

Tenho como hipétese que, muitas vezes, 0 ensino da Matematica esta mais
vinculado aos aspectos procedimentais, a repeticoes de etapas, e menos vinculado
ao estudo de conceitos que permitem compreender estruturas e atuar de forma mais
autbnoma e menos repetitiva. Importante ressaltar que os aspectos procedimentais
sao tao importantes quanto os conceituais, constituindo, inclusive, meio para que o0s

alunos formem conceitos. E, portanto, os dois aspectos precisam ser trabalhados. No
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meu percurso de leitura de pesquisas a respeito do assunto, encontrei que o
desenvolvimento de aspectos do pensamento algébrico ja nos Anos Iniciais poderia
ser um caminho para um ensino de Matemética que equilibre conceitos e
procedimentos. O pensamento algébrico € proposto pela corrente de pesquisa
denominada Early Algebra, que busca recuperar o valor instrumental da Algebra,
estudando a estrutura da Matematica de forma longitudinal ao curriculo, abrangendo
outros campos da Matemética, além de olhar para a linguagem algébrica como um
meio de representar ideias, e ndo apenas um conjunto de regras.

Em meio a isso, em dezembro de 2017, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) foi homologada, prescrevendo habilidades com o objetivo de desenvolver o
pensamento algébrico e instituindo a unidade tematica Algebra ja nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, o que antes s6 estava previsto para os Anos Finais, surgindo a

necessidade de adaptacao ou reelaboracao nos curriculos das escolas brasileiras.

1.1.1 Problemética de pesquisa

A homologacao da Base Nacional Comum Curricular, em 2017, oficializa um
novo documento normativo que define um conjunto de objetos de conhecimento e
habilidades que devem ser abordados na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental.
O documento organiza os conteddos matematicos em unidades tematicas. Uma
mudanca estrutural por nés observada, e apontada por Lima (2018), foi a instituicdo
de uma unidade tematica dedicada a Algebra desde os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Desse modo, os conteudos de Matematica, segundo a BNCC, estao
organizados em: Numeros; Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas; e
Probabilidade e Estatistica (BRASIL, 2017). Os documentos que orientavam 0s
curriculos brasileiros, até entdo, eram os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
gue organizavam o0s conteddos matematicos dos Anos Iniciais em blocos de
conteudos: Numeros e Operagfes; Espaco e Forma; Grandezas e Medidas; e
Tratamento da Informagéo (BRASIL, 1997).

Com essa mudanca, surge a necessidade de reelaborar o curriculo das escolas
brasileiras. Sacristan (2008) propde um modelo que interpreta o curriculo como algo
construido na inter-relacéo de diversos campos e influéncias, e ele o organiza em seis
diferentes niveis: (1) curriculo prescrito, prescricfes e orientacdes oficiais de um pais;

(2) curriculo apresentado aos professores, meios que costumam traduzir o significado
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e os conteudos do curriculo prescrito cujo principal representante € o livro didatico; (3)
curriculo moldado pelos professores, dado que o professor € um agente na
concretizacdo do curriculo, pois, quando ele realiza seu planejamento, intervém na
proposta curricular; (4) curriculo em acdo, quando o planejamento é colocado em
pratica, ele sofre novas interferéncias guiadas pelo professor, uma vez que cada sala
de aula apresenta uma dinamica patrticular; (5) curriculo realizado, efeitos diversos
(cognitivo, afetivo, emocional etc.) decorrentes da préatica que afetam tanto alunos
como professores, sendo a aprendizagem um exemplo desse curriculo; (6) curriculo
avaliado, pressoes exteriores sofridas pelos professores de diversas ordens, incluindo
cultura, ideologia e teorias pedagogicas, no entanto, se destacam o0s conteldos
cobrados em diferentes avaliacdes, ressaltando que estas podem estar ou nado
alinhadas as prescri¢cdes oficiais e aos proprios objetivos do professor.

Dentro dessa perspectiva, nos interessa em especial o nivel do curriculo
prescrito, em que se encontra a BNCC como prescri¢ao oficial, e o nivel do curriculo
apresentado, em que se encontra o livro didatico. Ainda segundo Sacristan (2008), a
prescricdo curricular desempenha um papel importante para definir as opcoes
pedagdgicas, mas € pouco produtiva na orientacdo da pratica do professor. Para
planejar a pratica, os professores recorrem a “pré-elaborag¢des” do curriculo, sendo
qgue os livros didaticos lideram esse papel no planejamento do professor. Cabe aqui
ressaltar que concordamos com Lima (2017), quando prop8e que nao € por recorrer
a pré-elaboracfes que os professores sejam meros implementadores de curriculos
apresentados ou prescritos; eles sdo agentes que moldam e constroem o curriculo em
acao.

Januario (2017) e Januario e Manrique (2019) evidenciam o volume de
materiais disponiveis para o desenvolvimento do curriculo de Matemética. Desde
1935 foram criados diversos programas para fornecer livros didaticos as escolas
publicas, incluindo a criacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), em
1985. Por volta de dez anos depois, 0s professores passaram a contar com uma
consideravel oferta de materiais de Matematica. Os autores aponta que, embora no
Brasil os livros didaticos sejam os materiais curriculares mais difundidos e utilizados,
eles ndo tém sido muito investigados pela comunidade de Educacdo Matematica.
Eventos nacionais até apresentam alguns textos a respeito do assunto, mas nao tém

sido foco de circulacao de resultados de pesquisas e debates.
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Como parte de sua pesquisa de doutorado, Januario (2017) mapeou teses e
dissertacdes sobre materiais curriculares de Matematica e encontrou uma reduzida
guantidade de investigacdes que buscassem compreender a relacdo entre os
materiais curriculares e outras variaveis, por exemplo, orientacdes curriculares
oficiais. Dentre suas conclusdes, o0 autor aponta para a necessidade de pesquisas que
tratem esses materiais como agentes que influenciam e séo influenciados por fatores
externos, que implicam o desenvolvimento curricular de Matematica, sendo
fundamental compreender como se dao essas influéncias.

Nesse contexto de mudanca no nivel do curriculo prescrito, sendo os livros
didaticos um forte recurso do professor no nivel do curriculo apresentado, e apoiados
na necessidade de investigacbes que relacionem materiais curriculares com
documentos oficiais, apontada por Januario (2017), propomos a seguinte questao de
pesquisa: Quais sdo as mudancas ocorridas em uma colecéo de livros didaticos
de Matematica para o ciclo de alfabetizacdo relacionadas ao pensamento
algébrico, com a publicacdo da BNCC?

Para a andlise dos livros didaticos, utilizaremos a organizacdo praxeoldgica da
Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) segundo Chevallard (1999), que
resumidamente divide uma atividade humana em dois blocos. O bloco “pratico-
técnico”, formado por uma tarefa e as respectivas maneiras de realizar esta tarefa. E
o bloco “tecnolégico-tedrico”, que garante e justifica as maneiras de realizar tal tarefa.
Respaldados nessa teoria, levantamos duas questdes secundarias, cujas respostas
permitirdo responder a questao principal:

. Quais sdo as praxeologias apresentadas nessa colegcédo, referentes ao

pensamento algébrico, anterior a publicacdo da BNCC?

. Quais sao as praxeologias apresentadas nessa colecdo, referentes ao

pensamento algébrico, com a publicacdo da BNCC?

Dessa forma, propomos o seguinte objetivo geral: investigar praxeologias na
abordagem do pensamento algébrico propostas em duas edigbes de uma colecdo de
livros didaticos de Matemética para o ciclo de alfabetizagdo, sendo uma edicdo
anterior a BNCC e outra edi¢do por ela orientada.

Para definir as categorias do pensamento algébrico nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, utilizaremos as propostas de Blanton e Kaput (2005). Assim, definimos

0s seguintes objetivos especificos:
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o Analisar, na BNCC, as orientacfes apresentadas para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental com base nas categorias de Blanton e Kaput (2005).

o Compreender as mudancas apresentadas nas duas edi¢cdes dessa colecao de
livros, uma aprovada pelo PNLD 2016 e a outra, pelo PNLD 2019, no que se

refere a abordagem do pensamento algébrico no ciclo da alfabetizacéo.

Resumidamente, analisaremos as influéncias da BNCC nas propostas de uma
colecdo de livros didaticos no ciclo de alfabetizagdo no que diz respeito ao
pensamento algébrico. Como referencial tedrico, adotamos alguns pressupostos da
TAD, de acordo com Chevallard (1999), e categorizamos o pensamento algébrico de
acordo com Blanton e Kaput (2005). Elaboramos uma investigacdo de abordagem
qualitativa, do tipo analise documental, conforme Fiorentini e Lorenzato (2012), nos
dedicando, principalmente, a investigar livros didaticos, além de pesquisas sobre o
tema e a BNCC.

A dissertacdo foi estruturada em seis capitulos, este primeiro dedicado a
introducdo, em que descrevemos as escolhas mais gerais da investigacdo, e ao
levantamento de teses e dissertacdes correlatas. O segundo destinado ao nosso
objeto de estudo, a Algebra e o ensino de Algebra, em que fazemos uma breve
contextualizac&o historica, discutindo a Algebra no curriculo, o modelo de ensino e o
pensamento algébrico.

O terceiro capitulo é dedicado aos referenciais tedricos e aos procedimentos
metodoldgicos, destacando os aspectos que servirdo de parametro para a analise dos
dados. O quarto é dedicado a analise da BNCC e o quinto, a andlise das duas edi¢des
de uma colecéao de livros didaticos no ciclo da alfabetizacdo. Por fim, o sexto capitulo

€ dedicado as consideracdes finais.

1.2 Levantamento de pesquisas correlatas

Para compor a revisdo de literatura, fizemos algumas buscas! no Banco de
Teses da CAPES com as seguintes palavras-chave, as quais foram encontradas ao

” “ ” 13

longo da leitura de artigos: “early algebra”, “pré-algebra”, “algebra nos Anos Iniciais”,

1 Foi realizada uma primeira consulta em junho de 2018 que apresentou resultados até 2017. Para complementar
com trabalhos posteriores, foi feita uma segunda consulta em setembro de 2019, aplicando o filtro 2018 e ndo
constando pesquisas de 2019. Ambas consultas foram realizadas no site
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses.


https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses
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‘pensamento algébrico” e “educacdo algébrica”. Cada termo foi pesquisado
separadamente e nao foi feito nenhum tipo de recorte. Encontramos 156 pesquisas
como resultados e, dentre estas, 14 se repetiram.

Dessas pesquisas, foram lidos os titulos e, quando necessario, consultado o
resumo para compreender seu foco de interesse a fim de organiza-las em
agrupamentos. Das 142 pesquisas encontradas, 74 se dedicavam ao Ensino
Fundamental, sendo grande parte dedicada aos Anos Finais (57 pesquisas). A Figura
1 ilustra a organizacgéo das pesquisas encontradas.

Figura 1: Distribuicdo das pesquisas encontradas.

Levantamento de

pesquisas

142

Enfoques diversos Ensino fundamental
| 68 74

Anos finais . Anos Iniciais

17

1 Professor

1

Materiais curriculares Bl Documentos curriculares

[
= N

Fonte: elaboragcéo da autora.

Uma pequena parte das pesquisas tem como foco os Anos Iniciais (17
estudos). No Quadro 1 a seguir foram listadas as 17 pesquisas dedicadas a essa
etapa escolar. Algumas tém como sujeito de pesquisa o aluno, analisam suas
producdes ou aplicam sequéncias de atividades nos Anos Iniciais (12 trabalhos).
Poucas se preocupam com o professor dos Anos Iniciais, sua formacdo e seus
conhecimentos (3 pesquisas). Apenas uma se dedica a andlise de materiais
curriculares, e outra investiga documentos curriculares. As demais (68 trabalhos)
possuem outros focos de interesse, como histéria da Matematica e jogos; sujeitos
diferentes, como o professor especialista de Matematica; ou diferentes segmentos da
educagdo, como Ensino Médio, Ensino Superior, Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), educacéo a distancia e educacao inclusiva.
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Quadro 1: Pesquisas direcionadas aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Ano

Titulo

Autor

Nivel

Foco

2018

Early Algebra na perspectiva do livro
didatico

BITENCOURT,
Daiane Venancio

Mestrado

Materiais
curriculares

Early Algebra: preladio da Algebra por
estudantes do 3° e 5° anos do ensino
fundamental

PORTO, Rozimeire
Soares de Oliveira

Mestrado

Aluno

Formacéo continuada de professores
e a Early Algebra: Uma intervencéo
hibrida

OLIVEIRA, Caio
Fabio dos Santos de

Mestrado

Professor

Pensamento algébrico no curriculo do
ciclo de alfabetizacdo: estudo
comparativo de duas propostas

LIMA, Jose Roberto
de Campos

Mestrado

Documentos
curriculares

2017

Algebra nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: uma analise do
conhecimento matematico acerca do
Pensamento Algébrico

FERREIRA, Miriam
Criez Nobrega

Mestrado

Professor

Contribuicdes dos jogos para ensinar
Algebra nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: perspectivas histérica e
atual

ROCHA, Amanda
Moura da

Mestrado

Aluno

O pensamento algébrico nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental: a
percepcdo de regularidades e o
pensamento relacional

SANTOS, Carla
Cristiane Silva

Mestrado

Aluno

2016

A introdugd@o do raciocinio funcional
no 5° ano do Ensino Fundamental:
uma proposta de intervencéo

TEIXEIRA, Antonio
Cesar Nascimento

Mestrado

Aluno

2015

Introducdo ao estudo da Aritmética e
da Algebra no Ensino Fundamental

CIVINSKI, Daiana
Dallagnoli

Mestrado

Aluno

Os problemas aditvos e o
pensamento algébrico no ciclo da
alfabetizacéo

BECK, Vinicius
Carvalho

Mestrado

Aluno

2014

Invariantes operatorios e niveis de
generalidade  manifestados  por
estudantes dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental em tarefas nao
rotineiras.

BONI, Keila Tatiana

Mestrado

Aluno

Manifestagéo de pensamento
algébrico em registros escritos de
estudantes do Ensino Fundamental |

FERNANDES,
Renata Karoline

Mestrado

Aluno




2013

Caracterizagbes do pensamento
algébrico em tarefas realizadas por
estudantes do ensino fundamental |

SILVA, Daniele
Peres da

Mestrado
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Aluno

2011

Desenvolvimento de conceitos
algébricos por professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

FREIRE, Raquel
Santiago

Doutorado

Professor

O que alunos da escola basica
mostram saber por meio de sua

SANTOS, Jodo

Mestrado

Aluno

producéo escrita em Matematica Ricardo Viola dos

2007
Objetos de aprendizagem para o
desenvolvimento do pensamento
algébrico no Ensino Fundamental

FREIRE, Raquel

Santiago Aluno

Mestrado

A atribuicdo de significado em
atividades pré-algébricas por criancas
do 2° ano do 1° ciclo do Ensino
Fundamental

PINTO, Georgia
Albuquerque de
Toledo

2001 Mestrado Aluno

Fonte: elaboragéo da autora.

Dentre essas pesquisas, identificamos que trés delas abordam a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC): Bitencourt (2018), com foco em materiais curriculares;
Lima (2018), com foco em documentos curriculares; e Ferreira (2017), com foco no
professor que ensina Matematica. A seguir, apresentaremos as duas pesquisas com
foco em materiais e documentos curriculares por se tratar de assuntos diretamente
relacionados a pesquisa e incluiremos a pesquisa com foco no professor que ensina
Matematica, que, por tratar da BNCC, também entendemos que se relaciona com a
presente pesquisa.

A pesquisa de mestrado de Bitencourt (2018) tem por objetivo analisar como
os livros didaticos tém abordado o pensamento algébrico. Para isso, ela utiliza
referenciais da corrente de pesquisa Early Algebra para levantar trés categorias de
analise: (1) padréo de sequéncia; (2) equivaléncia; e (3) relacao funcional.

Em relacdo a BNCC, a autora lista os objetos de conhecimentos e habilidades
contidos no documento e discorre sobre eles, acrescentando um exemplo de
atividade. Em sua pesquisa, Bitencourt analisa duas colecdes de livros didaticos dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e os critérios de escolha foram a aprovacéo no
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2016 — regidos pelos Parametros
Curriculares Nacionais e nao pela BNCC — e por terem sido as cole¢cdes mais e

menos distribuidas. A analise, além de seguir as trés categorias — padrdao de
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sequéncia, equivaléncia e relagcéo funcional —, classificou, em cada uma, as tarefas
entre numeérica e pictorica.

A autora concluiu que, apesar de as colecdes terem sido elaboradas a luz dos
PCN, as tarefas das cole¢cGes também estdo em consonancia com a BNCC e com as
propostas da Early Algebra, sendo que em todos os livros as trés categorias sao
abordadas em maior ou menor complexidade, com excec¢ao de um dos livros do 5°
ano, que nao apresenta tarefa da categoria padréo de sequéncia. Na categoria padréo
de sequéncia, a maioria das tarefas € de sequéncias numericas e crescentes; nos dois
primeiros anos as sequéncias estéo vinculadas principalmente a estrutura aditiva. Na
categoria equivaléncia, as tarefas estdo associadas a decomposi¢cdo dos numeros, a
operacdes com mesmo resultado e, principalmente, ao icone da balanca.

Na categoria relacéo funcional, as atividades sédo apresentadas na forma de
situacdes-problema; ha uso de tabelas, e o assunto proporcdo € abordado mesmo
nos primeiros anos, antes da formalizacdo da estrutura multiplicativa. Portanto, ela
conclui que os livros analisados oportunizam ao professor explorar discussdes que

possibilitam o desenvolvimento da linguagem e do pensamento algébrico.

O trabalho de Bitencourt (2018), assim como a presente pesquisa, analisa
colecbes de livros didaticos dos Anos Iniciais. Nossa pesquisa, de certa maneira,
complementara o trabalho de andalise de materiais curriculares, fazendo a comparacéao
entre livros didaticos anteriores a BNCC e outros ja de acordo com ela, mesmo que
nossa investigacdo conte com categorias de analise e referencial tedrico-
metodoldgico diferentes.

A dissertacdo de Ferreira (2017) é organizada no formato multipaper composta
de trés artigos independentes, cada um com um objetivo especifico que se articula
aos demais para alcancar o objetivo geral da pesquisa: investigar o conhecimento
matematico para o desenvolvimento do pensamento algébrico nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

O primeiro artigo consiste na analise de documentos curriculares e documentos
que orientam a formacdo de professores. Foram levantadas as categorias do
pensamento algébrico mais trabalhadas nos Anos Iniciais — Aritmética generalizada
e Pensamento funcional — e suas subcategorias, com base na pesquisa de Blanton
e Kaput (2005). A partir da analise documental, a autora concluiu que diretrizes

curriculares mais antigas tém enfoque maior nas propriedades dos numeros e das
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operacfes dentro da categoria Aritmética generalizada, e menor em outras
subcategorias da mesma e na categoria Pensamento funcional.

Em 2012, surge, com os Direitos de Aprendizagem do PNAIC (Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa), um eixo especifico para o pensamento algébrico,
porém com o trabalho mais voltado para padrées. No geral, sédo poucas subcategorias
do pensamento algébrico nos curriculos oficiais, sendo a primeira versdo da BNCC,
divulgada em setembro de 2015, o documento que tratou com maior intencionalidade
e abrangeu o maior numero das subcategorias elencadas pela autora.

O segundo e o terceiro artigos foram elaborados com base em uma formacao
continuada, respectivamente com os objetivos de identificar qual a compreensao de
professores dos Anos Iniciais sobre o significado do pensamento algébrico e em que
medida eles reconhecem os elementos que o constituem, além de identificar os
conhecimentos matematicos revelados por um grupo de professores dessa etapa
escolar quando discutem tarefas com potencial para desenvolver o pensamento
algébrico. A autora concluiu que o conhecimento dos professores em relacdo ao
pensamento algébrico € mais metodolégico e menos voltado ao contetdo. J& no
terceiro artigo, inferiu que esse conhecimento esta muito relacionado ao saber fazer,
e ndo alcanca os porqués matematicos associados ao que se faz.

Nas consideracdes finais da dissertacdo, Ferreira (2017) constatou haver
mudancas nos documentos oficiais a respeito do pensamento algébrico, trazendo a
necessidade de remanejar o conhecimento e o papel do professor que ensina
Matematica; confirmou-se a hipétese de que a baixa presenca de elementos
caracterizadores do pensamento algébrico em documentos curriculares se refletiria
no conhecimento do professor.

As questBes que mais se relacionam a presente pesquisa sdo a analise de
documentos oficiais e a definicdo de categorias do pensamento algébrico para a
analise documental elaborada no primeiro artigo da dissertacdo. Destacamos também
0 apontamento de que a BNCC, ainda em sua primeira versdo, ja mostrava maior
intencionalidade e abrangéncia em relacdo ao pensamento algébrico do que
documentos anteriores.

Lima (2018) investiga a abordagem do pensamento algébrico no ciclo de
alfabetizacdo — trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Para isso, ele faz uma
analise de conteudo, segundo Laurence Bardin, de dois documentos oficiais, a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Orienta¢ces Curriculares de Matemética
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para os Anos Iniciais (OCMAI), sendo este ultimo um documento publicado pela
Secretaria de Estado da Educacédo de S&o Paulo. A analise foi elaborada com base
em trés categorias: uma dedicada a estrutura do documento; outra, & abordagem dada
ao pensamento algébrico nos outros eixos matematicos; e a ultima dedicada aos
conceitos do pensamento algébrico abordados.

O autor identifica o pensamento algébrico no ciclo de alfabetizacdo como a
compreensdo e a identificagcdo de padrdes e regularidades que possam ser
generalizados em contextos diversos e ainda sem o uso de simbolos algébricos. Ele
concluiu existir uma aproximacao entre a BNCC e a area de pesquisa denominada
Early Algebra, que propde a abordagem do pensamento algébrico desde os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. O documento dedica uma unidade tematica a
Algebra, mas também apresenta indicios do pensamento algébrico em outras
unidades tematicas, principalmente na unidade Numeros. JA nas OCMAI, existem
indicios de um pensamento algébrico desde os Anos Iniciais, porém muito mais
implicito do que na BNCC, e sem articulagdo com outros campos da Matemética. Apés
o levantamento de pesquisas, nosso primeiro passo foi estudar o objeto matematico
da investigacdo, a Algebra. Para tanto, recorremos & uma vis&o geral do ensino de
Algebra antes de estreitar a pesquisa aos Anos Iniciais. Tomamos essa decisdo por
considerar o estudo da Algebra recente nessa etapa escolar, em contraposicdo ao

estudo da Algebra que ja é consolidado ha muito tempo.
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CAPITULO 2 — A ALGEBRA E SEU ENSINO

Neste capitulo, apresentamos alguns aspectos historicos da Algebra, suas
definicbes e seu desenvolvimento. Em seguida, abordamos a questdo curricular,
principalmente a reforma da década de 1960, em ocasido do Movimento da
Matematica Moderna (MMM). Apresentamos também diferentes perspectivas da
Algebra escolar. E, por fim, discorremos sobre a corrente de pesquisa Early Algebra

e 0 pensamento algébrico.

2.1 Aspectos historicos

As origens da Algebra, para Ponte, Branco e Matos (2009), estdo na
formalizacdo e na sistematizacdo de técnicas de resolucao de problemas, usadas
desde a Antiguidade. Essas técnicas se encontram documentadas, por exemplo, no
Papyro de Rhind, do Egito, de 1650 a.C. —, que é copia de um original datado por
volta de 200 anos antes —; nas tdbuas de argila babilénicas, datadas por volta de
1700 a.C.; e no livro chinés Jiuzhang suanshu — nove capitulos sobre a Arte
Matematica — por volta de 200 a.C. (KATZ, 1995).

Muitos consideram Diofanto (200-284) o fundador da Algebra. Ele desenvolveu
métodos de resolucdo de equacdes e sistemas de equacdes em uma linguagem
“sincopada”, que consistia em abreviar parte das palavras de problemas expressos
em linguagem natural (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).

Historicamente, é considerado o primeiro verdadeiro texto de Algebra a obra de
Muhammad ibn Musa al-Khwarizmi, intitulada Al-kitab al-muhtasar fi hisab al-jabr wal-
mugabala — Pequena obra sobre o célculo de al-Jabr e al-Mugabala —, que data por
volta de 825. Al-jabr consiste em transpor uma quantidade subtraida de um lado de
uma equagao para o outro lado onde ela se torna uma quantidade adicionada. Um
exemplo de seu uso seria a conversao de 3x +5 =7 —x para 4x + 5 = 7. Al-muqgabala
consiste em reduzir um termo positivo pela subtracdo de quantidades iguais nos dois
membros da equacdo. Um exemplo de seu uso € a conversao de 4x + 5 = 7 para
4x = 2. A obra aborda a resolucdo de equagbes voltada a solugdo de problemas

aritméticos, assim como as outras obras citadas anteriormente (KATZ, 1995).
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Sua legitimidade € concedida por ser a primeira obra a justificar as solucdes.
Nela, a justificativa é feita por meio da Geometria. Nesse contexto, desenvolveram-se
principalmente as resolu¢cdes de equacdes de 1° e 2° graus e surgiram as primeiras
definicdes a respeito do assunto. O islamico Omar Khayyam define como um ramo de
conhecimento da Matematica: “[...] a ciéncia de al-jabr e al-muqgabala que visa a
determinacdo de incognitas numéricas e geométricas” (KASIR, 1931, p. 23, apud
KATZ, 1995, p. 15, traducéo nossa). Ou seja, a Algebra surge essencialmente ligada
a resolucdo de problemas, problemas estes que traduzimos hoje como sendo
problemas resolvidos por equacoes.

Importante ressaltar que, assim como para Roque e Pitombeira (2012), ndo nos
interessa determinar “o pai da Algebra”, mas perceber que o desenvolvimento
algébrico ndo é heranca de um autor, mas o resultado de praticas compartilhadas que
ocorreram em um determinado contexto. Outra consideracdo importante salientada
pelos mesmos autores é a distancia entre o que era feito na época e o que hoje
chamamos de equacBes. Na época em que tais documentos foram escritos, as
incégnitas e as operacdes ndo eram representadas por simbolos. As sentencas
simbdlicas que utilizamos para exemplificar al-Jabr e al-Mugabala ha pouco ndo eram
utilizadas naquele periodo; os problemas eram apresentados de maneira descritiva.
Outro ponto importante de distincdo € que na época ndo havia a generalizacdo das
equacbes como fazemos hoje, com todas as parcelas possiveis e coeficientes
indeterminados.

No século XVI ocorreu uma transformacdo fundamental com a introducéo de
simbolos por Francois Viéte (1540-1603), originando a “Algebra simbélica”. Em
seguida, alguns matematicos italianos renascentistas marcaram um momento de
grande desenvolvimento da Algebra com a resolucdo da equacéo geral do 3° grau
feita por Scipione del Ferro (1465-1526) e Tartaglia (1500-1557), publicada por
Cardano (1501-1565); e de 4° grau por Ferrari (1522-1565). E a primeira vez que 0s
éxitos da Antiguidade séo claramente ultrapassados pela ciéncia moderna (PONTE;
BRANCO; MATOS, 2009). Outra contribuicdo, destacada por Katz (1995), foi a
desvinculacdo do contexto geomeétrico apresentada por Leonhard Euler (1707-1783).
Euler manipula apenas grandezas numéricas e entende que, apesar de algumas
ideias terem surgido no contexto geomeétrico, ele ja ndo seria necessario em um

trabalho rigoroso.
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Simultaneamente ao desenvolvimento das equacdes algébricas, desenvolveu-
se também o conceito de funcdo, como correspondéncia entre valores de duas
variaveis. Fungfes polinomiais e racionais logo deram lugar a mais fungées. Os
conceitos de infinitésimo e derivada ocupam papel importante na teoria das fungdes e
deram origem a um novo ramo, a Analise Infinitesimal (PONTE; BRANCO; MATOS,
2009).

Essa segunda etapa do desenvolvimento da Algebra pode ser chamada de
periodo da “Algebra classica”. Em definicdes europeias do século XVIII — “método
geral de calculo por certos sinais e simbolos que foram criados para esse fim e
considerados convenientes” (MACLAURIN, 1756, p. 1, apud KATZ, 1995, p. 16,
traducdo nossa); “A Algebra foi definida como a ciéncia que ensina a determinar
quantidades desconhecidas por meio daquelas que sdo conhecidas” (EULER, 1767,
p. 186, apud KATZ, 1995, p. 16, traducdo nossa) —, percebemos que ndo ha grandes
mudancas em relacdo as primeiras definicdes, mas a representacdo simbdlica é
acrescentada a resolucdo de equacoes.

Ao longo do século XIX a Algebra passa por uma evolucdo profunda com o
estudo de estruturas abstratas, como grupo, anel, corpo e espaco vetorial, que
passam a formar o ntcleo da “Algebra moderna” (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).
E nesse momento em que a ferramenta algébrica penetra todos os campos
matematicos e encontra outros campos de aplicacdo. Dessa forma, é muito dificil
encontrar atividades matematicas que nao utilizem o simbolismo algébrico para serem
realizadas (RUIZ; BOSCH; GASCON, 2015).

Definicbes norte-americanas do século XIX nao fogem do que ja se havia
estabelecido: “A Algebra é um método de investigar quantidade por meio de
caracteres chamados simbolos” (BROOKS, 1871 p. 19, apud KATZ, 1995, p. 16,
tradugao nossa); “A ciéncia que emprega letras no raciocinio sobre numeros, ou para
descobrir suas propriedades gerais ou encontrar o valor de um namero desconhecido
de suas relagdes com numeros conhecidos, é chamada Algebra” (WENTWORTH,
1881, p. 4, apud KATZ, 1995, p. 16, tradugédo nossa), mas acrescentam o estudo de
propriedades gerais. Segundo Katz (1995), textos elementares e avancados de
Algebra do século XX normalmente nao trazem uma definicdo de Algebra.

Resumidamente, podemos dividir o desenvolvimento da Algebra em trés
etapas. A primeira concebe a Algebra para resolver “equagées’, principalmente para
a solucao de problemas aritméticos. A segunda corresponde a estudos de tipos gerais
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de equacdes, incluindo o calculo numérico; o estudo das func¢des; e sua constituicdo
como uma area da Matematica. A terceira € o momento da Algebra moderna, em que
a ferramenta algébrica adentra os campos da Matematica e outros campos de
aplicacdo, tornando a ferramenta algébrica imprescindivel para a atividade
matematica (RUIZ; BOSCH; GASCON, 2015).

2.2 A reforma curricular da Matematica Moderna

O curriculo de Matematica passou por grandes transformacgdes ao longo do
tempo. Por volta da década de 1960 houve uma reforma que ficou conhecida como
Movimento da Matematica Moderna (MMM) e que foi responsavel por mudancas
curriculares.

Antes da reforma da década de 1960, a Algebra consistia na porta de entrada
para a “Matematica superior’. Aos Anos Iniciais cabia apenas a Aritmética, com suas
guatro operacoes, sistema de medidas, fracbes e proporcdes. No equivalente aos
Anos Finais do Ensino Fundamental, a Matematica era dividida em Aritmética, Algebra
e Geometria. Essa organizacdo é chamada pelos pesquisadores de “classica”, e era
encontrada na Franca, na Espanha e na maioria dos curriculos basicos ocidentais
antes da reforma, segundo Ruiz, Bosch e Gascon (2015). Nessa organizagao, a
iniciacdo a Algebra se concentrava em trés topicos: (1) os nimeros algébricos (o
conjunto dos inteiros); (2) o célculo de expressbes algébricas, incluindo raizes e
poténcias; e (3) as equacdes algébricas e problemas associados.

Também é possivel notar um movimento semelhante no Brasil. Segundo
Soares, Dassie e Rocha (2004), antes do MMM ocorreram outras duas reformas
curriculares que ficaram conhecidas como Reforma Francisco Campos e Reforma
Capanema. A Reforma Francisco Campos ocorreu logo apés a Revolucéo de 1930 e
foi uma importante tentativa de organizar o sistema educacional brasileiro. Uma das
propostas dessa reforma era a fusdo dos diferentes ramos da Matematica classica
para a formagcdo de uma unica disciplina, proposta esta que permanece até hoje.
Aritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria passaram a configurar apenas uma
disciplina. A Reforma Francisco Campos recebeu muitas criticas, e onze anos depois
outra reforma foi efetivada, a Reforma Capanema. Esta foi muito mais uma reacao as

inovacdes propostas pela reforma anterior do que uma proposta de mudanca.
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Para Chevallard (1984), a Algebra, foi a parte mais atingida com a reforma da
Matematica Moderna. Sua “parte numérica” — as fracbes e 0s niumeros algébricos —
resistiu e teve seu papel engrandecido. No entanto, 0 mesmo n&o ocorreu com 0
calculo algébrico e o estudo de equacfes, que constituiam sua parte principal. Estes
sofreram grandes diminuicbes no programa reformado. Existiram duas principais
razbes para essa diminuicdo: a primeira era que o calculo algébrico recebia tanta
énfase que estava, de fato, sufocando outras partes do curriculo; a segunda é o
surgimento da Algebra moderna, com estudo de estruturas, como grupo, anel e corpo.

Nesse sentido, a mudanca também foi percebida no Brasil. Segundo Soares
(2001), antes de 1950 eram parte do ensino de Matemética expressdes matematicas
enormes que exigiam habilidade com os numeros, mas ndo provavam capacidade de
raciocinio. O MMM acrescentou certos temas chamados de Matematica moderna,
como o estudo de conjuntos, grupo, anel e corpo, conforme Soares, Dassie e Rocha
(2004).

J& a Aritmética, apesar de fragmentada, teve seu papel engrandecido, houve
uma valorizacdo das estruturas numéricas. Chevallard (1984) atribui essa mudanca a
tendéncia empirista trazida pela reforma, com énfase na observacdo e na
experimentacdo matematica. Nas aproximacdes e nas abordagens de situacdes reais,
0 numeérico representa a parte “real”, concreta, da Matematica. Na busca empirista
entre teoria e realidade, a Algebra se dissolve na Aritmética, como sendo a abstrac&o
do real, ou seja, a Algebra é vista como abstracéo e a Aritmética, como concreto.

Para o autor, a perda da oposicao entre o numérico e o algébrico foi um grande
prejuizo trazido pela reforma. Nesse novo cenario se estabeleceram novas relacdes
entre os dois campos; ndo € mais o algébrico que estuda o numérico, mas apenas o
numeérico que “justifica”, que “permite entender” o algébrico. Para entender a proposta
de Chevallard (1984), vamos nos aprofundar na relacdo que o autor propde entre os

dois campos.

2.2.1 O algébrico e o aritmético de Chevallard

Vamos olhar com mais atencdo a dicotomia entre Aritmética e Algebra
destacada por Chevallard (1984, 1989, 1990). Essa tradicional oposi¢éo entre as duas

areas que desaparece apos a reforma da Matematica moderna.
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A oposicao entre os dois campos existe tanto epistemologicamente como
didaticamente. Na escola, a Aritmética constitui a primeira base, ela € muito
trabalhada nos Anos Iniciais e constitui um alicerce para a continuidade do trabalho
matematico, inclusive o ensino da Algebra. Historicamente, enquanto a Aritmética era
encontrada no dia a dia, a aprendizagem da Algebra era para poucos, pois constituia
uma forma de elevar-se socialmente. Apesar de a Algebra estar na continuidade da
Aritmética, elas mantinham uma relacéo de oposicao, relacao esta que desaparecera
apos a reforma da Matemética moderna nos curriculos.

Para abordar o aspecto epistemolédgico, Chevallard (1984) traz um recuo
historico dessa relacdo entre o algébrico e o numérico. A oposicdo entre os dois
campos € mais antiga que a propria Algebra. Os gregos ja distinguiam a Aritmética
em duas: uma “vulgar”, utilizada pelos calculadores; e outra considerada “prépria dos
filésofos”, dedicada ao estudo das estruturas numeéricas. Ambos manipulavam
nameros, mas as tarefas eram diferentes.

No ambito do calculo numérico, rege o “principio de acabamento de calculos”,
em que a expressao “4 + 8” ndo é uma resposta, mas um calculo inacabado. Ja no
ambito da Aritmética “nobre”, a apresentacao aditiva do numero é interessante, ela
pode ser apresentada como a adicdo entre duas poténcias de base 2 (22 + 23),
destacando caracteristicas que interessam ao estudo das estruturas numéricas. Mas
é com a linguagem algébrica que o campo da Algebra se institui e permite delinear
melhor a diferenca entre os dois campos, de uma maneira que as ferramentas
disponiveis, até entdo, ndo permitiam.

A grande inovac&o da Algebra consiste na introduc&o dos simbolos algébricos.
Com isso, as explicacbes retoricas sdo substituidas pela escrita simbdlica, que é
capaz de conservar o pensamento efetuado em uma resolucdo, uma espécie de
memoria, permitindo o estudo da estrutura do problema. Ela explicita a maneira de
lidar com o numérico que estava implicita na Aritmética e permite abordar problemas
complexos que antes estavam limitados a equacgdes de 1° e 2° graus. Nesse contexto,
ela generaliza a Aritmética, a extensdo de numeros particulares para nameros

quaisquer.
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2.3 Perspectivas da Algebra e da Algebra escolar

Para Ponte, Branco e Matos (2009), a natureza dos campos matematicos esta
relacionada aos objetos com os quais trabalham mais diretamente. Para a Algebra,
ha trezentos anos, esses objetos seriam as equacdes e as expressdes. Hoje em dia,
s&o as relacbes abstratas da Matematica. No entanto, a viséo de uma Algebra voltada
ao trabalho com expressoes continua a existir na escola.

Os autores destacam duas perspectivas de uma visao “letrista”, que assume a
Algebra como um instrumento técnico para resolver problemas, mais poderoso do que
a Aritmética, dando énfase no dominio das regras sintaticas para transformacéo de
expressbes. A primeira considera a Algebra como um conjunto de regras e de
processos de transformacao de expressodes algébricas, resolucao de equacdes do 1°
e 2° graus e de sistemas de equacdes. A segunda coloca o simbolismo como objeto
central e se concentra na manipulacdo dos simbolos por treino e pratica. Ela pode
contar com recursos intuitivos, como a balanca, com a finalidade de dar significado as
manipulagbes, mas raramente consegue, dada sua preocupagdo com 0S aspectos
sintaticos.

Gascon (1999), partindo das pesquisas de Chevallard (1984, 1989, 1990),
aponta um modelo dominante da Algebra, nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
reduzido a Aritmética generalizada, sendo sua principal caracteristica a utilizacédo do
simbolismo algébrico. Nesse modelo, a Algebra esta confinada & Aritmética, tratando
ou de numeros desconhecidos especificos, que é o caso das equacbes, ou de
nameros generalizados, por exemplo, nas propriedades das operacfes aritméticas,
ou, ainda, como variaveis. As principais tarefas se resumem a “tradugéo da linguagem
natural para a linguagem algébrica, calculo algébrico (interpretado como a
manipulacdo formal de regras aritméticas com letras e nimeros) e a resolucdo de
equagdes” (RUIZ; BOSCH; GASCON, 2007, p. 656, traducio nossa).

O simbolismo é uma das grandes potencialidades da Algebra, uma vez que ele
cria a possibilidade de distanciamento dos elementos semanticos representados pelos
simbolos. No entanto, pode ser também sua fraqueza, pois, desligar-se de referentes
significativos, pode tornar a Algebra incompreensivel para os alunos, reduzindo-a a
um jogo repetitivo de manipulagdes (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).

Outro grande problema para Gascon (1999) € a auséncia de uma organizagao

para proporcionar uma progressiva algebrizacdo da atividade matematica. Como
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vimos, a Matematica atual estd completamente algebrizada, mas o ensino nos Anos
Finais do Ensino Fundamental é incompativel a essa realidade. Assim, a Algebra sera
bruscamente apresentada para os alunos ao final da escola basica, quando o curriculo
nao resiste a pressao de certas necessidades que requerem o uso do instrumento
algébrico.

Para Gascon (1999) e Chevallard (1984, 1989, 1990), uma nova proposta
curricular precisa enxergar a Algebra como instrumento para fazer Matematica, e
destacam o uso de parametros e a modelizagdo, como essenciais a essa nova
proposta. O jogo entre incégnitas — valor desconhecido que se busca determinar —
e parametros — variaveis cujos valores supostamente sdo conhecidos — é uma das
potencialidades da Algebra permitindo

resolver simultaneamente uma ampla classe de problemas, justificar,
interpretar e controlar o escopo de aplicacdo das técnicas pré-algébricas

(sejam elas “aritméticas”, “geométricas” ou “combinatérias”) e, além de obter
a incégnita quando o problema tem solucdo, explicar quais sdo as condi¢des
de existéncia da dita solugdo e descrever a estrutura do conjunto das
solugdes (GASCON, 1999, p. 80, traduc&o nossa).

A modelizacéo proposta por Chevallard (1990) é bem diferente das aplicacdes
e dos problemas que estdo no curriculo hoje, em que as situacfes ja estdo
matematizadas, o campo da aplicacdo € controlado e as ferramentas a serem
utilizadas estdo definidas. Na modelizacdo, o campo do conhecimento € o mais
importante, seja extra ou intramatematico, a Algebra é vista como uma ferramenta a
servico de um fim.

Nesse sentido, Ponte, Branco e Matos (2009) apresentam consonancia com
Chevallard (1984, 1989, 1990) e Gascoén (1999), quando afirmam que as situacdes
extramatematicas tém se apresentado como secundarias, resumidas a simples
ilustragéo ou aplicagéo. Os autores indicam uma nova corrente que busca recuperar
o valor instrumental da Algebra, sem reduzi-la & resolucéo de problemas solucionaveis
por uma equacdo ou sistema; que enfatiza um “pensar funcionalmente”,
estabelecendo relagbBes entre variaveis; e que valoriza a linguagem algébrica, ndo

como conjunto de regras, mas como um meio de representar ideias.
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2.4 Algebra nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

2.4.1 Early Algebra

Uma nova visdo da Algebra comecou a ganhar forca principalmente a partir da
década de 1980. Em novembro de 2006, a Associacdo de Matemética da América
promoveu uma conferéncia com representantes das comunidades de Matematica e
de Educacdo Matemética a respeito do ensino de Algebra. Os especialistas foram
divididos em cinco grupos que pesquisaram a Algebra em diferentes niveis. O primeiro
deles foi denominado Early Algebra, responsavel pela primeira etapa da Algebra
escolar, e é assim que a expresséo Early Algebra aparece pela primeira vez (KATZ,
2007).

O documento resultante desse grupo de pesquisadores relata que a
Matematica escolar se concentrou por muito tempo na fluéncia aritmética nos Anos
Iniciais, seguida de uma abordagem procedimental da Algebra nos anos seguintes,
gue nao teve éxito em termos de desempenho dos estudantes. Portanto, indicam uma
nova proposta, que cultive habitos mentais relacionados a estrutura da Matematica e
que seja longitudinal no curriculo, perpassando outros campos de estudo da
Matemética, desde os Anos Iniciais de escolarizagdo (BLANTON et al., 2007).

Essa abordagem da Matematica no Ensino Fundamental passou a ser
conhecida como Early Algebra, e, embora ndo haja uma definicdo Unica devido a
variacdes na cultura da Algebra entre comunidades e paises, ha um consenso de que
ela compreende duas caracteristicas principais: (1) generalizacdo, identificacéo,
expressado e justificativa de estruturas, propriedades e relacbes matematicas; e (2)
raciocinio e agcdes com base nas formas de generalizacdes. Embora esses aspectos
sejam comuns a diversos campos da Matematica, as pesquisas frequentemente
trazem a Aritmética como dominio.

Os pesquisadores desse grupo ainda destacam que né&o se trata de um novo
conteudo, algo a ser ensinado depois de procedimentos e habilidades aritméticos;
mas de uma forma de pensar que traz significado, profundidade e coeréncia para o
entendimento matematico dos alunos e permite que se iniciem na linguagem simbolica
para expressar e justificar suas ideias.

Ruiz, Bosch e Gascon (2015) questionam a hierarquia unidimensional

estabelecida entre Aritmética e Algebra. Nesse sentido, concordam que a
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algebrizacdo da Aritmética e de outras areas da Matematica, introduzindo de maneira

progressiva e formal a sintaxe adequada do calculo algébrico desde os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, apresenta um novo caminho para a Algebra escolar.

Essa corrente de pesquisa busca delimitar o que deve ser ensinado na escola

e definir “pensamento algébrico”. Ponte, Branco e Matos (2009) trazem uma definicédo
apoiada nos estudos de James Kaput, um dos autores que pesquisa o tema:

algo que se manifesta quando, através de conjecturas e argumentos, se

estabelecem generalizacdes sobre dados e relacdes matematicas, expressas

através de linguagens cada vez mais formais. Este processo de

generalizacdo pode ocorrer com base na Aritmética, na Geometria, em

situagfes de modelacdo matematica e, em Ultima instancia, em qualquer

conceito matematico leccionado desde os primeiros anos de escolaridade
(PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p. 9).

Tal abordagem tem se mostrado um caminho em busca de uma proposta
curricular mais exitosa, em oposicdo a abordagem procedimental da Algebra e a

demasiada valorizac&o da fluéncia de calculos aritméticos nos primeiros anos.

2.4.2 Pensamento algébrico em estudos brasileiros

Descrever o que se entende por pensamento algébrico € uma dificil tarefa, uma
vez que ndo ha uma visdo Unica na comunidade de Educacdo Matemética. Para isso,
traremos uma sintese da abordagem de pensamento algébrico feita nas trés
pesquisas que expusemos no 1° capitulo, com o intuito de apresentar como a tematica
tem se constituido um campo de pesquisa em Educacdo Matematica aqui no Brasil.
Em seguida, delimitaremos alguns pontos a respeito de pensamento algébrico, ndo
com a intencao de esgotar as discussfes, mas de delimitar nossa compreenséao para
0 contexto desta pesquisa.

Geralmente, os autores de pesquisas sobre o0 assunto recorrem a diferentes
estudiosos compondo uma revisdo a respeito do que se entende por pensamento
algébrico. A seguir, sintetizamos as principais ideias trazidas em cada uma das
pesquisas escolhidas em suas revisdes sobre o assunto.

Na pesquisa de Bitencourt (2018), é proposto que o pensamento algébrico nao
€ um novo conteudo, e também, ndo € o desenvolvimento de habilidades de
manipulacéo simbdlica e de procedimentos algébricos. Mas uma forma de pensar que
traz coeréncia, profundidade e compreensao ao abordar profundamente conceitos que

ja sdo ensinados, oportunizando a generalizacdo de relagbes e de propriedades



41
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matematicas. Ele favorece ao aluno desenvolver formas de pensar subjacentes
estrutura Matematica.

Configuram aspectos importantes do pensamento algébrico, segundo a
pesquisa (BITENCOURT, 2018), os processos de generalizar; representar e
simbolizar; e argumentar e justificar. Mostrando um papel importante atribuido a
linguagem do estudante, que ndo deve ser formal desde o principio, mas se formaliza
ao longo de um processo. Frequentemente figuram como objeto desses processos as
propriedades e as relacbes aritméticas; as sequéncias de padrdo; os problemas
contextualizados (modelizacdo); e as relacdes funcionais. E especificamente a relacéo
de equivaléncia representada pelo simbolo de igualdade. Importante destacar que,
apesar da importancia dos simbolos, o objetivo é que eles sejam um recurso para
representar ideias gerais provenientes de um raciocinio com compreensdo. A
pesquisadora delimita como foco de sua pesquisa o estudo de padrdes de sequéncia,
a equivaléncia e a relacéo funcional.

A pesquisa de Ferreira (2017), por sua vez, destaca que 0 pensamento
algébrico estd na compreensdo das estruturas mateméticas, com énfase na
construcdo de significados e do fazer matematico. A questédo da linguagem figura um
fator importante, sendo aceitas linguagens nao formais e entendendo uma relagéo
dialogica entre linguagem e pensamento, visto que a linguagem é proveniente de um
certo pensamento, a0 mesmo tempo em que essa mesma linguagem contribui para a
estruturacéo do pensamento.

Outro ponto interessante proposto pela autora é o de que um problema
matematico em si ndo é algébrico, geométrico ou aritmético, uma vez que pode ser
resolvido de diferentes formas. O que o difere é o percurso cognitivo realizado para
resolver a tarefa.

Configuram, para a autora (FERREIRA, 2017), aspectos do pensamento
algébrico muito proximos do que foi proposto por Bitencourt (2018), generalizar,
representar, simbolizar (incluindo o sinal de igualdade como equivaléncia), modelizar,
argumentar, prever; contextos como a Aritmética, padrbes numericos, problemas; e a
operacdo com incognitas e pensamento com variaveis (mesmo sem a notagao
algébrica). A pesquisadora conclui que o pensamento algébrico estda em uma forma
de estruturacéo do pensamento que pressupde a generalizacéo, ou seja, a conducao

de situacOes particulares a ideias gerais.
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A pesquisa de Lima (2018) também converge para 0S mesmos aspectos
propostos por Bitencourt (2018). Esta em consonancia com Ferreira (2017) quando
aponta que o pensamento algébrico ndo possui dependéncia direta com a tarefa
realizada; e aborda o pensamento com variaveis. Ele da destaque ao pensamento
funcional como o estudo da relacdo entre quantidades que variam conjuntamente. O
autor compreende que o pensamento algébrico contempla os pensamentos simbalico,
representacional, relacional e funcional, e, no ciclo de alfabetizagcéo, se relaciona a
observacdo de padroes e regularidades, estabelecimento de relacbes e
generalizacdo, sem a necessidade do formalismo simbdlico algébrico.

Delimitaremos o0s pontos que consideramos importantes para 0 presente
estudo a respeito do pensamento algébrico, sem, no entanto, tratar de objetos
especificos.

Consideramos todos os estudos feitos até aqui, relacionando o que foi proposto
sobre a Algebra escolar com os novos estudos dedicados aos Anos Iniciais.

(1) Considerar a Algebra como instrumento para fazer Matematica. Além de
estudar variaveis e incognitas, estudar também parametros, permitindo exceder a
obtencdo de incognitas e resolucdo de problemas, permitindo generalizar e estudar
suas estruturas. Essa concepcdo da Algebra permite o estudo de estruturas de
diversos contextos, incluindo relacdes abstratas da Matematica, sendo possivel uma
algebrizacdo da Aritmética e de outros campos de forma longitudinal ao curriculo.

(2) Considerar o simbolismo importante para a Algebra, ndo como um conjunto
de regras, mas como um meio de representar ideias. Essa concepcdo permite
flexibilizar as representacdes, ndo exigindo uma formalidade nos Anos Iniciais, mas
fomentando a expresséo e a justificativa de ideias de maneira a ser formalizada
processualmente.

Tendo delimitado nosso objeto de estudo historicamente e suas perspectivas
escolares, incluindo a abordagem nos Anos Iniciais, iremos agora definir os

procedimentos metodoldgicos e o referencial tedrico de nossa investigacao.
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CAPITULO 3 - ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Este capitulo é dedicado a apresentacdo das escolhas de pesquisa,
explicitando os pressupostos teoricos escolhidos e os procedimentos metodologicos
neles fundamentados.

Diante da problemética descrita na Introducéo, propomos a realizagdo de um
estudo comparativo em termos de atividades com potencial para desenvolver o
pensamento algébrico apresentadas pelo curriculo nos livros didaticos no ciclo de
alfabetizacdo (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental) entre uma edicdo anterior a
BNCC e outra j& orientada por ela, de uma mesma colecédo de livros didaticos, com o
propoésito de observar como o documento curricular, um curriculo prescrito, influenciou
a elaboracao do livro didatico, um curriculo apresentado.

Para tanto, elaboramos a seguinte questdo de pesquisa: Quais sao as
mudancas ocorridas em uma colecao de livros didaticos de Matematica para o
ciclo de alfabetizacéo relacionadas ao pensamento algébrico, com a publicacéo
da BNCC?

Definimos como objetivo geral da pesquisa investigar praxeologias, na
abordagem do pensamento algébrico, proposto em duas edi¢cdes de uma colecéo de
livros didaticos de Matematica para o Ciclo de Alfabetizacdo, uma anterior a BNCC e
outra por ela orientada. E definimos os seguintes objetivos especificos: (1) analisar,
na BNCC, as orientacdes apresentadas para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental
com base nas categorias de Blanton e Kaput (2005); (2) compreender as mudancas
apresentadas nas duas edi¢cdes dessa colecdo de livros, uma aprovada pelo PNLD
2016 e a outra, pelo PNLD 2019, no que se refere a abordagem do pensamento

algébrico no ciclo de alfabetizacao.

3.1 Referencial tedrico-metodolégico

Apresentamos a seguir os referenciais tedrico-metodolégico que embasarao
nossa pesquisa. A organizacao praxeologica proposta por Chevallard (1999), que
compde parte da TAD, serd a teoria balizadora para a organizacdo das tarefas
selecionadas dos livros didaticos. E as categorias propostas por Blanton e Kaput

(2005) orientarao a selecdo tanto das habilidades propostas pela BNCC nos Anos
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Iniciais quanto das tarefas presentes nos trés primeiros anos da colecdo de livros

didaticos.

3.1.1 A organizacao praxeologica da Teoria Antropolégica do Didatico (TAD)

Embasaremos a analise dos dados segundo a organizacdo praxeologica da
TAD (CHEVALLARD, 1999). A TAD situa a atividade de estudo da Matematica no
conjunto de atividades humanas e de instituicbes sociais. Por isso, a utilizacado do
termo “antropolédgico”. Um objeto matematico s6 existe se um sujeito ou uma
instituicdo o reconhece (ALMOULOUD, 2014).

A praxeologia proposta pela TAD € um modelo capaz de organizar toda
atividade humana, inclusive a atividade matemética, e é nesse sentido que se justifica
sua utilizacdo neste trabalho, para dar suporte a andlise da organizacao das praticas
matematicas nos materiais analisados. A palavra praxeologia junta dois termos
gregos: praxis e logos — pratica e razdo —, e indica a divisdo entre um saber pratico
e um saber logico ou racional (ALMOULOUD, 2014).

Segundo Chevallard (1999), a raiz da nocdo de praxeologia se da com base
nas noc¢des de tarefa (t) e de tipos de tarefas (T). A maioria das tarefas é expressa por
um verbo: limpar a casa; desenvolver uma expressao; dividir um inteiro por outro; subir
uma escada etc. Uma tarefa e um tipo de tarefa supdem um objeto relativamente
preciso; ja o verbo sozinho indica um género de tarefa. As tarefas, os tipos de tarefas
e 0s géneros de tarefas sdo constru¢des de uma instituicao.

Uma praxeologia relativa a um tipo de tarefa (T) requer uma maneira de realizar
as tarefas (t) pertencentes a T (t € T). A essa “maneira de fazer’ é dado o nome de
técnica (t). Um tipo de tarefa junto a técnica relativa a ela forma o bloco “pratico-
técnico” [T / 7] que se identifica com o “saber-fazer” na linguagem corrente. Toda
técnica tem um certo alcance e funciona em parte de um certo tipo de tarefa. Uma
técnica nao €, necessariamente, um algoritmo ou apresenta etapas estruturadas. Em
geral, em uma instituicdo, existe uma técnica ou um pequeno conjunto de técnicas
gue sao reconhecidas, mas podem existir técnicas alternativas que existem ainda em
outras instituigdes.

Tecnologia (@) é um discurso légico sobre a técnica, e seu principal objetivo é

justificar a técnica, garantindo que ela permita realizar as tarefas do tipo T. Essa forma
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de justificativa pode variar de instituicdo para instituicdo. Além de garantir que uma
técnica funcione, a tecnologia é responsavel por explicar seu funcionamento, além de
ser uma fonte de producdo de novas técnicas. Toda técnica t, relativa a um tipo de
tarefa T, estd sempre acompanhada de uma tecnologia embrionaria, ou de pelo
menos vestigios de uma tecnologia. Pode acontecer de alguns elementos
tecnoldgicos estarem integrados a propria técnica.

Por fim, a praxeologia ainda conta com um nivel superior de justificativa, a
teoria, O. Ela é a justificativa da tecnologia, e, juntas, formam o bloco “tecnoldgico-
tedrico” [0, O]. Assim, a organizacao praxeologica conta com trés niveis — técnica,
tecnologia e teoria — para analisar uma atividade.

A seguir, analisamos a atividade ilustrada na Figura 2, retirada do livro do
professor do 3° ano da colecdo aprovada pelo PNLD 2019 — 3A19 — para
exemplificar a analise praxeologica. Nesta atividade, o estudante deve colocar em
cada um dos quadradinhos em branco uma resposta para que a sentenca seja
verdadeira. Neste exemplo, a resposta em vermelho € a resposta correta que o

estudante deveria fornecer.

Figura 2: Atividade do livro 3A19.

a J
13 : 29 29
58 : 75 = . 58
19 : 26 = 20 .
103 . 29 ' 100 .

Fonte: 3A19, p. 215.

Neste caso, a tarefa t € completar a parcela desconhecida, mantendo a
equivaléncia com a adigdo do outro membro. Ela pertence ao tipo T (t € T), completar
o valor desconhecido mantendo a equivaléncia com o outro membro.

A técnica tl consiste em determinar a soma da adicéo apresentada no primeiro
membro e subtrair dela a parcela conhecida, determinando a parcela desconhecida.
A técnica T2 consiste na percepcao de que a ordem das parcelas nao altera a soma,
sem a necessidade de célculos, podendo ser utilizada apenas nos itens a) e b). A

técnica t3 consiste na observacdo da diferenca entre as parcelas dadas e a
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compensacao para determinar a parcela desconhecida. Essa técnica pode ser
utilizada para os itens c) e d). Por exemplo, no item c), se a primeira parcela do
segundo membro (20) é uma unidade maior do que a primeira parcela do primeiro
membro (19), basta subtrair uma unidade da segunda parcela do primeiro membro
(26) para encontrar a segunda parcela do segundo membro (26 —1 = 25). Para os itens
c) e d) ainda € possivel utilizar a técnica 4, adicionar e subtrair uma quantidade
conveniente ao primeiro membro e reagrupar de maneira favoravel. Por exemplo, no
item d), 103 + 29 =103 + 29 +3 -3 = (103 - 3) + (29 + 3) = 100 + 32.

Assim, esta constituido o bloco “pratico-técnico” [T / t] formado pelo tipo de
tarefa T — completar o valor desconhecido mantendo a equivaléncia com o outro
membro — e pelo conjunto de técnicas 71, 72, T3 e T4 pertinentes aos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Importante ressaltar que podem existir outras tarefas
pertencentes ao mesmo tipo de tarefa T e que ainda pode haver outras técnicas de
resolugéo.

Cada uma dessas técnicas — 11, 72, T3 e T4 — é justificada por um discurso
tecnoldgico-tedrico [8, O]. A técnica Tl tem sua justificativa no campo da Aritmética.
A técnica 12 é justificada pela propriedade comutativa da adicdo. E as técnicas 73 e
T4 sdo |justificadas pela propriedade associativa da adicdo. Aqui, diante das
justificativas das técnicas, vale ressalvar que algumas atividades com potencial
algébrico podem apresentar também técnicas ndo algébricas, como é o caso da t1l.
J4 as técnicas 12, T3 e 4 sao justificadas pelas propriedades das operacdes,
estudadas no campo da Algebra. Ou seja, uma atividade sozinha ndo garante uma
solugéo algébrica. O trabalho em sala de aula é essencial, como a observacdo do
professor, as problematizacdes entre grupos de alunos e a socializacdo das técnicas
entre os colegas.

Em nosso estudo, além de comparar as praxeologias propostas nas edi¢cdes
anterior e posterior a BNCC, da colecdo de livros didaticos, também classificaremos
as tarefas de acordo com as categorias propostas por Blanton e Kaput (2005) para o

pensamento algébrico.
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3.1.2 Categorias da Early Algebra

Blanton e Kaput (2005) dividem o pensamento algébrico com base nas praticas
de sala de aula realizadas com criancas do 3° ano, em 13 categorias agrupadas em

trés blocos, a saber:

Aritmética generalizada — categorias de A a E:

o Categoria A: explorar propriedades e rela¢cdes de numeros inteiros.

Categoria B: explorar propriedades das opera¢des com 0s nimeros inteiros.

Categoria C: explorar a igualdade como relacdo entre quantidades.

Categoria D: tratar o numero algebricamente.

Categoria E: encontrar valores desconhecidos.

Pensamento funcional — categorias de F a J:

o Categoria F: simbolizar quantidades e operar com expressdes simbolizadas.
o Categoria G: representar dados graficamente.

o Categoria H: encontrar relagdes funcionais.

o Categoria I: prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos.

o Categoria J: identificar e descrever padrdes numéricos e geométricos.

“Habitos avangados” — categorias de K a M:

o Categoria K: usar generaliza¢cGes para resolver tarefas algébricas.
o Categoria L: justificar, provar e testar conjecturas.
o Categoria M: generalizar um processo matematico.

Esse ultimo bloco ¢é intitulado “Mais sobre generalizagao e justificativa” pelos
autores, que propdem que sejam categorias diferentes das demais, por refletirem uma
capacidade mais evoluida dos alunos em relacdo ao raciocinio algébrico. Portanto,
utilizamos os dois primeiros blocos de categorias para as andlises, as mesmas

utilizadas por Ferreira (2017) em sua analise de documentos curriculares.
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A categoria A, explorar propriedades e relacbes de numeros inteiros, inclui a
composicdo e a decomposicdo de numeros inteiros, observando suas estruturas; a
compreensao do valor posicional dos algarismos no sistema de numeracao decimal,
a generalizacdo de propriedades, como o resultado da subtracdo de um ndamero por
ele mesmo, resultado da adi¢cdo ou da multiplicacdo de niumeros pares ou impares.
Pode ser exemplificada por meio de uma atividade em que os alunos, utilizando
malhas quadriculadas, adicionam numeros pares e impares, e concluem, por
exemplo, que a adi¢cao entre dois nimeros impares é sempre par, porque € possivel
combinar as duas “sobras”.

A categoria B, explorar propriedades das opera¢cdes com numeros inteiros,
inclui a estrutura das operacdes mateméaticas, como a subtragcdo de numeros
negativos; e as propriedades, como a comutativa, que vale para a adicdo e para a
multiplicacdo, e a distributiva da multiplicacdo sobre a adicdo. A atividade
exemplificada pelos autores é feita com base na descricdo de deslocamentos em

guadros organizados em 10 colunas, conforme o Quadro 2.

Quadro 2: Numeros de 1 a 100 organizados em um quadro de 10 colunas.

1]2[3]4]s5]6[7]8]9]10
111213141516 |17 18] 19| 20
21 (222324252627 28] 29 30
31(32(33[34|35(|36[37|38]39] 40
4114243444546 47]48[49] 50
51 (52|53 |54 |55|56|57|58]59] 60
61|62 63|64|65|66|67|68]69] 70
71|72 7374|7576 [ 77| 78] 79| 80
81|82(83[84 8586878889 90

9192|9394 |95|96 |97 |98 |99 |100
Fonte: elaboragéo da autora.

Perguntou-se, por exemplo, qual é o deslocamento necessério para ir de 75
para 65, sendo possivel deslocar uma posicao para cima, ou repetir 10 deslocamentos
para a esquerda. A partir de atividades como essas, 0os alunos comecaram a
generalizar espontaneamente, por exemplo, que o resultado de deslocar duas
posi¢cdes para baixo e depois duas posigdes para cima (|]11) resultava no proprio
namero de partida; ou, entdo, que deslocar uma posi¢cao para baixo e uma posi¢do
para a direita (| —) teria 0 mesmo resultado do que deslocar uma posicéo para a direita
e uma posigao para baixo (—|]), enfatizando a relagéo entre as operagdes, e nédo o

resultado do calculo da operacéo.
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A categoria C, explorar a igualdade como relacdo entre as quantidades, &
explicada por seu préprio nome, € € um movimento oposto ao “principio do
acabamento de calculo” da Aritmética, em que o sinal de igualdade aparece como um
comando para que um calculo seja efetuado. Pode ser exemplificada por situacdes
com balanca de pratos e por sentencas de igualdade em que os membros nao sao
resultados, mas calculos, como 8 + 4 = o + 5 em que o sinal representa uma relagao
de equivaléncia entre os dois membros da sentenca.

A categoria D, tratar o numero algebricamente, traz a ideia de observar a
estrutura dos numeros em vez de valores especificos. Ndo € impreterivel que os
valores sejam simbolizados, um exemplo € o uso de nimeros de cinco ordens para
responder a questdes, como se a soma deles seria par ou impar, levando os alunos a
observarem se as parcelas em questdo eram pares ou impares, em vez de efetuarem
o calculo. Dentre as categorias que selecionamos, essa foi uma das menos
recorrentes na investigagcéao de Blanton e Kaput (2005).

A categoria E, encontrar valores desconhecidos, pode ser exemplificada por
meio da atividade ilustrada na Figura 3, que apresenta um triangulo dividido em partes.
Algumas delas exibem valores conhecidos, e 0 objetivo € completar os valores
desconhecidos apresentados nas partes, sabendo que a soma de valores
apresentados em duas partes vizinhas é exibida na parte superior a elas. No exemplo

a seguir, a resposta correta, que deveria ser apresentada, esta em vermelho.

Figura 3: Atividade do triangulo.

12

3 < 1

Fonte: BLANTON e KAPUT (2005, p. 423).

A categoria F, explicada no proprio titulo, consiste em simbolizar quantidades
e operar com essas expressoes simbolizadas. A simbolizagcédo de quantidades, neste
caso, tem o objetivo de modelar problemas e operar com essas expressdes. Um
exemplo foi a criagéo de codigos simbalicos para a conversao de unidades de medida,

apos realizarem a mesma conversao para diferentes valores. Os alunos criaram a
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expressao F(12) + I, em que F representava o numero de pés (feet) a ser multiplicado
por 12 e |, o numero de polegadas (inches) a fim de converter uma medida que estava
em pés e polegadas para somente polegadas. Neste caso, F era uma variavel que
poderia assumir diversos valores, e o codigo atuava como uma fungéo para converter
as medidas mistas para polegadas; a categoria também abrange a simbolizacéo de
valores desconhecidos, que poderiam ser utilizados em atividades como a do triangulo
exemplificado na categoria E (caso o aluno espontaneamente fizesse uso de algum
simbolo).

Sobre a categoria G, representar dados graficamente, os autores ressalvam
gue, embora ndo seja um raciocinio inerentemente algébrico, ele é incluido por
representar uma maneira de codificar informacgfes que permite a andlise de relacdes
funcionais e pelo trabalho com pares ordenados ser tradicionalmente algébrico.
Representacfes graficas estatisticas ndo foram consideradas, por servirem a um
propésito mais amplo, ndo sendo restrito ao pensamento algébrico. Dentre as
categorias, essa € a que menos aparece nos estudos de Blanton e Kaput (2005).

A categoria H, encontrar relagdes funcionais, consiste em explorar relagdes
entre quantidades e desenvolver uma regra que descreva essa relacdo. Tanto em
exercicios mais simples, em que o aluno precisa descobrir a transformacao ocorrida
entre um valor inicial e um valor final, quanto em problemas mais complexos. Por
exemplo, em um problema, os alunos deveriam descobrir quantas pessoas poderiam
sentar-se em diferentes arranjos de mesas trapezoidais, conforme a Figura 4,
generalizando a relacdo entre a quantidade de mesas, que deve ser multiplicada por
trés lugares de cada mesa e adicionada aos dois lugares das pontas das mesas, para

encontrar a quantidade de pessoas sentadas.

Figura 4: Uma configuracdo da mesa para o problema da mesa trapezoidal.
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Fonte: BLANTON e KAPUT (2005, p. 425).

A categoria |, prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos,

pode ser exemplificada pelo problema dos apertos de maos, em que ha um grupo de
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pessoas, e se questiona quantos apertos de maos serdo dados, se todos se
cumprimentarem apenas uma vez. Inicialmente, os alunos contam os apertos de mao,
mas, a partir do momento que compreendem o padréo, sao capazes de calcular os
apertos de maos de diversos grupos, sem a necessidade de contar.

A categoria J, identificar e descrever padrdes numéricos e geométricos, néo
inclui apenas padrbes de sequéncias de formas geométricas ou de numeros, mas
também observacdes de padrdes em atividades, como o problema dos apertos de
maos. Além de prever as quantidades de apertos de maos para grupos com diferentes
quantidades de pessoas (categoria 1), eles descreveram uma regra geral, para
encontrar a quantidade de apertos de maos. Era necessario, assim, somar 0sS

nameros de 0 até um a menos do que a quantidade de pessoas que havia no grupo.

3.2 Procedimentos metodoldgicos

A presente investigacdo constitui-se como uma pesquisa de abordagem
qualitativa, do tipo analise documental. Na pesquisa qualitativa, o investigador coleta
dados descritivos com base no contato direto com a situacado investigada (LUDKE e
ANDRE, 2018). Segundo Lorenzato e Fiorentini (2012), documentos séo fontes ricas
de informacdo apresentando-se estaveis no tempo; e incluem livros, propostas
curriculares, dissertacdes e teses académicas, entre outros. Em nossa investigacao,
descrevemos e analisamos o contetdo de teses, dissertacdes e artigos a respeito do
tema, da BNCC, do guia do livro didatico e de duas edi¢cbes de uma colecéo de livros

didaticos. Para desenvolver nosso estudo, delineamos os seguintes procedimentos:

o levantamento de teses e dissertagdes correlatas;
o levantamento de investigaces para fundamentacao tedrica;
o analise, na BNCC, das orientacdes apresentadas para os Anos Iniciais do

Ensino Fundamental;

o levantamento e estudo das atividades nos livros didaticos do 1° ao 3° ano (ciclo

de alfabetizacdo) com potencial para desenvolver o pensamento algébrico;

o identificacdo e analise das organizacdes praxeoldgicas pontuais: tipos de
tarefas, tipos de técnicas e discurso teorico-tecnolégico das atividades dos
livros didaticos (PNLD 2016 e 2019);
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. organizacdo dos tipos de tarefas encontradas, de acordo com o referencial
tedrico;
. comparacao entre a analise de uma colecdo anterior a BNCC e a mesma

colecao posterior a BNCC;
. comparacao entre a analise dos livros didaticos e a analise da BNCC.

A decisao pelo ciclo de alfabetizacdo, que compreende do 1° ao 3° ano do
Ensino Fundamental, se deu pela necessidade de definir um recorte com a finalidade
de haver tempo suficiente para coletar, organizar e analisar todos os dados dos livros
das duas colecdes. Como a novidade da BNCC estd em trazer a unidade tematica
Algebra desde os Anos Iniciais, nos motivava estudar o pensamento algébrico no
inicio dessa etapa escolar, por isso optamos do 1° ao 3° ano, que configura o ciclo de
alfabetizacéo.

As analises serédo apresentadas em dois capitulos. O capitulo 4 € dedicado a
analise da BNCC. Optamos por analisar a BNCC por ela ser o documento que orientou
a elaboracéo da edicdo mais atual da colecéo de livros didaticos, nos preparando para
encontrar caminhos para a analise deles. Foram lidas todas as habilidades da BNCC
de todas as unidades tematicas, por entendermos que o pensamento algébrico
perpassa 0s campos matematicos.

Durante a leitura, identificamos quais habilidades se relacionavam com alguma
das categorias elencadas com base nos autores Blanton e Kaput (2005), e assim
selecionamos as habilidades com potencial de desenvolver o pensamento algébrico a
partir de nosso referencial. Como a unidade tematica Algebra é uma novidade para
todos os Anos Iniciais, optamos por analisar a Base para 0s cinco primeiros anos do
Ensino Fundamental.

A BNCC define um conjunto de aprendizagens essenciais, e é possivel que o
livro didatico aborde habilidades além das previstas para cada ano no documento.
Nesse sentido, conhecer os dois anos seguintes pode nos ajudar a prever outros
assuntos abordados, também com potencial para desenvolver o pensamento
algébrico. Em seguida, organizamos as habilidades selecionadas de acordo com cada
categoria.

O capitulo 5 é dedicado a analise praxeoldgica dos livros didaticos. Para a
escolha da colecdo de livros didaticos analisados, o primeiro critério adotado foi a
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aprovacao dos cinco livros destinados aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental pelo
PNLD 2016 e pelo PNLD 2019. Esse critério garante a comparacdo de uma mesma
colecao concebida antes da homologagdo da BNCC — PNLD 2016 — com outra ja
elaborada de acordo com o documento — PNLD 2019 —, evidenciando diferencas a
partir das prescricdes do documento curricular, além de garantir também que a
pesquisa possa ser estendida para o 4° e 5° anos em outra ocasiao.

Com base no primeiro critério, foram selecionadas seis cole¢des. Para escolher
dentre estas, o segundo critério foi o tratamento dado ao desenvolvimento de aspectos
da unidade tematica Algebra segundo o Guia do Livro Didatico 2019. Esse critério
garante que a colecédo escolhida se dedique ao pensamento algébrico e que haja
atividades para serem analisadas. Considerando o segundo critério, restaram apenas
duas cole¢des. O terceiro critério para a escolha foi o acesso ao material, pois
somente uma das editoras cedeu as colecdes de livros do professor de 2016 e 2019
para a pesquisa.

A colecao escolhida € intitulada Nosso Livro de Matematica, dos autores Célia
Maria Carolino Pires e lvan Cruz Rodrigues. Para identificarmos as duas edi¢Oes da
colecdo, utilizamos a seguinte nomenclatura:

o 1A16 — livro do 1° ano pertencente a colecdo aprovada pelo PNLD 2016.
o 1A19 — livro do 1° ano pertencente a colecdo aprovada pelo PNLD 2019.

E continuaremos a indicacao, alterando apenas o primeiro nimero para indicar
0s demais anos: 2A16, 2A19; 3A16, 3A19.

A andlise dos livros foi feita aos pares, analisando cada ano da edi¢éo aprovada
pelo PNLD 2019 e da edicdo aprovada pelo PNLD 2016. No primeiro momento,
analisamos a colecdo de 2019, que apresenta na lateral de cada péagina do livro do
professor qual € a habilidade da BNCC abordada. Vale observar que existem também
algumas habilidades criadas pelos autores do livro que néao estéao presentes na BNCC.

Com base nas habilidades levantadas no capitulo 4 — habilidades que
entendemos ter potencial para desenvolver o pensamento algébrico dos alunos,
independentemente de estar na unidade tematica Algebra ou em outra unidade
tematica —, identificamos as paginas que tratavam dessas habilidades. Depois, lemos
as habilidades criadas pelos autores para verificar quais tinham potencial de
desenvolver o pensamento algébrico. Por fim, analisamos os exercicios de cada uma

dessas paginas a fim de selecionar as atividades que tinham, de fato, potencial para
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o desenvolvimento do pensamento algébrico. Apos a selecdo de atividades,
elaboramos a analise praxeoldgica definindo os tipos de tarefas, as tarefas, as
técnicas e vislumbrando também tecnologias e teorias.

Dada a proximidade entre os dois livros, ao observar a edicdo anterior,
selecionamos quais exercicios se repetiam e quais eram novidade, nos atendo as
atividades diferentes entre as edicfes. Houve também uma breve leitura de todas as
paginas dos livros, momento que nos levou a acrescentar alguns exercicios
identificados na obra com outras habilidades da BNCC, mas que consideramos ter
potencial para desenvolver o pensamento algébrico a partir de nosso referencial
tedrico. Nosso olhar se deteve, principalmente, as habilidades da BNCC descritas no
capitulo 4; as habilidades criadas pelos autores na edi¢cao atual com potencial para
desenvolver o pensamento algébrico; e na observacdo comparativa entre as duas
edicoes.

Depois de elaborar a analise praxeoldgica dos trés anos e ter uma ideia mais
geral das tarefas e dos tipos de tarefas, percebemos a necessidade de reorganizar e
reescrever todos os tipos de tarefas e tarefas para refinar a hierarquia e o paralelismo
entre eles. Nesse momento, organizamos os tipos de tarefas em oito assuntos,
apresentados a seguir, levando em consideracédo as categorias propostas por Blanton
e Kaput (2005) e os assuntos que se destacavam na analise.

1. Sistema de numeracdo decimal: este assunto estd compreendido na
categoria A — explorar propriedades e relagdes de nimeros inteiros —, ndo representa
a categoria em sua totalidade, mas é bastante abordado no livro.

2. Numeros: 0 assunto compreende o restante da categoria A, as propriedades
e as relacdes de numeros inteiros que nao se relacionam diretamente com o sistema
de numeracgao decimal.

3. Operacdes: este assunto compreende a categoria B, explorar propriedades
das operac¢des com 0s nameros inteiros.

4. lgualdade: compreende a categoria C, explorar a igualdade como relacao
entre quantidades, incluindo situa¢cdes em que néo ha o sinal de igualdade, mas ha a
nocao de equivaléncia relacionada a igualdade.

5. Valores desconhecidos: compreende a categoria E, encontrar valores
desconhecidos.

6. Relagbes funcionais: este assunto compreende a categoria H, encontrar

relagbes funcionais.
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7. Sequéncias: € 0 assunto mais presente nos livros analisados, por iSso
optamos por unir a categoria | com a parte da categoria J que se relaciona com
sequéncias para formar este assunto.

8. Organizacdo de objetos: este assunto se relaciona a uma parte da
categoria J, mas nao se relaciona diretamente com sequéncias, por iSso optamos por
separa-los de sequéncias em um assunto especifico.

Apés a reorganizacdo, retomamos as cole¢les, relemos e verificamos se a
nova organizacdo proposta estava adequada, fazendo as adaptacdes necessarias.
Uma nota especifica do percurso deste trabalho foi que, inicialmente, a intencao da
pesquisa era analisar os cinco Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, ao
terminar a andlise do terceiro ano, ja havia uma quantidade de dados muito grande e

gue precisava de uma ampla organizagéo.
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CAPITULO 4 — ANALISE DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) referente a Educacéo Infantil e ao
Ensino Fundamental foi homologada em dezembro de 2017. Segundo o Ministério da
Educacdo (MEC) (BRASIL, 2018), a BNCC orientara os curriculos e as propostas
pedagdgicas da educacdo bésica, das escolas publicas e privadas de todo o Brasil.

Até entdo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) eram a referéncia para
os curriculos e as propostas pedagodgicas. Neles, é feita a divisdo dos conteudos
matematicos em quatro blocos: Numeros e Operacdes; Espaco e Forma; Grandezas
e Medidas; e Tratamento da Informagéo (BRASIL, 1997).

Ja4 a BNCC organiza tal conteddo em cinco unidades tematicas: Numeros;
Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas; e Probabilidade e Estatistica (BRASIL,
2017). Esse documento institui, portanto, a Algebra como unidade temética desde os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, surgindo a necessidade de reformular materiais
curriculares e reelaborar a préatica dos professores para cumprir a nova demanda. A

Figura 5 ilustra a organizacdo dos conteudos nos dois documentos.

Figura 5: Unidades tematicas da BNCC e eixos dos PCN.
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Fonte: elaboragéo da autora.

No documento BNCC tem uma secdo para a area da Matematica,
apresentando, dentre outras questfes, um quadro com os objetos de conhecimentos
e as respectivas habilidades para cada série dos Anos Iniciais. Esta é a parte que
analisaremos a seguir, por considerar a mais relevante para nossa analise de livros

didaticos.
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No entanto, cabe ressalvar que nao temos a pretensdo de discorrer sobre
aspectos contrarios ou favoraveis ao documento, mas de estuda-lo a luz do referencial

proposto.

4.1 Outras analises da BNCC

Conforme mencionado na revisao de literatura, os trabalhos de Lima (2018) e
de Ferreira (2017) analisaram respectivamente a BNCC e uma de suas versdes
prévias. Vamos, entdo, trazer alguns aspectos das pesquisas para contribuir e para
diferencia-los do estudo feito neste trabalho.

A pesquisa de Lima (2018) faz uma analise de conteudo, segundo Laurence
Bardin, e descreve de maneira objetiva, sistematica e quantitativa o conteddo dos
documentos analisados. O autor cria trés categorias de analise. Na primeira, categoria
estrutural, o autor observa a dedicacdo de uma unidade tematica para a Algebra ja
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o que condiz com a linha de pesquisa Early
Algebra. Na segunda, categoria intramatematica, o autor verifica se a Algebra permeia
outros campos da Matematica, identificando um discurso a respeito da relacao entre
as unidades teméticas, que aparece de maneira mais sutil no quadro de habilidades
proposto para os Anos Iniciais. Na terceira, categoria conceitual, o pesquisador
destaca como principais ideias a serem trabalhadas nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental as regularidades; a generalizacdo de padrdes; as propriedades da
igualdade; a equivaléncia; e a relagéo entre variaveis, fazendo uso de simbolos, mas
sem a exigéncia do formalismo algébrico.

O autor concluiu que a concepcéo de ensino de Algebra apresentada para os
Anos Iniciais na BNCC é bastante préxima da corrente Early Algebra, apesar de a
Base declarar a unidade tematica Algebra, ha conceitos algébricos, também, em
outras unidades tematicas, articulando a Algebra com outros campos da Matematica.
Com base nas conclusdes de Lima (2018), tomamos a decisao de analisar todas as
habilidades dos Anos Iniciais e ndo apenas as habilidades pertencentes a unidade
tematica Algebra.

A pesquisa de Ferreira (2017) analisa a primeira versdao da BNCC de uma
maneira mais proxima da que faremos a seguir. Ela levantou categorias e

subcategorias do ensino de Algebra nos Anos Iniciais a partir da pesquisa de Blanton
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e Kaput (2005), mesma referéncia e categorias que utilizaremos para nosso estudo.
Uma das principais diferencas, porém, € que a autora verificou quais subcategorias
eram abordadas pela BNCC, e nés faremos também um movimento inverso,
relacionando cada habilidade as subcategorias. Além disso, a época das pesquisas
de Ferreira (2017), s6 estavam disponiveis versdes preliminares da Base, e,
atualmente, nés ja temos a versdao homologada. A autora concluiu que, dentre os
documentos analisados, a BNCC era o que tratava com maior intencionalidade e
abrangia o maior nimero de subcategorias do trabalho com Algebra nos Anos Iniciais.
Documentos anteriores, incluindo os PCN, tinham o trabalho mais voltado para a

categoria Aritmética generalizada.

4.2 Analise da BNCC

Antes de apresentar os quadros dedicados as habilidades, o documento
apresenta suas expectativas em relacéo a unidade tematica Algebra para os Anos
Iniciais, enfatizando as propriedades da igualdade, a ideia de regularidade, a
generalizacdo de padrdes e a noc¢ao intuitiva de funcdo. Nao exige o uso de letras. E
sugere ainda a articulagdo com outras unidades tematicas, principalmente a unidade
Numeros, conforme observado por Lima (2018).

Relacionamos as habilidades presentes na BNCC dedicadas a unidade
tematica Algebra, e também, de outras unidades tematicas que possam se enquadrar
nas categorias elencadas. Nem todas se relacionam em sua totalidade ao
pensamento algébrico, mas abrangemos todas que consideramos ter algum potencial
de contribuir para o desenvolvimento de tal pensamento. Além disso, algumas
habilidades apresentam caracteristicas de mais de uma categoria, e, por isso, foram
consideradas em diferentes categorias.

As categorias por noés utilizadas para essa analise da BNCC sdo bastante
proximas das de Ferreira (2017), conforme descritas em nosso estudo com base em
Blanton e Kaput (2005).

Quadro 3: Categorias da Algebra nos Anos Iniciais.

Categorias

A Explorar propriedades e relagdes de numeros inteiros.

B Explorar propriedades das opera¢cdes com 0s numeros inteiros.
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Explorar a igualdade como relacdo entre quantidades.

Tratar o nimero algebricamente.

Encontrar valores desconhecidos.

Simbolizar quantidades e operar com expressdes simbolizadas.

Representar dados graficamente.

TIO MM OO

Encontrar rela¢des funcionais.

I Prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos.

(@

Identificar e descrever padrées numéricos e geométricos.

Fonte: elaborag&o da autora.

Algumas habilidades referentes a equivaléncia ora foram categorizadas como
C — explorar a igualdade como relacdo entre quantidades —, por entendermos que
se relacionavam mais a questao da igualdade; ora foram categorizadas como H —
encontrar relacdes funcionais —, por entendermos que tinham maior enfoque na
relacdo entre duas quantidades.

A seguir, organizamos para cada categoria de Blanton e Kaput (2005) quais as
habilidades da BNCC estao relacionadas e tecemos os comentarios a respeito de

cada uma.

A categoria A explora propriedades e relacdes de numeros inteiros, com enfoque nas
estruturas numeéricas, explorando também caracteristicas do sistema numérico

decimal.

Quadro 4: Habilidades da categoria A.

Unidade tematica Habilidade

(EFO1MAOQ7) Compor e decompor nimero de até duas ordens, por meio
de diferentes adicbes, com o suporte de material manipulavel,
contribuindo para a compreensdo de caracteristicas do sistema de
numeracado decimal e o desenvolvimento de estratégias de calculo.
(EFO2MAO01) Comparar e ordenar numeros naturais (até a ordem de
centenas) pela compreensdo de caracteristicas do sistema de
numeracao decimal (valor posicional e funcdo do zero).

(EFO2MA04) Compor e decompor niumeros naturais de até trés ordens,
com suporte de material manipulavel, por meio de diferentes adicdes.
(EFO3MAOQ2) Identificar caracteristicas do sistema de numeracao
decimal, utilizando a composi¢éo e a decomposicdo de nimero natural
de até quatro ordens.

(EFO4MAO02) Mostrar, por decomposicdo e composicdo, que todo
namero natural pode ser escrito por meio de adicdes e multiplicacbes
por poténcias de dez, para compreender o sistema de numeracao
decimal e desenvolver estratégias de calculo.

(EFO4MA10) Reconhecer que as regras do sistema de numeracgdo
decimal podem ser estendidas para a representacdo decimal de um

NUmeros
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namero racional e relacionar décimos e centésimos com a
representacdo do sistema monetério brasileiro.
(EFO5MAO0L1) Ler, escrever e ordenar numeros naturais até a ordem das
centenas de milhar com compreensao das principais caracteristicas do
sistema de nhumeracdo decimal.
(EFO5MAOQ2) Ler, escrever e ordenar nameros racionais na forma
decimal com compreenséo das principais caracteristicas do sistema de
numeracao decimal, utilizando, como recursos, a composicdo e
decomposicao e a reta numérica.
(EFO4MA12) Reconhecer, por meio de investigacdes, que ha grupos de
Algebra nameros naturais para os quais as divisées por um determinado nimero
resultam em restos iguais, identificando regularidades.

Fonte: elaboragéo da autora.

A partir do Quadro 4, notamos que a categoria A € uma das que apresenta
maior quantidade de habilidades, sdo nove no total; estd bem distribuida aparecendo
em todos os Anos Iniciais (0os dois primeiros numeros do codigo da habilidade se
referem ao ano; por exemplo, EFO1IMAQO7 é uma habilidade do 1° ano do Ensino
Fundamental); ha uma concentracdo maior na unidade temética Numeros, sdo oito
habilidades de Nimeros e apenas uma habilidade da unidade tematica Algebra. O
grande foco do trabalho da BNCC localizado nessa categoria esta ha composicao e
na decomposicdo dos nuameros inteiros e no valor posicional dos algarismos, no
entanto, ndo ha uma abordagem sélida das relacdes e das propriedades dos nimeros

inteiros.

A categoria B explora propriedades das operac6es com numeros inteiros.

Quadro 5: Habilidades da categoria B.

Unidade temética Habilidade
(EFO4MAO04) Utilizar as relagbes entre adicdo e subtracdo, bem como
entre multiplicacdo e divisao, para ampliar as estratégias de calculo.

Numeros (EFO4MAO05) Utilizar as propriedades das operagfes para desenvolver
estratégias de calculo.
(EFO4MA13) Reconhecer, por meio de investigagOes, utilizando a
Algebra calculadora quando necessario, as relacdes inversas entre as

operacdes de adicdo e de subtracdo e de multiplicacdo e de diviséo,
para aplica-las na resolucéo de problemas.
Fonte: elaboragéo da autora.

A partir do Quadro 5, observa-se que a categoria B ndo apresenta muitas
habilidades, sdo trés no total; esta concentrada no 4° ano; e aparece tanto na unidade
tematica Nimeros (duas habilidades) como em Algebra (uma habilidade). Apesar de

nao concentrar tantas habilidades, aborda o que é proposto na categoria de maneira
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relacionada a estratégias de calculo. Nao inclui especificamente nimeros negativos,

gue nédo estao entre os objetos do conhecimento dos Anos Iniciais.

A categoria C explora a igualdade como relacdo entre as quantidades.

Quadro 6: Habilidades da categoria C.

Unidade tematica

Habilidade

Grandezas e
Medidas

(EFO2MAZ20) Estabelecer a equivaléncia de valores entre moedas e
cédulas do sistema monetario brasileiro para resolver situacdes
cotidianas.

(EFO3MA24) Resolver e elaborar problemas que envolvam a
comparagdo e a equivaléncia de valores monetarios do sistema
brasileiro em situacdes de compra, venda e troca.

Algebra

(EFO3MA11) Compreender a ideia de igualdade para escrever|
diferentes sentencas de adi¢cdes ou de subtragbes de dois nameros
naturais que resultem na mesma soma ou diferenca.

(EFO4MA14) Reconhecer e mostrar, por meio de exemplos, que a
relacdo de igualdade existente entre dois termos permanece quando se
adiciona ou se subtrai um mesmo nimero a cada um desses termos.

(EFO5MA10) Concluir, por meio de investigacdes, que a relacdo de
igualdade existente entre dois membros permanece ao adicionar,
subtrair, multiplicar ou dividir cada um desses membros por um mesmo
namero, para construir a nocao de equivaléncia.

NUmeros

(EFO5MAO04) Identificar fracfes equivalentes.

Fonte: elaboragéo da autora.

No Quadro 6, observamos que a categoria C é bastante explorada, com seis

habilidades da BNCC; est4d bem distribuida ao longo dos anos, ndo aparecendo

apenas no 1° ano; aparece como uma ideia latente na unidade tematica Grandezas e

Medidas ainda no 2° ano, e é tratada de maneira sélida dentro de Algebra do 3° ao 5°

ano, sendo que no 5° ano aparece também na unidade tematica Numeros. Nessa

categoria, incluimos habilidades que ndo tratavam diretamente da igualdade, mas de

equivaléncia de maneira proxima a igualdade.

A categoria E explora exercicios cujo objetivo seja encontrar valores desconhecidos.

Quadro 7: Habilidades da categoria E.

Unidade tematica

Habilidade

Algebra

(EFO4MAL15) Determinar o numero desconhecido que torna verdadeira
uma igualdade que envolve as operacdes fundamentais com nimeros
naturais.

Fonte: elaboragéo da autora.
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A partir do Quadro 7, vemos que essa categoria s6 aparece relacionada a uma
habilidade, do 4° ano da unidade tematica Algebra. Além do trabalho apenas em um

ano ser muito pontual, a habilidade também é muito especifica.

A categoria F explora a simbolizagédo de quantidades e a operagdo com expressoes

simbolizadas.

Quadro 8: Habilidades da categoria F.

Unidade tematica Habilidade
(EFO5MA11) Resolver e elaborar problemas cuja conversdo em
Algebra sentenca matematica seja uma igualdade com uma operagdo em que
um dos termos é desconhecido.

Fonte: elaboragéo da autora.

No Quadro 8, vemos que a categoria F aparece relacionada a apenas uma
habilidade 5° ano da unidade tematica Algebra, o que ja era esperado, uma vez que
o documento declara anteriormente que, nos Anos Iniciais, ndo haveria exigéncia do

simbolismo.

A categoria G explora a representacdo de dados em gréaficos com o objetivo de

analisar relacdes funcionais.

Quadro 9: Habilidades da categoria G.

Unidade tematica Habilidade

(EFO5MAL5) Interpretar, descrever e representar a localizagdo ou
movimentac¢ao de objetos no plano cartesiano (1° quadrante), utilizando
coordenadas cartesianas, indicando mudancgas de direcdo e de sentido
e giros.

Geometria

Fonte: elaboragéo da autora.

Em relacéo a habilidade G, ndo foram consideradas as habilidades da unidade
Probabilidade e Estatistica. Conforme Blanton e Kaput (2005), a representacao gréafica
nao € um raciocinio inerentemente algébrico, no entanto, nos interessa a possiblidade
de analisar relagdes funcionais e lidar com pares ordenados. As habilidades
relacionadas a unidade Probabilidade e Estatistica ndo trazem pares ordenados ou
relacdes funcionais, portanto, ndo foram consideradas.

A partir do Quadro 9 percebemos que a categoria G aparece em apenas uma
habilidade do 5° ano da unidade tematica Geometria, sendo relacionada a localizacdo
de objetos no plano cartesiano. O trabalho se da em um contexto muito especifico e

€ muito pontual, aparecendo em apenas um ano.
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A categoria H explora relacdes funcionais com o objetivo de descrevé-las.

Quadro 10: Habilidades da categoria H.

Unidade tematica Habilidade
(EFO1MA17) Reconhecer e relacionar periodos do dia, dias da semana|
e meses do ano, utilizando calendario, quando necessario.
(EFO3MA23) Ler horas em reldgios digitais e em reldgios analégicos e
Grandezas e reconhecer a relacdo entre hora e minutos e entre minuto e segundos.
Medidas (EFO5MA19) Resolver e elaborar problemas envolvendo medidas das
grandezas comprimento, &rea, massa, tempo, temperatura e
capacidade, recorrendo a transformacdes entre as unidades mais
usuais em contextos socioculturais.
(EFOAMAO6) Resolver e elaborar problemas envolvendo diferentes
significados da multiplicacdo (adicdo de parcelas iguais, organizacao
retangular e proporcionalidade), utilizando estratégias diversas, como
calculo por estimativa, célculo mental e algoritmos.
(EFO5MA12) Resolver problemas que envolvam variacdo de
proporcionalidade direta entre duas grandezas, para associar a
quantidade de um produto ao valor a pagar, alterar as quantidades de
ingredientes de receitas, ampliar ou reduzir escala em mapas, entre
Algebra outros.
(EFO5MAL13) Resolver problemas envolvendo a partiiha de uma
quantidade em duas partes desiguais, tais como dividir uma quantidade
em duas partes, de modo que uma seja o dobro da outra, com
compreensao da ideia de razdo entre as partes e delas com o todo.
Fonte: elaboragéo da autora.

NUmeros

O Quadro 10 nos mostra que a categoria H € uma das categorias que apresenta
mais habilidades, séo seis no total; esta distribuida ao longo de quatro, dos cinco anos,
no entanto, aparece no 1° e no 3° anos na unidade teméatica Grandezas e Medidas,
gue concentra trés das seis habilidades da categoria, ndo aparece no 2° ano, aparece
no 4° ano na unidade tematica Nimeros e no 5° ano na unidade tematica Algebra com
duas habilidades. Apesar de a categoria H aparecer diversas vezes, o trabalho
intencional dentro da unidade Algebra aparece apenas no 5° ano. Aqui, nessa
categoria, colocamos as habilidades que entendemos lidar com relacdes funcionais,
nao necessariamente com o rigor descrito pelo referencial teérico, que é o caso das
habilidades de Grandezas e Medidas.

A sequir, apresentaremos os quadros 11 e 12, respectivamente relacionados
as categorias | e J, e faremos consideragBes conjuntas por serem habilidades
relacionadas, conforme explicitamos no referencial teérico e por concentrarem

habilidades que abordam sequéncias de padrdes.
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A categoria | explora a previsao de resultados com base em dados desconhecidos.

Quadro 11: Habilidades da categoria I.

Unidade tematica

Habilidade

Algebra

(EFO1MA10) Descrever, apds o reconhecimento e a explicitagdo de um
padrdo (ou regularidade), os elementos ausentes em sequéncias
recursivas de nimeros naturais, objetos ou figuras.

(EFO2MAOQ9) Construir sequéncias de numeros naturais em ordem
crescente ou decrescente a partir de um numero qualquer, utilizando
uma regularidade estabelecida.

(EFO2MA11) Descrever os elementos ausentes em sequéncias
repetitivas e em sequéncias recursivas de numeros naturais, objetos ou
figuras.

(EFO3MAL0) Identificar regularidades em sequéncias ordenadas de
ndameros naturais, resultantes da realizacdo de adi¢gdes ou subtracdes
sucessivas, por um mesmo numero, descrever uma regra de formacao
da sequéncia e determinar elementos faltantes ou seguintes.

Fonte: elaboragéo da autora.

O Quadro 11 nos mostra que a categoria | € abordada em quatro habilidades;

esta distribuida ao longo dos trés primeiros Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

presente exclusivamente na unidade tematica Algebra.

A categoria J identifica e descreve padrdes numéricos e geométricos que podem ser

apresentados por meio de situacfes-problema.

Quadro 12: Habilidades da categoria J.

Unidade tematica

Habilidade

Algebra

(EFO1MAOQ9) Organizar e ordenar objetos familiares ou representagdes
por figuras, por meio de atributos, tais como cor, forma e medida.

(EFO1MAZ10) Descrever, apos o reconhecimento e a explicitagdo de um
padrdo (ou regularidade), os elementos ausentes em sequéncias
recursivas de niUmeros naturais, objetos ou figuras.

(EFO1MA15) Comparar comprimentos, capacidades ou massas,
utilizando termos como mais alto, mais baixo, mais comprido, mais
curto, mais grosso, mais fino, mais largo, mais pesado, mais leve, cabe
mais, cabe menos, entre outros, para ordenar objetos de uso cotidiano.

(EFO2MAOQ9) Construir sequéncias de numeros naturais em ordem
crescente ou decrescente a partir de um namero qualquer, utilizando
uma regularidade estabelecida.

(EFO2MA10) Descrever um padrdo (ou regularidade) de sequéncias
repetitivas e de sequéncias recursivas, por meio de palavras, simbolos
ou desenhos.

(EFO3MA10) ldentificar regularidades em sequéncias ordenadas de
ndameros naturais, resultantes da realizacao de adi¢cdes ou subtracdes
sucessivas, por um mesmo numero, descrever uma regra de formacao
da sequéncia e determinar elementos faltantes ou seguintes.

(EFO4MAL11) Identificar regularidades em sequéncias numéricas

compostas por multiplos de um nimero natural.
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(EFO4MA12) Reconhecer, por meio de investigacdes, que ha grupos de
ndmeros naturais para os quais as divisdes por um determinado numero
resultam em restos iguais, identificando regularidades.

(EFO4MAO06) Resolver e elaborar problemas envolvendo diferentes
significados da multiplicacdo (adicdo de parcelas iguais, organizacéo
retangular e proporcionalidade), utilizando estratégias diversas, como
calculo por estimativa, célculo mental e algoritmos.

Fonte: elaboracdo da autora.

NUumeros

A partir do Quadro 12, notamos que a categoria J € uma das que apresenta
maior quantidade de habilidades, sdo nove no total; esta distribuida ao longo dos
quatro primeiros anos, nao aparecendo no 5° ano; a categoria esta concentrada na
unidade tematica Algebra, com oito habilidades, e apresenta uma habilidade na
unidade Numeros. Ha duas habilidades (EFO1MAQO9 e EFO1MA15) que tratam de
organizacdo de objetos, as quais relacionamos aqui a categoria J, por compreender
gue tais organizacdes envolvem critérios ou padroes.

Nos quadros 11 e 12, fica clara a abundancia do trabalho com regularidades e
padrdes, o que € bastante significativo, uma vez que esse trabalho desde os primeiros
anos é uma das estratégias da Early Algebra. No entanto, estd muito centrada em
sequéncias. Para cumprir 0 que a categoria propde € necessario explorar também
regularidades e padrdes em problemas e outras situacées. Nas habilidades da BNCC,
€ proposta a construcdo de sequéncias numeéricas a partir de uma regularidade, algo
gue nao esta presente nas categorias | e J.

A categoria D — tratar o nUmero algebricamente — é a Unica que ndo aparece.
De fato, ndo se evidencia no documento o tratamento do niumero algebricamente, com
o foco na estrutura, evitando casos particulares para abstrair caracteristicas gerais.

Em termos de quantidade de habilidades, se destacam as categorias A —
explorar propriedades e relagcdes de nimeros inteiros — e J — identificar e descrever
padrbes numéricos e geométricos —, com nove habilidades cada uma; e as categorias
C — explorar a igualdade como relacdo entre quantidades — e H — encontrar relagdes
funcionais —, com seis habilidades cada uma. A categoria | — prever resultados
desconhecidos usando dados conhecidos — apresenta quatro habilidades; a
categoria B — explorar propriedades das operacbes com 0S numeros inteiros —
apresenta trés habilidades; e as categorias E — encontrar valores desconhecidos —,

F — simbolizar quantidades e operar com expressdes simbolizadas — e G —
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representar dados graficamente — apresentam uma habilidade cada uma. Veja o

Quadro 13 a sequir.

Quadro 13: Relacdo entre as categorias e as habilidades da BNCC

Categoria Habilidades Total
_ EFO1MAO7 EFO3MA02 EF04MA012
A - Explorar propriedades e relacdes
o EF0O2MAO1 EFO04MA02 EFO05MA01 9
de ndameros inteiros.
EF0O2MA0O4 EFO04MA10 EFO05MA02
B - Explorar propriedades das | EFO4MAO4 EF04MA13 3
operagbes com 0s humeros inteiros. EF04MAOQ5
C - Explorar a igualdade como relagdo | EFO2MA20 EFO03MA24 EFO05MA04 5
entre quantidades. EFO3MA1l EF04MA14 EFO5MALO
D - Tratar o nimero algebricamente. 0
E - Encontrar valores desconhecidos. | EFO4MA1S5
F - Simbolizar quantidades e operar | EFO5MA11 1
com expressdes simbolizadas.
G - Representar dados graficamente. | EFOSMA15 1
o EFO1IMA17 EF04MA06 EFO5MA13
H - Encontrar relagdes funcionais. 6
EFO3MA23 EFO05MA12 EFO05MA19
| - Prever resultados desconhecidos | EFOLMA10 EF02MA11l 4
usando dados conhecidos. EFO2MAQO9 EFO03MA10
- EFO1IMAQ9 EF02MAQ09 EF04MAO06
J - ldentificar e descrever padrdes
) ) EFO1IMA10 EFO02MA10 EFO04MA11 9
numéricos e geométricos.
EFO1MA15 EFO3MA10 EF04MA12

Fonte: elaboragéo da autora.

A categoria A, além da quantidade de habilidades, apresentou boa distribuicdo,

estando presente ao longo de todos os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

destacando-se 0 4° ano com trés habilidades. O trabalho acontece principalmente na

unidade tematica Numeros, 0 que é coerente, uma vez que a habilidade trata das

propriedades e das relagbes entre os numeros. Nas habilidades, tem destaque o

sistema de numeracao decimal, com a exploracdo do valor posicional dos algarismos,

a composicdo e a decomposicdo de numeros. As relacdes e as propriedades de

nameros observando suas estruturas, além do sistema de numeracdo decimal,

aparecem apenas na Unica habilidade da unidade tematica Algebra. Essa questio

poderia ser explorada com mais habilidades e nos anos anteriores tambéem.
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A categoria C, que se destaca pela quantidade de habilidades, se apresenta
também bem distribuida, ndo aparecendo apenas no 1° ano. A habilidade do 2° ano é
da unidade tematica Grandezas e Medidas, que, apesar de ndo trazer o simbolo da
igualdade, trata da nocao de equivaléncia. Do 3° ao 5° ano h& uma habilidade para
cada ano dentro da unidade tematica Algebra, tratando do simbolo de igualdade. No
5° ano a equivaléncia sera tratada também na unidade tematica NUumeros.

A categoria H tem grande quantidade de habilidades e ndo aparece apenas no
2° ano. No 1° e no 3° anos as habilidades estdo na unidade temética Grandezas e
Medidas, e poderiam ter tido continuidade no 2° ano. No 4° ano a habilidade esta na
unidade teméatica Numeros. O trabalho aparece latente em outras unidades tematicas
até o 4° ano, e s6 aparece em Algebra a partir do 5° ano exemplificada por problemas
bastante especificos. Isso indica que a categoria poderia ser mais bem distribuida ao
longo dos anos dentro da unidade tematica Algebra, abrangendo ndo sé a
proporcionalidade, uma vez que as relacdes funcionais sdo importantes para o
pensamento algébrico e ndo estdo relacionadas diretamente a nenhuma outra
unidade temética (mas pode ser explorada em diversos contextos).

A categoria B apresenta apenas trés habilidades no 4° ano. Ela menciona as
propriedades das operacdes; traz as relacdes entre as operacdes (adicao e subtracao,
e multiplicacdo e divisdo) que, apesar de ndo estarem explicitas na categoria,
entendemos como estudo das estruturas das operacdes. A BNCC né&o inclui nimeros
negativos, eles ndo sao apresentados no documento como objeto do conhecimento.
Além da auséncia desse conteudo, notamos a ma distribuicdo da categoria ao longo
dos anos, que deveria, no minimo, ser continuada no 5° ano.

Seguindo o mesmo procedimento ja utilizado, juntaremos as categorias | e J,
pela relacdo que apresentam ja no referencial de Blanton e Kaput (2005), e por
trazerem com muita forca o assunto sequéncias e padrdes. A categoria J (assim como
a categoria A) € das mais exploradas em termos de quantidade de habilidades
presentes na BNCC e esta presente do 1° ao 4° ano; a categoria | apresenta quatro
habilidades, esta presente do 1° ao 3° ano; portanto, falta continuidade das
habilidades até o 5° ano. Outro dado expressivo é a presenca constante de
sequéncias, que estdo presentes nas quatro habilidades da categoria | e em cinco das
nove habilidades da categoria J. Sequéncias € um assunto recorrente da Early
Algebra, assim como a utilizacdo do contexto aritmético. No entanto, observando o

referencial teorico, percebemos que elas ndo sdo o0 Unico contexto possivel para
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trabalhar com padrdes. Consequentemente, outros contextos estdo deixando de ser
explorados.

As categorias E, F e G apresentaram apenas uma habilidade cada uma e
precisam ser exploradas com mais habilidades ao longo dos anos. A habilidade da
categoria E € muito especifica, limitando a exploracdo de valores desconhecidos,
lembrando que essa categoria ndo trata especificamente de quantidades
simbolizadas, apenas desconhecidas. A questao simbdlica da categoria F aparece de
forma latente em uma habilidade. Apesar de a BNCC declarar que ndo exigiria 0
simbolismo, ele constitui papel importante na Algebra, e a intencdo de construi-lo
poderia aparecer mais no documento. A Unica habilidade da categoria G, pertencente
a unidade temética Geometria, trata do plano cartesiano, de maneira muito
relacionada a localizacdo de objetos. Nesse sentido, falta um trabalho de gréficos
centrado na variacao entre duas quantidades.

O documento, portanto, apresenta um trabalho com elementos do pensamento
algébrico ja nos Anos Iniciais, algo em consonéancia com a corrente Early Algebra,
mas nao abrange todas as categorias propostas nesse estudo, e das categorias que
abrange, ndo o faz, necessariamente, em sua totalidade. Destaque para a
necessidade de explorar relacdes e propriedades de numeros observando suas
estruturas, além do sistema de numeracgéo decimal (categoria A); investigar relacdes
funcionais em contextos diversos (categoria H); trabalhar nuimeros negativos
(categoria B); descentralizar o trabalho de padrbes com sequéncias, explorando
outros contextos; ampliar o trabalho com valores desconhecidos ndo simbolizados e
simbolizados (categorias E e F); representar dados graficamente com objetivo de
analisar relacdes funcionais; e tratar o numero algebricamente (categoria D),
lembrando que existem formas de fazer isso sem a utilizagédo de simbolos.

A sequir, tendo melhor compreensédo do documento que orientou a elaboracao
da colecao atual de livros didaticos, e sob o qual pretendemos analisar as influéncias

nas propostas dos livros, passaremos, entdo, para a analise praxeoldgica da colecéao.
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CAPITULO 5 — ANALISE COMPARATIVA DE DUAS EDICOES DE UMA
COLECAO DE LIVROS DIDATICOS

Neste capitulo, apresentamos a andlise praxeoldgica das colecdes de livros
didaticos e fazemos consideracfes a respeito dela. Organizamos a analise por
assunto, descrevendo as tarefas, os tipos de tarefas e as técnicas, e apresentamos

em um quadro a distribuicdo das tarefas nos livros.

5.1 A colegéo analisada

A colecdo analisada é dos autores Célia Maria Carolino Pires e Ivan Cruz
Rodrigues, intitulada Nosso Livro de Matematica. Essa colecao teve sua 22 edicao
aprovada pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), em 2016, e sua 32 edicéo
aprovada pelo PNLD, em 2019. Tivemos acesso, por meio da editora, a versao do
professor, que inclui anotacdes e comentarios.

A organizacado das duas colec¢des é muito proxima. Ha um livro destinado para
cada ano. O livro é dividido em 8 unidades que possuem 0s mesmos titulos nas duas
edicdes. O conteudo das edicbes é parecido, havendo, porém, algumas diferencas.
Os titulos das unidades séo “fantasiosos”, no sentido de que ndo anunciam objetos
matematicos, mas questdes narrativas, por exemplo, a unidade 1 do 1° ano, intitulada
“Descobertas de dois curiosos”.

A divisdo dos conteldos nado é feita por unidade. Cada unidade abarca
diferentes objetos matematicos dos diferentes campos. Ndo ha uma unidade dedicada
para Geometria, por exemplo, que é abordada em diferentes unidades ao longo do
livro. Cada unidade do livro apresenta mais de uma unidade tematica da BNCC, e

toda unidade tematica é tratada em mais de uma unidade do livro.

5.2 Procedimentos

A analise do livro teve inicio pela edicéo aprovada pelo PNLD 2019. Essa opcao
se deu porque o livro (do professor) apresenta em cada pagina os codigos das
habilidades da BNCC abordadas. A partir da analise da Base, os codigos das

habilidades foram selecionados e, portanto, nos auxiliaram no processo de busca
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pelas atividades. Além disso, havia habilidades criadas pelos proprios autores, e cada
uma delas foi lida para verificar se havia potencial algébrico. Apesar de a selecéo ter
tido como base esse processo, todas as atividades eram brevemente lidas em busca
de potencial algébrico a partir de Blanton e Kaput (2005).

Depois que foram selecionadas as atividades de um livro, elaboramos a analise
praxeoldgica, definindo os blocos “pratico-técnico” e “tecnoldgico-tedrico” das
atividades. Em seguida, a analise era repetida na edicdo anterior do mesmo ano.
Como os livros sédo bem parecidos, foi necessario atentar ao que havia de diferente.

ApOs realizar esse processo nos trés anos analisados, pudemos ter uma ideia
geral das tarefas e dos tipos de tarefas presentes no material. E entdo reescrevemos
todo o bloco “pratico-técnico” para organizar as tarefas, hierarquizando-as
corretamente e garantindo paralelismo nas descricdes. Essa reorganizacao nos levou
a dividir a analise em oito assuntos: Sistema de numeracdo decimal; Numeros;
Operacdes; Igualdade; Valores desconhecidos; Relagcbes funcionais;
Sequéncias; e Organizacdo de objetos. Os critérios utilizados para essa divisao
foram 0s assuntos que emergiram nas analises e nas categorias propostas por
Blanton e Kaput (2005).

5.3 Anélise praxeoldgica

Conforme descrito no referencial te6rico-metodol6gico, a analise praxeoldgica
é dividida em um bloco “pratico-técnico” [T / T], composto pelos tipos de tarefa (T), as
tarefas (t) e pelas técnicas (t) que constituem um “saber fazer”; além de um bloco
“tecnoldgico-tedrico” que justifica a técnica e garante seu funcionamento. No entanto,
apesar de toda técnica t relativa a um tipo de tarefa T estar acompanhada, no minimo,
de uma tecnologia embrionéaria, pode acontecer de alguns elementos tecnol6gicos
estarem integrados a proépria técnica. E é por esse motivo que os livros didaticos
elaborados para os Anos Iniciais ndo costumam ter, como objeto de estudo, elementos
tedricos e tecnoldgicos. Essa € a justificativa para ndo explicitarmos esses elementos
para cada técnica em nossa analise, da mesma maneira que fazemos com as
técnicas, as tarefas e os tipos de tarefas. Mas, sempre que for possivel, explicitaremos
também o discurso tecnolégico-tedrico.

Ressaltamos, também, que as tarefas e os tipos de tarefas levaram em

consideracdo ndo apenas o enunciado das atividades, mas o0 contexto em que estava
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inserido. Quanto as técnicas para a resolucéo das tarefas, podem existir outras que
nao foram consideradas, pois buscamos caracterizar a proposta de ensino do livro
didatico. Dessa forma, privilegiamos técnicas apresentadas no livro do professor e

compativeis com as respectivas séries.

5.3.1 Sistema de numeracéo decimal

Esse grupo de tipos de tarefas (TD) trata de regularidades do sistema de
numeracdo decimal, trabalha com o valor posicional da escrita dos numerais, bem
como a composicdo e a decomposicdo de nimeros na estrutura decimal. E um
assunto contido na categoria A — explorar propriedades e relacbes de numeros
inteiros —, mas ndo abrange sua totalidade. Para esse grupo de tarefas, a estrutura
posicional do sistema de numeracdo decimal é o que caracteriza o discurso
tecnologico-tedrico de suas técnicas.

O tipo de tarefa TD1 é dedicado a descricdo de algumas regularidades nas
ordens das unidades, das dezenas e das centenas de numerais organizados em
tabelas com 10 colunas. A atividade da Figura 6 exemplifica as tarefas td1.1 (item c),
td1.2 (item d) e td1.3 (itens c e d), descritas a seguir. Além de completar o quadro com
0S numeros, nos itens c) e d) € esperada a descricdo de regularidades nas ordens das
unidades, das dezenas e das centenas. A figura apresenta em vermelho as respostas
gue os alunos deveriam fornecer.

TD1 — Descrever regularidades do sistema numérico decimal.

td1.1 — Descrever regularidades na ordem das unidades de nimeros naturais
em tabelas de 10 colunas.

td1l.1.1 — Observar algarismo da direita dos niumeros que estdo em uma
mesma coluna.

td1.2 — Descrever regularidades na ordem das dezenas de nimeros naturais
em tabelas de 10 colunas.

7d1.2.1 — Observar o algarismo do meio dos nimeros que estdo em uma
mesma linha.

td1.3 — Descrever regularidades na ordem das centenas de nimeros naturais
em tabelas de 10 colunas.

7d1.3.1 — Observar o algarismo da esquerda dos numeros que estdo em uma

mesma linha ou coluna.
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Figura 6: Exemplo de descri¢@o de regularidades nas ordens das unidades, das dezenas e das
centenas.

A TURMA DE ESTELA ESTA CONFECCIONANDO CARTOES
NUMERADOS, QUE SERAO DISTRIBUIDOS AOS CONVIDADOS
NA ENTRADA DA FESTA DA PRIMAVERA NA ESCOLA BRASIL.

VEJA ALGUNS DOS CARTOES E COMPLETE A NUMERACAQ DE
ACORDO COM A SEQUENCIA:

300 |/301/|802||303|| 304 | 305|306 || 307 QBB, 309

310|| =11 |[812||813||314| 315||316] =17 ||818] 319

320 ||321 8221 | a2z || 224 | 325 ||326||327 | (328 =20

S

331|(832)|333||334| 335|| 36 ||337||338]| 239

340 |1341 || 342 || 343|344 | 345 || 346 \ 34\8;‘ 349

‘350 ||3511|852| | 353|354 355/ 3¢ || 357 || 358] 350

360 || 361 || 862|863 ||364| 365|366 367 1| 368 | @69

C) O QUE HA DE PARECIDO NOS NUMERQOS DOS CARTOES DA
Todos sdo lermados por trds algarismos e comegam pelt

QUART,_\ |"|NHA’? alganismo seguicio de outro algansmo 3.
D) E NOS NUMEROS DOS CARTOES DA QUARTA COLUNA?

Todos séo formados por trés algarismos, comegam por 3 8 terminam em 3

Fonte: 2A19, p. 136.

O Quadro 13 sintetiza a distribui¢cdo do tipo de tarefa TD1 ao longo dos livros

analisados.

Quadro 14: Distribuicao das tarefas de descri¢cdo de regularidades do sistema de numeracdo decimal.

Tipo de tarefa (TD) Tarefa (td) 1A16|1A19|2A16 |2A19|3A16|3A19
Descrever
regularidades na
ordem das
td1.1 | unidades de 4 0 1 1 1 1

ndmeros naturais

Descrever em tabelas de 10
regularidades do
: colunas.

TD1 | sistema Descrever

numerico regularidades na

decimal. J

ordem das
td1.2 | dezenas de 4 4 1 1 1 1

ndmeros naturais
em tabelas de 10
colunas.
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Descrever
regularidades na
ordem das
td1.3 | centenas de 0 0 2 2 2 2
ndimeros naturais
em tabelas de 10
colunas.

Fonte: elaboragéo da autora.

Em relacdo a descrigdo de regularidades na ordem das dezenas (td1.2) e das
centenas (td1.3) ndo ha qualquer diferenca entre as duas cole¢bes. No entanto, a
descricédo de regularidades na ordem das unidades (td1.1), que era abordada desde
0 1° ano na edicéo anterior & Base, deixou de ser abordada na edicéo atual.

Os tipos de tarefa TD2 e TD3 tratam da composi¢do e da decomposicao de
nameros de acordo com as ordens do sistema de numeracdo decimal por meio de
diferentes recursos. Consideramos, como compor, as atividades nas quais o
enunciado apresenta o nimero decomposto e é esperada a escrita do nimero com
numeral ou por extenso; e decompor quando o nimero € dado por meio do numeral
ou por extenso e € esperada a escrita de uma maneira decomposta.

As figuras 7 a 12 apresentam, cada uma, um exemplo em que um namero é
apresentado decomposto de acordo com a organizacao do sistema de numeracao
decimal. O que as difere sé&o os recursos utilizados, respectivamente, fichas, adicao,
quadro valor de lugar, dbaco, objetos e a descricdo da quantidade de centenas, de
dezenas e de unidades. Os alunos devem compor cada nimero, e as respostas estédo
apresentadas em vermelho nas figuras.

TD2 — Compor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numérico decimal.

td2.1 — Compor nimeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numeérico decimal por meio de fichas com valores descritos.

td2.1.1 — Adicionar as centenas descritas na ficha vermelha, com as dezenas
descritas na ficha amarela e com as unidades descritas na ficha azul compondo o
namero.

1d2.1.2 — Sobrepor as fichas fazendo a composic¢éo posicional do numeral.
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Figura 7: Exemplo de composi¢do com fichas.

¥ Leia cada um dos numeros compostos por ele:

Cento e vinte e trés
Fonte: 3A19, p. 18.
td2.2 — Compor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numerico decimal por meio de uma adicdo em que apenas a ultima ordem de cada
parcela ndo é zerada.

td2.2.1 — Calcular a adicéao.

Figura 8: Exemplo de composi¢do com adi¢éo.

P COMPLETE OS ESPACOS QUE ESTAO EM BRANCO NO
QUADRO:

109 100 + 9
Fonte: 2A19, p. 187.

td2.3 — Compor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numerico decimal por meio de quadro valor de lugar.

1d2.3.1 — Contabilizar a coluna da esquerda como centenas, a coluna do
centro como dezenas e a coluna da direita como unidades e compor o nimero com

base na quantidade de centenas, de dezenas e de unidades.

Figura 9: Exemplo de composi¢do com quadro valor de lugar.

Centenas aZenas Unidades

€N Quantas balas vocé contou ao todo? Escreva por extenso.

ento e trnta e seis

Fonte: 3A19, p. 15.

td2.4 — Compor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numérico decimal por meio do abaco.
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1d2.4.1 — Contabilizar a posicédo da esquerda como centenas, a do centro
como dezenas e a coluna da direita como unidades e compor o0 nimero com base

nessas quantidades.

Figura 10: Exemplo de composigao com abaco.

¥ QUE NUMERO ESTA REPRESENTADO EM CADA CASO?
RESPONDA NO QUADRO AZUL

Fonte: 2A19, p. 112.

td2.5 — Compor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numeérico decimal por meio de objetos em que uma caracteristica (como cor)

representa cada ordem.
1d2.5.1 — Contabilizar cada saquinho como uma dezena e cada bala como

uma unidade e compor o numero com base na quantidade de dezenas e de unidades.

Figura 11: Exemplo de composi¢cdo com objetos.

DONA SONIA MONTOU LEMBRANCINHAS PARA A FESTA
DE ANIVERSARIO DOS FILHOS. EM CADA SAQUINHO, ELA
COLOCOU 10 BALAS E DEIXOU AS QUE SOBRARAM SOBRE A
MESA PARA AS CRIANCAS PEGAREM.

m PREENCHA O

LUSTRA

QUADRO QUE ESTA AO LADO DE CADA

OM A QUANTIDADE DE BALAS
e
LA ”‘ .
ﬂ”\ yoh v
OLIVIA D

Fonte: 2A19, p. 113.

N
A

td2.6 — Compor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numeérico decimal por meio da descricdo da quantidade de centenas, de dezenas e de

unidades.
1d2.6.1 — Posicionar a quantidade de centenas na ordem das centenas

(esquerda); a quantidade de dezenas na ordem das dezenas (central); e a quantidade

de unidades na ordem das unidades (direita).
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Figura 12: Exemplo de composi¢cdo com descricao da quantidade de centenas, de dezenas e de
unidades.

E OS ESPACOS QUE ESTAO EM BRANCO NO

3 CENTENAS E 9 DEZENAS.
' Fonte: 2A19, p. 187.

O Quadro 14 resume a distribuicéo do tipo de tarefa TD2, sobre composicao de

numeros pela organizacdo do sistema de numeracao decimal, nos livros analisados.

Quadro 15: Distribuicdo das tarefas de composicao de nimeros pela organizacdo do sistema de
numeragéo decimal.

Tipo de tarefa (TD) Tarefa (td) 1A16|1A19|2A16 |2A19|3A16|3A19
Compor numeros
organizados de
acordo com as
tdp.1|Ordens dosistema | |5 |5 | 5 | g | g
numérico decimal
por meio de fichas
com valores
descritos.
Compor numeros
organizados de
acordo com as
ordens do sistema

Compor numérico decimal
nameros td2.2 | por meio de uma 0 0 3 3 0 0
organizados de adicdo em que
acordo com as apenas a ultima
TD2
ordens do ordem de cada
sistema parcela nédo é
numeérico zerada.
decimal. Compor nimeros

organizados de
acordo com as
td2.3 | ordens do sistema 0 0 0 0 1 1
numérico decimal
por meio de quadro
valor de lugar.
Compor nimeros
organizados de
td2.4 | cordo com as o | o | 4| 4| 0] o0
ordens do sistema
numérico decimal
por meio do &baco.
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Compor numeros
organizados de
acordo com as
ordens do sistema
numeérico decimal
td2.5 | por meio de 0 0 24 24 9 3
objetos em que
uma caracteristica
(como cor)
representa cada
ordem.
Compor numeros
organizados de
acordo com as
ordens do sistema
numeérico decimal
td2.6 | por meio da 0 0 12 2 0 0
descri¢éo da
quantidade de
centenas, de
dezenas e de
unidades.
Fonte: elaboragéo da autora.

A composicao de numeros por meio de objetos (td2.5) diminui no 3° ano (de 9
em 2A16 para 3 em 2A19), e por meio da descricdo da quantidade de centenas, de
dezenas e de unidades (td2.6) diminui no 2° ano (de 12 em 2A16 para 2 em 2A19).

As figuras 13 a 18 apresentam, cada uma, um exemplo de atividade de
decomposicao de numeros de acordo com a organizacdo do sistema de numeracgao
decimal. O que as difere sé&o os recursos utilizados, respectivamente, fichas, adicao,
quadro valor de lugar, dbaco, objetos e a descricdo da quantidade de centenas, de
dezenas e de unidades. Os alunos devem decompor cada numero, e as respostas
estdo apresentadas em vermelho nas figuras.

TD3 — Decompor numeros, organizando-os de acordo com as ordens do
sistema numérico decimal.

td3.1 — Decompor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numeérico decimal por meio de fichas com valores descritos.

7d3.1.1 — Selecionar uma cartela contendo as centenas, uma cartela contendo
as dezenas e uma cartela contendo as unidades. Neste caso, para as centenas a
cartela 300; para as dezenas néo foi necessaria cartela, pois o algarismo é zero na

ordem das dezenas; e para as unidades a cartela 7.
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Figura 13: Exemplo de decomposi¢do com fichas.

» SEPARE AS SUAS CARTELAS E AS SOBREPONHA PARA
COMPOR OS OUTROS NUMEROS DITADOS PELA PROFESSORA
ARLETE. DEPOIS, ESCREVA QUAIS CARTELAS VOCE USOU

A) TREZENTOS E SETE: 307; cartelas: 300 e 7
Fonte: 2A19, p. 114.

td3.2 — Decompor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numérico decimal por meio de uma adicdo em que apenas a ultima ordem de cada

parcela ndo é zerada.
7d3.2.1 — Escrever uma adi¢ao, cuja soma resulte no numero proposto, de trés
parcelas, em que a primeira parcela tem trés ordens, zero na ordem das dezenas e
zero na ordem das unidades; a segunda parcela tem duas ordens e zero na ordem

das unidades; a terceira parcela tem apenas a ordem das unidades.

Figura 14: Exemplo de decomposi¢do com adicao.

> COMPLETE OS ESPACOS QUE ESTAO EM BRANGCO NO

QUADRQO:

444

Fonte: 2A19, p. 187.

td3.3 — Decompor nimeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numerico decimal por meio de quadro valor de lugar.

td3.3.1 — Posicionar o algarismo da ordem das centenas na coluna das
centenas (esquerda), o algarismo da ordem das dezenas na coluna das dezenas

(meio) e o algarismo das unidades na coluna das unidades (direita).

Figura 15: Exemplo de decomposicdo com quadro valor de lugar.

g Complete o quadro abaixo com a quantidade total de balas de Tadeu

Centenas Dezenat Unidades

Podemos dizer que Tadeu contou cento e vinte e cinco balas.
Fonte: 3A19, p. 14.

td3.4 — Decompor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema

numeérico decimal por meio do abaco.
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7d3.4.1 — Representar a quantidade representada pelo algarismo da ordem
das centenas, com discos na coluna da esquerda; a quantidade representada pelo
algarismo da ordem das dezenas, com discos na coluna do meio; e a quantidade

representada pelo algarismo da ordem das unidades com discos na coluna da direita.

Figura 16: Exemplo de decomposigdo com &baco.

&! REPRESENTE NOS ABACOS AS QUANTIDADES INDICADAS
A) 124 B) 405 I I l
~'—J-'«-::-I, Sl -3

Fonte: 2A19, p. 112.

td3.5 — Decompor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numeérico decimal por meio de objetos em que uma caracteristica (como cor, forma
etc.) representa cada ordem.

1d3.5.1 — Representar a quantidade representada pelo algarismo da ordem
das dezenas, com fichas vermelhas; e a quantidade representada pelo algarismo da

ordem das unidades com fichas azuis.

Figura 17: Exemplo de decomposi¢do com objetos.

SENHE AS FICHAS QUE UM ALUNO
25 PONTOS NA GINCANA, APOS

Fonte: 2A19, p. 111.

td3.6 — Decompor numeros organizados de acordo com as ordens do sistema
numerico decimal por meio da descricdo da quantidade de centenas, de dezenas e de
unidades.

7d3.6.1 — Descrever a quantidade de centenas, de dezenas e de unidades de

um numero, de acordo com a quantidade representada pelos algarismos.
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Figura 18: Exemplo de decomposi¢cédo com descricao da quantidade de centenas, de dezenas e de
unidades.

E OS ESPACOS QUE ESTAO EM BRANCO NO

-’.1.:1.:' i | B y By NCE
Fonte: 2A19, p. 187.
O Quadro 15 resume a distribuicéo do tipo de tarefa TD3 sobre decomposicao

de numeros pela organizacdo do sistema de numeracdo decimal, nos seis livros

analisados.

Quadro 16: Distribuicdo das tarefas de decomposi¢do de nimeros pela organiza¢éo do sistema de
numeracgédo decimal.

Tipo de tarefa (TD) Tarefa (td) 1A16|1A19]2A16|2A19|3A16[3A19

Decompor nimeros
organizados de
acordo com as ordens
td3.1 | do sistema numérico 0 0 6 6 9 11
decimal por meio de
fichas com valores
descritos.

Decompor nimeros
organizados de
acordo com as ordens
do sistema numérico
td3.2 | decimal por meio de 0 0 4 4 0 0
uma adicdo em que
apenas a ultima
ordem de cada
parcela ndo é zerada.

Decompor
ndmeros,

organizando- Decompor nimeros

os de acordo organizados de

TD3 |com as
acordo com as ordens
ordens do td3.3 do sistema numérico 0 0 0 0 2 2

S'Stef”f"‘ decimal por meio de
numerico guadro valor de lugar.
decimal.

Decompor numeros
organizados de
acordo com as ordens
do sistema numérico
decimal por meio do
abaco.

td3.4

Decompor niumeros
organizados de
acordo com as ordens
td3.5 do s_istema num_érico 0 0 1 1 3 3
decimal por meio de
objetos em que uma
caracteristica (como

cor, forma etc.)
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representa cada
ordem.

Decompor nimeros
organizados de
acordo com as ordens
do sistema numérico
td3.6 | decimal por meio da 0 0 5 5 0 0
descricéo da
guantidade de
centenas, de dezenas
e de unidades.

Fonte: elaboragéo da autora.

A decomposicdo por meio de fichas (td3.1) no 3° ano teve um aumento pouco
expressivo (de 9 em 3A16 para 11 em 3A19). E no 2° ano foi acrescentada a tarefa
td3.4, de decomposicédo tendo o 4baco como recurso.

O tipo de tarefa TD4 trata a formac&o de niumeros a partir de algarismos dados.
As figuras 19, 20 e 21 trazem exemplos dessas atividades, e a diferenca entre elas
esta nas restricbes que podem ou ndo serem propostas nas atividades. Em vermelho,
estdo as respostas que os estudantes deveriam fornecer.

TD4 — Formar nameros a partir de algarismos dados.

td4.1 — Formar niumeros com os algarismos dados.

7d4.1.1 — Posicionar os algarismos em qualquer ordem, sem repeti-los.

Figura 19: Exemplo de formacgdo de nUmeros com base em algarismos.

lgarismos, utilizando os algarismos 2, 4

Fonte: 3A19, p. 110.
td4.2 — Formar o maior numero possivel com os algarismos dados (item b da
Figura 20).
1d4.2.1 — Selecionar os algarismos que representam ndameros maiores e
posiciona-los em ordem decrescente.
td4.3 — Formar o menor numero possivel com os algarismos dados (item a da
Figura 20).
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td4.3.1 — Selecionar os algarismos que representam ndmeros menores e

posiciona-los em ordem crescente.

Figura 20: Exemplo de formac&o do maior e do menor nimero com base em algarismos.

2. JUUANA QUER FORMAR NUMEROS USANDO OS CARTOES:
4 38 2 5

A) QUAL O MENOR NUMERO QUE ELA PODE FORMAR

ESCOLHENDO TRES CARTOES'
B) E QUAL O MAIOR NUMERO ESCOLHENDO TRES CARTOES?
Fonte: 2A19, p. 206.

td4.4 — Formar todos os numeros possiveis com os algarismos dados.

td4.4.1 — Arranjar os algarismos dados de todas as maneiras possiveis.

Figura 21: Exemplo de formacao de todos os nimeros possiveis com base em algarismos.

w Que numeros de 3 1garsmaos vot e pode MPOr Com 0Os algarismaos 4

6 e 8 sem repetir nenhum deles? 468, 486, 648, 684, B4t 64
Fonte: 3A19, p. 16.

O Quadro 16 indica a distribuicéo do tipo de tarefa de formacéo de nimero com

base em algarismos fornecidos, TD4, ao longo dos livros.

Quadro 17: Distribuicéo das tarefas de formacao de nimeros com base em algarismos fornecidos.

Tipo de tarefa (TD) Tarefa (td) 1A16|1A19|2A16 | 2A19 |3A16|3A19

Formar nimeros
td4.1 | com os algarismos 0 0 0 0 10 11

dados.
Formar o maior
Formar td4.2 | nUmero _possivel com| O 0 5 5 7 6
nGmeros com os algarismos dados.
TD4 | base em Formar o menor
algarismos  |td4.3 |nimero possivel com| 0 0 2 2 2 0
dados. os algarismos dados.

Formar todos os
nameros possiveis
com os algarismos
dados.

Fonte: elaboragdo da autora.

td4.4

Em relagéo a formagdo de numeros com base em algarismos, ha algumas

oscilacbes pouco expressivas (no 3° ano, ha aumento de uma tarefa em td4.1 e
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reducdo de uma tarefa em td4.2 e td4.4), e temos, no 3° ano, a saida da tarefa td4.3
(formar o menor nimero possivel com os algarismos dados), passando a ficar apenas
no 2° ano.

Em relagdo ao assunto Sistema de numeracgéo decimal, percebemos que ele ja
era tratado antes da BNCC. Uma nova tarefa é acrescentada no 3° ano, de
decomposicdo com a utilizacdo do abaco (td3.4), e outras estdo presentes em maior
quantidade (td3.1 e td4.1). Mas, no balanco geral, esse assunto ficou um pouco
reduzido com a diminui¢do na quantidade de algumas tarefas (td2.5, td2.6, td3.1, td4.2
e td4.4) e com a saida das tarefas td1.1 do 1° ano (descricdo de regularidades na
ordem das unidades) e td4.3 no 3° ano (formar o menor nimero possivel com o0s

algarismos dados).

5.3.2 NUmeros

O grupo de tipos de tarefa do assunto Numeros (TN) é composto de tarefas da
categoria A que ndo se relacionam diretamente ao sistema de numeragcdo decimal.
Trata-se das propriedades e das relacbes de numeros inteiros. O respaldo
tecnologico-tedrico das técnicas desse grupo de tarefas € dado por meio da estrutura
dos ndmeros naturais.

O tipo de tarefa TN1 trata da descricdo do processo de calculo por meio de
decomposicdo. Apesar de esse tipo de tarefa tratar de decomposicdo em dezenas e
em unidades, consideramos que ele nédo trata simplesmente da composicéo e da
decomposicao dos numeros, mas utiliza propriedades como ferramenta de calculo, e,
portanto, o colocamos no assunto Numeros. Seu discurso tecnoldgico-tedrico também
inclui a organizacdo do sistema de numeracdo decimal. Ja a TN2 € focada em
relacdes entre 0s niUmeros naturais, também trata de operagdes, mas consideramos
ter mais destaque a relacao entre os numeros.

A Figura 22 apresenta um exemplo de descricdo de processos de calculos
utilizando como ferramenta a decomposicdo de acordo com a organizagao do sistema
de numeracdo decimal. Algumas sugestdes de respostas esperadas estao descritas
em vermelho.

TN1 — Descrever o processo de calculo por meio de decomposicéao.

tn1.1 — Descrever o processo de calculo de uma adicdo por meio de

decomposicao.
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tnl.1.1 — Descrever a decomposi¢cao de cada parcela em adi¢cdes de dezenas
e de unidades. Adicionar as dezenas entre si, adicionar as unidades entre si, e, por

fim, adicionar as dezenas e as unidades.
tnl.1.2 — Decompor apenas uma das parcelas em dezenas e em unidades.

Adicionar ao nimero ndo decomposto as dezenas e, depois, as unidades.

Figura 22: Exemplo de descrigéo de processos de calculo por meio de decomposicao.

a AGORA. VEJA AS SOLI J(~1_‘ APt i!_"‘ ',‘.'\“l,ﬁ“’j f"\__\:f I ALGL INS
N > s o " ( « o} . {458 an 1 R's
CARLOS VERA HENRIQUE
+ 34 + 3 | 3
5 £ 4 =il al 4 = j
70) 4 Q 5 + 79 19 4+ 30 179
]
: {5 a nou 4, encgntrando 179, Henrigue decomy
® | ALMENTE COMO VOCE ACHA QUE CADA UM
DELES PENSOU E SE AS SOLUCOES ESTAO CORRETAS

Fonte: 2A19, p. 163.
TN2 — Descrever relagdes de numeros naturais.

A atividade mostrada na Figura 23 leva o aluno a comparar diversos resultados

da multiplicacdo de um numero duas vezes por dois, e o resultado da multiplicacéo

desse mesmo numero por quatro.
tn2.1 — Comparar a relacdo entre uma sequéncia de duas multiplicacdes por

dois e a multiplicagédo do mesmo fator por quatro.
Tn2.1.1 — Observar os resultados de um namero multiplicado por dois duas

vezes e do mesmo numero multiplicado por quatro e concluir que sao iguais.
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Figura 23: Exemplo de atividade de relacdo entre niumeros.

O professor Carlos explicou que, quando queremos encontrar o re-
sultado da muitiplicagdo de um numero por 4, podemos dobrar esse
numero duas vezes seguidas.

Complete calculando os dobros conforme indicam as flechas verdes no
esquema abaixo. Vocé val descobrir o quadruplo Cos numeros escritos

em azul,

all 22| 2 [==Z9| 4 Sl X3 4
o] 2 =528 ¢« |==2a| s 2 | X44| o
ol s |==2a| s |==29| 2 3 | 30| 12
d| 4 —ELD 8 x_2" 16 4 _xi. 16
o | 6 |==2a| 10 |=29| 20 5 | 220! 20
nle | 12 feip| 24 6] =33p| 24
gl 7 | 1 =2 28 7 | =] =
h) | 8 ->-<—2-0 6 _><_2_. 32 8 ﬁo 32
) [0 ==2a| 18 |==28| 3 g | =] 3

Fonte: 3A19, p. 54.

O item a) da atividade 2 na Figura 24 leva o aluno a comparar o resultado da
multiplicacéo de diversos numeros por um e explicitar uma regra.

tn2.2 — Descrever 0 nimero um como elemento neutro da multiplicacao.

Tn2.2.1 — Observar multiplicacdes de diversos nimeros por um e perceber que

o resultado € o proprio numero.
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Figura 24: Exemplo da descri¢édo de 1 como elemento neutro da multiplicagao.

Helena mostrou a Pablo um quadro de multiplicagdo. Bla he pediu que
completasse esse quadrc de acordo com uma sequéncia. Faga vocé
tambaém!

5 10 15 20 25 30 35 40 45

8 12 18 24 30 36 42 48 b4

7 14 21 28 35 42 49

&
&

8 16 24 32 40 48 56 64 72

9 18 27 36 45 54 63 72 81

O que acontece quando multiplicamos um nimers por:

a) 17 Cbtemos como resuliado o préprio numearo.
Fonte: 3A19, p. 202.

A atividade da Figura 25 leva o aluno a descrever um namero em funcao de
outros.

tn2.3 — Descrever um numero em funcao de outros nameros.

Tn2.3.1 — Decompor 0 numero em uma adicao.

Tn2.3.2 — Decompor 0 numero em uma multiplicagéo.

Esta tarefa permite diferentes respostas e diferentes técnicas, mas, conforme
respostas propostas para o professor, a expectativa € de que o aluno nessa idade
decomponha o numero por meio de uma adi¢cao ou de uma multiplicacéo.



Figura 25: Exemplo de descricdo de um numero pela relacdo de outros niUmeros.

8 Pedro escreveu uma lista de numeros em uma tira de papel e pediu a

1010 que Invenlasse umea aalvinha para ¢aga um

16 24 14 20 33 35 A 50

Complete vocé, com adivinhagbes, para os nUmeros:

Fonte: 3A19, p. 208.
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O Quadro 17 apresenta a sintese da distribuicao dos tipos de tarefa TN1 e TN2

ao longo dos livros dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

Quadro 18: Distribuic@o das tarefas de descri¢cao de calculo com decomposi¢édo e relagdo entre

ndmeros naturais.

em funcgé&o de outros.

Tipo de tarefa (TN) Tarefa (tn) 1A16 |1A19|2A16|2A19 | 3A16|3A19
Er%sc(gse;/c?rdg Descrever o processo
TN1 |caleulo por | tn1.1 | 9€ calculo de uma ol o | 21|11
) adicéo por meio de
meio de o
d o decomposigéo.
€composicao.
Descrever a relagéo
entre duas sequéncias
de produtos em que o
tn2.1 | primeiro fator é o 0 0 0 0 3 4
Doscrover || DS P e o
relacdes de '
TN2 NGMeros dobro do outro.
naturais. Descrever o numero 1
tn2.2 | como elemento neutro 0 0 0 0 1 1
da multiplicacéo.
2.3 Descrever um numero 0 0 0 0 6 6

Fonte: elaboragéo da autora.
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Os tipos de tarefa TN1 e TN2 apresentaram pequenas alteracdes na
guantidade de vezes em que uma determinada tarefa é abordada com a diminui¢cao
de uma no 2° ano (tnl1.1) e aumento de uma no 3° ano (tn2.1).

As tarefas de TN3 a TN6 abordam propriedades e relagdes dos nimeros pares
e impares.

TN3 — Identificar caracteristicas comuns a niUmeros pares ou impares.

A Figura 26 exemplifica uma atividade em que os objetos ilustrados devem ser
agrupados dois a dois para determinar se a quantidade é par ou impar. A resposta
gue deveria ser fornecida estd em vermelho.

tn3.1 — Identificar se ha sobra mediante a formacao de pares em um conjunto
de objetos, identificando se a quantidade € par ou impar.

™n3.1.1 — Agrupar os objetos dois a dois e inferir de acordo com o resultado:

se sobrar uma bolinha, é impar; se ndo sobrar, é par.

Figura 26: Exemplo de pareamento de objetos para identificacdo de quantidades pares ou impares.

P Agrupe de 2 ¢ 2 ast NECOES anaxXo e, aepols, agiga se (

00O
00
00
0
00

Fonte: 3A19, p. 43.

A Figura 27 apresenta uma atividade em que um quadro deve ser preenchido
mediante a quantidade de duplas formadas e a sobra em um grupo de alunos. Em
vermelho estdo as respostas.

tn3.2 — Identificar se ha sobra mediante a formacao de duplas em nimeros.

Tn3.2.1 — Utilizando recurso de desenho, desenhar um simbolo para cada
unidade; por exemplo, um risco e agrupa-los dois a dois verificando se sobra zero ou
um.

™n3.2.2 — Verificar se o nUmero proposto pertence a tabuada do dois; neste
caso, a sobra é zero, caso contrario a sobra & um.

™n3.2.3 — Verificar se 0 numero terminaem 0, 2, 4, 6, ou 8; neste caso, a sobra

€ zero, caso contrario a sobra & um.
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tn3.2.4 — Observar que o numero de alunos estd aumentando de um em um.
Perceber que, neste caso, a sobra segue o padréo 0, 1, 0, 1, ... uma vez que em um
namero par a sobra € zero; ao acrescentar um, o nimero passa a ser impar e a sobra
passa a ser um; ao acrescentar mais um, um novo par € formado, a sobra volta a ser
zero, e assim por diante.
Figura 27: Exemplo de identificacdo de quarg[idalldes pares ou impares mediante a formacao de
uplas.

A PROFESSORA MARTA PRECISA FORMAR DUPLAS PARA A
APRESENTACAO DE DANGA. COMO NAO SABIA O NUMERO DE
ALUNOS QUE IRIAM PARTICIPAR, ELA FEZ O QUADRO ABAIXO:

NUMERO DE | NUMERO DE

ALUNOS DUPLAS ROHA
8 4 0
9 4 :
10 5 0 '

11
12 ¢ )

Q

13
14
15
16

17

B COMPLETE O QUADRO E RESPONDA AS PERGUNTAS.
Fonte: 2A19, p. 138.

A atividade da Figura 28 trata da descricdo da regularidade apresentada na
ordem das unidades de numeros impares. A resposta estad em vermelho.

TN4 — Descrever regularidades de nimeros pares ou impares.

tn4.1 — Descrever a regularidade apresentada na ordem das unidades de
ndmeros pares ou impares.

tn4.1.1 — Descrever que nameros pares tém os algarismos 0, 2, 4, 6 ou 8 na
ordem das unidades ou que numeros impares tém os algarismos 1, 3,5, 7 ou 9 na

ordem das unidades.
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Figura 28: Exemplo de descricéo de regularidade na ordem das unidades de nimeros pares ou
impares.

m
w
O
O
L
-
O
>
p-
0
m
D
)
=
| -
p =
—_
-
>
)
A,\
Q)
T
™m
A
\v
N
U/
N
@
By
>
-
<
0
—
>

Fonte: 2A19, p. 139.

A Figura 29 traz uma atividade em que os alunos devem identificar que os
ndmeros propostos sao pares.

TN5 — Identificar nimeros pares e impares.

tn5.1 — Identificar se um namero é par.

wn5.1.1 — Verificar se 0os numeros apresentam os algarismos 0, 2, 4, 6 ou 8 na
ordem das unidades.

Tn5.1.2 — Formar pares com a quantidade e verificar se nao ha “sobra”.

n5.1.3 — Dividir o nimero por dois e verificar se o resto é igual a zero.

Figura 29: Exemplo de identificacdo de numeros pares.

B} PODEMOS DIZER QUE OS NUMEROS ABAIXO SAO NUMEROS

PARES? POR QUE?

30 42 24 26 ] 48 |

Fonte: 2A19, p. 139.

Na atividade da Figura 30, os alunos devem identificar se 0 numero fornecido
€ par ou impar. Em vermelho, estdo as respostas que o estudante deveria fornecer.

tn5.2 — Identificar se um namero é par ou impar.

Tn5.2.1 — Verificar o algarismo das unidades do namero: se for 0, 2, 4, 6 ou 8,

e par;seforl, 3,5, 7,0u9, éimpar.



93

™n5.2.2 — Formar pares com a quantidade e verificar: se ndo houver “sobra”,
€ par; se houver “sobra”, é impar.
n5.2.3 — Dividir o numero por dois e verificar: se o resto for igual a zero, é par;

se o resto for igual a um, é impar.

Figura 30: Exemplo de identificacdo de nimeros pares ou impares.

B VOCE SABIA QUE OS NUMEROS QUE, AO SEREM DVIDIDOS POR
2, NAQ DEIXAM RESTO, SAO CHAMADOS NUMEROS PARES? OS
OUTROS SAD DENOMINADOS IMPARES. RESPONDA
A) O NUMERO 18 E PAR OU E IMPAR? Par
B) O NUMERO 19 E PAR QU E IMPAR? Impar
Fonte: 2A19, p. 138.
Na Figura 31, a atividade prop8e alguns nimeros e solicita que o estudante
selecione, dentre eles, trés nimeros pares e trés niumeros impares.
tn5.3 — Identificar um nimero par ou impar em um conjunto de nameros.
A tarefa tn5.3 apresenta uma diferenca sutil em relacdo a tarefa tn5.2, no

entanto, as técnicas de resolu¢édo sao as mesmas.

Figura 31: Exemplo de identificagcdo de nimeros pares ou impares em um conjunto de nimeros.

A PROFESSORA MARTA PEDIU A DOIS ALUNOS QUE
ESCREVESSEM NO QUADRO DE GIZ OS NUMEROS
QUE DESEJASSEM.

RITA ANOTOU OS NUMEROS:

428 708, 343, 254, 99

LEONARDO REGISTROU ESTES OUTROS NUMEROS:

408, 399, 55, 118, 670

ESCOLHA TRES NUMEROS PARES E TRES NUMEROS IMPARES
DOS NUMEROS REGISTRADOS POR RITA E LEONARDO.

Resposta pessoal. Niomergs pares: 428, 708, 254, 408, 118, 670. Numeros impares

NUMEROS PARES 243, 99, 299,55, NUMEROS IMPARES

(| | oy B | O

Fonte: 2A19, p. 140.
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Na atividade da Figura 32, os alunos devem verificar se as adicdes propostas
resultardo em somas pares ou impares. As respostas estdo apresentadas em
vermelho.

tn5.4 — Identificar se a soma de uma adicao sera par ou impar.

A tarefa tn5.4 também poderia ser resolvida pelas mesmas técnicas da tarefa
tn5.2, apos o calculo da adi¢cdo proposta. Mas por ndo haver espaco para o resultado
da adi¢édo, podemos propor uma técnica diferente.

Tn5.4.1 — Verificar trés casos: se as duas parcelas sdo pares, a soma € par;
se as duas parcelas sdo impares, a soma € par; se uma das parcelas é par e a outra

impar, a soma é impar.

Figura 32: Exemplo de identificagcdo de somas pares ou impares.

4+7 ) 3+3 ) 7+6 4+9
8+8 e) 3+2 h) S+7 K 2+5
1+1 ' 8+9 j 5+3 747

Fonte: 3A19, p. 62.

A Figura 33 traz a mesma atividade da Figura 29, mas nosso foco esta na
justificativa solicitada.

TN6 — Justificar se um namero é par ou impar.

tn6.1 — Justificar que um nimero € par.

™n6.1.1 — Justificar que 0s numeros sao pares por apresentarem os algarismos
0, 2, 4, 6 ou 8 na ordem das unidades.

Tn6.1.2 — Justificar que os numeros sao pares por ndo deixarem “sobra” na
formacao de duplas.

™n6.1.3 — Justificar que os nimeros séo pares por deixar resto zero na divisao

por 2.



Figura 33: Exemplo de justificativa de nimeros pares ou impares.

a PODE)

A A

A

10S DIZER QUE OS |

R QUE"

Lo | [e2] [2¢] [[=s ]

Fonte: 2A19, p. 139.

NUMEROS ABAIXO SAO NUMEROS

48
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O Quadro 18, a seguir, sintetiza a distribuicdo dos tipos de tarefa a respeito de

nameros pares ou impares, TN3, TN4, TN5 e TN6.

Quadro 19: Distribui¢@o das tarefas a respeito de nimeros pares e impares.

Tipo de tarefa (TN) Tarefa (tn) 1A16 |1A19|2A16|2A19|3A16|3A19
Identificar se ha sobra
mediante a formacéao
Identificar de pares em um
caracteristicas tn3.1 | conjunto de objetos, 0 0 0 0 4 4
comuns a identificando se a
TN3| guantidade é par ou
nameros impar.
?rﬁ:)?r;su Identificar se ha sobra
n3.2 mediante a formacédo 0 0 7 7 0 0
de pares em
ndmeros.
Descrever Descrever a
) regularidade
regularidades apresentada na
TN4 |de nimeros  |tn4.1 . 0 0 1 1 2 2
ares ou ordem das unidades
b de nimeros pares ou
impares. impares.
tn5.1 Id'entlflcqr se um 0 0 5 5 0 0
namero é par.
Identificar se um
- tn5.2 | nimero é par ou 0 0 2 2 0 0
Identificar impar.
nimeros — i
TN5 pares e Identificar um nmero
impares. tn5.3 | par ou impar em um 0 0 6 6 12 9
conjunto de nimeros.
Identificar se a soma
tn5.4 | de uma adicéo sera 0 0 0 0 12 12
par ou impar.
Justlf[car € Justificar que um
TN6 |um nimero é |tn6.1 nGmero é par 0 0 1 1 0 0
par ou impar. par.

Fonte: elaboragéo da autora.
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O Quadro 18 destaca que ha apenas uma diferenca, que foi uma pequena
diminuicdo da quantidade de vezes em que a tarefa de identificacdo de paridade em
um conjunto de numeros (tn5.3) passou de 12 para 9 vezes.

O assunto Numeros se mostra bastante estavel. Ele estava presente ja na
edicdo anterior ao documento da colecédo de livros didaticos e sofre uma pequena

diminuicao na edicéo atual.

5.3.3 Operacodes

O grupo de tipos de tarefa sobre operagbes, TO, € composto de tarefas
pertencentes a categoria B — explorar propriedades das opera¢cées com 0s nuUmeros
inteiros. Em geral, o discurso tecnologico-tedrico para a resolucéo das tarefas € feito
com base nas estruturas aritméticas das operacdes e nas suas propriedades.

Os tipos de tarefa TO1l e TO2 tratam das relacdes inversas entre adicdo e
subtracao e entre multiplicacdo e divisao.

As figuras 34 e 35 apresentam atividades em que os alunos devem relacionar
operacdes inversas. Na Figura 34, a relacdo € entre uma adi¢cdo e duas subtracdes, e
na Figura 35 entre uma multiplicacdo e duas divisdes. As respostas das atividades
estdo apresentadas em vermelho.

TO1 — Estabelecer calculos relacionados por meio da operacao inversa.

tol.1 — Estabelecer duas subtracdes relacionadas a uma adigao.

70l1.1.1 — Calcular cada sentenca de adicéo e subtracéo proposta.

701.1.2 — Calcular a adicdo e, a partir da relacdo entre as operacoes,

completar os resultados das subtracdes.

Figura 34: Exemplo de estabelecimento de duas subtracdes relacionadas a uma adicéo.

EB FACA COMO PEDRO

= ENTAQ, 18 = E18-8=

Fonte: 1A19, p. 101.

tol.2 — Estabelecer duas divisdes relacionadas a uma multiplicagéo.

701.2.1 — Calcular cada sentenca de multiplicacéo e diviséo proposta.
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701.2.2 — Calcular a multiplicagéo e, a partir da relagéo entre as operacoes,

completar os calculos de divisao.

Figura 35: Exemplo de estabelecimento de duas divisdes relacionadas a uma multiplicacéo.

Helena mostrou a Pablo um esquema interessante, relacionando a
mulitiplicagdo com a divisao:

28=-7=4

Fonte: 3A19, p. 203.

A Figura 36 apresenta atividades em que os alunos devem néo sé utilizar, mas
descrever a utilizacao de operacdes inversas para encontrar valores desconhecidos.
As respostas esperadas estao escritas na cor vermelha.

TO2 — Descrever a utilizacdo de operacdes inversas para encontrar valores
desconhecidos.

to2.1 — Descrever a utilizacao da divisdo para encontrar fator desconhecido na
multiplicacéo (item 1a da Figura 36).

702.1.1 — Descrever a utilizacdo da divisdo para resolver uma sentenca de
multiplicagdo em que se deseja encontrar um dos fatores.

to2.2 — Descrever a utilizagdo da multiplicagcédo para encontrar o divisor
desconhecido na diviséo (item 2a da Figura 36).

702.2.1 — Descrever a utilizagdo da multiplicagao para resolver uma sentenca

de divisdo em que se deseja encontrar o dividendo.
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Figura 36: Exemplo de utilizac&o da divisao e da multiplicacdo como operacdes inversas para
encontrar valores desconhecidos.

Dona Helena propés a Lili que ela usasse a calculadora para completar
cada uma das multiplicagdes indicadas. Faga vocé também.

A 12 X 9 = 108
B 23 X 5 = 115
C 34 X 8 = 212
f WD 45 X 7 = 315
= B X 6 - | 854

a) Em que situagdes acima vocé usou a tecla da diviso? NositensAB.

DeE.

b) Eem quais usou a da mdtiplica@éo? No item C. Pode ter sido utilizada a tecla

de multiplicagdo nos outros itens caso tenha sido resolvido por tentativas.

Agora, complete com os numeros que estéo faltando nestas divisoes:

A 52 + 4 = 13
B 72 + 3 = 24
C 231 + 7 = 33
D 84 B 2 = 42
E 2565 + 5 = 51

a) Em que situagbes acima vocé usou a tecla da multiplicag&o?

Nos itens C e E.

b) E em quais usou a da divisa0? Nos itens A, B e D. No item B, pode ser resolvido por ten-

tativas.

Fonte: 3A16, p. 238.

O Quadro 19 resume a distribuicdo ao longo dos livros analisados, dos tipos de

tarefa TO1 e TO2 que tratam das relagdes inversas entre as operagoes.

Quadro 20: Distribuicdo das tarefas de operagfes inversas.

Tipo de tarefa (TO) Tarefa (to) 1A16|1A19|2A16|2A19|3A16|3A19
Estabelecer Estabelecer duas

101 calcu_los tol.1 subtr_a(;oes 0 4 0 0 7 4
relacionados relacionadas a uma
por meio da adicao.
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operacao Estabelecer duas
Inversa. tol.2 | divisdes relacionadasa | 0 0 0 0 5 5
uma multiplicagao.

Descrever a utilizacao

da divisdo para
Descrever a

utilizacio de | 102-1|encontrar fator 0 0 0 0 1 0
operagées desconhecido na
102 |inversas para Descrbuar 2 iilizacio

encontrar ver a utilizac

valores da multlpllcag_a_o para

desconhecidos. | 1022 encontrar o divisor 0 0 0 0 1 0
desconhecido na
diviséo.

Fonte: elaboragéo da autora.

Em relacéo aos tipos de tarefa TO1 e TO2, percebemos que, apesar da tarefa
gue estabelece adicbes e subtracdes relacionadas (tol.1) ter sido reduzida no 3° ano,
ela também passa a ser tratada desde o 1° ano, mostrando antecipacao dessa tarefa
ja para o 1° ano. Ja o tipo de tarefa que descreve a utilizacdo da operacédo inversa
(TO2), que estava presente no 3° ano da edi¢ao anterior, desaparece na edi¢do atual.

O tipo de tarefa TO3 esta centrado nas operacdes, pois trata de realizar
calculos. No entanto, podem ser utilizadas estratégias realizadas com base nas
propriedades das operacfes, mas também no sistema de numeracdo decimal.
Consideramos como pertencente ao assunto Operacdes, por entendermos que o foco
principal é a realiza¢&@o do calculo.

TO3 — Realizar célculos utilizando estratégias.

As atividades das figuras 37 e 38 propdem o célculo de adi¢ao utilizando como
estratégia a decomposicdo na estrutura do sistema de numeracdo decimal. A
diferenca é que a atividade da Figura 38 utiliza fichas como recurso. Em vermelho,
estao as respostas que os estudantes deveriam fornecer.

to3.1 — Calcular uma adicéo utilizando decomposi¢cdo como estratégia.

703.1.1 — Decompor cada parcela em adicoes de dezenas e de unidades.
Adicionar as dezenas entre si, adicionar as unidades entre si e, por fim, adicionar as
dezenas e as unidades.

703.1.2 — Decompor apenas uma das parcelas em dezenas e unidades.

Adicionar ao nimero ndo decomposto as dezenas e as unidades.
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Figura 37: Exemplo de célculo de adicao utilizando decomposicao como estratégia.

SILAS PERGUNTOU A ISABEL COMO ELA RESOLVERIA A
CONTA: 32 + 25. VEJA COMO ELA PENSOU.

ALEXANDER SANTOS

VOCE ACHA QUE O CALCULO DE ISABEL ESTA CORRETO?
Resposta pesseal. Sugestao: Sim.
& FACA COMO ISABEL E ACHE O RESULTADO DE:

A) 27 + 12 = 38 C) 44 + 14 = 58

Fonte: 2A19, p. 160.

Destacamos mais um exemplo para este tipo de tarefa, que apresenta nimeros
de trés ordens e que a decomposicdo é feita por meio de fichas. Para realizar o

célculo, é feita a troca das fichas de 10 unidades por uma ficha da dezena.
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Figura 38: Exemplo de célculo de adigdo utilizando decomposicao com fichas.

O professor Carlos propds aos alunos que construissem, com o uso
das cartelas, os numeros 348 e 406.

Renato escolheu as cartelas:
300] 40|8] 400

Em seguida, solicitou que eles calculassem 348 + 406.

LUSTRAGOES
o

Veja o que Renato fez:

gl + _6_= +i]

700

300/ + /400

Entdo:

700|+ 50|+ 4] = 7 5[4

E concluiu:

| 348+406 =754

P Resolva as adigdes utilizando as cartelas. Em seguida, verfique se acer

i tou fazendo as contas na calculadora.

c) 204 + 321 + 405 = 2230
Fonte: 3A19, p. 47.

A atividade da Figura 39 propde a resolucao de calculos de subtracao utilizando
como estratégia a decomposicdo conforme a organizacdo do sistema de numeracao
decimal. Em vermelho, estéo as respostas esperadas.

t03.2 — Calcular uma subtracao utilizando decomposicdo como estratégia.

703.2.1 — Subtrair do minuendo as dezenas do subtraendo; e subtrair do

minuendo as unidades do subtraendo.
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7103.2.2 — Subtrair das unidades do minuendo as unidades do subtraendo;
subtrair das dezenas do minuendo as dezenas do subtraendo; compor a diferenca

com as dezenas e as unidades encontradas.

Figura 39: Exemplo de calculo de subtracédo utilizando decomposi¢cdo como estratégia.

ESTELA E MARCELO AJUDARAM NA BARRACA DE
SALGADOS. DE UMA DAS CAIXAS COM 48 EMPADINHAS
FORAM VENDIDAS 23. ELES QUERIAM SABER QUANTAS
EMPADINHAS AINDA RESTAM NESSA CAIXA.

OBSERVE O CALCULO QUE ESTELA E MARCELO FIZERAM:

ESTELA MARCELO
48 - 23 = 25, PORQUE 48 — 23 = 25, PORQUE
48-20 =28 40-20 = 20
E 8-3=5 E
28-3=25 20+5=25
£l ENCONTRE O RESULTADO DE

A) 27 -13 = 14 C)4B8—-14 = 34 F) 39-16 =

Fonte: 2A19, p. 142.

A Figura 40 traz uma atividade em que é apresentada ao aluno a possibilidade
de utilizar a propriedade associativa da adicdo para facilitar os calculos. As respostas
estdo apresentadas na figura na cor vermelha.

t03.3 — Calcular uma adicao utilizando a propriedade associativa.

703.3.1 — Em uma adicdo, associar as parcelas de maneira conveniente,

realizando as adi¢cOes até chegar ao resultado.
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Figura 40: Exemplo de célculo de adigdo utilizando a propriedade associativa.

A PROFESSORA SOLANGE PEDIU AOS ALUNOS QUE
RESOLVESSEM A ADICAO 2 + 17 + 8.

RESOLVA ESSA ADICAO REGISTRANDO NO QUADRO A SEGUIR:

20650 adicionar 2 a 17, abtando 19 &, em seguida
ou posso adicionar 2 e 8, obtendo 10 &, em
7, cbtendo 27

VEJA COMO SILAS RESOLVEU

ALECANCER SANTDE

RESOLVA AS ADICOES
A168 + 13 + 4 B)27+'¢+2+;5

20 13 30 +

Fonte: 2A19, p. 161.

A Figura 41 apresenta a atividade 2, que leva o aluno a calcular uma
multiplicacdo explorando a propriedade distributiva da multiplicagdo em relacdo a
adicdo. Em vermelho estéo as respostas.

to3.4 — Calcular uma multiplicacdo utilizando a propriedade distributiva da
multiplicacdo em relacdo a adicdo, decompondo um dos fatores em uma adicédo
(atividade 2b da Figura 41).

703.4.1 — Decompor um dos fatores em uma adi¢do conveniente e realizar a
adicdo do produto do outro fator em cada uma das parcelas da adicdo. Neste caso,
12 pode ser decomposto, por exemplo, em 10 + 2, por isso o produto de 12 por 2 pode

ser calculado pela adicdo do produto de 10 por 2 com o produto de 2 por 2 (20 + 4).
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Figura 41: Exemplo de utilizagdo da propriedade distributiva da multiplicagéo sobre a adi¢éo.

Na barraca de doces, cada unidade custava 2 reais. Preencha o quadro
com O custo de cada quantidade de doces:

R$ 2,00 R$ 12,00
R$ 4,00 R$ 14,00
R$ 6.00 R$ 16,00
R$ s,00 R$ 18,00
R$ 10,00 R$ 20,00

Responda:

a) Vocé observou que juntando o prego de 3 doces com o de 5 doces o
resultado é igual ao prego de 8 doces? Por que isso acontece?

Porque a soma de 3 com 5 éigual a 8, e 8 doces a R$ 2,00 cada custam R$ 16,00.

b) Entdo, como poderiamos calcular o prego de 12 doces? |

Resposta pessoal. Ha varias possibilidades. Sugestéo: Juntando o prego de 10 doces e de 2 doces ou

juntando o prego de 5 doces e de 7 doces.

Fonte: 3A19, p. 174.

O Quadro 20 apresenta a distribuicdo ao longo dos livros dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental, do tipo de tarefa TO3, a respeito da utilizacdo de
estratégias para resolucéo de célculos.

Quadro 21: Distribuicdo das tarefas de céalculos com estratégias.

Tipo de tarefa (TO) Tarefa (to) 1A16 |1A19|2A16|2A19 | 3A16|3A19
Calcular uma adi¢éo
utilizando
t03.1 decomposicdo como 0 1 19 ! 6 9
Realizar estratégia.
103 célculos Calcular uma
utilizando t03.2 subtracao utilizando 0 0 8 9 6 6
estratégias. "~ | decomposicéo como
estratégia.
Calcular uma adicéo
t03.3 utilizando a 0 0 2 2 0 0
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propriedade
associativa.

Calcular uma
multiplicacéo
utilizando a
propriedade
distributiva da
multiplicacdo em
relacdo a adicao,
decompondo um dos
fatores em uma
adicao.

t03.4

Fonte: elaboragéo da autora.

O Quadro 20 nos mostra que a tarefa de calculo de adicdo utilizando a
decomposicédo (to3.1) teve uma diminuicdo expressiva no 2° ano (de 19 para 7), um
aumento no 3° ano (de 6 para 9) e passou a ser abordada ja no 1° ano. Ja as tarefas
t03.2 e t03.4 sofreram pequenas alteracdes, respectivamente, aumento de um no 2°
ano e diminuicdo de um no 3° ano.

O tipo de tarefa TO4 aborda as propriedades das operacdes de maneira
investigativa. As figuras 42, 43 e 44 trazem atividades que propiciam a investigacao
de propriedades das operacles, respectivamente, a propriedade comutativa da
adicdo, da multiplicacdo e a propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a
adicao. As respostas estao apresentadas nas figuras em vermelho. A Figura 44 repete
a atividade da Figura 41, porque agora o foco é a investigacao, e ndo s6 a utilizacéo
da propriedade.

TO4 — Investigar propriedades das operacdes.

to4.1 — Investigar a propriedade comutativa da adicdo no quadro de adi¢do de
parcelas de 1 a 9 com uma segunda parcela também de 1 a 9 (atividade 2 da Figura
42).

t04.1.1 — Observar, no quadro proposto, a repeticdo de somas destacadas

percebendo que, em uma adi¢do, a ordem das parcelas ndo altera a soma.
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Figura 42: Exemplo de investigacao da propriedade comutativa da adicao.

Rita, uma das filhas de seu Jo&o, esta no 3° ano e aprendeu com seus
pais a fazer célculos de adigdo mentalmente. Na escola, com ajuda da
professora Clara, ela organizou um quadro colorido com os resultados de
varias adigdes.

m Alguns resultados j& foram preenchidos. Verifique se estao corretos e ter-
mine de completar o quadro.

+ 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

A professora Clara coloriu uma parte do quadro de verde e a outra parte
de rosa. Vocé sabe o que ela quis destacar?

Que ha uma repetigdo de valores e isso ocorre em fungédo da propriedade comutativa da adigéo. Assim,

o resultado de 2 + 3 é igual ao resultado de 3 + 2, por exemplo.

Fonte: 3A16, p. 74.

to4.2 — Investigar a propriedade comutativa da multiplicacdo (atividade 2 da
Figura 43).
t04.2.1 — Perceber que duas multiplicacbes em que os fatores sao iguais,

apenas com ordem diferente, resultam no mesmo produto.
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Figura 43: Exemplo de investigacao da propriedade comutativa da multiplicacéo.

- ESCRITA USADA NOS

Fonte: 2A19, p. 121.

to4.3 — Investigar a propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a
adicdo, decompondo um dos fatores em uma adicao.

704.3.1 — Decompor um dos fatores em uma adicéo e calcular a adicdo do
produto do outro fator em cada uma das parcelas da adicdo. Neste caso, 8 pode ser
decomposto em 3 + 5, e o produto de 8 por 2 pode ser calculado pela adicdo dos
produtos de 3 por 2 e de 5 por 2 (6 + 10). Em seguida, calcular o produto sem
decomposicédo; neste caso, 8 x 2 = 16, e comparar os dois resultados (atividade 2a da
Figura 44).

Nesta tarefa, além da propriedade comutativa da multiplicacdo, imbricada a
propria técnica, a demonstracdo direta também configura o suporte tecnolégico-
teorico.
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Figura 44: Exemplo de investigac@o da propriedade distributiva da multiplicacéo em relacdo a adigéo.

Na barraca de doces, cada unidade custava 2 reais. Preencha o quadro
com o custo de cada quantidade de doces:

R$ 2,00 R$ 12,00
R$ 4,00 R$ 14,00
R$ .00 R$ 16,00
R$ 8,00 R$ 18,00
R$ 10,00 R$ 20,00

Responda:

a) Vocé observou que juntando o prego de 3 doces com o de 5 doces o
resultado é igual ao preco de 8 doces? Por que isso acontece?

Porque a soma de 3 com 5 é igual a 8, e 8 doces a R$ 2,00 cada custam R$ 16,00.

Fonte: 3A19, p. 174.

O Quadro 21 resume a distribuicédo do tipo de tarefa TO4, de investigacao das

propriedades das operagdes, ao longo dos seis livros analisados.

Quadro 22: Distribuicdo das tarefas de investigacdo das propriedades das operacgoes.

Tipo de tarefa (TO) Tarefa (to) 1A16|1A19|2A16|2A19|3A16|3A19

Investigar a propriedade
comutativa da adigdo no
quadro de adicdo de
parcelas de 1 a 9 com
uma segunda parcela
tambémde 1 a9.

to4.1

Investigar . -
robriedades Investigar a propriedade
TO4 Sasp to4.2 | comutativa da 0 0 2 1 0 0
operacoes multiplicacao.

Investigar a propriedade
distributiva da
multiplicacdo em relagéo
a adicdo, decompondo
um dos fatores em uma
adicao.

t04.3

Fonte: elaboragcéo da autora.
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Em relacédo ao tipo de tarefa TO4, percebemos o desaparecimento de duas das
tarefas investigativas a respeito das propriedades das operacdes (to4.1 e to4.3),
restando apenas uma tarefa (to4.2) com pequena diminuicao.

O assunto Operacbes sofre pequeno aumento em uma tarefa (t03.2) e
reducdes em outras (t03.4 e to4.2). Quatro tarefas somem da edicéo atual, duas delas
gue tratam da descricdo do uso de operacgdes inversas (t02.1 e t02.2) e as outras duas
investigativas das propriedades das operacgdes (to4.1 e to4.3). Duas tarefas (tol.1 e
t03.1) sofrem oscilacdes nas quantidades de vezes em que aparecem no 2° ou 3° ano,
mas passam a ser abordadas desde o 1° ano, ambas tarefas praticas com calculo de
adicao ou estabelecimento de adi¢des e subtracdes relacionadas.

De maneira, geral percebemos que o assunto ja era abordado antes da
orientacao da Base, no entanto, sofre reducgdes e reorganizacéo. Reducéao de tipos de
tarefas (TO2 €& descontinuado) e tarefas (to2.1, to2.2, to4.1 e to4.3) com
caracteristicas descritivas e investigativas, e adiantamento de tarefas praticas (tol.1,

to3.1), envolvendo a adi¢éo para o 1° ano.

5.3.4 Igualdade

O assunto Igualdade agrupa os tipos de tarefas relacionadas a categoria C (TI)
— explorar a igualdade como relacdo entre quantidades —, que inclui ndo so6
situacdes em que o sinal de igualdade tem o significado de equivaléncia, mas também
situacbes em que ha esse mesmo sentido de equivaléncia, sem necessariamente a
utilizacdo do simbolo de igualdade, incluindo situagcdes com balanca de pratos. Em
geral, o respaldo tecnolégico-tedrico consiste na propria equivaléncia da igualdade.

Os tipos de tarefa TI1, TI2 e TI3 tratam da identificacdo e da proposicao de
diferentes calculos que tenham o mesmo resultado. E o tipo de tarefa T4 propde a
determinacdo de um valor desconhecido em uma igualdade.

As figuras 45, 46 e 47 trazem atividades em que diversos calculos sao
apresentados, e o0s estudantes devem pintar da mesma cor os célculos com
resultados iguais. A diferenca entre as atividades € a operacdo com que cada uma
trabalha, Figura 45, adicdo; Figura 46, subtracdo; e Figura 47, multiplicacdo. As
respostas dos calculos estdo em vermelho, ou ha simbolos indicando quais calculos
deveriam ser pintados da mesma cor.

TI1 — Identificar diferentes calculos com resultados iguais.
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til.1 — ldentificar diferentes adicfes que resultem na mesma soma.
7il.1.1 — Calcular duas (ou mais) adicdes diferentes e reconhecer quais delas

resultam na mesma soma.

Figura 45: Exemplo de identificacdo de adi¢cdes com resultados iguais.

8 FACA OS CALCULOS INDICADOS EM CADA CARTAQ. DEPOIS
PINTE DA MESMA COR 0OS QUE INDICAM ADICOES QUE TEM O
MESMO RESULTADO.

25+12 |5, | 18+21 | |26+26 |, |15+ 24

|30+27 | | 32+7 | |18+34| [35+17 | [33+24
Fonte: 2A19 p. 180.

til.2 — ldentificar diferentes subtracdes que resultem na mesma diferenca.
7il.2.1 — Calcular duas (ou mais) subtracdes diferentes e reconhecer quais

delas resultam na mesma diferenca.

Figura 46: Exemplo de identificacdo de subtrag6es com resultados iguais.

9-1 | 10-2 8-1,| | 10-4, | 8-2
9-2 12-5 9-3 10-5
T=1 & 6-1 5 -3 12-4 5 | 7-2 ¢
10-3 | [ 9-4 ] [ 1-5 ] [ 11-4_

13-7 . 8-3 .| 9-5 | 11-5
Fonte: 2A19, p. 141.
til.3 — ldentificar diferentes multiplicacées que resultem no mesmo produto.

7il1.3.1 — Calcular duas (ou mais) multiplicacdes diferentes e reconhecer quais

delas resultam em um mesmo produto.



Figura 47: Exemplo de identificagdo de multiplica¢cdes com resultados iguais.

Pinte da mesma cor as cartelas que apresentam o mesmo resultado.
Uma cartela ndo sera pintada. Qual serd? 5 x &

> = 25

%8¢ 2x1o,[ 5X6 o
6x2 2%9 o
3%10 ¢ 8X2 o 4%6 4
3%X6 g 4%5 o
5%5 4%3 4 dxk i

Fonte: 3A19 p. 170.

111

A Figura 48 apresenta uma atividade em que os estudantes devem assinalar

quais as trocas possiveis para uma cédula de 50 reais, ou seja, quais conjuntos de

notas tém valores equivalentes a 50 reais.

TI2 — Reconhecer valores monetarios equivalentes.

ti2.1 — Estabelecer equivaléncia entre cédulas e moedas do sistema monetario

brasileiro.

7i2.1.1 — Calcular as diversas combinacdes de cédulas e moedas e assinalar

as opcodes cujo resultado é um dado valor; neste caso, 50 reais.

Figura 48: Exemplo de equivaléncia entre cédulas e moedas.

TAIS GANHOU 50 REAIS DE SEU AVO E RESOLVEU TROCAR

A CEDULA POR NOTAS COM VALORES MENORES.

FOTOORAN AS: MUSEU DE VALCRESBANCO CENTRAL D0 BRASL

P ASSINALE EM QUE QUADROS APARECEM AS TROCAS POSSIVEIS:

o
£ 8
| W2

iﬁﬁ

= 1alls

Fonte: 2A19 p. 196.
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A Figura 49 nos mostra uma atividade em que os estudantes devem propor
diferentes duplas de parcelas que resultem em 10. Em vermelho, estdo apresentadas
sugestdes de respostas.

TI3 — Propor diferentes calculos com o mesmo resultado.

ti3.1 — Propor diferentes adi¢cdes que resultem na mesma soma.

7i3.1.1 — Escolher um namero menor ou igual a soma para uma das parcelas,
e contar a partir dela quanto falta para chegar a soma.

7i3.1.2 — Escolher um namero menor ou igual a soma para uma das parcelas,

e subtrai-lo da soma para encontrar a segunda parcela.

Figura 49: Exemplo de proposicdo de diferentes adi¢cbes que resultem na mesma soma.

HA OS QUADROS ABAIXO COM NUMEROS PARA QUE
: 5‘:,],»\ IGUAL A 10. EM CADA ITEM, AS SOLUCOES

H‘:

SER DIFERENTES. Respostas pessoais. Sugestoes: 4 + 6;3 + 7
A) - = 10
B) + = || 10

Fonte: 1A19, p. 173.

Consideramos também, como a mesma tarefa, quando a situacdo era
contextualizada. Na Figura 50, a seguir, é proposta uma atividade em que o aluno
precisa encontrar todas as maneiras possiveis de distribuir quatro palitos de fosforo
em duas caixinhas, uma azul e uma vermelha. Ao realizar a distribuicdo, ele propora
cinco diferentes adicbes que resultam em quatro. As respostas estdo apresentadas

na cor vermelha.

Figura 50: Exemplo contextualizado que leva a adi¢6es que resultem na mesma soma.

2. COMO VOCE FARIA PARA ESCONDER 4 um DS EM »UA;
CAIXAS DE FOSFOROS DE CORES DIFERE "
AS SOLUCOES QUE ENCONTRAR. HA CINCO ".'C'_\ C
POSSIVEIS.

-

Fonte: 2A19, p. 56.
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As figuras 51 e 52 apresentam atividades em que ha uma igualdade entre duas
adicoes de duas parcelas, e uma das parcelas € desconhecida. A diferenca é que a
atividade da Figura 52 € um caso particular que permite a solugdo por meio da
propriedade comutativa da adicdo. As respostas das atividades estdo em vermelho
nas imagens.

Tl4 — Completar o valor desconhecido mantendo a equivaléncia.

ti4.1 — Completar o valor desconhecido mantendo a equivaléncia com o outro
membro.

7i4.1.1 — Determinar a soma resultante da adicdo apresentada no primeiro
membro e subtrair dela a parcela conhecida, determinando a parcela desconhecida.
Justificada pelo campo da Aritmética e pela relacédo inversa entre as operagdes de
adicao e subtracao

ti4.1.2 — Observar a diferenca entre as parcelas dadas e a compensacgao para
determinar a parcela desconhecida. Por exemplo, no item a), se a primeira parcela do
segundo membro (3) € uma unidade maior do que a primeira parcela do primeiro
membro (2), basta subtrair uma unidade da segunda parcela do primeiro membro (7)
para encontrar a segunda parcela do segundo membro (8 — 1 =7).

7i4.1.3 — Adicionar e subtrair uma quantidade conveniente ao primeiro membro
e reagrupar de maneira favoravel. Por exemplo no item a),
2+8=2+8+1-1=(2+1)+(8-1)=3+7.

As técnicas ti4.1.2 e 7i4.1.3 séo respaldadas na propriedade associativa da

adicao.

Figura 51: Exemplo de determinacgdo de parcela em uma igualdade entre duas adicdes.

Fonte: 2A19, p. 54.

A tarefa ti4.1 aceita ainda uma quarta técnica em algumas atividades,
respaldada pela propriedade comutativa da adicao.
7i4.1.4 — Perceber que a ordem das parcelas ndo altera a soma e repetir a

parcela que falta.
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Figura 52: Exemplo de caso particular de determinacao de uma parcela de igualdade entre duas

adicoes.
ER COMPLETE CADA QUADRO PARA QUE A SENTENCA SEJA
VERDADEIRA, EXPLIQUE ORALMENTE COMO VOCE PENSC
13 a0 19 = [ 19 +
| ]!
25 + { { 13 = I 3 + I 25

Fonte: 2A19, p. 130.

Apesar de o tipo de tarefa TI4 tratar de valores desconhecidos, consideramos
0 aspecto da igualdade como equivaléncia mais forte, portanto, optamos por agrupa-
lo no assunto Igualdade, dentro da categoria C, conforme Blanton e Kaput (2005).

O Quadro 22 resume a distribuicdo nos livros dos tipos de tarefa de TI1 a Tl4,

gue tratam de calculos com resultados iguais.

Quadro 23: Distribuicéo das tarefas de calculos com resultados iguais.

Tipo de tarefa (TI) Tarefa (ti) 1A16|1A19|2A16|2A19|3A16|3A19
Identificar diferentes
til.1 | adicdes que resultem 0 O |19 | 10 | 6 0
na mesma soma.
Identificar Identificar diferentes
diferentes til.2 | subtragdes que 0 0 4 4 0 0
TI1 | calculos com resultem na mesma
resultados diferenga_
iguais.
Identificar diferentes
til.3 | multiplicacdes que 0 0 0 0 6 6
resultem no mesmo
produto.
Identificar diferentes
Reconhecer maneiras de compor
TI2 valores, _ tip 1 | UM mesmo valor com 0 0 9 9 29 7
monetarios cédulas e moedas do
eguivalentes. sistema monetario
brasileiro.
Propor
diferentes Propor diferentes
TI3 | célculos com o |ti3.1 | adigBes que resultem 0 1 1 1 5 2
mesmo na mesma soma.
resultado.
Completar o Encontrar a parcela
valor desconhecida em uma
Tl4 | desconhecido |ti4.1|. 0 0 0 5 0 7
mantendo a |gu_al~dade entre duas
A adicoes.
equivaléncia

Fonte: elaboragéo da autora.
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Percebemos que a tarefa relacionada a identificacdo de diferentes adicdes
(til.1) sofre diminuicdo no 2° ano e é retirada do 3° ano. O tipo de tarefa que relaciona
valores monetérios equivalentes (TI2) também sofreu diminuicdo no 3° ano. No
entanto, o tipo de tarefa de proposicéo de diferentes calculos com o0 mesmo resultado
(T13), apesar de ter diminuido no 3° ano, passa a ser abordado desde o 1° ano. E 0
tipo de tarefa que envolve encontrar um valor desconhecido em uma igualdade (TI4)
é inserido na edicao atual a partir do 2° ano.

Os tipos de tarefa TI5 e TI6 sdo estruturais, tratam da verificacdo e da
justificativa da igualdade. As técnicas dessas tarefas sdo respaldadas também pela
demonstracdo direta no ambito tecnologico-tedrico. Esses dois tipos de tarefas
sempre explicitam o sinal de igualdade.

As atividades das figuras 53 e 54 solicitam que o aluno verifique a validade de
igualdades, respectivamente, entre duas adicbes e entre duas subtracbes. As
respostas estdo apresentadas em vermelho.

T15 — Verificar a validade de uma igualdade.

ti5.1 — Verificar se uma igualdade entre duas adi¢cbes é verdadeira.

7i5.1.1 — Calcular a adigéo do primeiro e do segundo membros da igualdade

e comparar os resultados; se forem iguais, a igualdade é verdadeira, se nao, € falsa.

Figura 53: Exemplo de verificagdo de uma igualdade entre duas adi¢cbes.

B8 JOAO ESCREVEU AS DUAS SENTENCAS ABAIXO E
PERGUNTOU A PROFESSORA SE ESTAVAM CORRETAS. VEJA
0 + 10 = 10 + || 0
8 B 2 = 1 + 9
e O QUE VOCE RESPONDERIA PARA JOAO?

Fonte: 1A19, p. 173.
ti5.2 — Verificar se uma igualdade entre duas subtracfes € verdadeira.
7i5.2.1 — Calcular a subtracdo do primeiro e do segundo membros da

igualdade e comparar os resultados; se forem iguais, a igualdade é verdadeira, se

nao, é falsa.
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Figura 54: Exemplo de verificacdo de uma igualdade entre duas subtracdes.

Fonte: 3A19, p. 151.

As figuras 55 e 56 trazem atividades em que os alunos devem justificar a

validade de uma igualdade, respectivamente, entre duas adicbes e entre duas
subtracdes.

T16 — Justificar uma igualdade.
ti6.1 — Justificar uma igualdade entre duas adicoes.

7i6.1.1 — Descrever o processo de calcular a adicdo do primeiro e do segundo

membros da igualdade e comparar os resultados, verificando a validade da igualdade.

Figura 55: Exemplo de justificativa de uma igualdade entre duas adic¢des.

INAND TAMDENM DENO
& JUALD |AMBEMV FEl

ISOU EM DUAS SOLUCOES E ESCREVEU:

¢ VOCE ACHA QUE E CORRETO O QUE ELE ESCREVEU?

\ RESPOSTA
Fonte: 1A19, p. 173.
ti6.2 — Justificar uma igualdade entre duas subtracdes.

7i6.2.1 — Descrever o processo de calcular a subtracdo do primeiro e do

segundo membros da igualdade e comparar os resultados, verificando a validade da
igualdade.

Figura 56: Exemplo de justificativa de uma igualdade entre duas subtracdes.

Fonte: 3A19, p. 151.
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O Quadro 23 sintetiza a distribuicdo dos tipos de tarefa TI5 e TI6, sobre

verificacdo e justificativa de igualdades, ao longo dos seis livros analisados.

Quadro 24: Distribuicdo das tarefas de verificacdo e de justificativa de igualdade.

Tipo de tarefa (TI) Tarefa (ti) 1A16 |1A19|2A16|2A19|3A16|3A19

_ Verificar se uma
Verificara |21 |igualdade entreduas | O | 2 | 0 | 14 | 4 | 13

validade de adic%(“?es é verdadeira.
TI5 uma yer|f|car se uma
igualdade. i5.2 |gualdao~le eqtre duas 0 0 0 0 0 .
subtracdes é
verdadeira.

Justificar uma
ti6.1 | igualdade entre duas 0 1 0 7 0 11

TI6 Justificar uma adicoes.
igualdade. Justificar uma
ti6.2 | igualdade entre duas 0 0 0 0 0 4
subtracoes.

Fonte: elaboragéo da autora.

Os tipos de tarefa de verificacéo e justificativa da igualdade sdo novidade no
assunto Igualdade em relacdo a edicdo anterior. Todas as tarefas aparecem na nova
edicdo variando entre os trés anos. A Unica tarefa que ja tinha aparecido na edicédo
anterior a BNCC ¢ a verificacao da igualdade entre duas adi¢des (ti5.1) que aparecia
apenas no 3° ano e passou a ser abordada nos trés anos analisados.

O tipo de tarefa TI7 trata da identificacdo de correspondéncias em uma situacao
de jogo, enquanto os tipos de tarefa TI8, TI9 e TI10 tratam de situacbes com balanca
de pratos.

A Figura 57 exemplifica o tipo de tarefa TI7, que é uma tarefa pontual. Consiste
em uma situacdo de jogos, que, por meio da pontuacao, € solicitada a identificacéo
de quais jogadores se enfrentaram. A justificativa da técnica se d4 em um contexto
concreto de um jogo em que dois oponentes se enfrentam, e tudo o que um jogador
perde o outro ganha.

T17 — Identificar correspondéncia.

ti7.1 — Identificar correspondéncia em situa¢cdes de ganho e perda.

7i7.1.1 — Relacionar quantidades iguais de ganho e perda. Buscar na coluna
da rodada indicada e na linha do nome do jogador se ele perdeu (ou ganhou) e a

guantidade de figurinhas. Localizar na mesma coluna o nome que tenha ganhado (ou
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perdido) a mesma quantidade, descobrindo quais jogadores se enfrentaram na rodada
do jogo.

Figura 57: Exemplo de identificacdo de ganho e de perda no contexto de jogos.

Um grupo de alunos organizou um quadro para marcar os resultados
de um jogo com figurinhas. Cada um deles iniciou o jogo com 40 figuri-
nhas. Em cada rodada, Pedro foi anotando quantas figurinhas cada um
ganhou e quantas perdeu.

" home | tirovsds | 2rodass | Tow

Pedro Ganhou 1 Perdeu 5
Francisco Perdeu 5 Ganhou 2
Rita Ganhou 5 Perdeu 2
Lucas Perdeu 8 Ganhou 1
Andréa Ganhou 8 Perdeu 1
Silvia Perdeu 1 Ganhou 5
m Na primeira rodada, vocé pode observar que Pedro ganhou uma figurinha &

Silvia perdeu uma figurinha. Ou seja, Pedro competiu com Silvia.
a) Quem competiu com Francisco?
b) Quem competiu com Lucas?

Fonte: 3A16, p. 50.

A Figura 58 traz atividades que tém como recurso a balanca de pratos. Os itens
c) e d) do 1° exercicio tratam da comparacdo da massa de diferentes objetos,
enquanto o 2° exercicio trata de estabelecer equivaléncia entre as massas dos objetos
e justifica-la.

T18 — Estabelecer comparacdo com balanca de pratos.

ti8.1 — Comparar a massa de diferentes objetos a partir de situacdo de
equilibrio com balanca de pratos (atividade 1, itens c) e d)).

7i8.1.1 — Observar o conjunto de objetos de cada prato e “retirar” objetos iguais
e em mesma quantidade dos dois lados simplificando a equivaléncia de massa.

Esta tarefa traz a ideia de um objeto concreto, a balanca. A técnica conta com
um recurso concreto relacionado a equivaléncia de massas em uma balanca de
pratos.

TI9 — Estabelecer equivaléncia com balanca de pratos.

ti9.1 — Estabelecer equivaléncia entre massas desconhecidas de objetos que

sdo comparadas por meio de uma balanca de pratos (atividade 2, item a)).



119

7i9.1.1 — Partindo do pressuposto de que uma lata tem massa igual a trés
bolas, basta colocar trés bolas para cada lata; neste caso, duas latas, seis bolas (3 +
3 =6).

7i9.1.2 — Estabelecer a proporcédo multiplicando a quantidade de latas por trés,
partindo do pressuposto de que uma lata tem massa igual a trés bolas; neste caso,
duas latas, seis bolas (2 x 3 = 6).

Estas duas técnicas também estdo embasadas na proporcionalidade para
manter a equivaléncia.

T10 — Justificar equivaléncia.

ti10.1 — Justificar equivaléncia entre massas desconhecidas de objetos que
sdo comparadas por meio de uma balanca de pratos (atividade 2, item b)).

7i10.1.1 — Descrever a propor¢ao unitaria, de que sdo necessarias trés bolas
para equilibrar uma lata, e calcular a quantidade de bolas para a quantidade de latas
de acordo com a proporc¢ao descrita.

Aqui temos novamente a demonstracéo direta como respaldo da justificativa,

além da proporcionalidade.



Figura 58: Exemplo de atividades com balanca de pratos.

n Ela colocou uma lata e bolas de mesmo *peso” nos pratos e fez pergun-
tas para sua amiga Sofia. Veja a llustragao e responda vocé também.

LS Ra0ER CJT

a) Os pralos estao em equilibrio? Sm

b) O que isso significa? Os pesos dos objetos nos dois pratos Sao iguals

¢) Qual objeto é mais pesado: a lata ou a bola? Alata

d) Por qué? O peso de tras bolas coresponds 60 peso da ta

A seguir, Maria Eduarda colocou duas latas Iquais as da ilustragao ante-
rfior em um dos pratos da balanca e perguntou a Sofia guantas bolas séo
necessanas para equilibrar a balanga

-~ -

!

a) O que voce respondenia? 6 bolas.

b) Por qué? Foram nacessanas trés boias pars equilibrar 1 lata e, portanto, serdo

necessanas 6 bolas para equitrar 2 latas

Fonte: 3A19, p. 182.
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O Quadro 24 apresenta a distribuicdo, ao longo dos trés anos nas edicdes

anterior e posterior a BNCC, dos tipos de tarefa de TI7 a TI10 de igualdade em

contextos de jogos ou com a balanca de pratos.
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Quadro 25: Distribuicdo das tarefas de igualdade em contexto de jogos e de balanca de pratos.

Tipo de tarefa (TI)

Tarefa (ti)

1A16

1A19

2A16

2A19

3A16

3A19

TI7

Identificar
correspondéncia.

ti7.1

Identificar
correspondéncia
em situacdes de
ganho e perda.

TI8

Estabelecer
comparagao com
balanca de
pratos.

ti8.1

Comparar a
massa de
diferentes
objetos a partir
de situacéo de
equilibrio com
balanca de
pratos.

TI9

Estabelecer
equivaléncia
com balanca de
pratos.

ti9.1

Estabelecer
equivaléncia
entre massas
desconhecidas
de objetos que
sdo comparadas
por meio de
uma balanca de
pratos.

TI10

Justificar
equivaléncia.

ti10.1

Justificar
equivaléncia
entre massas
desconhecidas
de objetos que
sdo comparadas
por meio de
uma balancga de
pratos.

Fonte: elaboragéo da autora.

O tipo de tarefa de identificacdo de correspondéncia (T17) é pontual, aparecia

apenas uma vez no 3° ano e deixou de ser abordada na edi¢ao da colecéo de livros

didaticos orientada pela Base. Ja os tipos de tarefa envolvendo balanca de pratos

(T18, TI9 e TI10) n&do sofreram alteracdes.

Pudemos perceber alteracdes relevantes em relagdo ao assunto Igualdade.

Ha pequena diminuigdo na identificacdo de diferentes adicbes com mesmo resultado

(til.1) e na equivaléncia de valores monetarios (TI2); as tarefas de proposicao de

diferentes célculos com o mesmo resultado (ti3.1) e verificacdo de igualdade entre

duas adigfes (ti5.1) passam a ser abordadas desde o 1° ano. Diversas tarefas sao
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inseridas na edicdo atual (ti4.1, ti5.2, ti6.1 e ti6.2), incluindo tarefas mais intencionais
de verificacdo e de justificativa de igualdade (ti5.2, ti6.1 e ti6.2). Mesmo com a saida
de identificacdo de correspondéncia (TI7), o balanco geral € de melhor distribui¢cdo
das tarefas, aumento da quantidade e dos tipos de tarefas, incluindo tarefas mais

intencionais e maior quantidade de tarefas com o sinal explicito.

5.3.5 Valores desconhecidos

Este grupo de tipos de tarefas (TV) trata, principalmente, de encontrar valores
desconhecidos. As situacdes podem ser mais simples, como uma adi¢cao que tem uma
parcela desconhecida, ou, entédo, de forma a depender de relacdes entre os valores
desconhecidos. O discurso “tecnolégico-tedrico” que respalda as técnicas é variado,
portanto, o apresentaremos ap0s cada técnica.

O tipo de tarefa TV1 trata das tarefas de valores desconhecidos mais diretos,
ou seja, trata quase sempre de um calculo que tem o resultado conhecido e um valor
desconhecido.

TV1 — Encontrar o valor desconhecido em um calculo.

A atividade da Figura 59 apresenta uma sentenca de adicdo de duas parcelas,
em que a soma é conhecida, e uma de suas parcelas, desconhecida. O aluno deve
encontrar a parcela desconhecida. As respostas que o aluno deveria fornecer estéo
apresentadas em vermelho.

tvl.1 — Encontrar uma das parcelas de uma adicdo conhecendo a soma e a
outra parcela.

tv1l.1.1 — Subtrair a parcela conhecida da soma para determinar a parcela
desconhecida. Seu respaldo tecnoldgico-tedrico esta na relacao entre as operacoes
de adicéo e subtracéo.

tvl.1.2 — Contar a partir da parcela conhecida até chegar a soma para
determinar a parcela desconhecida. A simples contagem € suportada pela sequéncia

numeérica.
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Figura 59: Exemplo de determinacdo de uma parcela.

OMPLETE AS ESCRITAS ABAIXO

e

Fonte: 2A19, p. 54.

A Figura 60 traz uma atividade em que a parcela de uma adi¢do precisa ser
encontrada, e 0 que se conhece € a soma e a relacdo entre as parcelas. A resposta
da atividade esta em vermelho.

tvl.2 — Encontrar as parcelas de uma adi¢cdo conhecendo a soma e a relacao
entre as parcelas.

Essa é a Unica tarefa pertencente ao tipo de tarefa TV1, que envolve algum tipo
de relacéo entre valores desconhecidos; no entanto, como a relacdo € direta e esta
explicita, foi considerada dentro desse tipo de tarefa. A técnica tem seu suporte no
campo da Aritmética.

tv1.2.1 — Dividir o resultado por 2, encontrando as duas parcelas.

Figura 60: Exemplo de determinacdo das parcelas com base na relacdo entre elas.

jue ad Nnac

Fonte: 3A19, p. 71.

A Figura 61 apresenta uma atividade em que o estudante deve descobrir o valor
oculto que pode ser o subtraendo (item k) ou o minuendo (item I). Em vermelho, esta
a resposta que o estudante deve fornecer.

tv1l.3 — Encontrar o minuendo de uma subtracdo conhecendo a diferenca e o
subtraendo.

tv1.3.1 — Calcular a adicéo entre a diferenca e o subtraendo para encontrar o
minuendo. Seu suporte “tedrico-tecnoldgico” é a relagao entre as operagdes de adigao
e de subtracao.

tvl.4 — Encontrar o subtraendo de uma subtracdo conhecendo a diferenca e o

minuendo.
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tv1.4.1 — Subtrair a diferenga do minuendo para encontrar o subtraendo. Com
respaldo aritmético na estrutura da subtracéo.

tv1.4.2 — Realizar uma contagem regressiva partindo do minuendo até chegar
a diferenca para encontrar o subtraendo. A simples contagem € respaldada pela

prépria sequéncia numeérica.

Figura 61: Exemplo de determinac¢do de minuendo e de subtraendo.

B AGORA, ESCREVA OS NUMEROS QUE FALTAM NOS QUADROS

CALCULANDO MENTALMENTE

Fonte: 2A19, p. 72.

Na Figura 62, temos uma atividade em que o aluno deve determinar o fator de
uma multiplicacdo conhecendo o outro fator e o produto.
tvl.5 — Encontrar um dos fatores de uma multiplicagédo conhecendo o produto

e o outro fator.

tv1l.5.1 — Dividir o produto pelo fator conhecido para encontrar o fator
desconhecido. Seu respaldo tecnoldgico-tedrico esta na relacao entre as operacoes
de multiplicacdo e de diviséo.

tv1.5.2 — Fazer uma contagem pulando o valor do fator, ou seja, “recitar’ a
tabuada do fator conhecido até chegar ao produto, contando quantas vezes foram
necessarias, para encontrar o fator desconhecido. A contagem € suportada pela

sequéncia numeérica.

Figura 62: Exemplo de determinacdo de um fator.

Qual ¢ NLAMEro gue muitiphcadado | r 5 da 407 8
Fonte: 3A19, p. 71.

Nas atividades das figuras 63, 64 e 65 € solicitada a determinac&o de um valor
em uma divisdo. Respectivamente, do dividendo de uma divisdo, em que o resto é
zero; do divisor; e do dividendo de uma divisdo, em que o resto é diferente de zero.
As respostas que os estudantes devem fornecer estdo apresentadas em vermelho.

tvl.6 — Encontrar o dividendo de uma divisdo exata, conhecendo o quociente

e o divisor.
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Tv16.1 — Multiplicar o divisor e o quociente para encontrar o dividendo. Seu

respaldo é a relacdo entre as operacfes de multiplicacao e diviséo.

Figura 63: Exemplo de determinacéo de dividendo de uma divisdo com resto zero.
Jual € o nimero que dividido por 3 da 5
Fonte: 3A19, p. 71.

tvl.7 — Encontrar o divisor de uma divisdo conhecendo o quociente e o
dividendo.

tv1.7.1 — Dividir o dividendo pelo quociente para encontrar o divisor.

Tv1.7.2 — Tentativa e erro. Dividir o dividendo por um divisor qualquer, se o
resultado for maior do que o quociente, aumentar o divisor, se for menor, diminuir o
divisor; repetir o procedimento até encontrar o calculo correto.

As duas técnicas tém sua justificativa no campo aritmético, sendo que a

primeira trata da estrutura da divisao.
Figura 64: Exemplo de determinacéo de divisor.

g Agora, complete com os nimeros que estdo faltando nestas divisoes:

B 72 = 3 = 24
Fonte: 3A16, p. 238.

tvl.8 — Encontrar o dividendo de uma divisdo conhecendo o quociente, o
divisor e o resto.

Tv1.8.1 — Multiplicar o divisor pelo quociente e adicionar o resto para encontrar
o dividendo. Tem seu respaldo tecnoldgico-tedrico na relacédo entre as operacdes de
multiplicacéo e de divisdo; e na relagao fundamental da divisao.

Figura 65: Exemplo de determinacéo de dividendo de uma divisdo em que o resto € diferente de zero.

P Complete os calculos abaixo & observe © gue vai acontecendo com os

05 dessas divisdes por 7

" : L 4 =18

Fonte: 3A19, p. 204.
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O Quadro 25 resume a distribuicédo do tipo de tarefa TV1, que trata da definicao

Quadro 26: Distribuicdo das tarefas de definicdo de valores desconhecidos.

Tipo de tarefa (TV)

Tarefa (tv)

1A16

1A19

2A16

2A19

3A16

3A19

TV1

Encontrar o
valor
desconhecido

tvl.1

Encontrar uma das
parcelas de uma
adicédo conhecendo a
soma e a outra
parcela.

15

15

11

tvl.2

Encontrar as parcelas
de uma adicéo
conhecendo a soma e
arelacdo entre as
parcelas.

tvl.3

Encontrar o minuendo
de uma subtracdo
conhecendo a
diferencae o
subtraendo.

10

tvl.4

Encontrar o
subtraendo de uma
subtracdo conhecendo
a diferenca e o
minuendo.

19

tvl.5

Encontrar um dos
fatores de uma
multiplicac&o
conhecendo o produto
€ 0 outro fator.

tvl.6

Encontrar o dividendo
de uma divisdo exata,
conhecendo o

quociente e o divisor.

tvl.7

Encontrar o divisor de
uma divisao
conhecendo o
guociente e o
dividendo.

tv1l.8

Encontrar o dividendo
de uma divisédo
conhecendo o
guociente, o divisor e
0 resto.

Fonte: elaboragéo da autora.

Percebemos nesse quadro um movimento de reducao, diversas tarefas séo

reduzidas na quantidade de vezes que aparecem no 3° ano (tv1l.1, tvl.3, tvl.4, tvl.5

e tvl.6). Ha a saida da tarefa cujo valor desconhecido é o divisor (tv1.7).
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O tipo de tarefa TV2 também trata de valores desconhecidos, mas que néao
estao propostos em uma sentenga numérica, mas em outros contextos.

TV2 — Determinar uma combinacdo de parcelas que cumpra as restricbes
propostas.

A Figura 66 trata de uma atividade em um contexto de jogo de pega-varetas,
em que, conhecendo a pontuagdo de um jogador, a quantidade de varetas que ele
pegou e conhecendo o valor de cada cor de varetas, o0 estudante deve determinar a
combinacdo de varetas retiradas pelo jogador. A resposta € apresentada em
vermelho.

tv2.1 — Determinar uma combinacao de objetos conhecendo o total da adicao
dos pontos dos objetos e o valor de cada objeto.

tv2.1.1 — Realizar uma adicdo com o numero de parcelas indicado, por
tentativa e erro, até encontrar o total proposto.

Mesmo a tarefa apresentando valores desconhecidos, a técnica disponivel

ainda é por tentativa e erro, tendo seu respaldo no campo da Aritmética.

Figura 66: Exemplo de determinacdo de combinacao de objetos de acordo com valores.

2. SABENDO O NUMERO DE PONTOS QUE ALGUMAS CRIANGAS™
FIZERAM NO JOGO DE PEGA-VARETAS E A QUANTIDADE DE
VARETAS RETIRADAS, DESENHE VARETAS COLORIDAS QUE
CADA UMA DELAS PODE TER TIRADO NO JOGO.

MARCOS CARLOS
9 PONTOS - 3 VARETAS 8 PONTOS - 3 VARETAS

( 1 vermelha, 1 azul e 1 verde 1 ( 2 verdes e 1 vermelha |
|

Fonte: 2A16, p. 224.

A atividade da Figura 67 € um quadrado magico, em que a determinacao dos
valores depende da relacéo entre as linhas e as colunas do quadrado, que devem
totalizar 12 cada uma. Os numeros variam de 1 a 9 e ndo podem ser repetidos.

tv2.2 — Determinar uma combinacdo de adi¢cbes cuja soma € a mesma,
conhecendo a soma e as relagdes entre as parcelas.

tTv2.2.1 — Neste caso, trata-se de adi¢des de trés parcelas com valores de 0 a
9 e total 12. Inicialmente, basta subtrair as duas parcelas conhecidas do total, para
encontrar o valor que completa a linha diagonal (5, 4, 3). A segunda etapa é por

tentativa e erro. Deve-se escolher uma linha, subtrair a parcela conhecida do total para
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descobrir a soma das outras duas parcelas da linha. Em seguida, deve-se verificar as
possibilidades de duas parcelas que somam o valor encontrado, lembrando que os
ndameros ndo podem se repetir. Por fim, posicionar as parcelas nas lacunas,
verificando se é possivel completar a soma de todas as linhas, lembrando que os
nameros ndo podem ser repetidos.

Neste caso, podemos considerar que, além de tentativas e erros das adic¢oes,
respaldadas pela Aritmética, também ha a relac@o entre as operagdes de adicao e de

subtracéo.

Figura 67: Exemplo de determinacéo de adi¢des com base nas rela¢des entre as parcelas.

Fonte: 3A19, p. 87.

O Quadro 26 sintetiza a distribuicéo do tipo de tarefa TV2, que trata da definicao

de valores desconhecidos relacionados.

Quadro 27: Distribuicdo das tarefas de valores desconhecidos relacionados.

Tipo de tarefa (TV) Tarefa (tv) 1A16|1A19|2A16 | 2A19 | 3A16 | 3A19
Determinar uma
combinacéo de
objetos conhecendo
tv2.1 | o total da adicdo dos 0 0 6 0 2 0

Determinar pontos dos objetos e
uma
) o o valor de cada
combinacéo obieto
TV2 |de parcelas J .
Determinar uma
que cumpra . ~
s combinacéo de
as restricoes adicoes cuja soma é
propostas. & J

tv2.2 |a mesma, 0 0 0 0 6 3
conhecendo a soma
e as relacdes entre
as parcelas.

Fonte: elaboragéo da autora.




129

Percebemos novamente uma diminuicdo, ndo s6 na quantidade de vezes em
gue uma determinada tarefa aparece no 3° ano (tv2.2), mas na descontinuidade da
tarefa tv2.1, que deixa de ser abordada.

Os tipos de tarefa relacionados a valores desconhecidos (TV) perdem espaco
com a diminuicdo da quantidade de diversas tarefas no 3° ano (tv1.1, tv1.3,tv1.4,tv1.5

e tvl.6 e tv 2.2) e a saida de outras duas tarefas (tv1.7 e tv2.1).

5.3.6 Relacdes funcionais

Os tipos de tarefas do assunto Relacdes funcionais tratam de quantidades
proporcionais ou equivalentes. A relacdo de equivaléncia, assim como na andlise da
BNCC (cap. 4), ora foi considerada igualdade, ora foi considerada relacéo funcional,
por entendermos que, em alguns momentos, se relacionava mais a questdo da
igualdade, e em outros, a relacdo entre as quantidades.

O tipo de tarefa TF1 trata de proporcionalidade, que € um assunto bastante
dificil de definir se ha potencial para desenvolvimento do pensamento algébrico, ou se
€ apenas a multiplicacdo no campo da Aritmética. Por isso, ndo consideramos
problemas em que a multiplicagdo tinha ideia de proporcionalidade, mas, sim,
exercicios que formavam sequéncias com a proporcionalidade e um Unico problema,
em que a proporcionalidade ndo passa despercebida em sua resolucdo. O bloco
tedrico-tecnoldgico apresenta algumas variacdes, por isso 0 apresentaremos a cada
tarefa ou técnica.

TF1 — Calcular quantidades proporcionais por meio da multiplicacao.

A Figura 68 traz um exemplo de uma sequéncia proporcional; neste caso, 0
estudante deveria calcular a quantidade de patas de acordo com a quantidade de
abelhas. No quadro, estdo em vermelho as respostas que os estudantes deveriam
dar.

tf1.1 — Calcular quantidades que formam uma sequéncia numérica dada pela
multiplicagéo da posigéo do termo por um certo valor.

7f1.1.1 — Fazer uma contagem “pulando” certa quantidade (5) de numeros, a
partir de um determinado numero (12).

7f1.1.2 — Adicionar certa quantidade (6) de unidades ao termo anterior para

obter o termo seguinte.
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7f1.1.3 — Escrever a sequéncia de mdultiplos (de 6) a partir de certo numero
(18).

tfl.1.4 — Multiplicar o nimero referente a posicdo do termo por um certo
namero.

O respaldo das técnicas esta na Aritmética, com as operacdes de multiplicacao
e de adicdo ou na sequéncia numérica, quando a tarefa € resolvida por meio de

contagem.

Figura 68: Exemplo de sequéncia de quantidades proporcionais.

» COMPLETE O QUADRO ABAIXO COM O NUMERO DE PERNAS,
DE ACORDO COM O NUMERO DE ABELHAS
ABELHAS 1 2 3 4 5
PATAS 6 12

Fonte: 1A19, p. 148.

Selecionamos o problema da Figura 69 por entender que, dentre os problemas
de multiplicacéo, esse tipo implica no uso da proporcionalidade. O problema solicita
gue os alunos calculem quanto custaria uma quantidade de cadernos. Até o 3° ano,
costumam ser trabalhados apenas os numeros naturais, 0s quais, neste caso, ndo
permitem descobrir o valor unitario do caderno. E mesmo que os alunos conhecessem
0s racionais, como se trata de um contexto monetéario, ndo ha um valor exato em reais
e centavos para uma unidade do caderno, por isso a Unica técnica possivel € o uso
da proporcéo. O respaldo da técnica permanece no campo da Aritmética, utilizando a
ideia de proporcionalidade da multiplicagéo.

tf1.2 — Calcular uma quantidade por meio de uma relacdo proporcional ndo
unitaria.

7f1l.2.1 — Multiplicar o preco proporcionalmente a quantidade de produtos.
Neste caso, € conhecido o valor de trés cadernos e deseja-se descobrir o valor de

seis cadernos, ou seja, o dobro. Portanto, basta multiplicar o preco por dois.
Figura 69: Exemplo de problema que faz uso da proporcionalidade.

b) Paulo comprou 3 cademos e pagou R$ 14,00. Quanto pagaria se tives-

se comprado 6 cadernos desse tipo? R$ 28.00
Fonte: 3A16, p. 184.
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O Quadro 27 apresenta a distribuicdo, ao longo dos trés anos analisados, do

tipo de tarefa TF1, que utiliza a proporcionalidade.

Quadro 28: Distribui¢éo das tarefas que utilizam proporcionalidade.

Tipo de tarefa (TF) Tarefa (tf) 1A16 |1A19|2A16|2A19|3A16|3A19
Calcular quantidades
gue formam uma

sequéncia numérica
tf1.1 | dada pela 2 1 6 6 4 2

Calcular SR
. multiplicacdo da
TE1 g?oagglrdc?c?r?asis posicao do termo por
. um certo valor.
Enorltrin(ﬁlcoadg o Calcular uma
utiphicacao. guantidade por meio
tf1.2 |de uma relacéo 0 0 0 0 1 0
proporcional ndo
unitaria.

Fonte: elaboragéo da autora.

Em relacéo ao calculo de quantidades proporcionais, houve uma diminui¢do da
tarefa tf1.1 no 1° e no 3° ano, e a descontinuidade da tarefa tf1.2, para a qual a ideia
de proporcionalidade da multiplicacao era necessaria.

O tipo de tarefa TF2 trata do estabelecimento de equivaléncias e aparece na
unidade tematica Grandezas e Medidas, na relacdo entre unidades de medidas de
mesma grandeza. Nestes casos, o discurso tecnolégico-tedrico que da sustentacao é
o0 sistema de unidades e medidas utilizado em cada tarefa e a Aritmética, quando ha
necessidade de realizar algum calculo. A Figura 70 apresenta uma situacao de
conversao entre metros e centimetros.

TF2 — Estabelecer equivaléncias entre unidades de medida.

tf2.1 — Estabelecer equivaléncia entre unidades de medida de mesma
grandeza (tempo, comprimento, massa, capacidade etc.).

7f2.1.1 — Estabelecer a proporcdo multiplicando a quantidade de metros por
100; neste caso, um metro, 100 cm (1 x 100 = 100).

7f2.1.2 — Por se tratar de um metro, essa correspondéncia costuma ser
memorizada, entdo basta recorrer a informacéo ja aprendida ou a algum material de

pesquisa.
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Figura 70: Exemplo de equivaléncia entre unidades de medida de mesma grandeza.
£l QUANTOS CENTIMETROS SAO NECESSARIOS PARA

SOMPLETAR UM METRO?

Fonte: 1A19, p. 129.

O Quadro 28 apresenta a distribuicdo, nos seis livros analisados, dos tipos de

tarefa TF2, que tratam do estabelecimento e da justificativa de equivaléncias.

Quadro 29: Distribuicao das tarefas de estabelecimento e de justificativa de equivaléncias.

Tipo de tarefa (TF) Tarefa (tf) 1A16 |1A19|2A16|2A19|3A16|3A19
Estabelecer
Estabelecer equivaléncia entre
equivaléncias unidades de medida
TF2 | entre tf2.1 | de mesma grandeza 9 2 6 6 6 3
unidades de (tempo,
medida. comprimento, massa,
capacidade, etc).

Fonte: elaboragéo da autora.

O quadro aponta para uma diminuicdo da quantidade de vezes em que as
tarefas tf2.1 aparece, mas continua sendo abordada nos trés anos.

O tipo de tarefa TF3 trata de transformagOes desconhecidas, e o suporte de
suas técnicas estdo no campo da Aritmética. A Figura 71 apresenta uma atividade em
gue €é necessario verificar qual a transformacéo que leva de um nimero até o outro.

Embaixo de cada seta esta descrito em vermelho a cor que cada seta deveria
ser pintada.

TF3 — Encontrar a transformacéo desconhecida.

tf3.1 — Determinar a transformacdo aplicada em um valor inicial para
transformé-lo no valor final.

7f3.1.1 — Aplicar cada transformacéao proposta até encontrar o resultado.

tf3.2.1 — Por se tratar de adicao e subtracdo, é possivel verificar se o valor
aumenta ou diminui. Se diminuir, ha apenas uma opc¢ao de subtracdo. Se aumentar,

subtrair o valor inicial do final para encontrar a parcela que sera adicionada.
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Figura 71: Exemplo de identificacdo de transformacéo.

8 Escolha a cor de cada flecha que indica a operagéo que foi realizada e
pinte cada uma delas.

+3 -5 +3

> % = ==

al 12 :}> 22 :m> 17 s_—?4> 15
azu vermelho verde

B 4 :mg 9 :d> 7 §> 17

gf"'18 f:d'> 16 ||:> 19 :,> 29
verde aranja azu

d| 23 .:> 26 |—»| 88 :.h> 31
aranja azul vermelho

Fonte: 3A16, p. 220.

O Quadro 29 resume a distribuicdo do tipo de tarefa TF5, encontrar a

transformacao desconhecida, nos livros analisados.

Quadro 30: Distribuicdo da tarefa de determinacado de transformac¢édo desconhecida.

Tipo de tarefa (TF) Tarefa (tf) 1A16|1A19|2A16|2A19 |3A16|3A19
Determinar a
transformacéo
Encontrar a aplicada em um valor
TF3 | transformacdo |tf3.1 | 2P o | o| o | 0|4 | o
; inicial para
desconhecida. !
transforma-lo no
valor final.

Fonte: elaboragéo da autora.

O tipo de tarefa referente a transformacgfes desconhecidas é descontinuado na
edicdo atual. Em geral, percebemos que o assunto de Relacfes funcionais ja era
tratado na edicdo anterior, por meio da proporcionalidade da multiplicacdo, da
equivaléncia entre unidades de medidas de mesma grandeza e de transformacgdes
desconhecidas. Na edic&o atual, sofreu diminuicdo com a reducao da quantidade de

algumas tarefas (tf1.1 e tf2.1) e descontinuidade de outras (tf1.2 e tf3.1).

5.3.7 Sequéncias

O assunto Sequéncias se mostrou muito presente nos livros analisados, por
iSSo juntamos a categoria | — prever resultados desconhecidos usando dados
conhecidos — e parte da categoria J — identificar e descrever padrées numéricos e

geometricos — neste assunto.
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Os tipos de tarefa de TS1 a TS4 tratam de representar ou descrever elementos
ausentes de sequéncias repetitivas ou recursivas. E o tipo de tarefa TS5 trata da
posicdo de um elemento dada uma caracteristica, que também consideramos tratar
de elementos ausentes. Esse topico € extenso e algumas tarefas apresentam técnicas
muito semelhantes ou até iguais. Isso se deve a dois principais fatores.

O primeiro € o fato de entendermos que cada tipo de tarefa tem uma relacéo
com o verbo que a descreve (CHEVALLARD, 1999), e mesmo sendo semelhante,
optamos por separar atividades em que € solicitada a representacao da descricdo dos
elementos ausentes. O segundo € por entendermos que cada tarefa tem um objeto
preciso, e por isso dividimos um tipo de tarefa em algumas tarefas, considerando os
detalhes de cada uma. Para as sequéncias repetitivas, o respaldo “tecnolégico-
tedrico” esta imbricado na técnica de repetir o motivo inicial da sequéncia. Ja as
sequéncias recursivas normalmente tém seu suporte associado a lei de formacao da
sequéncia, geralmente relacionada a Aritmética.

As atividades apresentadas nas figuras 72, 73 e 74 solicitam aos estudantes
representar elementos de uma sequéncia repetitiva. Na Figura 72, os elementos dao
continuidade a sequéncia; na Figura 73, os elementos estdo no meio da sequéncia; e
na Figura 74, o elemento é solicitado de acordo com sua posicéo. As respostas estao
apresentadas em vermelho.

TS1 — Representar elementos ausentes de uma sequéncia repetitiva.

ts1l.1 — Representar elementos ausentes dando continuidade a uma sequéncia
repetitiva (de nimeros, objetos, cores, gestos ou formas geométricas).

1s1.1.1 — Representar os elementos seguintes, de acordo com o motivo inicial,

dando continuidade & sequéncia.
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Figura 72: Exemplo de representa¢do de elementos dando continuidade a sequéncia repetitiva.

GIOVANA E JULIA ENCONTRARAM FAIXAS DE FLORES E VAO

PINTA-LAS.
GIOVANA COMEGOU A PINTURA E DISSE QUE CRIOU UM
PADRAO.
oausE E O QUE ESTA [ AoroeMDas
NESTA ILUSTFEAQAO \CORES UTILIZADAS? ) \ MESMO.

LUSTRAQOES: LURZ AUGRISTO RIBEIRO

g2

VEJA O QUE ELA JA REALIZOU:

$kek

® AJUDE JULIA A COMPLETAR A PINTURA, RESPEITANDO O
PADRAQ ESTABELECIDO POR GIOVANA,

Fonte: 1A19, p. 46.

ts1.2 — Representar elementos ausentes no meio de uma sequéncia repetitiva
(de nimeros, objetos, cores, gestos ou formas geométricas).
7s1.2.1 — Representar os elementos faltantes no meio da sequéncia, de

acordo com o motivo inicial.

Figura 73: Exemplo de representagdo de elementos no meio da sequéncia repetitiva.

b) Complete a sequéncia desenhando as frutas que estéo !aztando
Fonte: 3A19, p. 84.

ts1.3 — Representar elementos ausentes de uma sequéncia repetitiva (de
nameros, objetos, cores, gestos ou formas geométricas), a partir de sua posicéo.
ts1.3.1 — Verificar quantos elementos ha no motivo inicial e verificar qual € o

elemento que se repetira na posicdo indicada. Neste caso, 0 motivo inicial da
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sequéncia possui 3 elementos, entdo o quadrado, que € o primeiro elemento, se
repetira nas posicoes 1, 4, 7, 10, 13, 16, 19, 22, 25 etc.
Figura 74: Exemplo de representacéo de elemento de acordo com sua posicdo na sequéncia
repetitiva.

P Observe a sequéncia de figuras que Emerson construiu

Fonte: 3A19, p. 85.

TS2 — Representar elementos ausentes de uma sequéncia recursiva.

A Figura 75 mostra uma atividade para representar elementos de uma
sequéncia recursiva ilustrada. Os 4° e 5° retangulos apresentam a resposta do livro
do professor.

ts2.1 — Representar elementos ausentes dando continuidade a uma sequéncia
recursiva aditiva, de objetos, cores, gestos ou formas geométricas.

1s2.1.1 — Modificar o elemento anterior de acordo com a lei de formacao da
sequéncia para formar o préximo elemento, acrescentando sempre a mesma
guantidade de elementos. Neste caso, acrescentar a fileira da direita duas flores acima

das demais em relacédo ao elemento anterior.
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Figura 75: Exemplo de representacéo de elementos dando continuidade a sequéncia recursiva
ilustrada.

Giovana desenhou uma sequéncia de flores e mostrou a sua amiga
Isabel.

figura 1 figura 2 figura 3 figura 4 fiqura §

2 0 gessda sequencila e

respondesse a algumas perguntas. Faga isso vocé também
Fonfe: 3A19, p.189.

As figuras 76, 77 e 78 tratam de atividades em que o aluno representa
elementos de uma sequéncia recursiva numeérica aditiva, dando continuidade a ela. A
atividade da Figura 77 apresenta um caso particular em que uma técnica diferente
pode ser usada; e a atividade da Figura 78 é apresentada por meio de um quadro em
que 0s numeros estao dispostos em 10 colunas.

ts2.2 — Representar elementos ausentes dando continuidade a uma sequéncia
recursiva numérica aditiva.

1s2.2.1 — Fazer uma contagem “pulando” certa quantidade de numeros, a
partir de um determinado nimero (neste caso, “pulando” um numero a partir de 35).

1s2.2.2 — Adicionar certa quantidade de unidades (neste caso, 2 unidades) ao
termo anterior para obter o termo seguinte.

152.2.3 — Escrever a sequéncia de nimeros impares a partir de certo numero
(35).
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Figura 76: Exemplo de representacéo de elementos dando continuidade a sequéncia recursiva
aditiva.

1. NESTE GRUPO, MATEUS FOI O PRIMEIRO A FALAR E DISSE 33

=22

— Y PN
| \ )

_\ b \ A

i 4 > —

e P Ak PN

Fonte: 1A19, p. 90.

Consideramos interessante acrescentar que, em alguns casos, uma sequéncia
recursiva numerica aditiva pode apresentar um padrao posicional na formacdo de
seus numerais, permitindo uma quarta técnica. E o caso da sequéncia a seguir, em
que é adicionado 11 ao elemento anterior, formando uma sequéncia em que o
algarismo das unidades do elemento anterior ocupa a posi¢céo da dezena do elemento
seguinte e o algarismo da unidade é seu sucessor.

1S2.2.4 — Repetir o algarismo do termo anterior, da ordem das unidades, na
ordem das dezenas e escrever o algarismo seguinte a ele na ordem das unidades.

Figura 77: Exemplo de representagdo de elementos dando continuidade a sequéncia recursiva aditiva
gue aceita outra técnica.

\S CARTELAS COM OS NUMERQOS ESCRITOS POR

‘ 23 34 45

- [ 1 } Y { e it ) < iQaa O §
VOCE ACHA QUE HA UM PADRAO NOS NUMEROS ¢
CRITOS POR JOAO PEDRO? EXPLIQUE ORALMENTE,

ISANDO O PADRAO CRIADO POR JOAO PEDRO,
A ULTIMA CARTELA

Fonte: 1A19, p. 135.

Achamos interessante também a apresentacdo a seguir de uma sequéncia
aditiva, em que ela é apresentada dando destaque aos numeros posicionados em um
guadro de 10 linhas e 10 colunas com os numeros de 1 a 100. Ndo € uma tarefa

diferente, apenas outra forma de apresentacéao.
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Figura 78: Exemplo de representagdo de elementos dando continuidade a sequéncia recursiva aditiva
em um quadro.

A PROFESSORA ARLETE PEDIU AOS ALUNOS QUE
PREENCHESSEM UM QUADRO COM NUMEROS DE 1 A 100.

EM SEGUIDA, ELES DEVERIAM CIRCULAR OS NUMEROS DE
4 EM 4, COMECANDO PELO NUMERO 3.

JULIO COMECOU A REALIZAR A TAREFA. OBSERVE:

| ® @

1 2 1(3)]| 4 5 6 |(7 8 | 9| 10
@z 6| |@® ]7]|w|@
2 |2 |@)| 26 | 25 | 26 |@)] 28 | 2 |
.31.32?33 34.35:36 37738739 40
41'42i43.44.=15l46 47748:49‘50
| 4 :59 60

7 |72|7 |7 |75 |7 |77 | 7| 79|80
81 |62 | 83 | 84 | 85 | 86 | 87 | 88 | 89 | 90
o1 |92 | 93 |94 | 95 | 96 | o7 | o8 | 99 | 100

| |
| |
| |
}51752 53 | 54 | 55 | 56 5?”58\
|61 | 62 | 63 | 62 | 65 [ 66 | 67 | &8 | 69 | 70
| |
| |
| |

|

AGORA E COM VOCE. CIRCULE OS CINCO PROXIMOS

NUMEROS. QUAIS SAO ELES? 31.35,39, 43 e 47
Fonte: 2A19, p. 131.

A Figura 79 apresenta uma atividade em que os estudantes devem completar
uma sequéncia recursiva subtrativa. Em vermelho, estdo as respostas que o0s
estudantes devem fornecer.

ts2.3 — Representar elementos ausentes dando continuidade a uma sequéncia
recursiva numérica subtrativa.

1s2.3.1 — Fazer uma contagem decrescente, partindo de um certo nimero
(23).

752.3.2 — Subtrair uma unidade do termo anterior para obter o termo seguinte.

Figura 79: Exemplo de representacéo de elementos dando continuidade a sequéncia recursiva
subtrativa.

2. AGORA, OS ALUNOS DEVERIAM COMPLETAR AS SEQUENCIAS,
DE UM EM UM, DO NUMERO MAIOR PARA O MENOR. FACA
VOCE TAMBEM.

A | 25 24 23 22 21 20

Fonte: 1A19, p. 114.
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A Figura 80 traz uma sequéncia que, além de ser recursiva, 0 acréscimo nao &
constante, trata-se da sequéncia de numeros triangulares em que o incremento &
sempre uma unidade maior do que o anterior. Do 1° para o 2° elemento foram
acrescentados dois objetos; do 2° para o 3°, trés; do 3° para o 4°, quatro objetos, e
assim por diante. A atividade prop8e que outros elementos sejam representados,
dando continuidade a sequéncia. A resposta esperada dos alunos esta na cor rosa,
dentro do retangulo.

ts2.4 — Representar elementos ausentes dando continuidade a uma sequéncia
recursiva aditiva, de objetos, cores, gestos ou formas geométricas, em que o
acréscimo ndo € constante.

1s2.4.1 — Modificar o elemento anterior de acordo com a lei de formacéo da
sequéncia para formar o proximo elemento acrescentando diferentes quantidades de
objetos. Neste caso, acrescentar a base do tridangulo uma fileira de circulos contendo
um circulo a mais que a ultima fileira.

Figura 80: Exemplo de representacdo de elementos dando continuidade a sequéncia recursiva aditiva
em que o acréscimo nao é constante.

A PROFESSORA SOLANGE MOSTROU A SEUS ALUNCS O

CARTAZ ABAIXO:
@
o L
€ © e ® 0@
< ® e ©ee e o600
FIGURA 1 FIGURA 2 FIGURA 3 FIGURA 4

ESENHE A PROXIMA FIGURA DA SEQUENCIA.

Fonte: 3A19 p. 181.

Na Figura 81 temos uma atividade muito semelhante a apresentada na Figura
75. Porém, na edicdo de 2016, apresentada na Figura 81, ha um salto na
representacéo que deve ser feita; dessa forma, € solicitada a representacao de acordo
com a posicao. As ilustracdes na cor rosa sao as respostas esperadas dos estudantes.
ts2.5 — Representar elementos ausentes de uma sequéncia recursiva aditiva

de objetos, cores, gestos ou formas geométricas, a partir de sua posicao.
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1s2.5.1 — Contar quantos objetos havera na posi¢cdo em questao e representar
os elementos.
1s2.5.2 — Criar uma generalizacdo a partir da posicdo do elemento. Neste

caso, ha sempre duas flores a mais do que a posi¢cdo do elemento na sequéncia.

Figura 81: Exemplo de representacéo de elementos de acordo com sua posicdo em uma sequéncia
recursiva ilustrada.

Giovana desenhou uma sequéncia de flores e mostrou a sua amiga
Isabel.

figura 1 figura 2 figura 3 figura 4 figura 7

se as figura 4 e 7 des

554 sequéncia e res

ponaesse a aigumas perguntas. Faca isso vocé t
Fonte: 3A16, p. 219.
O Quadro 30 resume a distribuicdo, ao longo dos seis livros dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental, dos tipos de tarefa de TS1 e TS2, a respeito da

representacéo de elementos ausentes nas sequéncias.

Quadro 31: Distribuicdo das tarefas de representacdo de elementos ausentes em sequéncias.

Tipo de tarefa (TS) Tarefa (ts) 1A16 | 1A19 | 2A16 | 2A19 | 3A16 | 3A19

Representar
elementos ausentes
dando continuidade a
uma sequéncia

tsl.1 " 6 3 0 4 1 L
Representar repetitiva (de
elementos numeros, objetos,
cores, gestos ou
ausentes de ou
TS1 formas geométricas).

uma

ANCi Representar
sequéncia

elementos ausentes
no meio de uma
ts1l.2 | sequéncia repetitiva 0 0 0 0 0 2
(de nimeros, objetos,
cores, gestos ou
formas geométricas).

repetitiva.




ts1.3

Representar
elementos ausentes
de uma sequéncia
repetitiva (de
nameros, objetos,
cores, gestos ou
formas geométricas),
a partir de sua
posicao.
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TS2

Representar
elementos
ausentes de
uma
sequéncia
recursiva.

ts2.1

Representar
elementos ausentes
dando continuidade a
uma sequéncia
recursiva aditiva, de
objetos, cores, gestos
ou formas
geomeétricas.

1s2.2

Representar
elementos ausentes
dando continuidade a
uma sequéncia
recursiva numeérica
aditiva.

10 7 9

1s2.3

Representar
elementos ausentes
dando continuidade a
uma sequéncia
recursiva numérica
subtrativa.

1s2.4

Representar
elementos ausentes
dando continuidade a
uma sequéncia
recursiva aditiva, de
objetos, cores, gestos
ou formas
geométricas, em que
0 acréscimo nao é
constante.

ts2.5

Representar
elementos ausentes
de uma sequéncia
recursiva aditiva de
objetos, cores, gestos
ou formas
geométricas, a partir
de sua posicao.

Fonte: elabora¢do da autora.

Os tipos de tarefa relacionados a representacdo de elementos ausentes foram

ampliados, as tarefas ts1.1 e ts2.3 ficaram distribuidas ao longo dos trés anos, e antes

apareciam em apenas dois dos trés anos. As tarefas ts1.2 e ts2.1 foram acrescentadas
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na edicao atual. A tarefa ts2.2 teve um aumento em sua quantidade. A Unica reducao
foi a descontinuidade da tarefa ts2.5, referente a posicao de elementos ausentes.

As atividades apresentadas nas figuras 82, 83 e 84 solicitam aos estudantes
descrever elementos de uma sequéncia repetitiva. Na Figura 82, os elementos déo
continuidade a sequéncia; na Figura 83, os elementos estdo no meio da sequéncia; e
na Figura 84 o elemento é solicitado de acordo com sua posi¢ao. As respostas estao
apresentadas na cor vermelha.

TS3 — Descrever elementos ausentes de uma sequéncia repetitiva.

ts3.1 — Descrever elementos ausentes dando continuidade a uma sequéncia
repetitiva (de nimeros, objetos, cores, gestos ou formas geométricas).

1s3.1.1 — Descrever a caracteristica dos elementos seguintes da sequéncia

dando continuidade ao trecho apresentado, de acordo com o0 motivo inicial.

Figura 82: Exemplo de descri¢édo de elementos dando continuidade a sequéncia repetitiva.
8 GUILHERME COLECIONA BOLINHAS COLORIDAS E GOSTA

DE ORGANIZA-LAS EM FILAS. OBSERVE A SEQUENCIA DE
BOLINHAS COLORIDAS QUE ELE FEZ:

p p 2 43
IS IS I IDID
B) QUAL PODE SER A COR DA PROXIMA BOLINHA DESSA

SEQUENCIA? Vermelho
Fonte: 1A19, p. 47.

ts3.2 — Descrever elementos ausentes no meio de uma sequéncia repetitiva
(de nameros, objetos, cores, gestos ou formas geométricas).
1s3.2.1 — Descrever a caracteristica dos elementos faltantes no meio da

sequéncia, de acordo com o motivo inicial.

Figura 83: Exemplo de descri¢édo de elementos no meio da sequéncia repetitiva.

Observe na llustrago a sequéncia de frutas que Jullana fez:

m

COES: LUZ ALCUSTO RIBEFO

a) Quais séo as duas frutas que Juliana retirou da sequéncia?

Uma banana e um caju.

Fonte: 3A19, p. 84.
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ts3.3 — Descrever elementos ausentes de uma sequéncia repetitiva (de
nameros, objetos, cores, gestos ou formas geométricas), a partir de sua posicao.

1s3.3.1 — Dar continuidade a sequéncia, de acordo com o motivo inicial, até
chegar a posicéo indicada.

1s3.3.2 — Observar a regularidade da sequéncia de acordo com o0 motivo

inicial. Neste caso, o triangulo ocupa as posicdes impares, e o quadrado, as posi¢coes
pares.

Figura 84: Exemplo de descricdo de elementos de acordo com sua posi¢cao na sequéncia repetitiva.

§B OBSERVE A SEQUENCIA DE FIGURAS QUE LARA COMEGOU A

B IMAGINE QUE VOCE VAl CONTINUAR A DESENHAR A

SEQUENCIA DE FIGURAS DE LARA. QUAL SERA A FIGURA QUE

Fonte: 2A19, p. 31.

Consideramos que os dias da semana também sédo uma sequéncia repetitiva.

E que, conforme atividade da Figura 85, descobrir o dia da semana € um exemplo
contextualizado da mesma tarefa.
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Figura 85: Exemplo de dias da semana como sequéncia repetitiva.

1. VEJA A ILUSTRACAO:

EM DETERMINADO ANO, O
DIA 20 DE SETEMBRO CAIU
EM UMA SEXTA-FEIRA,

EM QUE DIA DO MES DE
SETEMBRO ACONTECEU A

SEXTA-FEIRA SEGUINTE?

e QUE RESPOSTA VOCE DARIA A ESSA PERGUNTA? Dia 27.
Fonte: 1A19, p. 136.

TS4 — Descrever elementos ausentes de uma sequéncia recursiva.

As figuras 86 e 87 trazem atividades em que o aluno deve descrever elementos
de uma sequéncia recursiva aditiva, respectivamente, dando continuidade a ela, e
completando elementos no meio da sequéncia.

ts4.1 — Descrever elementos ausentes dando continuidade a uma sequéncia
recursiva numérica aditiva.

ts4.1.1 — Fazer uma contagem “pulando” certa quantidade de numeros, a
partir de um determinado nimero (neste caso, “pulando” dois nUmeros a partir de 8).

ts4.1.2 — Adicionar certa quantidade de unidades (neste caso, 2 unidades) ao
termo anterior para obter o termo seguinte.

1s4.1.3 — Escrever a sequéncia de numeros pares a partir de certo nimero

8).
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Figura 86: Exemplo de descri¢do de elementos dando continuidade & sequéncia recursiva aditiva.

Em cada vagdo do trenzinho de Lena foram escritos nimeros pares.

WUSTRAGOES: CUT

Se o trenzinho tivesse mais 8 vagdes e a sequéncia de numeros pares
continuasse, quais nimeros deveriam ser escritos?

Fonte: 3A19, p. 44.

ts4.2 — Descrever elementos ausentes no meio de uma sequéncia recursiva
numeérica aditiva.

1s4.2.1 — Fazer uma contagem “pulando” certa quantidade de numeros, a
partir de um determinado nimero (neste caso, “pulando” dois numeros a partir de 101).

754.2.2 — Adicionar certa quantidade de unidades (neste caso, 2 unidades) ao
termo anterior para obter o termo seguinte.

154.2.3 — Escrever a sequéncia de numeros impares a partir de certo nimero
(101).

Figura 87: Exemplo de descrigdo de elementos no meio da sequéncia recursiva aditiva.

1. Marina disse gue a numeragao das casas dessa rua pode ser representa-
da em uma reta numerica.

Responda:
a) Qual é o numero da casa de Pedro? 123
Fonte: 3A19, p. 36.
Na atividade da Figura 88 os alunos devem descrever o elemento da sequéncia

de acordo com a posicdo. A resposta que os alunos deveriam fornecer esta em
vermelho.
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ts4.3 — Descrever elementos ausentes de uma sequéncia recursiva aditiva de
objetos, cores, gestos ou formas geométricas, a partir de sua posicao.

7s4.3.1 — Contar quantos objetos havera em cada elemento até chegar na
posicdo em questdo e descrever os elementos.

ts4.3.2 — Criar uma generalizacdo a partir da posicdo do elemento. Neste
caso, ha sempre uma flor na fileira da esquerda, e a quantidade de flores na fileira da
direita corresponde a duas vezes a posicdo do elemento.

Figura 88: Exemplo de descricédo de elementos de acordo com sua posicao na sequéncia recursiva
aditiva ilustrada.

Giovana desenhou uma sequéncia de flores e mostrou a sua amiga
Isabel.

figura 1 figura 2 figura 3 figura 4 figura 5

g‘~1:"£' fores vem ser desenhadas na hqgura 157 explique

Fonte: 3A19, p. 189.

ts4.4 — Descrever elementos ausentes de uma sequéncia recursiva numérica
aditiva, a partir de sua posicao.

1s4.4.1 — Fazer uma contagem “pulando” certa quantidade de numeros, a
partir de um determinado namero (neste caso, “pulando” quatro nimeros a partir de
2016).

ts4.4.2 — Adicionar certa quantidade de unidades (neste caso, 4 anos) ao
termo anterior para obter o termo seguinte.

1s4.4.3 — Escrever a sequéncia de nimeros multiplos de 4 a partir de 2016.

Aqui, consideramos que a atividade contextualizada nas edi¢cées dos jogos

olimpicos, na Figura 89, também configura uma sequéncia.
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Figura 89: Exemplo de descricdo de elementos de acordo com sua posicdo na sequéncia recursiva
aditiva.

Roberto realizou uma pesquisa e ficou sabendo que os Jogos Olim-
picos de Verao em sua 31 edigdo aconteceram na cidade do Rio de Ja-
neiro no ano de 2016. A cerimdnia de abertura foi realizada no dia 5 de
agosto e 0 encerramento ocorreu em 21 de agosto. As duas cerimonias
aconteceram no Estadio do Maracana, que tem capacidade para rece-
ber 82000 espectadores.

O evento teve a participacao de aproximadamente 10700 atletas de
205 nacoes e 2 delegacoes especiais (Atletas Olimpicos Independentes e
Atletas Olimpicos Refugiados).

W8 Os Jogos Olimpicos de Verdo acontecem de 4 em 4 anos. Em que ano

deve ocorrer a 32° edigdo dos Jogos? E a 33* edigao? 2020. -
Fonte: 3A19, p. 106.

A Figura 90 traz uma atividade em que a caracteristica do elemento de uma
sequéncia recursiva aditiva ilustrada € descrita, e o aluno deve descobrir qual é sua
posicao. Em vermelho, esta descrita a resposta.

TS5 — Descrever a posi¢cdo de um elemento de uma sequéncia.

ts5.1 — Descrever a posicdo de um elemento de uma sequéncia recursiva
aditiva, de objetos, cores, gestos ou formas geométricas, a partir de uma
caracteristica.

1s5.1.1 — Contar quantos objetos havera nas posi¢cdes seguintes até encontrar
a quantidade em questao.

1s5.1.2 — Criar uma generalizacdo a partir da posi¢cao do elemento; neste caso,
ha sempre duas flores a mais do que a posicdo do elemento. E aplicar a operacao

inversa, subtraindo dois da quantidade de flores e encontrando a posi¢ao do elemento.



Figura 90: Exemplo de descricdo da posicdo de um elemento em uma sequéncia.

Giovana desenhou uma sequéncia de flores e mostrou a sua amiga
Isabel.

figura 1 figura 2 figura 3 figura 4 figura 7

BN A gue posicao corresponde a figura que tem 19 flores”

Fonte: 3A16, p. 219.
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O Quadro 31 resume a distribuic&o dos tipos de tarefa de TS3 a TS5, a respeito

da descricao de elementos nas sequéncias.

Quadro 32: Distribuicdo das tarefas de descri¢cdo de elementos em sequéncias.

Tipo de tarefa (TS) Tarefa (ts) 1A16|1A19|2A16|2A19|3A16

3A19

Descrever elementos
ausentes dando
continuidade a uma
ts3.1| sequéncia repetitiva 2 4 0 0 0
(de nimeros, objetos,
cores, gestos ou
formas geométricas).

Descrever elementos
Descrever ausentes no meio de
elementos uma sequéncia
ausentes de |ts3.2 | repetitiva (de 0 0 0 0 0
uma nameros, objetos,
sequéncia cores, gestos ou
repetitiva. formas geométricas).

TS3

Descrever elementos
ausentes de uma
sequéncia repetitiva
(de nimeros, objetos,
cores, gestos ou
formas geométricas),
a partir de sua
posicao.

1s3.3

12




TS4

Descrever
elementos
ausentes de
uma
sequéncia
recursiva.

ts4.1

Descrever elementos
ausentes dando
continuidade a uma
sequéncia recursiva
numérica aditiva.
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ts4.2

Descrever elementos
ausentes no meio de
uma sequéncia
recursiva numérica
aditiva.

ts4.3

Descrever elementos
ausentes de uma
sequéncia recursiva
aditiva de objetos,
cores, gestos ou
formas geométricas, a
partir de sua posicao.

ts4.4

Descrever elementos
ausentes de uma
sequéncia recursiva
numérica aditiva, a
partir de sua posicao.

TS5

Descrever a
posicdo de um
elemento de
uma
sequéncia.

ts5.1

Descrever a posicao
de um elemento de
uma sequéncia
recursiva aditiva, de
objetos, cores, gestos
ou formas
geomeétricas, a partir
de uma caracteristica.

Fonte: elaboragdo da autora.

Os tipos de tarefa relacionados a descricdo de elementos ausentes também

foram ampliados com a distribuicdo ao longo dos trés anos da tarefa ts3.3; as tarefas

ts3.2 e ts4.4 foram acrescentadas na edicéo atual; e as tarefas ts3.1 e ts4.1 tiveram

aumentos em suas quantidades. A tarefa ts5.1, referente a posicdo de elementos

ausentes, foi descontinuada.

Nestes casos, o suporte “tecnolégico-tedrico” esta junto da prdpria técnica.

As tarefas TS6 e TS7 tratam da descricéo da lei de formacao das sequéncias.

As figuras 91, 92, 93 e 94 apresentam atividades em que os alunos devem

explicitar a regra de formacéo das sequéncias propostas, respectivamente, sequéncia

repetitiva; sequéncia recursiva aditiva; sequéncia recursiva subtrativa; e sequéncia

recursiva multiplicativa.

TS6 — Descrever a regra de formagédo de uma sequéncia repetitiva.

ts6.1 — Descrever o motivo inicial de uma sequéncia repetitiva (de numeros,

objetos, cores, gestos ou formas geométricas).
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7s6.1.1 — Descrever as caracteristicas dos elementos que compdem o motivo
inicial.

Figura 91: Exemplo de descricdo da regra de formacao de uma sequéncia repetitiva.

8 LUCAS DESENHOU EM SEU CADERNO UMA SEQUENCIA DE
FIGURAS.

" AANAACAANAAODAA

EXPLIQUE ORALMENTE COMO LUCAS CONSTR UIU A
3FQ E\J(\l/-\ DE Fl(’,URA“ Triéat ; o vermelho, tridanal

¥ [ " I At
O vert riangulo vermelhg, triangulo vermetho, circulo azul, trianguio verme-

Fonte: 1A19, p. 134.

A)

TS7 — Descrever a regra de formacao de uma sequéncia recursiva.

ts7.1 — Descrever a regra de formacdo de uma sequéncia recursiva numérica
aditiva.

ts7.1.1 — Descrever que certa quantidade é acrescentada ao elemento
anterior para encontrar o elemento seguinte.

Figura 92: Exemplo de descri¢do da regra de formacé@o de uma sequéncia recursiva aditiva.

OBSERVE ESTAS OUTRAS CARTELAS. COMPLETE, EM CADA
CASO, COM OS NUMEROS QUE PODEM SER ESCRITOS
NAS DUAS CARTELAS EM BRANCO. EXPLIQUE COMO VOCE
PENSOU PARA CHEGAR A RESPOSTA.

A) 13 17 21

)S nuMeros estao aumentando de 4 em 4

Fonte: 2A19, p. 202.

ts7.2 — Descrever a regra de formacdo de uma sequéncia recursiva numérica
subtrativa.

1s7.2.1 — Descrever que certa quantidade é subtraida do elemento anterior
para encontrar o elemento seguinte.
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Figura 93: Exemplo de descri¢édo da regra de formacéo de uma sequéncia recursiva subtrativa.

OBSERVE ESTAS OUTRAS CARTELAS. COMPLETE, EM CADA
CASO, COM OS NUMEROS QUE PODEM SER ESCRITOS
NAS DUAS CARTELAS EM BRANCO. EXPLIQUE COMO VOCE
PENSOU PARA CHEGAR A RESPOSTA.

B)| 30 28 26 I 24 22 I

Os numeros estdo diminuindo de2em2.
Fonte: 2A19, p. 202.

ts7.3 — Descrever a regra de formacdo de uma sequéncia recursiva numerica
multiplicativa.

ts7.3.1 — Descrever que cada elemento é o numero de sua posi¢ao
multiplicado por certo nimero (neste caso, 4).

Aqui, novamente se trata de uma questdo contextualizada, mas que

consideramos analoga as questdes de sequéncia.

Figura 94: Exemplo de descri¢do da regra de formacdo de uma sequéncia recursiva multiplicativa.

JORGE TRABALHA EM UMA FABRICA EM QUE SAO FEITOS
TESTES PARA ESTICAR UM TIPO DE CORDAO.

VEJA OS RESULTADOS DOS TESTES NA TABELA ABAIXO:
RESULTADOS DOS TESTES

COMPRIMENTO DO CORDAO COMPRIMENTO DO .CORDZ\O
(SEM ESTICAR) (ESTICADO AO MAXIMO)

3 METR | 12mETROS

5 [ 20 METROS

FONTE: JORGE.
> ANALISE A TABELA E RESPONDA:

A) O QUE VOCE CONCLUI A RESPEITO DOS TESTES QUE
FORAM REALIZADOS?

O comprimento do cordao esticado ao maximo & 4 vezes ¢ comprimento do

cordao sem esticar.

Fonte: 2A19, p. 199.
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O Quadro 32 sintetiza a distribuicédo do tipo de tarefa TS5 e TS6 sobre descricao

da lei de formacéo de uma sequéncia, nos livros analisados.

Quadro 33: Distribui¢do das tarefas de descri¢cdo da lei de formagé&o de sequéncias.

Tipo de tarefa (TS) Tarefa (ts) 1A16 | 1A19|2A16|2A19|3A16 |3A19

Descrever o motivo

Descrever a inicial de uma

regra de sequéncia repetitiva

TS6 | formacéo de ts6.1 | (de numeros, 2 2 0 3 0 1

uma sequéncia objetos, cores,

repetitiva. gestos ou formas
geomeétricas).

Descrever a regra de
formacéao de uma
sequéncia recursiva
numeérica aditiva.

ts7.1

Descrever a
regra de
TS7 |formacéo de ts7.2
uma sequéncia
recursiva.

Descrever a regra de
formacéao de uma
sequéncia recursiva
numeérica subtrativa.

Descrever a regra de
formacéo de uma
ts7.3 | sequéncia recursiva 0 0 1 1 0 0
numeérica
multiplicativa.

Fonte: elaboragéo da autora.

Quanto a descricao da regra de formacao de sequéncias, também ha melhor
distribuicdo; as tarefas ts6.1 e ts7.1 passam a ser abordadas ao longo dos trés anos,
e a habilidade ts7.2 é continuada para o 3° ano.

As tarefas TS8 e TS9 propdem a criacdo de sequéncias. No caso da tarefa
TS9, os enunciados sdo amplos, por isso 0s apresentamos com o contexto da pagina,
que foi 0 que direcionou a descri¢ao do tipo de tarefa.

Na atividade da Figura 95 os estudantes devem criar uma sequéncia de cores
para pintar cada ilustracdo. Neste caso, a resposta é pessoal.

TS8 — Criar uma sequéncia repetitiva.

ts8.1 — Criar uma sequéncia repetitiva (de nimeros, objetos, cores, gestos ou
formas geométricas).

7s8.1.1 — Criar um motivo inicial variando as caracteristicas dos elementos e

repeti-lo algumas vezes.
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Figura 95: Exemplo de criagédo de sequéncia repetitiva.

JACI LEU UMA HISTORIA SOBRE LAGARTAS. EM UMA DAS
PAGINAS, HAVIA LAGARTAS PARA COLORIR, DE MODO A CRIAR
UMA SEQUENCIA DE CORES.

QUE TAL FAZER ISSO VOCE TAMBEM? PINTE AS LAGARTAS
CRIANDO SUA SEQUENCIA DE CORES. Resposta pessoal

LUGINA L VANNUCDH! DF FARAS

Fonte: 1A19, p. 89.

Nas figuras 96 e 97 sdo propostas nas atividades 3 de cada uma que os alunos
criem uma sequéncia recursiva. Em geral, o tipo de sequéncia recursiva nao é
explicitado, mas é induzido pelo contexto. Na Figura 97, a atividade permite o uso de
uma técnica a mais do que na Figura 96.

TS9 — Criar uma sequéncia recursiva.

ts9.1 — Criar uma sequéncia recursiva numérica aditiva ou subtrativa.

1s9.1.1 — Criar uma lei de formacé&o que consiste em acrescentar ou subtrair
uma quantidade do elemento anterior, escolher um nimero para iniciar a sequéncia,

e aplicar a regra criada para obter os termos seguintes.



Figura 96: Exemplo de criagédo de sequéncia recursiva.

LUCAS CONTINUOU ESCREVENDO CARTELAS SEGUINDO UM

PADRAO. SOFIA OBSERVOU O QUE ELE FEZ E DISSE QUE SABE

RESPONDER QUAIS PODEM SER OS PROXIMOS NUMERCS.
AJUDE SOFIA A COMPLETAR OS NUMEROS QUE PODEM SER
ESCRITOS EM CADA CASO E EXPLIQUE SUA RESPOSTA.

Al 334 445 556

687

778

De um canao para oulro, 08 NUMearos sao aumentados de 111 em 111

B)| 987 876 765

B54

543

De um cart&o para oulro, 0s numeros sao subtraidos de 111 em 111,

AGORA E COM VOCE! CRIE UM PADRAO NAS CARTELAS A
SEGUIR E PECA A UM COLEGA PARA COMPLETAR.

Fonte: 2A19, p. 203.
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759.1.2 — Criar uma lei de formacao a partir da ordem e da posicdo dos

algarismos, escolher um nimero para iniciar a sequéncia, e aplicar a regra criada para

obter os termos seguintes.

Conforme destacamos, na representacdo de elementos ausentes, na criacdo

de sequéncias também é possivel utilizar outra técnica, explorando um padréo

posicional na formacgao de seus numerais.



Figura 97: Exemplo de criagdo de sequéncia recursiva que permite outra técnica.

A PROFESSORA MARCIA PEDIU AOS SEUS ALUNOS
QUE CRIASSEM UMA SEQUENCIA DE NUMEROS E OS

ESCREVESSEM EM CARTELAS.

B OBSERVE AS CARTELAS COM OS NUMEROS ESCRITOS POR

JOAQO PEDRO:

12 23 34 45

a0 Ele utiizou os algansmos

A

PREENCHA A ULTIMA CARTELA

Bl VEJA OS NUMEROS QUE JULIANA ESCREVEU EM SUAS

CARTELAS:

98’87‘76|65

A) VOCE DESCOBRIU QUAL A P—( RA l ,S [_)/\ POh JULIANA?

EXPLIQU l: l- FAU /l/\! JTE POSa P

Ela ulilizou o

C \UAL O "U\/IEF*’ ) uu—' ’UCE [_QCHE\"-F IA ’\JA UUIWI/—\

m*: AGHA QUE HA UM PADRAG NOS NUMEROS © assm D
CRITOS POR JOAO PEDRO? EXPLIQUE ORALMENTE.
B) AGORA, USANDO O PADRAO CRIADO POR JO

AO PEDRO,

alga
ANLE

CARTELA, USANDO A REGRA DE JULIANA? PREENCHA-A.

E} CRIE UMA SEQUENCIA DE CARTELAS E PECA A UM COLEGA

PARA DESCOBRIR O ULTIMO NUMERO.

Fonte: 1A19, p. 135.
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O Quadro 33 apresenta a distribuicdo dos tipos de tarefa TS8 e TS9 que

envolvem a criacao de sequéncias.

Quadro 34: Distribuicdo das tarefas de criagdo de sequéncias.

Tipo de tarefa (TS) Tarefa (ts) 1A16|1A19|2A16|2A19|3A16|3A19
Criar uma sequéncia
Criar uma repetitiva (de
TS8 | sequéncia ts8.1 | nimeros, objetos, 4 5 0 2 1 2
repetitiva. cores, gestos ou
formas geométricas).
Criar uma Criar uma sequéncia
TS9 | sequéncia ts9.1 | recursiva numérica 0 1 0 3 0 1
recursiva. aditiva ou subtrativa.

Fonte: elaboracéo da autora.

A criacdo de sequéncias € a grande novidade do assunto Sequéncias, com a

entrada da criacdo de sequéncias recursivas (TS9), pois, na edicao anterior, s6 havia
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a criacao de sequéncias repetitivas no 1° e no 3° ano, que passou a ser distribuida ao
longo dos trés anos.

Os tipos de tarefas TS10 e TS11 tratam da verificagdo e da justificativa de
elementos das sequéncias. A Figura 98 exemplifica, no item 2, uma atividade em que
se deve verificar se 0 numero 53 sera circulado, ou seja, se ele pertence a sequéncia,
e justificar a resposta. Em vermelho, estdo apresentadas as respostas que devem ser
fornecidas.

TS10 — Verificar se um elemento pertence a uma sequéncia recursiva.

ts10.1 — Verificar se um elemento pertence a uma sequéncia recursiva
numeérica aditiva.

7s10.1. 1 — Dar continuidade a sequéncia, de acordo com a lei de formacao,
até chegar ao elemento; neste caso, ele pertenceria a sequéncia; ou até “passar’ o
elemento indicado; neste caso, ele ndo pertenceria a sequéncia.

7s10.1.2 — Observar a regularidade da sequéncia de acordo com a lei de
formacdo e verificar se o elemento obedece a regularidade ou ndo. Neste caso,
circula-se os numeros terminados em 3 e 7 nas linhas impares, e 0s numeros
terminados em 1, 5 e 9 nas linhas pares.

TS11 — Justificar o pertencimento de um elemento a uma sequéncia recursiva.

ts11.1 — Justificar o pertencimento de um elemento a uma sequéncia recursiva
numeérica aditiva.

tsl1l.1. 1 — Observar a regularidade da sequéncia de acordo com a lei de

formacdo e justificar se o elemento obedece a regularidade ou néo.
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Figura 98: Exemplo de verificacéo e de justificativa de elementos pertencentes a uma sequéncia.

A PROFESSORA ARLETE PEDIU AOS ALUNOS QUE
PREENCHESSEM UM QUADRO COM NUMEROS DE 1 A 100.

EM SEGUIDA, ELES DEVERIAM CIRCULAR OS NUMEROS DE
4 EM 4, COMECANDO PELO NUMERO 3.

JULIO COMECOU A REALIZAR A TAREFA. OBSERVE:

1 2 |(3)]| 4 6 [(7)| 8 9 10

G| 12 | 138 | 14 16 18 | (9)| 20

21 | 22 ((23)| 24 26 [(27)| 28 | 29 | 30
31 | 32 | 33 |3 |35 | 38| 37 | 38 | 39 | 40

41 | 42 | 43 | 44 | 45 | 46 | 47 | 48 | 49 | 50

51 | 52 | 53 | 54 | 55 | 56 | 57 | 58 | 50 | 60
61 |62 | 63 | 64 | 65 | 66 | 67 | B8 | 69

71 72 73 74 75 76 77 78 79

|
| | |
.81482.837‘8-'1‘85‘86;87788‘89‘90

o1 92 | 93 | 94 | 95 | 96 | 97 98 99

B AO CONTINUAR A TAREFA, VOCE VAI CIRCULAR O NUMERQ 637

POR QUE? Né&o. Os nimeros terminados em 3 que serdo marcados sdo 0 3, 23

Fonte: 2A19, p. 131.

O Quadro 34 resume a distribuicdo, nos seis livros, dos tipos de tarefa TS10 e

TS11, sobre verificagcéo e justificativa de elementos pertencentes a sequéncias.

Quadro 35: Distribuicao das tarefas de verificacdo e de justificativa de elementos pertencentes a

sequéncias.
Tipo de tarefa (TS) Tarefa (ts) 1A16 |1A19|2A16|2A19|3A16|3A19
Verificar se um Verificar se um
elemento
elemento ertence a uma
TS10 | pertence auma |ts10.1 perience 0 0 2 2 0 0
. sequéncia
sequéncia .
. recursiva
recursiva. . ”
numérica aditiva.
g Justificar o
Justificar o .
) pertencimento de
pertencimento de um elemento a
TS11 |um elemento a ts11.1 . 0 0 2 2 0 1
. uma sequéncia
uma sequéncia )
; recursiva
recursiva. o "
numeérica aditiva.

Fonte: elaboragdo da autora.
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Quanto a verificacdo e a justificativa do pertencimento de elementos a
sequéncias, 0 que percebemos € a extensao da tarefa de justificativa para o 3° ano.

Os tipos de tarefa TS12 e TS13 tratam da descricdo de regularidades
observadas em sequéncias.

TS12 — Descrever regularidades em uma sequéncia repetitiva.

A Figura 99 apresenta uma atividade em que os alunos devem descobrir
guantas vezes um dos elementos se repete dentre os primeiros 20 elementos da
sequéncia. A resposta esta em vermelho.

ts12.1 — Descrever quantas vezes um determinado elemento se repete em
parte de uma sequéncia repetitiva (de numeros, objetos, cores, gestos ou formas
geomeétricas).

7s12.1.1 — Contar a quantidade de vezes em que um elemento aparece em
certa parte da sequéncia.

1s12.1.2 — Observar a regularidade do elemento; neste caso, o motivo inicial
tem quatro elementos, sendo que dois deles sdo quadrados, portanto, ele aparece em

metade dos elementos quando a quantidade é par.

Figura 99: Exemplo de descrig&o da ocorréncia de certo elemento da sequéncia.

PEDRO COMECOU A DESENHAR UMA SEQUENCIA DE
FIGURAS, MAS NAO PINTOU TODAS. VEJA O QUE ELE FEZ:

A OHA O,

@ PEDRO CONTINUOU A DESENHARATE COMPLETAR 20 FIGURAS

A) QUANTOS QUADRADOS FORAM DESENHADOS?
Fonte: 2A19, p. 154.

A atividade da Figura 100, além de questionar qual elemento ocuparia uma
determinada posicao, solicita que o aluno a justifique. Dessa forma, o aluno precisa
descrever a regularidade que relaciona o elemento e a posi¢cdo em que aparece.

ts12.2 — Descrever a regularidade com que um elemento se repete em uma
sequéncia repetitiva (de numeros, objetos, cores, gestos ou formas geomeétricas).

7s12.2.1 — Observar a regularidade com que determinado elemento aparece.

No caso, o motivo inicial apresenta 5 elementos, o circulo aparece apenas uma vez
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no motivo inicial na 52 posicao, portanto, o circulo aparece em toda posicao multipla

de 5, ou, ainda, nas posicfes terminadas em 0 ou 5.

Figura 100: Exemplo de descri¢do de regularidade em uma sequéncia repetitiva.

W Em seguida, a professora Marta pediu aos alunos que desenhassem

2quencia ae NnuMmeros ¢

Fonte: 3A19, p. 134.

TS13 — Descrever regularidades em uma sequéncia recursiva.

Na Figura 101, hd uma atividade a respeito de caracteristicas que todos os

elementos da sequéncia tém em comum; neste caso, sao multiplos de cinco, por isso

sdo terminados em 0 ou 5, conforme resposta em vermelho no item 2.

ts13.1 — Descrever caracteristicas comuns a todos os elementos de uma

sequéncia recursiva (numérica, de objetos, cores, gestos ou formas geométricas).

ts13.1.1 — Observar e descrever que os elementos sao o numero de carrinhos

multiplicados por cinco.

1513.1.2 — Observar e descrever que 0s elementos sdo multiplos de cinco, ou,

ainda, terminados em 0 ou 5.
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Figura 101: Exemplo de descri¢do de caracteristicas comuns aos elementos de uma sequéncia.

OUTRO BRINQUEDO QUE AS CRIANCAS ADORARAM FOI A
MONTANHA-RUSSA. EM CADA CARRINHO CABEM 5 PESSOAS.

OBSERVE A CENA E COMPLETE O QUADRO:

NUMERO
DE 112|818 |E6El&17]8]2/]3i0
CARRINHOS

NUMERO
DE a 10| 15 | 20 | 25 | 30 35 | 40 | 45 | S0
PESSOAS

VOCE PERCEBEU ALGO INTERESSANTE EM RELACAO AO
NUMERO DE PESSOAS ANOTADO NESSE QUADRO? QUAL E?

Os numeros terminam em 0 ou em 5: 0S NUMEros aumentam e 5 em 5.

Fonte: 2A19, p. 120.

A Figura 102 apresenta uma atividade em que uma sequéncia de perguntas é
feita a respeito da transformacéo do 1° elemento para o 2°; do 2° para o 3°; e do 3°
para o 4°, induzindo a percepc¢ao da regra de formagéo da sequéncia. As respostas
estdo apresentadas na cor vermelha.

ts13.2 — Descrever a transformacgéo entre elementos subsequentes em uma
sequéncia recursiva aditiva de objetos, cores, gestos ou formas geométricas, em que
0 acréscimo néo é constante.

1s13.2.1 — Descrever a alteracdo feita no elemento anterior para gerar o

elemento seguinte. Neste caso, a quantidade de bolinhas que foram acrescentadas.
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Figura 102: Exemplo de descricdo da transformacao entre elementos de uma sequéncia recursiva.

TERESA ESTAVA DESENHANDO COM TAIS.

OBSERVE AS FIGURAS QUE ELA MOSTROU A IRMA:
o000
eee eeee
ee oce LR X R
(3 LR o0 L R R
FIGURA 1 FIGURA 2 FIGURA 3 FIGURA 4
B) QUANTAS BOLINHAS A AGURA 2 TEM A MAIS QUE A FIGURA 17
linhas
C) QUANTAS BOLINHAS A FIGURA 3 TEM A MAIS QUE A FIGURA 27
olinha
D) QUANTAS BOLINHAS A FIGURA 4 TEM A MAIS QUE A FIGURA 37

solinhas

Fonte: 2A19, p. 204.

Na atividade da Figura 103 os alunos devem completar a tabela, descrevendo
a quantidade de objetos que cada elemento apresenta, de acordo com sua posicao.
Em vermelho, estédo as repostas que os alunos devem fornecer.

ts13.3 — Descrever a quantidade de objetos de cada elemento de uma
sequéncia recursiva aditiva, de objetos, cores, gestos ou formas geométricas, a partir
de sua posicéao.

1s13.3.1 — Contar os objetos de cada elemento representado e representar 0s
demais para contar os objetos.

1s13.3.2 — Contar os objetos de cada elemento representado e dar
continuidade a contagem de objetos seguindo a regra de formacao da sequéncia.

1s13.3.3 — Criar uma generalizac¢do a partir da posi¢cao do elemento. Neste
caso, ha sempre uma flor na fileira da esquerda, e a quantidade de flores na fileira da

direita corresponde a duas vezes a posicédo do elemento.
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Figura 103: Exemplo de descricdo da quantidade de objetos de acordo com sua posicao.

Giovana desenhou uma sequéncia de flores e mostrou a sua amiga
Isabel.

figura 1 figura 2 figura 3 figura 4 figura §

Z 3 4 5 6

~

Fonte: 3A19, p. 189.

Na Figura 104, podemos considerar que as quantidades calculadas comp&em
uma sequéncia, e as questdes c) e d) indagam sobre regularidades nas quantidades
pares e impares. Em vermelho, estédo as respostas esperadas.

ts13.4 — Descrever caracteristicas comuns a elementos de uma sequéncia
recursiva de acordo com uma regularidade em sua posicdo (exemplo: posicao par ou
impar).

1513.4.1 — Observar caracteristicas em comum aos elementos pertencentes a
sequéncia a partir de sua repeticéo e descrevé-las. Neste caso, observar as posicoes
pares e impares dos elementos e descrever que as posi¢cdes impares sao terminadas
em 5, e as posicoes pares, em 0.

Novamente, um exercicio contextualizado, em que vemos como analogo ao

trabalho com sequéncias.
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Figura 104: Exemplo de descricdo de caracteristicas comuns com base em regularidades nas
posi¢des dos elementos.

A mae de Renato, dona Marcia, trabalha em
uma fabrica de brinquedos. Ela coloca 5 minia-
turas de bonecas em caixas. Veja na ilustragao
ao lado.

» Complete 0 quadro abaixo & depois responda as questoss:

Quantidade de et Calculo

caixas

1 5 1X5=5
2 - 10 7 2x5=10
3 15 | 3%5=15
4 2 » 4%5=20
5 2

6 ( 0
7 5

8 K A
9 4 )% 5=4
10 10

c) O que acontece com 0 nuMero de bonecas quando a quantidade de
caixas & par? O nimero de bonecas é par e termina em 2at

d) O que acontece com 0 numero de bonecas guando a quantidade de
caixas € impar? O nimexo de bonecas & impar e termina em cince

Fonte: 3A19, p. 55.
O Quadro 35 apresenta a distribui¢éo, nos livros analisados, dos tipos de tarefa

TS12 e TS13, que tratam da descricdo de regularidades em sequéncias.

Quadro 36: Distribuicdo das tarefas de descri¢do de regularidades em sequéncias.

Tipo de tarefa (TS) Tarefa (ts) 1A16 | 1A19 | 2A16 | 2A19 | 3A16 | 3A19

Descrever quantas
vezes um determinado
elemento se repete em
parte de uma

Descrever ts12.1 sequéncia repetitiva 0 0 0 3 0 2
reqularidades (de nimeros, objetos,
TS12 erﬁ uma cores, gestos ou
A formas geométricas).
sequencia Descrever a
repetitiva. .
regularidade com que
ts12.2|Ym elemento se repete 0 0 0 0 3 3

em uma sequéncia
repetitiva (de nimeros,
objetos, cores, gestos




ou formas
geomeétricas).
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ts13.1

Descrever
caracteristicas comuns
a todos os elementos
de uma sequéncia
recursiva (numerica, de
objetos, cores, gestos
ou formas
geomeétricas).

ts13.2

Descrever
regularidades
TS13 |em uma

Descrever a
transformacéo entre
elementos
subsequentes em uma
sequéncia recursiva
aditiva de objetos,
cores, gestos ou
formas geométricas,
em que o acréscimo
ndo é constante.

sequéncia
recursiva.

ts13.3

Descrever a
guantidade de objetos
de cada elemento de
uma sequéncia
recursiva aditiva de
objetos, cores, gestos
ou formas geomeétricas,
a partir de sua posicéo.

ts13.4

Descrever
caracteristicas comuns
a elementos de uma
sequéncia recursiva de
acordo com uma
regularidade em sua
posicéo (exemplo:
posicdo par ou impar).

Fonte: elaboragéo da autora.

Quanto a descricao de regularidades, ha a entrada de uma nova tarefa (ts12.1),

que trata da descricdo de quantas vezes um determinado elemento se repete em uma

parte de uma sequéncia repetitiva.

De maneira geral, as sequéncias ja eram tratadas antes da BNCC, mas

aparecem com maior quantidade e variedade de tarefas. Elementos ausentes ganham

novas tarefas, como a representacao de elementos ausentes no meio da sequéncia

(ts1l.2 e ts3.2). Das tarefas que tratam da posicdo de elementos, algumas foram
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retiradas (ts2.5 e ts5.1), e outra acrescentada (ts4.4), pequenas alteracdes que
indicam que o assunto era tratado e se manteve na edicao atual.

Em relacéo a lei de formacao de sequéncias repetitivas, a descri¢cdo era feita
no 1° ano e descontinuada. Na edi¢édo atual, a tarefa (TS6) € abordada ao longo dos
trés anos. Quanto as sequéncias recursivas, percebemos que nao havia a tarefa de
descricao da regra de formacédo (TS7) no 1° ano, e no 3° ano se reduzia a sequéncia
aditiva, antes da BNCC. Na edicdo atual, a tarefa se apresenta mais bem distribuida
ao longo dos trés anos, iniciando com a sequéncia aditiva no 1° ano (ts7.1) e
abrangendo as demais (ts7.2 e ts7.3) nos anos seguintes.

A criacdo de sequéncia € o aspecto de maior destaque entre as edi¢cdes. Na
edicdo anterior a BNCC, a criacdo de sequéncias repetitivas (TS8) esta presente no
1° ano e praticamente some nos demais. Ja na edicéo atual, apesar de aparecer mais
vezes no 1° ano, se mantém no 2° e no 3° ano também. J& a criacdo de sequéncias
recursivas (TS9) € uma tarefa que ndo existia e passa a existir apés a BNCC.

A verificagcao e a justificativa e a descricao de regularidades néo apresentaram
muitas mudancas, com excec¢ao da extensao da tarefatsl1.1 para o 3° ano e a criagao
de um novo tipo de tarefa (ts12.1) relacionada a repeticdo de um elemento em um

trecho de uma sequéncia repetitiva.

5.3.8 Organizacao de objetos

O assunto Organizacao de objetos se relaciona com a categoria J — identificar
e descrever padres numéricos e geométricos —, nao se trata de uma relacao direta,
mas entendemos que tal organizacéo pode levar a construcdo de sequéncias. Por se
tratar de contextos mais concretos, entendemos que, novamente, 0 suporte
“tecnoldgico-tedrico” esta associado a propria técnica.

Nas figuras 105 e 106 sao apresentadas atividades em que objetos devem ser
organizados, respectivamente, por caracteristicas qualitativas, tipo de brinquedo; ou
guantitativas, fila de colegas formada pela ordem crescente de altura. As figuras
apresentam as respostas escritas na cor vermelha.

TM1 — Organizar um conjunto de objetos.

tm1l.1 — Organizar objetos em grupos ja formados por meio de atributos

gualitativos.
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tml1.1.1 — Observar os grupos de objetos e verificar qual é a caracteristica que
todos os objetos de cada grupo tém em comum, mas ndo compartilham com nenhum
objeto dos demais grupos. Verificar qual caracteristica o objeto a ser adicionado tem

em comum com um dos grupos organizados.

Figura 105: Exemplo de organizac&o de objetos por atributo qualitativo.

LUCAS E OLIVIA GUARDAM SEUS BRINQUEDOS EM CAIXAS
NUMERADAS, QUANDO TERMINAM DE BRINCAR. ELES
COMBINARAM UMA REGRA PARA GUARDAR OS BRINQUEDOS,

OBSERVE:

GILBERTO MIADAIRA

EM QUE CAIXA VOCE GUARDARIA:

A) O JOGO DA TRILHA? Nacaixa .

B) O LEAOZINHO? Nacaixa2.

C) O PANDEIRO? Nacaixa 4.
Fonte: 2A16, p. 46.

tm1.2 — Ordenar objetos por meio de atributos quantitativos.

tm1.2.1 — Escolher o objeto aparentemente menor e posiciona-lo no inicio (ou
final) da sequéncia. Repetir o procedimento conferindo com o objeto mais proximo e
posicionando-o0 ao seu lado.

tm1.2.2 — Escolher o objeto aparentemente menor e posiciona-lo no inicio (ou
final) da sequéncia. Repetir o procedimento conferindo com cada objeto ja
posicionado e colocéa-lo ao lado do maior ja posicionado.

A primeira técnica para essa tarefa é respaldada pela propriedade reciproca de
uma série, que diz que, se o segundo objeto é maior do que o primeiro, e o terceiro é
maior do que o segundo, entéo o terceiro objeto € maior do que o primeiro. Assim, nao
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ha necessidade de verificar se o Ultimo objeto posicionado € maior do que cada um,
basta verificar se € maior do que o ultimo.

Figura 106: Exemplo de organizacéo de objetos por atributo quantitativo.

& FORME UMA FILA POR ORDEM DE ALTURA COM ALGUNS
DE SEUS COLEGAS DE CLASSE. DIGA COM UM NUMERO A
POS|QAO QUE CADA UM OCUPA NESSA FILA. Resposta pessoal.

Fonte: 2A16, p. 17.

A atividade da Figura 107 solicita que o aluno verifique se a organizacéo da fila
das criancas em ordem crescente de altura esta correta.

TM2 — Verificar se a organiza¢do de um conjunto de objetos esta correta.

tm2.1 — Verificar a ordenacéo de objetos por critério quantitativo.

tm2.1.1 — Verificar visualmente que a fila € crescente em termos de altura, o
segundo é maior do que o primeiro, o terceiro € maior do que o segundo e o primeiro,
e assim por diante.

™m2.1.2 — Medir cada objeto e verificar que o segundo é maior do que o
primeiro, o terceiro € maior do que o primeiro e o segundo, e assim por diante.

A primeira técnica s € possivel porque 0s objetos estdo alinhados por baixo,
permitindo visualizar a diferenca de altura na parte superior dos objetos.

Figura 107: Exemplo de verificagdo da organizacdo de objetos.

-~ ;) H ‘
Na aula de Educag&o Fisica, o professor Marcos pediu a seus alunog Qu
: 3
formassem uma fila por ordem crescente de altura. Os meninos fizeram
fila de forma correta? Responda oraimente. sim.

LUCIANA L. VANNUCCH! DE FARIAS

Numeros também podem ser organizados em
ordem crescente, ou seja, do menor para o maior.

Fonte: 3A16, p. 44.

Na Figura 108, € necessario identificar o critério utilizado para a organizagéo

dos brinquedos. Em vermelho esté a resposta que os estudantes devem fornecer.
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TM3 — Identificar o critério de organizacédo de um conjunto de objetos.

tm3.1 — Identificar o atributo qualitativo que organiza o conjunto de objetos.

™m3.1.1 — Observar os grupos de objetos e verificar qual é a caracteristica que
todos os objetos de cada grupo tém em comum, mas nao compartilham com nenhum

objeto dos demais grupos.

Figura 108: Exemplo de identificacao de critério de organizacdo de objetos.

LUCAS E OLIVIA GUARDAM SEUS BRINQUEDOS EM CAIXAS
NUMERADAS, QUANDO TERMINAM DE BRINCAR. ELES
COMBINARAM UMA REGRA PARA GUARDAR OS BRINQUEDOS,

OBSERVE:

GILBERTO MIADAIRA

e QUAL FOI A REGRA COMBINADA PARA GUARDAR OS
BRINQUEDOS?

Jogos na caixal; bichos de pelticia na caixa 2; carrinhos na caixa 3 e instrumentos musicais na caixa 4.

Fonte: 2A16, p. 46.

A Figura 109 traz uma atividade em que as criangas precisam relacionar um

namero com a posicado de cada crianca na fila. Em vermelho, estdo apontadas as

respostas.
TM4 — Identificar a posicdo de um objeto em um conjunto de objetos

organizados.

to4.1 — Identificar qual objeto ocupa uma certa posi¢cdo, em um conjunto de
objetos organizados por meio de um atributo quantitativo.

704.1.1 — Contar os objetos a partir do 1°, até encontrar a posi¢cao solicitada.



Figura 109: Exemplo de identificacdo da posicdo de um objeto em uma dada organizacéo.

0S NUMEROS TAMBEM NOS AJUDAM A INDICAR OS
LUGARES OCUPADOS POR PESSOAS EM UMA FILA.

OBSERVE A FILA DE ALGUNS AMIGOS DE LARA:

AANIN L DFE FARIA

PEDRO LARA NICOLAS ALICE LARISSA MEL TIAGO DUDU ANA

ELES FORMARAM UMA FILA POR ORDEM DE ALTURA. CADA UM
DELES RECEBEU UMA CARTELA NUMERADA E PEDRO FICOU
COM A DE NUMERO 1. QUAL CRIANGA RECEBEU A CARTELA DE

NUMERO:
9 ? Ana ? Larissa
? Dudu 7 Lara
7 Nicolas ¢/ Tiago

] 7 Alice ? Mel

Fonte: 2A16, p. 17.
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Veja, a seguir, no Quadro 36, todas as tarefas a respeito da organizacao de

objetos e a frequéncia com que aparecem em cada livro.

Quadro 37: Distribuicdo das tarefas de organizacdo de objetos.

Tipo de tarefa (TM) Tarefa (tm) 1A16 |1A19|2A16 | 2A19 |3A16 |3A19
Organizar objetos
. tm1.1 | POr meio de ol ol 1|01 o0/ o0
Organizar um atrlb_uto_s
TM1 | conjunto de qualitativos.
objetos. Ordenar objetos por
tm1.2 | meio de atributos 0 0 1 0 0 0
guantitativos.
Verificar se a o
T Verificar a
organizacao de ordenacio de
TM2 | um conjunto de tm2.1 ¢ 0 0 0 0 1 0

objetos por critério

objetos esta guantitativo.

correta.
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Identificar o
critério de
TM3 | organizagéo de tm3.1
um conjunto de
objetos.

Identificar o atributo
qualitativo que
organiza o conjunto
de objetos.

Identificar a

posicao de um Identificar a posicéo

objeto em um de objetos
TM4 . tm4.1 | organizados por 0 0 2 0 0 0
conjunto de o "
objetos meio de um atributo
guantitativo.

organizados.

Fonte: elaboragéo da autora.

As tarefas desse grupo sdo poucas ao longo dos livros, sendo um assunto mais
presente na edicdo anterior a BNCC do que na edicdo atual, em que apenas a tarefa

tm3.1 permanece.

5.4 Consideracfes gerais da analise comparativa dos livros

De maneira geral, a andlise praxeoldgica comparativa entre os trés primeiros
anos do Ensino Fundamental mostrou que os assuntos e as tarefas relacionadas ao
pensamento algébrico ja eram, de alguma forma, abordados antes da homologacao
do documento, mas que sofreram, sim, alteracfes e uma reorganizacdo na edicao
atual.

Os assuntos Sistema de numeragdo decimal, Operacdes, Valores
desconhecidos, Relacdes funcionais e Organizacdo de objetos dentre reducdes
e acréscimos resultaram em reducao. O assunto Numeros teve algumas oscilacées,
mas o balanco geral € de estabilidade com pequena reducao. Os assuntos Igualdade
e Sequéncias sao os que guardam maiores aumentos em quantidade e variedade de
tarefas.

Abaixo, apresentamos o ranking comparativo entre a edicdo da colecdo de
livros aprovada pelo PNLD 2016 e da colecéo de livros aprovada pelo PNLD 2019. A
organizacéo foi feita por assunto, de acordo com a quantidade de vezes que cada

tarefa de cada assunto foi abordada nos trés anos.
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Quadro 38: Ranking comparativo por ordem de assuntos mais recorrentes em 2016 e em 2019.

Assunto 2016 Assunto 2019
Sistema de numeracao decimal | 136 | [ Sequéncias 149
Sequéncias 99 Sistema de numeracao decimal | 117
Valores desconhecidos 89 Igualdade 112
Relacbes funcionais 83 NUmeros 62
Igualdade 80 Operacgoes 54
Operacdes 66 Valores desconhecidos 42
Numeros 65 Relacdes funcionais 20
Organizacao de objetos 8 Organizacao de objetos 2

Fonte: elaborag&o da autora.

A organizacao do ranking evidencia que o Sistema de numeragdo decimal
era um assunto bastante explorado, e mesmo com a diminuicdo (de 136 para 117),
ele permanece como um dos assuntos mais recorrentes. As Sequéncias, que
ocupavam o 2° lugar em 2019, tém um grande crescimento (de 99 para 149) e passa
a ocupar o 1° lugar. O assunto Igualdade também teve um grande aumento (de 80
para 112) e passou a configurar um dos trés assuntos mais explorados. As Relacdes
funcionais tém uma reducao significativa (de 83 para 20), principalmente com a saida
da tarefa sobre transformacdes desconhecidas, passando para os ultimos lugares do
ranking. Os Valores desconhecidos também sofreram grande reducéo (de 89 para
42), caindo trés posicdes no ranking (de 3° para 6°). A Organizacdo de objetos é
bastante reduzida (de 8 para 2), porém ja configurava o assunto menos explorado na
edicdo anterior a BNCC, e assim permanece. Os demais assuntos, Niameros e
Operacodes, sofreram reducdes menos significativas.

De uma forma mais geral, o que percebemos foi uma reorganizacdo que
resultou na melhor distribuicdo das tarefas desde o 1° ano, a diminui¢cdo da maioria
dos assuntos para dar lugar a um aumento de: Sequéncias, com destaque para
melhor distribuicdo e maior variedade de tarefas, incluindo a descricdo de regra de
formacao e a criacdo de sequéncias recursivas, demonstrando maior intencionalidade;
e Igualdade, também em maior quantidade e melhor distribuida, incluindo tarefas com
a explicitacdo do sinal de igualdade com significado de equivaléncia e tarefas de
verificacdo e de justificativa, demonstrando um carater argumentativo. Sem davida ha
um maior alinhamento com as propostas da BNCC, no entanto, ha também reducdes,
como € o caso de Rela¢des funcionais e Valores desconhecidos. Em decorréncia
dos ganhos e das perdas ndo é tarefa facil mensurar se a nova cole¢do propicia um

melhor desenvolvimento do pensamento algébrico de maneira geral, mas nos parece
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que sim, principalmente pela melhor distribuicdo, proporcionando continuidade ao
desenvolvimento do pensamento algébrico desde o inicio. A abordagem, no geral, se
mostra mais estruturada, no entanto, é necessario observar que cada assunto tem

resultados diferentes e precisam ser analisados e complementadas em sala de aula.
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CAPITULO 6 — CONSIDERACOES FINAIS

Partindo das inquietagbes pessoais surgidas desde o curso de licenciatura e
durante o trabalho com livros didaticos; no contexto da homologacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), trazendo a unidade tematica Algebra para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental; diante da necessidade de investigacfes que
buscassem compreender a relacdo entre materiais curriculares e outras variaveis,
como orientagdes curriculares oficiais; e levando em considera¢do também um recorte
possivel de ser realizado dentro de uma pesquisa de mestrado, levantamos a seguinte
guestao de pesquisa: Quais sdo as mudancas ocorridas em uma colecao de livros
didaticos de Matematica para o ciclo de alfabetizacdo relacionadas ao
pensamento algébrico, com a publicacdo da BNCC?

Para respondé-la, em primeiro lugar, fizemos um levantamento das pesquisas
brasileiras que tratavam do assunto. Em seguida, pesquisamos a respeito de Algebra,
o ensino de Algebra e a Algebra nos Anos Iniciais, incluindo a corrente de pesquisa
Early Algebra e o pensamento algébrico. Buscamos em Chevallard (1999) a
organizacdo praxeoldgica para orientar nossa analise dos livros didaticos dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, correspondentes ao ciclo da alfabetizacao; e
em Blanton e Kaput (2005) uma categorizacdo do pensamento algébrico para
embasar ndo so6 a andlise dos livros didaticos, mas também do documento curricular
objeto desta pesquisa, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Agora, com base no arcabouco teorico construido, faremos nossas
consideracdes, relacionando as duas analises realizadas, com o objetivo de destacar
as mudancas relativas ao pensamento algébrico sofridas na colecao de livros e as
influéncias da BNCC.

A categoria A — explorar propriedades e relacbes de numeros inteiros —
apresentou a maior quantidade de habilidades na BNCC, bem distribuidas ao longo
de todos os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ha maior concentracéo na unidade
teméatica Numeros, o que era esperado, uma vez que a categoria trata de propriedades
e de relagBes entre niumeros. Outro ponto percebido na andlise do documento foi 0
grande foco no sistema de numeracéo decimal, no valor posicional dos algarismos e
na composicdo e na decomposicdo também apoiada no sistema de numeracao

decimal; e menor destaque das relagbes e das propriedades de numeros inteiros.
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Na analise dos livros didaticos dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental,
ciclo da alfabetizacao, a categoria A foi dividida em dois assuntos, sendo o primeiro o
Sistema de numeracdo decimal, que abrange todas as tarefas diretamente
relacionadas ao sistema de numeracdo decimal, e tem o0s tipos de tarefa
representados por TD; e o segundo NUmeros, que agrupa as tarefas de propriedades
e de relacfes entre numeros, que ndo estao diretamente relacionadas ao sistema de
numeracéo decimal, cujos tipos de tarefa estdo representados por TN. O Sistema de
numeracéo decimal era 0 assunto mais recorrente na edicdo anterior e sofreu uma
pequena reducdo, mas continua entre os mais abordados. O assunto NUmeros
permaneceu estavel. De todas as tarefas encontradas nos livros dedicadas a
categoria A, aproximadamente dois tercos sdo do Sistema de numeracao decimal e
um terco, de NUmeros.

A seguir, no Quadro 38, apresentamos a relacdo dos tipos de tarefa dos
assuntos Sistema de numeracao decimal (TD) e Numeros (TN) com as habilidades da
BNCC. Ao final das consideracbes de cada categoria, apresentaremos um quadro
semelhante que relaciona, a cada uma delas, os tipos de tarefas (T) encontrados no
livro e as habilidades da Base que se relacionam com essas tarefas. Importante
ressaltar que ndo estdo, necessariamente, todas as habilidades da BNCC
selecionadas na analise do documento, apenas aquelas que se relacionam com os
tipos de tarefas encontrados nos livros; algumas habilidades se repetem por se
relacionarem a mais de uma habilidade; e nem toda tarefa encontrada tem uma
habilidade da BNCC relacionada. Quando nao existe alguma relacédo, foi deixado em

branco no quadro. Vale observar que ndo € uma relacdo precisa, mas aproximada.

Quadro 39: Relacéo entre os tipos de tarefa e as habilidades da BNCC da categoria A.

Categoria Tipos de tarefa Habilidades da BNCC

A — Explorar
propriedades

Descrever
regularidades do

(EFO2MAO1) Comparar e ordenar numeros
naturais (até a ordem de centenas) pela
compreenséo de caracteristicas do sistema de
numeracao decimal (valor posicional e funcdo

erelacbesde | TD1 | _: o do zero).
nameros zljé?rrr?j nUMerico (EFO3MAO02) Identificar caracteristicas do
inteiros. ' sistema de numeracdo decimal, utilizando a

composicdo e a decomposicdo de numero
natural de até quatro ordens.




TD2

Compor nimeros
organizados de acordo
com as ordens do
sistema numeérico
decimal.

TD3

Decompor numeros,
organizando-os de
acordo com as ordens
do sistema numérico
decimal.
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(EFO1MAOQ7) Compor e decompor numero de
até duas ordens, por meio de diferentes
adicobes, com o suporte de material
manipuléavel, contribuindo para a compreensao
de caracteristicas do sistema de numeracao
decimal e o0 desenvolvimento de estratégias de
calculo.

(EFO2MAO04) Compor e decompor numeros
naturais de até trés ordens, com suporte de
material manipulavel, por meio de diferentes
adicoes.

(EFO3MAOQ02) Identificar caracteristicas do
sistema de numeracéo decimal, utilizando a
composi¢cdo e a decomposicdo de numero
natural de até quatro ordens.

TD4

Formar nUmeros com
base em algarismos
dados.

(EFO2MAO01) Comparar e ordenar numeros
naturais (até a ordem de centenas) pela
compreensdo de caracteristicas do sistema de
numeracao decimal (valor posicional e funcéo
do zero).

TN1

Descrever 0 processo
de calculo por meio de
decomposigéo.

(EFOLMAOQ7) Compor e decompor numero de
até duas ordens, por meio de diferentes
adicbes, com o suporte de material
manipulavel, contribuindo para a compreensao
de caracteristicas do sistema de numeracédo
decimal e o desenvolvimento de estratégias de
célculo.

TN2

Descrever relacfes de
numeros naturais.

TN3

Identificar
caracteristicas comuns
a nimeros pares ou
impares.

TN4

Descrever
regularidades de
nameros pares ou
impares.

TNS

Identificar nUmeros
pares e impares.

TNG6

Justificar se um ndmero
€ par ou impar.

Fonte: elaboragéo da autora.

A predominéncia das caracteristicas do Sistema de numeracdo decimal

prevaleceu tanto na BNCC quanto no livro didatico. No entanto, essa predominancia

ja estava presente na edicao anterior, portanto, ndo é um reflexo da Base. Contudo,

permanece a necessidade de explorar mais propriedades e relacbes entre 0s

nameros, que ndo estejam diretamente relacionados ao Sistema de numeracao

decimal.
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A categoria B — explorar propriedades das opera¢des com 0s numeros inteiros
— n&o apareceu nos trés primeiros anos da BNCC, apenas no 4° ano. E apareceu
nas unidades tematicas Numeros e Algebra. Mesmo contando com poucas
habilidades, abordava os assuntos da categoria, com excecdo de niumeros negativos,
gue néo configuram os objetos do conhecimento proposto para os Anos Iniciais.

Na andlise praxeoldgica, a categoria B foi organizada em um assunto,
Operacdes, em que os tipos de tarefa sdo representados por TO. Esse assunto sofreu
uma reorganizacédo, estando mais bem distribuido desde o 1° ano e, também, houve
uma pequena reducao. A seguir, no Quadro 39, apresentamos a relagcéo dos tipos de
tarefa dos assuntos Operacdes com as habilidades da BNCC.

Quadro 40: Relacdo entre os tipos de tarefa e as habilidades da BNCC da categoria B.

Descrever a utilizacdo

propriedades de operagdes inversas

5 TO2
das operacdes para encontrar valores
com 0s desconhecidos.
ndmeros
inteiros. Realizar célculos

TO3 utilizando estratégias.

Investigar propriedades

TO4 ~
das operacoes.

Categoria Tipos de tarefa Habilidades da BNCC
Estat_)elecer calculos_ (EFO4MAO04) Utilizar as relagdes entre adicao
TO01 reIaC|onad95 pormeio 1 g subtracdo, bem como entre multiplicacdo e
da operagdo inversa. divisdo, para ampliar as estratégias de calculo.
B — Explorar (EFO4MAO5) Utilizar as propriedades das

operacbes para desenvolver estratégias de
calculo.

(EFO4MA13) Reconhecer, por meio de
investigacdes, utilizando a calculadora quando
necessario, as relacdes inversas entre as
operacbes de adicdo e de subtracdo e de
multiplicacdo e de divisdo, para aplica-las na
resolucéo de problemas.

Fonte: elaboragdo da autora.

Apesar de a categoria s6 aparecer no 4° ano na BNCC, ela passou a ser

trabalhada desde o 1° ano nos livros. Consideramos que a melhor distribuicdo do

assunto nos livros foi influenciada pela BNCC, n&o na organizagdo proposta pela

Base, mas por abordar e dar importancia ao assunto desde os Anos Iniciais.

As categorias A e B estao vinculadas ao campo da Aritmética, evidenciando o

carater transversal do pensamento algébrico no curriculo, perpassando outros

campos da Matematica, com destaque para a Aritmética.

A categoria C — explorar a igualdade como relagdo entre quantidades — se

mostrou bastante explorada na BNCC por meio da analise do documento, abrangendo
as unidades tematicas Grandezas e Medidas, Algebra e Nimeros; e bem distribuida

a partir do 2° ano (com a ideia de equivaléncia entre notas e moedas do sistema
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monetario brasileiro da unidade tematica Grandezas e Medidas). O trabalho dentro da

unidade tematica Algebra acontece do 3° ao 5° ano com o uso do sinal de igualdade.

Na analise das duas edi¢fes da colecdo, a categoria C foi agrupada em um

assunto, Igualdade, que abrange ndo sO as tarefas com explicitagdo do sinal de

igualdade com significado de equivaléncia, mas também tarefas em que o sinal ndo é

explicitado, porém apresentava a ideia de equivaléncia préxima da igualdade. O

assunto teve um crescimento expressivo em relacdo a edi¢cao anterior & Base e melhor

distribuicdo desde o 1° ano. Com destaque para atividades mais intencionais, com a

explicitacdo do sinal de igualdade e de verificacdo e justificativa da igualdade, ou seja,

relacionadas a estrutura e a argumentacao. No Quadro 40, a seguir, apresentamos a

relacéo dos tipos de tarefa dos assuntos Igualdade (T1) com as habilidades da BNCC.

Quadro 41: Relagdo entre os tipos de tarefa e as habilidades da BNCC da categoria C.

Categoria

Tipos de tarefa

Habilidades da BNCC

C — Explorar a
igualdade
como relacdo
entre
guantidades.

TI2

Reconhecer valores
monetarios
eguivalentes.

(EFO2MAZ20) Estabelecer a equivaléncia de
valores entre moedas e cédulas do sistema
monetario brasileiro para resolver situagbes
cotidianas.

(EFO3MA24) Resolver e elaborar problemas
gue envolvam a comparagdo e a equivaléncia
de valores monetarios do sistema brasileiro em
situacfes de compra, venda e troca.

TI1

Identificar diferentes
célculos com resultados
iguais.

TI3

Propor diferentes
calculos com o mesmo
resultado.

T4

Completar o valor
desconhecido
mantendo a
equivaléncia

(EFO3MA11) Compreender a ideia de
igualdade para escrever diferentes sentengas
de adi¢gbes ou de subtracdes de dois nimeros
naturais que resultem na mesma soma ou
diferenca.

TIS

Verificar a validade de
uma igualdade.

TI6

Justificar uma
igualdade.

TI7

Identificar
correspondéncia.

TI8

Estabelecer
comparagdo com
balanca de pratos.

TI9

Estabelecer
equivaléncia com
balanca de pratos.

TI110

Justificar equivaléncia.

Fonte: elaboragéo da autora.
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Na categoria C, percebemos aumento na quantidade das tarefas, melhor
distribuicdo e maior intencionalidade ao abordar tarefas de justificativa, o que aponta
uma caracteristica do pensamento algébrico, o desenvolvimento da linguagem para
comunicacédo e argumentacdo. Apesar de a Base trazer o assunto com o sinal explicito
a partir do 3° ano, na unidade tematica Algebra, a edicdo atual dos livros ja o traz
desde o 1° ano. As tarefas de verificacdo e de justificativa, que sdo as mais
intencionais, ndo se relacionam a habilidades do documento. No entanto, entendemos
que a importancia dada ao assunto na BNCC foi responsavel pela ampliacdo da
categoria C.

A categoria D — tratar o numero algebricamente — né&o foi encontrada na
andlise da Base Nacional Comum Curricular. No entanto, pudemos notar, em algumas
habilidades da categoria A, dentro do assunto NUmeros, que existe um pequeno
trabalho que trata o nimero algebricamente, sem, no entanto, simboliza-los. Isso
ocorre quando os numeros sao trabalhados como pares e impares, e as
caracteristicas observadas podem ser generalizadas para todo um conjunto de
ndmeros que guarda uma determinada caracteristica em comum. O Quadro 41 aponta

os tipos de tarefa do assunto Numeros (TN) com este tipo de trabalho.

Quadro 42: Tipos de tarefa que se relacionam a categoria D.

Categoria Tipos de tarefa Habilidades da BNCC
Identificar caracteristicas
D — Tratar o TN3 | comuns a numeros pares
ndmero ou impares.
algebricamente. N5 | dentificar nimeros pares
e impares.

Fonte: elaboragdo da autora.

Ainda é um trabalho pequeno. Vale lembrar que, para Blanton e Kaput (2005),
a categoria D também foi pouco recorrente. Nao podemos considerar aqui uma
relagcdo direta com a BNCC, uma vez que o documento nao trouxe nenhuma
habilidade relacionada e que os dois tipos de tarefa se mantiveram praticamente
estaveis entre as duas edi¢cdes. Em relacdo a categoria D, € interessante que o
trabalho seja ampliado nos anos seguintes, sobre os quais ndo podemos fazer outras
consideracdes, pois ndo foram objeto de analise da presente pesquisa.

A categoria E — encontrar valores desconhecidos — aparece apenas em uma

habilidade da BNCC localizada no 4° ano, na unidade tematica Algebra, de maneira
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muito limitada. Na analise praxeoldgica, a categoria foi organizada no assunto Valores
desconhecidos, e os tipos de tarefa (TV) a respeito desse assunto sofreram
consideraveis reducdes. No Quadro 42, apresentamos a relagéo dos tipos de tarefa
do assunto Valores desconhecidos com as habilidades da BNCC.

Quadro 43: Relacéo entre os tipos de tarefa e as habilidades da BNCC da categoria E.

Categoria Tipos de tarefa Habilidades da BNCC
Encontrar o valor
TV1 d hecid _
E — Encontrar esconnecido. (EFO4MAL5) Determinar 0] namero
valores Determinar uma Qesconhecido gue torna verdadeira uma
desconhecidos. | Tv? combinacéo de igualdade que envolve as operacdes

parcelas que cumpra as | fundamentais com ndmeros naturais.
restricbes propostas.

Fonte: elaboragéo da autora.

A reducao sofrida reflete a falta de importancia dada ao assunto pela Base
Nacional Comum Curricular. E preciso ampliar o trabalho com valores desconhecidos.

A categoria F — simbolizar quantidades e operar com expressées simbolizadas
— apareceu na BNCC apenas no 5° ano e nao foi detectada na analise praxeolégica
gue explorou os trés primeiros anos das cole¢des. Importante ressaltar que esta
categoria pode estar relacionada ao percurso que o estudante escolhe para resolver
uma atividade, e no livro ndo ha atividades que garantam a simbolizacdo, mas os
estudantes podem utiliza-la em um contexto que fomente seu desenvolvimento. O
documento declara que nao haveria a exigéncia do simbolismo algébrico, no entanto,
nao devemos esquecer que o simbolismo € uma questdo bastante importante para a
Algebra, e que deve ser considerado como um meio de representar ideias que se
formaliza de maneira processual.

Da categoria G — representar dados graficamente — foi identificada apenas
uma habilidade relacionada no 5° ano, na unidade tematica Geometria, e nédo foi
encontrada nenhuma tarefa relacionada na analise das cole¢des. Importante ressaltar
que a representacdo grafica ndo é inerentemente algébrica, estando presente em
outros campos matematicos e em outras areas do conhecimento, portanto, s6 nos
interessava o0s registros gréaficos cujo objetivo fosse o de analisar rela¢des funcionais.
Vale lembrar que em Blanton e Kaput (2005) a categoria G apareceu muito pouco; e
também que os livros do 4° e do 5° ano ndo foram objeto de analise deste estudo,

portanto, ndo sabemos se a categoria é tratada nos livros dos anos seguintes.
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A categoria H — encontrar relacdes funcionais — é uma categoria que se
mostrou bastante explorada na anélise da BNCC, presente no 1°, 3°, 4° e 5° anos, nas
unidades tematicas Grandezas e Medidas, Nimeros e Algebra. Vale observar que nos
primeiros anos ela se da por meio da relacdo entre unidades de medidas de uma
grandeza; no 4° ano, na unidade tematica Numeros; e s6 no 5° ano que ela esta na
unidade tematica Algebra, porém limitada a contextos de proporcionalidade.

As tarefas da categoria H foram organizadas dentro do assunto Relacdes
funcionais. Os principais assuntos sao alguns casos particulares da multiplicacdo com
ideia de proporcéao e de formacéao de sequéncias, a relacdo entre unidades de medida
de mesma grandeza e transformacdes desconhecidas. Houve grande reducéo,
principalmente com uma tarefa que foi retirada e aparecia diversas vezes na edi¢ao
anterior a BNCC, que guestionava a transformacao aplicada em um valor inicial para
transforma-lo no valor final (tf5.1). Apresentamos a seguir, no Quadro 43, a relacéo

dos tipos de tarefa do assunto Relacdes funcionais (TF) com as habilidades da BNCC.

Quadro 44: Relacédo entre os tipos de tarefa e as habilidades da BNCC da categoria H.

Categoria Tipos de tarefa Habilidades da BNCC
(EFO4MAO06) Resolver e elaborar problemas
envolvendo diferentes significados da
multiplicacdo (adicdo de parcelas iguais,
organizagao retangular e
proporcionalidade), utilizando estratégias

Calcular quantidades diversas, como célculo por estimativa,
TE1 0 orcio%ais or meio céalculo mental e algoritmos.
ga E]um lica ;o (EFO5MA12) Resolver problemas que
plicagao. envolvam variacdo de proporcionalidade
direta entre duas grandezas, para associar a
quantidade de um produto ao valor a pagar,
H — Encontrar alterar as quantidades de ingredientes de
relagdes receitas, ampliar ou reduzir escala em
funcionais. mapas, entre outros.
(EFO1MA17) Reconhecer e relacionar
periodos do dia, dias da semana e meses do
Estabelecer ano, utilizando calendario, quando
TF2 |equivaléncias entre necessarlo. h l6ai N
unidades de medida (EF03M,A23) Ler oras em relogios digitais e
' em relogios analégicos e reconhecer a
relag@o entre hora e minutos e entre minuto
e segundos.
Encontrar a
TF3 |transformacado
desconhecida.

Fonte: elaboracdo da autora.
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A partir do Quadro 43 fica claro que a saida do tipo de tarefa TF3 foi motivada
pela falta de abordagem na BNCC, contribuindo para a grande diminuicdo da
categoria, com a falta do trabalho intencional antes do 5° ano no documento. E
necessario, ainda, ampliar os contextos para além da proporcionalidade proposta pela
Base.

Desde o referencial tedrico, na analise da BNCC e na analise praxeoldgica, as
categorias | e J se mostraram entrelagadas, portanto, faremos a seguir as
consideracdes a respeito das duas categorias.

A categoria | — prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos —
é uma categoria exclusiva da unidade tematica Algebra e esta presente em quatro
habilidades da BNCC distribuidas do 1° ao 3° ano. Na Base, a categoria se mostra
vinculada exclusivamente a sequéncias, e ndo explora outros contextos interessantes
gue sao propostos na categoria | por Blanton e Kaput (2005).

Na andlise dos livros, as tarefas relacionadas a esta categoria foram
incorporadas pelo assunto Sequéncias, e seus tipos de tarefas representados por TS.
No Quadro 44, a seguir, apresentamos a relagcédo entre tipos de tarefa do assunto

Sequéncia (TS) com as habilidades da BNCC da categoria I.

Quadro 45: Relacgéo entre os tipos de tarefa e as habilidades da BNCC da categoria I.

Categoria Tipos de tarefa Habilidades da BNCC
Representar elementos | (EFOIMA10) Descrever, ~ apés o
Ts1 | ausentes de uma reconhecimento e a explicitacdo de um padréo
sequéncia repetitiva (ou regularidade), os elementos ausentes em
sequéncias recursivas de numeros naturais,
Representar elementos | objetos ou figuras.

TS2 | ausentes de uma (EFO2MAQ9) Construir  sequéncias de
sequéncia recursiva. ndmeros naturais em ordem crescente ou
| — Prever decrescente a partir de um ndmero qualquer,

resultados <3 Descreverdelementos utilizando uma regularidade estabelecida.

TS3 |ausentes de uma (EFO2MA11) Descrever o0s elementos
ngﬁgghofgé%? sequencia repetitiva. ausentes em sequéncias repetitivas e em
conhecidos Descrever elementos sequéncias recursivas de numeros naturais,

' objetos ou figuras.
TS4 | ausentes de uma o .
sequéncia recursiva (EFO3MA10) Identificar regularidades em
i sequéncias ordenadas de numeros naturais,
TS8 Criar uma sequéncia resultantes da realizacdo de adicbes ou
repetitiva. subtragbes sucessivas, por um mesmo
_ . namero, descrever uma regra de formacéao da
Criar uma sequéncia | sequéncia e determinar elementos faltantes ou
TS9
recursiva. seguintes.

Fonte: elaboragéo da autora.
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A categoria J — identificar e descrever padrdes numéricos e geomeétricos —
concentra uma das maiores quantidades de habilidades na BNCC, bem distribuida ao
longo dos quatro primeiros anos, porém descontinuada no 5° ano. A maior parte de
suas habilidades se encontra na unidade tematica Algebra, e traz, até o 3° ano, dois
contextos, sequéncias, além de organizacdo de objetos.

Na andlise da colegéo de livros, a categoria | foi organizada dentro do assunto
Sequéncias, com parte da categoria J. Essa organizacao foi necessaria tamanha a
forca desse assunto nos livros analisados. Sequéncias sofreu uma ampliacdo da
colecdo anterior & Base para a colecdo atual, passando a ser o assunto mais
recorrente. Passou a contar com novas tarefas, explorando maior variedade de
sequéncias e ficando mais bem distribuida ao longo dos trés anos. Destaque para
maior exploracéo da descricdo da regra de formacao e para a criacao de sequéncias,
conferindo maior intencionalidade ao trabalho, na medida em que o aluno explicita a
lei de formacéo de uma sequéncia e as cria.

O restante da categoria J foi organizada no assunto Organizacao de objetos.
Esse assunto teve uma forte reducédo em relagédo a edicéo dos livros anterior a Base,
no entanto, ja era o assunto menos explorado ao longo dos trés primeiros anos.
Apresentamos, no Quadro 45, a relacéo entre tipos de tarefa do assunto Sequéncia

(TS) e Organizacao de objetos (TM) com as habilidades da BNCC da categoria J.

Quadro 46: Relagdo entre os tipos de tarefa e as habilidades da BNCC da categoria J.

Categoria Tipos de tarefa Habilidades da BNCC
Descrever a posigéo de
TS5 |um elemento de uma
sequéncia.
Descrever a regra de (EFO2MA10) Descrever um padrdo (ou
TS6 |formacado de uma regularidade) de sequéncias repetitivas e de
sequéncia repetitiva. sequéncias recursivas, por meio de palavras,
J — Identificar Descrever a regra de simbolos ou desenhos.
e descrever TS7 |formacédo de uma (EFO3MAL10) Identificar regularidades em
padrbes sequéncia recursiva. sequéncias ordenadas de numeros naturais,
numéricos e Verificar se um resultantes da realizacdo de adicbes ou
geométricos. 7510 elemento pertence a subtragbes sucessivas, por um mesmo
uma sequéncia namero, descrever uma regra de formacéao da
recursiva. sequéncia e determinar elementos faltantes
Justificar o ou seguintes.
TS11 pertencimento de um
elemento a uma
seqguéncia recursiva.
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Descrever
TS12 | regularidades em uma
sequéncia repetitiva.
Descrever
TS13 | regularidades em uma
sequéncia recursiva.
Organizar um conjunto
™1 de objetos ; :
: (EFO1MAOQ9) Organizar e ordenar objetos
— familiares ou representacdes por figuras, por
Verificar se a meio de atributos, tais como cor, forma e
TM2 |Organizacao de_ um medida.
conjunto de objetos (EFOLMA15)  Comparar  comprimentos,
esta correta. capacidades ou massas, utilizando termos
Identificar o critério de | como mais alto, mais baixo, mais comprido,
TM3 | organizagdo de um mais curto, mais grosso, mais fino, mais largo,
conjunto de objetos. mais pesado, mais leve, cabe mais, cabe
Identificar a posicdo de | menos, entre outros, para ordenar objetos de
um objeto em um uso cotidiano.
™4 . :
conjunto de objetos
organizados.

Fonte: elaboragéo da autora.

E verdade que as sequéncias sdo bastantes recorrentes quando se fala de
pensamento algébrico e em Early Algebra, no entanto, como nos mostram as
categorias | e J de Blanton e Kaput (2005), o trabalho com padrdes e previsdes pode
e deve ser feito em outros contextos.

Nos preocupa que o predominio desse assunto acabe por sufocar outros
contextos para desenvolver e explorar as categorias | e J, e que também possa
sufocar a abordagem de outras categorias. Esse excesso de trabalho com sequéncias
e a auséncia de outros contextos ja havia sido notado na andlise do documento e se
reflete nos livros didaticos.

Quanto ao assunto Organizacdo de objetos, apesar de ser abordado pela
BNCC, ele esta presente apenas no 1° ano, e isso pode ter levado a sua reducéo.

Dessa maneira, encerramos as consideracdes provenientes de nossa questao
de pesquisa a respeito das mudancas percebidas nas atividades do livro didatico,
apos a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), articulada com
Nosso arcabouco teorico.

Em relagdo a organizacdo praxeologica utilizada para a analise das duas
edicbes da colecdo de livros didaticos, concluimos que ela foi fundamental para a
organizagéo dos dados, propiciando todas as analises e as consideragfes propostas

até aqui. Outra inferéncia com base na organizacéo praxeoldgica € a de que o bloco
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“tecnoldgico-tedrico” das técnicas propostas para as tarefas se relacionam nédo sé com
0 campo algébrico, mas também com 0s outros campos matematicos. Sao elementos
recorrentes de estruturas, como a organizagéo do Sistema de numeragao decimal; a
Aritmética, principalmente a estrutura dos numeros e das operacoes; as relagdes entre
os sistemas de unidades de medidas; os padrdes propostos nas sequéncias, muitas
vezes imbricados a propria técnica; e até mesmo o funcionamento de objetos
concretos como a balanca de pratos; além das técnicas que envolvem a equivaléncia
e a demonstracdo direta. Esse resultado j4 era esperado, considerando que a
proposta do pensamento algébrico néo é trabalhar propriamente com a Algebra, mas
desenvolver aspectos do pensamento que sao fundamentais para a aprendizagem da
Algebra perpassando os diferentes campos matematicos.

O desenvolvimento do pensamento algébrico € um assunto que ganha cada
vez mais corpo na comunidade de Educacdo Matematica, no entanto, ainda guarda
divergéncias e tem muito a ser explorado. Ele traz uma proposta contra um
mecanicismo excessivo e contra uma linguagem simbdlica esvaziada, que tem
predominado o ensino da Aritmética, nos Anos Iniciais, e o ensino da Algebra, nos
anos seguintes.

Identificamos, no cenario brasileiro, maior atencdo ao pensamento algébrico
em documentos e na colecéo de livros didaticos. No entanto, ha um desequilibrio na
abordagem das categorias e dos assuntos que salientam suas limitagdes. Evidencia-
se, portanto, a importancia do estudo continuo do professor a respeito de documentos
e materiais curriculares, para identificar seus potenciais e suas limitacdes. Esperamos,
com nossa pesquisa, ter contribuido com o professor que ensina Matematica nos Anos
Iniciais, em seu percurso de planejamento e de tomada de decisbes curriculares em
relacdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico.

Como sugestao para pesquisas futuras ressaltamos a importancia da analise
de livros didéticos, principalmente dando continuidade ao 4° e 5° ano da colecéo
analisada; e também analisando outras cole¢des para comparar os resultados entre

elas.
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