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A GENERALIZACAO FACTUAL EM UMA TAREFA SOBRE
PADROES EM SEQUENCIA A LUZ DA TEORIA DA
OBJETIVACAO

Henrique Alexandre da Silva! * Lilia Silva Santos> * Jadilson Ramos de Almeida®

Eixo 4 — Praticas de Ensino da Matematica

Resumo: Este estudo investiga a manifestacdo dos estratos da generalizagdo algébrica em uma atividade
sobre padrdes sequenciais, fundamentando-se na Teoria da Objetivacdo de Luis Radford. O objetivo da
pesquisa foi evidenciar os indicios da generalizag@o algébrica no contexto de uma tarefa sobre padroes em
sequéncias. A metodologia adotou uma abordagem qualitativa, envolvendo dois alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, sendo que um deles possuia mucopolissacaridose, o que exigiu uma adaptacdo cuidadosa da
tarefa. Esta utilizou o universo do futebol como tema para engajar os participantes, com questionamentos
de complexidade crescente para estimular a transi¢do entre os diferentes estratos de generalizagdo. A anélise
das interagdes entre estudantes e pesquisadores indicou indicios da generalizacdo factual, observada na
forma como os alunos progrediram na descoberta dos termos da sequéncia, partindo de um raciocinio
aritmético recursivo para a articulacdo de uma regra geral em linguagem natural e confinada ao dominio
numérico. Nao foi possivel observar indicios dos outros estratos da generalizagdo algébrica.

Palavras-chave: Pensamento algébrico. Generalizagdo Algébrica. Teoria da Objetivacao.

1 Introducao

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) aponta que a unidade tematica sobre
Algebra visa que o aluno desenvolva o pensamento algébrico. Este é fundamental “para
utilizar modelos matematicos na compreensdo, representacdo e analise de relagdes
quantitativas de grandezas e, também, de situagdes e estruturas matematicas, fazendo uso
de letras e outros simbolos” (Brasil, 2018, p.270). Para tal, se faz necessario identificar
“regularidades e padrdes de sequéncias numéricas € ndo numeéricas, estabeleca leis
matematicas que expressem a relagdo de interdependéncia entre grandezas em diferentes
contextos” (Brasil, 2018, p.270), permitindo que o estudante crie, interprete e transite
“entre as diversas representacdes graficas e simbdlicas, para resolver problemas por meio
de equagdes e inequacdes, com compreensdo dos procedimentos utilizados” (Brasil,
2018, p.270). Devido a sua significancia, a Algebra deve ser inserida no curriculo
educacional desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e prosseguir para as outras

etapas do ensino.
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No campo da educagdo matematica, a transicdo do pensamento aritmético para o
algébrico representa um marco fundamental no desenvolvimento dos estudantes. A
passagem do pensamento aritmético para o algébrico nao ¢ uma mera continuidade ou
uma aritmética generalizada. Representa, em muitos momentos, uma ruptura
epistemolodgica, em que o aluno deve pensar de forma analitica, considerando as
quantidades que sdo indeterminadas como se as conhecesse (Radford, 2021a).

O pensamento algébrico a partir da perspectiva historico-cultural de Luis Radford
(2021), em oposigao as concepgdes tradicionais que frequentemente equiparam a algebra
a manipulagdo de simbolos, oferece uma compreensdo contextualizada, na qual, o
simbolismo alfanumérico ndo ¢ condi¢do para o trabalho com algebra, podendo o
pensamento algébrico se manifestar na linguagem natural, nos gestos ¢ outros meios
semidticos de objetivagio®.

O presente trabalho foi desenvolvido como proposta da disciplina de Topicos em
Educacdo Matematica 1 do curso de pos-graduagdo em Educagdo Matematica e
Tecnolégica - EDUMATEC/UFPE, sendo fundamento com os trabalhos e pesquisas do
Grupo de Pesquisa em Historia, Epistemologia e Didatica da Algebra - AL-JABR, dentre
eles, podemos apontar as contribuigdes de Almeida (2017), Silva e Almeida (2021) e
Martins e Almeida (2024), em seus estudos sobre pensamento algébrico e Teoria da
Objetivagao.

Para desenvolver a andlise desta pesquisa, examinou-se o0s trés vetores
interdependentes que, segundo Radford (2021a), caracterizam o pensamento algébrico: a
indeterminac¢do, a denotagdo e a analiticidade. Fo1 detalhado como a articulagdo dessas
trés condigdes redefine o que significa pensar algebricamente, deslocando o critério da
simples presenga de simbologia alfanumérica para a capacidade do aluno de operar
dedutivamente com diferentes grandezas. Essa perspectiva permite uma distingdo entre
o pensamento algébrico e o raciocinio puramente aritmético, mesmo quando ambos sdao
aplicados a problemas semelhantes. Para isso utilizou-se como critério da andlise o
atendimento a essas condic¢des.

Radford (2021a) trabalha dois dominios matematicos para ilustrar o pensamento
algébrico, sendo eles: as equagdes e a generalizagao de padrdes. No presente trabalho, €

abordado a generalizagdo de padrdes de sequéncias numéricas, explorando os trés estratos

4 Meios semioticos de objetivagio ¢ tudo aquilo que surge na atividade, como a linguagem verbal,
escrita, gestos, expressoes, posturas, desenhos e demais artefatos que emergem na atividade.
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de generaliza¢do expressos na Teoria da Objetivacdo (TO): a factual, contextual e
simbolica. A andlise desses vetores visa compreender a progressdo do raciocinio do aluno,
desde a expressao de uma generalidade por meio de casos particulares até o uso abstrato
de signos e simbolos. Diante do exposto, esta pesquisa tem como objetivo evidenciar os
indicios dos estratos da generalizacao algébrica no contexto de uma tarefa sobre padroes

em sequéncias.
2 Pensamento algébrico na perspectiva da TO

Segundo Radford (2021a), a abordagem para compreender a natureza do
pensamento algébrico ¢ de cunho historico-cultural. Isso significa que este “pensamento
¢ visto em seu desenvolvimento contextual, como uma resposta a problemas especificos
que emergiram em atividades socioculturais concretas” (Radford, 2021a, p.173). A
perspectiva se diferencia de outras devido a esséncia do pensamento algébrico ndo residir
apenas na natureza da grandeza “(ou seja, na natureza do objeto sobre o qual se raciocina),
mas também no tipo de raciocinio que ¢ feito com grandezas” (Radford, 2021a, p.173).

A concepgdo proposta por Radford (2021a) ndo caracteriza o pensamento
algébrico como uma aritmética generalizada. O autor considera a importancia da relagao
entre o0 pensamento aritmético e o algébrico, mas afirma que ndo ¢ possivel utilizar a
aritmética para explorar toda a algebra, explicando que entre a passagem desses

pensamentos acontece uma ruptura epistemologica, isso significa dizer que:

“[..] é preciso pensar analiticamente. Ou seja, deve-se considerar as
quantidades indeterminadas como se fossem algo conhecido [..] Do ponto de
vista genético, esta maneira de pensar analiticamente — onde numeros
desconhecidos sdo tratados da mesma forma que niimeros conhecidos —
distingue a aritmética da algebra” (Radford. 2021a, p.176).

Dessa forma, trés condi¢des sdo consideradas necessarias e caracterizantes para
que o aluno esteja pensando algebricamente, sendo a primeira relacionada aos objetos de
raciocinio, a segunda estabelece a forma como os objetos sdo simbolizados e a terceira
como raciocina sobre esses objetos. Assim, temos a seguinte caracterizagcdo dos vetores

do pensamento algébrico segundo Radford (2021a, p.173):

(1) Indeterminagao de grandezas: o problema sobre o qual se raciocina implica
grandezas ndo conhecidas ou nido determinadas. Estes podem ser incognitas,
variaveis, parametros etc.

(2) Denotagdo: as grandezas indeterminadas envolvidas no problema tém de
ser nomeadas ou simbolizadas. Agora, esta simbolizag¢ao pode ser realizada de
varias maneiras. Signos alfanuméricos podem ser usados, mas nao
necessariamente.
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A denotagdo de quantidades indeterminadas também pode ser simbolizada por
meio de linguagem natural, gestos, signos ndo convencionais, ou mesmo uma
mistura deles.

(3) Analiticidade: o raciocinio

(a) inclui as grandezas determinadas e indeterminadas

(B) opera dedutivamente

Essas formas vetoriais do pensamento algébrico implicam que o estudante passa
a incluir em seu raciocinio tanto as grandezas determinadas como as indeterminadas, ou
seja, estabelecem relagdes entre esses dois tipos de grandezas. Essa relagdo permite que
o aluno trabalhe com grandezas desconhecidas como se fossem conhecidas, tornando
possivel realizar operagdes dedutivas entre elas (Radford, 2021a).

Radford (2021a) ndo considera que o simbolismo alfanumérico seja condi¢do para
o pensar algebricamente, isso quer dizer que, ndo necessariamente o aluno ao operar com
uma equagdo do tipo “3x +1 =7” ou “2x = 6” estaria pensando algebricamente, pois ele
poderia responder esse tipo de equacgao substituindo a variavel até encontrar um valor que
a satisfaca.

Radford (2021a) explica que esse tipo de resolugdo por tentativa e erro, satisfaz o
primeiro e segundo vetor que caracteriza o pensamento algébrico, a indeterminagdo e
denotagdo, mas nao atende ao vetor da analiticidade, condi¢ao necessaria que considera
a importancia de operar dedutivamente sobre determinada grandeza. Assim, como ¢
necessario que o aluno atenda aos trés vetores interdependentes, aquele que resolve a
equacao por tentativa e erro, embora esteja diante de um simbolismo alfanumérico, esta
pensando de forma aritmética e ndo algébrica, considerando que “O uso de letras ndo ¢
exclusivo do pensamento algébrico. Historicamente falando, o nascimento da algebra ndo

¢ o nascimento de seu simbolismo moderno” (p.173).
3 Os trés estratos de Generalizacido Algébrica

Vimos que, algumas condi¢cdes sao necessdrias para que aconteca o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Quando considera-se o saber matematico que
envolve os padrdes de sequéncias, o foco passa a ser a forma que os alunos chegam na
generalizagdo algébrica. Para entender como acontece esse processo, ¢ preciso tornar
perceptivel os caminhos tragados pelos estudantes na suas resolucdes. A maneira na qual
faz-se essa observagdo ¢ por meio de “Um estudo dos meios semidticos da objetivacdo
utilizados pelos estudantes” (Radford, 2021a, p.181). Assim, sdo definidos trés estratos
da generalizacdo algébrica, a primeira sendo a Factual, a segunda a Generalizagao

Contextual e a terceira a Generalizagao Simbdlica.
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Na Generalizagdo Factual o aluno ndo utiliza os signos alfanuméricos para
expressar a generalizacdo. As formulas que surgem aqui baseiam-se em numeros
concretos, ou seja, as varidveis sdo expressas por algum de seus valores que ja foi
descoberto na sequéncia. “Este ¢ o tipo factual de generalizagdo, no sentido de que o geral
se expressa através do singular” (Radford, 2021a, p.181). Os alunos conseguem
identificar o padrdo e utilizar dele para determinar qualquer caso particular (Radford,
2021a, p.181). “As generalizagdes factuais diferem de formas mais complexas de
generalizagao (por exemplo, contextual e simbolica) porque seu nivel de generalidade
permanece confinado ao dominio numérico” (Sabena et al., 2005, p.130).

Na Generalizagao Contextual os estudantes utilizardo de indices contextuais para
fundamentar seu raciocinio, termos demonstrativos como “linha de baixo, linha de cima,
coluna da esquerda, ou coluna da direita” entre outros, “os indices contextuais [..]
organizam implicitamente a formula; ao invés de numeros especificos, os indices
contextuais sdo mencionados explicitamente sdo utilizados para chegar a uma
complexidade diferente daquelas que vimos na generalizagdo factual” (Radford, 2021a,
p. 181).

Jana Generalizagdao Simbolica:

“as variaveis sdo expressas através de simbolos arbitrarios (alfanuméricos, por
exemplo, embora ndo necessariamente) [...] Por exemplo, o valor do termo

geral pode ser expresso como “_ + +1”ou*“2x  +1=__ 7)ou
2n +1 Note que hd uma grande diferenca entre a primeira expressio e as outras
duas. No primeiro, o primeiro signo “____” opera indexicalmente: aponta para
a linha inferior e o segundo signo “  ” aponta para a linha superior (é por

isso que dizemos que opera indexicalmente). Nas outras duas, as linhas sdo
abstraidas e o signo deixa de ser um indice ou index para ser um simbolo
propriamente dito” (Radford, 2021a, p. 181).

4 Metodologia

A fim de caracterizar os indicios da generalizagdo algébrica em uma tarefa sobre
padrdes de sequéncias numéricas para dois alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, foi
realizado uma pesquisa de abordagem qualitativa, que traca um delineamento para
elaboracdo da tarefa de acordo com trés elementos apresentados por Radford (2021b,

p.174, 175):

“(1) As consideracdes gerais incluem: a. levar em conta o que os estudantes ja
sabem; e b. envolver, na medida do possivel, o uso de artefatos (concretos,
tecnoldgicos, etc.).

(2) As consideragdes relativas aos problemas matematicos indicam que eles
devem: c. ser interessantes do ponto de vista dos alunos; d. oferecer aos alunos
oportunidades de se envolverem com saberes matematicos em niveis
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profundos de conceituagdo; e. ser organizados de acordo com uma unidade
conceitual e contextual; e f. ter uma complexidade conceitual crescente.

(3) As considera¢des sobre as formas especificas de colaboragdo humana
incluem a organizagao da sala de aula de uma forma que venha: g. incentivar
reflexdes e criticas; e h. propiciar uma forte interagdo entre os alunos, e entre
o professor e os alunos”.

De acordo com a BNCC, a Algebra deve ser trabalhada em todos os niveis de
ensino da Educacao Basica, de forma progressiva. Assim, considerou-se que os alunos ja
compreendiam “as ideias de regularidade, generalizagdo de padrdes e propriedades da
igualdade” (Brasil, 2018, p.270).

Além disso, ressalta-se que o nivel de dificuldade da sequéncia desenvolvida foi
pensado para os dois alunos em questao, na qual um deles apresenta mucopolissacaridose,
doenca rara que afeta cerca de 8% de pessoas no mundo; apresenta “curso progressivo e
cronico ¢ compartilham varios aspectos, como [...] problemas cardiacos, pulmonares,
Osseos ¢ articulares; opacidade corneal; diminui¢do de audicdo” (Gondim et al., 2024,
p-3), e “podem prejudicar o desempenho das atividades da vida didria [...]” (Gondim et
al., 2024, p.3). O estudante apresentava muitas faltas na frequéncia escolar, por motivos
de saude e emocional; ¢ ainda ndo era alfabetizado. Ele foi convidado a fazer parte da
tarefa e realizou-se o convite para que um de seus colegas de turma se juntasse a ele; no
qual seu amigo prontamente aceitou.

Assim, considerando os trés elementos de Radford (2021b) para delineamento da
tarefa, o que a BNCC aponta sobre o conhecimento progressivo da Algebra no Ensino
Fundamental e o perfil dos alunos, a tarefa proposta levou em consideragao o gosto deles
por futebol, sendo desenvolvida nesse contexto e fazendo uso de um cartaz contendo o
inicio da sequéncia, bem como figurinhas individuais de torcedores para que os alunos
realizassem contagem com elas, caso preferissem. Como um dos estudantes ndo era
alfabetizado e apresentava baixa visdo, optou-se que um dos pesquisadores realizasse a
leitura pausadamente do problema (Quadro 1).

As variaveis utilizadas para a tarefa foram tempo por quantidade de torcedores, e
os questionamentos apresentaram um nivel crescente de dificuldade, solicitando os
valores desconhecidos imediatos aos da sequéncia ja apresentada, prosseguindo para um
valor superior, e trazendo perguntas que os incentivassem a refletirem, discutirem e
alcangassem a generalizacdo. Para realizagdo do momento, um dos pesquisadores
desenvolveu a tarefa com os alunos enquanto outros dois observavam para fazer

anotagdes e auxiliar, quando necessario.
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Quadro 1 — Tarefa de padrio de sequéncias numéricas

Para melhorar a organizacdo e evitar confusdes em um jogo entre Sport e Santa Cruz na Arena
Pernambuco, foi definido um esquema especial de entrada de torcedores. Na fila observada, entravam
dois torcedores a cada minuto.

No 1° minuto, entraram 2 torcedores.

No 2° minuto, entraram 4 torcedores.

No 3° minuto, entraram 6 torcedores.

E assim por diante, sendo mantido este mesmo fluxo de entrada. Vejamos:

ﬁﬁ fit tii

Diante deste contexto, responda aos seguintes questionamentos:

a) Quantos torcedores entraram no 5° minuto? E no 6° minuto?

b) Quantos torcedores entraram no 13° minuto?

¢) Se vocé fosse explicar para alguém a quantidade de jogadores em qualquer minuto, como vocé faria?
d) Se vocé tivesse que escrever isso por meio de uma formula, como vocé determinaria a quantidade de
torcedores que entraram por essa fila para qualquer minuto?

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Para realizar a andlise tomou-se nota das expressoes corporais, das falas, a
comunicagdo entre a dupla e o pesquisador, entre outros elementos semidticos de
objetivacdo que emergiram na atividade que permitissem buscar indicios da generalizagao
algébrica, j4 que o objeto da tarefa foi pensar algebricamente sobre os padrdes em

sequéncias.
5 Resultados e analises

As transcrigdes dos momentos (Quadro 2, Quadro 3 e Quadro 4) de realizagdo da
tarefa com o Estudante 1 (E1), aluno com a mucopolissacaridose, o Estudante 2 (E2), e
o didlogo com os Pesquisadores 1 e 2 (o pesquisador 3 ficou apenas na observacao e
tomando notas), foram analisadas visando evidenciar os indicios da generalizagdo
algébrica no contexto de uma tarefa sobre padroes em sequéncias.

Quadro 2 - Momento 1

N° da fala Transcri¢ao Comentarios
LO05 Pesquisador 1: Vai ter dez? E ai? O que € que tu acha? | E2 estava olhando atentamente e
(Pergunta olhando para o E2) quando a pesquisadora pergunta

diretamente o que ela acha, muda
sua expressdo corporal de retraido
para confiante.
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Lo6 E2: (Responde) Dez.

LO7 Pesquisador 1: E quando for no sexto minuto? A pesquisadora faz a pergunta
Eita, perddo (O El estava concentrado olhando as | olhando parao El.
figuras, entdo a pesquisadora deu uma pausa)

LO8 E1: Aqui ¢ o terceiro, quarto (verbaliza e aponta para as | E1 parece refazer toda a contagem
figuras em cada minuto). desde o primeiro minuto.
L09 E2: (Esteve observando a ag¢do de E1) O quinto é dez. E2 responde durante a observagdo
de E1.
L10 E1: O quinto ¢ dez (Confirma). E1 da uma pausa e responde.
L17 Pesquisador 1: E quando foi o sexto minuto? Tanto E1 como E2, estdo olhando

atentamente para a Pesquisadora 1.

L18 E1 e E2: (simultaneamente) Doze. Respondem imediatamente.

L19 Pesquisador 1: Por qué?

L20 E1: Um minuto (Gesticulando). El comega falar e E2

L21 E2: Acrescentar mais dois. complementa, E2 concordo com a
E1: Mais duas pessoas (faz o sinal com os dedos). cabeca quando El explica que sdo

mais duas pessoas.

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Nos momentos iniciais da tarefa, ao serem questionados sobre o 5° ¢ 6° minutos,
os alunos rapidamente identificaram na L21 que o padrao ¢ "Acrescentar mais dois". Eles
aplicam essa regra a um termo conhecido. Partindo do 4° minuto (8 torcedores) e somam
2, chegando a 10. Depois, partem de 10 e somam 2, chegando a 12. Este ¢ um processo
recursivo e aritmético, no entanto, observamos que nesse processo aditivo, E1 e E2
utilizam e identificam a regularidade de crescimento da sequéncia para achar o termo
seguinte. A BNCC espera que os alunos identifiquem "regularidades e padrdes de
sequéncias numéricas" como parte do desenvolvimento do pensamento algébrico (Brasil,
2018, p.270). Ao verbalizar a regra "Acrescentar mais dois", eles ndo estdo so calculando,
mas também comentando sobre a estrutura da sequéncia.

Para evidenciar que a solug@o apresentada esta no estrato da aritmética e ndo da
algebra, vamos olhar para os vetores do pensamento algébrico, categorizados por Radford
(2021a) e ver se todos eles sdao atendidos ou ndo. Ao analisarmos o vetor da denotagdo,
podemos ver que o mesmo ¢ atendido, o padrao aqui ¢ denotado pela linguagem natural
por E2 na L21 "Acrescentar mais dois" e através dos gestos e da linguagem natural de E1

“mais duas pessoas" (faz o sinal de 2 com os dedos).
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No vetor da indetermina¢do os alunos precisam pensar sobre grandezas
desconhecidas. O problema exige que isso seja feito e inicialmente este vetor parece ser
atendido, pois existe um senso de indeterminacdo. Eles estdo diante de algo a ser
descoberto, entretanto, vamos olhar para a solugdo apresentada e para o vetor da
analiticidade, os valores para os minutos 5 ¢ 6 s3o inicialmente desconhecidos, o
problema exige que se opere sobre uma incognita, porém El1 e E2 ndo tratam esses
minutos como uma incognita ou como um valor a ser descoberto, mas sim, como o
proximo passo em uma contagem ‘“somando mais dois”, deste modo, ndo operam de
forma dedutiva. Os mesmos ndo atendem a esses vetores, logo ndo estdo no estrato do
pensamento algébrico, mesmo utilizando da adi¢do do padrao encontrado ao proéximo
termo da sequéncia.

Segundo Radford (2021a), esta solucdo ¢ frequentemente a primeira relagdo que
os estudantes percebem em uma sequéncia, entre um termo € o seu consecutivo. Este tipo
de raciocinio ¢ puramente aritmético: ele se concentra na operagao local de adicionar uma
constante e, embora seja um passo fundamental, ainda ndo constitui um pensamento
algébrico, pois ndo estabelece uma relacio funcional entre a posi¢cdo do termo e seu valor.
A generalizagdo aqui ¢ local e mesmo o aluno conhecendo o padrdo de crescimento,
permitindo encontrar o termo seguinte a partir do anterior, este processo mostra-se

ineficiente para termos remotos, como ¢ possivel ser visualizado no Quadro 3.

Quadro 3 - Momento 2

N° da fala Transcricao Comentarios
L22 Pesquisador 1: E. E no minuto treze? Quantos | Os alunos ficam pensativos apds a
torcedores teriam ja no estadio? pergunta da pesquisadora , E2 fica

olhando para El e para cima repetida
vezes.

L23 E2: Treze?

L24 Pesquisador 1: Sim. E2 muda sua posi¢do corporal. Até
entdo ele estava com as duas maos
embaixo da mesa, ¢ nesse instante,
levou uma das maos a boca e levantou
os olhos indicando que estava
pensando. Enquanto El permanece
olhando para o cartaz parecendo esta
contando com os dedos.

L25 E1l: (Mexendo os dedos) No sexto minuto, doze | El verbaliza e faz a contagem com os
pessoas. Dezesseis ndo é com trinta. Seis mais cinco. | dedos enquanto acena a cabega.
Vinte e quatro. Vinte e quatro (repete).
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L26 E2: Nio. Se o cinco tempo... E2 comega a tentar explicar para a
pesquisadora 1  utilizando como
exemplo o minuto 5, mas ¢
interrompido por E1.

L27 E1: (Responde) Vinte e seis.

L28 E2: Oh, presta atencdo. Se o cinco tempo mais o cinco | E2 ignora a resposta de El e tenta
tempo, cinco tempo da dez pessoas. Vinte ai mais trés | explicar como chegar na resposta
da... enquanto gesticula cada etapa do seu

pensamento.

L29 E1: E s6 fazer assim ... Seis mais seis. El interrompe de novo e comega a
explicar o seu pensamento.

L30 e L30A | E2: Vinte ¢ dois, vinte e quatro, vinte ¢ seis. Interrompe a explicagdo de El ¢ fala
E1: E, e entdo. aresposta ¢ logo em seguida E1 ergue
os ombros enquanto responde como
se a informacao fosse 6bvia, uma vez
que ja tinha respondido na L27.

L37 Pesquisador 2: Por que vocé acha que ¢ vinte e seis?

L38 E1: Porque se seis minutos entrou doze pessoas, mais | E1 comega a explicar como chegou a
seis minutos entra vinte e quatro. Entdo mais dois, | sua resposta, utilizando de exemplos
vinte e seis. Quer dizer, mais um minuto, mais duas | da sequéncia que ja tinha feito
pessoas, que da vinte e seis. anteriormente.

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Ao serem questionados sobre um termo distante na sequéncia (o 13° minuto), os
alunos foram compelidos a abandonar a contagem termo a termo, pois esta se tornou
ineficiente. A estratégia desenvolvida por um dos estudantes, articulada na linha L38:
"Porque se seis minutos entrou doze pessoas, mais seis minutos entra vinte e quatro. Entdo
mais dois, vinte e seis. Quer dizer, mais um minuto, mais duas pessoas, que da vinte e
seis", exemplifica o que Radford (2021a) descreve como uma generalizacdo aritmética
sofisticada, ndo sendo ainda uma generalizagdo algébrica. O raciocinio parte de um termo
conhecido (o 6° minuto) como uma unidade para desenvolver o caminho até o termo
desejado, em vez de estabelecer uma relagdo funcional direta com a variavel, ndo
atendendo aos vetores do pensamento algébrico.

Logo, este procedimento ndao pode ser caracterizado como uma Generaliza¢do
Factual, na qual o geral ¢ expresso por meio do singular, utilizando-se de agdes sobre
nimeros concretos para resolver um caso particular. A solug¢do aqui é encontrada por
meio de uma decomposi¢do aritmética (13=6+6+1) em vez de tratar a grandeza
indeterminada como se fosse conhecida para operar com ela. Por mais que os alunos
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estejam resolvendo um caso particular, a solugdo utilizada ndo ¢ suficiente para responder
a qualquer caso da sequéncia. Até entdo nao temos indicios da generalizacdo factual,
vemos apenas uma forma bem criativa do pensamento aritmético. Poderemos ver o inicio

de uma generalizagao nas linhas L159 até a L166 (Quadro 4).

Quadro 4 - Inicio da generalizagdo

L159. Pesquisador 2: Vocés, se vocés fossem explicar pra mim ou para qualquer outra pessoa. Como ¢
que voceés conseguiriam determinar qualquer minuto dessa fila? (apontando para os desenhos do cartaz)
Vocés fariam o que?

L160. E1: Tipo assim. Pegava qualquer numero e multiplicar ele por dois.

L161. Pesquisador 1: E esse nimero representa o que?

L162. E1: O tanto de minutos. Primeiro ¢ um minuto. Cadé, me da uma caneta? (pede a E2) Faz assim...
(comega a escrever na folha).

L163. Pesquisador 1: Quer pegar o seu lapis?

L164. E1: Nao.

L165. Pesquisador 2: Tem certeza?

L166. E1: Tipo um minuto. Af a gente bota em cima que é pra multiplicar. E embaixo bota o tanto que
¢ pra repetir. E pronto. Ai aqui embaixo vocé bota o resultado.

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Ao solicitar um método para determinar a quantidade de torcedores em "qualquer
minuto", a intengdo foi levar os estudantes ao calculo de termos especificos e articularem
uma regra universal para a sequéncia. A resposta de El, "Pegava qualquer numero e
multiplicar ele por dois" (L160), ¢ um indicio de uma regra geral expressa em linguagem
natural e ndo alfanumérica. O uso da expressdo "qualquer nimero" demonstra uma
mudanga de foco: em vez de operar sobre um niimero conhecido (como nos minutos 5, 6
ou 13), o estudante agora considera uma grandeza indeterminada, atendendo ao vetor da
indeterminagdo. Ao ser questionado, E1 especifica que "esse numero representa [...] O
tanto de minutos" (L162), denotando a variavel por meio da linguagem natural, o que
satisfaz o vetor da denotacado.

Um momento significativo para a analise ocorre na linha L166, onde o estudante
explica como aplicaria sua regra: "Tipo um minuto. Ai a gente bota em cima que € pra
multiplicar. E embaixo bota o tanto que ¢ pra repetir. E pronto. Ai aqui embaixo vocé
bota o resultado". Podemos ver a esquematizacdo de pensamento na Figura 1 a seguir.
Esta explicacao ¢ um exemplo que ele estd operando de forma analitica e dedutivamente,

atendendo assim, ao vetor da analiticidade.
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Figura 1 - Explicacgdo linha 166

Iy

emitfo - PeS po0n
X 3

£
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Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Esta esquematizacgdo (Figura 1) ¢ um exemplo do que Radford (2021) define como
generalizagdo factual. Neste estrato de generalizagdo, o geral é expresso por meio do
singular. O estudante articula uma regra que funciona para "qualquer nimero", mas a
explica utilizando um caso particular e concreto ("Tipo um minuto") como um exemplo
arquetipico. A formula se baseia em acdes sobre nimeros concretos: A generalizacdo de
E1 ndo ¢é expressa em uma notacao simbodlica como 2n, mas como uma série de agdes a
serem executadas sobre um numero especifico. Ele descreve um procedimento
operacional que, embora aplicével a qualquer termo, permanece conceitualmente atrelado

ao nivel numérico concreto.
6 Consideracoes finais

A anélise do que foi exposto nesta pesquisa, permitiu concluir que durante o
desenvolvimento da tarefa com estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental sobre
padrdes de sequéncias numéricas, notou-se a mobilizacdo de meios semioticos pelos
alunos, como a presenca da linguagem natural, gestos, expressdes e notagdes,
possibilitando perceber que dentre os estratos da generalizagdo algébrica, ocorreram
indicios apenas da generalizagdo factual. Pois a forma de resolugdo apontada pelos alunos
indicam valores que foram descobertos na resolugdo da progressio da sequéncia,

baseando-se nos niimeros concretos. Assim, de acordo com os requisitos apontados na

(v 3 » D
el : -V
o 9 7 A 9 DE ®UTUBR® DE 2025
' @ € , ' UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUC® |2
: CAMPUS ACADEMIC® D® AGRESTE
ANAIS EMAP - CARUARU - PERNAMBUCO®




® . e "
8 ENCONTR® DE MATEMATICA D® AGRESTE PERNAMBUCAN® «*

Formacao e Ensino de Matematica na Contemporaneidade: inovacao e interculturalidade

Teoria da Objetivagdo como necessarios para notar a ocorréncia da generalizagdo
contextual e simbdlica, estas nao foram alcangadas pelos alunos.

Conforme o que foi postulado por Luis Radford sobre os processos de objetivagao,
que estes sdo “os encontros com as formas historicas de pensamento matematico”
(Radford, 2021b, p.56), ou em outras palavras sdo “processos progressivos para tal
encontro [com os saberes, N.T| que sdo sensiveis e sensoriais, ideacionais e materiais,
simbolicos e discursivos, afetivos e emocionais, criticos e subversivos, transformacionais
e poéticos” (Radford, 2021b, p.56), vemos que os estudantes durante o processo
desenvolvem formas sofisticadas pensar aritmeticamente e posteriormente atenderam
nosso objetivo e conseguiram chegar ao estrato da generalizagdo factual. Novos

encontros podem possibilitar o desenvolvimento da generalizagdo contextual e simbolica.
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