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Resumo: Este artigo é um recorte de uma pesquisa de mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino, Educacdo Basica e Formacdo de Professores da Universidade Federal do Espirito Santo.
Buscou-se responder a questdo: De que forma estudantes do ensino fundamental generalizam padrdes
matematicos e desenvolvem o pensamento algébrico? Para tanto, delineou-se o objetivo de investigar
de que forma estudantes do ensino fundamental generalizam padrGes matemaéticos e desenvolvem o
pensamento algébrico. Desenvolveu-se uma pesquisa de natureza qualitativa, do tipo estudo de caso,
com sete estudantes do 7.° ano do ensino fundamental, de uma escola pablica no sul do estado do Espirito
Santo. Para a producdo de dados, os estudantes resolveram tarefas associadas a generalizacdo de padrdes
retiradas do livro didatico. As analises indicam que os estudantes utilizaram as estratégias recursiva e
multiplo da diferenca com e sem ajuste para generalizarem os padrdes. Constatou-se, ainda, a presenca
dos processos do pensamento matematico avancado em todas as resolucdes.

Palavras-chave: Generalizagdo de padrdes. Pensamento algébrico. Ensino fundamental.

The Generalization of Mathematical Patterns with Students of the 7th year
of Elementary School

Abstract: This article is an excerpt from a master's research study in the Graduate Program in Teaching,
Basic Education, and Teacher Training at the Federal University of Espirito Santo. The aim was to
answer the question: How do elementary school students generalize mathematical patterns and develop
algebraic thinking? To do so, the objective was to investigate how elementary school students generalize
mathematical patterns and develop algebraic thinking. A qualitative research design, specifically a case
study, was conducted with seven 7th-grade students from a public school in the southern region of
Espirito Santo. To collect data, the students solved tasks associated with the generalization of patterns
taken from the textbook. The analyses indicate that the students used recursive and multiple difference
strategies, with and without adjustment, to generalize the patterns. Furthermore, the presence of
advanced mathematical thinking processes was observed in all resolutions.

Keywords: Generalizations of Patterns. Algebraic Thinking. Elementary School.

La Generalizacion de Patrones Matematicos con Estudiantes del 7° afo de
la Enseflanza Basica

Resumen: Este articulo es un extracto de una investigacion de maestria en el Programa de Posgrado en
Ensefianza, Educacién Bésica y Formacion de Profesores de la Universidad Federal de Espirito Santo.
El objetivo fue responder la pregunta: ;Cémo generalizan los estudiantes de educacion primaria los
patrones matematicos y desarrollan el pensamiento algebraico? Para ello, se delined el objetivo de
investigar como los estudiantes de educacion primaria generalizan patrones matematicos y desarrollan
el pensamiento algebraico. Se llevé a cabo una investigacion de naturaleza cualitativa, especificamente
un estudio de caso, con siete estudiantes de séptimo grado de una escuela pablica en el sur del estado de
Espirito Santo. Para recopilar datos, los estudiantes resolvieron tareas asociadas con la generalizacién
de patrones tomados del libro de texto. Los andlisis indican que los estudiantes utilizaron estrategias
recursivas y de diferencia multiple, con y sin ajuste, para generalizar los patrones. Ademas, se observo
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la presencia de procesos de pensamiento matematico avanzado en todas las resoluciones.

Palabras clave: Generalizacion de Patrones. Pensamiento Algebraico. Ensefianza Basica.
1 Introducéo

Frequentemente, o aprendizado de algebra esta relacionado a resolucdo de equacdes,
desenho de graficos e manipulacéo de letras. Isso porque a algebra foi (e arriscamo-nos a dizer
que ainda é) reconhecida como o calculo com letras (LINS; GIMENEZ, 2001) ou ainda ser
compreendida como um conjunto de procedimentos e de regras para resolver problemas,
equac0es e trabalhar com transformacéo de expressdes (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL,
1993; PONTE; BRANCO; MATQOS, 2009).

Neste artigo, entendemos a algebra de forma ampla, que abarca muito mais que a
manipulacdo de simbolos e resolucdo de equagcbes — a algebra como parte integrante do
pensamento matematico de todo cidaddo, além de ser um elemento de sua cultura matematica
(LIMA; BIANCHINI, 2021). Lima e Bianchini (2021) ainda defendem que desenvolver o
pensamento matematico e o pensamento algébrico sdo os requisitos para aprender essa algebra.
Aqui também compreendemos o pensamento algébrico como o desenvolvimento de modos de
pensar, CUjo processo para representar o que se pensa nao requer o uso de simbolismos
algébricos, tais como defende Kieran (2004).

O desenvolvimento do pensamento algébrico — também considerado como um tipo
especial do pensamento matematico (BRASIL, 2018; LIMA; BIANCHINI, 2021) — aparece na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como o objetivo da algebra para o ensino

fundamental:

Para esse desenvolvimento, é necessario que os alunos identifiqguem
regularidades e padrdes de sequéncias numéricas e ndo numéricas, [...] em
sintese, essa unidade tematica deve enfatizar o desenvolvimento de uma
linguagem, o estabelecimento de generalizacGes (BRASIL, 2018, p. 270;
grifo nosso).

Uma interpretacdo possivel que resulta desse extrato da BNCC é que o reconhecimento
de regularidades e padrbes matematicos, bem como o estabelecimento de generalizaces,
constitui caminhos capazes de desenvolver o pensamento algébrico dos estudantes do ensino
fundamental.

Sob essa perspectiva, introduzimos nesta discussdo a generalizacdo de padrdes
matematicos, que € considerada como uma possibilidade para desenvolver o pensamento

matematico, incluindo o algébrico (GUALANDI, 2019), pois é a base desse pensamento
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e
(CARDOSO, 2010; VALE, 2013), inclusive uma das vias mais privilegiadas para desenvolvé-
lo (PONTE; BRANCO; MATOS, 20009).

Neste artigo, também defendemos que generalizar padrdes diz respeito ao
desenvolvimento do pensamento matematico avancado. Isso porque entendemos que 0 sujeito
que generaliza padroes matematicos também faz uso de outros processos mentais, além da
generalizacdo, como a visualizacdo e representacao, e os pde em interacao.

A pesquisa que inspirou a escrita deste artigo esta associada ao Programa de Pos-
Graduacao em Ensino, Educacéo Basica e Formacao de Professores da Universidade Federal
do Espirito Santo (Ufes), realizada também por meio do Grupo de Pesquisa em Ensino de
Matemética do Espirito Santo — GPEMES. Com tal investigacdo, intencionamos responder a
questdo: De que forma estudantes do ensino fundamental generalizam padrdes matematicos e
desenvolvem o pensamento algébrico? Na busca por respostas, tracamos o objetivo de
investigar de que forma estudantes do ensino fundamental generalizam padrdes matematicos e
desenvolvem o pensamento algébrico.

Adiante, apresentamos as discussdes tedricas sobre as principais tematicas pertinentes
a este artigo, a metodologia, as tarefas utilizadas para produzir os dados, a analise de parte dos

dados e nossas conclusoes.

2 O pensamento matematico

Segundo Lima e Bianchini (2021, p. 14), o pensamento matematico ¢ “0 resultado de
processos racionais do intelecto ou de abstracBes da imaginacdo realizados a partir da
observagdo e reflexdo [...]”. De acordo com Tall (2002), o pensamento matematico pode ser
desenvolvido nos sujeitos desde pequenos, porém de maneira elementar, o que o0 autor nomeia
pensamento matematico elementar. Esse pensamento pode evoluir para o que ele chama de
pensamento matematico avancado.

Apesar de Tall (2002) defender que o desenvolvimento do pensamento matematico
avancado ocorre em espacos distantes da educagdo basica, Dreyfus (2002) sugere que esse
pensamento tem estado presente desde a infancia. O autor explica que muitos dos processos
mentais do pensamento matematico avancado se evidenciam no pensamento das criangas sobre
conceitos de matematica, como o numero e valor de posig&o.

Para Dreyfus (2002), a interagdo entre processos mentais promove o desenvolvimento
do pensamento matematico avancado. Entre esses processos, destacamos a sintetizacao,

abstracdo, classificacao, visualizacao, representacdo, sobretudo a generalizacao, e, neste artigo,

Educacdo Matematica em Revista

Brasilia, v. 28, n. 80, p. 01-15, jul./set. 2023 3



A7

dedicamo-nos a discutir sobre sintetizacdo, abstracdo, visualizacdo, representacdo e
generalizacdo. Vale dizer que, no rol dos processos mentais, a abstracdo e representacdo
ganham destaque, pois sdo consideradas os principais processos do pensamento matematico
avancado.

A abstracdo é um processo que se refere a “[...] construcao de estruturas mentais a partir
de estruturas matematicas, ou seja, de propriedades e de relacdes entre objetos matematicos”
(DREYFUS, 2002, p. 37). Isso significa que, para chegar a abstragdo, é necessario que o sujeito
analise conceitos e situacfes matematicas para além do que se vé. Para o sujeito abstrair, é
necessario generalizar e sintetizar. Por isso, esses dois processos estdo associados a abstracéo:
“Generalizar ¢ derivar ou induzir de particulares, identificar semelhancas, expandir dominios
de validade [...] sintetizar significa combinar ou compor partes de tal forma que elas formem
um todo, uma entidade” (DREYFUS, 2002, p. 35).

De acordo com Dreyfus (2002), representar um conceito significa gerar um exemplo,
uma imagem ou um modelo dele e ocorre em registros como escrita, desenho, fala, gestos, entre
outros. Por isso, 0 processo de representacdo ocorre mediante trés principais vias: simbolica,
mental e visual.

A representacdo simbdlica envolve relacBes entre signos e significado e melhora a
comunicacdo daquilo que se pensa, por meio tanto da escrita quanto da fala. A funcéo dessa
representacdo geralmente é a de facilitar a comunicacéo do conceito (DREYFUS, 2002). Ja a
representacdo mental se refere aos esquemas internos ou imagens de referéncia que o sujeito
usa para interagir com o mundo externo. A visualizacdo é o processo pelo qual as
representacfes mentais podem ser construidas por meio de sistemas de representacao, isto €,
artefatos/objetos externos concretos. Por exemplo, no caso das fungdes, os graficos, diagramas
de setas, as formulas algébricas e tabelas de valores sdo considerados artefatos.

Sendo assim, entendemos que 0 sujeito que generaliza padrdes também faz uso da
visualizacdo e de representacfes, sejam mentais, visuais e simbdlicas, principalmente para
externalizar/registrar aquilo em que se pensa. Queremos dizer que, para generalizar, o0 sujeito
mobiliza outros processos mentais e 0s pde em interacdo. Assim, com base na defini¢do de
Dreyfus (2002), entendemos que, se 0 sujeito generaliza padrdes, entdo ele possivelmente

desenvolve o pensamento matematico avancado.

3 O pensamento algébrico

Recorremos a Kieran (2004, p. 149) para definirmos e caracterizarmos o pensamento
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algébrico como “[...] o desenvolvimento de modos de pensar por meio de atividades para as
quais o simbolismo da algebra pode ser usado como ferramenta, mas que ndo sao exclusivas da
algebra e podem ser abordadas sem nenhum uso de simbolismo algébrico”. Essas atividades
que aparecem na definicdo configuram-se como uma “estrutura” para o pensamento algébrico
ser desenvolvido em criangas e ser aprimorado a medida que elas crescem (KIERAN, 2004).

Com base nessa definicdo de pensamento algébrico, cabem o0s seguintes
questionamentos: Como expressar 0 pensamento algébrico e como saber se 0 que expressamos
é, de fato, considerado pensamento algébrico? Os autores Fiorentini, Miorim e Miguel (1993,
p. 85) ajudaram-nos a responder a essas perguntas. Eles consideram a linguagem como a
expressdo (ou a representagdo) de um pensamento: “A tendéncia da educacdo algébrica tem
sido acreditar que o pensamento algébrico sé se manifesta e desenvolve através da manipulacéo
sintatica da linguagem concisa e especifica da algebra. [...] a linguagem é, pelo menos a
principio, a expressao de um pensamento’.

A vista disso, entendemos que pensar algebricamente e representar esse pensamento nao
implica necessariamente o uso e a manipulacdo de simbolos e signos (pelo contrério). Tanto é
que resumir a algebra a manipulacdo simbdlica significa reduzir sua riqueza a uma das suas
facetas apenas (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993; MASON, 1996; VALE et al., 2006;
PONTE; BRANCO; MATQOS, 2009). Nesse sentido, Fiorentini, Miorim e Miguel (1993)
defendem o uso de mais de uma linguagem para representar o pensamento algébrico por meio
da linguagem aritmética, geométrica, materna ou da algébrica.

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) também caracterizam o pensamento algébrico
assim: i) percepcgdo de regularidades, de aspectos invariantes em contraste com outros que
variam; ii) tentativas de expressar ou explicitar a estrutura de uma situagdo-problema; iii)
presenca do processo de generalizacdo. Uma interpretacdo possivel que surge dai é que, se 0
sujeito generaliza, entdo ele desenvolve o pensamento algébrico. Especificamente, a
generalizacdo de padr@es é considerada a base do pensamento algébrico (VALE, 2013) e uma
das vias mais privilegiadas para desenvolvé-lo (PONTE; BRANCO; MATQOS, 2009).

Neste trabalho, inspirados por Kieran (2004), assumimos o pensamento algébrico como
o desenvolvimento de modos de pensar por meio de tarefas algébricas que contemplem a
generalizacdo de padr@es, cujo processo para representar o que é pensado ndo requer o uso de

simbolismos algébricos obrigatoriamente.
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4 A generalizacao de padrfes matematicos

Conforme j& discutimos, a generalizacdo significa “[...] derivar ou induzir de
particulares, identificar semelhancas, expandir dominios de validade [...] (DREYFUS, 2002, p.
34). Agora, trazemos a discussdo a concepcdo de Kaput (2000, p. 7), segundo o qual, a
generalizacdo diz respeito a “[...] continuar O raciocinio para além do caso ou casos
considerados, explicitamente identificando e expondo semelhangas entre os casos, ou elevando
o raciocinio ou a comunicagdo”. Comparando essas duas defini¢cGes, uma interpretacdo possivel
que surge em relacdo ao processo de generalizacdo é que ele parte da analise de casos
particulares para a de casos gerais.

Para exemplificarmos nossa compreensdo sobre o que venha a ser a generalizagdo de
padrdes matematicos, trouxemos a sequéncia dos nimeros naturais pares (0,2,4,6,8, ...). Nesse
caso, o processo de generalizacdo comeca quando percebemos as relagcdes que hé entre os
termos dessa sequéncia e o padrdo matematico presente ali, ou seja, 0s termos crescem de dois
em dois, iniciando do zero, sendo ele um numero par. A partir disso, iniciamos o processo de
analise dessas relacfes, 0 que pode estender a expansdo do caso particular ao caso geral, ou
seja, compreender que, sejam la quais forem os termos representados pelas reticéncias, a eles
sempre sera acrescentado o0 2, o que podemos algebrizar da seguinte forma an = 2n — 2, tal
que an é um termo qualquer, n > 0 e n € a posi¢do do termo na sequéncia, sendo esta uma
possibilidade.

Para Kaput (2000), o processo de generalizacdo esta presente nas salas de aula da
educacdo basica, nos mais diversos conteudos do curriculo matematico. O autor confirma isso
ao destacar que a generalizacdo pode aparecer nas séries elementares. Ele ainda explica que a
generalizacdo comecga na aritmética, nas situacdes de modelagem, na geometria e em
praticamente toda a matematica (KAPUT, 2000). Em um sentido mais amplo, a generalizacédo
é considerada um elemento central em toda a matematica (MASON, 1996), fundamental na
algebra (BARBOSA, 2009) e inerente ao pensamento matematico (BARBOSA; VALE, 2015).

A linguagem algébrica nem sempre é o principal caminho escolhido para a
representacéo de generalizagdes. Kaput (2000), Blanton e Kaput (2005) e Vale (2013) explicam
que, geralmente, as criangas utilizam a argumentacdo por meio da linguagem materna — seja a
fala, seja a escrita — ou dos gestos e evoluem para uma representacdo mais formal, a medida
que vao construindo outros conceitos matematicos, para representarem ou expressarem a

generalizacdo. Ponte, Branco e Matos (2009) também compartilham dessa ideia e especificam
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que os estudantes dos anos iniciais utilizam normalmente a linguagem materna e, 0s dos anos
finais, a algébrica.

Nessa mesma perspectiva, Cardoso (2010) afirma que a generalizagdo de padrdes pode
ser representada de diversas maneiras, seja intuitivamente, por meio da linguagem materna, seja
mais formalmente, em que os alunos recorrem a linguagem simbdlica da matematica, as
variaveis e formulas e se apoiam em outras representacdes, como desenhos, esquemas, tabelas
e gréficos.

Depois de discutirmos sobre como se representa a generalizacao de padrdes, cabe agora
entendermos o que geralmente se representa. Com essa intencao, discutiremos adiante algumas

das estratégias de generalizacdo de padrdes que perpassam a literatura.

5 As estratégias de generalizacdo de padrdes

Tal como Barbosa e Vale (2015), entendemos que a generalizacdo de um padréo envolve
0 uso de uma estratégia e existem diversas abordagens que permitem aos alunos generalizar.
Inicialmente, apresentamos dois tipos de generalizacdo: proxima e distante. Para Stacey (1989),
quando é possivel determinar, de forma rapida e eficaz, um termo da sequéncia recorrendo a
desenhos ou ao método recursivo, a generalizacdo caracteriza-se como préxima. Agora, quando
ha a compreensdo e descoberta de uma regra geral, a generalizacdo se configura distante. Neste
artigo, dedicamo-nos a discutir sobre as estratégias de contagem, diferenca e explicita
(STACEY, 1989).

De acordo com Stacey (1989), a estratégia de contagem diz respeito a contar 0 nimero
de elementos de um padrdo, obtendo, assim, o termo da sequéncia solicitado. No caso dos
padrdes figurativos, podemos desenha-los e contar seus elementos, por exemplo. Em tarefas
que contemplam a generalizacdo proxima, geralmente os estudantes optam pela estratégia da
contagem (BARBOSA, 2009; BARBOSA; VALE, 2015). Se, com tarefas que contemplam a
generalizacdo proxima, a estratégia de contagem é a mais utilizada, no caso da generalizacdo
distante, a situacéo é bem diferente. Isso porque, neste Gltimo caso, 0 uso da contagem pode ser
um processo exaustivo e resultar em representacdes desorganizadas e complexas, segundo
Barbosa e Vale (2015).

Para Stacey (1989), a estratégia da diferenca refere-se a utilizagdo de mdaltiplos da
diferenga entre o nimero de elementos de termos consecutivos. Essa estratégia subdivide-se
em outras trés: maltiplo da diferenca sem e com ajuste, e recursiva. A estratégia do maltiplo da

diferenga sem e com ajuste visa a usar a diferenga entre termos consecutivos como fator
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multiplicativo, ajustando, ou ndo, o resultado. Ja a diferenca recursiva diz respeito a continuar
a sequéncia com base na diferenca entre termos consecutivos (STACEY, 1989).

Na estratégia explicita, buscamos construir uma regra que permita encontrar, de
imediato, qualquer termo da sequéncia. Com base nessa defini¢do, entendemos ser possivel
relacionar essa estratégia com uma das maneiras de representacao do processo de generalizagdo
de padrdes, visto que, por meio da linguagem algébrica, podemos expressar 0 que pensamos e
generalizamos.

Para Vale e Barbosa (2019), geralmente os estudantes se desempenham melhor em
tarefas que contemplam a generalizacdo préxima, ndo nos casos de generalizacdo distante. As
autoras explicam que, nesse ultimo caso, os estudantes possuem dificuldades na aplicacdo da
estratégia errada ou na apresentacdo da resposta.

Até aqui, apresentamos algumas possibilidades de generalizacdo que perpassam a
literatura. Com base em nossos estudos, entendemos que essas estratégias utilizadas pelos
sujeitos sdo também representacdes, por escrito, daquilo que eles generalizam, ou seja, € uma

forma de externalizar o que pensam.

6 Metodologia da pesquisa

Para respondermos nossa questdo de pesquisa e alcancarmos nosso objetivo,
desenvolvemos uma pesquisa de natureza qualitativa na conceituacdo de Bogdan e Biklen
(1994), e do tipo estudo de caso, na acepcao de Ponte (2006).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), uma investigacdo € considerada qualitativa quando
h& uma relacdo dinamica entre 0 mundo real e o sujeito. Por isso, a questdo a ser investigada
ndo se estabelece mediante a operacionalizacdo de variaveis, mas, sim, formulada com o
objetivo de investigar os fendbmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. Em
pesquisas dessa natureza, a coleta de dados é realizada em seu ambiente natural, em contato
direto e pessoal com 0s sujeitos — o pesquisador € instrumento-chave nesse processo — e 0s
dados incluem transcrigdes de entrevistas, notas de campo, videos, documentos pessoais e
outros registos oficiais (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Para Ponte (2006), o estudo de caso € de cunho descritivo e tem por objetivo conhecer,
em profundidade, o “como” e os “porqués” da realidade investigada. Aqui, o pesquisador ndo
busca modificar essa realidade, mas compreendé-la tal qual ela é, e se debruca deliberadamente
sobre uma situacdo especifica que se supde ser unica, pelo menos em certos aspectos,

procurando descobrir o que ha nela de mais essencial e caracteristico.
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Os sujeitos® da pesquisa foram sete estudantes do 7.° ano do ensino fundamental de uma
escola publica municipal localizada no sul do estado do Espirito Santo. Os estudantes
resolveram tarefas associadas a generalizacdo de padrGes matematicos, que foram retiradas (e
posteriormente adaptadas) do livro didatico “A conquista da matematica”, de Giovanni Junior
e Castrucci (2018), que ¢é utilizado pelo professor na turma investigada.

Para propor as tarefas aos estudantes, escolnemos a observacdo participante como
instrumento metodologico. Isso foi realizado por meio de trés encontros presenciais, realizados
nos dias 15, 20 e 22 de setembro de 2022. No entanto, neste artigo focamos no terceiro encontro
e, por isso, apresentamos os dados referentes as duas tarefas desenvolvidas nesse dia.

Nos encontros, utilizamos dois instrumentos de pesquisa: 0s registros dos estudantes (as
tarefas que eles resolveram) e as discussdes que sucederam nas rodas de conversa (que foram
filmadas e posteriormente transcritas). As rodas de conversa foram uma oportunidade para 0s
estudantes socializarem conosco e com 0s demais participantes seus achados, além de

comentarem como (ou 0 que) pensaram para generalizar os padroes.

7 Analise dos dados

Inicialmente, apresentamos a 1.2 tarefa utilizada, conforme o quadro 1 a seguir.

Quadro 1 — 1.2 tarefa adaptada e utilizada no terceiro encontro

Observe a figura a seguir que mostra uma circunferéncia de centro O e quatro figuras (1,2,3 e 4) simétricas
entre si por simetria de rotacéo.

a) Qual o &ngulo de rotacéo entre as figuras 1 e 4?

b) Esse angulo que vocé encontrou na letra “a” é o mesmo entre as figuras 2 e 4? Por qué?

c) Escreva a sequéncia formada pelos ngulos indicados entre as figuras 1 e 2, figuras 1 e 3, figuras 1, 4 e assim
sucessivamente.

d) Qual seria o &ngulo formado pelas figuras 1 e 5? Explique o que vocé pensou.

e) Explique o que vocé observou nessa sequéncia.

Fonte: Os autores, com base em Giovanni Janior e Castrucci (2018)

3 No intuito de garantirmos o anonimato, atribuimos os seguintes nomes ficticios: Bia, Helen e Tais. Considerando
0s objetivos e a questdo de pesquisa ja anunciados, definimos que seriam participantes desta pesquisa somente
estudantes do 7.° ano do ensino fundamental, sendo este, portanto, o critério de inclusdo. Em contrapartida, os
estudantes de outras séries ndo foram convidados a serem sujeitos — critério de exclusao.
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Agora, apresentamos as resolucdes das estudantes Bia, Helen e Tais, pois entendemos

que sdo uma sintese das demais resolugdes.

Quadro 2 — Resolucéo do item d) e a generaliza¢do do padrdo do item e), 5.2 tarefa (Bia,

\ &y R e W, A ¥4 i w b Grgals
i ! . / 4
e ks €
" covgox |
1 <

Helen e Tais)
Estudantes Resolucdes
Bia Jd 90 VR el Qual. rotnio @ Mraseiing
'\%‘"\an TORD (o e,
Expigue © que vach obeervou nessa secudncia
['_-].J:" 00 Quarm t\‘& a2 60 &m &g
Helen Qad saria & hguio Sormando pelas Sguras | @ 4T Espligue 0 gue voob paresu

s - /
t 5 ‘
o) Exphen 0 que v00d 0hWnG 10505 soqulnsa :._
e rReryonds ndle, A e e
{
YRV PR
i d) Cual sy ~
Tais 1‘ O:v:k:tm-' " m@olng.m.’ 1 0 57 Explique o que voc pensou.
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il v A vwilo P avmentara (oo e S ?
<78 Ar] Se duesse Y Mooy b 3
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i 'k_ 'L to

Fonte: Dados da pesquisa (2022)

Chamamos a atencdo para os tipos de registros utilizados pelos participantes para
generalizarem o padrdo, especificamente para a resolucao da estudante Helen, que desenhou os
angulos e usou setas e esquemas para explicar o padrdo matematico naguela situacdo. Segundo
Cardoso (2010), os estudantes podem utilizar varios tipos de representacdes, incluindo o uso de
esquemas e desenhos, conforme procedeu a referida participante. Considerando as resolugoes
apresentadas, entendemos que as participantes utilizaram as estratégias de multiplo da diferenca
e recursiva para generalizarem o padrao.

O trecho da resolucéo de Bia evidenciou-nos a escolha da estratégia recursiva: “eu
pensei que seria o numero anterior somado com mais 60”. O registro dessa estudante ilustra
justamente a definicdo de recursividade segundo Stacey (1989), que diz respeito a continuar a
sequéncia com base na diferenca entre termos consecutivos, ou seja, 180° 4+ (180° — 120°) =
180° + 60° = 240°. Da mesma forma, entendemos que essa estratégia também foi eleita pelas
participantes Helen e Tais, o que nos foi sugerido no relato “vai aumentando de 60 em 60, ou

seja, da diferenga entre termos consecutivos, por exemplo, 120° — 30° = 180° — 120° =
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Também entendemos que as participantes utilizaram a estratégia do mdaltiplo da

240° — 180° = 60°, e assim por diante.

diferenca sem ajuste para generalizarem o padréo, a qual diz respeito a diferenga entre termos
consecutivos como fator multiplicativo sem a necessidade de ajustar o resultado final. Nesse
caso, a sequéncia formada pelos angulos pode ser representada por (60°,120°,180°, 240°,...),
sendo 60° a diferenca entre termos consecutivos, ja que 180° — 120° = 60°; 240° — 180° =
60° e assim por diante. Todos os termos dessa sequéncia sdo justamente multiplos de 60° (o
multiplo da diferenca), pois 120° = 2.60°; 180° = 3.60°; 240° = 4.60°, entre outros.

Em relagéo aos tipos de registros, as resolucGes indicaram-nos que os participantes
utilizaram a linguagem materna (fala e escrita), a linguagem aritmética (destacamos o uso de
nlmeros e operacgdes) e esquemas e desenhos (como na resolucéo de Helen). Tais dados vao ao
encontro das ideias de Kaput (2000), Blanton e Kaput (2005), Cardoso (2010) e Vale (2013).
Com base em Dreyfus (2002), as resolu¢bes apontam-nos que 0s processos do pensamento
matematico avangado presentes foram a visualizacdo, generalizacao e representacdo. Podemos
destacar que os pesquisadores Mason (1996), Vale (2013) e Barbosa e Vale (2015) concordam
que a visualizacdo € o primeiro passo rumo a generalizacao de padroes.

Agora, apresentamos os dados referentes ao item 2.2 tarefa. Antes, mostramos parte

dessa tarefa no quadro 3.

Quadro 3 — 2.2 tarefa adaptada e utilizada na pesquisa

Analise a sequéncia abaixo, complete os termos que faltam e responda as perguntas.
Quais sdo os 11 primeiros multiplos de 19?
e Quais sdo 0 12.° e 0 16.° termos dessa sequéncia? Explique o que vocé pensou.
e Como vocé explicaria essa sequéncia?

Fonte: Os autores, com base em Giovanni Junior e Castrucci (2018)

Dos sete participantes, dois solucionaram essa questdo. Isso pode ser explicado pela
dificuldade encontrada por eles ao resolverem tal questdo, o que se evidenciou na roda de

conversa.

Pesquisadora: Qual tarefa vocés acharam mais dificil e por qué?
Participantes: Tarefa 2 [Em unissono]

Tais: Tem multiplo [os demais alunos concordaram]
Pesquisadora: VVocés sabem o que € multiplo?

Tais: 19, 38...

Pelo relato dos estudantes, essa tarefa foi a que mais suscitou dificuldades entre eles,
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justamente por contemplar o contetdo de multiplos. No quadro 4, apresentamos as resolugdes

de Bia e Tais, estudantes que solucionaram tal tarefa.

Quadro 4 — Resolucdo da 2.2 tarefa (Bia e Tais)
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1#1,490
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1q 23 [ a4

127 herw | 95
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Fonte: Dados da pesquisa (2022)

Conforme tais resolucfes nos evidenciam, Bia e Tais perceberam a ideia de tabuada
nessa tarefa e compreenderam que os termos aumentam de 19 em 19. Inclusive, a resolucéo de
Bia nos sugere que a participante escreveu a tabuada, porém a apagou. Chamamos a atencao
para a resolucdo de Tais, que pensou diferente de Bia. Para indicar o 12.° termo, a estudante
encontrou 0 11.° termo, nesse caso 19.11 = 209, e, em seguida, somou com 19, que seria 0 1.°
termo, resultando em 228, ou seja, ela somou os resultados referentes aos termos na 1.2 e 11.2
posicdes. Da mesma forma, para encontrar o 16.° termo, ela calculou 0 5.° termo (95) e 0 somou
com o 11.° termo (209), resultando em 304.

Com base nessas resolugdes, entendemos que Bia utilizou a estratégia do multiplo da
diferenca sem ajuste, enquanto Tais utilizou o multiplo da diferenca com ajuste. Para Stacey
(1989), a estratégia do multiplo da diferenca sem e com ajuste visa a usar a diferenca entre
termos consecutivos como fator multiplicativo, ajustando, ou ndo, o resultado. Em relacdo aos
tipos de representacdo, percebemos a linguagem aritmética nomeadamente na escrita da
sequéncia e nos célculos de adi¢do e multiplicacdo. Notamos a presenca da linguagem materna
nos registros escritos e orais. J& no tocante aos processos do pensamento matematico avangado,

percebemos a presenca da visualizacao, representacdo e generalizagéo.
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8 Consideracdes Finais

Como forma de organizar os dados produzidos, categorizamos as maneiras como 0S
estudantes generalizaram os padrdes nas tarefas propostas. Os dados produzidos e discutidos
aqui sugerem-nos que 0s participantes utilizaram as estratégias recursiva e o multiplo da
diferenca sem e com ajuste. Segundo Stacey (1989), Barbosa (2009) e Barbosa e Vale (2015),
a estratégia recursiva tende a ser a mais utilizada pelos estudantes, justamente por ela ndo
requerer nenhum tipo de ajuste, enquanto a contagem tende a ser muito utilizada em
generalizacGes proximas.

Em relacdo aos tipos de generalizacdo, os dados evidenciaram-nos que a generalizacéo
préxima se sobressaiu a distante, mesmo nas tarefas em que era conveniente utilizar a estratégia
distante devido ao contexto. Vale e Barbosa (2019) enfatizam que os estudantes se
desempenham melhor em tarefas que contemplam a generalizacdo préxima, ndo nos casos de
generalizacdo distante. Este artigo traz contribuicfes no sentido de confirmar as ideias dessas
autoras, pois ndo identificamos indicios de generalizacdo distante nas resolugdes analisadas.
Ademais, destacamos que, em todos 0s casos analisados, a generalizacdo proxima esteve
presente.

Os dados apresentados neste artigo confirmaram-nos a ideia de que a generalizacdo de
padrdes também diz respeito ao desenvolvimento do pensamento matematico avancado, pois
o0s estudantes que generalizaram padrdes também utilizaram a representacdo, visualizacdo e a
generalizacdo, ambos 0s processos em uma mesma resolucdo. Inclusive, isso nos levou a pensar
que os processos de visualizacdo, generalizacdo e representacdo aconteceram em cadeia, pois
as resolugdes nos indicaram que 0s sujeitos visualizaram o padrdo matematico proposto,
generalizaram e, por ultimo, representaram (ou seja, externalizaram) o que pensaram.

Os dados sugerem-nos, ainda, que a generalizagédo de padrdes foi representada por meio
de diferentes tipos de registros, nomeadamente linguagem aritmética, algébrica e materna (fala
e escrita) e uso de esquemas e desenhos. Tais resultados aproximam-se das ideias de Fiorentini,
Miorim e Miguel (1993), Kaput (2000), Blanton e Kaput (2005), Ponte, Branco e Matos (2009),
Cardoso (2010) e Vale (2013). Destacamos que, em todos os casos, a linguagem materna foi
utilizada como meio de representacgéo.

Ao tratarmos ainda do uso da linguagem materna para a representacdo da generalizagao
de padrdes, destacamos que a roda de conversa foi um instrumento metodologico essencial para
identificarmos esse tipo de representagcdo, porque, por meio das discussdes, em coletivo,

percebemos indicios da generalizacdo de padrdes presentes nas falas dos participantes.
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