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INTRODUCAO

Odesenvolvimento do Raciocinio Matemdtico em sala de aula é um dos maiores desafios e
objetivos da educagio matemadtica escolar (Mata-Pereira; Ponte, 2018). A Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) reconhece sua importincia e estabelece sua promogio
como uma diretriz essencial para o ensino de Matemidtica. No entanto, o documento nio apresenta
um aprofundamento teérico e metodoldgico sobre como essa habilidade pode ser desenvolvida de

maneira efetiva na pratica docente.

Diante disso, algumas questoes emergem e precisam ser consideradas pelos professores: O que,
de fato, é o Raciocinio Matemdtico? Como estruturamos um ensino que favoreca essa capacidade
matemdtica nos alunos? Quais os tipos de tarefas que promovem o Raciocinio Matemadtico de forma
significativa? Como um professor pode organizar sua aula para estimular esse processo cognitivo de

maneira eficiente e engajadora?

Essas reflexdes sao essenciais para a formagao de professores, tanto na fase inicial quanto na
formagao continuada. Mais do que um conceito tedrico, o Raciocinio Matemdtico (RM) precisa
ser compreendido como uma prdtica que modifica a forma como os alunos se relacionam com a

Matematica e a resolugio de problemas.

Para investigar esse processo na formagio docente, foi desenvolvido um processo formativo
com licenciandos de Matemdtica em uma universidade puiblica do Parand, que teve como foco a

reflexdo sobre o0 RM e suas formas de promogio em sala de aula.
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Esse processo formativo integra uma pesquisa qualitativa e interpretativa mais ampla, que bus-
ca compreender como os futuros professores de Matemdtica constroem seu entendimento sobre
os processos de RM. Especificamente, analisamos como licenciandos discutem e resolvem uma
Tarefa de Aprendizagem Profissional (TAP), identificando suas compreensdes sobre os diferentes
processos matemdticos envolvidos. Para este capitulo, focamos na anélise de dados obtidos a partir
da resolugao da primeira TAP por duas duplas de licenciandos, parte de um conjunto de cinco TAP

utilizadas no processo formativo.

O objetivo ¢ ampliar a discussdo sobre a formagao de professores e oferecer reflexdes préticas
para educadores que buscam desenvolver o RM em seus alunos. Mais do que um conceito, essa é
uma ferramenta essencial para que a Matemdtica seja vivenciada de forma investigativa, critica e

significativa em sala de aula.

RACIOCINIO MATEMATICO

“O raciocinio matemdtico é uma das capacidades-chave a se desenvolver desde os primeiros
anos de escolaridade” (Serrazina; Rodrigues; Araman, 2020, p. 20), e isto porque um dos grandes
objetivos do ensino da Matemdtica é desenvolver a capacidade de racionar, como afirma Ponte,
Quaresma e Mata-Pereira (2020).

E notério que diversos pesquisadores trazem a ideia do RM como algo importante nas aulas
de matemdtica, e isso podemos confirmar quando Mata-Pereira e Ponte (2020) nos dizem que
raciocinar matematicamente consiste em fazer inferéncias justificadas, ou seja, utilizar informacao
matemdtica j& conhecida para obter, justificadamente, novas conclusées, ou também quando vemos
que vérios documentos curriculares ao redor do mundo, apesar de, por vezes, nao descreverem o
RM de forma clara, destacam seu desenvolvimento por parte dos estudantes como um importante

objetivo (Jeannotte; Kieran, 2017).

Virios autores, embora descrevam o RM de formas diferentes, compartilham uma esséncia
semelhante, na qual devemos construir novos conhecimentos com base nos ji existentes, o que

podemos observar nas defini¢oes de RM no Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 - Algumas defini¢oes para Raciocinio Matemdtico

Defini¢ao Referéncia

“Processo de comunicagio com outros ou consigo mesmo que permite
inferir enunciados matemadticos a partir de outros enunciados matemd- | Jeannotte; Kieran (2017, p. 7)
ticos”.

Processo de inferéncia como o que utiliza informagio matemdtica jd
conhecida para obter novo conhecimento ou novas conclusoes.

Stylianides (2009)

Processo que utiliza “informagio ji conhecida para obter, justificada-

P Mata-Pereira; Ponte (2018, p. 782)
mente, novas conclusoes”.
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Processo conjunto de conjecturar, generalizar, investigar porqué, argu-

e Lannin; Ellis; Elliot (2011)
mentar e refutar se necessario.

Um conjunto de processos mentais complexos através dos quais se ob-
tém novas proposicoes (conhecimento novo) a partir de proposi¢oes co- | Morais; Serrazina; Ponte (2018)
nhecidas ou assumidas como verdadeiras (conhecimento prévio).

Fonte: Araman e Serrazina (2020, p. 120).

Ponte, Quaresma e Mata-Pereira (2020) fazem um comparativo entre raciocinar e pensar, isto
porque muitos identificam os dois como similares, ou até mesmo iguais. Porém, concluem que
raciocinar possui um significado mais restrito do que pensar. O RM deveria ocorrer em todas as
aulas de matemadtica, por meio de questionamentos, solicitagao de porqués, interrogagdes durante

as resolugdes, trazendo o aluno como protagonista da aula.

Brodie (2010) sustenta a ideia de que o RM d4 sentido para 2 atividade matemdtica em si. A
partir disso, entendemos que ensinar matemdtica ¢ muito mais do que alastrar contetdos, a partir
de defini¢oes e compreensio de conceitos, mas entender como esses conceitos se relacionam uns

com os outros, ¢ como podem ser utilizados em tarefas matematica.

Com base nas definigoes apresentadas pelos autores, entendemos o RM como um processo fun-
damental para a aprendizagem da matemdtica, pois vai além da simples memorizacio de conceitos
e procedimentos, envolvendo a capacidade de inferir novas conclusoes a partir de conhecimentos
prévios de forma justificada e argumentativa. Como apontam Mata-Pereira e Ponte (2018), o RM
estd diretamente ligado a construgao do conhecimento matemadtico, permitindo que os estudantes
nao apenas resolvam problemas, mas compreendam as conexoes entre os diferentes conceitos. Além
disso, o RM deve ser incentivado em todas as aulas, como destacam Ponte, Quaresma e Mata-Pe-
reira (2020), tornando os alunos protagonistas de sua aprendizagem por meio de questionamentos
e investigagoes. Assim, ensinar matemdtica também ¢é desenvolver o pensamento critico e a capaci-

dade de argumentacio dos alunos, tornando a aprendizagem mais significativa e contextualizada.

Alguns autores, indo mais além, classificaram os processos de RM de diferentes formas. Para
Lannin, Ellis e Eliot (2011, p.10), “raciocinar matematicamente ¢ um processo dinimico envolven-
do conjeturar, generalizar, investigar porqué, e desenvolver e avaliar argumentos”. Por sua vez, para
Mata-Pereira e Ponte (2018, p.791) “conjeturar, generalizar e justificar destacam-se como processos

essenciais do raciocinio matemadtico’.

Nesta pesquisa seguimos a literatura de Jeannotte e Kieran (2017), que identificam oito pro-
cessos de RM, divididos em duas categorias — busca por semelhangas e diferengas, e validagao. Na
primeira categoria—busca por semelhancas—estao os processos de conjectura, generalizagdo, identi-

ficagao de padroes, comparagao e classificagdo. J4 na segunda—validagao -, temos os processos de
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justifica¢do, prova e a prova formal. As mesmas autoras também identificaram um nono processo,

o de exemplificacao, que auxilia nos processos dessas duas categorias.
d lificag q l d d teg

TAREFAS EXPLORATORIAS

Estudando os processos de RM apresentado acima, temos o conhecimento de que nio so to-

das as tarefas matemadticas que oportunizam momentos que mobilizam estes processos.

De acordo com Brodie (2010), a natureza das tarefas é essencial para oportunizar momentos
em que os alunos raciocinem matematicamente. Segundo a autora, tarefas que estimulam multiplas

vozes, discordincias e desafios, considerando o argumento de outros, promovem o RM.

Segundo Ponte (2005), a principal caracteristica de um ensino de cardter exploratério é aquele
em que o professor ndo procura explicar tudo, propondo que, os alunos, por meio de conhecimen-
tos jd adquiridos, fagam a constru¢io de uma linha de raciocinio, fazendo com que exponham suas

ideias, produzam argumentos que justifiquem suas escolhas, demonstrando aprendizado.

Um ensino do tipo exploratério “nao significa que tudo resulta da exploracio dos alunos, mas
g q ¢
sim que esta é uma forma de trabalho marcante na sala de aula” (Ponte, 2005, p. 14), e assim, po-
demos concluir que nao é algo ocasional que define o tipo de ensino, mas o trabalho desenvolvido
q g q

como um todo.

Ponte (2005) também nos diz, que tarefas de natureza mais desafiante, possibilita a todos os
alunos uma grande chance de sucesso, contribuindo assim para o desenvolvimento da autoconfian-
¢a, sentimento de absoluta importincia quando se trata da disciplina de matemdtica, e também faz
com que os alunos se sintam desafiados. A realiza¢io destas tarefas permite com que eles percebam

como se desenvolve uma atividade matematica.

Por existir diferentes tipos de tarefas matemdticas, podemos diferenciar estas em dois tipos de
ensino, segundo Ponte (2005): ensino direto e ensino do tipo exploratério, e é a partir desse quadro
que podemos evidenciar a complexidade de uma tarefa de cunho exploratério e investigativo, isto

porque

uma aula com a exploracio e tarefas de investigagao é muito mais complexa de gerir do
que uma aula com base na exposicao de conceitos e de realizacio de exercicios, jé que ¢
impossivel prever todas as sugestoes ¢ questoes que os alunos possam apresentar. (Ponte,

2005, p. 25)

No quadro abaixo, conseguimos analisar as principais diferengas de um ensino direto e de um
ensino exploratério como relagio aos tipos de tarefa aplicada, aos papéis dos alunos e professores e

também a comunicacio estabelecida em sala de aula com relagio ao ensino.
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Quadro 2 - Diferenciacio de ensino direto e aprendizagem exploratéria

Ensino Direto Ensino exploratério

Tarefas Tarefas
_ , . * Variedade: Exploragées, Investigacoes, Problemas, Projetos,
e Tarefa padrao: exercicios; Exercicios:
;

¢ As situacoes sao artificiais;
e DPara cada problema, existe uma estratégia e uma res-
posta correta.

e As situacoes sao realisticas;
* Com frequéncia, existem vdrias estratégias para lidar com
um problema.

Papéis
* Os alunos recebem tarefas para descobrirem estratégias
para resolvé-las
* O professor pede ao aluno para explicar e justificar o seu
raciocinio;
* O aluno ¢ autoridade se usar raciocinio légico para funda-
mentar as afirmacoes.

Papéis
* Os alunos recebem “explicagoes”;
* O professor ¢ 0 manual escolar sdo as tnicas autori-
dades na sala de aula;
* O professor mostra “exemplos” para os alunos
“aprenderem a fazer”.

Comunicagio
Comunicagio * Os alunos sio encorajados a discutir com os colegas (traba-
¢ O professor coloca questoes e fornece feedback ime- lhando em grupos ou pares);
diato; * No fim de um trabalho significativo, fazem-se discussoes
¢ O aluno coloca “duavidas”. com toda a turma;

* Significados negociados na sala de aula.

Fonte: Ponte (2005, p. 12).

Em um ensino direto, entendemos que a tarefa padrio ¢ um exercicio aplicado em sala de
aula sem muita relagio com situagoes cotidianas, onde para cada exercicio, existe um caminho e
uma resposta correta. Para esse tipo de ensino, podemos correlacionar com uma agio do professor
tranquila e amortecida, isso porque os alunos ficam fixados a um tipo de resolu¢do, sem trabalhar a
criatividade e a individualidade de conhecimento de cada um, ji que o professor mostra “exemplos
para os alunos usarem de modelo para resolu¢do. A comunicagio entre aluno e professor é apenas
para tirar ddvidas e receber um feedback (que estd sempre relacionado com os acertos e erros da

questao apresentada), esse que pode ser totalmente desmotivador para o aluno.

Jd em um ensino exploratério, as tarefas podem variar entre problemas, projetos, investigagoes,
fazendo com que o aluno relacione o aprendizado, em sua grande maioria, a uma situagao realista.
Com frequéncia, nesse tipo de tarefa, usamos a acio de conjeturar, que explicado anteriormente,
trata-se de formular uma estratégia para resolver determinado problema, mas isso de acordo com a
individualidade de cada estudante. O professor guia o aluno por meio de pistas, mas ¢é atitude do
discente escolher qual estratégia usar para a resolugio, isto porque existe diversos caminhos para se

chegar ao resultado.

E também papel do professor, nessa tarefa, encorajar o aluno, fazendo com que o aluno justi-
fique e discuta o seu raciocinio com a turma, fazendo questionamentos que desafiem o aluno a se
aprofundar mais no contetdo apresentado. Brodie (2010) aconselha aos professores a questionar,
possibilitando que os alunos comparem, verifiquem, justifiquem, e com isso, se tornem conscientes

dos seus raciocinios.
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A partir desse quadro (Quadro 2), podemos concluir que o trabalho com tarefas diversificadas e
usadas num tipo de ensino exploratério em aulas de Matematica faz com que o conhecimento ma-
temdtico seja dindmico, isto porque a atividade ¢ centrada no aluno, por meio dos questionamentos
e discussoes realizadas por eles. Desse modo, é necessdrio o incentivo do professor, para que o dis-
cente faca a justificagao de argumentos, por meio da exploragao de situagoes e justificativas dadas na

tarefa, se tornando algo diferente do habitual que ocorre na disciplina de matematica.

FORMACAO DE PROFESSORES E O DESENVOLVIMENTO DO RACIOCINIO
MATEMATICO

A aprendizagem deve ser um processo continuo na formagio do professor. O RM, por mais
que citado em documentos, como a BNCC por exemplo, nao apresenta uma defini¢io objetiva
sobre o que ¢, sendo vagos e nio propiciando um entendimento objetivo e claro em relacio a sua
defini¢ao (Anjos, 2023, p. 35). Portanto, para que haja mudanca nesse cendrio, Vieira, Rodrigues e

Serrazina (2020, p. 15) afirmam que

para que os professores promovam o desenvolvimento do raciocinio nos seus alunos, é
necessdrio que, durante a sua formacio, sejam confrontados com situagoes concretas que
envolvam explicitamente o raciocinio matemdtico, experimentem diferentes estratégias e
analisem diferentes situacoes, preferencialmente trabalhos realizados por alunos.

Segundo Ribeiro e Ponte (2020, p. 14), o uso de tarefas destinadas & formagao de professores
pode auxiliar na abordagem do conhecimento do contetido e o conhecimento pedagégico de forma

articulada.

Sendo assim, ¢ importante oportunizar para estudantes de graduagao, Ambito da pesquisa, mo-
mentos que envolvam a experiéncia em sala de aula. Uma reflexao em cima de resolu¢des de tarefas
exploratérias feitas por alunos, em sala de aula, permite o reconhecimento do RM desenvolvido,
e dessa forma, essas resolugdes podem ser utilizadas como objeto de estudo em um processo for-
mativo, proporcionando contribui¢des para um avango profissional, com o objetivo de professores
em formagao aperfeicoarem o seu conhecimento a partir de experiéncias vivenciadas no préprio

contexto escolar (Anjos, 2023, p.30).

Quando nos referimos a0 RM, ¢é notério a dificuldade dos professores em reconhecer e com-
preender o que de fato é o Raciocinio Matemdtico (Jeannotte; Kieran, 2017, p. 2). Logo, para que
um processo formativo seja proficuo, permitindo o desenvolvimento profissional, sanando essas
dificuldades, e a fim de promover contribuicoes para o desenvolvimento profissional de um pro-
fessor em formagao, é necessdrio desenvolver a teoria e os conceitos sobre 0 RM e seus processos, e

proporcionar momentos vinculados a prética. Sendo assim,
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considera-se que um processo formativo, tendo como objeto de estudo o raciocinio mate-
mdtico desenvolvido por alunos, pode propiciar reflexdes que contribuam com o conhe-
cimento do professor sobre 0 modo que os alunos raciocinam e, consequentemente, sobre
as agoes que fortalecem as praticas de ensino da Matemdtica, com o objetivo de estimular

o desenvolvimento do RM (Anjos, 2023, p. 39).

Portanto, a fim de contribuir com o desenvolvimento profissional, Ribeiro e Ponte (2020)
apresentam o Modelo PLOT (Professional Learning Opportunities for Teachers) para auxiliar na
organizagio, estruturagdo e no desenvolvimento de processos de formagio continuada de professo-

res. Esse modelo

constitui um modelo tedrico-metodoldgico para (i) organizar o design de processos for-
mativos que objetivem promover aprendizagem aos professores e (ii) gerar oportunidades
para os professores aprenderem durante processos formativos a partir de trés dominios: (a)
Papel e Agoes do Formador (PAF), (b) Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP), ¢ (c)
Interagdes Discursivas entre os participantes (IDP) (Ribeiro; Ponte, 2020, p. 2).

O Modelo PLOT tem como objetivo propor Oportunidades de Aprendizagem Profissional
(OAP) por meio de um processo formativo que inter-relacione os trés dominios apresentados ante-

riormente, assim como é mostrado no esquema abaixo.

Figura 1 - Modelo PLOT (Professional Learning Opportunities for Teachers)

r TAP F---- :
i :
P —
PAF f+------- e BT —{ OAP
S ;
& IDP - > _. Contexto

Fonte: Ribeiro e Ponte (2020, p. 4).

O curso de formagao inicial realizado em nossa pesquisa se desenvolve com a utilizagao de TAP
que segundo Barboza, Pazuch e Ribeiro (2021, p. 7) “sao compostas de situacoes a serem explora-
das possibilitando a formulacio de conjecturas matemadticas, sua validagao, reformulagao e a mo-
bilizagao de conhecimentos necessdrios a pratica letiva.” No caso dessa pesquisa, queremos que 0s
professores em formagao se mobilizem em relagao aos processos de RM, fundamentos em Jeanotte

e Kieran (2017), que os alunos desenvolvem durante a resolu¢do de tarefas exploratérias.

Desse modo, Trevisan, Ribeiro e Ponte (2020, p. 3) apontam que trabalhar com as TAP ¢

similar “uma aula de matemadtica na perspectiva do ensino exploratério, em que os alunos traba-
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lham com tarefas e se desenvolvem em trés momentos: lancamento da tarefa, trabalho auténomo
dos alunos e discussdes com toda a turma’. Ou seja, trabalhar com TAP consiste em realizar a
investigagao sobre o que a tarefa propoe, e com base nessa investigagio, promover discussoes em
grupo e reflexdes acerca do que foi estudado, desenvolvendo assim um processo formativo. Logo, é
possivel concluir que as TAP sao “instrumentos ou materiais planejados pelo formador, de maneira
a possibilitar discussoes e reflexdes sobre os conhecimentos matemadticos e diddticos do professor”
(Barboza; Pazuch; Ribeiro, 2021, p. 7), e assim podendo oportunizar um momento em que os pro-
fessores reflitam sobre questdes pedagdgicas e curriculares, contribuindo para o desenvolvimento

profissional.

Para avaliar o entendimento dos professores em formacio em relagio aos processos de RM,
Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021) elaboraram estudos que analisaram os entendimentos dos
cursistas com relagio aos processos, e relacionou com niveis de entendimentos e compreensoes

(Quadro 3).

Quadro 3 - Subcategorias para cada um dos processos de Raciocinio Matemdtico

Categoria Subcategorias

5. O conhecimento do processo enquadra-se na defini¢io apresentada e inclui a sua relagio
com os outros processos de raciocinio.

4. O conhecimento do processo se encaixa na defini¢io apresentada e é explicitamente deline-
ado ao enunciar as propriedades do processo.

3. O conhecimento do processo se encaixa na definigio apresentada e ¢ explicitamente deline-
ado por meio de exemplo(s) ilustrativo(s).

2. Reconhecer um processo de raciocinio, embora considerando apenas os processos “corretos”.
1. O conhecimento do processo assume o significado do termo na linguagem cotidiana.

0. O processo ¢ confundido com outros processos.

Conhecimento do processo
de raciocinio

Fonte: Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021, p. 6).

A anilise das subcategorias apresentadas no quadro 3 evidencia que o conhecimento do pro-
cesso de RM pode variar desde uma compreensao superficial e equivocada até um entendimento
mais aprofundado e relacional. Observa-se que, 2 medida que os niveis avangam, hd uma maior
articulagao entre os processos de raciocinio, permitindo aos professores em formagio nio apenas
identificar corretamente os processos, mas também explicd-los e conectd-los. Assim, compreender
essas subcategorias pode auxiliar na elaboragao de estratégias formativas mais eficazes, garantindo

que os futuros professores adquiram uma visao ampla e fundamentada do RM.

PROCESSO DE FORMACAO INICIAL

A partir dos estudos citados anteriormente, como Anjos (2023) e Vieira, Rodrigues e Serrazina
(2020), foi realizado, em 2024, um processo de formagio inicial de professores, que aborda o RM e
as formas de desenvolvé-lo em sala de aula. A coleta de dados foi feita durante oito encontros, que
ocorriam semanalmente e tinham, cada um, duragées de uma hora e meia, com 14 licenciados em

matemdtica de duas turmas de uma universidade publica no estado do Parand. A participagio dos
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licenciandos na pesquisa ocorreu de forma voluntdria, mediante assinatura dos termos de Consen-
timento Livre e Esclarecido (TCLE), e todos os nomes foram alterados para cédigos, garantindo o

sigilo. A seguir, no quadro 4, encontramos o cronograma dos oito encontros.

Quadro 4 - Aspectos abordados no curso de formagio inicial

Datas dos encontros Assunto abordado no encontro

03/04 Aplicagio de uma tarefa exploratéria para coleta de dados

17/04 Apresentacio de dados tedricos e aplicagio da primeira TAP

24/04 Aplicacio da segunda tarefa exploratéria para coleta de dados

15/05 Aplicagio da segunda TAP

22/05 Discussao dos dados e resultados com relacio a TAP 1 e TAP 2

12/06 Apresentacio de dados teédricos e discussao sobre as tarefas que apoiam o RM
19/06 Inicio do ciclo PDR, com énfase no planejamento

26/06 Conclusao do ciclo PDR com a etapa de reflexio

Fonte: Autoria prépria

Inicialmente, foi introduzido aos licenciandos uma tarefa com a temdtica de futebol, para
que eles tivessem um primeiro contato com uma tarefa de cardter exploratério. Apés esse primeiro
momento, foram discutidas definicoes de RM e seus processos, abordando defini¢oes de diferentes
autores. Assim, eles resolveram a TAP 1, que abordava transcrigoes da tarefa exploratéria que eles
realizaram, buscando principalmente o reconhecimento e diferenciacao de alguns processos de RM

por eles desenvolvidos.

Antes do terceiro encontro, fomos até um colégio estadual em uma cidade do norte do Parand
para aplicar uma segunda tarefa exploratéria, nomeada “Carinhas” (Figura 2), em uma turma da 12
série do Ensino Médio. No terceiro encontro, os licenciandos resolveram essa mesma tarefa, afim
de conhecé-la para assim resolverem a TAP 2. A ideia para a realizagido de uma segunda tarefa ex-
ploratéria ¢ de identificar os diferentes processos de RM que diferentes tarefas exploratérias podem

evidenciar, que foi perceptivel apds a realizagao da TAP 2 no quarto encontro.

No quinto encontro, discorremos e analisamos os dados e resultados apresentados na TAP 1 e
2. A partir dessa troca de ideias, buscamos aprimorar a compreensio e o desenvolvimento adequa-
do dos conceitos relacionados aos diferentes processos de RM. No sexto encontro, abordamos um
pouco mais sobre as tarefas de cardter exploratério, apresentando trés diferentes tarefas, para que
cada dupla resolvesse uma diferente e apresentasse a turma a resolugio e também, quais possiveis
processos que sdo evidenciados a partir da tarefa, utilizando a TAP 3. Podemos entao destacar que
nem todas as tarefas vio apresentar os mesmos processos de RM, e que cada uma tem uma poten-

cialidade diferente, a partir do que quero desenvolver em sala de aula.
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Nos dois ultimos encontros trabalhamos com o ciclo PDR (Ribeiro; Ponte, 2020). O Ciclo
PDR (Planejamento, Desenvolvimento e Reflexdao) é um modelo utilizado na formagao de profes-

sores, e visa promover a aprendizagem docente por meio de uma sequéncia de etapas interligadas:

1) Planejamento: Os professores discutem e elaboram conjuntamente o planejamento de aulas, com-
partilhando ideias e estratégias pedagdgicas.

2) Desenvolvimento: Implementacio das aulas planejadas nas respectivas turmas, colocando em pré-
tica as estratégias discutidas.

3) Reflexao: Apés a aplicagao, os professores retornam para refletir sobre as experiéncias vivenciadas,
analisando aspectos que funcionaram bem e identificando 4reas para melhoria.

Este ciclo ¢ inspirado nos estudos de aula e na prética reflexiva, conforme discutido por Ribeiro
e Ponte (2020).

Sendo assim, no penultimo encontro, foi planejada uma aula utilizando uma tarefa exploraté-
ria. Os licenciandos precisaram escolher uma tarefa entre as trés apresentadas no encontro anterior,
analisar como essa tarefa deveria ser aplicada e desenvolvida com os alunos, e também quais pro-
cessos de RM a mesma poderia desenvolver, direcionados pela TAP 4. Antes de finalizar o curso,
dois licenciando foram até uma escola estadual e aplicaram a tarefa escolhida. E por fim, no tltimo
encontro, foi feita a reflexdo a partir da experiéncia dos licenciandos em aplicar a tarefa, a partir da
TAP 5, refletindo sobre as potencialidades que as tarefas matemdticas e das formas de aborda-la em
sala de aula apresentam para o desenvolvimento do RM dos alunos e, em consequéncia disso, da

aprendizagem matemadtica.

Ou seja, o processo formativo conta com cinco Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP).
As duas primeiras sao andlises de registros escritos e de dudio dos estudantes ao realizarem tarefas
exploratédrias, de modo a identificar os processos de RM que diferentes tarefas exploratérias podem
evidenciar. A terceira e a quarta tém como intuito a observagio de tarefas exploratdrias, a fim de
identificar quais os diferentes processos de RM podem ser desenvolvidos na resolugao da tarefa. A
quinta e dltima TAP conta com o ato de reflexao acerca do planejamento e desenvolvimento de
uma aula com tarefas exploratérias, tendo como base os conceitos e aprendizados desenvolvidos no

processo de formagao.

A coleta de dados foi realizada por meio da gravacio de dudios e também pelos registros escritos
produzidos pelos licenciandos. Os dados analisados para este capitulo s3o oriundos da segunda TAP
(TAP 2). Essa TAP apresenta transcri¢oes de dudios referentes a tarefa nomeada “Carinhas” (Figura
2). Essa tarefa, assim como explicado anteriormente, foi aplicada, em um primeiro momento, em
um colégio estadual do estado do Paran4, na 12 série do Ensino Médio, que geraram as transcrigoes

dos dudios, que compée a TAP 2. Antes de respondé-la, os alunos da formagio inicial também tive-
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ram acesso a tarefa e a resolveram, para assim, conseguirem discutir e refletir sobre a resolu¢ao dos

alunos presente na TAP 2.

Figura 2 - Tarefa exploratéria “Carinhas” que gerou a TAP 2
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Fonte: SEFAZ — PE (2014).

TAREFA DE APRENDIZAGEM PROFISSIONAL

No quarto encontro, a TAP 2 (Figura 3) foi entregue para os licenciados, organizados em
duplas ou trios, resolverem a TAP 2 continha perguntas sobre a tarefa “Carinhas”, mas este
capitulo analisard apenas a primeira, focada nos processos do RM. O objetivo era identificar os
processos de RM mobilizados por uma dupla de alunos da 1* série do Ensino Médio, com base
na teoria de Jeannotte e Kieran (2017).

Figura 3 - TAP 2

ATIVIDADE 1 - Transcrigao do dudio

GRUPO 1

[F1] Aluno 1: Na letra a, a gente s6 tem que preencher as linhas né? Completar com o que a gente t4 vendo nas carinhas.

[F2] Aluno 2: Isso, acho que sim né?

PREENCHEM AS LINHAS 3, 4 E 5 DA TAREFA

[F3] Aluno 1: Agora na letra b, quantas carinhas felizes tem na figura 10. Mas o que seria

figura 10? Figura ¢ isso aqui, mas nio tem a figura 10.

[F4] Aluno 2: Acho que ¢ para a gente imaginar né? Quantas carinhas felizes tem na figura 10...

[F5] Aluno 1: Acho que eu entendi. Aqui é sempre uma sequéncia. Aqui primeiro comega triste, no meio vai feliz, triste, feliz,
entdo a proxima vai ser triste...

[F6] Aluno 2: Ah entendi, entendi sua légica.

[F7] Aluno 1: Entio vai aumentando dois na légica. Na figura 2, comegou com 1, depois foi pra 3, depois foi para 5, entao a
préxima vai ser?

[F8] Aluno 2: 7, vai ser 7 no total.

[F9] Aluno 1: Nossa, mas o duro ¢ fazer isso 100 vezes né? Na letra C pede a figura 100.

[F10] Aluno 2: Ah!! Olha, olha, acho que d4 para fazer uma conta aqui. Qual o contetdo que a gente estava vendo ontem mes-
mo? Acho que ela vai dar uma atividade do contetdo que estévamos vendo né.

[F11] Aluno 1: Matriz? Porque dai vao ser trés linhas e quatro colunas. Ah no, mas nio faz sentido. A matriz sio meio que
ntmeros aleatdrios, e aqui a gente jd viu que é uma sequéncia.

[F12] Aluno 2: Mas ¢ porque, qual é a légica aqui? Nao t4 fazendo nada vezes dois, ou vezes tiés... t4 aumentando em uns nd-
meros aleatérios. Porque do 4, foi pro 9, depois pro 16. (mudando o foco da pergunta da letra a, que eram as carinhas felizes, e
pensando no total de carinhas)
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[F13] Aluno 1: Ah, calma, calma. Eu entendi a sequéncia agora.

[F14] Aluno 2: Como? 3, 6, 10, 15... a sequéncia ¢é aleatéria.

[F15] Aluno 1: Mas olha, 3 para 6 aumentou 3, 6 para 10 aumentou 4, 10 para 15 aumentou 5. E isso, cada vez vai aumentando
um a mais de carinha felizes. A cada imagem, aumenta o nimero que aumentou na anterior mais 1. Entendeu? Serd que tem
alguma coisa a ver? Ou eu td viajando? Eu td te perguntando por que sendo vou me sentir muito mal.

[F16] Aluno 2: Ah, t4, acho que entendi. Aqui soma 3, aqui soma 4, aqui soma 5. Ah, e na linha de baixo a mesma coisa, s6 que
comega somando 2, somando 3, somando 4... T4, mas vamos voltar na pergunta agora. Quantas carinhas felizes tem na figura
10? Entdo a gente tem que somar s6 carinhas felizes...

[F17] Aluno 1: 3, 6, 10, 15... 15 mais 6, 21? 21 na figura 5. 27 na préxima. 27 ou 282 3, 6, 10,

15, 21, 28, 36...

[F18] Aluno 2: Ah, entdo vamos contar até a figura 10. Agora entendi cara, agora entendi. Vou fazer as contas aqui. 3, 6, 10, 15,
21, 28, 36, na figura 7. Agora precisa fazer mais 3 somas. 36+

9, 45 + 10, 55. Pronto, na figura 10 vai ter 55 carinhas felizes.

Quais processos de RM sao possiveis de serem identificados nessa transcri¢ao? Identifique por meio dos cédigos e discorra
sobre o mais utilizado e porqué.

Fonte: Autoria prépria

No quarto encontro do processo formativo, a TAP 2 (Figura 3) foi entregue para os licencia-
dos, organizados em duplas ou trios, resolverem. Ressalto que, logo nos primeiros encontros, foi
apresentado aos licenciados o conceito de RM, assim como seus processos. A TAP 2 continha mais
algumas questoes relacionadas a tarefa “Carinhas”, porém, para a produgio desse capitulo, analisa-
remos apenas estd primeira pergunta, sobre os processos do RM. O objetivo da TAP 2 era que os
licenciandos identificassem os processos de RM mobilizados por uma dupla de alunos da 12 série
do Ensino Médio durante a resolugao da tarefa exploratéria (Figura 2), a partir do embasamento

tedrico e seguindo os processos de RM definidos por Jeannotte e Kieran (2017).

Para que essa TAP fosse desenvolvida, primeiro selecionamos uma tarefa exploratéria com
potencial para desenvolver alguns processos de RM, como conjectura, justificagdo, identificagio de
padroes e generalizagao. Depois, assim como jd foi mencionado, aplicamos em uma turma de alu-
nos de acordo com a abordagem de ensino exploratéria. O direcionamento e as perguntas realizadas
pelos docentes estao relacionadas a capacidade do pensamento matemdtico do aluno, isso porque “a
forma como os professores iniciam os seus alunos nas discussées bem como as rotinas de participa-
¢do que eles proporcionam estio diretamente relacionados com um papel mais ativo desempenhado

pelos alunos” (Serrazina; Rodrigues; Araman, 2020, p.24).

No decorrer dessa aplica¢io, os dados foram coletados com gravadores de voz para que fosse
possivel analisar a conversa entre os alunos, pois é a partir destas que ¢ possivel analisar os proces-
sos de RM mobilizados. Depois, o pesquisador selecionou alguns trechos que vao ao encontro do
objetivo da TAP 2, onde os licenciandos identificassem os processos de Raciocinio Matemdtico mo-
bilizados por uma dupla de alunos da 12 série do Ensino Médio durante a resolugao da tarefa explo-
ratéria. Esses trechos compoe a TAP 2 como episédios de sala de aula, isto porque é importante para

o professor em formagao ter contato com um material realmente oriundo da prética de sala de aula.
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Por dltimo, foram estabelecidas algumas questoes para que os professores em formacao, neste
caso, os licenciandos, discutissem na TAP 2. Como jé mencionado, a TAP 2 contém cinco ques-
toes, porém, a andlise é feita a partir da primeira: “Quais processos de RM sao possiveis de serem

identificados nessa transcri¢ao?”.

Na andlise dos dados, buscou-se identificar os processos de RM que os licenciandos reconhece-
ram por meio da resolucio dos alunos e os que foram evidenciados na discussao. Para os processos
de RM estamos tomando como referéncia de andlise as defini¢oes apresentadas por Jeannotte e
Kieran (2017) e para o nivel de entendimento evidenciado pelos licenciandos ao analisar a TAP 2,
estamos considerando o quadro (Quadro 3) de andlise de Rodrigues, Brunheira, Serrazina (2021,
p.6). Para este capitulo, vamos discorrer sobre a transcri¢ao de duas duplas. A primeira dupla é com-
posta pelos licenciandos 1 e 2, que chamaremos de L1 e L2, ¢ a segunda dupla pelos licenciandos

3 e 4, respectivamente L3 e L4.

OS RESULTADOS

Ao analisar a primeira dupla, pode-se notar que eles identificaram os seguintes processos: con-

jectura, identificagao de padrées, e prova e demonstragio.

Em relagao ao processo de conjectura, temos que, eles discorrem sobre esse processo da seguin-
te forma:

L1: Td, no comego é sempre conjectura, né? Acho que isso aqui é o comego...

L2: Eles comecam a dialogar, é porque eles estio tentando entender o que eles tém que
Jazer.

L1: Entdo é isso, conjectura

Aqui os licenciandos estdo se referindo a transcri¢io [F5] e [F7] da transcri¢ao. Sao nesses
trechos que os alunos da 1° série comegam a resolver a tarefa e identificar o processo inicial para a

resolugio, utilizando conhecimentos que jd foram adquiridos previamente.

Sobre a identificacio de padrdes, a dupla reconhece esse processo da seguinte forma:

L1: Entdo, identificando o padrio aqui, 6. “De 3 pra 6, aumenta 3. Né?”

L2: Agui 6, aqui jd comeca a entrar um uma identificacio de padrio “vai aumen-
q quz J ¢ ¢
tando dois na légica’.

Nesse momento, eles analisam a transcricio [F15], onde os alunos da escola estadual
realmente encontram um padrio na resolucio da tarefa, analisando a sequéncia en-
contrada.

E por fim, a dupla, a partir da transcrigio [F17] e [F18], entende como prova e de-
monstragdo o fato de que:

L2: Quando comega a fazer a conta é a prova e demonstragio, né?
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E notério que, ao analisar essa primeira dupla, os licenciandos identificaram trés processos de
RM importantes. Nota-se que eles entenderam que conjectura é o “processo de partida” para iniciar
uma atividade. Porém, Lannin, Ellis e Elliot (2011) afirmam que uma conjectura deve ser expressa
em forma de uma declaracio para que possa ser melhor examinada. A partir do momento que a
dupla diz “¢é porque eles estao tentando entender o que eles tém que fazer”, nota-se um nivel de en-

tendimento 1, pois conseguem reconhecer o processo, porém assumindo uma linguagem cotidiana.

J4 na identificagao de padrao, atribui-se o nivel de entendimento 3, isto porque “identificar um
padrao é encontrar uma relaco que se ajusta aos dados observados” (Stylianides, 2009). Ou seja,

eles conseguem reconhecer o processo, e ainda exemplificam através da resolugao dos alunos.

E por fim, temos um nivel de entendimento 0 ao se referir ao processo de prova e demonstra-
¢ao. Isto porque, segundo Carneiro (2021, p. 33), esse processo “valida uma declaracio explicitando
verdades jd aceitas pelo grupo de alunos em questao e possui uma estruturagio de natureza deduti-

va’, 0 que ndo condiz com o que a dupla traz em suas argumentagdes.

A segunda dupla encontrou os processos de conjectura, identificagio de padrao e justificagio,

porém apenas fundamentam as escolhas dos dois tltimos.

Na identificagio de padrao, eles falam:

L4: O, esse [F15] também. 3 para 6 aumentou 3. 6 para 10 aumentou 4. 1d, mas
isso entra como? Tem alguma coisa a ver. Padrio ou generalizacio? Sio 16 figurinhas.
Sdo 16 carinhas.

L3: Na minha cabeca é padrio, porque realmente é um padrio. Eles encontram algo
que dd certo em tudo.

Para a justificagio, eles usam o seguinte argumento:
L3: Esse daqui ele td fazendo conta. Nio é uma justificagio?

L4: Verdade, ele estd justificando a resposta através das contas.

Neste trecho podemos perceber que esta segunda dupla, ao analisar a transcrigao [F17] e [F18],
identifica um processo de justificagao. Nesse mesmo trecho, a dupla anterior identificou como sen-

do os processos relacionados a prova e demonstragio.

Temos, por meio da literatura que as autoras Jeannotte e Kieran (2017) definem a identifi-

~ ~ <« . 7 . Yo
cagdo de padrio como “um processo do raciocinio matemdtico que, pela busca de semelhangas e
diferencas, infere uma narrativa sobre uma relagio recursiva entre objetos ou relagoes matemdticas”.
Desse modo, pode-se atribuir a essa dupla um nivel de entendimento 3 em relagio ao processo de

identificar padroes.

Com relagio ao processo de justificagio, pode-se atribuir o nivel de entendimento 1, isto por-

que usam uma linguagem cotidiana para representar a afirmagio de Morais, Serrazina e Ponte
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(2018) que diz que na justificagdo, os alunos revisitam ideias matemadticas, levando a um solido en-
tendimento delas e ao desenvolvimento de novas. Nesse caso, podemos ver que, através das contas,

eles conseguiram entender que aquela ideia inicial deles estava correta.

CONSIDERACOES FINAIS

O envolvimento com as tarefas exploratdrias e a participagao nas TAP proporcionaram aos li-
cenciandos uma aproximagao inicial sobre os processos de RM, permitindo que compreendessem a
importincia dessas abordagens para o desenvolvimento do RM. Entretanto, é necessdrio mais tem-
po de reflexdo e pritica para que os futuros professores alcancem um dominio mais completo sobre
os processos de RM, consolidando o aprendizado adquirido até o momento, por isso o processo

formativo conta com vdrias TAP,

Observa-se, entdo, que ainda nio é possivel classificar os futuros professores no nivel 5 de
entendimento, pois, apesar de terem alcangado um entendimento 3, este é parcial em relagio aos
processos de RM. Sao necessdrios mais encontros formativos para que esses processos sejam plena-
mente assimilados. No entanto, ¢ relevante destacar que os alunos compreenderam a importincia
de uma tarefa exploratéria para fomentar os processos de RM, como a formulagao de conjecturas,
justificagoes, identificacio de padroes, entre outros, além de reconhecerem o valor de trabalhar com

tarefas abertas em sala de aula.

Também podemos ressaltar que, antes do processo formativo, os professores em formagio nao
haviam tido contato com tarefas exploratdrias, processos de RM ou com as TAP. Nesse sentido,
fica claro que uma TAP bem estruturada, com solu¢des adequadas, trouxe resultados significativos
para o desenvolvimento da compreensao dos processos de RM, onde professores em formagao jd
atingiram o nivel 3 de entendimento. Os resultados sao promissores, pois em todas as etapas os
licenciandos, mesmo que de forma incompleta, conseguiram resgatar as defini¢coes dos processos de
RM e procuraram refletir sobre as solugdes apresentadas pelos alunos na resolugao da tarefa. A TAP
2 proporcionou uma discussao enriquecedora entre os licenciandos, permitindo que analisassem e
refletissem sobre diferentes formas de raciocinar matematicamente sobre as tarefas, o que contribui

para a melhoria da aprendizagem matemdtica.

Com base nos dados, conclui-se que os professores em forma¢iao demonstraram uma compre-
ensdo, embora parcial, dos processos de RM por meio da resolugio, discussio e reflexdo possibilita-
da pela TAP 2. Para as préximas fases da pesquisa, nas quais vamos analisar os dados oriundos das
outras TAP implementadas no processo formativo, espera-se que os licenciandos alcancem niveis
mais avangados de entendimento, & medida que participem do desenvolvimento das demais TAP

que integram o processo formativo.
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