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RESUMO

O presente estudo, de natureza qualitativa e cardter interpretativo, teve como objetivo analisar
0os processos de raciocinio matemdtico mobilizados por alunos do 1° ano do Ensino
Fundamental durante a resolugdo de tarefas de natureza exploratoria. O raciocinio
matematico, entendido como um processo de comunica¢do e inferéncia que permite construir
novos enunciados matemdticos a partir de outros ji conhecidos, constitui-se como um
elemento essencial para a aprendizagem matemadtica desde os anos iniciais da escolarizagao.
Documentos oficiais, como a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018) e o
National Council of Teachers of Mathematics - NCTM (2020), ressaltam a importancia de
promover, aos estudantes, competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente. Nesse contexto, a tarefa exploratdria destaca-se como uma
ferramenta pedagbgica relevante, por incentivar os alunos a descobrirem relacdes,
desenvolverem criatividade e adquirirem autonomia intelectual. A pesquisa foi realizada em
uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Apucarana-PR,
envolvendo 24 alunos organizados em duplas. As tarefas propostas abordaram contetddos de
adicdo. A coleta de dados foi feita por meio de observagdes, registros escritos, gravacdes em
dudio, video e fotografias. A andlise baseou-se nos processos de raciocinio matemadtico
descritos por Jeannotte e Kieran (2017), contemplando a busca por semelhangas e diferencas,
validagdo e exemplificacdo. Os resultados evidenciaram a mobiliza¢do ativa de diferentes
processos de raciocinio matemdtico pelos alunos, tais como conjecturar, justificar, comparar,
generalizar e validar. Observou-se que os estudantes elaboraram conjecturas, apresentaram
justificativas matemdticas, compararam estratégias, identificaram regularidades e
generalizaram propriedades para outros casos. Conclui-se que a aplicacdo de tarefas
exploratdrias, articulada a abordagem de ensino exploratério, contribuiu para o
desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos, promovendo a construcdo de novos
conhecimentos a partir de conceitos prévios e fortalecendo a aprendizagem matemadtica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Raciocinio Matematico. Tarefas Exploratorias. Anos Iniciais. Adigdo.



ABSTRACT

This qualitative and interpretive study aimed to analyze the mathematical reasoning processes
mobilized by 1st-grade students during the resolution of exploratory tasks. Mathematical
reasoning, understood as a process of communication and inference that allows the
construction of new mathematical statements based on previously known ones, is considered
essential for meaningful mathematics learning from the early years of schooling. Official
documents, such as the Brazilian National Common Core Curriculum (BNCC)(Brasil, 2018)
and the National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)(2020), emphasize the
importance of developing students’ abilities to reason, represent, communicate, and argue
mathematically. In this context, exploratory tasks stand out as valuable pedagogical tools,
encouraging students to discover new relationships, develop creativity, and gain intellectual
autonomy. The research was conducted in a Ist-grade classroom at a municipal school in
Apucarana, Parand, Brazil, involving 24 students organized in pairs. The tasks were focused
on addition. Data collection involved classroom observations, written records, audio and
video recordings, and photographs. The analysis drew on the mathematical reasoning
processes proposed by Jeannotte and Kieran (2017), encompassing the search for similarities
and differences, validation, and exemplification. The results showed that students actively
mobilized different mathematical reasoning processes, such as conjecturing, justifying,
comparing, generalizing, and validating. Students formulated hypotheses, provided
mathematical justifications, compared strategies, identified regularities, and generalized
properties to other cases. It was concluded that the use of exploratory tasks, integrated with an
exploratory teaching approach, significantly contributed to the development of students’
mathematical reasoning, fostering the construction of new knowledge from prior concepts and
strengthening mathematical learning in the early years of schooling.

Keywords: Mathematical Reasoning. Exploratory Tasks. Elementary School. Addition.
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INTRODUCAO

O Raciocinio Matematico (RM) constitui um eixo central no ensino e na
aprendizagem da Matematica, sendo reconhecido por pesquisadores e documentos oficiais
como uma competéncia fundamental a ser desenvolvida desde os primeiros anos escolares. A
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enfatiza que o ensino da Matemadtica deve
possibilitar “novas possibilidades de ler e formular hipéteses sobre os fendmenos, de testa-las,
de refutd-las, de elaborar conclusdes, em uma atitude ativa na constru¢ao de conhecimentos”
(Brasil, 2018, p. 265), promovendo, assim, o desenvolvimento das competéncias de
raciocinar, representar, comunicar € argumentar matematicamente. De forma semelhante, o
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)( 2020) destaca que o raciocinio e a
prova sao processos matemdticos essenciais que devem permear toda a escolarizacgao,
permitindo aos estudantes compreender a matematica como uma disciplina l6gica e coerente.

O RM ultrapassa a aplicacdo mecanica de procedimentos ao se constituir como um

processo de natureza inferencial, comunicativa e cognitiva. Para Jeannotte e Kieran (2017),
raciocinar matematicamente € “um processo de comunica¢ao com outros ou consigo mesmo
que permite inferir enunciados matematicos a partir de outros enunciados matematicos” (p. 7).
Stylianides (2009 apud Araman; Serrazina, 2020) reforca essa perspectiva ao defini-lo como
“um processo que utiliza informac¢do jia conhecida para obter, justificadamente, novas
conclusdes”. Mata-Pereira e Ponte (2018) ampliam essa visdo ao caracterizar o RM como um
conjunto de processos mentais complexos pelos quais se obtém novas proposicdes
(conhecimento novo) a partir de proposicdes conhecidas ou assumidas (conhecimento prévio).

Essas defini¢cOes convergem para a compreensdo do RM como uma prética cognitiva
e discursiva, que permite construir e validar conhecimento matematico e estimula funcdes
cognitivas superiores, como a andlise, a sintese, a generalizacdo e a argumentacdo (Ponte;
Quaresma; Mata-Pereira, 2020). O desenvolvimento do RM contribui, portanto, para que os
estudantes compreendam a Matemdtica de maneira logica, coerente e com significado
(Bellini, 2022).

O grupo de pesquisa Raciocinio Matemdtico e formacdo de professores e o
PPGMAT vém consolidando investigagdes sobre raciocinio matematico e tarefas
exploratérias no Ensino Fundamental, evidenciando resultados consistentes. Estudos, como o
de Julio (2023), demonstram que a metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo por meio
da Resolugdo de Problemas favorece a autonomia, a argumentacdo, a formulacido e validacdo

de conjecturas, além da reflexdo sobre o proprio conhecimento matematico. Morais (2022)
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destaca a participacdo ativa dos alunos, o didlogo e a busca por diferentes estratégias e
ressalta o papel fundamental do professor ao promover questionamentos que estimulam a
construcdo e validacdo das ideias. Bellini (2022), por sua vez, confirma que tarefas
exploratdrias, articuladas a acdes pedagdgicas intencionais, contribuem para o0
desenvolvimento do raciocinio matemdtico e para a aprendizagem de conteidos, como as
medidas de comprimento. Em conjunto, essas pesquisas reforcam o potencial do ensino
exploratério para mobilizar processos de raciocinio matemdtico e promover aprendizagens
significativas.

Nesse contexto, o ensino exploratério se apresenta como uma abordagem didatica
potente para o desenvolvimento do RM. Fundamentado em uma selecao criteriosa de tarefas e
em um ambiente de comunicagdo matemdtica, o ensino exploratério organiza a aula em
quatro fases: (1) introducdo da tarefa, (2) resolucao autdnoma pelos estudantes, (3) discussao
coletiva das resolugdes e (4) sistematizacdo das aprendizagens (Ponte et al., 2012; Morais;
Serrazina; Ponte, 2018). As tarefas exploratérias, ao proporem desafios abertos e ndo
procedimentais, incentivam os alunos a conjecturar, justificar, comparar e generalizar, de
modo a promover aprendizagens significativas.

Assim, compreender e promover o RM requer tanto uma fundamentacdo tedrica
consistente quanto praticas pedagdgicas que favorecam a investigacdo e a argumentacdo
matematica. A presente pesquisa discute as dimensdes estruturais e processuais do raciocinio
matematico, bem como as suas definicdes e o papel das tarefas exploratdrias no campo aditivo
desenvolvidas com alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal
de Apucarana, a luz da literatura recente.

Para alcancar uma compreensdo aprofundada dessas dimensdes, esta pesquisa teve,
como objetivo, analisar os processos de raciocinio matemético mobilizados por alunos do 1°
ano do Ensino Fundamental durante a resolu¢do de tarefas de natureza exploratéria. Para
atingir esse objetivo, foram selecionadas, aplicadas e analisadas tarefas de natureza
exploratdria, a luz da literatura especializada e implementadas em uma turma de uma escola
municipal de Apucarana. O processo investigativo envolveu a observacido das interacdes em
sala, o registro das produgdes dos estudantes e a andlise dos processos de raciocinio
mobilizados durante a resolugdo das tarefas e nas discussoes.

Essa dissertacdo estd organizada em cinco capitulos. No capitulo 1, apresenta-se o
referencial tedrico que fundamenta o raciocinio matemadtico, as tarefas exploratorias no ensino
de Matemdtica e o estudo da adicdo. O capitulo 2 descreve os procedimentos metodologicos

da pesquisa, incluindo o contexto, os instrumentos de coleta de dados e os procedimentos de
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andlise. No capitulo 3, explica-se o produto educacional estruturado a partir dos processos do
raciocinio matemdtico, em consondncia com o referencial tedrico que sustenta esta
investigacdo. O produto constitui-se como um instrumento formativo e orientador da prética
pedagdgica ao articular fundamentos tedricos e encaminhamentos metodolégicos que
favorecem a organizacdo de situagcdes de ensino exploratdrio e, desse modo, busca contribuir
para que professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental promovam a construgdo e a
compreensdo dos conceitos matematicos, de modo a fortalecer o desenvolvimento do
raciocinio dos alunos. No capitulo 4, sdo discutidos os resultados obtidos a partir da
implementagdo das tarefas e da observagdo dos processos de raciocinio matematico utilizados
pelos alunos. Por fim, o capitulo 5 apresenta as consideragdes finais, destacando as

contribuicdes da pesquisa, suas limitagdes e possiveis desdobramentos para estudos futuros.
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1 RACIOCINIO MATEMATICO

O raciocinio matemético tem se consolidado como um dos eixos centrais do ensino e
da aprendizagem em Matemadtica, sendo amplamente discutido por pesquisadores e
reconhecido em documentos curriculares nacionais e internacionais (Brasil, 2018; NCTM,
2000, 2009). Tal reconhecimento se deve a sua relevincia na construcdo de conhecimentos
matematicos, que vao além da simples memorizagdo de regras e procedimentos.

Diversos autores tém buscado conceituar o raciocinio matemdtico a partir de
diferentes perspectivas, ainda que existam convergéncias em alguns aspectos fundamentais.
Para Jeannotte e Kieran (2017), o raciocinio matematico € um processo de comunicac¢do, tanto
com 0s outros quanto consigo mesmo, que permite inferir enunciados matemadticos a partir de
outros ja conhecidos. Essa definicdo estd em sintonia com a de Stylianides (2009 apud
Araman; Serrazina, 2020), que entende o raciocinio como um processo de inferéncia baseado
em conhecimentos prévios para a producdo de novas conclusdes.

De forma semelhante, Mata-Pereira e Ponte (2018) descrevem o raciocinio
matematico como um processo justificativo que utiliza informag¢des conhecidas para construir
novas conclusoes. J4 Lannin, Ellis e Elliot (2011) enfatizam os processos envolvidos nesse
raciocinio, tais como a formulacdo de questdes, a elaboracdo e testagem de conjecturas e a
construcdo de justificativas e argumentos. Nesse sentido, o raciocinio matemdtico € entendido
como um fendmeno dindmico que integra andlise, sintese, validagdo e comunicagdo de ideias.

No contexto educacional, Ponte, Mata-Pereira ¢ Henriques (2012) destacam que o

desenvolvimento do raciocinio matematico deve ser um dos principais objetivos do ensino da
Matematica desde os anos iniciais, visto que a compreensdo de conceitos matematicos nao
deve se limitar a conhecer defini¢cOes, ela deve compreender como esses conceitos se
relacionam e podem ser aplicados em situagdes diversas. Brodie (2010) corrobora essa visao
ao afirmar que o raciocinio matematico € essencial para dar sentido a atividade matematica,
que se configura, também, como um instrumento importante de convencimento e
argumentacao.

O desenvolvimento do raciocinio matematico em sala de aula € crucial para uma
aprendizagem que posiciona o aluno como sujeito ativo do aprendizado. H4 um consenso
sobre a importancia de trabalhar com o raciocinio matemético, apontada por diversos autores
que reconhecem a necessidade de aprofundamento e estudo para compreendé-lo e saber como
desenvolvé-lo eficazmente, a exemplo de Araman e Serrazina (2020) e Araman, Serrazina e

Ponte (2019; 2020).
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Documentos curriculares, como a BNCC (Brasil, 2018), ressaltam a importancia do
raciocinio matematico para os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, enfatizando o
compromisso com o desenvolvimento do letramento matematico. Este letramento é definido
como o conjunto de competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar €
argumentar matematicamente, a fim de favorecer o estabelecimento de conjecturas,
formulacdo e resolucdo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas.

A importancia do desenvolvimento de novos conhecimentos a partir de
conhecimentos ja existentes é destacada também pelo NCTM (2000), que preconiza a
compreensdo do que os alunos sabem e precisam aprender e, em seguida, o desafio e apoio
para que aprendam apropriadamente. Morais, Serrazina e Ponte (2018) defendem que é
importante o envolvimento dos alunos em tarefas que favorecam o raciocinio matematico
desde os primeiros anos de escolaridade. Jeannotte e Kieran (2017), assim como Stylianides
(2009), sublinham a necessidade de se trabalhar o raciocinio matematico em diferentes niveis
de escolarizagdo, tornando as tarefas que envolvem o raciocinio central nas experiéncias
matematicas dos alunos em diferentes contetdos e séries escolares. A condugdo dessas tarefas
pelos professores é de suma importancia para proporcionar, aos alunos, a capacidade de
raciocinar e chegar a novas conclusdes.

Nesse cendrio, torna-se necessario distinguir o termo “raciocinar” de outros como
“pensar”, uma vez que o raciocinio matematico exige inferéncias fundamentadas e
justificadas. Conforme Ponte, Quaresma e Mata-Pereira (2020), raciocinar implica partir de
informacdes dadas para construir novas informac¢des por meio de um processo légico e
argumentativo. Essa distingdo € importante para a clareza conceitual e para o trabalho
docente.

Jeannotte e Kieran (2017) propdem um modelo conceitual que organiza o raciocinio
matematico em dois grandes aspectos que sdo apresentados na sequéncia: o estrutural e o

processual.
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1.1 ASPECTO ESTRUTURAL

O aspecto estrutural do raciocinio matemdtico € descrito como estético, e refere-se a
forma do raciocinio. Mais especificamente, ele descreve "a maneira pela qual os elementos
discursivos se combinam em um sistema ordenado que descreva os elementos e sua a reacio
entre si" Jeannotte e Kieran (2017). As trés formas mais comuns de raciocinio citadas na
literatura sdo a deduc¢ao, a inducao e a abduc¢ao, como mostrado no Quadro 1. Toulmin e
Pierce (2007apud Jeannotte; Kieran, 2017) sdo referéncias-chave para discutir este aspecto,
esquematizando-o em quatro elementos de natureza narrativa, que estruturam o discurso
matemadtico: elementos bdsicos (dados, reivindicagdo, garantia), qualificadores (valor

epistémico), suporte (para apoiar a garantia) e réplica (para antecipar contra-argumentos).

Quadro 1: Aspecto Estrutural do Raciocinio Matemdtico

dedutivo | permite conclusdes validas e irrefutdveis a partir de premissas
verdadeiras, sendo central na construg¢do de provas;
indutivo | estd associado a generalizacdo e ndo garante conclusdes absolutamente
validas, mas permite criar conhecimentos;
abdutivo | refere-se a formulacdo de hipdteses razodveis, muitas vezes associadas a
identificacdo de padrdes e a conjectura.

Fonte: A autora, baseado em Jeannotte e Kieran (2017)

O raciocinio dedutivo € caracterizado pela obtencdo de conclusdes necessariamente
verdadeiras a partir de premissas conhecidas e é central nos processos formais de prova e
prova formal, que exigem reestruturacdo dedutiva. Duval (1995apud Jeannotte; Kieran, 2017)
descreve o raciocinio dedutivo como a unica forma de raciocinio capaz de mudar o valor
epistémico do conhecimento matemdtico de provavel para verdadeiro. A tradicdo axiomadtica,
herdada dos Elementos de Euclides, segue o método dedutivo.

O raciocinio indutivo estd associado a generalizacdo de propriedades observadas em
casos particulares, ainda que ndo leve, necessariamente, a conclusdes validas (Mata-Pereira;
Ponte, 2018). As inferéncias indutivas estdo associadas a processos como a generalizacdo, ou
seja, o ato de identificar uma propriedade, conceito ou ideia de uma classe ampliada de
objetos matematicos. O raciocinio indutivo €, por vezes, formulado de maneira inconsistente.
Visto que se refere a todo raciocinio que ndo € dedutivo, ele infere uma garantia a partir dos
dados e da afirmacdo sobre os dados. O valor epistémico da conclusdo da etapa indutiva € de

possivel (ou provavel/muito provavel).
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Ao contrario do raciocinio dedutivo, o raciocinio indutivo nio leva necessariamente
a conclusdes validas, mas é importante para a criacio de novos conhecimentos. Aliseda
(2003) exemplifica que o raciocinio indutivo serve para verificar previsoes.

J& o raciocinio abdutivo envolve a formulacdo de hipéteses plausiveis e €
frequentemente utilizado na etapa inicial de resolucdo de problemas ou na producdo de
conjecturas (Araman; Serrazina, 2020). Ele esta relacionado principalmente com 0s processos
de generalizar e conjecturar. E uma estrutura menos discutida e, por vezes, misturada 2 etapa
indutiva, pois pode ser um elemento de todo o processo do raciocinio matemaético, gerando
dados e justificando a busca de semelhancas e diferencas. O raciocinio abdutivo consiste em
formular hipéteses razodveis sobre um determinado fendmeno e, assim como o indutivo, o
raciocinio abdutivo ndo conduz necessariamente a uma afirmacdo vélida. Aliseda (2003)
afirma que ele serve para construir hipéteses para fendmenos intrigantes. Mata-Pereira e
Ponte (2018), por sua vez, sumarizam as diferencas entre esses dois tipos de raciocinio,
indicando que o indutivo elabora conjecturas a serem verificadas, enquanto o abdutivo
formula hipéteses razodveis, e nenhum dos dois necessariamente leva a conclusdes validas,
diferente do dedutivo.

Apesar de sua relevancia, o aspecto estrutural, por apresentar os elementos
narrativos, relagdes e valores epistémicos de forma estética, negligencia a temporalidade que
€ central para a atividade de raciocinio. Essa limita¢do aponta para a necessidade de explorar

o aspecto processual do raciocinio matematico.

1.2 ASPECTO PROCESSUAL

No que se refere aos processos de raciocinio matemadtico, Jeannotte e Kieran (2017)
identificam um conjunto de agdes que expressam a temporalidade e a dindmica do raciocinio,
organizando-as em trés categorias: processos relacionados a busca de semelhancas e
diferencas (como conjecturar, generalizar, identificar padrdes, comparar e classificar),
processos voltados a validacdo (como justificar, provar e provar formalmente) e o processo de

exemplificar, que serve de apoio aos demais.

1.2.1 Processos Relacionados a Busca de Semelhancas e Diferencas

- Conjecturar: envolve raciocinar sobre relacdes matemadticas para desenvolver
afirmacgdes que sdo provisoriamente consideradas verdadeiras, mas que ndo sdo conhecidas

como verdadeiras. Ao formular uma conjectura, o aluno precisa raciocinar sobre as relacdes



20

matemadticas e desenvolver afirmagdes que visam ser verdadeiras, mesmo que ainda nao
possam confirmar sua veracidade. A observacdo de relacdes e o pensamento sobre elas
ajudam os alunos a identificar pontos comuns, que contribuem para a compreensdo de
conceitos, simbolos e representacdes. Os Alunos formulam conjecturas (mesmo que
inconscientemente) ao elaborar estratégias de resolucdo. Eles podem criar conjecturas védlidas
ou invdlidas, baseadas em raciocinios vdlidos ou invalidos, sendo que os invélidos podem
servir como ponto de partida para o entendimento.

-Generalizar: um processo com caracteristicas proprias. Ao fazer conjecturas, os
alunos iniciam a identificacdo de padrdes, que levam a generalizacdo e permitem relacionar
um conjunto de dados a um conjunto maior. Stylianides (2008, p. 9) interpreta a generalizacao
como o "transporte de relacdes matemdticas de conjuntos dados para novos conjuntos para os
quais os conjuntos originais sdo subconjuntos". O processo acontece quando os alunos
identificam algo em comum com os casos analisados, elevando o raciocinio a uma dimensao
mais vasta. Embora, em matemdtica, uma generalizacdo (teorema) seja considerada
verdadeira apenas com uma demonstracdo vdlida, os alunos fazem generalizagdes o tempo
todo, mesmo sem provar formalmente, o que € valido para a aprendizagem. O raciocinio
matematico envolve investigar por que uma generalizagio é verdadeira ou falsa.

- Identificar um Padrao: pode levar a conjecturas, mas ndao pode ser igualado a
elas. Esse processo exige a comparag¢do de casos ou exemplos para destacar o padrdo e vai
além de comparar, porque nao infere apenas uma narrativa sobre semelhangas e diferengas.

- Comparar: é um processo que infere, pela busca de semelhangas e diferencas, uma
narrativa sobre objetos ou relagdes matemdticas. Diferente de conjecturas e generalizagdes,
por ser um padrao aplicdvel a algo dentro de um conjunto menor, sem se estender para um
conjunto mais amplo, pode ocorrer junto com outros processos de raciocinio, como a
generalizagdo, a identificacdo de padrdes e a validacdo.

- Classificar: um processo importante que viabiliza o desenvolvimento no nivel dos
objetos, colocando-os juntos ou separando-os. Esse processo pode ser associado a

comparacao, conjectura e generalizacao.

1.2.2 Processos Relacionados a Validacao

- Justificar: processo que busca por elementos para validar ou refutar uma
conjectura de provavel para mais provdvel. E um processo essencial do raciocinio matematico

e deve ser desenvolvido desde os primeiros anos de escolaridade.
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- Provar: é um processo que busca dados e garantias para modificar uma conjectura
de provavel para verdadeira. Ele € essencial a legitimacdo do raciocinio matematico
desenvolvido.

- Provar Formalmente: além de ser um processo que busca dados e garantias para
modificar uma conjectura de provével para verdadeira, é formalizado e reconhecido pela

classe da comunidade matematica.

1.2.3 Processo de Suporte

- Exemplificar: da suporte aos demais processos por meio da constru¢do de exemplos,
auxiliando na busca por semelhancas e diferencas e na busca por validagdo. A exemplificacao
estd relacionada com todos os processos, infere dados e gera elementos que auxiliam a
justificar e validar (Jeannotte; Kieran, 2017, p.14).

Carneiro, Araman e Serrazina (2020) indicam que o raciocinio matematico consiste
em "produzir um enunciado matematico a partir de outros que sdo assumidos como
verdadeiros". E fundamental salientar a distincdo entre "raciocinar” e "pensar". Embora sejam
frequentemente usados de forma imprecisa ou como sindonimos na Educacdo Matemadtica,
autores como Ponte, Quaresma e Mata-Pereira (2020) concluem que "raciocinar possui um
significado mais restrito do que pensar". Para eles, "raciocinar € fazer inferéncias de forma
fundamentada, ou seja, partir de informacdo dada para obter nova informacao através de um
processo justificado". Brodie (2010) complementa que “raciocinar” vai além da mera
aceitacdo, ¢ um processo de argumentacdo sobre questdes consideradas verdadeiras, que
desencadeia questionamentos e aprendizagens e requer a apropriacdo de conceitos para
desenvolver habilidades, impulsionada por tarefas desafiadoras, como as exploratdrias.
“Pensar” envolve interpretar, refletir, estabelecer conexdes, formular ideias, levantar
hipéteses, imaginar possibilidades e organizar mentalmente informacOes, ainda que nem
sempre de forma estruturada ou explicitamente justificada. Desse modo, todo raciocinio é
uma forma de pensamento, mas nem todo pensamento se configura como um raciocinio. No
contexto da Educacdo Matematica, essa distin¢do € relevante, pois evidencia que promover o
pensamento matemadtico significa criar oportunidades para que os alunos mobilizem ideias,
explorem relacdes e construam significados, ao passo que promover o raciocinio matematico
requer leva-los a justificar, argumentar e validar as conclusdes a que chegam.

Araman e Serrazina (2020) ressaltam que o raciocinio matemadtico é uma das bases

para o ensino e a aprendizagem, estando diretamente relacionado com a capacidade de
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resolver tarefas exploratérias e construir solugdes matemdticas. Essas habilidades sdo
fundamentais para o ensino de conteidos matematicos mais avangados, imprescindiveis desde
os primeiros anos de escolarizacdo. Mata-Pereira (2018, p. 1) complementa ao afirmar que o
raciocinio matemadtico bem estruturado contribui para a aprendizagem matemadtica ao longo da
vida escolar, destacando que, nos anos iniciais, € necessdrio fomentar um raciocinio que
permita aos alunos ndo apenas resolver tarefas, mas, também, justificar suas respostas,
comparar diferentes solugdes e generalizar os resultados, o que fortalece sua compreensao dos

conceitos matematicos.

1.3 TAREFAS EXPLORATORIAS

Diversos autores destacam a relevancia das tarefas exploratérias como instrumentos
para promover o desenvolvimento do raciocinio mateméatico dos alunos (Araman; Serrazina,
2020; Brodie, 2010; Lannin; Ellis; Elliot, 2011; Mata-Pereira; Ponte, 2017, 2018; Trevisan;
Araman, 2021). Segundo Brodie (2010), a natureza das tarefas propostas em sala de aula é
determinante para fomentar o raciocinio matematico. Para a autora, tarefas que incentivam
multiplas vozes, discordancias e desafios, bem como a consideragdo dos argumentos de outros
colegas, promovem ambientes de aprendizagem em que os estudantes sdo instigados a
raciocinar de forma mais profunda. Ao exporem suas ideias, os alunos precisam construir e
apresentar argumentos coerentes e fundamentados em raciocinios matemdticos, a fim de
comunicar seus pensamentos.

Morais, Serrazina e Ponte (2018) defendem que € importante o envolvimento dos
alunos em tarefas que favorecam o raciocinio matematico desde os primeiros anos de
escolaridade. Jeannotte e Kieran (2017), assim como Stylianides (2009), sublinham a
necessidade de se trabalhar o raciocinio matemdtico em diferentes niveis de escolarizagao,
tornando as tarefas que envolvem o raciocinio centrais nas experi€éncias matematicas dos
alunos, em diferentes conteudos e séries escolares. A conducdo dessas tarefas pelos
professores € de suma importincia para proporcionar, aos alunos, a capacidade de raciocinar e
chegar a novas conclusdes.

Ponte (2005, 2014) ressalta que as tarefas desempenham um papel mediador
essencial no ensino e na aprendizagem da Matemética. De acordo com o autor, tarefas podem
assumir diferentes formatos — problemas, exercicios, investigacdes, exploragdes ou projetos
— variando conforme seu nivel de desafio e sua estrutura, que pode ser aberta ou fechada. Os

exercicios, por exemplo, configuram-se como tarefas fechadas, pois especificam claramente o



23

que deve ser realizado e apresentam baixo nivel de desafio. Os problemas, por outro lado,
mantém uma estrutura fechada, mas exigem um nivel de desafio mais elevado. As tarefas
investigativas, por sua vez, combinam um alto nivel de desafio com uma estrutura aberta e
permitem multiplas possibilidades de abordagem (Ponte, 2005).

As tarefas exploratdrias se distinguem por apresentarem uma estrutura mais aberta e
um nivel de desafio reduzido, o que possibilita que os alunos iniciem sua resolucdo sem a
necessidade de um planejamento prévio detalhado (Ponte, 2005). Diferentemente dos
exercicios, os estudantes nao possuem, de imediato, todos os conhecimentos necessdrios para
soluciond-las, sendo levados a mobilizar conhecimentos prévios e a construir novas
estratégias de resolucdo. Para Ponte (2005), é possivel que os alunos encontrem solugdes
mesmo para tarefas que ndo lhes foram previamente ensinadas, desde que sejam instigados a
investigar e explorar.

Ponte, Quaresma e Mata-Pereira (2020) argumentam que a abordagem exploratéria
constitui um terreno fértil para o desenvolvimento do raciocinio matemadtico, uma vez que tais
tarefas ndo apresentam uma resolu¢ao imediata e possuem um certo grau de indeterminacao
inicial. Ao nao explicitar objetivos de forma direta, essas tarefas permitem que os alunos
analisem diferentes aspectos da situacdo-problema, o que lhes confere um cardter de
imprevisibilidade, diferentemente dos problemas tradicionais, cujos caminhos e resultados sao
previamente conhecidos pelo professor.

A literatura também enfatiza o papel das discussdes coletivas durante a realizacao
das tarefas em sala de aula. Ponte (2014) aponta que tais momentos potencializam reflexdes e
favorecem a constru¢do de significados matemdticos compartilhados. Nessas interacdes, os
alunos tém a oportunidade de explicitar seus pensamentos, apresentar justificativas e validar
argumentos com seus pares. Para Ponte (2005), as discussdes sdo tdo fundamentais quanto a
selec@o de boas tarefas, pois constituem momentos de elaboragdo de conjecturas, justificacdes
e negociagdo de significados. Esse aspecto das discussdes coletivas € especialmente relevante
em tarefas abertas e exploratorias, que priorizam o protagonismo discente ao estimular a
formulacdo de conjecturas, generalizagcdes e justificacOes em um ambiente que valoriza a
discussao coletiva (Ponte; Quaresma; Mata-Pereira, 2020).

Embora a escolha de tarefas apropriadas seja condi¢do necessaria, ndo € suficiente
para garantir o desenvolvimento do raciocinio matematico. O papel do professor € igualmente
central nesse processo. Brodie (2010) observa que, quando os alunos questionam a corre¢ao
de suas respostas, é mais proveitoso que o professor explore os raciocinios junto com 0s

estudantes do que simplesmente confirme ou negue as solu¢des. Ao incentivar os alunos a
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justificarem suas respostas, corretas ou ndo, o professor promove a consciéncia dos processos
de raciocinio e reforca a importancia da argumentacdo na Matemdtica. Questionamentos que
levam os estudantes a comparar, verificar e justificar conjecturas contribuem
significativamente para esse desenvolvimento, embora possam representar um desafio inicial
para aqueles ndo habituados a esse tipo de pratica (Brodie, 2010).

Nesse sentido, diferentes autores discutem as acdes docentes que favorecem o
raciocinio matematico, como convidar, guiar, apoiar, informar, sugerir ou desafiar os alunos
durante a resolu¢do de tarefas (Araman; Serrazina; Ponte, 2019, 2020; Mata-Pereira; Ponte,
2017, 2018). Em abordagens exploratdrias, o professor deve permitir que os alunos assumam
o protagonismo no processo de descoberta e construcdo do conhecimento, evitando fornecer
respostas ou explicagdes completas (Ponte, 2005).

A importancia do esfor¢o e da perseveranca como componentes naturais e desejaveis
da aprendizagem matematica € ressaltada pelo NCTM (2014). Segundo o documento, muitos
professores, ao perceberem frustragdes ou dificuldades iniciais dos estudantes, tendem a
intervir rapidamente, o que reduz o nivel de desafio e, consequentemente, limita as
oportunidades de engajamento significativo com o conteido matematico. O NCTM (2014)
recomenda que os professores valorizem a perseveranga dos alunos, adotando praticas que
envolvam a proposicdo de tarefas que promovam o raciocinio, o incentivo explicito a
persisténcia e o apoio sem a retirada dos desafios propostos. Além disso, enfatiza-se a
importancia de solicitar justificativas e explicagdes detalhadas sobre os procedimentos
utilizados, valorizando tanto a qualidade dos raciocinios quanto dos resultados finais.

Dessa forma, observa-se que o desenvolvimento do raciocinio matematico envolve a
articulacdo entre a selecio de tarefas adequadas e a mediacdo intencional do professor.
Ensinar para o raciocinio matematico implica em criar oportunidades para que os alunos
investiguem, analisem, expliquem, conjecturem e justifiquem seus pensamentos, além de
interagirem com seus colegas (Brodie, 2010; Araman; Serrazina; Ponte, 2019).

As tarefas propostas em sala de aula constituem um elemento central na organizacio
curricular e no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, pois determinam, em grande
medida, as oportunidades de raciocinio e reflexdo que lhes sdo oferecidas (Stein; Smith,
1998). No contexto do ensino de Matematica, as tarefas exploratdrias assumem um papel
fundamental, uma vez que favorecem o desenvolvimento do raciocinio matemdtico e
estimulam a construcdo ativa do conhecimento pelos estudantes (Ponte; Brocardo; Oliveira,

2003). Essas tarefas tém, por objetivo, criar situacdes que desafiam os alunos a investigar,
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formular hipéGteses, testar estratégias e mobilizar conhecimentos prévios para resolver
problemas que ndo possuem uma solucdo imediata ou tUnica.

Segundo Serrazina (2021, p. 5), “nem todas as tarefas proporcionam as mesmas
oportunidades para o desenvolvimento do pensamento e para a aprendizagem dos estudantes”.
Portanto, as tarefas devem ser selecionadas para que os objetivos propostos sejam alcangados.
Uma mesma tarefa pode possibilitar diferentes formas de ensinar e aprender, “dependendo do
modo como € apresentada aos alunos, do modo como estes aceitam o desafio que lhes é
proposto € do modo como evolui a situacdo de trabalho na sala de aula” (Ponte, 2013, p. 6).
Para mobilizar, aos alunos, os processos de raciocinio matemdtico, sao necessarias uma tarefa
exploratdria com potencial e acdes dos professores que desafiem, guiem e motivem os alunos
a agir com autonomia durante as resolugdes.

Segundo Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), uma tarefa exploratéria distingue-se das
tarefas tradicionais por oferecer maior abertura e exigir que os estudantes assumam um papel
ativo na resolucdo. O objetivo ndo é apenas aplicar técnicas previamente ensinadas, mas
explorar ideias matemadticas, formular conjecturas e desenvolver formas préprias de
argumentacdo. Assim, as tarefas constituem o meio pelo qual os estudantes se envolvem e
refletem acerca de sua prépria atividade, o que € essencial para o aprendizado.

De acordo com o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000), uma
tarefa de qualidade deve se basear em conceitos matematicos corretos e relevantes, bem como
considerar as compreensdes, interesses e experiéncias dos alunos e respeitar as diferentes
formas pelas quais aprendem. Além disso, a tarefa deve apelar a inteligéncia dos estudantes,
desenvolver compreensao e habilidades matemadticas, estimular a formulagdo de conexdes e
um enquadramento coerente das ideias, promover a resolu¢do de problemas e o raciocinio
matematico, incentivar a comunicagdo matemdtica e apresentar a Matematica como uma
atividade humana significativa. Essas diretrizes de uma boa tarefa reforcam que a selecdo de
tarefas ndo € neutra, ela define a natureza das préticas matemdticas vivenciadas pelos alunos
em sala.

As tarefas exploratdrias, especificamente, possibilitam que o estudante examine
diferentes aspectos de uma situacdo, de modo a favorecer o desenvolvimento de uma
compreensdo mais profunda e integrada. Por proporcionarem condigdes mais ricas de
aprendizagem, elas se destacam frente aos exercicios tradicionais, que tendem a privilegiar a
repeticdo mecanica. Fonseca, Brunheira e Ponte (1999, p. 4) destacam que essas tarefas
proporcionam, aos alunos, a oportunidade de descobrir relacdes entre conceitos matematicos e

de adquirir maior seguranca em suas ideias. A tarefa exploratéria é uma atividade que vai
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além do simples exercicio de repeti¢do, permitindo que os alunos testem hipéteses, explorem
diferentes abordagens e reflitam sobre os resultados.

O trabalho com tarefas exploratérias tem sido amplamente reconhecido como uma
estratégia primordial para o desenvolvimento do raciocinio matemdtico (Jeannotte; Kieran,
2017; Ponte; Brocardo; Oliveira, 2003). Ao invés de focar na reproducdo de procedimentos,
as tarefas exploratdérias criam um ambiente propicio para que os alunos compreendam e
produzam matemadtica, mobilizando conhecimentos prévios e construindo novas estratégias de
resolucgao.

As tarefas incentivam, também, a mobilizacdo de diferentes processos de raciocinio,
tais como a formulagcdo de conjecturas, a comparagdo de ideias, a validagdo de argumentos e a
generalizacdo de resultados (Jeannotte; Kieran, 2017). Além disso, favorecem o
questionamento e a argumentacido, uma vez que os estudantes sdo estimulados a discutir,
defender e revisar suas ideias com base em raciocinios 16gicos e matematicos.

O ensino exploratério, também conhecido como ensino-aprendizagem exploratério
(Ponte, 2005), caracteriza-se por uma abordagem em que "o professor ndo procura explicar
tudo, mas deixa uma parte importante do trabalho de descoberta e de constru¢do do
conhecimento para os alunos realizarem" (Ponte, 2005, p. 13).

De acordo com Canavarro (2011), essa prética envolve os alunos em tarefas
matematicamente desafiadoras, que sdo posteriormente discutidas e sistematizadas em grande
grupo, o que favorece o desenvolvimento de competéncias transversais como a comunica¢ao
matemadtica, a resolu¢do de problemas e o raciocinio matemdtico. Essa estratégia de ensino
contrasta com o modelo de ensino direto (Ponte, 2005), em que a énfase estd na atividade do
professor, que transmite o conhecimento e valida ou refuta as respostas dos alunos. No ensino
direto, o professor geralmente propde tarefas de natureza fechada, enquanto os alunos se
limitam a ouvir as explicacOes do professor e responder as questdes que lhe sdo apresentadas.
Por outro lado, o ensino exploratdrio proporciona, aos alunos, a oportunidade de aprender por
meio da resolucdo de tarefas desafiadoras, que incentiva o surgimento de diferentes ideias,
conceitos e procedimentos matemdticos, os quais sdo discutidos, compreendidos e
sistematizados em grupo (Canavarro, 2011; Ponte, 2005; Stein et al., 2008).

Assim, essa estratégia de ensino coloca o aluno no centro do processo e permite que
ele procure e construa seu proprio conhecimento por meio da resolucdo de tarefas ricas e
significativas. Os alunos discutem suas solucdes tanto coletivamente quanto em pares e
assumem um papel ativo em sua propria aprendizagem (Ponte, 2005). Como afirma Ponte

(2005, p. 15), "a aprendizagem decorre assim, sobretudo, de ndo ouvir diretamente o professor
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ou de fazer esta ou aquela atividade prética, mas sim da reflexdo realizada pelo aluno a
proposito da atividade que realizou". Para ilustrar as diferencas entre essas duas abordagens
de ensino, Ponte (2010) destaca o tipo de tarefas propostas, os papéis distintos dos alunos e do

professor e a natureza da comunicagdo que ocorre em cada uma das situagdes.

Quadro 2: Diferencgas entre o Ensino exploratério e o Ensino direto

Ensino direto Ensino exploratoério
v Tarefa padrao: Exercicio v Variedade: Exploracao;
v As situacdes sdo artificiais Investigacdo; Projetos; Exercicios
TAREFAS v Para cada problema existe | v/ As situacdes sdo realistas
uma estratégia e uma resposta v Existem vdrias estratégias
certa. para lidar com um problema
v Os alunos exploram tarefas
v Os alunos recebem : ploram
« o, para descobrirem estratégias para
explicagdes N
resolvé-las
v O professor e 0 manual
~ L. v O professor pede ao aluno
PAPEIS escolar sdo as unicas para explicar e justificar o seu
autoridades na sala de aula .
4 O professor mostra ractocinio
« ” v O aluno ¢é autoridade se usar
exemplos” para os alunos VI
« ’ raciocinio légico para fundamentar
aprenderem a fazer ~
as afirmacdes
v Os alunos sao encorajados a
discutir com os colegas
trabalhando em grupos ou em
4 O professor coloca ( grup
. questdes e fornece feedback pares)
COMUNICACAO ) ) o v No fim de um trabalho
imediato (sequéncia I-R-F). P . ~
. significativo, fazem-se discussoes
4 O aluno coloca davidas
com toda a turma
v Significados negociados na
sala de aula

Fonte: Adaptado de Ponte (2010, p. 24)

A sequéncia I-R-F: Refere-se a uma sequéncia de comunicacdo tipica do Ensino
direto, onde: I(inicia¢do); R (resposta) e F (feedback), ou seja, o professor inicia com a
questdo, o aluno d4 a resposta e o professor fornece o feedback imediato sobre a resposta do
aluno.

Ao trabalharem com tarefas abertas, os estudantes desenvolvem habilidades, como
formular questdes, testar hipoteses, justificar solugdes e apresentar argumentos coerentes, 0
que lhes permite avangar de um nivel inicial de compreensdo para formas mais elaboradas de
pensamento. Mais do que buscar um resultado final, a €nfase recai sobre os processos de
criacdo e elaboracdo do conhecimento, estimulando a reflexdo critica, a autonomia e o

pensamento matematico independente.
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Para que as tarefas exploratdrias cumpram seu potencial pedagdgico, a acdo docente
desempenha um papel decisivo. Durante as discussdes coletivas, os alunos apresentam
conjecturas, justificam solucdes e questionam uns aos outros, negociando significados e
construindo novos conhecimentos (Jeannotte; Kieran, 2017). Nesses momentos, a atuagdo
docente envolve orientar, desafiar, apoiar ou sugerir caminhos, sem retirar, dos alunos, o
protagonismo na constru¢do do saber. O professor deve valorizar ndo apenas as respostas
corretas, mas, também, a qualidade dos raciocinios apresentados, incentivando a comparagao,
a verificacdo e a justificacdo das estratégias utilizadas.

Segundo Ponte ef al. (2003), é fundamental que o professor crie um ambiente de
confianca e colaboragdo, no qual os estudantes sintam-se encorajados a expressarem ideias,
compartilhar raciocinios e participar ativamente das discussdes. O professor atua como
mediador, que promove normas de interacdo que valorizem a formulacdo e refutacdo de
conjecturas e estimule a escuta atenta e a argumentacao fundamentada.

Ensinar para o raciocinio mateméatico implica, portanto, em oferecer oportunidades
de investigacdo, andlise, explicacdo e conjectura, tanto na escolha quanto no desenvolvimento
das tarefas. A combinagdo entre tarefas adequadas e intervengdes docentes intencionais
possibilita que os alunos avancem de um conhecimento inicial para niveis mais sofisticados
de compreensdo matemdtica. Assim, as tarefas exploratdrias, quando articuladas a uma
mediacdo que estimula a argumentacdo e a perseveranca, configuram-se como uma estratégia

pedagdgica potente para promover a aprendizagem matemdtica significativa.

1.4 A OPERACAO DE ADICAO

De acordo com Ferreira (2008 apud Vieira, 2016, p. 41), o estudo da adi¢do esta
inserido na area curricular da Matemadtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, portanto,
€ essencial que os alunos adquiram fluéncia de célculo e destreza no uso desta operagdo.
Nesse sentido, a aprendizagem da adi¢@o € construida a partir das experiéncias de contagem
que se iniciam no pré-escolar (Vieira, 2016, p. 122), em que as criangas comec¢am a resolver
situacOes aditivas utilizando os dedos das mdos e a contagem de um em um. O trabalho
primdrio com os nimeros deve ter a contagem como base, sendo uma atividade que permite
as criangas atribuir significado aos nimeros e estabelecer relagdes entre eles.

O ensino da adi¢do nos primeiros anos deve ir além da memorizagdo de fatos bésicos e
enfatizar a flexibilidade e a compreensdo das operacdes. A habilidade de selecionar e aplicar

diferentes estratégias favorece o desenvolvimento do pensamento numérico e sustenta
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aprendizagens posteriores em operacdes mais complexas. Dessa forma, a adicdo deixa de ser
apenas um procedimento mecanico e passa a ser uma ferramenta cognitiva capaz de suportar
raciocinios matemadticos mais sofisticados (Menino, 2023; Buys, 2001). Um dos requisitos
essenciais para a aprendizagem da adic@o € a exploracdo das decomposicdes dos nimeros até
10, por meio dos esquemas todo-partes. Esses esquemas representam a relacdo entre um
nimero (todo) e suas partes, inicialmente de forma concreta e, posteriormente, de forma
mental (Santos; Teixeira, 2015). Durante o processo, os alunos devem:

e investigar todas as possibilidades de decomposi¢dao dos niimeros até 10;

e compreender que as partes podem ser trocadas sem alterar a decomposicao, baseando-

se na propriedade comutativa da adicdo;

e verbalizar as decomposi¢des utilizando a terminologia adequada.

Na adicdo, os significados fundamentais estdo relacionados as ideias de juntar e
acrescentar. Na combinagdo, duas quantidades sdo unidas para formar um tnico total; j4 na
mudanca por meio de jun¢do, uma quantidade inicial é aumentada para determinar o total
(Ponte; Serrazina, 2000).

De acordo com Pires (1994 apud Ponte; Serrazina, 2000), o estudo das operagdes
aritméticas nos anos iniciais do Ensino Fundamental deve ser organizado em trés etapas
conforme o quadro abaixo. Essa progressdao favorece a construcdo de modelos mentais
s6lidos, nos quais as operagdes sdo compreendidas como ferramentas cognitivas aplicdveis a

diferentes contextos.

Quadro 3 — Etapa do estudo das operagdes

compreensdo do sentido da operagdo se inicia com agdes concretas e evolui para
representacOes simbodlicas;

desenvolvimento do sentido operatorio centradko no calculo mental e nas
propriedades das operagdes;

construcdo do algoritmo etapa  em que se sistematizam  OS

procedimentos formais.

Fonte: A autora, baseado em Pires (1994 apud Ponte; Serrazina, 2000)

A nogdo de sentido de niimero constitui um elemento central para o desenvolvimento
do cdlculo mental. Ela envolve a capacidade de aplicar conhecimentos e habilidades
numéricas de maneira flexivel e significativa, reconhecer a existéncia de multiplas estratégias,
escolher representacdes adequadas e rever criticamente dados e resultados (Fosnot; Dolk,
2001). Essa competéncia esta diretamente ligada a construcao de redes de relagdes numéricas,

nas quais os nimeros e suas propriedades se articulam, de modo a permitir que os alunos
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avancem de estratégias informais para modelos matematicos mais estruturados. No contexto
da aprendizagem inicial, destaca-se o sentido de nimero, entendido como “a compreensao
geral dos nimeros e operagdes, e a destreza para usar essa compreensdo de modo flexivel”
(Menino, 2023, p. 114). Essa competéncia envolve a capacidade de aplicar nimeros e técnicas
de cédlculo de maneira ajustada ao contexto, selecionando estratégias mentais adequadas para
cada situacdo. O cdlculo mental ¢ uma habilidade fundamental do sentido de ndmero

caracterizado por:

i) operar-se sobre os nimeros e ndo sobre os digitos; ii) utilizar-se as propriedades
das operagdes e relacdes numeéricas; e iii) permitir a realizacdo de registros, mesmo
sendo um cdlculo mental (Buys, 2001, citado em Menino, 2023, p. 114).

O desenvolvimento do sentido de nimero, que abrange as capacidades de calculo,
implica na progressiva aquisicdo da compreensdao dos nimeros, competéncias especificas de
contagem, decomposi¢cdo dos nimeros e a capacidade de raciocinar a partir de relagdes e
generalizagdes. O uso de diferentes estratégias para chegar ao mesmo resultado ajuda os
alunos a compreender o sentido de niimero e a desenvolver estratégias de calculo mental.

A flexibilidade no cdlculo mental apoia-se na compreensao das relacdes entre nimeros
e entre operagdes. A memorizacdo de fatos basicos, por exemplo, ndo decorre de repeticao
mecanica, mas da identificacdo de padrdes e relagdes, como as ideias de compensagdo e
parte-todo, que funcionam como atalhos cognitivos (Buys, 2001). Essa abordagem contribui
para reduzir a quantidade de fatos isolados a serem memorizados e favorece a apropriacdo de
grandes ideias matematicas.

As estratégias de cdlculo mental evoluem em complexidade a medida que se amplia
0 dominio numérico. Para niimeros até 20, os alunos utilizam inicialmente estratégias de
contagem, tais como “contar todos”, “contar a partir do primeiro nimero” e “contar a partir do
maior” no caso da adicdo (Thompson, 1999; Carpenter; Moser, 1984). Gradualmente, essas
estratégias dao lugar a estratégias baseadas em relacdes, que permitem célculos mais
eficientes e revelam um avango na estruturagdo do pensamento numérico, como o uso de par
ou impar, contar até 10, compensacao e fatos derivados (Fosnot; Dolk, 2001).

A aprendizagem das operacOes fundamentais da aritmética, particularmente da
adicdo e da subtracdo, constitui um dos eixos estruturantes do desenvolvimento do
pensamento numérico nos primeiros anos de escolarizagdo. A compreensdo dessas operacoes

ndo deve se restringir a aplicacio mecanica de algoritmos, mas envolver a construcdo de
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significados, o desenvolvimento do sentido de nimero e a mobilizacdo de estratégias mentais
diversificadas e flexiveis (Fosnot; Dolk, 2001; Ponte; Serrazina, 2000).

O ensino da Matematica na Educacio Basica deve ser estruturado de forma a garantir
que os conceitos fundamentais sejam explorados na ordem adequada, permitindo que a base
do conhecimento matemadtico seja s6lida e progressiva (Martins et al., 2020). Abordagens
como o Singapore Math sao sustentadas em teorias que interligam o concreto e o abstrato e
promovem uma aprendizagem significativa com compreensdo. A abordagem concreto-
pictdrico-abstrato (CPA), adotada no curriculo de Singapura, tem origem nos estudos do
psicélogo norte-americano Jerome Bruner. Segundo Bruner (1966; 1998), os conceitos
matematicos devem ser introduzidos, inicialmente, a partir de experi€ncias concretas, que
permitam que os alunos percebam a Matemdtica como uma ferramenta de resolugdo de
problemas reais. O uso de representacdes pictoricas facilita a esquematizacdo do raciocinio,
enquanto o trabalho abstrato com simbolos deve estar fundamentado nas experié€ncias
concretas.

A adi¢do € uma operacdo fundamental que os alunos aprendem nas primeiras etapas
da educacdo matematica. O ensino da adi¢do deve ir além da simples memorizacdo de fatos
aritméticos, incluindo a compreensdo das suas propriedades, como a comutatividade, a
associatividade e o elemento neutro. Ao aprender as propriedades da adicao, os alunos nao sé
desenvolvem uma compreensdao mais profunda dessa operagdo, eles também comegam a
perceber a relacdo entre diferentes conceitos matematicos, como as relagcdes de nimero e a
estrutura do sistema numérico.

A BNCC (Brasil, 2018, p. 270) reforca essa abordagem ao sugerir que o ensino de
operagdes, como a adi¢do, deve ser contextualizado e compreendido em seu significado, nao
apenas associado ao uso de férmulas ou regras. O curriculo nacional preconiza que, para uma
aprendizagem significativa da adig¢do, € essencial que o aluno explore suas propriedades e
entenda como as operacdes podem ser manipuladas de diferentes formas.

Edda Curi (2010), ao discutir o ensino das operagdes aritméticas nos anos iniciais,
enfatiza a importancia de se trabalhar os conceitos basicos de forma significativa para
promover o raciocinio l6gico e matemdtico. A autora aborda o ensino da adicdo dentro do
Campo Aditivo, destacando a formagdo do raciocinio matemadtico e a exploracdo das
propriedades da adi¢cdo como parte do processo de aprendizagem que prepara os alunos para
resolver problemas matematicos mais complexos.

Em sintese, o estudo da adi¢do nos anos iniciais do Ensino Fundamental constitui um

eixo estruturante para o desenvolvimento do pensamento numérico e deve ser conduzido de
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forma progressiva, significativa e com énfase na compreensdao. A aprendizagem dessa
operacgdo parte de experiéncias concretas de contagem e evolui para a utilizagdo de estratégias
mentais flexiveis que envolvem decomposi¢cdo numérica, exploracdo dos esquemas todo—
partes e compreensdo das propriedades fundamentais da adicdo (Ponte; Serrazina, 2000;
Santos; Teixeira, 2015). Ao privilegiar a constru¢dao do sentido de nimero e o dominio do
célculo mental em detrimento da mera memorizacdo mecanica, promove-se a formacdo de
redes de relacdes numéricas que sustentam aprendizagens posteriores mais complexas
(Fosnot; Dolk, 2001; Buys, 2001; Menino, 2023). Assim, a adicdao deixa de ser um
procedimento isolado para se tornar uma ferramenta cognitiva central no raciocinio
matematico, que permitindo que os alunos avancem com seguranga para novos conceitos e
algoritmos de acordo com uma progressdo sélida e coerente do conhecimento matematico
(Martins et al., 2021; Bruner, 1966; 1998).

Diante desse percurso tedrico e diddtico, o ensino exploratério mostra-se
particularmente adequado ao conteido da adi¢do, pois cria condigdes para que os alunos
construam significados a partir da investigacdo de situagdes aditivas, da comparacdo de
estratégias e da explicitacdo de raciocinios. Ao propor tarefas abertas e desafiadoras, que
valorizam diferentes caminhos de resolucdo, o professor favorece a mobilizacdo do sentido de
nimero, a compreensdo das relagdes parte—todo e a apropriacdo das propriedades da
operacdo, em vez de restringir a aprendizagem a execucdo mecénica de algoritmos. Nesse
contexto, a discussdo coletiva das estratégias, a argumentacdo e a validagdo das solucdes
permitem que a adicdo seja compreendida como estrutura matemdtica dotada de sentido e
coeréncia interna. Assim, o ensino exploratério potencializa o desenvolvimento do raciocinio
matematico, da comunicagdo e da autonomia intelectual, tornando a aprendizagem da adicao
mais significativa, reflexiva e conceitualmente fundamentada nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Essa pesquisa é de cunho qualitativo e interpretativo (Bogdan; Biklen, 1994) e esta
inserida num projeto mais amplo intitulado “Raciocinio matematico e seus processos no
ensino e na aprendizagem matematica”, que segue os pressupostos da Investigagdo Baseada
em Design- IBD (Ponte er al, 2016) e foi aprovado pelo Comité de Etica da Universidade
Tecnolégica Federal do Parand sob o parecer n° 5.161.835. A pesquisa qualitativa ultrapassa a
mera recolha de dados e busca compreender, em profundidade, como os participantes
atribuem significado as suas experi€ncias e vivéncias por meio de uma andlise descritiva e
interpretativa do contexto em que estdo inseridos (Bogdan; Biklen, 1994).

No contexto da Educacdo Matemadtica, isso envolve a observagcdo detalhada das
interacdes dos alunos e a andlise continua dos dados coletados, como 4udios, videos e
registros escritos. A abordagem qualitativa, portanto, possibilita identificar e entender como
os alunos mobilizam processos de conjectura, justificagdo, generalizagdo e outros processos
do Raciocinio Matemdtico durante a resolucdo de tarefas exploratérias. Esses processos sao
essenciais para a construcao de uma compreensio detalhada das estratégias de resolucao dos
alunos e de como eles interpretam e aplicam os conceitos matematicos explorados.

A coleta de dados foi realizada durante o ano de 2024 e participaram das tarefas, 24
alunos organizados em duplas. Os alunos tiveram total liberdade para escolherem seus pares,
sendo que apenas uma dupla optou por se manter nas trés tarefas realizadas (Sonia e Odete),
sob a justificativa de que os outros alunos “néo sabiam fazer como elas”. E importante dizer,
ainda, que todos os nomes sao ficticios. Os dados foram coletados por meio da gravacdo em
audio, video e fotografias durante todas as etapas da aplicacdo da tarefa, de acordo com o
ensino exploratério (Serrazina, 2021). Foram coletados, também, os registros escritos das
resolugdes dos alunos. E necessario mencionar que todos os alunos participantes da pesquisa
tiveram seus Termos de Assentimento Livre e Esclarecido assinados por seus responsdveis.

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a algebra aparece como uma unidade
temadtica a ser trabalhada a partir do primeiro ano e se estende ao longo do percurso escolar e
propde um trabalho com as ideias de regularidade, generalizacOes de padrio e propriedades
de igualdade. Desse modo, optou-se por trabalhar o conteiudo de adi¢do e a propriedade
comutativa nas tarefas exploratérias conforme os pressupostos do ensino exploratério (Ponte,
2010), os quais foram analisados a luz da fundamentagdo tedrica do Raciocinio Matemaético

e seus processos, que compreendem a busca por semelhangas e diferengas, validacido e
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exemplificagdo, foram utilizados para identificar as etapas de Raciocinio Matematico

desenvolvidas pelas duplas conforme a defini¢do de Jeannotte e Kieran (2017).

2.1 DESCRICAO DA PESQUISA

A pesquisa e coleta de dados foram realizadas durante o ano de 2024, quando a
autora e professora da turma iniciou o Mestrado no PPGMAT, em uma escola publica de
ensino em tempo integral na cidade de Apucarana/PR, onde leciona hd 12 anos, numa turma
de 1° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com 24 alunos de 6 e 7 anos de idade.
Foram realizadas trés tarefas exploratérias com a turma em trés momentos diferentes e cada
tarefa precisou de 2 aulas na disciplina de Matemética para ser implementada. Houve a
participacdo de todos os alunos da turma, que foram organizados em duplas para a realizacao
das tarefas exploratdrias, pois a discussio € um elemento importante para o ensino
exploratdrio e para a andlise dos processos de raciocinio matemético mobilizados.

Nesta pesquisa, sdo analisados os processos de raciocinio matemdtico mobilizados
pelos alunos do primeiro ano, no conteido de adicdo e propriedade comutativa, mediante os
estudos realizados anteriormente por Jeannotte e Kieran (2017). Para o desenvolvimento das
tarefas com os alunos, seguimos as orientacdes do ensino exploratério de Ponte (2005, p.15):
"a aprendizagem decorre assim, sobretudo, de ndo ouvir diretamente o professor ou de fazer
esta ou aquela atividade pratica, mas sim da reflexdo realizada pelo aluno a propdsito da
atividade que realizou".

O ensino exploratério organiza a aula em momentos distintos que favorecem a
investigacdo e a constru¢do do conhecimento matemdtico. Esse tipo de abordagem se inicia
com a apresentacdo da tarefa, etapa em que o professor introduz a proposta e assegura que 0s
alunos compreendam o que deve ser explorado, sem antecipar procedimentos ou solu¢cdes. Em
seguida, ocorre o desenvolvimento da tarefa, a partir do trabalho autdnomo ou em pequenos
grupos, no qual os alunos passam a investigar a tarefa, formular conjecturas e testar
estratégias enquanto o professor acompanha o processo, questiona e observa as diferentes
formas de raciocinio emergentes. O terceiro momento corresponde a discussdo coletiva,
considerada central na aula exploratéria. E nesse momento que os alunos apresentam suas
resolucdes, justificam suas ideias e confrontam estratégias, cabendo, ao professor, a funciao de
orquestrar as intervencdes e promover um didlogo matematico. Por fim, o professor deve
sistematizar as aprendizagens, de modo a consolidar e formalizar os conceitos, procedimentos
e generalizacdes construidos ao longo da investigacdo. Dessa forma, as etapas estruturam um

ambiente de aprendizagem que valoriza o raciocinio matematico.
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A primeira tarefa (figura 1), realizada em maio de 2024, consistia em descobrir
quantas possibilidades diferentes existiam para colocar 7 peixinhos em duas bacias. Vale
ressaltar que, na propriedade comutativa da adi¢do, ao trocar os nimeros de posi¢do, o valor

correspondente ao nimero de peixinhos ndo se altera.

Figura 1:Tarefa exploratéria aplicada na turma do 1° ano

Tarefa: Os peixes
Os sete peixes podem nadar nas bacias; eles podem saltar de uma bacia para outra.
Se todos os peixes querem nadar nas bacias, imagine as diferentes maneiras em gue

podemos ver os 7 peixes nas duas bacias.

(S  q—

Fonte: Adaptado de Araman; Serrazina e Ponte (2019, p. 475)

A professora iniciou a aula com uma conversa com os alunos sobre como seria a
atividade. Em seguida, organizou as criancas em duplas e distribuiu a tarefa. Como se tratava
de uma turma de primeiro ano, a professora realizou a leitura e pediu para que cada dupla
conversasse sobre o assunto proposto e achasse a solu¢do para a situacdo apresentada na
tarefa. Os alunos comecaram as discussdes com suas duplas (etapa de resolu¢do autdonoma da
tarefa), enquanto a professora passava nas carteiras para orientar e instigar os estudantes. Por
ser a primeira vez que realizavam este tipo de tarefa, os alunos apresentaram varias duvidas.

No decorrer da aula, os alunos resolveram a tarefa e, assim que todas as duplas
terminaram, a professora foi até a lousa e a preparou para que os proprios alunos escrevessem
sobre as resolucdes que encontraram. Foram chamados para a lousa 8 alunos, um de cada vez.
Cada um escrevia sua resposta, e a professora, com o restante da turma, discutia e validava as
resolugdes (etapa da discussdo coletiva). Caso a resposta ndo estivesse correta, a professora
levantava questdes para os alunos como “Por que ndo est4 correto?”,“O que esta faltando?” e
“Como pode ser feito entdo?”. Conforme os alunos respondiam a professora fazia as

consideracdes e formalizavam os conteudos abordados (etapa da sistematizacdo). Os alunos
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usaram o método de contagem nos dedos e o0 método de "quanto falta pra chegar no 7" para
encontrarem os nimeros corretos em cada linha da tarefa.

A segunda tarefa (figura 2), realizada em agosto de 2024, consistia em formar a
quantia de R$13,00 com moeda de 1 real e notas de 2, 5 e 10 reais, respeitando a regra de nao

existirem possibilidades iguais.

Figura 2:Tarefa exploratdria aplicada na turma do 1° ano

Ouais as diferantas manairas de formoar RS 13
usardo cddulas de RE 10, RS B RE 2 2 moasdas
da RS 17

)

12 =
13 =

12 =
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Fonte: Adaptado de Araman e Serrazina (2020)

A professora iniciou a aula explicando que fariam novamente uma tarefa exploratdria.
Desde a realizacdo da primeira tarefa, as criangcas ji se sentavam em duplas, entdo a
professora distribuiu as moedas e notas que foram confeccionadas e reproduzidas pela
professora (conforme Apéndices A e B), para que elas usassem na tarefa exploratdria a ser
realizada. A professora realizou a leitura da tarefa e pediu para que cada dupla conversasse
sobre o assunto proposto e achasse a solug@o para a situagdo apresentada na tarefa. Os alunos
comecaram as discussdes nas duplas (etapa de resolucdo autdnoma da tarefa) enquanto a
professora passava nas carteiras para orientar e instigar os estudantes.

Foram chamados para o quadro 6 alunos, um de cada vez. Cada um escrevia sua
resposta e a professora, com o restante da turma, discutia e validava as resolucdes, o que
corresponde a etapa da discussdo coletiva. Caso a resposta ndo estivesse correta a professora
levantava questdes para os alunos como “Por que ndo esta correto?”, “O que esta faltando?”,

“Chegou ao resultado de R$13?” ou “Como pode ser feito entdo?”. Conforme os alunos
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respondiam, a professora fazia as consideragdes e formalizava os contetidos abordados (etapa
da sistematizacao).

A terceira tarefa (figura 3), realizada em novembro de 2024, finalizou a coleta de
dados para a pesquisa, em que os alunos, em duplas e em posse do material simbdlico do
dinheiro, teriam que encontrar maneiras de compor R$18,00, conforme as regras indicadas na

tarefa exploratdria proposta.

Figura 3:Tarefa exploratéria aplicada na turma do 1° ano

Quais as diferentes maneiras de formar R$ 18
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Fonte: Adaptado de Araman e Serrazina (2020)

Ao receberem a tarefa, os alunos pensaram que teriam que fazer novamente a tarefa
anterior (R$13,00), porém, ao observarem com atenc¢do, descobriram que se tratava de outra
tarefa com dados diferentes. Eles perceberam, também, que existiam algumas regras para
desenvolvé-la, notaram que existiam lacunas ou “quadradinhos” ( como eles as chamaram),
com numeros ji postos e outros quadradinhos em branco. Entdo, a professora pediu para que
os alunos conversassem com suas duplas e descobrissem como resolveriam as lacunas da
tarefa (etapa de resolucdo autonoma da tarefa). A maioria dos alunos ja liam, por isso ndo foi
necessdrio que a professora fizesse a leitura, que somente orientou e explicou as regras de
resolucdo. Apds a etapa de resolucdo das duplas, iniciou-se as apresentacdes dos resultados
(etapa da discussdo coletiva). Os alunos foram chamados a lousa para registrarem suas
respostas independente de seus resultados estarem corretos ou ndo. Durante esta etapa,

quando algum aluno colocava respostas que ndo atendiam as regras de resolucdo da tarefa, os
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outros alunos corrigiam e a professora perguntava: “o que esta errado?”,“o que estd
faltando?”, “por que esta errado?”, “Repetiu alguma sequéncia?”’ ou “Como podemos fazer
para deixar correta?”’ Conforme os alunos respondiam e corrigiam, a professora formalizava
as respostas e sistematizava os conteddos abordados (etapa da sistematizacao).

Ap6s a implementacdo das tarefas e a coleta dos dudios e das respostas escritas, o
material foi organizado. O primeiro passo foi ouvir os dudios e separar os que pudessem ser
usados na pesquisa, foram gravados 12 dudios em cada tarefa, totalizando 36 dudios para
serem ouvidos e transcritos. Apds serem ouvidos todos os dudios e com os indicios de
processos de raciocinio matemdtico em todas as discussdes realizadas pelos alunos e nas
estratégias de resolu¢des em mente, foram selecionados 3 dudios de cada tarefa.

Em seguida, os 4udios coletados foram transcritos, e, a partir delas, foram
identificados os processos de raciocinio matemdtico que os alunos mobilizaram durante a
resolucdo da tarefa, com base na literatura estudada sobre o tema. A todo o momento, as
transcricdes foram confrontadas com a produgdo escrita dos estudantes para um melhor
entendimento de suas resolu¢des. Além disso, um dos desafios foi encontrar indicios de
processos de raciocinio matemadtico em todas as discussdes realizadas pelos alunos e nas
estratégias de resolucdes, portanto, neste trabalho, foram analisados 3 dudios e transcri¢des de

cada tarefa.
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3 PRODUTO EDUCACIONAL

De acordo com o Comunicado n® 001/2012 da Capes, a produc¢do académica nos
mestrados profissionais da drea de ensino deve, obrigatoriamente, contemplar a elaboracdo de
um Produto Educacional que possa ser objeto de divulgacdo, andlise e utilizacdo por docentes
e demais profissionais envolvidos com a educagdo, seja em ambientes formais ou informais.
A Resolucao PPGMAT/UTFPR n° 01/2021 dispde que o discente deve desenvolver e aplicar
o referido Produto/Processo Educacional, o qual deve estar em consonancia com as normas
determinadas pelo Documento de Area de Ensino vigente, emitido pela Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), e ser passivel de aplicacdo em
contextos reais. O Documento elenca, entre os exemplos de Produtos Educacionais, midias
educacionais, protétipos, materiais para atividades experimentais, textos, recursos interativos
e acoOes de extensao.

Neste contexto, considerando a relevancia de promover o desenvolvimento do
Raciocinio Matemadtico, optou-se pela elabora¢do de um Produto Educacional sob a forma de
um guia, que apresenta tarefas para promover o RM na perspectiva do Ensino Exploratério
para Adicao, contém a fundamentacdo tedrica do RM e das tarefas exploratdrias, uma copia
de cada tarefa e sua andlise, mostrando quais processos foram mobilizados em algumas
resolugdes, e os procedimentos para auxiliar os professores a compreender e desenvolver o
RM em sala de aula. O objetivo do guia € contribuir com professores em explorar novas
abordagens de ensino da matemadtica e fomentar o aprimoramento do raciocinio matematico
por meio de tarefas de carater exploratorio.

O Produto Educacional contempla os processos do raciocinio matematico,
fundamentando-se no referencial tedrico adotado nesta investigagdo. As tarefas nele
apresentadas e discutidas foram desenvolvidas em uma turma de 1°. Ano do Ensino
Fundamental, ou seja, em um contexto real de ensino. Esses aspectos mencionados
evidenciam que o Produto Educacional estd estritamente relacionado a dissertagdo
desenvolvida, sendo fruto da pesquisa realizada.

Além disso, o guia é um recurso que pode contribuir para a pratica docente de
profissionais da educacdo que buscam promover uma aprendizagem dos conceitos
matematicos entre os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que procura articular
os conhecimentos oriundos das instituicoes de Ensino Superior com os conhecimentos

oriundos da prética profissional, o que traz significado e consisténcia a0 mesmo.
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4 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, sao apresentadas as andlises realizadas das tarefas 1, 2 e 3 resolvidas
pelas duplas. Foram utilizados, nestas andlises, as transcricdes dos dudios, os registros escritos
e fotografias dos alunos durante as resolugdes e discussdes das tarefas.

O capitulo estd organizado por sequéncia de tarefas, apresentando os resultados de
cada dupla, mostrando os registros escritos, as transcricdes dos dudios e as discussdes. Ao fim
de cada tarefa, discute-se a tarefa e os processos mobilizados pelos alunos e apresenta-se um
quadro que sintetiza os processos do Raciocinio Matematico mobilizados pelas duplas durante
a resolugdo das tarefas de acordo com os destacados na literatura por Jeannotte e Kieran

(2017).

4.1 TAREFA 1:
4.1.1 Dupla 1: (Sonia e Odete)

Figura 4: Registro escrito da tarefa

Tareta: (O peivey Yareta: Oy pelxes
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Fonte: Dados da pesquisa

Transcri¢ao do audio: (Sonia e Odete):

Odete: Um peixe aqui.

Sonia:Odete, se por um peixe ld, quantos vai por na outra bacia?
Odete: Ai dd pra por seis peixes.

Sonia: O, tia, td certo aqui?

Professora: Deu sete peixinhos?

Odete: Deu sim, O.
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Sonia: Agora vou fazer na bacia.

Professora: E melhor fazer os niimeros na linha.

Odete: Td, entdo, vou por trés aqui e quatro ali.

Sonia: Deu sete também.

Odete: O, tia, pode por sete?

Professora: Vocé acha que dd?

Sonia: Dd, porque eu tenho sete peixinhos, o.

Professora: E se vocé por sete, quanto sobra na outra bacia?
Odete: Nenhum.

Professora: E que niimero é nenhum?

Sonia: Hum, é o zero. Pode por?

Professora: Sete mais zero dd sete? 7?

Odete: Dd sim, olha na bacia!

Professora: Agora acabou?

Alunas: Ndo! Faltam duas linhas para colocar.

Professora: E que niimeros vocé vai colocar?

Odete: 4 ¢ 3.

Sonia: Verdade, dd 7.

Odete: Aqui euvou por o 2 agora, e aqui o 5. Olha, vai dar 7 também.
Sonia: Eu vou por o 4 mais o 3.

Odete: Jd tem ali em cima, 0.

Sonia: E se por 5 mais 2? Dd 7 também.

Odete: E, entio acabou.

Alunas: O, tia, acabamos!

Professora: Ndo tem mais chances nem possibilidades?
Sonia: No nosso ndo, mas no da Milena dd. Pode ajudar ela?
Professora: Ndo. Pode pintar o de vocés que eu vou conversar com a Milena.

- Andlise do didlogo entre Sonia e Odete sob a luz dos processos do raciocinio matematico
conforme a defini¢ao de Jeannotte e Kieran (2017):

Desde o inicio, as alunas fazem suposicdes sobre a quantidade de peixes a serem
distribuidos entre as bacias, formulando conjecturas. Por exemplo: Sonia pergunta a Odete
quantos peixes serdo colocados na outra bacia, incentivando a reflexdo sobre diferentes
possibilidades. Além disso, ao questionar a professora se “sete mais zero dd sete”, as alunas
estdo recorrendo as propriedades da adi¢do. Nesta fala, pode-se ver claramente o elemento
neutro dando suporte a elaboracio de conjecturas.

As alunas logo comecam a perceber que diferentes combinacdes de nimeros podem
resultar no mesmo total de sete, o que fica evidente quando Sonia diz “E se por 5 mais 2? Dd
7 também”, reconhecendo um padrdo na soma de diferentes pares de nimeros. A
generalizacio de Sonia fortalece a compreensdo da decomposi¢cdo do nimero 7.

Durante a tarefa, Sonia e Odete justificam suas escolhas e verificam os resultados.
Quando a professora pergunta “sete mais zero da sete?”, Odete responde com confianga e

aponta para a bacia, com um recurso visual para validar sua resposta. Outro exemplo ocorre
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quando Sonia verifica que “4 + 3 da 7” e explica que ja havia usado essa combinagdo antes.
A validacdo acontece ao longo do didlogo, principalmente quando as alunas revisam suas
respostas e conferem com a professora. Elas também percebem que ja usaram certas
combinacdes antes, o que as ajuda a garantir que todas as possibilidades foram exploradas
corretamente. Além disso, ao final, verificam se hd mais possibilidades antes de considerar a
tarefa concluida.

Em sintese, a andlise do didlogo entre Sonia e Odete evidencia a mobilizacdo de trés
processos do raciocinio matematico propostos por Jeannotte e Kieran (2017): formulacao de
conjectura, generalizacdo e justificacdo. Inicialmente, as alunas formulam hipdteses sobre a
distribuicdo dos peixes entre as bacias, demonstrando a capacidade de levantar suposi¢des e
explorar possibilidades numéricas. Posteriormente, avancam para a generalizacio ao
reconhecer que distintas combinacdes numéricas resultam no mesmo total, evidenciando a
compreensdo de padrdes e da decomposicdo do nimero 7. Por fim, realizam a validagao ao
revisar suas estratégias, conferir os resultados com a professora e verificar se todas as
possibilidades foram contempladas. Em seguida, recorrem a justificacdo ao explicitar seus
raciocinios e utilizar representacdes visuais para sustentar as respostas. Esses elementos
indicam a importancia de tarefas exploratérias para o desenvolvimento do raciocinio

matematico nos primeiros anos de escolaridade.

Figura 5: Realizagdo da tarefa em duplas

Fonte: Dados da pesquisa



4.1.2 Dupla 2: (Bruno e Jos¢)

Figura 6:Registro escrito da tarefa
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Transcri¢ao do audio: (Bruno e José):

Bruno: Eu vou por trés.

José: O trés depois o quatro, 6. Um, dois, trés, quatro.
Bruno: Que quatro?

José: E sim. Trés e quatro dd sete, conta ai pra vocé ver.
Bruno: Ah, é? Deu sete.

José: Vou por o seis aqui e o quatro.

Professora: Mas, gente, quanto que dd seis mais quatro?

Bruno: Deixa eu pensar. Seis mais um, dois, trés, quatro, dd dez.

Professora: E vocés tém dez peixinhos?
Alunos: Ndo. So sete.
José: Bruno, aqui eu vou por um.

Bruno: Sobrou um, dois, trés, quatro, cinco e seis. Entdo, dd pra por seis.

José: Isso, ficam um e seis.
Bruno: Agora vou por seis.

Professora: Entdo, se deixar os seis aqui, quanto vocés vdo por ld?

José: Euvou apagar e contar até chegar nos sete.
Bruno: Vai ficar sé um.

Professora: Deu sete?

José: Dd sim.

Bruno: Entdo, agora, vamos pintar.

José: Vamos continuar, depois a gente pinta.

Bruno:Vamos colocar trés aqui e contar pra ver quanto falta.

José: Trés a gente jd colocou e o um também.

Bruno: Verdade, entdo vamos tentar com o nimero dois.
José: Acho que com o dois dd sim, o...

Bruno: Dois e quanto pra chegar no sete?

José:Vou contar 2,né. Agora 3,4, 5, 6¢e7.
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Bruno:Entdo vai ficar dois e cinco pra dar sete.

José:Isso mesmo, vamos fazer outro.

Bruno:José, vocé percebeu que estamos usando niimeros de 1 até 7?

José:E porque temos que colocar esses 7 peixinhos nas bacias e ndo pode repetir.
Bruno:E qual niimero a gente ainda ndo usou?

José:Vou ver

(siléncio)

Bruno:No meu falta os niimeros 4 e 7.

José:Serd que o zero conta também?

Bruno:Ndo sei depois a gente pergunta pra professora, vamos colocar quatro nessa linha.
José:Tq, é quatro com trés pra dar sete, porque ld em cima a gente colocou trocado.
Bruno:Serd que é assim?So trocar os niimeros?

José:Vou usar o zero, ele ndo td em nenhuma linha.

Bruno: Zero com quem que dd sete?

José:Vou perguntar pra professora. Prof que a gente coloca com zero?

Professora: Quanto vale o zero?

Alunos: Nada, o zero é nada.

Professora: Entdo se vocés ndo colocarem nada numa bacia, quantos peixes sobram para a outra bacia?
Alunos: Sobram todos, os sete peixes vdo pra outra bacia.

Professora: Como escrever isso na tarefa?

Bruno: Zero de um lado e sete do outro.

José: E dd pra trocar também 7 e 0.

Bruno: Que legal, nos terminamos.

- Andlise do didlogo entre Bruno e José sob a luz dos processos do raciocinio matematico
conforme a defini¢ao de Jeannotte e Kieran (2017):

A interacdo em questdo evidencia a mobilizacio do processo de conjecturar
continuamente, no qual diferentes possibilidades sao levantadas, testadas e reformuladas em
funcdo dos resultados obtidos. Os alunos iniciam o didlogo a partir da formulacdo de
hipdteses sobre possiveis combinagdes numeéricas que resultam em sete. Bruno propde “trés”,
ao que José complementa com “trés e quatro”, convidando-o a verificar a soma por meio da
contagem. Ao longo da interagdo, novas conjecturas sdo apresentadas, como “seis e quatro”,
“um e seis”, “dois e cinco”, “quatro e trés” e, posteriormente, “zero e sete’.

No decorrer da tarefa, os alunos avangcam para um nivel mais abstrato de raciocinio,
mobilizando o processo de generalizacdo e reconhecendo regularidades no processo de
decomposicdo do nimero sete. Bruno observa: “Vocé percebeu que estamos usando niimeros
de 1 até 7?” José responde que isso ocorre porque € necessario distribuir os sete peixinhos
“sem repetir’. Esse momento do didlogo demonstra a identificagdo de um padrdo estrutural
relacionado ao conjunto de possibilidades numéricas disponiveis. A inclusdo das combinagdes
envolvendo o zero (0 e 7; 7 e 0) evidencia, ainda, uma ampliacdo desse padrdo, que mostra a
flexibilidade,a compreensdo da estrutura aditiva e o reconhecimento de zero como o elemento

neutro da adicdo.
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A justificac@o ocorre tanto entre os pares quanto na interacdo com a professora. José
afirma: “Trés e quatro dd sete, conta ai pra vocé ver”, utilizando a contagem como estratégia
para fundamentar a proposi¢do. De modo semelhante, ao discutirem o uso do nimero zero, os
alunos recorrem a professora para esclarecer seu significado como elemento neutro da adigdo,
compreendendo que somar zero a um nimero ndo altera o seu valor e analisando como essa
propriedade se aplica a tarefa. A argumentagdo oral e a utilizacdo de estratégias de célculo
mental funcionam como instrumentos para explicitar e sustentar as ideias apresentadas.

A validacdo estd presente de maneira recorrente ao longo do didlogo. Os alunos
revisam suas hipdteses utilizando estratégias de contagem, confrontam combinacdes ja
registradas para evitar repeticdes e recorrem a mediacdo docente para confirmar a adequagdo
das respostas. A professora, ao questionar “quanto vale o zero?”, conduz os alunos a
refletirem sobre a natureza desse nimero no contexto da tarefa e permite que validem
autonomamente as combinac¢des que envolvem o zero. O processo de verificacdo evidencia
uma postura investigativa, na qual os alunos assumem um papel ativo na conferéncia e
consolidagdo dos resultados. De forma geral, a interacdo entre Bruno e José exemplifica a
articulacdo dos processos de raciocinio matemdtico em um ambiente colaborativo, como
sugere o ensino exploratério (Ponte, 2005).

A tarefa possibilitou que os alunos desenvolvessem uma compreensdo mais profunda
das propriedades da adicao e da decomposicdo numérica. Os dados analisados permitem
inferir que, ao longo da tarefa, os alunos mobilizaram e aprofundaram sua compreensio de
importantes propriedades da adicdo. A formulagdo de pares como “trés e quatro” e “quatro e
trés” evidencia o reconhecimento da propriedade comutativa, o que revela que
compreenderam que a ordem das parcelas ndo altera o resultado. A inclusdo das combinacdes
“Oe 77 e “7 e 07 demonstra um entendimento da propriedade do elemento neutro ao
perceberem que adicionar zero ndo modifica o valor do nimero. Além disso, o conjunto de
combinacdes produzido indica o dominio crescente da estrutura aditiva, especialmente no que
se refere a decomposicdo do nimero sete e ao reconhecimento de padrdes, aspecto que
sustenta o processo de generalizacdo. As verificagdes realizadas por contagem reforcam,
ainda, a compreensdo da propriedade da igualdade, mostrando que diferentes pares de

nimeros podem compor o mesmo total.



Figura 7: Realizagdo da tarefa

4.1.3 Dupla 3: (Emilia e Fernando)

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 8: Registro escrito da tarefa
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Transcri¢ao do audio: (Fernando e Emilia):

Fernando: Sete mais zero dd quantos?

Emilia: Sete!

Fernando: Sete! Isso mesmo

Emilia: Sim! E agora qual a gente vai colocar?

Fernando: Agora a gente vai pegar 3 mais 4.

Emilia: 1, 2, 3,4... 5, 6, 7. Dd sete!

Fernando: Dd sete mesmo?

Emilia: Sim! Mas tem que colocar um niimero de cada lado.

Fernando: Td certo pro?

Professora: Vamos ver... Até aqui onde fizeram td certo sim. E agora? Vocés tém que olhar os niimeros que ndo
usaram ainda.

Fernando: E se fizermos 1 mais 5?

Emilia: Dd seis. Mas precisa dar sete!

Fernando: Ah, entdo errei aqui. Espera ai... E se fizermos 2 mais 5?

Emilia: Dd sete!

Fernando: Sim, agora conseguimos mais uma maneira! (aplausos)

Emilia: E se fizermos 4 mais 3?

Fernando: Dd sete também!

Emilia: Entdo, o que falta?

Fernando: Acho que o 6! Se colocar o 6 de um lado, o que colocar no outro?
Emilia: O 1!

Fernando: Sim! 6 mais 1 dd sete.

Emilia: Agora falta o zero! Se colocar o zero de um lado, o que colocar no outro?
Fernando: O sete!

Professora: Muito bem! E agora, tem mais alguma combinagdo possivel?
Emilia: Acho que acabamos!

Fernando: Sim, conseguimos todas as formas de somar sete!

Professora: Parabéns! Vocés conseguiram encontrar todas as combinagoes.

- Andlise do didlogo entre Fernando e Emilia, sob a luz dos processos do raciocinio
matematico conforme a definicdo de Jeannotte e Kieran (2017):

Os alunos formulam conjecturas ao testar diferentes somas para obter o total de 7.
As conjecturas ocorrem quando eles sugerem combinacdes como: "Agora a gente vai pegar 3
mais 4." Ou "E se fizermos 1 mais 5?"ou "Acho que o 6! Se colocar o 6 de um lado, o que
colocar no outro? "Esse comportamento demonstra que estdo raciocinando sobre possiveis
solucOes antes de confirmar a resposta. A interacdo entre Fernando, Emilia e a professora é
um aspecto que favorece o raciocinio matematico. Eles verbalizam o que estdo pensando,
explicam suas escolhas e ajustam suas respostas com base no feedback mutuo. Além disso, a
professora atua como mediadora ao incentivar o raciocinio autdonomo: "Vocés tém que olhar
os niimeros que ndo usaram ainda.” Ou "Muito bem! E agora, tem mais alguma combinagdo
possivel?” O didlogo fortalece a constru¢do coletiva do conhecimento e promove uma
compreensdo mais profunda dos conceitos matemaéticos.

Ao longo da tarefa, Fernando e Emilia comecam a perceber padrdes nas somas que
resultam em 7. Eles exploram diversas possibilidades até identificarem que existe um

conjunto limitado de combinacdes possiveis: "Entdo, o que falta?"; "Acho que o 6!"; "Agora
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falta o zero! Se colocar o zero de um lado, o que colocar no outro?"Essa generalizacao ¢ um
processo do raciocinio matematico. Os alunos percebem padrdes nas somas que resultam em
7, o que demonstra um avanco no reconhecimento de regularidades matemadticas. A
generalizagao reflete a abordagem investigativa recomendada por Jeannotte e Kieran (2017),
na qual os alunos constroem o conhecimento por meio da exploracdo e da revisdo continua de
suas proprias solugdes.

Os alunos verificam e validam suas respostas por meio da contagem: "I, 2, 3, 4... 5,
6, 7. Dd sete!"; "Dd sete mesmo?"; "Sim, agora conseguimos mais uma maneira!" Esse
processo de justificacdo matemadtica € essencial para consolidar o conhecimento, pois eles
ndo apenas tentam diferentes combinagdes, mas, também, garantem que os cdlculos estejam
corretos. Durante a tarefa, os alunos demonstram um processo ativo de tentativa e erro, o que
evidencia o raciocinio matematico associado a validacdo. Esse movimento aparece quando
reconhecem equivocos, revisam procedimentos e ajustam suas estratégias — “Ah, entdo errei
aqui. Espera ai...”. O comportamento demonstrado estd alinhado ao que afirmam Ponte,
Brocardo e Oliveira (2009), visto que, segundo os autores, a validacdo envolve analisar
criticamente os resultados obtidos, confrontar estratégias utilizadas e verificar a adequagao
das respostas produzidas. Assim, ao revisarem suas combinacdes e conferirem cada
possibilidade, os alunos mobilizam esse processo de validacao de forma auténoma.

A andlise do didlogo a luz dos conceitos de Jeannotte e Kieran (2017) revela que
Fernando e Emilia estdo engajados em um processo ativo de raciocinio matemdtico. Eles
fazem conjecturas, testam diferentes estratégias de resolucdo, justificam suas respostas,
identificam padrdoes e comunicam suas descobertas. Além disso, a mediagao da professora
contribui para que os alunos reflitam e explorem diversas possibilidades antes de consolidar o
aprendizado. A professora age como mediadora, de modo a incentivar os alunos a pensarem
sobre suas respostas em vez de simplesmente fornecer a solu¢do (Ponte; Brocardo; Oliveira,
2009). Ela estimula a reflexdo e a descoberta autbnoma. Esse tipo de abordagem favorece a
construcdo do raciocinio matemdtico e permite que os alunos nio apenas cheguem a respostas
corretas, mas, também, desenvolvam autonomia e habilidades para resolver tarefas

matematicas.
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Figura 9: Realizagdo da tarefa em duplas

Fonte: Dados da pesquisa

4.1.4 Discussdo dos resultados da tarefa 1:

A andlise dos didlogos evidencia que tarefas exploratdrias estruturadas, quando
realizadas em contexto colaborativo e mediadas pelo professor, apresentam grande potencial
para mobilizar os processos de raciocinio matemdtico descritos por Jeannotte e Kieran (2017).
Observa-se que os alunos ndo apenas executam procedimentos de célculo, mas engajam-se em
tarefas cognitivas complexas, formulam conjecturas, testam estratégias, justificam escolhas e
verificam a consisténcia de suas respostas, o que caracteriza uma mobiliza¢do do raciocinio
matematico.

O processo de conjectura se manifestou quando os alunos levantaram diferentes
possibilidades de decomposicdo do nimero 7, explorando combinacdes numéricas e
antecipando resultados, ainda que algumas conjecturas fossem inicialmente incorretas.
Conforme Araman e Serrazina (2020), a elaboracdo de conjecturas permite que os alunos
criem narrativas provaveis ou possiveis, possibilitando uma constru¢do ativa de
conhecimento.

O processo de generalizacdo foi evidenciado quando os alunos reconheceram
padrdes estruturais, como a propriedade comutativa da adi¢do, aplicando o entendimento a
diferentes combinag¢des que resultam no mesmo total. Esse movimento de generalizagdao
demonstra a capacidade dos estudantes de transpor situacdes concretas para regras

matematicas mais amplas, o que corrobora Morais, Serrazina e Ponte (2018), que destacam
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que alunos de diferentes anos escolares desenvolvem generalizacdes de acordo com sua
experiéncia e maturidade cognitiva.

Por fim, a validacdo ocorreu durante a revisdo de estratégias, a verificacdo de
resultados e a consulta a professora para confirmar hipéteses, o que evidencia a consciéncia
da necessidade de conferir a corre¢dao e a completude das solugdes propostas. A justificacao,
por sua vez, emergiu tanto nas interacdes entre os pares — por meio da explicitacdo verbal do
raciocinio e do uso de estratégias de contagem — quanto na interlocu¢do com a professora,
que estimulava a fundamentacao das respostas, alinhando-se a defini¢do de Jeannotte e Kieran
(2017, p. 12), que propde que o processo de justificar significa buscar evidéncias que
permitam modificar ou consolidar o valor episté mico de uma afirmacao.

Em sintese, a articulacdo desses processos indica que as tarefas exploratdrias e o
ensino exploratério, combinados a interacdo entre pares e a mediacdo docente reflexiva,
promove um ambiente propicio para o desenvolvimento do raciocinio matematico nos anos
iniciais. Mais do que alcangar respostas corretas, essas prdticas favorecem a autonomia
intelectual, a capacidade argumentativa e a reflexao critica, o que permite que os alunos
construam significados matematicos de forma estruturada e l6gica, conforme preconizado
por Jeannotte e Kieran (2017). Tais resultados reforcam a relevancia de praticas pedagdgicas
que integrem explora¢do, comunicacdo e validacdo colaborativa, conforme preconiza o
ensino exploratério (Serrazina, 2021), consolidando competéncias essenciais para a
aprendizagem matemadtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Além disso, a andlise revela que, ao longo da tarefa, os alunos mobilizaram
importantes propriedades da adi¢do, o que contribuiu para a compreensao conceitual da
operagdo. A propriedade da decomposi¢do aditiva é observada quando exploram diferentes
maneiras de formar o nimero 7, reconhecendo que uma mesma quantidade pode ser
representada por diversas combinacdes de parcelas. A propriedade comutativa se torna
evidente quando percebem que a ordem das parcelas ndo altera o resultado da soma, o que
valida combinagOes equivalentes, como 3 + 4 € 4 + 3. Ademais, a discussdo sobre o uso do
zero demonstra a compreensao inicial da propriedade do elemento neutro, uma vez que os
alunos identificam que somar zero ndo modifica o valor da outra parcela (0+7=7;7 +0 =
7). A mobilizacdo dessas propriedades indica que, para além da execu¢do de calculos, os
estudantes avangam na constru¢do de significados estruturais da adi¢cdo, elemento essencial

para o desenvolvimento do raciocinio matematico nos primeiros anos escolares.



52

No Quadro 4, hd uma sintese do que foi levado em consideracdo nas resolucdes e

didlogos dos alunos e permitiu identificar a presenca das acdes de conjecturar, generalizar e

justificar em todas as duplas analisadas:

Quadro 4: Resultados dos Processos do RM mobilizados pelos alunos

Processos do RM Indicadores Dupla

Conjecturar Elaboraram uma estratégia de resolu¢do da tarefa apoiada na 1,2e3
propriedade comutativa da adi¢@o.

Generalizar Perceberam que a propriedade comutativa pode ser estendida para 1,2e3
todos os casos do dominio.

Justificar Apresentaram uma justificativa matematica para validar ou refutar a 1,2e3
resolugdo obtida.

Fonte: Dados da pesquisa
4.2 TAREFA 2:

4.2.1 Dupla 1: (Sonia e Odete)

Figura 10:Registro escrito da tarefa
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Fonte: Dados da pesquisa

Transcri¢ao do audio: (Sonia e Odete):

Odete: Eu jd pensei no primeiro jeito. Pega o dez. A gente vai pegar o dez e trés moedinhas de um real.

Sonia: Peguei o dez e trés moedinhas de um real.

Odete:Td bom. 10 + 1 + 1 + I = 13 reais
Sonia: Agora pega o 5. E depois mais 5. Agora, trés moedinhas.

Odete: Ndo. Pega dois reais para ndo repetir com muito 1.
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Sonia: Dois reais ndo, porque vai dar quatorze reais, vai ficar errado.

QOdete: So uma nota de dois. Vai dar certo, querver 5+ 5 + 2 + 1.

Sonia: Entdo vamos fazer...

Odete: Cinco mais cinco. Depois, dois mais, uma moedinha de um real deu certo, 13 reais

Sonia: Agora Odete, agora é... Pega duas notas de 2 reais e termina tudo com moedinhas de 1 real até dar 13 reais.
Odete: Pronto. Agoravamos contar2 +2+ 1+ 1+ 1+1+1+1+1+1+1=13reais.

Sonia: E pra gente fazer, ndo é pra vocé ficar contando as moedinhas.

Odete:To fazendo... Pronto, vamos na outra linha.

Sonia: Olha jd montei outro jeito aqui, o.

Odete: Calma, ndo coloca 10.

Sonia: Porque ndo Odete, a gente jd fez com 10 e moedinhas de 1 real. Nesse eu troquei 2 moedinhas por uma nota de 2
reais.

Odete: Tem dez, ai depois 2 reais e depois uma moeda, vai ficar igual o cinco?

Sonia: Ndo, ai a gente tem 10 também. Ai lembra que ndo pode repetir os dinheiros, né? Chama a professora.
Odete: Oh pré, a Sonia falou que ndo pode repetir, é verdade?

Professora: O jeito que vocés montaram com o dinheiro é o jeito que vocés tém que passar no papel. Td bom? E é verdade
sim, ndo pode repetir.

Odete: Entdo desse jeito que vocé fez estd certo, vou escrever 10 + 2 + 1 = 13 reais.

Sonia: Isso mesmo, vamos escrever aqui na folha.

Odete: Olha eu pensei de colocar tudo com moedinhas de 1 real: 1, 2, 3,4, 5,6,7,8,9, 10, 11, 12, 13.

Sonia: Ai, 6. 1, 2, 3, 4. Quantas moedinhas?

Odete: Treze moedinhas.

Sonia: Mas, Odete serd que vai dar certo um mais um, mais um, mais um, mais um, mais um, Mmais um, mais um, mais wm. E
bem mais. Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete. Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze, treze.
Odete: Sim. E um real.

Sonia: Sempre tem que dar 13 né?

Odete: Isso sempre 13 reais. Viu deu certo (risos).

Sonia: Entdo eu sei outro.

Odete: Mas vocé ndo pode repetir.

Sonia: Odete, jd sei. Vamos colocar notas de dois.

Odete: Tudo 2?

Sonia: Odete, é assim: é dois em tudo e 1 moedinha. Ai, no final, coloca um real.

Odete: Eu contei assim2 + 2+ 2+ 2+ 2+ 2vai dar 12.

Sonia: E agora coloca uma moedinha. 12 + 1 = 13 reais

Odete: N6s terminamos tudo, vamos chamar a pro.

Sonia: Calma vamos conferir tudo primeiro depois a gente chama ela (risos).

Odete:Todas as linhas deu 13 reais.

Sonia: Mas vamos olhar se ndo tem nenhum repetido.

Odete: No meu ndo tem.

Sonia: O meu também estd certo.

Alunas: Pro, nés terminamos tudo (aplausos).

Professora: E ai, terminou aqui meninas? Deu tudo certo ai?

Alunas: Sim.

Professora: Nenhum repetido?

Alunas: Nao.

Professora: Nao? Entdo coloca o nome, pinta e pode recolher o dinheiro agora.

- Andlise do didlogo entre Odete e Sonia sob a luz dos processos do raciocinio matemético
conforme a definicao de Jeannotte e Kieran (2017):

A interacdo entre Odete e Sonia evidencia a mobilizacdo de diferentes processos de
raciocinio matemdtico durante a realizacdo da tarefa de composi¢dao do valor de R$ 13,00 a
partir de notas e moedas de diferentes valores e destacaram, principalmente, os processos de
conjecturar, comparar, identificar padrdes e justificar.

O processo de conjectura manifesta-se logo no inicio, quando Odete propde a
primeira possibilidade de decomposi¢do do valor total ao sugerir: “Pega o dez e trés
moedinhas de um real”. Essa formulacio representa uma conjectura inicial de como compor o

niamero 13, a qual é prontamente verificada por Sonia ao calcular “/10 + I + 1 + 1 = I3
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reais”. Ao longo do didlogo, surgem outras combinagdes, como “5 + 5 + 2 + [” ou a
utilizacdo exclusiva de moedas de R$ 1,00. Tais propostas, porém, ndo configuram
conjecturas distintas, trata-se de diferentes maneiras de testar e refinar uma mesma conjectura
geral: a de que o niimero 13 pode ser decomposto de muiltiplas formas. Essas diferentes
representacdes evidenciam a propriedade de decomposi¢do da adicdo, caracteristica central do
processo de conjecturar, que envolve antecipar resultados, formular hipéteses e examind-las a
luz da tarefa (Jeannotte; Kieran, 2017).

O processo de generalizacdo emerge quando as alunas percebem que ha diversas
formas de compor 13 reais. Elas generalizam a ideia de que qualquer nimero pode ser
formado por diferentes combinacdes de valores: "Olha, eu pensei em colocar tudo com
moedinhas de 1 real."Aqui, elas testam a decomposi¢cdo maxima de um nimero e percebem
que qualquer valor pode ser formado a partir da soma de elementos menores de forma
ordenada.Tal entendimento € coerente com o que afirmam Ponte, Brocardo e Oliveira (2009)
ao destacarem que a flexibilidade na representacdo de nimeros constitui um elemento central
do raciocinio matemdtico. Do mesmo modo, Van de Walle (2009) ressalta que a
decomposicdo numérica é essencial para que os alunos desenvolvam a capacidade de
generalizar e identificar padrdes.

O processo de comparacdo € mobilizado quando as alunas verificam se existem
combinacdes repetidas. Sonia, ao realizar uma andlise comparativa entre as diferentes
solu¢des encontradas, propde: “Mas vamos olhar se ndo tem nenhum repetido”. A acdo de
Sonia reflete uma atitude analitica e sistematica diante das possibilidades de resposta, que
permite organizar e distinguir as diferentes decomposicdes encontradas.

Por fim, o processo de justificacdo aparece no momento em que as alunas
argumentam a favor de validar ou refutar determinadas combinacOes. Por exemplo, Sonia
refuta a sugestdo de usar duas notas de R$ 2,00 ao afirmar: “Dois reais ndo, porque vai dar
quatorze reais, vai ficar errado”. Observa-se, também, que as estudantes recorrem a
contagens e cdlculos orais para verificar se as somas correspondem ao valor esperado.
Segundo Jeannotte e Kieran (2017), justificar envolve apresentar razdes que sustentem ou
refutem conjecturas, mesmo que essas justificativas se baseiem em estratégias, como ocorre

nesta interacao.
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4.2.2 Dupla 2: (Luis e Yara)

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 12:Registro escrito da tarefa
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Transcricao do audio: (Luis e Yara):

Luis: E assim, se colocar 5, 2, 2, 2, 1 e mais 1, quanto que dd?

Yara:Olha como que vai ser: 5+2 +2+2+1+1=13.

Luis: E esse aqui, vocé td vendo?

Yara: Mas eu ndo tenho.

Luis: E pra vocé colocar... Vamos colocar 2, 2, 1, 2, 2, 2 reais.

Yara:7da.2 +2+2+2+2+2+1=13

Luis: Agora 2, mais 2. E mais 2, e mais 2. Quanto é?

Yara: E 8. Entdo, vamos ver.

Luis:2+2+2+2=38

Yara: Nao sei, vamos ver quanto falta.

Luis: 8, 9, 10, 11, 12, 13, falta 5.

Yara: Entdo vamos colocar uma nota de 5.

Luis: Vai ficar assim2 + 2 + 2 + 2 + 5 = 13 reais. Oh, pré como ¢é que faz esse daqui?
Professora.: Qual é a divida de vocés aqui?

Luis: Esse daqui.

Professora.: E vocé montou no dinheiro desse jeito ai? Vocé tem que contar pra ver se dd 13. Conta com o
dinheiro e conversa as duas para chegar num acordo depois me chama.

Luis: E aqui Yara? 10 mais dois mais um, quanto dd?

Yara: Dez mais dois mais um... Deu 13 aqui?

Luis: Vamos escrever e contar para ver se dd certo 10 + 2 + 1 = 13 reais.

Yara: A gente estd conseguindo, td dando tudo certo (aplausos).

Professora: Vocés tém que fazer do jeito que montaram com o dinheiro. Que jeito vocés montaram com o
dinheiro?

Alunos: Assim pré (mostrando o dinheiro montado na carteira).

Professora.: Isso mesmo, muito bem. Continuem, faltam sé mais 2 maneiras para montar.
Yara: E agora? Vamos colocar um pouco de 2 e um pouco de 1.

Luis: Quantos 2?

Yara: Assimo 2 + 2 + 2 + 2 deu 8 e agora completa com 1 real até chegar no 13.
Luis: Verdade, estd dando certo, deu 13 reais mesmo (risos e aplausos).

Yara: Agora é a ultima linha.

Luis: Dd pra usar o 5, porque usamos ele sé duas vezes ld em cima.

Yara: Quantos 5 vamos usar?

Luis: Vamos montar aqui no dinheiro, 6 5 + 5 dd 10.

Yara: Entdo falta s6 3 para chegar no 13.

Luis: Sim, s6 3. Entdo vai ser uma nota de 2 reais e uma moeda de 1 real. Veja se da.
Yara: Dd sim, porque ndo tem dinheiro de 3 reais ai vamos usar 2 e 1 né.

Luis: Vamos escrever entdo 5 + 5 +2 + 1 = 13.

Yara: Acabamos (aplausos), vamos chamar a prof.

Alunos: Prof. Nos acabamos.

Professora.: E ai... pronto aqui? (siléncio) Sim ou ndo?

Alunos.: Sim.

Professora: Conferiram se ndo repetiram maneiras e se todas deram 13reais?
Alunos.: Sim.

Professora: Otimo. Coloquem o nome, pintem e me entrega.

- Anélise do didlogo entre Luis e Yara sob a luz dos processos do raciocinio matemdtico
conforme a defini¢do de Jeannotte e Kieran (2017):

O processo de conjectura aparece de forma espontanea e reiterada ao longo da
interacdo. Logo no inicio, Luis lanca uma conjectura sobre uma possivel decomposico: “E
assim, se colocar 5, 2, 2, 2, 1 e mais 1, quanto que da?” Em seguida, ele sugere novas
combinagdes (“Vamos colocar 2, 2, 1, 2, 2, 2 reais™; “Agora 2, mais 2. E mais 2, e mais 2”),

que sdo imediatamente exploradas e avaliadas por Yara. Essas formulacdes ndo sdo respostas
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definitivas, mas pontos de partida que desencadeiam o raciocinio matemdtico. Essa
caracteristica estd em consonancia com a defini¢do de Jeannotte e Kieran (2017), que afirmam
que conjecturar consiste em formular proposi¢des de natureza possivel ou provavel,
frequentemente de modo informal, como parte inicial do processo de raciocinio.

Outro processo mobilizado neste didlogo € o processo de identificacio de padroes.
A medida que avancam na tarefa, os alunos comecam a reconhecer regularidades nas
combinacdes numéricas, sobretudo relacionadas a repeticdo das notas de 2 reais e ao papel
complementar das moedas de 1 real. Quando Yara afirma: “Assim 6 2 + 2 + 2 + 2 deu 8 e
agora completa com 1 real até chegar no 13”, ela demonstra ter percebido uma estrutura
aditiva recorrente, que pode ser reutilizada para gerar novas solugdes sem precisar recalcular
desde o inicio. Tal percep¢ao indica um avango cognitivo relevante, pois, segundo Jeannotte e
Kieran (2017), a identificacdo de padrdes permite que os alunos generalizem estratégias e
apliquem-nas em diferentes contextos, de forma a reduzir a dependéncia de contagens
pontuais.

Em vérios momentos, observa-se o processo de justificacido. Yara, por exemplo, ao
somar os valores “2 + 2 + 2 + 27, chega ao subtotal de 8 e, em seguida, calcula o valor
necessdrio para completar os 13 reais, demonstrando compreensdo da estrutura aditiva
envolvida. Além disso, ao final, quando escrevem “10 + 2 + [ = 13 reais”, a dupla verbaliza
os passos intermedidrios e demonstra que as solu¢des ndo sdo apenas intuitivas, mas baseadas

em verificacdes operatdrias explicitas, o que dialoga com Ponte, Brocardo e Oliveira (2009).

Figura 13:Realizacdo da tarefa em duplas

Fonte: Dados da pesquisa



4.2.3 Dupla 3: (Gael e Marcela)

Figura 14:Registro escrito da tarefa
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Transcricao do audio: (Gael e Marcela)

Gael: Vamos comecar com 10, com 2 e com 1, td? Igual fiz aqui no dinheiro (mostra o dinheiro na mesa).

Marcela: E igual a...?

Gael: Oi, Marcela! Perai... Ndo é assim. Vocé ndo podia comecar com mais um.

Marcela: Por qué?
Gael: Porque sim, sendo vai ficar errado.
Marcela: Como vai ficar errado?

Gael: Porque tem que comegar com o niimero maior, que é o 10.
Marcela: Ah, agora entendi, vamos comecar com o niimero maior.

Gael: Isso mesmo, coloca 10 + 2 + 1 =13.
Marcela: Vamos pro préximo. Qual que vai agora?
Gael: Dois mais cinco mais cinco mais um?
Marcela: Td aqui, 6.

Gael: Tem que escrever,Marcela.

Marcela: Vamos escrever igual no dinheiro.

Gael: Poe ai Marcela 5+ 5+ 2 + 1= 13.

Marcela: Té escrevendo.

Gael: Vamos fazer a outra linha entdo.

Marcela: Td. Dois mais cinco. Mais cinco.

Gael: Marcela, ndo entendi. E para apanhar dois cinco?
Marcela: Ndo é 5 mais outros 2.

Gael: Quantos 2 Marcela?

Marcela: Aqui65+2+2 +2+2=13.

Gael: Ah sim.
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Professora: Oi, tudo bem aqui? Nédo tem nenhum repetido?

Alunos: Ndo, nenhum repetido.

Professora: Entdo continuem.

Marcela: Jd td acabando.

Gael: Vamos colocar moedinhas.

Marcela: Ndo pode colocar assim oito ndo né. Tem que colocar todas as moedinhas de 1 em I que colocamos
para dar oito né Gael.

Gael: Eassim6 1 +1+1+1+1+1+1+1

Marcela: Vou apagar esse 8 entdo e colocar tudo moedinhas de 1 mais o 5.

Gael: Isso mesmo 8 moedas de 1 dd 8 + 5 vai dar...

Marcela: Vamos contar 8, 9, 10, 11, 12, 13.

Gael: Entdo pode ser as moedas e uma nota de 5.

Marcela: E,Gael, igual olha aqui no dinheiro que a gente fez.

Gael: Ahsim 1 +1+1+1+1+1+1+1+5=13

Marcela: Conseguimos mais uma linha.

Gael: Me perdi Marcela (risos).

Marcela: Concentra aqui Gael, vamos ld.

Gael: Tudo de um até chegar no 13, todas as moedinhas de um que vocé montou aqui, vocé tem que colocar
aqui até chegar no 13.

Marcela: Tudo 1?

Gael: E6:1,2,3,4,5,6,7,8 9,10, 11, 12, 13.

Marcela: Serd que pode repetir niimero? Pode colocar tudo igual ?

Gael: Acho que o niimero pode Marcela para poder dar 13.

Marcela: Entdo vai ficarassim 1 + 1 + 1+ 1+ 1 +1+1+1+1+1+1+1+1=13
Gael: Isso mesmo Marcela, vamos para a outra linha, pde esse aqui 6, tudo de 2 e termina com uma moeda de 1
real.

Marcela: Tudo de dois é igual quanto?

Gael: Vamos contar 2, 4, 6, 8, 10, 12 dd 12 e falta 1 real para chegar no 13.

Marcela: Entdo vamos escrever aqui nafolha2 + 2 +2 +2+2+ 2+ 1= 13.

Gael: Esse aqui é o tltimo (aplausos).

Marcela: Sim, termina ai que vou chamar a professora, oh pré a gente terminou.
Professora: Tudo bem aqui? Vocés terminaram?

Alunos: Sim, terminamos tudo.

Professora: Vocés conferiram para ver se todas as linhas deram 13 reais sem repetir?
Alunos: Sim.

Professora: Entdo podem colocar o nome para entregar.

- Andlise do didlogo entre Gael e Marcela sob a luz dos processos do raciocinio matematico
conforme a defini¢do de Jeannotte e Kieran (2017):

O processo de conjectura aparece de forma inicial e recorrente. Logo no comeco,
Gael propde uma primeira combina¢do que funciona como uma hipdtese de partida para
organizar a resolugdo: “Vamos comecar com 10, com 2 e com 1, ta?” Em seguida, os alunos
testam novas possibilidades, como “Dois mais cinco mais cinco mais um?”,“5 + 2 + 2 + 2 +
2 = 137 ou “tudo de um até chegar no 13”. Essas formula¢Ges ndo surgem como respostas
finais, mas como propostas provisorias, que sdo verificadas e ajustadas ao longo do processo.
Segundo Jeannotte e Kieran (2017), o processo de conjecturar envolve propor ideias de forma
provisdria, a partir das quais os alunos constroem novos caminhos de raciocinio.

Ao longo da resolu¢do, hd também um claro processo de identificacio de padroes,
particularmente quando a dupla comeca a sistematizar combinac¢des baseadas em repeticoes,

que € evidente quando Gael propde “tudo de um até chegar no 13 e, depois, “tudo de dois e
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termina com uma moeda de 1 real”. Nesses casos, os alunos reconhecem regularidades
estruturais: primeiro, percebem que a repeticdo de 13 moedas de 1 real gera uma soma igual a
13; depois, identificam que somar multiplos de 2 até 12 e acrescentar 1 resulta em outra
combinacdo vdlida. O reconhecimento de estruturas aditivas recorrentes representa um avango
em relacdo a estratégias puramente enumerativas e estd em consonancia com o que Jeannotte
e Kieran (2017) denominam “identificacdo e uso de padroes como base para generalizacdes
locais™.

Ao longo do didlogo, os alunos classificam suas solucdes de acordo com a estrutura
das somas: usando uma nota maior como base (exemplo: /0 + 2 + [); usando notas
intermedidrias de 5 e 2 (exemplo: 5 + 5 + 2 + [); usando apenas moedas de 1 real (exemplo:
I + 1+ ..+ 1= 13). A classificacio mostra que eles percebem diferentes maneiras de
formar 13 reais, agrupando soluc¢des por tipo.

A justificacdo tem papel central nesta interagdo. Gael frequentemente fundamenta
suas orientacdes, como quando explica a Marcela que “tem que comecar com o niimero
maior, que é o 10” ou quando contabiliza o total das moedas para verificar se chegam a 13.
Momentos como os mencionados ndo se limitam a apresentar resultados, mas evidenciam
explicitacdes de raciocinio para legitimar procedimentos. Semelhantemente, quando Marcela
pergunta “Serd que pode repetir niimero? Pode colocar tudo igual?”’, Gael argumenta que “o
niimero pode [...] para poder dar 137, apresentando uma forma de justificativa pratica
baseada na propriedade aditiva dos nimeros. Conforme Jeannotte e Kieran (2017), justificar
consiste em sustentar proposicdes ou decisdes matemdticas, recorrendo a argumentos que
podem ser operatdrios, empiricos ou mais estruturados.

Em sintese, o didlogo de Gael e Marcela evidencia uma articulagdo produtiva de
conjectura, classificacio, identificacao de padroes e justificacao fortemente sustentada por
interacOes verbais e pelo uso de materiais concretos. Os alunos nio apenas executam cdlculos,
mas, também, organizam estratégias, legitimam raciocinios, reconhecem regularidades e
comparam solugdes, mobilizando processos centrais para o desenvolvimento do raciocinio
matematico (Jeannotte; Kieran, 2017).

Outro aspecto digno de nota € a forma como os alunos regulam mutuamente a
atividade. Gael assume frequentemente um papel de organizador do raciocinio, orientando
Marcela quanto a ordem dos niimeros, a forma de registro e a necessidade de verificar
resultados. Marcela, por sua vez, questiona, propde alternativas e realiza cdlculos, o que
mantém a dinamica colaborativa, o que € possivel gracas ao ensino exploratdrio. Essa

regulacdo mitua sustenta a mobilizagdo dos processos de raciocinio e mostra que tais
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processos emergem ndo de acdes individuais, mas do didlogo entre pares, como destacam

Morais, Serrazina e Ponte (2018) ao analisarem préticas de raciocinio em sala de aula.

Figura 15: Realiza¢do da tarefa em duplas

Fonte: Dados da pesquisa

4.2.4 Discussdo dos resultados da tarefa 2:

A andlise conjunta dos didlogos entre as duplas (Luis e Yara; Gael e Marcela; Odete
e Sonia) evidencia que os alunos mobilizaram, em diferentes intensidades e momentos,
diversos processos de raciocinio matemdtico de acordo com Jeannotte e Kieran (2017) —
especialmente os de conjectura, generalizacido, justificacdo, identificacio de padroes e
comparacao. Esses processos emergem de forma articulada em interacdes colaborativas,
mediadas tanto pela linguagem quanto pelo uso de materiais concretos, e revelam que o
raciocinio matemadtico nos anos iniciais se constr6i como um fendmeno essencialmente
dialégico e exploratério.

De modo geral, o processo de conjectura aparece como o ponto de partida em todos
os didlogos. Nas trés duplas, os alunos lancam hipéteses iniciais sobre como compor o valor
de R$ 13,00, explorando diferentes combinagdes de notas e moedas. Essas proposi¢cdes nao
tém cardter definitivo, mas funcionam como experimentos mentais e praticos que orientam a
exploracdo subsequente — por exemplo, quando Luis sugere “5, 2, 2, 2, 1 e mais 17, Gael
propde “10, 2 e I”, e Odete recomenda “o dez e trés moedinhas de um real”. Essa disposicao

para propor e testar ideias reflete, conforme Jeannotte e Kieran (2017), uma caracteristica
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essencial do raciocinio matematico: a capacidade de formular conjecturas e explori-las
interativamente, avaliando sua pertinéncia a medida que novos resultados sdo obtidos.

O processo de identificacio de padroes também se manifesta com destaque em
duas interacdes, representando um avanco qualitativo em relacdo a simples execucdo de
célculos. Ao perceberem que certas combinagdes se repetem ou que diferentes agrupamentos
resultam no mesmo total, os alunos comecam a reconhecer estruturas aditivas invariantes.
Yara, ao afirmar que “2 + 2 + 2 + 2 deu 8 e agora completa com 1 real até chegar no 13”, ou
Gael, ao propor que “tudo de dois e termina com uma moeda de 1 real”, demonstram
compreender regularidades numéricas que permitem generalizar estratégias. Esse tipo de
percepg¢ao estd no cerne do raciocinio matemadtico, pois traduz a passagem de uma resolugdo
empirica para uma compreensdo estrutural das relagdes entre nimeros (Jeannotte; Kieran,
2017).

O processo de comparacao adquire relevancia nos momentos em que as duplas
revisam suas combinagdes para evitar repeticoes ou distinguir solucdes equivalentes. Essa
acdo, mediada principalmente pela intervengao da professora, mostra que os alunos comegam
a organizar e sistematizar o conjunto de solucdes possiveis, o que implica uma forma
incipiente de validacdo e de controle da propria producdo. A comparagdo, nesse contexto, nao
se limita a verificacdo de erros, mas cumpre papel analitico, permitindo aos estudantes avaliar
a eficiéncia e a originalidade de suas estratégias.

E evidenciado que os alunos passam a organizar suas solu¢des seguindo critérios
estruturais. Ao longo das interacdes, eles distinguem trés tipos principais de combinagdes: (a)
aquelas que usam uma nota maior como base — por exemplo, “/0 + 2 + I”; (b) as que
utilizam notas intermedidrias de 5 e 2 reais — como “5 + 5 + 2 + I”; e (¢) as que recorrem
apenas a moedas de R$ 1,00 — como “/ + I + ... + I = 13”. Essa classificagao revela uma
consciéncia da estrutura das somas, indicando que os alunos ndo apenas realizam calculos,
mas agrupam e categorizam suas descobertas com base em propriedades numéricas também.
Tal atitude corresponde, segundo Jeannotte e Kieran (2017), a capacidade de organizar o
raciocinio matematico por critérios de semelhanca e diferenca, um aspecto central do
pensamento analitico.

O processo de generalizacao também emerge, especialmente no didlogo entre Odete
e Sonia. Quando Odete propde “colocar tudo com moedinhas de 1 real”, as alunas exploram o
limite da decomposi¢do, compreendendo que qualquer nimero pode ser formado por
diferentes combinacdes de parcelas menores. Essa percepcdo, ainda que expressa de forma

concreta revela uma generalizacdo de carater estrutural, em que as alunas estendem o
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raciocinio para além do ndmero 13 e reconhecem a regularidade que sustenta o sistema
aditivo. Jeannotte e Kieran (2017) descrevem esse processo como um dos pontos culminantes
do raciocinio matemdtico, pois implica identificar propriedades que se mantém validas em
diferentes situacoes.

Outro aspecto recorrente diz respeito ao processo de justificacdo, presente,
sobretudo, nas falas em que os alunos explicitam seus raciocinios para sustentar escolhas ou
refutar possibilidades. Esse processo assume formas predominantemente empiricas e
operatOrias, baseadas em contagens e verificacdes diretas. Gael, por exemplo, justifica a
escolha de iniciar com o nimero maior (“tem que comecar com o 107), enquanto Sonia
argumenta que “dois reais ndo, porque vai dar quatorze reais”. Tais justificativas, ainda que
informais, cumprem a funcdo de legitimar o raciocinio e demonstram o inicio de um
pensamento matemdatico fundamentado, coerente com o que afirmam Jeannotte e Kieran
(2017).

Nesse sentido, as trés interacdes analisadas revelam que, mesmo em niveis iniciais de
escolarizacdo, os alunos sdo capazes de mobilizar processos de raciocinio matematico
quando se engajam em tarefas exploratérias. A presenga de conjecturas, justificagdes,
comparacdes e reconhecimentos de padrdes indicam nao apenas dominio operacional, mas,
sobretudo uma compreensao emergente sobre a estrutura do sistema numérico e das relacdes
aditivas. Esses resultados reforcam o papel fundamental das préticas pedagdgicas que
promovem a discuss@o, a experimentacdo e a argumentacdo, criando condi¢des para que o
raciocinio matematico se manifeste. No Quadro 5, hd uma sintese do que foi levado em
consideracdo nas resolugdes e didlogos dos alunos e que, por sua vez, permitiram identificar
a presenca das acOes de conjecturar, generalizar, comparar, identificar padrdes, classificar e

justificar nas duplas analisadas:



Quadro 5: Resultados dos Processos do RM mobilizados pelos alunos

Processos do RM Indicadores Dupla
Conjecturar Lancam hipéteses iniciais sobre como compor o valor de R$ 13,00, 1,2e3
explorando diferentes combinac¢des de notas e moedas.
Generalizar Exploram o limite da decomposi¢do, compreendendo que qualquer 1
nimero pode ser formado por diferentes combinacdes de parcelas
menores.
Justificar Explicitam seus raciocinios para sustentar escolhas ou refutar 1,2e3
possibilidades.
Comparar Revisam suas combinacdes para evitar repeticdes ou distinguir 1
solucdes equivalentes.
Identificar Demonstram compreender regularidades numéricas que permitem 2e3
padrdes generalizar estratégias.

Fonte: Dados da pesquisa

4.3 TAREFA 3:
4.3.1 Dupla 1: (Antonio e José€)

Figura 16:Registro escrito da tarefa
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Fonte: Dados da pesquisa

Transcricao do audio:(Antonio e José)

Antonio:Dez mais cinco. Dd quinze. Mais dois. Dezessete. Mais 1. E 18.
José:Eu peguei 10 mais 5, mais 2, mais 1. Mais 1 é 18.
(siléncio)
Antonio:Poe 5 mais 2 dd 7.
José:Ndo, 5 mais 5.
Antonio:5 mais 5 dd 10. Mais 2 dd 12. Mais 5...(siléncio).
José:Vou contar no dinheiro 5+2+5+5, deu 17.
Antonio: Entdo tem que colocar mais 1 pra dar 18.
José:Verdade, 17 mais 1 dd 18 reais, olha aqui no dinheiro.
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Antonio:Dez mais um dd onze, mais dois?

José:Dd treze.

Antonio:Mais cinco. Jd sei, deu 18.

José:Mas fui eu que te ensinei.

Antonio: S6 uma vocé ensinou.

José:Eu to na terceira, ta? Vou pra outra agora.

Antonio:Entdo vamos, coloca 5+5, quanto dd?

José:Dez, mas tem que chegar no 18 em todas as linhas e ndo pode repetir o que jd fez td.
Antonio: Eu sei por que a pro jd explicou um monte de vez que sempre vai dar 18.
José:Mais 2, dd quantos?

Antonio:Dd 12, mais 2 dd 14 entdo podemos colocar tudo 2 para terminar.
José:Vou perguntar pra pro se pode repetir um monte de 2. O pro pode colocar um monte de 2 aqui?
Professora: Vocés contaram usando o dinheiro?

Alunos: Sim.

Professora:E deu 18 reais?

Alunos: Sim.

Professora: Deixa eu olhar os outros cdlculos... Vocés fizeram todos contando e usando o dinheiro?
Alunos: Sim.

Professora:Entdo se vocés contaram certo e concordaram, continuem com a segunda parte. Lembrando que
nessa parte ndo poderdo mais usar as moedas de 1 real.

Alunos:Td bom.

Antonio:Dez mais 2 mais 2 é 14 mais 2 é 16. Entdo...

José:Dezesseis mais 2 dd 18.

Antonio:Oba, agora so falta o tltimo (palmas).

José:Entdo vou por 10 mais 2 mais 2 dd 14...

Antonio: Quatorze mais 2 mais 1 mais 1 dd 18. Acabou.

Alunos: Pré acabamos (palmas).

Professora:Vamos ver. Mas aqui ndo pode usar 1 real, somente 10, 5 e 2.
José:Hum, entdo tem que apagar?

Professora:Sim, porque ndo pode usar 1 real.

Antonio:Apaga José, vamos fazer de novo esse aqui. Pega 2+2+2+5, quanto dda?
José: Aqui 6 2+2 dd 4+2 dd 6, mais 5 (contando nos dedos 6, 7, 8, 9, 10, 11) dd 11.
Antonio:Onze mais 2, dd 13. Quanto falta pra chegar no 18 José?

José:Tem 13 né?

Antonio:E tem 13, vou contar 14, 15, 16, 17, 18 (contando nos dedos) jd sei falta 5.
José:Um, dois, trés, quatro, cinco.

Antonio:Cuidado que a tltima é bem dificil, ndo pode usar um real.

José:Aqui tem 5 reais, pode por aqui.

Antonio:Entdo depois desse 2 coloca 5. Deu 18 né?

José:E, era sé esse que faltava (palmas).

Antonio: Pro agora terminamos mesmo.

Professora: Tudo pronto? Conferiram os resultados?

José: Sim, td tudo certo.

Antonio: Pode pintar pro?

Professora: Ok, pode pintar e colocar os nomes.

- Anélise do didlogo entre Antonio e José€ sob a luz dos processos do raciocinio matemético
conforme a defini¢do de Jeannotte e Kieran (2017):

Os alunos fazem conjecturas sobre como obter o resultado 18 a partir da soma de
diferentes valores. Desde o inicio, Antonio sugere somas como "dez mais cinco, mais dois,
mais um" para chegar a 18. Em seguida, José explora diferentes combinagdes, como
"5+2+5+5", demonstrando a formulacdo de novas possibilidades. Durante o didlogo, os
alunos fazem suposi¢des sobre quais combinagdes de valores resultardo em 18 reais. No

inicio, Antonio e José exploram diferentes formas de combinacdo de cédulas e moedas,
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testando possibilidades, como no trecho: "Dez mais cinco. Dd quinze. Mais dois. Dezessete.
Mais 1. E 18.". Aqui, eles fazem uma suposicdo inicial sobre como somar os valores e
verificam se a soma esta correta.

Antonio demonstra compreensdo de que, independentemente da combinacdo de
nimeros usada, a soma final sempre resultard em 18, ao afirmar: "Eu sei por que a pro jd
explicou um monte de vez que sempre vai dar 18.". Sua constatacdo indica que ele
internalizou a ideia de que a soma deve sempre atingir o mesmo valor, ainda que haja
mudanca no caminho seguido. Os alunos reconhecem que diferentes combinacdes numéricas
podem levar ao mesmo resultado, num processo de generalizacao.

Ao longo do didlogo, os alunos comparam seus cdlculos por meio da contagem e do
uso de dinheiro como recurso manipulativo. Quando José diz "vou contar no dinheiro
5+2+45+5, deu 17", ele justifica seu raciocinio recorrendo ao material concreto.
Posteriormente, Antonio complementa com "Entdo tem que colocar mais 1 pra dar 18",
justificando a necessidade de adicionar mais um para obter o resultado esperado.

A todo o momento, os alunos justificam suas escolhas matematicas, explicando por
que uma combina¢ao de nimeros € valida. Um exemplo ocorre quando Antonio percebe que a
soma estd incorreta e precisa corrigir: "Vou contar no dinheiro 5+2+5+5, deu 17" ou "Entdo
tem que colocar mais 1 pra dar 18". Eles fundamentam sua resposta conferindo com o
material concreto (dinheiro), justificando suas escolhas matemadticas. A professora questiona
se os alunos contaram corretamente e verificaram os resultados. Eles confirmam que
chegaram a 18 em todas as tentativas. No entanto, ao perceberem que nido poderiam usar
moedas de 1 real, reavaliam seus cdlculos e corrigem a solu¢do, demonstrando um processo
de validacdo ao revisar o trabalho e ajusti-lo as restricdes da tarefa.A validacdo ocorre
constantemente a medida que os alunos conferem seus resultados, utilizando o dinheiro como
material concreto. A professora também reforca esse processo ao perguntar se todas as contas
foram conferidas: "Vocés contaram usando o dinheiro?""E deu 18 reais?". Ao final, quando
percebem que usaram moedas de 1 real, o erro € identificado e corrigido, o que reforca o
processo de validacdo: "Mas aqui ndo pode usar 1 real, somente 10, 5 e 2." ou "Hum, entdo
tem que apagar?" ou "Sim, porque ndo pode usar I real."

O didlogo entre Antonio e José evidencia o desenvolvimento do raciocinio
matematico. Eles fazem conjecturas sobre quais combina¢des numéricas podem resultar em
18, justificam suas escolhas ao conferir as somas, generalizam ao perceber que diferentes
combinacdes levam ao mesmo resultado e validam suas solu¢des conferindo com o dinheiro e

com a professora. Esses processos contribuem para um raciocinio matematico, incentivando o
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pensamento critico e a autonomia na constru¢do do conhecimento conforme apontam Ponte,
Brocardo e Oliveira (2009) e Brodie (2010).0 didlogo evidencia um processo ativo de
aprendizagem, no qual os alunos utilizam diferentes estratégias para resolver a tarefa. O
envolvimento dos estudantes na criagdo, revisdo e validagdo dos célculos demonstra a
construcdo do conhecimento matematico de forma colaborativa. A intervengdo da professora
também se destaca ao orientar a reflexdo sobre a solucdo sem oferecer respostas diretas,
estimulando a autonomia e a argumentacdo dos alunos, e essa postura docente estd alinhada

ao que afirmam Stein et al. (2008).

Figura 17:Realizac@o da tarefa em duplas

Fonte: Dados da pesquisa
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4.3.2 Dupla 2: (Bento e Débora)

Figura 18:Registro escrito da tarefa
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Fonte: Dados da pesquisa

Transcricao do audio: (Bento e Débora)

Bento: Meu nome é Bento, eu tenho 6 anos.

Débora: Meu nome é Débora. Eu também tenho 6 anos.

Bento: O eu tenho 18 reais e preciso formar esse valor usando notas de 10, 5, 2 e 1 real.

Débora: Entendi! Entdo temos que montar os 18 reais de diferentes formas, certo?

Bento: Sim! Vamos tentar diferentes jeitos.

Débora: Ok, primeiro coloca uma nota de 10 reais.

Bento: Agora falta 8 reais. Podemos colocar uma de 5?

Débora: Sim! 10 + 5 dd 15, entdo faltam 3 reais.

Bento: Podemos colocar uma nota de 2 e uma de 1.

Débora: Pronto! 10 + 5 + 2 + 1 = 18 reais!

Bento: Agora vamos tentar outra combinagdo.

Débora: Podemos usar trés notas de 5 reais?

Bento: Vamos ver... 5 + 5 + 5 = 15. Ainda faltam 3 reais.

Débora: Mas ndo tem nota de 3 reais (risos).

Bento: Claro que ndo, vamos ter que colocar tudo 1.

Débora: Vamos escrever no quadradinho entdo, jd tem 15 + 1 + 1, ndo td cabendo.

Bento: Vou perguntar pra professora se pode aumentar um quadradinho, Oh prof., pode aumentar um
quadradinho?

Professora: Nao pessoal, os quadradinhos nem podem ficar vazios e ndo podem ser aumentados. Vocés tém que
formar os 18 reais distribuindo o dinheiro nos quadradinhos jd existentes na tarefa.

Débora: E agora Bento?

Bento: Perai, acho que jd sei, se so tem dois quadradinhos e com as moedas de 1 real ndo da, vamos colocar
mais uma nota de 2 reais e uma moeda de 1 real. Pée ai pra ver se dd...

Débora: 15 + 2 + 1 =18. Oba deu certo.

Bento: Que bom, vamos no debaixo entdo, mas aqui embaixo ndo pode usar as moedinhas de 1 real,td Débora.
Débora: Coloca quatro notas de 2 reais e depois a gente vé quanto falta!

Bento: Boa ideia! 2 + 2 + 2 + 2 = 8. Ainda falta 10 reais para chegar no 18 reais!

Débora: Nessa primeira aqui, dapra colocar uma nota de 10, mas no outro como vai fazer?

Bento: Calma Débora, deixa eu pensar 10 + 2+ 2 + 2 + 2=18. Logo a gente acaba.
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Débora: Ainda temos que voltar aqui em cima para terminar esses quadradinhos que jd tem um 10 e no outro
5... (risos).
Bento: Entdo vamos pensar rdpido nesse aqui, veja, ndo pode usar a moedinha de 1 real e ndo pode repetir.
Débora: E a prof. também falou que ndo pode aumentar quadradinho...
(silencio e risos)
Professora: Como vocés estdo aqui?
Débora: Conseguimos duas formas aqui em cima e uma maneira aqui embaixo. Agora vamos ver se hd outras
maneiras.
Bento: Podemos tentar com uma nota de 10, duas de 2 e duas de 1?
Débora: Vamos colocar: 10 +2 +2 + 1 + 1 = 16.
Bento: Nao funcionou!
Débora: E quanto falta pra chegar no 18 reais?
Bento: Falta 2 reais, vamos apagar entdo, Débora.
Professora: Tentem montar com o dinheiro primeiro e ver se ndo repetiu com as maneiras que jd fizeram.
Bento: Legal! Mas td dificil prof.
(risos)
Débora: Serd que dd pra colocar tudo 2 reais?
Bento: Acho que ndo, vamos contar os quadradinhos?
Alunos: 1, 2, 3,4, 5, 6...
Bento: Tem 6 quadradinhos se colocar tudo 2, vai dar 12 reais, e ai ndo vai dar certo de novo.
Débora: E o 10 jd colocamos, so sobra o 5 que ainda ndo foi usado, serd que da com 5?
Bento: Verdade, tinha esquecido do 5 reais, olha s6 colocar as 4 notas de 2 reais e nos outros quadradinhos
colocamos 5 e 5. Faz ai pra ver se dd certo.
Débora: 2 + 2 + 2 + 2 + 5 + 5=18 deu sim achamos o outro 18 reais.
Bento: Até que enfim, prof a gente conseguiu achar o outro.
Débora: Sim! Isso foi divertido!
Professora: Conseguiram? Terminaram todas as maneiras entdo?
Alunos: Ainda tudo ndo, vamos voltar ld em cima.
Professora: Ok tentem comegar com esse que jd tem uma nota registrada e continua td.
Débora: Entdo vamos comegar aqui, olha jd tem o 10 reais vou colocar uma nota de cada 10 + 5 + 2 + 1=18
reais, mas sobrou um quadradinho.
Bento:Ai vai ficar errado e desse jeito jd fizemos na primeira linha.
Débora: A prof. falou que ndo pode repetir igual e ndo pode sobrar. Serd que pode tirar esse 2 reais e colocar 2
moedas de I real?
Bento: Nossa,Débora acho que vai dar sim, porque se a gente trocar a nota de 2 reais por 2 moedas de 1 real
também dd 18 reais e ndo repete e nem sobra quadradinhos. Vamos colocar.
Débora: Que legal eu to acertando (risos).
Bento: Olha 10+ 5+ 1+ 1+1=I8
Débora: Oba agora e o ultimo jd tem 5, vamos colocar mais outros 5 reais aqui e aqui, 5 + 5 + 5 =15 quanto
falta?
Bento: Se tem 15 para chegar no 18 falta 3 reais, né Débora (risos).
Débora: Entdo se falta 3 reais qual dinheiro vocé quer colocar?
Bento: Vamos fazer igual aquele ld, contar os quadradinhos. Olha faltam 3 quadradinhos e precisamos de 3
reais, se a gente colocar 3 moedas de 1 real jd vai dar certo e a gente termina.
Débora: Vamos chamar a prof.
Alunos: Prof. Terminamos.
Professora: Conseguiram achar todas as maneiras?
Alunos: Sim achamos todos e ndo repetimos.
Professora: Vamos conferir entdo... Muito bem. Coloquem os nomes nas folhas e entreguem.

- Anadlise do didlogo entre Bento e Débora sob a luz dos processos do raciocinio matematico
conforme a defini¢do de Jeannotte e Kieran (2017):

Desde o inicio da atividade, Bento e Débora formulam conjecturas sobre como
combinar as notas € moedas para atingir o total de 18 reais. Por exemplo, Bento sugere iniciar
com 10 reais e depois somar notas menores, 0 que demonstra compreensao da composi¢do e

decomposi¢do de ntmeros. Posteriormente, Débora propde wusar trés notas de 35
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reais,revelando indicios de compreensdo da propriedade comutativa ao reconhecer que
distintas sequéncias de parcelas resultam o mesmo total, mas logo percebe que ndo ha uma
nota de 3 reais para completar o total. Levando-os a revisar e ajustar suas decomposi¢des, a
situacdo reforca a articulacdo entre essas propriedades e a andlise da viabilidade das
estratégias utilizadas. Assim, as a¢des dos alunos mostram que a resolucdo da tarefa envolveu
ndo apenas célculos operatérios, mas uma compreensdo crescente da estrutura da adic@o e das
relacdes numéricas que a sustentam.

Em vérios momentos, os alunos percebem padrdes na formacdo do nimero 18 e
buscam diferentes maneiras de alcan¢d-lo sem repetir combinagdes. Ao reconhecerem que
cada solucdo deveria preencher exatamente os quadradinhos disponiveis na tarefa, eles
ajustam suas estratégias e reorganizam as parcelas, analisando cuidadosamente como
diferentes combinacdes poderiam produzir o mesmo total. Esse processo evidencia a
mobiliza¢do da propriedade comutativa da adi¢do, uma vez que os estudantes compreendem
que a ordem das parcelas pode ser alterada sem modificar o resultado, o que lhes permite
explorar diversas possibilidades de compor o nimero. A identificacio e o uso dessa
propriedade ndo se restringem a aplicacdo mecanica; ao contrdrio, integra-se as agdes de
andlise, comparacdo e eliminacdo de estratégias, indicando avan¢o na compreensdao da
estrutura aditiva. Disso, emerge o processo de generalizacdo do raciocinio matemadtico,
afinal, ao extrapolar relacdes vélidas em casos especificos para a formulacdo de principios
mais amplos, os alunos demonstram capacidade de reconhecer regularidades e utiliza-las na
resolugdo da tarefa.

Durante a construcio das combinacgdes, ambos justificam suas escolhas com base em
relacdes matematicas. Quando Débora propde colocar quatro notas de 2 reais e verificar o que
falta, ela estd utilizando o processo de justificacao para fundamentar sua escolha. Além disso,
Bento frequentemente explica os resultados de suas somas para garantir que estejam corretos.
Ademais, Bento e Débora conferem seus célculos e consultam a professora o tempo todo.
Quando percebem que 10 + 2 + 2 + 1 + 1 resultam em 16 ao invés de 18, rapidamente
corrigem o erro € buscam uma resolucdo vidvel.

Os alunos mobilizaram trés processos de Jeannotte e Kieran (2017) na interacao,
explorando conceitos matemdticos de maneira significativa. A mediacdo da professora, ao
incentivar a conferéncia dos resultados e sugerir estratégias de validacdo, contribui para a
aprendizagem. Essa abordagem promove a autonomia dos alunos e o desenvolvimento do
raciocinio matematico. Além disso, ao contar os quadradinhos disponiveis antes de distribuir

os valores, eles demonstram preocupacao em validar a consisténcia de suas respostas.
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No conjunto das interacdes observadas, fica evidente que os processos de raciocinio
matematico mobilizados pelos alunos articulam-se diretamente as propriedades fundamentais
da adicdo. As conjecturas formuladas inicialmente permitem que Bento e Débora explorem
diferentes composicdes possiveis do nimero 18, apoiando-se, sobretudo, na composi¢do e
decomposicdo de numeros, aspecto central do desenvolvimento da estrutura aditiva. A
generalizacdo emerge quando os alunos identificam padrdes nas combinacdes e reconhecem
que diferentes arranjos podem levar ao mesmo resultado. Esse cendrio, por sua vez, evidencia
a propriedade comutativa, ao que os alunos percebem que a ordem das parcelas ndo altera o
total, e, em alguns momentos, uma forma rudimentar da propriedade associativa, ao
agruparem valores para facilitar os célculos. J4 o processo de justificacdo mobiliza a
validagdo explicita dos resultados, quando eles verificam somas, identificam erros e ajustam
suas estratégias, demonstrando compreensdo da adicdo na tarefa. Dessa forma, as
propriedades da adicdo ndo aparecem de maneira isolada, mas integradas aos processos de
conjecturar, generalizar e justificar, permitindo que a constru¢do do conhecimento se dé por

meio da exploragdo ativa, da reflexdo e da validacdo continua das solugdes.

Figura 19:Realizacdo da tarefa em duplas

Fonte: Dados da pesquisa



4.3.2 Dupla 3: (Sonia e Odete)

Figura 20: Reglstro escrito da tarefa
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Fonte: Dados da pesquisa

Transcricao do audio:(Sonia e Odete)

Sonia:
Odete:
Sonia:
Odete:
Sonia:
Odete:
Sonia:
Odete:
Sonia:
Odete:
Sonia:
Odete:
Sonia:

A gente pega a de 10 mais cinco.

E, 10 mais cinco que dd 15.

E, 10 mais cinco. Que deu 15. Ai, quando falta, vocé coloca até dezoito. E bem fdcil.
Tenho dois no pensamento.

Niimero 2?

Sim 2 + 1 que juntando com 15 dard 18 reais.

Td vamos ver aqui no dinheirinho. 10 + 5 + 2 + 1 = 18 reais.

Gente, eu fiz certo, bate aqui (risos).

Coloca outro niimero na outra linha. Agora pensa vocé.

Eu jd pensei tudo nessa aqui.

Af agora vocé pensa no negdcio Odete.

Td. Agora eu vou pegar o 5 e colocar aqui. E depois mais 5 e mais 5, vé quanto dd.
Ta. 5 + 5 + 5 vai dar 15 reais. Agora, dois que vai dar 17 reais. Quanto falta?

Odete: Para 18 reais falta I real.

Sonia:
Odete:
Sonia:
Odete:
Sonia:
Odete:
Sonia:
Odete:
Sonia:

Entdo ja achamos outro, veja 5 + 5 + 5 + 2 + 1 = 18 reais.
Gente, acertamos de novo. (palmas)

Vamos fazer a outra linha agora.

Vamos usar mais moedas para ver se dda?

Mais moedinhas de um real?

E assim olha: come¢a com 10 + 5 e termina com tudo de 1 real.
E a gente tem moedinhas. Jd estou fazendo aqui.

Escreve ai 10 + 5 + 1 + 1 + 1 = 18 reais.

E ai, gente, eu acho que td certo, né?

Odete:E, deu certinho.

Sonia:

Td, agora é a quarta linha.

72
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Odete: E se ndo usar nem 10 e nem 2?

Sonia: Serd que dd certo: Vou perguntar pra professora se pode fazer sem usar esses ai que vocé falou.
Professora: Como estdo aqui meninas? Estdo conseguindo?

Odete: Sim professora, mas a gente queria saber se pode usar so 5 reais e 1 real?
Professora: Pode sim, mas so nesta primeira parte, embaixo ndo pode usar as moedas td.
Sonia: Ai, Odete, agora é sua vez. Como vocé pensou?

Odete: Assimo:5+5+5+ 1+ 1+ 1=I8reais.

Sonia: Vou contar. 5, 10, 15, 16, 17, 18. Acertamos de novo (risos).

Odete: Agora so falta os debaixo que ndo pode usar as moedas.

Sonia: Entdo vou guardar no pacote da prof.

Odete: Esse parece mais dificil.

Professora: Como estdo ai meninas?

Sonia: Terminando professora.

Odete: A gente estd conversando. Pensando como montar aqui no dinheiro 18 reais sem usar as moedinhas.
Professora: Vamos ld. Quando terminarem me chamem td.

Sonia: Nao, de 5 ndo, gente. De 2.

Odete: De 2. Td, td, td.

Sonia: Ai, gente, perai. 2, tem 2 aqui, 0.

Odete: 2 mais 5.

Sonia: Que ela falou, né?

Odete:E. 2 mais 5.

Sonia: 7.

Odete:7.

Sonia: Mais 10.

Odete: 17

Sonia: Precisamos de 18 reais.

Odete: E ndo pode usar as moedas.

Sonia: Entdo esse td errado.

Odete: 2 jd td. 5 jd td também.

Sonia: E 10?

Odete: Gente, a gente fez errado. O 10 ndo td certo.

Sonia: A gente precisa apagar.

Odete:E ai... Serd que tudo 2 da...

Sonia: Ndo sei, vamos montar com 10 e 2

Odete: Td poe 10.

Sonia: Certo. Agora mais 2.

Odete: 10 mais 2 dd 12.

Sonia: Agora a gente soma mais 5.

Odete: 12 mais 5... 17!

Sonia: Isso! Agora, espera... A gente tem mais uma nota de 2.

Odete: 17 mais 2 dd 19.

Sonia: E agora? Passou, ndo dd. E agora?

Odete:Deixa eu conferir. Vamos contar tudo de novo.

Sonia: Boa ideia. Entdo, 6: 10+ 2 +5+2 =19

Odete:Td errado e ainda sobrou quadradinho.

Sonia: Entdo tem que apagar de novo.

Odete:Eu apaguei e deixei 56 o 10.

Sonia: Agora a gente soma mais 2 reais.

Odete:Td 10 + 2 = 12! E se a gente terminar os quadradinhos tudo com 2.

Sonia: Vamos versedd 10 +2+2 +2 +2 =18

Odete:Oba acertamos (aplausos).

Sonia: Deu certinho! Agora sim!

Odete: Ufa! Agora a gente pode organizar tudo direitinho.

Sonia: Isso! Proximo cdlculo!Td, agora vamos pro proximo cdlculo. O que a gente tem?
Odete:Deixa eu ver... A gente tem uma nota de 10, duas de 5 e trés moedas de 2.
Sonia: Espera... Se a gente somar tudo isso, vai passar de 18. A gente precisa escolher os valores certos!
Odete:Verdade! Entdo vamos testar um jeito diferente.

Sonia: Beleza! Vamos comegar com 5 dessa vez.

Odete:5 mais 5 dd 10.

Sonia: Agora somamos mais 5.
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Odete: 10 mais 5 dd 15.

Sonia: Falta 3 pra dar 18!

Odete: Entdo, usamos uma nota de 2...

Sonia: 15 mais 2 dd 17...

Odete: E outra nota de 2 ia passar de 18, entdo esse jeito ndo funciona.
Sonia: Espera! E se a gente comecar com 5, depois usar mais 5 e terminar com notas de 2?
Odete:Vamos testar: 5 mais 5 dd 10...

Sonia:5+5+2+2+2+2ddls..

Odete: Boa! Vamos ver: 10 mais 2 dd 12...

Sonia: 12 mais 2 dd 14...

Odete: 14 mais 2 dd 16...

Sonia: 16 mais 2 dd 18!

Odete: Conseguimos!

Sonia: A gente td ficando espertas nisso!

Odete:Sim! Isso mesmo (risos e aplausos).

Sonia: Td bom, Odete,vamos organizar direitinho pra ndo errar.

Odete: Vamos contar de novo desde o comego. Vou chamar a professora e dizer que acabamos.
Alunas: Professora terminamos.

Professora: E ai meninas terminaram?

Alunas: Sim.

Professora: Facam a conferéncia, pinta e pde os nomes para entregar entao.

- Andlise do didlogo entre Odete e Sonia sob a luz dos processos do raciocinio matematico de
conforme a defini¢do de Jeannotte e Kieran (2017):

Desde o inicio da atividade, as alunas fazem conjecturas sobre como formar 18 reais
usando diferentes combinacdes de notas e moedas. Por exemplo, Sonia sugere comecar com
10 e 5, enquanto Odete testa a possibilidade de usar apenas notas de 5 e moedas de 1 real.
Elas exploram possibilidades antes de confirmarem a resposta.

A medida que avancam na tarefa, elas comecam a perceber padres nas combinacdes
de valores que funcionam. Um exemplo disso ocorre quando Odete sugere incluir mais
moedas como teste. Além disso, ao perceberem que somas diferentes podem chegar ao
mesmo resultado, elas ampliam sua compreensdao sobre a composicdo dos numeros,
mobilizando o processo de identificacao de padroes.

As alunas explicam seus raciocinios ao longo da conversa, justificando cada escolha
de nota ou moeda. Um exemplo claro disso ocorre quando Odete diz que "5 + 5 + 5dd 15, e
para chegar a 18 falta 3",demonstrando sua compreensao do célculo mental e acionando o
principio da composicao e decomposicido de niimeros. Além disso, quando percebem um erro,
elas o justificam, como quando Sonia reconhece que “/7 + 2 da 19” e, a partir disso,
concluem que precisam apagar e refazer seus calculos. As alunas validam constantemente a
exatiddo de seus calculos, contam novamente os valores e conferem se as combinagdes
respeitam as regras estabelecidas pela professora. Elas corrigem erros quando percebem que o
total ultrapassou 18 reais e reformulam a estratégia. Além disso, ao final da tarefa, revisam

suas respostas e pedem a conferéncia da professora antes de entregar.
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O didlogo mostra que as alunas passaram por etapas do raciocinio matematico de
forma natural. Elas formularam conjecturas, explicaram seus raciocinios (justificacdo),
encontraram padrdes (identificacdo de padrdes) e revisaram suas respostas para garantir que

estavam corretas (validacio).

Figura 21:Realizacdo da tarefa em duplas

S

Fonte: Dados da pesquisa

4.3.4 Discussao dos resultados da tarefa 3:

A andlise conjunta dos didlogos evidencia que os diferentes grupos de alunos —
Antonio e José, Bento e Débora, Sonia e Odete — mobilizaram processos fundamentais do
raciocinio matemdtico conforme proposto por Jeannotte e Kieran (2017), demonstrando uma
evolucdo na compreensido das relacdes numéricas e das propriedades aditivas (comutativa,
associativa e composicdo e decomposi¢do dos nimeros). Em todos os casos, observa-se que o
raciocinio ndo se limita a execu¢do mecanica de cdlculos, mas emerge como um processo de
investigacdo, no qual os alunos formulam hipéteses, testam, ajustam, comparam e validam
suas ideias com base em evidéncias concretas e argumentacdes compartilhadas.

Nos trés didlogos, a conjectura aparece como o ponto de partida das exploragdes: os
alunos levantam hipdteses sobre combinagdes de valores que possam atingir o total proposto,
demonstrando curiosidade e abertura para o erro como parte do processo investigativo. A
identificacdo de padroes ¢ visivel quando identificam regularidades nas combinagdes (por
exemplo, repetir notas de 2 ou de 5) e passam a utilizd-las de forma sistematica. Ja a
comparaciao emerge como processo de verificacdo, em que os alunos analisam a coeréncia
dos resultados, distinguem solugdes repetidas e confirmam suas conclusdes por meio de

contagens e conferéncias com o material.
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Além disso, destaca-se o inicio de um movimento de generalizacdo, perceptivel
quando os alunos compreendem que diferentes combinagdes numéricas podem gerar 0 mesmo
total — um indicio de pensamento algébrico inicial. A justificacdo ocorre a medida que
explicam suas escolhas e conferem as somas, recorrendo aos conhecimentos matematicos que
possuem e a outros que ainda ndo desenvolveram completamente. Essa percepcdo amplia o
significado da tarefa, transformando-a em uma oportunidade para refletir sobre estruturas
numéricas e propriedades da adi¢do, e ndo apenas para encontrar resultados para a atividade.

A mediacdo docente desempenha um papel essencial nesse processo, ao incentivar o
didlogo, a verificacdo e a argumentacio sem fornecer respostas prontas. Essa postura favorece
a autonomia intelectual e a constru¢do colaborativa do conhecimento, o que permite que os
alunos avancem da simples manipulacdo de valores para uma compreensao mais estruturada
da matemdtica.

Em sintese, os didlogos analisados revelam um ambiente de aprendizagem
investigativo, no qual sdo mobilizados processos de raciocinio matematico como conjectura,
justificagdo, identificacdo de padrdes, comparacao, validacio e generaliza¢do. Esse conjunto
de processos, conforme o modelo de Jeannotte e Kieran (2017) evidencia que o raciocinio
matematico se desenvolve quando os alunos sdo desafiados a pensar, explicar e validar suas
proprias ideias em interagdo com os colegas e o professor.No Quadro 6, hd uma sintese do
que foi levado em consideracdo nas resolucdes e didlogos dos alunos que permitiu identificar
a presenga dos processos de conjecturar, generalizar, comparar, identificar padrdes e

justificar nas duplas analisadas:

Quadro 6:Resultados dos Processos do RM mobilizados pelos alunos

Processos do RM Indicadores Dupla

Conjecturar Aparece como o ponto de partida das exploracdes: levantam hipdteses 1,2e3
sobre combinagdes de valores;

Generalizar Compreendem que diferentes combina¢des numéricas podem gerar o le2
mesmo total;

Comparar Analisam a coeréncia dos resultados, distinguindo solu¢des repetidas e 1
confirmando suas conclusdes por meio de contagens;

Identificar Identificam regularidades nas combinagdes repetindo notas e passando a 3

- utiliza-las de forma sistematica;

padrdes

Justificar Explicam suas escolhas, conferem as somas e revisam suas respostas, no 1,2e3
sentido de validd-las por meio do suporte matematico.

Fonte: Dados da pesquisa
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo sobre o raciocinio matemadtico representou, para esta pesquisadora, uma
descoberta significativa tanto no campo tedrico quanto na pratica pedagdgica. O contato com
as fundamentagdes apresentadas por autores como Jeannotte e Kieran (2017), Mata-Pereira e
Ponte (2018), Morais, Serrazina e Ponte (2018), Araman e Serrazina (2020), e Lannin, Ellis e
Elliot (2011) proporcionou uma base sélida para a elaboragao das tarefas exploratdrias, para a
conducdo das aulas e, posteriormente, para a andlise dos dados. Essa imersdo tedrica foi
essencial para compreender o raciocinio matemdtico como um processo dinamico,
investigativo e reflexivo, em que o aluno € convidado a pensar, justificar e construir
significados matemadticos de forma autdonoma e colaborativa.

No contexto da pritica docente, o maior desafio consistiu em exercer o papel de
mediagdo sem intervir de forma direta nas resolugdes dos alunos, evitando corrigir ou
fornecer respostas prontas. Inspirada nas orientagdes de Araman, Serrazina e Ponte (2019), a
atuacdo da professora pautou-se em convidar, incentivar, desafiar e solicitar justificativas, de
modo a criar um ambiente em que os alunos pudessem pensar independentemente, discutir
com 0s pares e construir estratégias proprias de resolugdo. A postura assumida, embora
desafiadora frente a tradi¢do escolar centrada em exercicios com respostas inicas, mostrou-se
altamente produtiva, pois fomentou autonomia intelectual, argumentac¢do e protagonismo dos
alunos.

Durante a realizagao das tarefas, observou-se que o trabalho em duplas estimulou a
troca de ideias, a formula¢do de hipdteses, a comparacdo de estratégias e a justificacdo dos
resultados. O material manipulédvel (as cédulas e moedas) desempenhou papel relevante nas
tarefas 2 e 3 ao servir como um suporte concreto para a exploragdo e compreensdo das
propriedades da adi¢do, bem como para a validacdo das conjecturas e das justificativas
elaboradas pelos alunos. Assim, as tarefas exploratdrias mostraram-se eficazes para promover
o desenvolvimento de processos de raciocinio matemdatico, como a comparagdo, a conjectura
e a justificacdo, foco principal desta pesquisa, além de contribuirem para uma aprendizagem
mais significativa dos conteiudos matematicos.

Em termos de referencial tedrico, destaca-se que o raciocinio matematico €
amplamente reconhecido internacionalmente. O Ministério da Educacio do Brasil, por meio
dos Parametros Curriculares Nacionais (1997), ja tratava o raciocinio matematico como €eixo
estruturante do ensino de Matematica, defendendo que a aprendizagem deve ir além da

execucdo de procedimentos e da memorizagdo de regras. Os PCNs (Brasil, 1997) enfatizavam
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a resolucdo de problemas como metodologia central, entendendo que € por meio dela que os
alunos desenvolvem a capacidade de formular estratégias, estabelecer relacdes, argumentar,
justificar resultados e validar solu¢gdes. O documento também destacava a importancia da
comunicacdo matemadtica, da elaboracdo de conjecturas e da reflexdo sobre os préprios
procedimentos ao indicar que o raciocinio se constrdi em situacdes que exigem investigagao,
tomada de decisdes e andlise critica, promovendo uma aprendizagem significativa e
contextualizada. No entanto, a BNCC (Brasil, 2018) trouxe um avanco importante ao incluir,
entre as competéncias especificas da Matemadtica, o desenvolvimento da capacidade de
formular conjecturas, investigar e validar resultados — evidenciando uma valoriza¢ao
progressiva do pensamento matematico e investigativo nas escolas.

Com base na literatura, compreende-se o raciocinio matematico como a capacidade de
fazer inferéncias justificadas, ou seja, de utilizar conhecimentos matemaéticos prévios para, de
maneira fundamentada, construir novas informagdes e relacdes (Araman; Serrazina, 2020;
Morais; Serrazina; Ponte, 2018; Ponte; Mata-Pereira; Quaresma, 2020). Jeannotte e Kieran
(2017) apontam dois aspectos complementares desse raciocinio: o estrutural, relacionado a
organizacdo légica dos conceitos, € o processual, que envolve o0s processos cognitivos
mobilizados durante a tarefa exploratoria. Este trabalho priorizou o aspecto processual e
adotou como referéncia, os processos de comparacao, classificacdo, identificacdo de padrdes,
conjectura, generalizagdo, justificagdo, prova e exemplificagdo, Os processos mais recorrentes
nas producdes dos alunos foram a identificacdo de padrdes, a conjectura, a generalizacdo, a
comparacao e a justificagdo.

Dois fatores se mostraram essenciais para a promoc¢do do raciocinio matematico: a
qualidade das tarefas e o papel mediador do professor. Conforme Brodie (2010) e Ponte
(2005), apenas propor boas tarefas ndo garante o desenvolvimento do raciocinio; é preciso
que o professor conduza o processo de forma a instigar a reflexdo, a comparacdo e a validacao
das ideias dos alunos. Assim, a escolha de tarefas exploratdrias foi determinante, pois elas se
caracterizam pela abertura, pela multiplicidade de caminhos e pela oportunidade de o aluno
investigar e descobrir, em vez de apenas aplicar procedimentos prontos.

As tarefas propostas — combinar notas e moedas para formar um valor especifico —
apresentam um forte potencial tanto para o desenvolvimento do raciocinio matematico quanto
para a aprendizagem da adicao e de suas propriedades. Do ponto de vista matematico, trata-se
de tarefas que exigem a composicao e decomposi¢do de nimeros, favorecendo a compreensao
da estrutura aditiva ao requerer que os alunos analisem diferentes formas de construir um

mesmo total. Esse tipo de exploragdo mobiliza propriedades fundamentais da adi¢do, como a
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comutatividade, quando os estudantes percebem que diferentes ordens das parcelas geram o
mesmo resultado, e a associatividade, quando reorganizam agrupamentos para facilitar
célculos intermedidrios. A multiplicidade de solugdes possiveis estimula processos como
conjecturar, testar, justificar e generalizar — elementos centrais do raciocinio matemético
segundo Jeannotte e Kieran (2017). Dessa forma, a tarefa supera o cariter meramente
procedimental e se configura como uma situacdo de investigacdo alinhada a perspectiva do
ensino exploratério defendida por Ponte (2005), Brodie (2010) e Ponte, Brocardo e Oliveira
(2009). Os autores citados enfatizam que o raciocinio matematico emerge ndo apenas da
apresentacdo de boas tarefas, mas, também, da articulacdo entre tarefas ricas e uma mediac¢ao
docente que promove a comparacio de estratégias, a validacao de ideias e a explicitacdo dos
processos de raciocinio. Os resultados observados mostram que os alunos evoluiram na sua
capacidade de justificar e revisar suas escolhas e melhoraram seu entendimento da adigdo, o
que os permitiu reconhecer padrdes, propriedades e diferentes formas de representar um
mesmo nimero. Assim, a tarefa se mostra potente ndo apenas para promover o raciocinio
matematico, mas, também, para consolidar aprendizagens fundamentais da matematica como
a adi¢ao.

Dessa forma, o objetivo central da pesquisa — identificar quais processos de
raciocinio matematico sdo mobilizados por alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
ao resolverem tarefas exploratérias de Matematica — foi plenamente alcancado. Verificou-se
que o processo de conjectura foi o primeiro a emergir nas interacdes, servindo de ponto de
partida para outros processos, como a justificacdo e a comparacdo, que, por sua Vvez,
conduziram 2 generalizacdo. A medida que os alunos revisavam e discutiam suas solucdes,
refinavam suas conjecturas e avancavam cognitivamente, evidenciando o raciocinio
matemadtico em evolugdo.

Conclui-se, portanto, que o ensino exploratdrio, por meio de tarefas exploratorias,
aliado a uma mediacdo docente, promove o desenvolvimento do raciocinio matematico. Essa
abordagem contribui ndo apenas para a aprendizagem de contetudos especificos, mas, também,
para a formacdo de sujeitos autdbnomos, criticos e capazes de argumentar matematicamente,
aspectos fundamentais para a educacdo matematica. Os resultados apresentados corroboram
outros ja alcancados por outras pesquisas sobre a temdtica que tiveram, como participantes,
alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, como Juilio (2023), Morais (2022), Bellini
(2022), além de trabalhos de outros alunos do PPGMAT, o que evidencia que o raciocinio
matematico pode, e deve ser desenvolvido desde essa faixa de escolarizacdo (Araman;

Serrazina, 2020).
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Como desdobramentos, esta pesquisa proporcionou a realizacdo de um estudo
longitudinal, acompanhando uma mesma turma ao longo de dois ou trés anos escolares, com o
objetivo de compreender de que modo o raciocinio matemdtico se desenvolve ao longo do
tempo. Tal investigacdo possibilitard analisar quais tipos de tarefas contribuem para a
construcdo de formas mais sofisticadas de pensamento matemdtico, bem como examinar as
transformacdes na linguagem matematica utilizada pelos alunos, considerando a progressiva
ampliacdo de sua capacidade de argumentar, justificar e estabelecer relacdes. Um
acompanhamento dessa natureza poderd oferecer evidéncias mais consistentes acerca dos
processos de evolucdo do raciocinio matematico, contribuindo para o aprofundamento tedrico

na drea e para a qualificacdo das praticas pedagdgicas nos anos iniciais.
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