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quem aprende ensina ao aprender.”
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RESUMO

Esta pesquisa insere-se no campo da formacdo inicial de professores que ensinam matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, considerando a relevancia do desenvolvimento do raciocinio
matematico tanto para a aprendizagem dos alunos quanto para a pratica docente. Nesse contexto, o
estudo tem como objetivo analisar os niveis de entendimento dos processos de raciocinio matematico
evidenciados por futuros professores durante a realizacdo e discussdo de uma Tarefa de Aprendizagem
Profissional (TAP), bem como identificar elementos dessa tarefa que potencializam o desenvolvimento
do conhecimento profissional docente. A pesquisa fundamenta-se na literatura especializada sobre o
raciocinio matematico (Jeannotte; Kieran, 2017; Ponte; Mata-Pereira; Henriques, 2012), no Ensino
Exploratorio (Ponte; Quaresma; Mata-Pereira, 2020) e na formacdo docente baseada em tarefas de
aprendizagem profissional (Ribeiro; Ponte, 2020). Adotou-se uma abordagem qualitativa e
interpretativa (Bogdan; Biklen, 1994), sendo o contexto da pesquisa um processo formativo com
licenciandos de Pedagogia. Os dados foram obtidos por meio de grava¢des em dudio, transcrigdes e
analises das interagdes discursivas de trios de participantes. A analise, apoiada na categorizacdo de
niveis de entendimento proposta por Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021), evidenciou
heterogeneidade no desenvolvimento conceitual: enquanto alguns participantes apresentaram
compreensdo limitada dos processos de raciocinio matematico, outros alcangaram niveis mais
elaborados de entendimento. Os resultados destacam, ainda, a relevancia das TAP como instrumentos
formativos que favorecem a reflexdo critica e a consolidagdo de conhecimentos, contribuindo para a
qualificacdo da formagdo docente e para o aprimoramento do ensino da Matematica nos anos iniciais.

Palavras-chave: Raciocinio Matematico; Ensino Exploratorio; Formagao de Professores; Tarefas de
Aprendizagem Profissional.



ABSTRACT

This research is situated within the field of initial teacher education for those who teach Mathematics in
the early years of Elementary Education, considering the importance of developing mathematical
reasoning for both students’ learning and teaching practice. In this context, the study aims to analyze
the levels of understanding of mathematical reasoning processes evidenced by prospective teachers
during the implementation and discussion of a Professional Learning Task (PLT), as well as to identify
elements of this task that enhance the development of professional teaching knowledge. The study is
grounded in specialized literature on mathematical reasoning (Jeannotte; Kieran, 2017; Ponte; Mata-
Pereira; Henriques, 2012), on Exploratory Teaching (Ponte; Quaresma; Mata-Pereira, 2020), and on
teacher education based on professional learning tasks (Ribeiro; Ponte, 2020). A qualitative and
interpretative approach was adopted (Bogdan; Biklen, 1994), and the research context involved a teacher
education process with undergraduate students in a Pedagogy program. Data were collected through
audio recordings, transcriptions, and analyses of the discursive interactions of participant triads. The
analysis, supported by the categorization of levels of understanding proposed by Rodrigues, Brunheira,
and Serrazina (2021), revealed heterogeneity in conceptual development: while some participants
demonstrated a limited understanding of mathematical reasoning processes, others reached more
advanced levels of understanding. The results also highlight the relevance of PLTs as formative tools
that foster critical reflection and the consolidation of knowledge, contributing to the qualification of
teacher education and to the improvement of Mathematics teaching in the early years.

Keywords: Mathematical Reasoning; Exploratory Teaching, Teacher Education; Professional Learning
Tasks.
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1. INTRODUCAO

O Raciocinio Matematico (RM)! tem se consolidado como um objeto de interesse
crescente entre pesquisadores da Educacdo Matematica, sobretudo no contexto dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, por ser reconhecido como um componente essencial no processo de
aprendizagem matematica desde o inicio da escolarizacdo (Araman; Serrazina, 2020). Sua
relevancia também ¢ destacada em documentos curriculares nacionais e internacionais, como a
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018) e o National Council of Teachers of
Mathematics — NCTM (2002), que ressaltam a necessidade de promover o desenvolvimento de
competéncias como raciocinio, representacdo, comunicacdo e argumentacao matematica. De
acordo com a BNCC (Brasil, 2018), tais competéncias sdo fundamentais para que a
aprendizagem da Matematica ocorra de maneira significativa.

Autores como Mata-Pereira (2018) enfatizam que o RM constitui uma via de acesso a
compreensdo da Matematica, pois permite que o estudante avance para além da execugdo
mecanica de procedimentos, como efetuar operagdes aritméticas ou aplicar formulas. Nessa
perspectiva, estimular os alunos a formular hipdteses, testar ideias, justificar conclusdes e
construir conhecimento de modo ativo representa um desafio central para o ensino de
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse cenario, torna-se indispenséavel
que o professor proponha tarefas desafiadoras, capazes de promover reflexdo, pensamento
critico e autonomia intelectual. Assim, as tarefas exploratorias se configuram como estratégias
didaticas particularmente relevantes, pois incentivam a investigagdo de novas relagdes entre
conceitos, fortalecem a confianca dos estudantes em suas proprias ideias e favorecem o
desenvolvimento do RM (Fonseca; Brunheira; Ponte, 1999). A literatura especializada e os
documentos normativos convergem ao indicar a importancia de desenvolver o RM desde os
primeiros anos escolares, o que exige investimentos consistentes na formacao inicial e
continuada de professores, para que compreendam tais processos € sejam capazes de promové-
los de forma intencional em sala de aula.

Com base nessa compreensao, a presente pesquisa propoe caminhos para fortalecer a
formacao inicial de professores que ensinam matematica nos anos iniciais. O objetivo central ¢
analisar os niveis de entendimento dos processos de RM evidenciados por futuros professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, durante a realizagdo e discussdo de uma TAP e

identificar elementos da TAP que contribuam para alcangar niveis mais avangados de

! Para evitar repeti¢des, no presente texto, utilizaremos a abreviagdo RM para se referir ao Raciocinio Matematico.
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entendimento desses processos. A analise foi realizada com base nos dados produzidos durante
aresolu¢cdo de uma TAP), elaborada conforme os pressupostos do modelo PLOT — Professional
Learning Opportunities for Teachers (Ribeiro; Ponte, 2020), no contexto de um processo
formativo desenvolvido com uma turma de licenciandos do curso de Pedagogia.

Os sujeitos da pesquisa foram licenciandos do 3° ano do curso de Pedagogia de uma
universidade publica localizada no norte do estado do Parand. Esses estudantes estavam em fase
de formacao inicial para atuar na docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que
justifica sua participagdo em um processo formativo voltado a compreensdao de aspectos
relacionados ao ensino e a aprendizagem da Matematica.

Nesse contexto, foi proposto um processo formativo organizado em quatro encontros,
com duragao de duas horas cada, realizado no ambito de uma disciplina vinculada a area de
ensino de Matematica. O objetivo desses encontros foi apresentar e discutir os processos do
RM mobilizados por alunos do 5°no ao resolverem tarefas exploratorias, promovendo
momentos de analise e reflexdo sobre situagdes auténticas de ensino e aprendizagem.

Cada encontro foi estruturado a partir de um tema especifico. No entanto, o foco
analitico desta pesquisa concentrou-se no segundo encontro, cujo tema central foi o RM e seus
processos. Nesse encontro, utilizou-se como instrumento de analise a Tarefa de Aprendizagem
Profissional 2, que tinha como elementos principais registros de praticas reais, constituidos por
protocolos de resolu¢do produzidos por estudantes dos anos iniciais a partir de uma tarefa
exploratdria. A andlise desses registros buscou favorecer a reflexdo critica dos licenciandos
sobre situagdes reais de ensino e aprendizagem, aproximando-os da pratica docente e
possibilitando a identifica¢do de diferentes processos do RM mobilizados pelos alunos (Silver
et al., 2007; Trevisan; Ribeiro; Ponte, 2020).

A escolha desse grupo de participantes justifica-se pelo fato de se tratar de futuros
professores que, em breve, atuardo no ensino de Matematica nos anos iniciais, tornando
relevante investigar como compreendem e interpretam os processos envolvidos no RM dos
alunos.

Nesse contexto, a investigacdo busca responder as seguintes perguntas norteadora: 7
Como futuros professores dos anos iniciais entendem os processos do RM, de acordo com a
categorizagdo proposta por Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021)?; 2 Quais elementos
devem ser considerados na elaboragdo de uma TAP que podem promover um entendimento
mais elaborado dos processos de RM por parte desses licenciandos?

A dissertacdo esta organizada em quatro segdes, incluindo esta introdugdo. A segunda

secdo apresenta os fundamentos tedricos que sustentam o estudo, discutindo conceitos
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relacionados ao RM, ao Ensino Exploratorio e a formacao de professores. Esses conceitos nao
sdo utilizados diretamente na analise dos dados, mas sdo importantes para a compreensdo do
RM e contribuem para a construgao do produto educacional resultante desta pesquisa.

Ainda nessa secdo, sdao apresentados os niveis de entendimento do RM, pautados na
categorizacdo proposta por Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021), bem como os principios
de design para a elaboracdo de TAP, baseados em Araman et al. (2025), que constituem os
pressupostos teoricos utilizados na analise dos dados da pesquisa.

A terceira secdo descreve o percurso metodologico adotado, caracterizando a
abordagem qualitativa da investigagdo, o contexto estudado, os participantes envolvidos, os
procedimentos de coleta de dados e os critérios utilizados na analise, com destaque para a
categorizacdo dos niveis de entendimento proposta por Rodrigues, Brunheira e Serrazina
(2021).

Por fim, a quarta secdo apresenta a analise e a discussdo dos resultados, centrando-se
no exame das producdes realizadas pelos participantes durante o desenvolvimento da TAP 2.
Nessa se¢do, sao identificados e caracterizados os niveis de entendimento do Raciocinio
Matematico evidenciados, bem como analisados os aspectos formativos que emergem da tarefa.
A discussao busca articular esses resultados as questdes orientadoras do estudo e ao referencial
tedrico, destacando implicagdes para a formagdo de professores e para a compreensao do RM

no contexto investigado.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1. RACIOCINIO MATEMATICO E SEUS PROCESSOS

Compreender o modo como os alunos raciocinam matematicamente, identificando
seus processos de pensamento, as estratégias empregadas e os conhecimentos mobilizados na
resolucdo de tarefas, constitui aspecto fundamental para o ensino e a aprendizagem da
Matematica desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018) enfatiza que os processos de ensino devem contribuir para o
letramento matematico, entendido como o conjunto de competéncias e habilidades que
envolvem raciocinar, representar, comunicar € argumentar matematicamente, favorecendo o
estabelecimento de conjecturas e resolugdo de tarefas em diferentes contextos (Brasil, 2018).
Essa importancia ¢ reiterada por Ponte, Mata-Pereira e Henriques (2012, p. 355) ao afirmarem
que “o grande desafio do ensino da Matemadtica ¢ justamente desenvolver a capacidade de
raciocinio dos alunos”. Para compreender melhor esse processo, diversos pesquisadores tém
discutido defini¢des e dimensdes que caracterizam o RM.

O RM ¢ concebido de diferentes maneiras na literatura especializada. Para Jeannotte e
Kieran (2017), trata-se de um processo comunicativo, seja com 0 outro ou consigo mesmo, que
possibilita inferir novos enunciados matematicos a partir de enunciados ja estabelecidos. Nessa
mesma dire¢do, Mata-Pereira ¢ Ponte (2018) o definem como a utilizagdo de informacdes
previamente conhecidas para produzir, de forma justificada, novas conclusdes. Ja Lannin, Ellis
e Eliott (2011) o caracterizam como uma atividade dindmica que envolve conjecturar,
generalizar, investigar razdes, argumentar e, quando necessario, refutar.

Jeannotte e Kieran (2017) propdem que o RM seja analisado a partir de dois aspectos
complementares: a estrutura e o processo. O primeiro compreende diferentes formas de
raciocinio, o dedutivo, o indutivo e o abdutivo, enquanto o segundo engloba oito processos
fundamentais, conjecturar, comparar, classificar, identificar padrdes, generalizar, justificar,
provar e demonstrar. Assim, estrutura e processo se configuram como dimensdes
interdependentes, uma vez que “as estruturas sao parte do aspecto de processo do raciocinio
matematico e 0s processos contribuem para a construgao dessas estruturas” (Jeannotte; Kieran,
2017, p. 7). Considerando essas concepcdes teodricas acerca do RM, apresentamos, no quadro

1, os processos do RM e suas caracteristicas.
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Quadro 1: Processos do raciocinio matematico e suas caracteristicas

Processos Processos Definicdo
relacionados - = - -
3 busca por Generalizar Pela busca de semelhancas e diferencgas, infere narrativas sobre

um conjunto de objetos matematicos ou uma relacdo entre

semelhancas : : : .
¢ objetos do conjunto de um subconjunto deste conjunto.

e diferencas

Conjecturar Pela busca de semelhancas e diferencas, infere uma narrativa
sobre alguma regularidade com um valor epistémico provavel ou
verdadeiro e que tem o potencial para teorizagdo matematica.

Identificar um | Pela busca por semelhancas e diferencas, infere uma narrativa

padrao sobre uma relagdo recursiva entre objetos ou relactes
matematicas.
Comparar Infere, pela busca de semelhancas e diferengas, uma narrativa

sobre objetos ou relacbes matematicas.

Classificar Infere, pela busca de semelhancas e diferencas entre objetos
matematicos, uma narrativa sobre uma classe de objetos
baseada em propriedades e definicbes matematicas.

Processos Validar Visa alterar o valor epistémico (ou seja, a probabilidade ou a
relacionados verdade) de uma narrativa matematica.
a validagéo Justificar Ao pesquisar dados, garantias e apoio, permite modificar o valor
epistémico de uma narrativa provavel para muito provavel.
Provar Ao pesquisar dados, garantia e apoio, modifica o valor epistémico
de uma narrativa de provavel a verdadeira.
Provar Ao procurar dados, garantia e apoio, modifica o valor epistémico

formalmente de uma narrativa de provavel a verdadeira, com rigor e grau de
formalismo maiores do que em provar

Fonte: Anjos (2023, p. 22)

O Quadro elaborado por Anjos 2023, evidencia que o RM ¢ constituido por diferentes
processos, que permitem ao aluno construir, testar e validar ideias matematicas. Observa-se que
a generalizacdo, a conjectura e a prova formam uma sequéncia cognitiva que impulsiona a
aprendizagem, enquanto a comparagdo e a classificacdo sustentam a analise e a organizagdo
conceitual. Esses processos, ao serem trabalhados de forma integrada, fortalecem o
desenvolvimento do RM.

Assim, compreender a importancia do desenvolvimento do RM constitui apenas um
primeiro passo; € necessario também identificar praticas pedagdgicas que favorecam sua
promocao de maneira intencional e consistente. Considerando que esse desenvolvimento
depende de ambientes de aprendizagem que, conforme destaca Ponte (2005), ofere¢am aos
alunos tarefas desafiadoras que os incentivem a pensar, refletir, criticar, justificar e resolver
tarefas de forma autonoma, torna-se fundamental discutir modelos de ensino capazes de
sustentar tais principios. Nesse sentido, o ensino exploratorio surge como uma abordagem
metodoldgica que amplia as possibilidades de construcdo de significados, organizagdo do
pensamento e producdo de ideias pelos estudantes, articulando-se diretamente as competéncias
discutidas até aqui e oferecendo subsidios relevantes tanto para a pratica docente quanto para a

formagao de professores. Dessa forma, a proxima subse¢ao apresenta os pressupostos do Ensino
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Exploratdrio e suas contribuicdes para o fortalecimento do RM nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

2.2. 0 ENSINO EXPLORATORIO
O ensino exploratdrio pode ser compreendido como uma abordagem metodologica que
organiza o processo de ensino e aprendizagem em torno da investigacdo, da comunicagdo e da
reflexdo sobre ideias matematicas, promovendo um espaco em que os alunos constroem
significados coletivamente, a partir da problematizagdo e da andlise critica de estratégias
(Quaresma; Mata-Pereira, 2020). Diferentemente de praticas transmissivas, essa perspectiva
favorece a participagdo ativa dos estudantes, estimulando-os a conjecturar, justificar e
argumentar, o que potencializa o desenvolvimento do RM.
Nesse sentido, Ponte, Quaresma ¢ Mata-Pereira (2020) explicam que:
A abordagem de ensino exploratdrio, baseada numa selegdo criteriosa de tarefas e num
ambiente estimulante de comunicacdo, com destaque para as discussdes coletivas,
proporciona um ensino da Matematica com compreensdo e ¢ uma base importante

para o desenvolvimento do raciocinio matematico (Ponte; Quaresma; Mata-Pereira,
2020, p.11).

De acordo com os autores, o ensino exploratorio proporciona autonomia aos alunos, na
qual eles podem pensar, expressar suas opinides € construir novas conclusoes, contribuindo
para o desenvolvimento do RM.

O ensino exploratdrio pode ser classificado em quatro etapas: Introducdo da tarefa;
Resolucdo auténoma pelos alunos; Discussdo coletiva das resolucdes e Sistematizacao das

aprendizagens realizadas (Oliveira; Menezes; Canavarro, 2013), conforme a Figura 1.

Figura 1: Etapas do Ensino Exploratorio

ENSINO
EXPLORATORIO

| l | |
1. Introdugéo da 2.Resolucéo = = i
tarefa autdnoma
0 professor O professor [ Cabe ao | ( O professor deve |
propde uma tarefa monitora o professor criar um formalizar ideias ou
aturma, trabalho que vai ambiente propicio procedimentos
normalmente uma sendo realizado as discussdes relativos a tépicos
! ttarefa: de por cada grupo, pertinentes a rnat_ema'lticos
|n\:est|ga<;au'; Nesta colocando tarefa, susclltado? p:la
etapa, o professor = . exploragdo da
organiza a turma em quesl(:setsa,:ando estimulando os tarefa, identificar
pares ou grupos, P . estudantes a dar conceito(s)
seleciona uma pros‘noye_ndo o explicagdes claras matematico(s),
tarefa que seja raciceinio dos das resolugdes, explorar
desafiadora e que estudantes, justificagbes dos representacdes
os alunos lancando desafios, resultados. miiltiplas e
compreendam bem pedindo procedimento(s)
o objetivo. justificacdes. L | | matematico(s),

Fonte: Adaptado de Oliveira, Menezes e Canavarro (2013)
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Dessa maneira, a condugdo de tarefas investigativas em sala de aula, estruturadas nas
etapas de introdugdo, resolugdo autonoma, discussdo coletiva e sistematizacdo das
aprendizagens, constitui um processo intencional e formativo que favorece a mobilizacao de
diferentes processos do RM de forma ativa e reflexiva. Conforme destacam Oliveira, Menezes
e Canavarro (2013), cada etapa desempenha um papel especifico na promocdo da
aprendizagem: enquanto a introducdo e a resolu¢do autonoma estimulam a explora¢do e o
raciocinio dos alunos, a discussao coletiva e a sistematizagdo possibilitam a socializa¢ao de
ideias, a validagdo de procedimentos e a formalizagao de conceitos matematicos. Assim, o papel
do professor transcende a mera transmissao de conteudos, assumindo uma fun¢do mediadora e
orientadora do pensamento matematico. Esse modelo de organizacao didatica contribui para o
desenvolvimento da autonomia intelectual, da argumentagao logica e da compreensao profunda
dos conceitos, consolidando a aprendizagem como um processo ativo e colaborativo (Oliveira;
Menezes; Canavarro, 2013).

A partir da compreensdo das etapas que compdem o ensino exploratorio, observa-se
que essa abordagem metodoldgica se fundamenta na proposicdo de tarefas que promovam o
envolvimento ativo dos alunos na constru¢dao do conhecimento matematico.

No que se refere as tarefas propostas aos alunos, Ponte (2005) aponta que estas podem
ser analisadas a partir de duas dimensdes fundamentais: a estrutura, que pode variar entre aberta
e fechada, e o grau de desafio, que pode ser reduzido ou elevado.

No contexto do ensino exploratorio, destaca-se o trabalho dos alunos com tarefas de
exploragdo, caracterizadas por serem relativamente abertas e acessiveis, ndo apresentando uma
solucao imediata. Essas tarefas possibilitam que os alunos iniciem a resolucao a partir de seus
conhecimentos prévios, mobilizando diferentes representacdes matematicas e recorrendo a
diversas estratégias de resolucdo (Ponte ef al, 2018). Posteriormente, os alunos tém a
oportunidade de socializar e discutir suas produgdes com os colegas, favorecendo a construcao

coletiva do conhecimento matematico.

2.3. TAREFAS EXPLORATORIAS E O PAPEL DO PROFESSOR

A qualidade da aprendizagem matematica estd diretamente relacionada a natureza das
tarefas propostas em sala de aula. Para Ponte (2005), as tarefas constituem um elemento central
do ensino, uma vez que influenciam o tipo de atividade cognitiva desenvolvida pelos alunos e
as oportunidades que estes tém para mobilizar o RM. O autor destaca que a escolha intencional
de tarefas pode favorecer processos de exploracao, reflexdo e discussdo, fundamentais para uma

aprendizagem mais significativa.
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Stein e Smith (1998), por sua vez, enfatizam que ndo basta propor tarefas desafiadoras;
¢ necessario considerar o nivel de demanda cognitiva que elas exigem dos alunos. Segundo
esses autores, tarefas de alto nivel cognitivo sdo aquelas que requerem reflexao, tomada de
decisdes e estabelecimento de conexdes entre diferentes representagdes matematicas,
promovendo a constru¢ao de significados e o desenvolvimento do RM.

Na mesma dire¢do, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000)
destaca que as tarefas desempenham um papel estruturante no ensino da Matematica, ao
definirem os contextos intelectuais nos quais os alunos se envolvem. De acordo com esse
documento, tarefas como projetos, problemas, investigagdes e aplicagdes oferecem
oportunidades para que os alunos desenvolvam compreensdo conceitual, raciocinio e
comunica¢do matematica, reforcando a importancia de uma selegao criteriosa dessas propostas.

Assim, mais do que um recurso pedagogico, as tarefas configuram-se como elementos
estruturantes da experiéncia de aprendizagem, influenciando diretamente o tipo de pensamento
matematico que os alunos sdo convidados a desenvolver.

Nessa dire¢ao, Henriques (2010, p. 373) destaca que as tarefas exploratorias
proporcionam uma ‘“compreensdo vivida dos processos matematicos envolvidos numa
investigagdo”, facilitando o desenvolvimento do raciocinio na resolugdo de tarefas. Por meio
desse tipo de tarefa, os alunos sdo incentivados a formular conjecturas, testar hipoteses,
estabelecer generalizacdes e validar ideias matematicas, a medida que investigam as situagdes
propostas. A investigacdo matematica, nesse contexto, assume um papel central, uma vez que
estimula o RM e a argumentacdo, entendida como o envolvimento dos alunos em discussdes
nas quais elaboram, defendem e analisam argumentos matematicos, tanto proprios quanto dos
colegas e do professor (Oliveira, 2008).

A proposigao de tarefas desafiadoras constitui, portanto, um elemento essencial para o
desenvolvimento do RM. Conforme destaca Ponte (2005), ¢ necessario que o professor ofereca
tarefas que estimulem o pensamento critico, a reflexdo, a argumentacao e a resolucao autdnoma,
indo além da simples aplicacdo de procedimentos.

As tarefas voltadas ao desenvolvimento do RM devem possibilitar que os alunos
explorem ideias matematicas, justifiquem procedimentos, argumentem e generalizem
resultados. Segundo Stein e Smith (1998), tarefas de alto nivel de demanda cognitiva sdo
aquelas que exigem reflexdo, tomada de decisdes e conexdes entre diferentes representagdes
matematicas, favorecendo a constru¢do de significados. De modo complementar, Sullivan,

Clarke e Clarke (2013) defendem que tarefas ricas devem combinar desafios acessiveis — que



24

permitam o engajamento de todos os alunos — com extensdes cognitivas, possibilitando
avangos progressivos nos niveis de raciocinio.

Na perspectiva de Lithner (2008), tarefas que favorecem o RM sdo aquelas que
requerem dos alunos a criagdo, fundamentacdo e justificagdo de estratégias proprias, em
oposicdo a simples reprodug¢do de algoritmos ou exemplos previamente apresentados.
Corroborando essa ideia, Mata-Pereira e Ponte (2017) destacam que tarefas eficazes para o
desenvolvimento do RM devem promover situagdes abertas, que incentivem a formulacao de
conjecturas, a argumentacgao ¢ a validacao de ideias, elementos considerados essenciais para o
RM.

Por fim, Oliveira e Henriques (2017) ressaltam que, para promover o RM, o professor
precisa considerar aspectos especificos relacionados as tarefas propostas, tais como o nivel de
abertura, o grau de desafio cognitivo e as oportunidades de discussdo e argumentacdo que elas
oferecem, reforcando o papel das tarefas como mediadoras fundamentais da aprendizagem
matematica.

(i) as caracteristicas da propria tarefa, aspecto central, que deve seguir um conjunto
de principios que se prendem com a perspectiva de Raciocinio Matematico [...];
(il) ao seu conhecimento sobre a natureza e seus processos de Raciocinio
Matematico, assim como a sua perspectiva sobre a relevancia desta capacidade no
ensino da matematica; (iii) ao modo como a tarefa atende aos conhecimentos
prévios dos alunos e as diferengas que existem entre eles; e (iv) a abordagem de
ensino que privilegiam, neste caso um ensino de tipo exploratorio assente no

trabalho autdbnomo dos alunos na tarefa e na discussédo coletiva das suas resolugdes
(Oliveira; Henriques, 2017, p. 25).

Para que uma tarefa aplicada na abordagem exploratéria se efetive de maneira
consistente, ¢ fundamental que o professor atue como mediador do processo de aprendizagem,
criando um ambiente colaborativo, no qual os alunos se sintam encorajados a compartilhar
ideias, discutir estratégias e construir conhecimento de forma coletiva.

Lannin et al. (2011) e Henriques e Mata-Pereira (2022) destacam, conforme Figura 2,

as agoes que o professor precisa realizar para favorecer o desenvolvimento do RM.
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Figura 2: Ac¢des do professor que favorecem o RM

Selecionar
tarefas apropriadas que
mobilizem tais processos,
adaptando-as e propondo
estrategias de ensino
compativeis.

Reconhecer a Compreender
importancia e o papel das
o significado do RM, intervencdes pedagégicas
compreendendo suas na mediacio das

manifestacées e aprendizagens e no
processos. apoio as dificuldades dos

estudantes.

Fonte: Adaptado Lannin et al. (2011) e Henriques e Mata-Pereira (2022)

A Figura apresenta trés eixos interligados que sintetizam agdes fundamentais que o
professor precisa realizar, relacionadas ao desenvolvimento do RM no processo de ensino e
aprendizagem. Cada circulo destaca um aspecto complementar e, juntos, eles formam um
conjunto articulado de acdes pedagogicas que orientam o professor em sua pratica.

Quando falamos da importancia de reconhecer o significado do RM, indica que o
professor deve entender como funciona seu processo de desenvolvimento. Selecionar tarefas
adequadas, capazes de mobilizar os processos associados ao RM, inclui adaptar as tarefas as
necessidades da turma e propor estratégias de ensino coerentes, garantindo que tais tarefas
realmente promovam o desenvolvimento do RM.

Por fim, compreender o papel das intervengdes pedagodgicas na mediacdo das
aprendizagens e no apoio as dificuldades dos estudantes, reforca que o professor ndo apenas
escolhe tarefas, mas também atua de forma intencional durante sua realizagdo, oferecendo
suporte, orientacdes e intervengdes que favoregam a construgdo do conhecimento.

Portanto, esse conjunto estruturado das ag¢des do professor, favorecem a mobilizagdo
dos processos do RM em sala de aula, mas para isso os docentes precisam repensar as praticas
desenvolvidas, criando ambientes que proporcionem oportunidades para pensar em vez de
estabelecer regras e procedimentos padronizados, ou seja, precisa assumir novas propostas

didaticas para resolver tarefas matematicas desafiadoras.
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Nessa perspectiva, muitos pesquisadores estudam as ag¢des dos professores em sala de
aula.A Figura 3 sintetiza considerag¢des de alguns pesquisadores em relagdo a importancia das
acoes do professor para a condugdo da aplicacdo de tarefas que estimulem a mobilizagdo do

RM.

Figura 3: Ac¢des do professor para a condugdo da aplicacao de tarefas.

A autora destaca trés padrdes de Interagiao em sala de aula. “Relatar":
ocorre gquando o aluno explica como resolveu uma tarefa e o professor
faz perguntas para que o alunco descreva seu raciocinio; “lnquirir”: o
professor solicita que o aluno explique por que escolheu determinada

Wood (1998) abordagem, esclarecendo o raciocinio;_“Argumentar"”: o aluno nao sé
explica como resolveu, mas também justifica suas escolhas,
respondendo a perguntas como "Como vocé sabe disso?" ou "Vocé
pode provar?".

Os autores desenvolveram um modelo que considera tanto as agdes
do professor ligadas aos conteiidos matematicos quanto a gestédo da
aprendizagem. "Convidar”: introduzem o tema a ser discutido;
"Guiar/Apoiar”: ajudam os alunos a continuar participando da
resolucdo das tarefas; "Informar/Sugerir”: permitem que o professor
apresente informacbes e valide respostas; "Desafiar”: coloca os
alunos em situagbes novas, estimulando-os a raciocinar e
argumentar.

Mata-Pereira;
Ponte (2017)

Propdem um modelo para analisar as ag¢des dos professores no
desenvolvimento do raclocinio dos alunos. "Responder ao raciocinio™:
validando ou corrigindo respostas dos alunos; "Facilitar o raclocinio™:
oferecendo explicacbes e estratégias alternativas; e "Estender o
raciocinio™: Incentivando generalizagbes e justificativas mals
complexas, promovendo um pensamento matematico mals avancgado.

Ellis, Ozgir e
Reiten (2018)

Fonte: Adaptado Araman, Serrazina ¢ Ponte (2019)

Os trés padrdes de interacdo apontados por Wood (1998) — Relatar, Inquirir e
Argumentar — evidenciam diferentes niveis de demanda cognitiva, uma vez que exigem do
aluno desde a explicacdo inicial de seu raciocinio até a capacidade de justificar escolhas e
responder a questionamentos mais complexos. Esses padroes mostram como a interacdo em
sala pode evoluir de descri¢cdes basicas para formas mais elaboradas de raciocinio, indicando
um movimento gradual em direcdo ao pensamento matematico reflexivo. Para além da
participagdo do aluno que esta apresentando sua solu¢do, Wood enfatiza a importancia da
participagdo dos demais colegas, os “ouvintes”, que devem comparar suas ideias com as
apresentadas, avaliar com quais concordam ou discordam e justificar suas posicoes,
contribuindo coletivamente para a construgdo do RM. Nesse cenario, o papel do professor ¢
decisivo: cabe a ele criar condigdes para que essa participacdo seja ativa, significativa e
intelectualmente produtiva.

Em continuidade a esse debate, 0 modelo proposto por Mata-Pereira e Ponte (2017)
aprofunda a discussdo sobre as agdes docentes ao considerar tanto os conteidos matematicos
quanto a gestdo da aprendizagem. Os autores mostram que agdes como Convidar e

Guiar/Apoiar sdo fundamentais para sustentar a participagdo dos alunos, enquanto
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Informar/Sugerir e Desafiar permitem ao professor validar respostas, introduzir novas
informagdes e propor situacdes que exigem maior elaboragdo, promovendo avancos no
raciocinio. Essa perspectiva revela que o professor nao apenas faz a mediacao da discussao,
mas também orienta, amplia e qualifica o pensamento matematico dos alunos, garantindo que
conceitos essenciais sejam explorados com profundidade.

No mesmo movimento de valorizagdo das praticas docentes que promovem o RM, o
modelo de Ellis, Ozgiir e Reiten (2018) acrescenta contribui¢cdes importantes ao destacar agdes
como: Responder ao raciocinio, Facilitar o raciocinio ¢ Estender o raciocinio. Essas acoes
permitem que o professor valide ou corrija respostas, ofereca explicagdes e estratégias
alternativas, e incentive a constru¢do de generalizagdes e justificativas mais complexas.

Em um estudo mais recente, Araman, Serrazina e Ponte (2019) aprofundaram a
analise das acdes do professor com base no modelo de Ponte, Mata-Pereira e
Quaresma (2013). Além das categorias ja existentes, foi desenvolvido um quadro sintese

que descreve as agdes associadas a cada uma delas, veja o quadro abaixo.

Quadro 2: Acdes do professor na aplicacdo de uma tarefa exploratoria.

Convid - Solicita respostas para questoes pontuais.
onvidar S i
- Solicita relatos de como hzeram.

- Fornece pistas aos alunos.

- Incentiva a explicacio.

. ; - Conduz o pensamento do aluno.

Guiar/Apoiar ) = . A
- Focaliza o pensamento do aluno para fatos importantes.

- Encoraja os alunos e re-dizerem suas respostas.

Q>

- Encoraja os alunos a re-elaborarem suas respostas.

- Valida respostas corretas fornecidas pelos alunos.

C

- Corrige respostas incorretas fornecidas pelos alunos.
Informar/Sugerir - Re-elabora respostas fornecidas pelos alunos.

- Fornece informacoes e explicacoes. E
- Incentiva e fornece multiplas estratégias de resolucao.

- Solicita que os alunos apresentem razoes (Justificativas).

P ~T"OoOQMHS PN

- Propoe desafios. S
i - Encoraja a avaliagio.
Desafiar J E
- Encoraja a reflexiio.

- Pressiona para a precisao.

- Pressiona para a generalizacio.

Fonte: Araman, Serrazina e Ponte (2019, p.476)

O quadro apresenta um conjunto de categorias de intervengao docente associadas as
acOes esperadas no contexto do trabalho com tarefas exploratdrias, permitindo compreender
como o professor pode atuar de maneira intencional para promover o raciocinio matematico

dos estudantes. As quatro categorias — Convidar, Guiar/Apoiar, Informar/Sugerir e Desafiar
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— descrevem diferentes formas de mediacao realizadas pelo professor durante a resolugdo de
tarefas, revelando niveis distintos de complexidade e de exigéncia cognitiva.

A categoria “Convidar” reune agdes iniciais de engajamento, nas quais o professor
solicita que os alunos expressem suas ideias, expliquem como pensaram ou relatem o processo
de resolucdo. Trata-se de uma mediag¢do que busca dar voz ao aluno, abrindo espago para que
ele participe da discussdo matematica e explicite suas estratégias. Essas acdes sdo fundamentais
para iniciar um ambiente de comunicacdo matematica e para que o professor compreenda o
ponto de partida dos estudantes.

J& na categoria “Guiar/Apoiar”, observam-se intervencdes que ajudam o aluno a
organizar e desenvolver seu pensamento. Incluem-se agdes como fornecer pistas, incentivar
explicacdes, focalizar elementos importantes e conduzir a reflexdo. Essas mediagdes sdo
essenciais para apoiar o aluno na constru¢ao de conexdes conceituais e na reflexdo sobre o
préprio raciocinio, sem, contudo, oferecer respostas prontas. O foco permanece no
desenvolvimento da autonomia, & medida que o professor encoraja o refinamento e a
reelaboragdo das respostas.

A terceira categoria, “Informar/Sugerir”, caracteriza intervengdes mais diretivas. O
professor pode validar respostas corretas, corrigir equivocos, oferecer explicagdes ou sugerir
estratégias. Embora mais informativas, tais agoes também tém papel importante, especialmente
quando o aluno necessita de uma constru¢ao mais s6lida do conceito ou quando a discussao
coletiva demanda precisdo e formalizag¢do. Essas interven¢des auxiliam o estudante a avancar
para niveis mais elaborados de compreensdo, desde que empregadas de modo equilibrado,
evitando substituir o raciocinio do aluno pela agdo do professor.

Por fim, a categoria “Desafiar” retine acdes que elevam a complexidade da tarefa
cognitiva. Ao solicitar justificativas, encorajar a avaliacdo, promover reflexdes e pressionar
pela precisdo ou generalizagdo, o professor cria oportunidades para que os estudantes avancem
para formas mais sofisticadas do RM. Trata-se de um conjunto de intervengdes que
impulsionam o aluno a transcender a solu¢do imediata, ampliando seu entendimento e
explorando novas possibilidades matematicas.

Assim, o quadro sistematiza diferentes tipos de a¢des docentes e evidencia como cada
categoria contribui, de maneira especifica, para a aprendizagem matematica. A articulagdo entre
essas acoes reflete uma atitude pedagdgica alinhada ao ensino exploratorio, em que o professor
desempenha um papel ativo na conducao das discussdes matemadticas produtivas, favorecendo
a participagdo, o aprofundamento conceitual e o desenvolvimento do RM dos alunos. Esse

esquema também serve como instrumento analitico para compreender praticas docentes e para
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orientar Tarefas de Aprendizagem Profissional, uma vez que destaca a intencionalidade
necessaria as intervengoes realizadas durante a resolugdo de tarefas.

Essas acdes didaticas estdo ligadas a pratica e ao conhecimento do professor,
construido tanto na formagao inicial quanto na formagao continuada Ponte (2014), portanto a

formagao do professor para o RM precisa ser pensada, estruturada e investigada.

2.4. FORMACAO DE PROFESSORES PARA O RACIOCINIO MATEMATICO

No que se refere a Matematica, essa area de conhecimento ¢ geralmente considerada
por professores, que lecionam esse componente curricular, dificil de ensinar, por lidar com
objetos e teorias abstratas e complexas (Brandt, 2016). Ao refletir sobre o desenvolvimento do
RM no contexto escolar, torna-se fundamental reconhecer a formag¢ao docente como elemento
principal desse processo.

No ambito da formacdo de professores que ensinam Matematica, Ponte (2012) e
Serrazina, Rodrigues e Mendes (2022) destacam que um dos propoésitos essenciais ¢ favorecer
o aprofundamento do conhecimento matematico e didatico dos professores, possibilitando-lhes
mobilizar esses saberes de maneira critica e intencional.

O conhecimento profissional do professor ¢ construido de forma dindmica, situada e
coletiva, resultante das interagdes estabelecidas entre professores, alunos e o contexto escolar.
Ball, Thames e Phelps (2008), destacam que esse conhecimento ultrapassa o dominio de
conceitos e procedimentos matematicos, abrangendo também a compreensao de como os alunos
aprendem, pensam e raciocinam matematicamente. Nessa perspectiva, o conhecimento
profissional docente articula diferentes dimensdes — pedagdgica, curricular e contextual —
que permitem ao professor relacionar a matematica a sua historicidade, as conexdes com outras
areas do conhecimento e as praticas de ensino que conferem significado aos conceitos
matematicos em sala de aula (Shulman, 1986; Chapman, 2015).

Considerando essa complexidade, torna-se evidente que a constru¢ao do conhecimento
profissional € potencializada em contextos de intera¢do e partilha. Nesse sentido, o trabalho
colaborativo em cursos de formacdo tem se mostrado particularmente eficaz para promover a
articulacdo entre teoria e pratica, favorecendo processos de reflexdo coletiva sobre o ensino ¢ a
aprendizagem, Ponte (2004). Ao atuar colaborativamente, os professores t€ém a oportunidade
de confrontar perspectivas, analisar praticas e ressignificar saberes profissionais.

Fiorentini (2004) aprofunda essa discussdo ao destacar que, no trabalho colaborativo,
os participantes “co-laboram”, apoiando-se mutuamente na busca por objetivos comuns

negociados pelo coletivo. Essas interagdes tendem a se organizar em relagdes menos
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hierarquizadas, pautadas pela lideranca compartilhada, pela confianca mutua e pela
corresponsabilidade na condugio das agdes formativas. E nesse contexto que se insere o modelo
PLOT (Professional Learning Opportunities for Teachers), proposto por Ribeiro e Ponte
(2020), o qual oferece um referencial tedrico-metodoldgico para a organizagao de processos
formativos colaborativos, orientados para a aprendizagem dos professores e, de forma
articulada, para a melhoria da aprendizagem dos estudantes.

O modelo PLOT ¢ estruturado em trés dominios principais, Papel e Acdes do
Formador (PAF); Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) e Interacdes Discursivas entre

os Participantes (IDP) como mostra a Figura 4.

Figura 4: Modelo PLOT — Dominios e dimensdes
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Fonte: Adaptado de Ribeiro e Ponte (2020)

Os trés dominios — PAF (Papel e Acgdes do Formador), TAP (Tarefas de
Aprendizagem Profissional) e IDP (Interagdes Discursivas entre os Participantes) — articulam-
se de forma integrada na promog¢ao do desenvolvimento profissional docente.

Segundo Ribeiro e Ponte (2020), o PAF reconhece o papel do formador como
mediador sustentado por um conhecimento especializado que integra dimensdes matematicas,
didaticas e relativas a aprendizagem dos professores. Esse modelo teorico valoriza uma
formacdo reflexiva e continua, na qual os conhecimentos profissionais se articulam com as

praticas reais dos docentes. No plano operacional, o PAF concretiza-se por meio do
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planejamento e organizacao do percurso formativo, da elaboragdo e implementacdo das TAP,
da mediagdo das interagdes discursivas (IDP) e da avaliagdo sistematica das agdes, orientada
para o aperfeigoamento do processo formativo.

Para esses autores, o dominio das IDP refere-se as interacdes discursivas estabelecidas
no contexto formativo, ancoradas em pressupostos socioconstrutivistas e numa concepgao
situada da aprendizagem profissional. Essas interagdes visam promover a construcdo coletiva
do conhecimento, por meio de um didlogo investigativo e reflexivo mediado pelo formador. Na
pratica, esse dominio materializa-se em discussdes em grupos e plenarias baseadas nas TAP e
nos registros da pratica docente, na observacdo e troca de feedback entre pares e nas
intervengoes orientadoras do formador.

O dominio das TAP implica conceber ¢ utilizar tarefas de aprendizagem profissional
que promovam a articulagdo entre distintos tipos de conhecimento docente — matematico,
didatico, curricular e relativo aos alunos —, assegurando coeréncia com a realidade da pratica.
As TAP devem favorecer um ensino de natureza exploratdria e investigativa, estimulando a
reflexdo, o didlogo profissional e a construgdo coletiva de conhecimentos. Operacionalmente,
esse dominio manifesta-se no desenvolvimento e analise das tarefas, no uso de diferentes
registros da pratica (planificagdes, videos, observacdes), na reflexdo colaborativa entre
professores e na reelaboragao das proprias TAP a luz da experiéncia formativa. Podemos definir
TAP como “tarefas com um grau de complexidade que proporcionam oportunidades para que
professores possam refletir sobre problemas de natureza pedagdgica e suas solugdes potenciais
por meio de processos de reflexao, compartilhamento e construgao de conhecimento” (Silver et
al, 2007, p. 263).

As TAP, configuram-se como instrumentos de grande potencial formativo, pois, ao
partir de registros de praticas reais (protocolos de resolugdes de estudantes, trechos de
curriculos, planos de aula), favorecem a reflexdo critica sobre situagdes auténticas de ensino e
aprendizagem (Silver ef al., 2007; Trevisan; Ribeiro; Ponte, 2020).

Esses instrumentos criam condi¢des para que professores e futuros professores
analisem praticas, levantem hipoteses, explorem alternativas pedagogicas e aproximem o
processo formativo das experiéncias concretas da sala de aula. Vamos apresentar quatro
principios de design para construgdo de TAP, que favore¢cam a promog¢dao do RM.

Esses dominios, com seus componentes conceituais € operacionais, visam organizar o
processo formativo quando identificar oportunidades de aprendizagem profissional para os

professores (Ribeiro e Ponte, 2020).
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Nesta pesquisa, adotamos o Modelo PLOT como fundamento para a organizacio e
condugdo do processo formativo desenvolvido, em especial no que se refere as TAP. Esse
modelo tem sido amplamente utilizado em contextos formativos voltados a professores que
ensinam ou ensinardo Matematica, evidenciando seu potencial para estruturar experiéncias
formativas que articulam teoria e pratica (Ribeiro e Ponte, 2020).

Dessa forma, a partir dos pressupostos que sustentam o modelo, introduziremos alguns
principios de design que orientam a elaboragcdo de uma TAP, considerando a intencionalidade
formativa, a centralidade da pratica docente, a promogao da reflexao critica e a articulagdo entre
conhecimentos matematicos e pedagdgicos. Tais principios fundamentam a construgdo de
tarefas que favorecam o desenvolvimento profissional docente, especialmente no que se refere

a mobilizagao e ao aprofundamento do RM.

2.5. PRINCIPIOS DE DESIGN PARA A ELABORACAO DE UMA TAP

Para a elaboracdo das TAP, adotamos como fundamento os principios de design que
orientam sua concep¢ao e operacionalizagdo, propostos por Araman ef al. (2025). Os principios
de 1 a 4 explicitam, de maneira articulada, as agdes esperadas dos professores em formagao, o
papel mediador do formador e os componentes estruturantes que definem a natureza da tarefa.
Esses principios funcionam como parametros para garantir a coeréncia da TAP, organizando
seus objetivos, a logica das atividades propostas e a intencionalidade formativa das interagdes.
Essa perspectiva converge com a compreensdo de que a elaboracdo de tarefas voltadas ao
desenvolvimento do RM exige um planejamento criterioso, capaz de integrar objetivos de
aprendizagem, estrutura da tarefa e modos de intervencdo docente (Ponte; Quaresma; Mata-
Pereira, 2020).

Além disso, ao orientar o processo de construgdo das TAP, os principios destacam a
importancia de promover experiéncias de aprendizagem que desafiem o professor em formagao
a mobilizar e articular diferentes conhecimentos didaticos, matematicos e pedagogicos, em
situacdes que simulam a pratica real.

Dessa forma, as TAP assumem um papel central na formacao, configurando-se como
oportunidades para que futuros professores analisem, discutam e aprimorem suas praticas com

base em evidéncias e em interacdes orientadas, como mostra a Figura 5.



Figura 5: Principios para a elabora¢do de uma TAP
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Fonte: Elaboragdo propria com base em Araman et al. (2025).

Conforme sistematizada com base em Araman et al. (2025), a Figura apresenta os
principios fundamentais que orientam a elaboracdo de uma TAP, salientando que a sua
construcdo deve ser intencional e alinhada as finalidades formativas do modelo PLOT. Os
autores destacam que a TAP se organiza a partir de uma etapa central, denominada Elaboragdo,
da qual derivam quatro principios estruturantes.

O Principio 1 indica que a tarefa matematica mobilizada na TAP — assim como a TAP
enquanto dispositivo de formacdo — deve ser concebida, selecionada e desenvolvida em
consonancia com os pressupostos do ensino exploratério. Assim, a tarefa deve fomentar
investigagdo, formulacdo de hipoteses, discussdo de estratégias e construgdo ativa de
significados, promovendo o raciocinio matematico.

O Principio 2 estabelece que a tarefa matematica deve manter alinhamento com o
curriculo da Educagdo Basica e ser adequada ao nivel de escolaridade a que se destina, bem

como ao nivel em que o futuro professor atuard. Esse alinhamento assegura pertinéncia
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pedagogica e coeréncia entre o trabalho desenvolvido na formagao inicial e as exigéncias reais
da pratica docente.

O Principio 3, descrito pelos mesmos autores, determina que a TAP incorpore registros
de pratica de alunos, especialmente episddios de sala de aula envolvendo a resolugdo de uma
tarefa matematica. Tais registros constituem o material analitico central, possibilitando que os
futuros professores examinem evidéncias do pensamento dos alunos, identifiquem dificuldades
e reflitam sobre possiveis intervengdes pedagogicas.

Por fim, o Principio 4, orienta que os registros incluidos na TAP devem contemplar
processos de RM, evidenciando modos de pensar, estratégias utilizadas, justificagdes e formas
de comunicagdo matematica dos alunos. A sele¢do desses registros deve cumprir o proposito
formativo de apoiar os futuros professores na compreensdo do RM e da forma como ele se
manifesta na pratica.

Os principios de design de uma TAP articulam-se diretamente com o conhecimento
docente, na medida em que sdo concebidos para mobilizar, problematizar e aprofundar os
saberes necessarios ao ensino de Matematica. Ao estruturar situagdes que partem da pratica,
promovem andlise de estratégias de alunos, antecipacdo de dificuldades, tomada de decisdes
pedagogicas e discussdo coletiva, esses principios favorecem a integragdo entre o conhecimento
do conteudo, o conhecimento pedagdgico do contetido € o conhecimento sobre os processos de
aprendizagem. Assim, o design da TAP ndo se limita a organiza¢do de uma atividade formativa,
mas constitui-se como um dispositivo intencional de desenvolvimento profissional, ao criar

condig¢des para que o professor amplie, refine e reconstrua seus conhecimentos.

2.6. CONHECIMENTO DOCENTE E O RACIOCINIO MATEMATICO

A promoc¢ao do RM exige que os professores desenvolvam conhecimentos especificos
que vao além do dominio do contetdo. Isso inclui compreender a estrutura e os processos do
RM, bem como planejar e aplicar estratégias pedagogicas que incentivem seu desenvolvimento.

A formagao docente deve oferecer oportunidades para que os professores reflitam
sobre os significados do raciocinio, construam relagcdes com seus proprios conhecimentos e
reconhegam o impacto de suas ac¢des no desenvolvimento cognitivo dos alunos (Ponte, 1994).

Shulman (1986), propos o Conhecimento Pedagdgico do Contetido (PCK), destacando
que o professor precisa saber adaptar o contetido de forma acessivel aos alunos. O mesmo autor
reforca que o verdadeiro conhecimento para o ensino, reside na capacidade de traduzir saberes

matematicos em praticas pedagdgicas compreensiveis e eficazes.
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Ball, Thames e Phelps (2008) expandiram a visdo de Shulman, propondo um modelo
que especifica os dominios do conhecimento matematico necessario a docéncia, incluindo o
conhecimento comum e especializado do conteudo, pedagogico, curricular e sobre os alunos.

Nesta pesquisa, adotamos como referéncia o modelo proposto por Henriques (2015),
que enfatiza a promog¢ao do RM, conforme ilustrado na Figura 6 a seguir, elaborada por Martins,

Henriques e Caetano (2023).

Figura 6: Dimensdes do conhecimento docente para promover o RM
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Fonte: Martins, Henriques e Caetano (2023)

A Figura 6 apresentada sintetiza uma concepgao integrada de conhecimento docente,
entendida como um constructo dinamico e multifacetado, resultante da articulagdo entre
diferentes dimensdes que influenciam a pratica pedagdgica. De acordo com Martins, Henriques
e Caetano (2023), o conhecimento do professor nao se constitui de forma isolada, mas emerge
da interacdo continua entre aspectos tedricos e metodoldgicos, curriculares, materiais e
contextuais, os quais se inter-relacionam e se influenciam mutuamente no exercicio da
docéncia.

Os aspectos tedricos e metodoldgicos referem-se aos referenciais que sustentam as
concepgoes de ensino e aprendizagem assumidas pelo professor, incluindo teorias educacionais,
abordagens pedagdgicas e orientagdes metodologicas que fundamentam a ag¢do docente. Esses
aspectos orientam as decisdes relativas a organizagao do ensino, a selecdo de tarefas e as formas
de condugao da aula, influenciando diretamente a maneira como o conhecimento ¢ trabalhado

em sala. Conforme indicam os autores, essa dimensdo desempenha um papel central na
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construc¢ao do conhecimento docente, ao fornecer critérios para a interpretagao das situagdes de
ensino e para a tomada de decisdes pedagdgicas fundamentadas.

Os aspectos curriculares dizem respeito ao conhecimento que o professor possui sobre
o curriculo oficial, suas orientagdes, objetivos, contetidos e progressoes de aprendizagem. Essa
dimensdo envolve a compreensdo das finalidades educativas associadas ao ensino da
Matematica, bem como a capacidade de articular os contetidos previstos com as praticas
pedagogicas desenvolvidas. Segundo Martins, Henriques e Caetano (2023), o conhecimento
curricular contribui para que o professor organize o ensino de forma coerente e alinhada as
orientacdes institucionais, a0 mesmo tempo em que possibilita adaptacdes as necessidades dos
alunos e aos contextos especificos de aprendizagem.

Os aspectos materiais relacionam-se aos recursos didaticos utilizados pelo professor,
como tarefas manuais, tecnologias digitais e outros materiais de apoio ao ensino. Esses
elementos ndo sdo neutros, uma vez que condicionam as possibilidades de explora¢do dos
conteudos e influenciam as interagdes estabelecidas em sala de aula. Nessa perspectiva, os
autores destacam que o conhecimento docente inclui a capacidade de selecionar, adaptar e
explorar materiais de modo intencional, considerando seu potencial para promover
aprendizagens significativas e o desenvolvimento do RM.

Por fim, os aspectos do contexto englobam as caracteristicas especificas do ambiente
educativo, incluindo o perfil dos alunos, a cultura escolar, as condi¢des institucionais € as
dindmicas sociais presentes na sala de aula. Esses fatores influenciam as decisdes do professor
e a forma como os diferentes conhecimentos sdo mobilizados na pratica. Martins, Henriques e
Caetano (2023) salientam que o conhecimento docente se constroi na relacdo com o contexto,
exigindo do professor sensibilidade para interpretar as situacdes concretas de ensino e
flexibilidade para ajustar suas a¢des as condi¢des reais da pratica pedagogica.

Assim, o quadro evidencia que o conhecimento docente resulta da interdependéncia
entre essas quatro dimensdes, ndo podendo ser compreendido como um conjunto fragmentado
de saberes. Ao contrario, trata-se de um conhecimento integrado, situado e em permanente
construcdo, que se desenvolve a partir da reflexdo sobre a pratica e da articulag@o entre teoria,
curriculo, materiais e contexto, conforme defendem Martins, Henriques e Caetano (2023).

Resumidamente, esse modelo exige que o professor articule trés dominios de

conhecimento matematico do professor, como mostra a Figura 7.
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Figura 7: Dominios de conhecimento matematico.
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Fonte: Elaboragao propria baseado em Martins, Henriques e Caetano (2023)

Considerando tais conhecimentos, as TAP devem favorecer a mobilizacao desses
dominios, funcionando como um espag¢o formativo no qual os futuros professores podem
interpretar, incentivar e orientar o raciocinio dos alunos de forma mais qualificada.

Esse aspecto revela-se central para o desenvolvimento da pratica docente e
fundamenta a relevancia de investigagdes como a presente. Nesse sentido, esta pesquisa adota
as subcategorias apresentadas a seguir, na Tabela 1 como referéncia para a anélise dos dados,
com o proposito de examinar os niveis de compreensdo dos processos de RM evidenciados
pelos futuros professores participantes do processo formativo.

No que se refere especificamente a compreensdo desses processos, Rodrigues,
Brunheira e Serrazina (2021) desenvolveram estudos voltados a anélise dos entendimentos de
professores e futuros professores acerca do RM, propondo niveis que permitem caracterizar tais
compreensdes. Conforme explicitado pelos autores, a investigacdo teve como objetivo
“descrever o conhecimento sobre os processos de RM de professores e futuros professores, no
contexto de uma experiéncia de formagdo de futuros professores” (Rodrigues; Brunheira;
Serrazina, 2021, p. 3). Esses niveis, sistematizados pelos autores, encontram-se sintetizados na

Tabela 1.
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Tabela 1: Subcategorias para cada um dos processos de raciocinio.

Categoria Subcategorias

5. O conhecimento do processo enquadra-se na defini¢do
apresentada, e inclui a sua relagdo com os outros processos
de raciocinio.
Conhecimento do processo 4. O conhecimento do processo se encaixa na definicio
apresentada e ¢ explicitamente delineado ao enunciar as
propriedades do processo.
3. O conhecimento do processo se encaixa na definigao
apresentada ¢ ¢ explicitamente delineado por meio de
exemplo(s) ilustrativo(s).
2. Reconhecer um processo de raciocinio, embora
considerando apenas os processos "corretos".
1. O conhecimento do processo assume o significado do
termo na linguagem cotidiana.
0. O processo ¢ confundido com outros processos.

de raciocinio.

Fonte: Rodrigues Brunheira, Serrazina (2021)

A escala adotada nesta investigagdo possibilita identificar o grau de compreensao dos
futuros professores dos anos iniciais participantes da pesquisa, considerando que o
conhecimento relativo aos processos de RM pode manifestar-se em diferentes niveis de
elaboracdo conceitual. Esses niveis organizam-se em subcategorias que descrevem a progressao
do entendimento dos sujeitos acerca do RM, desde formas mais elementares até¢ compreensdes
mais elaboradas e integradas.

Nos niveis iniciais, observa-se uma fragilidade conceitual significativa. No nivel mais
elementar, o processo do raciocinio ¢ confundido com outros processos matematicos ou
cognitivos (nivel 0), indicando auséncia de clareza quanto a sua natureza. Em um nivel
subsequente, o entendimento do processo restringe-se ao uso do termo em seu sentido cotidiano
(nivel 1), sem considerar suas dimensdes teoricas, cientificas ou pedagdgicas. Um avango
ocorre quando o participante reconhece a existéncia de um processo de raciocinio, embora
limitado a identificagdo de procedimentos considerados corretos (nivel 2), o que revela uma
compreensao ainda parcial e pouco aprofundada.

A medida que o entendimento se desenvolve, o processo de raciocinio passa a ser
caracterizado por meio de exemplos ilustrativos (nivel 3), evidenciando maior capacidade de
identificacdo e descri¢ao do conceito. Em um entendimento mais avangado, o conhecimento ¢
explicitado a partir das propriedades que definem o processo (nivel 4), o que indica uma

compreensdo mais estruturada e conceitualmente consistente. No nivel mais elevado, o
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processo de raciocinio ¢ compreendido de forma ampliada, ndo apenas em conformidade com
sua defini¢cdo, mas também em articulagdo com outros processos do RM (nivel 5), revelando
uma visao integrada, reflexiva e relacional.

A identificacdo dos niveis de entendimento dos processos do RM, conforme proposto
por Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021), assume particular relevancia quando articulada
ao uso das TAP. Isso porque, no ambito da formagdo de professores, as TAP constituem-se
como dispositivos formativos intencionalmente concebidos para promover a reflexdo sobre a
pratica e o aprofundamento do conhecimento profissional docente, especialmente no que se
refere a0 RM e as formas de o fomentar em sala de aula.

A categorizacdo dos niveis de entendimento do RM permite compreender como os
futuros professores interpretam e mobilizam esses processos ao analisar produgdes de alunos,
discutir estratégias de resolucdo ou refletir sobre tarefas matemadticas propostas. Tal
compreensdo ¢ essencial para o desenho e a implementacao das TAP, uma vez que, como
defendem Ribeiro e Ponte (2020), essas tarefas devem ser ajustadas as necessidades formativas
dos participantes, criando oportunidades de aprendizagem que promovam avangos progressivos
no conhecimento profissional.

Nesse sentido, os niveis de entendimento do RM funcionam como um referencial
analitico para a analise das interagdes e das produgdes dos futuros professores no contexto das
TAP. Professores que se situam em niveis iniciais tendem a reconhecer o RM de forma
superficial ou restrita, o que evidencia a necessidade de TAP que favorecam a identificacdo, a
nomeagao e a explicitagdo dos processos de raciocinio. Por outro lado, niveis mais elevados
indicam maior capacidade de analisar propriedades, justificar ideias e estabelecer relacdes entre
diferentes processos de RM, apontando para oportunidades de aprofundamento conceitual e de
reflexdo pedagdgica mais sofisticada.

Além disso, ao longo do desenvolvimento das TAP, a andlise dos niveis de
entendimento possibilita acompanhar a progressao do conhecimento dos futuros professores,
evidenciando de que modo as experiéncias formativas contribuem para a passagem de
entendimentos fragmentados para entendimentos mais estruturados, integrados e reflexivos.
Assim, a articulagdo entre a escala de niveis de entendimento do RM e as TAP reforca o carater
formativo dessas tarefas, ao permitir ndo apenas promover, mas também analisar e compreender
o desenvolvimento do RM no contexto da formagao inicial de professores, como € o caso da

presente pesquisa.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresenta-se a metodologia adotada para o desenvolvimento da
presente pesquisa. Para isso, a se¢do 2.1 descreve os procedimentos metodologicos; a se¢do 2.2
contexto e participantes da pesquisa; a se¢do 2.3 aborda o processo formativo; e a secdo 2.4
detalha os registros coletados por meio da analise de TAP; a se¢do 2.5 apresenta o produto

educacional.

3.1. METODOLOGIA DA PESQUISA

A presente pesquisa caracteriza-se como de abordagem qualitativa e interpretativa,
conforme a perspectiva de Bogdan e Biklen (1994). Esse delineamento justifica-se pelo fato de
que a investigacdo busca compreender fendomenos educacionais a partir do olhar e da
experiéncia dos sujeitos envolvidos, valorizando os significados que estes atribuem as suas
praticas e vivéncias.

De acordo com os autores,

...0os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes
permitam tomar em considerag@o as experiéncias do ponto de vista do informador. O
processo de condugdo de investigagdo qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre
investigadores e respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de
uma forma neutra” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 51).

Nessa perspectiva, Bogdan e Biklen (1994) destacam cinco aspectos que caracterizam
a investigacdo qualitativa, os quais se relacionam diretamente com a presente pesquisa, como

demonstra o Quadro 3.

Quadro 3: Aspectos de uma investigac@o qualitativa e a relagdo com a pesquisa.

Caracteristicas da pesquisa qualitativa Como se manifesta nesta pesquisa

A fonte direta de dados é o ambiente
1 natural, constituindo o pesquisador o
elemento principal

No caso deste estudo, o ambiente natural foi uma
turma de um curso de Pedagogia.

Os dados foram apresentados por meio da
1l A investigagdo qualitativa é descritiva. transcricdo dos audios resultantes da aplicacdo e
discussdao de TAP

Analisa e categoriza dados oriundos de um curso
de formagio inicial que abordou os entendimentos
essenciais do RM e seus processos, discutindo em
que niveis esses entendimentos se situam, de
acordo com o quadro tedérico formulado por
Rodrigues, Brunheira e Serrazina, 2021.

O interesse recai sobre o processo, € nao
11 apenas sobre os resultados ou produtos.
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A analise foi realizada a partir da articulagdo entre

A analise dos dados tende a ser indutiva. ..
os dados coletados no curso e os referenciais

1\% - .
teoricos que fundamentam a pesquisa.
Buscou-se preservar o sentido atribuido pelos
v O significado ¢ de importancia vital. participantes as suas experiéncias e manifestacdes,

reconhecendo o valor da interpretacdo como
elemento central da abordagem qualitativa.

Fonte: Elaboragao propria baseada em Bogdan e Biklen (1994)

Esta pesquisa apresenta resultados de um estudo realizado em uma turma de 3° ano do
curso de Pedagogia, em uma Universidade Estadual situada no estado do Paran4, e esta inserida num
projeto mais amplo intitulado “Raciocinio matematico e seus processos no ensino e na aprendizagem
matematica”, que segue os pressupostos da Investigacdo Baseada em Design -IBD (Ponte et.al, 2016)

e foi aprovado pelo comité de ética sob o parecer n® 5.161.835.

3.2. CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida no ambito de um processo formativo realizado em
novembro de 2024, com a participagdo de 28 licenciandos matriculados na disciplina
Fundamentos Teorico-Metodologicos do Ensino da Matemdtica da referida instituicdo. A
coleta de dados ocorreu ao longo de quatro encontros presenciais, cada um com duragao de
duas horas, nos quais foram realizadas grava¢des em dudio, video e registros fotograficos. Além
disso, foram recolhidos os registros escritos produzidos pelos futuros professores, tanto
relativos as resolugdes das tarefas exploratorias quanto as TAP. Ressalta-se que todos os
participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em conformidade com
os principios éticos da pesquisa.

Foram selecionados trés trios de participantes, identificados por nomes ficticios: no
grupo 1, Ana, Raquel e Maria; no grupo 2, Clara, Pedro e Priscila; e no grupo 3, Sophia, Julia
e Lucas. A escolha desses grupos deveu-se a riqueza dos dialogos produzidos durante as
atividades e a clareza com que evidenciaram diferentes manifestacdes do RM.

Para os objetivos desta investigacdo, optou-se por analisar exclusivamente os registros
em audio dos trios selecionados, por constituirem a fonte que melhor permitiu identificar e
compreender os enunciados, as justificativas e as interacdes discursivas diretamente
relacionadas ao foco do estudo. Os demais materiais recolhidos foram preservados e
permanecem disponiveis para andlises complementares em investigagdes futuras desenvolvidas

no ambito do grupo de pesquisa “Raciocinio Matematico e Formagao de Professores”.
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3.3. O PROCESSO FORMATIVO

A proposta de formagdo inicial foi estruturada em quatro encontros presenciais,
planejados de modo a favorecer a progressao conceitual e pedagogica dos participantes. Cada
encontro foi delineado com objetivos especificos, articulados entre si, visando promover a
compreensdo do RM, a exploragdo das TAP e a reflexdo sobre a pratica docente. A Figura 8,

apresenta o tema e os objetivos de cada um desses encontros.

Figura 8: Temas e objetivos do processo formativo

TEMA DO ENCONTRO
mm Conhecer o Ensino Exploratdério, diferencia-

o Lo do Ensino Tradicional (Ponte, 2010).
1°Encontro © Identificar as fases do Ensino Exploratério
(Oliveira, Menezes e Canavarro, 2013).
Compreender as caracteristicas de uma
tarefa exploratéria (Oliveira 2008).

O Ensino Exploratério.

')')’)3’3’)')’)')’)’)'7) Conhecer conceitos de Raciocinio

99F & Matematico e de seus processos. Jeannotte e
ARONEFD e Kieran (2017).

O Raciocinio Matemdtico Identificar os processos de Raciocinio

e seus processos. Matematico em resolugdes de tarefas

exploratorias realizadas por alunos do 4° do
Ensino Fundamental.

PXXXYIYYYYYY)

3°Encontro Analisar as agdes do professor no
desenvolvimento de uma tarefa
A agdo do professor na Q exploratéria que visa a promogdo do
condugdo de uma tarefa raciocinio matematico. (Araman,
exploratoria Serrazina e Ponte, 2019)

Processo
Formativo

m’)mm Elaborar o plunejumem.o de uma aula

aplicando uma tarefa que tenha o potencial
Q de promover o raciocinio matemadtico,
observando as fases do Ensino Exploratoério.
(Trevisan, Ribeiro e Ponte, 2020).

Planejamento

Fonte: Autoria Propria, 2025

O processo formativo foi estruturado em encontros presenciais, concebidos para
promover a participacdo ativa dos licenciandos e a articulagdo entre teoria e pratica. Os
professores formadores responsaveis pela conducao dos encontros desse processo formativo
foram: o professor Dr. André Luis Trevisan, a Prof. D" Anna Flavia Magnoni Vieira e a
mestranda Professora Maria Helena Macedo da Silva. Os encontros contemplaram momentos
de trabalho em pequenos grupos, destinados a resolugdo e a analise de tarefas matematicas, bem

como espagos de discussdo em plenaria, nos quais os participantes socializavam estratégias,
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argumentacdes e reflexdes emergentes do trabalho coletivo. Além disso, ao final de cada
encontro, eram propostas tarefas a serem desenvolvidas pelos licenciandos fora do espaco
formativo, com o objetivo de aprofundar as reflexdes iniciadas e ampliar as oportunidades de
aprendizagem. A organizacdo do processo formativo fundamentou-se no modelo PLOT, que
orientou a selecdo e a estruturagdo das TAP, assegurando intencionalidade formativa e

coeréncia entre as diferentes etapas do trabalho desenvolvido.

Quadro 4: Roteiro do processo formativo

Encontro / Data Tema O sera realizado

* Apresentagdo dos professores formadores;.
* Preenchimento do formulario para certificacdo e dos
termos de consentimento para participagdo na
pesquisa.
*Aplicagdo da tarefa exploratéria dos azulejos, Figura
9, pag. 45, com organizacdo dos licenciandos
participantes da  pesquisa, em  duplas.
*Os professores formadores acompanham as duplas
durante a resolucdo, observando o andamento e
selecionando aquelas que participardo da plenaria.
*Apos as resolugdes, os trios registram suas respostas
1° Encontro na lousa e explicam seus raciocinios para a turma.
06/11/2024 O Ensino Exploratério *Discussdo coletiva: validagdo das resolugdes e

comparacdo entre diferentes estratégias de
pensamento.
Sistematizacdo dos conhecimentos matematicos
mobilizados na tarefa pela instrutora.
*Aplicagdo da TAP 1, Figura 10, pag. 46, relacionada
ao tema do encontro, seguida de discussdo sobre as
resolucdes dos grupos.
*Exposicdo dialogada, com slides, sobre o conceito de
Ensino Exploratorio, suas caracteristicas e fases,
exemplificando com a  tarefa anterior.
*Tarefa para casa: pesquisar uma tarefa exploratoria
com potencial para desenvolver o raciocinio
matematico, a ser apresentada no 4° encontro (18/11).
*Inicio do encontro com a aplicagdo da TAP 2, Figura
11, pag. 47.
*Com base no quadro de conceitos dos Processos de
2° Encontro O Raciocinio Matematico RM .(Anjos, 2023), Quadro 1, pag. 18, os a~11unos

identificam os processos presentes nas resolugdes de

11/11/2024 e seus Processos o .

alunos do 5° ano do Ensino Fundamental.
*Apresentacdo tedrica e discussdo orientada sobre os
conceitos de Raciocinio Matematico e seus
respectivos processos.

*Aplicagdo da tarefa matematica dos paezinhos,
Figura 12, pag. 48, com resolugdo em duplas.
3° Encontro A acio do professor na | *Acompanhamento das duplas pela instrutora,

conducio de uma tarefa | observando dificuldades e estratégias, e sele¢do das
13/11/2024 exploratoria duplas para socializacdo.
*Apresentacdo das resolucdes na lousa por trés ou
quatro duplas e discussdo coletiva sobre as estratégias
utilizadas.
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Sistematizacdo dos conhecimentos matematicos
envolvidos na tarefa.
*Exposicdo tedrica sobre o papel do professor na
condu¢do de uma tarefa exploratéria, com
apresentagdo de um quadro ilustrativo das possiveis
agoes docentes.
*Aplicagdo da TAP 3, Figura 13, pag.49, em que os
participantes identificam as a¢des do professor na
tarefa proposta e refletem sobre sua importancia para
o desenvolvimento do raciocinio matematico dos
estudantes.

*Inicio com retomada da tarefa exploratoria
pesquisada pelos participantes (atividade de casa).
*Elaboragdo, em duplas ou grupos, de um
planejamento de aula voltado aos anos iniciais,
contemplando:

—Série de aplicagdo, tempo e recursos necessarios;

—Antecipagdo das possiveis estratégias de resolucdo
4° Encontro

Planejamento de uma | dos alunos;
18/11/2024 aula exploratoéria —Processos de raciocinio matematico a serem
mobilizados;
—Questdes do professor para fomentar e ampliar o
raciocinio dos estudantes.
*Socializagdo e discussdo dos planejamentos
elaborados.

*Encerramento com agradecimentos e avaliacdo final
do percurso formativo.

Fonte: Dados da pesquisa

A seguir, apresenta-se uma sintese descritiva dos encontros que compuseram o
processo formativo, destacando-se os principais objetivos, as tarefas desenvolvidas e a

organizag¢ado do trabalho formativo.

1° Encontro — 06/11/2024 — O Ensino Exploratério

As professoras formadoras responsaveis por esse encontro foram as professoras Anna
Flavia e Maria Helena, O primeiro encontro teve como foco a abordagem do Ensino
Exploratorio, com base nos estudos de Ponte, 2010 e Oliveira, Menezes e Canavarro, 2013.
Inicialmente, as professoras formadoras se apresentaram ao grupo e realizaram os
procedimentos formais necessdrios a participagdo na pesquisa, como o preenchimento do
formulério de certificacdo e a assinatura dos termos de consentimento. Em seguida, a turma foi

organizada em trios para a aplicagdo da tarefa exploratoria dos azulejos, Figura 9.
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Figura 9: Tarefa Exploratoria aplicada no 1*Encontro.

EM ENSING
DE MATEMATICA i S e

ppgmat o | " PR

[ Tarefas para a promogao do Raciocinio Matematico em aulas de Matematica ]

1-Observe a seguinte sequéncia de figuras, onde estdo empilhados azulejos brancos e cinzentos,
seguindo uma determinada regra.

H4§{§4§

Figuars | Figura 2 Figara 4
¥ F

Fonte: Mosquito (2008, p. 157)

a)Indigue o numero de azulejos de cada cor e o niimero total de azulejos para construir a Figura
5. Explique como vocé obteve cada resultado.

l.NUmero de azulejos brancos:

ii. Mumero de azulejos cinzentos:

iii. Nimero total de azulejos:

b)Indique o nimero de azulejos de cada cor e o ndmero total de azulejos para construir a Figura
10. Explique como vocé obteve cada resultado.

i.Numero de azulejos brancos:

ii. MUmero de azulejos cinzentos:

fii. Nomero total de azulejos:

c)Considerando a regularidade da sequéncia de figuras, qual figura tera 38 azulejos? Explique sua
resposia.

d) Considerando a regularidade da sequéncia de figuras, existe alguma figura com um total de 66
azulejos? Explique sua resposta.

Fonte:Mosquito (2008 p. 157)

Durante a resolugdo da tarefa, as professoras formadoras acompanharam os
participantes, observando estratégias, dificuldades e a dindmica de trabalho entre os pares, além
de selecionar algumas duplas para a socializagao.

Apds a etapa de resolucdo, os trios foram para a plenaria onde registraram suas
respostas na lousa e explicaram seus raciocinios ao grupo maior. A turma participou de uma
discussao coletiva, na qual foram validadas as resolugdes e comparadas as diferentes estratégias

mobilizadas. As formadoras realizaram, entdo, a sistematizagdo dos conhecimentos



46

matematicos envolvidos. Na sequéncia, foi aplicada a TAP 1, Figura 10, relacionada ao tema

do encontro.

Figura 10: TAP 1- Tarefa de Aprendizagem Profissional, aplicada no 1°Encontro.

t PROGRAMA DE
pp g m a POS-GRADUAGCAO
EM ENSINO
DE MATEMATICA

UNVER BIDADE TECHOLOGICA FEDERAL DO PARANA

REFLETINDO ACERCA DA TAREFA EXPLORATORIA DOS AZULEJOS

1) O que esta tarefa, e a maneira como ela foi encaminhada nesta aula, diferem do trabalho que

normalmente ocorre com a disciplina de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

2) De que modo esse tipo de tarefa, e a forma de encaminhamento feita, podem contribuir para a

aprendizagem matematica dos estudantes?

Fonte: Autoria Propria, 2025

Para finalizar esse encontro, ocorreu uma exposicao dialogada, com apoio de slides,
sobre os principios do Ensino Exploratério, suas caracteristicas e fases, exemplificada pela

tarefa trabalhada. Os participantes receberam como tarefa para realizar em casa a pesquisa de
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uma tarefa exploratéria com potencial para mobilizar o RM, a ser apresentada no ultimo

encontro.

2° Encontro — 11/11/2024 — O Raciocinio Matematico e seus Processos

O segundo encontro do processo formativo foi dedicado ao estudo do RM e de seus
processos, tomando como referéncia aportes tedricos abordados que concebem o RM como
elemento central da aprendizagem e do ensino da Matematica (Ponte, 2005). O professor André
e a professora Maria Helena, conduziram esse encontro e iniciaram os trabalhos propondo a
resolugdo da TAP 2, Figura 11, relacionada a tarefa exploratéria dos azulejos, Figura 9,

realizada no encontro anterior.

Figura 11: TAP 2- Tarefa de Aprendizagem Profissional, aplicada no 2°Encontro.

Mat o< crouac |
RN foe oo .....”I PR

DE MATEMATICA .

Tarefa para identificar os processos do Raciocinio Matematico

Anzlise a3 sepuintes resoluges da tarefa exploratoria e indique quais dos processos de
Baciocinio Matem stico vocé consegue identificar em cada reselugdo. Justifique 2 sua resposta.

Eu vi gue a fgwa T estava com 2
azulajos brancos @ 3 enzentos. na
figura 2 estava @ mesma coisa, mas
tinha maés 3 cinpendos & mavs, antdo
eu percedi que @ regra & 3 em 3 no
cingerps. # nd0 sobe @ nem
diminw’ o hranco

~Transericie dos ddbos da resolugio da tarela:

Yuri: Sabs uma cosa gue su eslou pensando | Yuri: Mas & gue su eslou pansando g a fgura
aqu? Eu scho gue & para somar lodos esses | 5 deve ber alguma dilerénca em relagio aos

azulejos agis ou algo do lipo. Mo sl azulejos azuis [o aluno clou a cor erradal.
Migual: Niolll E para dessnhar agui e responder | Miguel: Mas jem uma diferengal Esse aqui sobe
sua resposta aguil Nfo & para somar tudal mais trks cubinhos:

Yuri: O professor disse que & para tnzer aquiT Professor: Ahfl Qual & a diferenca?

Miguel: Agora escreve @ s resposta al, por gue | Miguel: Porgue fica subindo de bés em inds.
vool leve essa idein que esse agqui Bnha mas | Esse agqui fica parado. Entio aqui vai ler gue ber
desse mats ks, gl vai ber que fazer maks inks aqul, ai
Yuri: Professor, mas esses afulejes brancas, © | lam gue fazer coma eu entend que e o rés
gue a gente far? &m ks

Professor. Os brancas? Yo -\i\qu entdo val ter que ficar pamdo
Yuri: E. Val for que somar ou algo do tipo? [referindo a quantidade de azulejos brancos]
Migual: Mo Miguel: N3o pode estrevar Que mey amigo me

Professor: Precisa? Por que vool val persar na | talou 550 ndo, 16m que BSCTEVOr pOr CaSES quE
Bgurn. O, 8U POOBA B4 MECOMEr 88sa8 BgURBS, | U v S8 THUTes indo am 1es em ke

nf poderia? Professor: ssol

Migual: 54 precisa samar ... Miguel: E a8 brancos Scaram parsdos.
Professor. Por gue nio @ cada uma, uma figura? | Professor: Muilo bem! lsso mesmo. vocd bam
Migual: 35 precisa somar asle agu mas esle | que explicar pra mim o por qué & esse resullade
aqul

Yuri: £ verdade.

L Migual: Cus al vai Bcar a figura,

Fonte: Baseado em Anjos (2023)
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A TAP 2, foi pautada na tarefa dos azulejos, na qual, a partir do quadro de conceitos
dos processos do RM (Anjos, 2023), Quadro 1, os participantes foram convidados a analisar
resolucdes produzidas por estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental, identificando os
processos presentes em cada uma delas. Essa etapa permitiu aos licenciandos exercitarem uma
observagao mais cuidadosa do raciocinio dos alunos a partir de evidéncias concretas.

Na sequéncia, os professores formadores conduziram uma plenaria sobre a resolu¢ao
da TAP 2 pelos seus grupos. A discussdo foi realizada de forma dialogada, promovendo a
participacao dos licenciandos e esclarecendo duvidas acerca da defini¢dao e caracteristicas de

cada um dos processos do RM.

3° Encontro — 13/11/2024 — A acio do professor na conducio de uma tarefa exploratoria
O terceiro encontro aprofundou o papel do professor no desenvolvimento do RM,

durante a realizacdo de uma tarefa exploratoéria, utilizando como referencial tedrico Araman,

Serrazina e Ponte, 2019, O encontro teve como formadoras as professoras Anna Flavia e Maria

Helena e iniciou-se com a aplicacdo da tarefa matematica dos paezinhos, Figura 12.

Figura 12: Tarefa Exploratdria aplicada no 3*Encontro

PROGRAMA DE
ppgmMat o
EM ENSINO
DE MATEMATICA UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA

Tarefas para a promogao do Raciocinio Matematico em aulas de Matematica

1-Todos os dias o padeiro da padaria “Pao Quente” assa 800 paezinhos, que
dispbéem em tabuleiros. Vocé tem uma ideia de quantos tabuleiros ele vai

precisar?

Fonte: Araman e Serazina (2020)

Assim como nos encontros anteriores, os professores formadores acompanharam o
processo de resolugdo, identificando dificuldades, estratégias mobilizadas e interagdes
relevantes, além de selecionar duplas para a etapa de socializagao.

ApoOs a resolugdo, os trios apresentaram suas estratégias na lousa, favorecendo uma

discussdo coletiva sobre os diferentes modos de pensar a resolucdo de uma tarefa. Em seguida,
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as professoras formadoras sistematizaram os conhecimentos matematicos envolvidos e
estabeleceram relagdes com elementos fundamentais para a conducao pedagdgica de tarefas.

Na parte tedrica do encontro, foi apresentada uma exposicao sobre a agdo docente na
conducdo de tarefas exploratorias, apoiada no Quadro 2, denominado A¢des do Professor ja
apresentado anteriormente na pag. 26 desta pesquisa.

Para consolidar esses estudos, os participantes responderam a TAP 3, Figura 13, na
qual deveriam identificar, analisar e refletir sobre as a¢des do professor em uma situagao de
ensino, discutindo sua relevancia para o desenvolvimento do raciocinio matematico dos

estudantes.

Figura 13: TAP 3- Tarefa de Aprendizagem Profissional, aplicada no 3° Encontro.

pPgmat s UTrer

DE MATEMATICA i RO RN SN

TAP- Tarefa de Aprendizagem Profissional

Esta tarefa foi desenvolvida com uma turma composta por 26 alunos do 4° ano de uma
escola publica de uma cidade do norte do Parand, seguindo os pressupostos do ensino
exploratério. Os registros de pratica que compdem essa TAP (Tarefa de Aprendizagem
Profissional) foram coletados durante o momento em que a professora da turma solicitou
que alguns alunos fossem a lousa explicar para os demais como fizeram para resolver a
tarefa. Selecionamos trés resolugdes para vocés analisarem:

1) Resolugéo feita por Tales:

Professora: O que o Tales fez?

Alunos: Ele fez de 50 em 50.

Professora: De 50) em 50. O que ele pensou?

Antonio: Ele pensou de 50 em 50 até 800.

Pedro: Mas nao da! Para 50 paezinhos precisa de 16 tabuleiros (em seu registro, Tales tinha
colocado 15 tabuleiros).

Henrique: Tem que ser 16 vezes 50.

Professora: Deixa o colega continuar (Tales ainda esta refazendo seu registro).

Margarida: Se 8 vezes 100 da 800, entdo é 16 vezes 50 que da.

Nesse momento, Tales corrige seu regisiro, colocando 16 tabuleiros e 50 pdezinhos.

Professora: Tales chegou a conclusdo de que sio 16 tabuleiros. Tudo bem, que sdo 16 tabuleiros
com 50 pdezinhos. Agora outra possibilidade?

Tales continua na lousa tentando fazer outra possibilidade.

Professora: Explica o que vocé fez agora, Tales.

Tales: Agora fui fazendo de 200 em 200, deu 4 vezes 200, 800.

Professora: 4 vezes 200 dda 800, muito bem.




2) Resolugéo feita por Gabriel

Professora: Gabriel, fez todas essas? Quer explicar?

Gabriel: Vi que 5 vezes 100 dava 500, depois 5 vezes 60 dava trezentos porque 5 vezes 6 da 30,
entdo 5 vezes 160 da 800. (indica a primeira linha de sua tabela).

Professora: Vacés concordam?

Alunos: Sim.

Professora: Mas por que ¢ que isso esta relacionado com o 10? Pode explicar?

Gabriel: Porque 160 ¢ a metade de 80 e...

Professora: 160 é a metade de qué?

Gabriel: E dobro de 80. 160 é o dobro de 80 e 80 é a metade de 160. E 5 é metade de 10 ¢ 10 é o
dobro de 5. Eu vi que 10 vezes 8() dava 800.

Professora: E agora o 67 (se referindo a segunda linha da tabela de Gabriel). O 6 com o 150. Quero
saber o que fez.

Gabriel: Porque 6 vezes 150 fica...

Antonio: Esta errado, pois da 900.

Pedro: Porque 6 vezes 100 ¢ 600 e 50 vezes 6 ¢ igual a 300, da 900.

Gabriel: 6 vezes 100 é 600, 50 vezes 6 é 300, da 900.

Professora: Entdo qual que deve ser?

Jodo: Tem que ser 16 vezes 50, dai fica certo.

Professora: Por qué?

Jodo: Porque 10 vezes 50 da 500 e 6 vezes 50 da 300, entdo da 800.

Professora: E a outra?

Gabriel: 800 vezes 1 esta certo, a outra também (se referindo a I vezes §00).

Professora: E a outra?

Gabriel: Também esta certo, porque 40 é a metade de 80 e 0 20 é o dobro de 10 (estabelece uma
relagdo de dobro/metade com a 3° linha da tabela). Entdo eu fiz 20 vezes 4() que deu 800, porque 2
vezes 4 ¢ 8, tirei os zeros, 4 vezes 2 ddo 8, depois coloquei os zeros, 800.

Professora: Porque vocé tirou os zeros?

Gabriel: Para ficar mais facil de fazer.

Professora: E a debaixo?

Gabriel: E ao contrdrio.

Professora: O que é que vocé trocou ali?

Alunos: As parcelas.

Professora: Sao as parcelas.

Gabriel: Aqui eu vi que 8 vezes 10 dava 80 e depois acrescentei um zero, deu 800.

50
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Professora: Pedro, explica como fez o seu.

Pedro: Eu fiz 40 vezes 20 que da 800.

Professora: O Pedro fez uma coisa interessante. Ele fez 4()
vezes 2(0) que é?

Alunos: 800.

Professora: 800. E a seguir ele fez 80) vezes 10 que da?
Alunos: 800.

Professora: 800. Explica, Pedro.

Pedro: Aqui é metade e ali é o dobro (se referindo que 40 é a
metade de 80 e 20 o dobro de 10).

Professora: Olha bem, se nos analisarmos as linhas, o que é
que o Pedro fez? 40 vezes 20 quanto é que da?

Alunos: 800.

Professora: 800.

Pedro: Como é que eu fiz, eu tirei o zero do 20 e pus no 40 que deu 400, vezes 2.

Professora: E depois?

Pedro: Fiz 100 vezes 8 que deu 800. E fiz 32 vezes 25.

Professora: Como ¢ que fez tudo isso rapidinho?

Pedro: Fiz 30 vezes 20 que ¢ igual a 600, fiz 2 vezes 20 que é igual a 40, somei deu 640. Depois fiz
30 vezes 5 que é igual a 150, e depois fiz 2 vezes 5 que é igual a 10. Somei e deu 160. E agora fiz
640 mais 160 que deu 800.

Professora: Alguém tem uma possibilidade diferente daquelas que ja estdo ali?

Ricardo: Cheguei a uma conclusdo.

Professora: Diz entdo, Ricardo.

Ricardo: E que sempre, é sempre o dobro. 2 vezes 400 é 800, 4 vezes 200 é 800. Sdo sempre os
dobros.

Professora: O que é que sdo sempre os dobros?

Ricardo: 02,04, 01,08, 016, 032.

Professora: Interessante.

Pedro: Eu ainda ndo expliquei todas.

Professora: Entdo fala la.

Pedro: Depois eu fiz 16 vezes 30 que deu 800.

Professora: Entdo explica isso.

Pedro: Eu fiz 10 vezes 50 que deu 500, depois fiz 6 vezes 50 que é 300 porque se fosse 100 era 600,
mas é metade. Depois fiz 300 mais o 500 que é 800.

Professora: Muito bem. E depois?

Pedro: Depois eu fiz 4 vezes 200 que ¢ igual a 800 e dal fiz 2 vezes 400.

Professora: Alguém tem mais alguma possibilidade?

Alunos: Ndo.

Professora: Nao hd mais possibilidades?

Alunos: Nao.

Professora: Encontramos todas?

Margarida: Acho que sim!

Professora: E qual é a conclusdo, da para tirar alguma conclusdo dali?

Margarida: E tudo dobros e metades.




52

1) Por que vocé acha que a professora escolheu essas resolugdes para serem explicadas
na lousa?

2) Destaque algumas agdes desempenhadas pela professora que contribuiram para o
entendimento da tarefa.

3) Quais conceitos matematicos a tarefa aborda?

4) O que essa tarefa tem de diferente das que normalmente encontramos nas aulas de
matematica?

Fonte: Adaptada de Aramam e Serrazina, 2020.

4° Encontro — 18/11/2024 — Planejamento de uma aula exploratéria

O tultimo encontro do processo formativo, conduzido pelo professor André e pela
professora Maria Helena, foi dedicado ao planejamento de uma aula com foco no
desenvolvimento do RM, pautado em Trevisan, Ribeiro e Ponte, 2020. Inicialmente, realizou-

se uma retomada das tarefas exploratorias pesquisadas pelos participantes como atividade
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extraclasse. Em seguida, iniciou-se a elaboracdo de um planejamento de aula para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvido em pequenos grupos.

Os planejamentos deveriam contemplar: o ano de aplicagdo, o tempo estimado e os
recursos necessarios; a antecipacao das possiveis estratégias dos alunos; os processos de
raciocinio matematico envolvidos; e as questdes a serem mobilizadas pelo professor, a partir
das possiveis resolugdes de alunos do 5° ano, com o objetivo de fomentar € mobilizar o RM.
ApoOs a elaboragdo, os grupos socializaram seus planejamentos, discutindo escolhas
metodoldgicas, potencialidades das tarefas e possibilidades de intervengao docente.

O processo formativo foi encerrado com agradecimentos e¢ a realizagdo de uma
avaliagdo final do percurso, possibilitando aos participantes refletirem sobre os aprendizados

construidos ao longo dos encontros.

3.4. OS REGISTROS COLETADOS

As andlises desenvolvidas nesta pesquisa t€m como base o segundo encontro do
processo formativo, no qual foram introduzidos e discutidos os conceitos relativos aos
processos do RM. Nesse encontro, os licenciandos participaram da resolucao e da discussdo da
TAP 2 (Figura 11), concebida com o objetivo de promover a identificacdo, a explicitacdo e a
analise desses processos.

Os dados analisados foram constituidos pelas interagdes discursivas, pelos registros
escritos produzidos pelos participantes e pelas discussdes realizadas em plenaria. Esse material
empirico foi analisado com apoio em quadros analiticos que sistematizam os niveis de
entendimento dos processos do RM, conforme a categorizagao adotada neste estudo (Tabela 1).
Esses quadros fundamentam a analise e a interpretacdo dos dados apresentados nesta sec¢do,
permitindo explicitar os distintos niveis de entendimento evidenciados pelos licenciandos.
Além disso, possibilitam examinar de que maneira os elementos de design da TAP favorecem
avancos nos entendimentos acerca dos processos de raciocinio matematico, contribuindo para
o desenvolvimento desses conhecimentos em futuros processos formativos.

Para o desenvolvimento da TAP 2, os licenciandos foram organizados em trios e
receberam uma tabela contendo as defini¢cdes dos processos do RM, acompanhada da resolug¢ao
de uma tarefa exploratdria realizada por estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental. A partir
desse material, os trios foram orientados a discutir quais processos de RM podiam ser
identificados na resolucdo apresentada e a responder as questdes propostas na TAP.

Durante a realizacdo da tarefa, os formadores circularam entre os grupos, oferecendo

orientagdes e esclarecimentos, especialmente em fungdo de se tratar de uma experiéncia inédita
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para a maioria dos participantes. A medida que os grupos avangavam em suas analises,
compartilhavam percepgdes e justificativas. Apds a conclusdo da tarefa, cada trio apresentou
suas andlises a turma, em um momento de discussao coletiva mediado pelos professores
formadores, no qual foram problematizadas e aprofundadas as interpretagdes apresentadas.

A analise dos dados teve como objetivo central identificar os niveis de entendimento
dos processos do RM evidenciados pelos licenciandos, com base na categoriza¢ao proposta por
Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021), escolhida por sua pertinéncia para compreender como
futuros professores dos anos iniciais identificam e interpretam os processos de RM. Desse
modo, a metodologia adotada articula de forma coerente os objetivos da pesquisa, o contexto
formativo, os instrumentos utilizados e os procedimentos de coleta e analise de dados,
assegurando o rigor cientifico e ético exigido em pesquisas na area da Educagao Matematica.

ApoOs a apresentacao da estrutura do processo formativo, explicita-se que as analises
desta pesquisa tém origem no Encontro 2, no qual foram apresentados os conceitos relacionados
aos processos do RM (Quadro 1) e desenvolvida a TAP 2 (Figura 11). Nesse encontro, a
professora formadora retomou, com os licenciandos, as defini¢des dos processos de RM e, em
seguida, os convidou a analisar produgdes de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental,
presentes na TAP 2, identificando os processos de RM presentes nas diferentes estratégias de
resolucao, com base no quadro analitico proposto por Anjos (2023).

Esse movimento inicial teve como objetivo mobilizar os conhecimentos prévios dos
participantes, promover uma observacao detalhada das produgdes dos alunos e explicitar as
percepgoes iniciais dos licenciandos acerca do RM. A dinamica possibilitou que os licenciandos
confrontassem suas interpretacdes com os fundamentos tedricos discutidos, revisassem suas
classificagdes e ampliassem a compreensao sobre a identificacdo de evidéncias dos processos
de RM nas resolugdes analisadas.

A andlise das transcricoes dos éaudios evidencia elementos fundamentais para
compreender como os licenciandos dos anos iniciais identificam, interpretam e justificam os
processos do RM, a partir das definigdes previamente discutidas no processo formativo. Entre
os processos evidenciados destacam-se a identificacdo de padrdes, a formulagdo de conjecturas,
a generalizagdo, a comparacao e a validagdo, reconhecidos na literatura como essenciais para o
desenvolvimento do RM.

Embora se esperasse, como resultado ideal, que os licenciandos alcangassem o nivel 5
de entendimento do RM — caracterizado pela capacidade de reconhecer, descrever e justificar
os processos de raciocinio, articulando-os as estratégias utilizadas e fundamentando suas

analises em evidéncias presentes nas producdes dos alunos, conforme a categorizacao de
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Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021), reconhece-se que a apropriacdo desses processos
exige tempo, estudo e vivéncias formativas continuas. Assim, o desenvolvimento de niveis mais
elevados de entendimento do RM nao se consolida de forma imediata, nem se esgota em um
unico percurso formativo ou em um unico instrumento, como a TAP.

Nesse sentido, evidencia-se a necessidade de ampliar e aprofundar agdes formativas
que favoregam o desenvolvimento progressivo do entendimento dos processos do RM. Com o
objetivo de explicitar o patamar de compreensao associado ao nivel 5, apresenta-se, a seguir,
uma analise ilustrativa que exemplifica como se configuraria a interpretagao de um licenciando
que evidenciasse esse nivel de entendimento, servindo como referéncia analitica para a leitura
dos dados apresentados.

Para favorecer a compreensao ¢ a visualizagdo da classificacdo dos niveis de
entendimento do RM adotada neste estudo, apresentam-se novamente a Tabela 1, que
sistematiza os niveis de entendimento do RM, e a TAP 2 (Figura 11), que constituiu o objeto
de andlise dos licenciandos. A retomada desses elementos permite ao leitor acompanhar de
forma mais clara e contextualizada as analises, articulando o referencial analitico aos trechos

selecionados e as interpretagdes apresentadas ao longo da proxima se¢ao.

Tabela 2: Subcategorias para cada um dos processos de raciocinio

Categoria Subcategorias

5. O conhecimento do processo enquadra-se na definigao
apresentada, e inclui a sua relagdo com os outros processos
de raciocinio.
Conhecimento do processo 4 O conhecimento do processo se encaixa na defini¢do
apresentada e ¢ explicitamente delineado ao enunciar as
propriedades do processo.
3. O conhecimento do processo se encaixa na defini¢do
apresentada e ¢ explicitamente delineado por meio de
exemplo(s) ilustrativo(s).
2. Reconhecer um processo de raciocinio, embora
considerando apenas os processos "corretos”.
1. O conhecimento do processo assume o significado do
termo na linguagem cotidiana.
0. O processo ¢ confundido com outros processos.

de raciocinio.

Fonte: Rodrigues Brunheira, Serrazina (2021)

Ao analisar a resolucao da tarefa e o dialogo entre os alunos, apresentados na Figura
11, observa-se a mobilizacao articulada de diferentes processos de RM, evidenciada tanto nas

produgdes escritas quanto nas falas registradas durante a resolugao.
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Figura 14: TAP 2- Tarefa de Aprendizagem Profissional, aplicada no 2*Encontro.

PROGRAMA DE |
PPOMAL = smouso UTrer

DE MATEMATICA -

Tarefa para identificar os processos do Raciocinio Matematico

Anglise a3 segumtss resolugdes da tarefa exploratoria = mdique quais dos procssses de
Raciocinio Matem dtico vocé consegue identificar em cada resolugdo. Justifique a sua resposta.

Eu vi que a figura T estava com 2
szulejas brancos @ 3 cnzentos, na
figura 2 esfave @ Mesma Coisa, mMas
hinha ma¥s 3 cinenios 8 maks, entdo
eu percedi gue @ regra & 3 em 3 no
cingenips, & ndo sobe e nem
diminu' o branco

-Transericio dos dudbos da resplugho da tarela:

Yurd: Sabe uma coma gue =i eslou pensando
aquiT Eu acho gue & pard somar Ddos esses
arulejos agul ou algo do lipo. Nio sail

Miguel Mol E para desenhar aqui & responde
sua respasta aguil Nao & para somar tudo!

Yuri: O professor disse que & para fazer aqui?
Miguel: Agora sscreve a sia resposta al, por gue
wook leve essa ideia que esse agui Bnha mais
dasse

Yuri: Professor, mas esses aruiojos brancos, o
que a gente faz?

Prodessar: O brancos?

Yuri: £, Val ier que somar ou algo do tipo?
Migual: Moo

Professar: Procisa? Por que wool val persar na
Igura. Oh, #u podenia abé reconsr asasd Sguras,
Ao podania?

Wligisel: S precisa somar .
Professar: Por que nio @ cada uma, uma fgura?
Miguol: 54 precisa somar esle agul mas ssle
A
Yuri: £ verdade.

L Miguwek: Cue ai vai ficar a figura.

Yuri: Mag & gue su sslou pansanda gue a fgura
5 deve ler alguma dilerenca em relagho sos
arulejos azuis [0 aluno clou a cor esradal.
Miguat: Mas lem uma diferencal Esze aqui sobe
mais. tris cubinhos.
Professor: Ahf! Qual & a diferenca?

Miguel: Porgue fice subindo de irés em irés.
Esse aqui fica parado. Entio aqui vai ler gue ter
mais és, al val ey que fager mais irés aqul, ai
tom gue fazer coma eu enlend que e@E oe ks
&m inks.

Yurl, Aqu entéo vl ber que ficar pamdo
[referindo a quantidade de azulsjos brancos)]
Migual: N pode esdfeval que mel amigd me
talou 50 nao, 1BM qUE BSCIEVIT [OF CAUSE QU
wii i ek Tigures indo em s am inka

Prodessor: sl

Migual: E o8 brancos Boaram parados.
Professor: Mullo bemn! l8s0 mesmo. voob Tam
que explicar pra mim o por qui & eese fesultado

Fonte: Anjos (2023)

Antes de apresentar a analise da resolu¢do das TAP realizadas durante o processo
formativo, optou-se por fazer uma prévia, de como seria o entendimento ideal dos licenciandos,
nivel 5. Nessa andlise ideal, reconhece-se o processo de identificacdo de padrdes, quando os
alunos apontam a regularidade presente na sequéncia de figuras. Esse processo ¢ evidenciado
na fala de Miguel: “Porque fica subindo de trés em trés”, que expressa o reconhecimento de
um crescimento constante entre as figuras. Além disso, o aluno explicita que esse crescimento
ocorre apenas em um dos elementos da figura, ao afirmar: “Os brancos ficaram parados”,
demonstrando a distingdo entre os componentes que variam e aqueles que permanecem

invariantes.
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A partir da identificacdo do padrdo, observa-se a formulacao de conjecturas, quando
os alunos antecipam a regra que governa a sequéncia. Esse movimento aparece na fala de Yuri:
“Aqui entdo vai ter que ficar parado [referindo-se a quantidade de azulejos brancos]”, na qual
o aluno projeta o comportamento da figura seguinte com base na regularidade observada nas
figuras anteriores, orientando a continuidade do raciocinio.

O processo de generalizacdo manifesta-se quando os alunos extrapolam os casos
particulares e expressam uma regra valida para toda a sequéncia. Esse aspecto pode ser
observado na afirmacao de Miguel: “Esses aqui ficam parados. Entdo aqui vai ter que fazer
mais trés”’, em que o aluno sintetiza a regularidade identificada em uma regra geral que explica
a estrutura da sequéncia.

A comparacdo estd presente de forma recorrente ao longo da resolugdo, sustentando
os demais processos. Esse processo emerge quando os alunos confrontam diferentes figuras
para justificar suas conclusdes, como na fala: “Esse aqui sobe mais trés cubinhos”, indicando
a analise das diferencas entre figuras consecutivas como base para identificar o padrio e
formular a regra.

Por fim, identifica-se o processo de justificacdo e validacdo, especialmente quando os
alunos sdo instigados a justificar suas conclusdes frente as intervengdes do professor. Isso
ocorre, por exemplo, quando Miguel afirma: “Nado pode escrever que meu amigo me falou isso,
tem que escrever por causa que eu Vi as figuras indo de trés em trés”, explicitando a
necessidade de fundamentar a resposta em evidéncias matematicas observadas na propria tarefa.
Essa justificativa revela a consciéncia do aluno sobre a validade da regra formulada, ainda que
mediada pela interven¢do docente.

Dessa forma, a se a analise da resolu¢do das interagdes discursivas dos licenciandos
evidenciarem a mobilizagdo consciente e articulada dos processos de identificacdo de padroes,
formulagcdo de conjecturas, generalizagdo, comparacdo, justificagdo e valida¢do, aliada a
justificativa fundamentada em evidéncias empiricas da tarefa e dos didlogos, caracteriza um
nivel elevado de compreensdao do RM, correspondente ao nivel 5 de entendimento, conforme a

categorizacdo adotada.

3.5. PRODUTO EDUCACIONAL
De acordo com o Art. 51 do regulamento interno do Programa de P6s-Graduagdo em
Ensino de Matematica da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, a elaboragdo e/ou

aplicacdo de um produto educacional constitui requisito obrigatério para a conclusdao do
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mestrado profissional. Nesse contexto, desenvolvemos, com base nos principios de design desta
pesquisa, um site com uma proposta formativa intitulada “Raciocinio Matematico nos anos
iniciais do Ensino Fundamental: proposta formativa para professores que ensinam matematica”.

Este produto educacional foi inspirado no processo de formacao inicial realizado na
coleta de dados. Ele configura-se como uma proposta formativa destinada a professores que
ensinam matematica, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com o proposito
de promover a compreensao aprofundada do Raciocinio Matematico e de seus processos
constitutivos no contexto da aprendizagem dos alunos. Ancorado no modelo PLOT, o material
apresenta uma abordagem que articula fundamentos tedéricos e encaminhamentos praticos,
buscando contribuir para a ressignificacao das praticas pedagdgicas por meio da valorizagao do
Ensino Exploratorio.

Ao longo do percurso formativo proposto, o professor ¢ convidado a refletir sobre o
papel das tarefas exploratorias como potencializadoras da mobilizacdo dos processos do RM,
compreendendo como a organizagdo intencional dessas tarefas pode favorecer a producao de
significados matematicos pelos estudantes. Nesse sentido, o produto ndo se limita a
apresentacao conceitual, mas investe na constru¢do de um olhar analitico sobre a pratica
docente, subsidiando o professor na identificacdo, interpretagdo e valorizagao das estratégias e
manifestagdes de raciocinio dos alunos.

Estruturado em quatro topicos interdependentes, o material inicia com a discussao do
Ensino Exploratdrio, apresentando uma fundamentagao tedrica que sustenta essa abordagem e
um video explicativo que amplia as possibilidades de compreensdo. Na sequéncia, sdo
abordados o conceito de Raciocinio Matematico e seus processos, também acompanhados de
recursos audiovisuais, com vistas a favorecer a apropriacdo desses conhecimentos pelo
professor. O terceiro topico dedica-se aos principios de design de Tarefas de Aprendizagem
Profissional (TAP), evidenciando sua relevancia na organiza¢do de praticas formativas que
possibilitem anélises mais refinadas dos processos do RM. Por fim, o quarto topico apresenta
os niveis de entendimento do Raciocinio Matematico, oferecendo ao professor subsidios para
reconhecer e interpretar acdes dos alunos, como a elaboracgio de conjecturas, a identifica¢do de
padrdes e a realizacdo de generalizagdes.

Desse modo, o produto educacional constitui-se como um instrumento de apoio a
formagdo docente, ao favorecer o desenvolvimento de conhecimentos profissionais que
possibilitam ao professor mobilizar, de forma consciente e intencional, os processos do RM em
sala de aula. Espera-se, com isso, contribuir para a promo¢ao de uma aprendizagem matematica

mais significativa, na qual os alunos possam se apropriar dos conceitos com maior consisténcia,
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autonomia e profundidade. O professor que tiver interesse em acessar o produto educacional
pode entrar na pagina do Repositorio Institucional da Universidade Tecnoldgica Federal do

Parana (RIUT).
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4. ANALISE DOS DADOS

Orientada pelos pressupostos tedricos que fundamentam o estudo, a analise privilegia
uma abordagem qualitativa, considerando ndo apenas os resultados obtidos, mas, sobretudo, os
caminhos percorridos pelos participantes na resolugdo e discussao das Tarefas de
Aprendizagem Profissional (TAP). Assim, s3o valorizadas as estratégias utilizadas, as
justificativas apresentadas e as formas de argumentacdo mobilizadas, entendidas como
expressdes do desenvolvimento do raciocinio matematico.

Além disso, a analise busca estabelecer relacdes entre as agdes dos participantes € 0s
niveis de entendimento do RM, permitindo evidenciar avancos, dificuldades e possibilidades
no processo formativo. Dessa forma, pretende-se ndo apenas descrever os dados, mas
interpreta-los a luz dos referenciais adotados, contribuindo para uma compreensiao mais ampla

sobre o desenvolvimento profissional docente no contexto investigado.

4.1. ANALISE DA RESOLUCAO DA TAP - GRUPO 1
Apresentamos a transcri¢do referente ao primeiro grupo de licenciandos

participante da pesquisa, Quadro 5, que constitui o ponto de partida para a analise interpretativa.

Quadro 5: Transcri¢cdo dos dudios do grupo 1 (Ana, Raquel e Maria).

Ana- 4 gente tem que ler e ver qual o processo do RM encontramos na tarefa.
Ana- Ele identifica um padrdo porque ele percebe que sobe de 3 em 3.
Raquel-Ele justifica aqui.
Ana- Primeiro ele generaliza, pois acham que é necessario somar todos os azulejos de determinada cor.
Raquel- Precisa Somar?
Ana- Aham!
Maria- Depois os alunos fazem uma conjectura, a partir da fala do professor os alunos percebem que a soma
deve ser feita por figura e ndo pelo total de azulejos, apos perceber que a soma deve ser realizada por figura,
eles identificam um padrado, onde em cada figura se repete 2 azulejos brancos e aumenta sempre 3 azulejos
cinzentos.
Ana- Serd que ele fez uma validag¢do?
Raquel- Acho que a parte de validar entra aqui também, porque a partir deste pensamento eles conseguem
validar o processo, justificando sua resolugdo.
Maria- Bom entdo acho que identificou padrdo, porque percebeu que sempre foi de 3 em 3.
Ana- Comparacao, ele fez comparagado entre as figuras.
Raquel- Validagao, conversou com o colega e justificou que foi de 3 em 3 e o outro ficou ouvindo.
Ana- Conjecturou, vocés viram que o professor explicou, de uma forma sutil, sem uma fala especifica.
Fonte: Dados da pesquisa

Para favorecer a compreensao da analise, optou-se, inicialmente, por examinar as falas
principais dos participantes para, em seguida, realizar uma comparacdo entre os niveis de
entendimento do RM evidenciados por eles. A analise tem inicio com a licencianda Ana,

conforme apresentado no Quadro 6.
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Quadro 6: Falas da participante Ana, processos e nivel de entendimento atribuido.

Trecho da fala de Ana Processo do RM Justificativa da Nivel de
identificado Classificacio entendimento

“Ele identifica um padrdo Reconhecimento descritivo da
porque ele percebe que Identificagdo de regularidade  numérica, sem

sobe de 3 em 3.” padrdo explicitagdo conceitual. 2
“Primeiro ele generaliza, Uso inadequado do termo,
pois acham que ¢ mostrando confusdo conceitual
necessario somar todos os Generalizagao entre generalizar e somar. 0
azulejos de determinada
cor.”
“Comparacdo, ele fez Identificacao literal de uma agao,
comparagdo entre  as Comparacao sem justificativa ou analise de 2
figuras.” propriedades.

Fonte: Dados da pesquisa (2024), categorizagdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

O Quadro 6 apresenta a analise de trechos da fala da participante Ana, com base nos
processos do RM identificados e no nivel de entendimento atribuido, conforme a categorizagao
proposta por Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021), descritos na Tabela 1. Observa-se que
Ana reconhece elementos importantes dos processos do RM, como a identificacao de padroes,
a generaliza¢do e a comparagdo. No entanto, sua abordagem revela um entendimento ainda
limitado ou superficial dos conceitos. Por exemplo, ao identificar um padrao numérico (“sobe
de 3 em 3”), Ana demonstra um reconhecimento descritivo da regularidade, mas sem recorrer
a uma explicitagdo conceitual mais elaborada, o que justifica a atribuicdo do nivel 2 de
entendimento. De forma semelhante, ao empregar o termo “generaliza” para descrever a agao
de somar, evidencia confusdo conceitual, revelando uma interpretagao equivocada do processo
de generalizagdo. Por fim, ao mencionar que houve “comparacao entre as figuras”, limita-se a
descrever a acdo sem apresentar uma justificativa ou analise das propriedades envolvidas. Esses
aspectos indicam que, embora Ana mobilize termos associados ao RM, seu uso aponta para
uma compreensao incipiente, situada no nivel 2 da escala de entendimento.

Agora vamos analisar as falas da integrante Raquel, observando o Quadro 7.

Quadro 7: Falas da participante Raquel, processos e nivel de entendimento atribuido.

Trecho da fala de Raquel Processo do RM Justificativa Nivel
identificado da de entendimento
classificacio
“Precisa somar?” Questionamento que revela
Validagao percepcdo de relacdo entre
procedimento (somar) e 3
contexto matematico.
“Acho que a parte de validar Relaciona justificativa ao
entra aqui também, porque a Validagao e processo de validagao,

partir deste pensamento eles justificativa 4
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conseguem  validar o articulando ideias em nivel

processo.” superior.

“Validagdo, conversou com Reconhecimento do papel da

o colega e justificou que foi Validagdo interacdo social como parte da

de 3 em 3 ¢ o outro ficou validagdo matematica. 4
ouvindo.”

Fonte: Dados da pesquisa (2024), categorizagdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

As falas de Raquel demonstram que ela esta em direcao a niveis mais elaborados de
entendimento. No primeiro trecho, o simples questionamento “Precisa somar?” revela uma
percepcao inicial sobre a relagdo entre o procedimento matematico e o contexto do problema,
justificando um nivel 3 de entendimento por indicar uma postura reflexiva diante da tarefa. Nos
trechos seguintes, Raquel aprofunda sua andlise: ao afirmar que “a parte de validar entra aqui
também”, ela articula o processo de validagdo com a ideia de justificativa, o que evidencia um
entendimento mais complexo e interconectada de processos do RM, correspondendo ao nivel
4. Assim, suas contribuigdes revelam um olhar mais analitico e fundamentado sobre os
processos de validagdo, situando-se entre os niveis 3 ¢ 4 da escala de compreensao.

A préxima andlise, apresentada no Quadro 8, se refere as falas da licencianda Maria.

Quadro 8: Falas da participante Maria, processos e nivel de entendimento atribuido.

Trecho da fala de Processo do RM Justificativa da classificacao Nivel de
Maria identificado entendimento
“Depois os alunos fazem Reconhecimento de uma hipotese
uma conjectura, a partir elaborada pelos alunos a partir da
da fala do professor os mediagdo do professor, ainda com
alunos percebem que a Conjectura explicagdo inicial e pouco 2
soma deve ser feita por detalhamento conceitual.
figura e ndo pelo total...”
“..apos perceber que a Demonstra capacidade de
soma deve ser realizada reconhecer regularidade
por figura, eles (constancia de azulejos brancos e
identificam um padrao, Identificagao de acréscimo progressivo de cinzas),
onde em cada figura se padrdo conectando a observagdo a uma 4
repete 2 azulejos brancos estrutura matematica mais ampla.
e aumentam 3 cinzentos.”
“Bom, entdo acho que Consolida a ideia de progressdo
identificou padrao, Identificacdo de numérica como critério para o
porque percebeu que padrao padrdo, aproximando-se de uma
sempre foi de 3 em 3.” justificativa, mas sem avangar
para prova formal. 4

Fonte: Dados da pesquisa (2024), categorizagdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

No primeiro trecho, Maria identifica a elaboracao de uma conjectura por parte dos
alunos a partir da mediagdo do professor. Embora reconhega a formulagao de uma hipotese, a
explicagdo permanece inicial e pouco desenvolvida em termos conceituais, o que justifica a

atribuicdo do nivel 2 de entendimento. No segundo trecho, Maria identifica o processo de
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identificacdo de padrdo baseado na constincia dos azulejos brancos e no acréscimo de trés
azulejos cinzentos por figura. o que configura um entendimento de nivel 4. No ultimo trecho,
ao afirmar que “identificou padrdo, porque percebeu que sempre foi de 3 em 3”, Maria reforga
a ideia de progressao numérica como critério central para a identificacdo do padrao. Ainda que
nao se aproxime de uma formalizag@o ou prova, a justificativa apresenta clareza e coesao logica,
também compativel com o nivel 4 de entendimento. De modo geral, as falas de Maria
evidenciam a compreensao de alguns dos processos do RM, especialmente na capacidade de
observar regularidades e associa-las a principios estruturais, superando descrigdes superficiais
e aproximando-se de uma analise conceitual mais solida.

Para uma visualizagdo mais clara da categorizacao atribuida ao Grupo 1, observa-se o

Quadro 9.

Quadro 9: Sintese comparativa dos niveis de entendimento atribuidos ao grupo 1.

Participante Principais processos Niveis Sintese interpretativa
identificados de
entendimento

Reconhece termos técnicos,
mas de forma superficial, sem

Identificagdo de padrdo ) articulagdo conceitual.

Ana o
e comparagao

Avanga além da descricdo,
) ] articulando  processos ¢

Raquel Justlﬁcatlyae Jed reconhecendo a fungdo da

validagdo validagdo nas resolucdes.

Demonstra evolucao,
) transitando de uma
Maria ~ Conjectura e ed compreensdo  inicial  para
identificagdo de padroes niveis mais sofisticados de
integrag@o.

Fonte: Dados da pesquisa (2024), categorizagcdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

De modo geral, os dados evidenciam que as participantes conseguem identificar
exemplos de processos do RM e associa-los as resolugdes analisadas. Ana apresenta um
conhecimento ainda em construcdo, centrado em descri¢des iniciais. Raquel e Maria, por outro
lado, demonstraram entendimentos significativos e alcangaram niveis mais elevados ao
articular processos de justificacdo, validagao e identificacdo de padrdes. Essa heterogeneidade
reforga a pertinéncia da escala utilizada, que possibilitou diferenciar o nivel do reconhecimento

de processos do RM mobilizados nos alunos do 5° ano.

4.2. ANALISE DA RESOLUCAO DA TAP - GRUPO 2



Na sequéncia, continuamos a apresentagdo dos grupos escolhidos para a analise.

Quadro 10, mostra as transcri¢gdes do didlogo do grupo 2, durante a realizagao da TAP.

Quadro 10: Transcri¢do dos dudios do grupo 2 (Clara, Pedro e Priscila).
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O

A

Clara: 10" tentando entender como é. Gente, e ai, o que vocés entenderam?

Pedro: Eu entendi que o Miguel sabia fazer.

Pedro: E que o Yuri deixou mais para o Miguel.

Priscila: Mas qual foi a logica para o Miguel?

Clara: Gente, ainda ndo entendi ndo.

Pedro: Parece que aqui ele foi somando, de 3 em 3 os azulejos cinzas, mantendo sempre dois azulejos
brancos, entdo ele seguiu um padrdo.

Priscila: £ verdade, ele percebe esse padrdo, acho que quando ele faz essa observacdo nas demais figuras
ele compara uma com a outra, certo?

Pedro: Acredito que sim.

Clara: Talvez seja isso mesmo, mas ainda tenho duvidas.

Pedro: Clara olha aqui...quando o Miguel diz que um azulejo fica subindo de 3 em 3 e o outro fica
parado, ele viu que existe um padrio nas figuras, entendeu?

Clara: Sim!

Priscila: E quando ele consegue observar as demais figuras ele compara uma figura com a outra Clara, o
que é o processo de comparagdo.

Pedro: E quando o Yuri diz que ele acha que é para somar tudo, sera uma conjectura?

Priscila: Acho que sim, mas ndo tenho certeza. No final, o Miguel consegue convencer o Yuri, ai eu acho
que é uma justificativa.

Clara: Mas quais processos do Raciocinio Matematico vamos escrever?

Pedro: Conjectura, identifica¢do de padrdo, comparacdo e justifica.

Priscila: Acho que é isso.

Clara: Também acho, acabamos.

Fonte: Dados da pesquisa

Com o intuito de aprofundar a compreensdo da analise, examinam-se, inicialmente,

as

falas mais significativas dos participantes do Grupo 2, buscando identificar os processos do RM

por eles reconhecidos durante a TAP 2. Comegamos com as falas de Clara, Quadro 11.

Quadro 11: Falas da participante Clara, processos e nivel de entendimento atribuido.

Trecho da fala de Processo do RM | Justificativa da classificacao Nivel de entendimento
Clara identificado
“Gente, ndo entendi A fala evidencia dificuldade
ndo.” inicial de compreensdo, sem
identificagdo  explicita  de 0
processos do RM.
“Talvez seja isso Demonstra  aceitagdo  das
mesmo, mas ainda tenho explicagdes dos colegas sem 1
davidas.” mobilizagdo  auténoma  de
conceitos ou justificativas.

Fonte: Dados da pesquisa (2025), categorizagao conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

As falas de Clara indicam um entendimento incipiente dos processos do RM.

A

participante ndo identifica nem descreve processos a partir das resolugdes ou do didlogo dos
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alunos, limitando-se a expressar duvidas e a validar as interpretagdes apresentadas pelos
colegas. Esse comportamento ¢ caracteristico do Nivel 0 e 1, no qual o sujeito ainda nao
reconhece os processos do RM de forma autonoma, evidenciando a necessidade de maior tempo
de formagao e de mediagdo para a construgdo desses entendimentos.

J& colocagdes do participante Pedro, descritas no Quadro 12, classificou-o nos
seguintes niveis.

Quadro 12: Falas do participante Pedro, processos e nivel de entendimento atribuido.

Trecho da fala de Processo do RM Justificativa da Nivel de entendimento

Pedro identificado classificacio

“Parece que aqui ele foi Enumera os processos do

somando, de 3 em 3 os Identificacdo de padrdo | RM sem referéncia clara

azulejos cinzas, aos trechos especificos do 3

mantendo sempre dois didlogo dos alunos ou

azulejos brancos.” justificativa.

“E quando o Yuri diz que Percebe que Yuri levanta

ele acha que é para somar Conjectura uma hipdtese sobre a 3

tudo, sera uma resolucdo da tarefa.

conjectura?

Fonte: Dados da pesquisa (2025), categorizagdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

Pedro demonstra capacidade de identificar e descrever alguns processos do RM,
especialmente a identificacdo de padrdes e a formulagdo de conjecturas. Suas falas articulam
observagoes das produgdes dos alunos com a nomeacao dos processos, ainda que de forma
predominantemente descritiva. A auséncia de justificativas mais elaboradas e de articulagdo
entre os processos indica um Nivel 3 de entendimento, no qual o reconhecimento conceitual
estd presente, mas ainda ndo plenamente consolidado. Agora vamos analisar as falas da

licencianda Priscila, apresentadas no Quadro 13.

Quadro 13: Falas da participante Priscila, processos e nivel de entendimento atribuido.

Trecho da fala de Processo do RM identificado Justificativa da Nivel de
Priscila classificacio entendimento
E verdade, ele percebe Concorda com a
esse padrio, acho que regularidade citada por
quando ele faz essa Identificagdo de Padrdo Pedro, que os azulejos cinza 4
observagdo nas demais aumentam de 3 em 3.

figuras ele compara
uma com a outra,

certo?”

“Quando ele faz essa Relaciona explicitamente a
observagdo nas demais acdo do aluno ao processo

figuras ele compara Comparagio de comparagdo entre casos. 4
uma com a outra.”

“No final, o Miguel Reconhece a necessidade de

consegue convencer o argumentagio para

Yuri, ai eu acho que ¢ Justificagdo sustentar a resposta, com 4

uma justificativa.”
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base na interacdo entre os
alunos.

Fonte: Dados da pesquisa, categorizagdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021)

Priscila apresenta um entendimento mais elaborado dos processos do RM, apontando
processos de RM como identificagdo de padrdo, comparacdo e justificacdo com base em
evidéncias da tarefa e do didlogo dos alunos. Suas falas revelam preocupagdo com a légica
matematica envolvida e com a validagdo das conclusdes, ainda que reconhega incertezas
pontuais. Esse conjunto de evidéncias caracteriza um nivel 4 de entendimento, proximo de
analises mais criticas e fundamentadas.

De modo geral, as andlises dos Quadros 11, 12 e 13 (Clara, Pedro e Priscila)
representam diferentes niveis de entendimento do RM. Enquanto Clara expressa niveis iniciais,
Pedro e Priscila manifestam niveis mais elaborados e articulados, evidenciando um

entendimento mais estruturado dos conceitos dos processos do RM, como demonstra o Quadro

14:

Quadro 14: Sintese comparativa dos niveis de entendimento atribuidos ao grupo 2.

Participante Processos Nivel de
entendimento
de (RM) identificados Sintese interpretativa
Demonstra esforgo inicial para compreender
a resolucdo apresentada pelo colega, mas
ainda apresenta dificuldades em estruturar o
Clara -——- Oel raciocinio e justificar as relagdes numéricas.

Reconhece padroes e descreve agdes
matematicas; apresenta uma compreensao
intermediaria do processo de conjectura,
Pedro padrao e Conjectura 3 com consciéncia sobre os processos do RM,
mas ainda apresenta duvidas.

Identificacdo de

Demonstra compreensao mais elaborada dos

Identificacdo de processos do RM, identificando fungdes
Priscila Padrao, comparagdo e 4 argumentativas e padrdes numéricos,
justificagdo articulando observagdes de forma coerente e

refletindo sobre o sentido das operagdes
dentro da resolugdo.

Fonte: Dados da pesquisa (2025), categorizacdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021)

A andlise comparativa evidencia a heterogeneidade de entendimentos no grupo.
Enquanto Clara permanece em um nivel inicial, marcado pela dependéncia das explicagdes dos
colegas, Pedro identifica alguns processos e os descreve, situando-se em um nivel
intermediario. Priscila, por sua vez, apresenta uma andlise mais articulada, relacionando
processos, estratégias e evidéncias do didlogo dos alunos, o que a posiciona em um nivel mais

elevado. Esses resultados reforcam a importancia do trabalho colaborativo na TAP 2, ao
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possibilitar o confronto entre diferentes niveis de compreensao e favorecer avangos graduais no

entendimento dos processos do RM.

4.3. ANALISE DA RESOLUCAO DA TAP - GRUPO 3
Para concluir os processos de andlise dos dados, trazemos o Quadro 15, que traz a

transcri¢do dos dudios dos licenciandos do grupo 3 para as andlises dos niveis de entendimento.

Quadro 15: Transcri¢do dos audios do grupo 3 (Julia, Lucas e Sophia).

Julia: “Eu acho que ele fez certo porque porque foi somando e no final deu o resultado”.

Lucas: “E, ele acertou mesmo. Dd pra ver que ele foi contando os quadradinhos em cada figura. Ele foi
somando pra chegar no resultado”.

Shofia: “Fu reparei que ele percebeu que sempre aumenta trés. Quando ele fala que “vai subindo de trés em
trés”, parece que ele entendeu o padrdo da sequéncia”.

Lucas: “Verdade. E ele usa isso pra pensar na proxima figura. Tipo, ele ndo fica sé contando tudo de novo,
ele ja sabe que tem que colocar mais trés”.

Julia: “E quando ele fala que os quadradinhos brancos ficam parados, da pra ver que ele comparou uma
figura com a outra. Ele percebeu o que muda e o que continua igual”.

Shofia: “Sim, ele vai olhando uma figura e comparando com a anterior. Isso ajuda ele a explicar por que so
aumenta em um lugar da figura”.

Lucas: “E verdade. Ele entende o padrdo e usa, mas ndo chega a explicar o porqué isso sempre acontece, s6
observa e aplica”.

Julia: “Entdo conseguimos identificar os processos de identifica¢do de padrdo e comparagdo? E os outros? ”.
Lucas: “Mas eu acho que ainda falta ele explicar melhor o porqué isso sempre acontece. Ele observa o padrdao
e aplica, mas ndo chega a justificar de forma mais geral, dizendo que isso vale para qualquer figura da
sequéncia, entdo acho que ndo aparece justificagdo e generalizagdo”.

Shofia: “Vamos deixar so os que a gente tem certeza, rs’’.

Fonte: Dados da pesquisa

A andlise do grupo 3 tem inicio com a licencianda Julia, conforme apresentado no

Quadro 16.

Quadro 16: Falas da participante Julia, processos e nivel de entendimento atribuido.

Trecho da fala de Processo do RM Justificativa da classificacao Nivel de
Sophia identificado entendimento

“Eu acho que ele fez Descreve  uma  primeira
certo porque porque foi Conjectura hipotese, utilizando a adicdo 3
somando e no final deu o para chegar no resultado.
resultado .”
“Quando ele fala que os Identifica a comparagdo entre
brancos ficam parados, figuras consecutivas e
da pra ver que ele Comparacdo reconhece elementos 3
comparou uma figura invariantes e variantes.
com a outra.”

Fonte: Dados da pesquisa (2025), categorizacdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

A andlise das falas da participante Julia, sistematizadas no Quadro 16, evidencia um
entendimento intermedidrio dos processos do RM. Em sua primeira interveng¢ao, ao afirmar que

“ele fez certo porque foi somando e no final deu o resultado”, a licencianda apresenta uma
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conjectura sobre a estratégia utilizada pelo aluno. Embora reconheca a adi¢ao na resolugdo, sua
explicagdo permanece centrada no procedimento e no acerto final, sem explicitar de forma mais
aprofundada a regularidade subjacente ou a justificativa do porqué essa estratégia ¢ valida. Esse
tipo de reconhecimento caracteriza um entendimento de nivel 3, no qual o processo ¢
identificado, porém descrito de maneira ainda superficial.

Na segunda fala, Julia demonstra maior clareza ao identificar o processo de
comparagdo, a0 mencionar que o aluno “comparou uma figura com a outra” e ao reconhecer
elementos que permanecem invariantes e aqueles que se modificam ao longo da sequéncia. Essa
observag¢ao indica que a licencianda consegue articular a analise da estratégia do aluno com a
comparagdo entre casos consecutivos, elemento central para a identificagdo de padrdes em
tarefas exploratorias. Ainda assim, a explicitacdo do processo nao € acompanhada de uma
generalizacdo da regra ou de uma validacdo mais robusta, o que mantém sua compreensao no
nivel 3 de entendimento.

De modo geral, as falas de Julia revelam que ela reconhece e descreve processos
importantes do RM, como a conjectura € a comparacdo, articulando-os as agdes do aluno
durante a resolucdo da tarefa. No entanto, a auséncia de justificativas mais aprofundadas e de
uma articulagdo explicita entre esses processos ¢ principios gerais do RM indica que seu
entendimento, embora consistente, ainda ndo atinge os niveis mais avancados da categorizagao
proposta por Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

No proximo Quadro 17, apresentamos as analises das falas da licencianda Sophia.

Quadro 17: Falas da participante Sophia, processos e nivel de entendimento atribuido.

Trecho da fala de Processo do RM Justificativa da Nivel de entendimento
Sophia identificado classificacio

“...sempre aumenta trés, Reconhece a regularidade

ele percebeu isso de crescimento aditivo

olhando as figuras.” Identificacdo de padrdo | presente na sequéncia. 3

“Ele usa isso pra Reconhece o uso do

continuar a sequéncia, padrdo, mas identifica

mas s6 pensando nessas Generalizagdo que ele ndo ¢ formulado 4

figuras.” como regra geral.

Fonte: Dados da pesquisa (2025), categorizagdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

A andlise das falas da participante Sophia, apresentadas no Quadro 17, indica um nivel
de entendimento dos processos do RM em construg¢do. Ao afirmar que “...sempre aumenta trés,
ele percebeu isso olhando as figuras”, a licencianda identifica de forma clara a regularidade de
crescimento aditivo presente na sequéncia, reconhecendo o processo de identificacao de padrao.

Essa observacdo demonstra que Sophia ¢ capaz de reconhecer a estrutura subjacente da tarefa
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a partir da comparacdo entre as figuras, ainda que sua explicitacdo se mantenha em um nivel
descritivo, caracterizando um entendimento de nivel 3.

Na sequéncia, ao destacar que “...ele usa isso para continuar a sequéncia, mas so
pensando nessas figuras”, Sophia reconhece um movimento de generalizagdo, ainda que de
forma limitada. A licencianda entende que o aluno utiliza o padriao identificado para dar
continuidade a sequéncia, porém ressalta que essa generalizagdo permanece restrita aos casos
apresentados, sem a formulagdo de uma regra valida para qualquer termo da sequéncia. Essa
analise evidencia um entendimento mais refinado do processo, o que justifica a atribui¢dao do
nivel 4.

De modo geral, as falas de Sophia revelam que ela ndao apenas reconhece os processos
de RM envolvidos, mas também ¢ capaz de refletir sobre os limites da mobilizacao desses
processos na resolugdo do aluno.

Para finalizar, vamos para as falas do ultimo integrante do grupo 3, Lucas, no Quadro

18.
Quadro 18: Falas da participante Lucas, processos e nivel de entendimento atribuido.
Participante Processos do RM identificados | Justificativa da Nivel de

classificacio Entendimento

“Ele ndo fica s6 contando Reconhece a

tudo, ele ja sabe que tem regularidade e a

que colocar mais trés.” Identificagdo de Padrdo utilizagdo do padrdo 3
como estratégia de
resolucio.

“Ele compara uma figura Evidencia 0

com a outra pra ver o que confronto entre casos

muda.” Conjectura consecutivos  como 3
base para 0
raciocinio.

“Mas ele ndo explica por Aponta a auséncia de

que iSSO sempre uma justificativa

acontece.” Validagdo mais profunda, 4
indicando
compreensdo parcial
do  processo  de
validacdo.

Fonte: Dados da pesquisa (2025), categorizagdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

A andlise das falas do participante evidencia um entendimento intermediario a
avancado dos processos do RM mobilizados na resolucdo da tarefa, Figura 10. Ao afirmar que
“..ele ndo fica so contando tudo, ele ja sabe que tem que colocar mais trés”, o licenciando
reconhece a regularidade de crescimento aditivo presente na sequéncia e identifica o processo

de identificagdo de padrdo, compreendendo-o como uma estratégia utilizada pelo aluno para
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avancar na resolugdo. Essa descricdo, ainda que correta, permanece no ambito do
reconhecimento e da explicitacao do procedimento, o que justifica a classificacdo no nivel 3 de
entendimento.

Na sequéncia, ao destacar que “...ele compara uma figura com a outra pra ver o que
muda”, o participante identifica o processo de comparagdo. Embora essa observagdo indique o
reconhecimento do processo do RM, a explicitagdo do processo ndo ¢ acompanhada de uma
articulacdo mais profunda com a estrutura geral da sequéncia, mantendo-se, novamente, no
nivel 3.

Por fim, ao afirmar que “..ele ndo explica por que isso sempre acontece”’, o
licenciando demonstra uma compreensdo mais refinada ao reconhecer a auséncia de uma
justificativa matematica consistente por parte do aluno. Essa andlise indica uma compreensao
parcial do processo de validacdo, na medida em que o participante consegue identificar a
necessidade de fundamentar a regra observada, ainda que ndo explicite como essa valida¢ao
poderia ser construida. Tal reconhecimento justifica a atribui¢ao do nivel 4 de entendimento.

De modo geral, as falas analisadas revelam que o participante reconhece e descreve
processos centrais do RM e € capaz de refletir criticamente sobre seus limites na resolugdo
apresentada. No entanto, a auséncia de uma articulagdo mais sistematica entre 0s processos
identificados e principios matematicos gerais impede a caracteriza¢cao de um nivel mais elevado
de entendimento, conforme a categorizacdo proposta por Rodrigues, Brunheira e Serrazina
(2021).

O Quadro 19 reune, de forma comparativa, os processos de RM identificados nas
analises realizadas pelos licenciandos no contexto da TAP 2, bem como os niveis de
entendimento atribuidos a cada participante. Tal sintese permite uma visualizacao integrada dos
avangos e das limitagdes observadas, contribuindo para a compreensdo do papel da tarefa

formativa no desenvolvimento do entendimento dos processos de raciocinio matematico.

Quadro 19: Sintese comparativa dos niveis de entendimento atribuidos ao grupo 3:

Participante Processos do RM identificados Nivel de Entendimento
Julia Procedimentos, comparagao (pontual) 3
Sophia Identificacdo de padrdo, conjectura, 3e4
reconhecimento de limites da generalizagdo
Lucas Identificacdo de padrdo, comparagdo, validacdo 3e4
incipiente

Fonte: Dados da pesquisa (2025), categorizacdo conforme Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).
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A sintese comparativa apresentada no Quadro 19 evidencia diferencas e aproximacgdes
nos niveis de entendimento dos processos do RM atribuidos aos participantes do Grupo 3. De
modo geral, observa-se que todos os licenciandos demonstram a capacidade de identificar e
interpretar tais processos, situando-se predominantemente entre os niveis 3 e 4 da categorizagao
proposta por Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

No caso de Julia, os processos identificados concentram-se principalmente na
descricdo de procedimentos e em uma comparagdo pontual entre as figuras, o que indica a
capacidade de reconhecer acdes realizadas pelos alunos, ainda que sem aprofundar a analise
das regularidades ou das justificativas matematicas subjacentes. Essa caracteristica justifica a
atribuicao do nivel 3 de entendimento, no qual os processos sdo reconhecidos, porém descritos
de forma predominantemente superficial.

Sophia, por sua vez, demonstra um entendimento mais abrangente ao identificar
processos como identificacdo de padrdes e formulacao de conjecturas, além de reconhecer os
limites da generalizagdo presente na resolugdo analisada. Essa postura analitica evidencia uma
maior sensibilidade para a estrutura do RM, o que permite situar seu entendimento entre os
niveis 3 e 4, uma vez que, embora reconhega e descreva os processos, suas justificativas ainda
ndo se apresentam de forma plenamente articulada.

De modo semelhante, Lucas apresenta um entendimento que oscila entre os niveis 3 e
4, ao identificar processos como identificacio de padrdes, comparagdo e uma validacao
incipiente. O participante demonstra capacidade de reconhecer ndo apenas 0s processos
mobilizados, mas também as limitagdes das justificativas apresentadas pelo aluno, indicando
uma compreensdo mais critica do RM, ainda que ndo totalmente consolidada.

Em sintese, os dados evidenciam que os licenciandos do Grupo 3 conseguem
identificar e descrever processos importantes do RM, contudo ha uma dificuldade em articular
esses processos a justificativas matematicas mais consistentes.

4.4. RELACAO ENTRE PRINCIPIOS DA TAP, ELEMENTOS DE DESIGN E NiVEIS DE
ENTENDIMENTO DO RM.

Com o intuito de sintetizar e explicitar de forma mais sistematica as relagdes
estabelecidas ao longo da andlise, foi elaborado o Quadro 20, que articula os principios de
elaboragdo das Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP), os elementos de design presentes
na TAP 2 e os niveis de entendimento dos processos do Raciocinio Matematico (RM)
mobilizados pelos licenciandos durante o processo formativo. Essa articulagdo possibilita uma

leitura integrada dos dados, evidenciando como determinadas escolhas didatico-metodologicas
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ndo apenas estruturam a proposta formativa, mas também se configuram como condigdes para
a emergéncia de diferentes niveis de compreensdo do RM.

Nessa perspectiva, o quadro-sintese permite compreender que os principios que
orientam a elaboracao das TAP ndo se restringem a diretrizes abstratas, mas se concretizam em
elementos especificos do design da tarefa, tais como a natureza das atividades propostas, a
organiza¢do do trabalho coletivo, o uso de registros auténticos de pratica e a condugdo das
discussoes. Tais elementos, por sua vez, desempenham papel fundamental na forma como os
licenciandos interagem com a tarefa, analisam as produgdes dos alunos e constroem
significados acerca dos processos de raciocinio matematico.

Além disso, a articulag@o construida ao longo deste estudo evidencia que os niveis de
entendimento dos processos de raciocinio matematico (RM) nao se manifestam de forma
homogénea entre os licenciandos, mas se configuram de maneira dindmica e situada, sendo
diretamente influenciados pelas oportunidades de aprendizagem engendradas tanto pelo design
da tarefa quanto pela qualidade das interagdes estabelecidas no decorrer do processo formativo.
Tal constatagdo refor¢a a compreensao de que o desenvolvimento do RM esté intrinsecamente
ligado as condi¢des pedagdgicas que o sustentam, ndo podendo ser reduzido a uma habilidade
que emerge espontaneamente ou de modo linear.

Nesse sentido, torna-se possivel identificar que determinadas escolhas didatico-
pedagdgicas assumem papel decisivo na mobiliza¢ao e no aprofundamento desses processos.
Entre elas, destacam-se: a qualidade e a intencionalidade das questdes propostas na Tarefa de
Aprendizagem Profissional (TAP), especialmente no que se refere ao seu potencial de suscitar
a explicitagdo, a analise e a reflexdo sobre os processos de RM; a adequagdo do tempo destinado
ao estudo, a resolugdo e a discussdo da tarefa, elemento essencial para que os licenciandos
possam nao apenas resolver a atividade, mas compreender, de forma mais refinada, como
identificar e interpretar tais processos; € a ado¢do do ensino exploratério como abordagem
metodoldgica, contemplando suas diferentes fases — introducdo da tarefa, desenvolvimento,
discussdo coletiva e sistematizagdo —, o que favorece a constru¢do compartilhada de
significados.

Ademais, o alinhamento das tarefas ao curriculo da Educa¢do Basica e a incorporagdo
de produgdes reais de alunos configuram-se como elementos fundamentais para aproximar os
licenciandos das demandas concretas da pratica docente, promovendo uma analise mais situada
e contextualizada do raciocinio matematico. Essas escolhas contribuem significativamente para
a ampliacdo do olhar dos futuros professores, permitindo-lhes avancar de niveis mais

descritivos — nos quais predominam identificacdes superficiais e pouco problematizadas —
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para niveis mais analiticos e interpretativos de compreensao, caracterizados pela capacidade de

estabelecer relagdes, justificar inferéncias

e problematizar evidéncias,

categorizagao proposta por Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021).

conforme a

Dessa forma, os resultados apontam que a evolugao nos niveis de entendimento do RM

ndo decorre apenas da exposi¢do a conceitos teoricos, mas, sobretudo, da vivéncia de

experiéncias formativas intencionalmente estruturadas, que integrem teoria e pratica,

promovam o didlogo, incentivem a problematizagdo e valorizem a analise de situacdes

auténticas de ensino e aprendizagem. Isso implica reconhecer o papel central do formador na

criacdo de ambientes de aprendizagem que desafiem os licenciandos a ir além da descrigdo,

engajando-se em processos mais complexos de interpretacdo e reflexdo critica, essenciais a

constituicdo de uma pratica docente fundamentada e consciente.

Quadro 20: Articulagdo entre principios da TAP, elementos de design e niveis de entendimento.

Principios da TAP

Elementos da TAP 2

Contribuicées para o
entendimento dos
processos de RM

Niveis de entendimento
mobilizados

Principio 1

A tarefa matematica e a
TAP devem ser
concebidas segundo a
abordagem do ensino
exploratdrio

*Tarefa aberta de analise
de produgdes de alunos
*Trabalho colaborativo
em trios
eDiscussdo coletiva em
plenaria

Favorecem a exploracdo
de multiplas
interpretagdes, 0
confronto de ideias e a
construgdo coletiva de
significados sobre os
processos de RM

Do nivel 2 ao nivel 4,
com indicios pontuais do
nivel 5

Principio 2

*Produg¢des de alunos do

Permitem contextualizar

Predominancia dos niveis

pratica de alunos

*Andalise de estratégias,
erros e justificativas

Alinhamento ao 5° ano do EF | os processos de RM em | 3e4
curriculo da Educagio *Tarefa coerente com | situagdes auténticas de
Basica e ao nivel de conteudos  curriculares | ensino, articulando
escolaridade dos Anos Iniciais conhecimento
matematico, pedagodgico
e curricular
Principio 3 *Resolugdes reais de | Direcionam o foco da | Do nivel 2 ao nivel 4
Uso de registros de estudantes analise para o raciocinio

dos alunos, superando a
avaliagdo centrada apenas
na resposta correta

Principio 4

Registros de pratica
devem contemplar os
processos de RM a serem
compreendidos

*Resolugbes reais de
estudantes
*Analise de estratégias,

erros e justificativas

Apoiam a explicitacdo

das propriedades dos
processos e 0
estabelecimento de
relagdes  entre  eles,

promovendo maior rigor
conceitual

Niveis 4 ¢ 5 (em casos
especificos)

Fonte: Dados da pesquisa

O quadro também evidencia que a presenga de registros de pratica que contemplam

explicitamente os processos do RM contribui para o aprofundamento do entendimento dos
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licenciandos, ao possibilitar ndo apenas a identificagcdo desses processos, mas também a analise
de suas propriedades, relagdes e implicagdes no contexto da aprendizagem matematica. Nesse
sentido, observa-se que a mediagdo intencional e a organizagdo das situacdes formativas sao
elementos centrais para a promog¢ao de niveis mais elevados de entendimento.

Em sintese, o Quadro 20 evidencia que a articulagdo entre principios, design e niveis
de entendimento constitui um eixo estruturante da proposta formativa analisada, reforcando a
ideia de que o desenvolvimento profissional docente estd intrinsecamente relacionado a
qualidade das experiéncias formativas vivenciadas e as oportunidades de reflexdao que delas

emergem.
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CONSIDERACOES

A realizagao deste estudo, centrado na analise dos niveis de entendimento dos
processos do RM evidenciados por licenciandos, configurou-se ndo apenas como uma
investigacdo académica, mas como um percurso formativo profundamente transformador para
a propria pesquisadora. Ao longo desse processo, minha trajetéria foi marcada por
deslocamentos tedricos, metodologicos e epistemologicos que redimensionaram minha
compreensdo acerca do ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Iniciei
o mestrado ancorada em uma visdo ainda limitada sobre o papel do RM na aprendizagem dos
alunos, muitas vezes vinculada a resolugdo de exercicios e a obtencao de respostas corretas.
Concluo esta etapa, no entanto, com uma perspectiva significativamente ampliada,
compreendendo o RM como um processo central, estruturante e indispensavel para a construgao
do conhecimento, que precisa ser intencionalmente mobilizado, analisado e valorizado nas
praticas pedagogicas.

Enquanto pedagoga e professora dos anos iniciais, reconheco que, no inicio dessa
trajetoria, ndo dominava de forma consistente os conceitos e as terminologias relacionados aos
processos do RM, tampouco compreendia, em profundidade, a importancia de sua mobilizagado
no contexto do ensino. Termos como conjectura, generalizagdo, justificativa e identificagdo de
padrdes eram, muitas vezes, utilizados de forma intuitiva, sem o devido rigor conceitual ou sem
uma articulagdo clara com a pratica docente. Esse cenario, que provavelmente também se faz
presente na formagao de muitos professores, evidencia lacunas importantes na formacao inicial
e continuada, especialmente no que se refere a constru¢do de conhecimentos profissionais
voltados a compreensdo do pensamento matematico dos alunos.

Ao longo do mestrado, por meio das leituras teodricas, das discussdes coletivas, da
participacdo em encontros formativos e, sobretudo, do desenvolvimento desta pesquisa, fui
gradualmente ressignificando minha compreensdo sobre o ensino de Matematica. Esse
movimento ndo ocorreu de forma linear ou imediata, mas foi construido progressivamente, a
partir de momentos de duvida, reflexao, confronto de ideias e reconstru¢do de saberes. Nesse
sentido, a pesquisa assumiu um papel formativo essencial, na medida em que me colocou na
posicao de investigadora da pratica, exigindo um olhar mais atento, analitico e fundamentado
sobre os processos de aprendizagem dos alunos e sobre as acdes docentes que podem

potencializa-los.
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Os resultados da pesquisa evidenciam que os licenciandos participantes apresentam
diferentes niveis de entendimento dos processos do RM, revelando uma heterogeneidade que
dialoga diretamente com a complexidade desse tipo de conhecimento profissional. Essa
diversidade de entendimentos ndo deve ser compreendida como uma fragilidade, mas como um
indicativo de que o RM é um campo de aprendizagem em constru¢do, que demanda tempo,
experiéncias formativas significativas e media¢des intencionalmente planejadas. De certa
forma, esse cenario também reflete 0 meu proprio percurso, uma vez que, assim como muitos
participantes, iniciei com uma compreensao mais intuitiva e descritiva dos processos do RM,
avancando gradualmente para niveis mais analiticos e interpretativos.

A andlise dos grupos possibilitou aprofundar essa compreensdo, ao evidenciar
diferentes dindmicas de constru¢do do conhecimento. O Grupo 1 destacou-se por apresentar um
maior dominio conceitual dos processos de RM, ainda que em niveis distintos entre suas
participantes. Esse aspecto revela que, mesmo em contextos mais favoraveis, o
desenvolvimento do entendimento ndo ocorre de maneira homogénea, sendo influenciado por
experiéncias prévias, conhecimentos ja consolidados e formas individuais de engajamento com
a tarefa. Essa constatacdo encontra ressonancia em minha propria trajetoria, na medida em que
0 avango conceitual também se deu de forma progressiva, passando de uma compreensao mais
superficial para uma articulacdo mais consistente entre teoria e pratica.

No Grupo 2, a dindmica colaborativa emergiu como um elemento central para a
constru¢ao de entendimentos mais elaborados. A interagdo entre os participantes, o confronto
de diferentes pontos de vista, a argumentagao e a negociacao de significados contribuiram para
analises mais consistentes das producdes dos alunos, mesmo quando nem todos apresentavam
dominio aprofundado dos conceitos. Esse resultado reforca a importancia do trabalho coletivo
como estratégia formativa potente, evidenciando que o conhecimento docente nao se constroi
de forma isolada, mas no didlogo, na escuta e na reflexdo compartilhada. Tal dimensdo também
esteve presente de forma marcante em minha trajetoria no mestrado, na medida em que as trocas
com colegas, orientadores e demais participantes do processo formativo foram fundamentais
para o amadurecimento das minhas compreensoes.

Por sua vez, o Grupo 3 revelou um movimento significativo de aproximacdo aos
processos de raciocinio matematico, ainda que marcado por analises mais fragmentadas e por
dificuldades na explicitagcdo de evidéncias que sustentassem suas interpretacdes. Esses achados
indicam que o entendimento desses processos se encontra em constante constru¢do e que sua
consolidacdo depende de intervencdes formativas que favoregam o aprofundamento analitico e

a articulacdo entre teoria e pratica. De modo semelhante, reconhego que minha propria
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compreensdo sobre o raciocinio matematico foi sendo construida ao longo do tempo, a partir
de momentos de estudo sistematico, analise de situa¢des de ensino e reflexdo sobre a pratica
pedagogica.

Nesse contexto, a Tarefa de Aprendizagem Profissional (TAP) mostrou-se um
dispositivo formativo de grande relevancia, tanto para os participantes quanto para a
pesquisadora. Ao propor a andlise de produgdes reais de alunos, a TAP desloca o foco da
atencao da resposta correta para os processos de pensamento, permitindo que os professores em
formagdo desenvolvam um olhar mais investigativo sobre as estratégias, os erros, as
justificativas e os caminhos percorridos pelos estudantes. Além disso, ao promover o trabalho
colaborativo e a discussao coletiva, a TAP cria um ambiente propicio para o confronto de ideias,
a construgdo de argumentos e a ampliacdo das interpretacdes, favorecendo a mobilizagdo de
diferentes niveis de entendimento do raciocinio matematico.

Os dados analisados indicam que a participacao nas TAP possibilitou aos licenciandos
transitar predominantemente entre niveis intermedidrios de entendimento, com avangos
pontuais em direcdo a niveis mais elaborados. Esse movimento evidencia que o
desenvolvimento do RM nao ocorre de forma imediata, mas requer um processo continuo de
reflexdo, analise e reconstrugdo de saberes. Mais do que isso, aponta para a importancia de
propostas formativas que articulem teoria e pratica, possibilitando que os professores em
formagdo compreendam ndo apenas o que ensinar, mas como € por que ensinar determinados
conteudos e processos. Por meio dessas andlises, pode perceber também que a TAP precisa ser
bem elaborada, com potencial para mobilizar processos do RM.

Ao longo desses dois anos, tornou-se cada vez mais evidente que o exercicio da
docéncia exige uma postura investigativa, critica e reflexiva. Esse percurso formativo nao
apenas ampliou meus conhecimentos tedricos € metodoldgicos, mas também promoveu uma
transformagdo significativa na minha identidade profissional. Iniciei o mestrado como
professora e o concluo também como pesquisadora, com um olhar mais atento aos processos
de pensamento dos alunos, mais sensivel as suas produgdes e mais comprometido com praticas
pedagdgicas que valorizem o desenvolvimento do raciocinio matematico.

Em uma perspectiva mais ampla, a relevincia desta pesquisa para o campo do ensino
de Matematica reside na defesa de que o raciocinio matematico deve ocupar um lugar central
tanto na formagao inicial quanto na pratica docente. Ao evidenciar como diferentes niveis de
entendimento se manifestam e podem ser mobilizados em contextos formativos, o estudo

contribui para a compreensdo de que o ensino de Matematica ndo pode se restringir a
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transmissdo de procedimentos, mas deve promover a construgdo de significados, a
argumentacao, a generalizacgdo e a reflexao.

Além disso, a pesquisa refor¢a a importancia do planejamento intencional de tarefas
formativas, considerando seus principios de design, os tipos de interagdes que promovem € as
possibilidades de mediacdo que oferecem. Nesse sentido, as Tarefas de Aprendizagem
Profissional se apresentam como um caminho promissor para a formacdo de professores, na
medida em que articulam teoria e pratica, promovem a andlise do raciocinio dos alunos e
favorecem o desenvolvimento de uma pratica docente mais consciente e fundamentada.

Em sintese, esta investigacdo, articulada ao meu percurso formativo, evidencia que
ensinar Matematica com foco no raciocinio implica uma mudanga paradigmatica: sair de uma
pratica centrada na resposta correta para uma pratica orientada pelos processos de pensamento.
Trata-se de um movimento que exige formacdo continua, reflexdo sistematica e
intencionalidade pedagogica, mas que se mostra essencial para a constru¢do de uma
aprendizagem matematica mais significativa, critica e duradoura. Dessa forma, espera-se que
este estudo possa contribuir, ainda que de maneira situada, para o fortalecimento de propostas
formativas que valorizem o raciocinio matematico e, consequentemente, para a melhoria da

qualidade do ensino de Matematica.
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ser, necessariamente, em seu local de
trabalho).
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