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Resumo: Tendo em vista que um passo fundamental para desenvolver o raciocinio
matematico em sala de aula é conhecer melhor como os estudantes raciocinam no contexto
da disciplina de matematica, este artigo analisa 0 que se revela a respeito do raciocinio
matematico, quando estudantes do 5° ano dos iniciais do Ensino Fundamental resolvem
uma tarefa exploratéria. Os dados foram gravados em audio e video e transcritos. Para a
analise dessas transcricbes, inspirou-se na fenomenologia-hermenéutica. Esta analise
buscou compreender os processos de conjecturar, generalizar, justificar e investigar as
intervencbes do professor enquanto processo-chave para a mobilizacdo desses processos,
além de olhar para a forma que aparecem nos registros dos estudantes. Os resultados
indicam que a realizagao da tarefa exploratdria proposta gerou discussbes proveitosas, o
que evidencia que os alunos alcangaram uma maior quantidade de processos de conjecturar
e generalizar, somados as intervengdes do professor, resultando em justificativas que
auxiliam na aprendizagem da Matematica.
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Abstract: Having in mind that a fundamental step in developing mathematical reasoning in
the classroom is to better understand how students reason in the context of mathematics,
this article analyzes what is revealed about mathematical reasoning when 5th grade students
solve na exploratory task. The data was audio and video recorded and transcribed. These
transcripts were analyzed using hermeneutic phenomenology. This analysis sought to
understand the processes of conjecturing, generalizing, justifying and investigating the
teacher’s interventions as a key process for mobilizing these processes, as well as look in
gat the way they appear in the students’ records. The results indicate that carrying out the
proposed exploratory task generated fruitful discussions, showing that the students achieved
a greater number of conjecturing and generalizing processes, added to the teacher’s
interventions, resulting in justifications that help them learn mathematics.

Keywords: mathematical reasoning processes, 5" grade students, exploratory task,
qualitative research, mathematics education.

Introducao

Na busca de explorar e investigar alternativas pedagdgicas que possuam 0O
objetivo de inserir o estudante como sujeito ativo na construgéo de seu aprendizado,
na contramdo de aulas expositivas, centradas no professor e na repeticdo de
exercicios sem contextualizacdo na realidade do estudante, e a partir do grupo de
pesquisa “Raciocinio Matematico e formagdo de professores', do qual os autores
deste artigo fazem parte, tem-se dedicado, dentre outras tematicas, a investigar
questdes relacionadas ao trabalho com episddios de resolugao de tarefas (Couto et
al. 2017; Trevisan & Mendes, 2018) e sua relagdo com a promog¢ao do raciocinio
matematico (RM?) dos estudantes (Trevisan & Araman, 2021; Oliveira et al. 2022;
Morais et al. 2022; Trevisan et al. 2023a).

Estudos recentemente realizados pelo referido grupo revelam resultados
positivos quando os alunos lidam com uma tarefa exploratéria (Araman et al.2022) e
mostram (Oliveira et al. 2022) que, apods a realizacdo delas, ha a ocorréncia da
elaboracgao de conjecturas, a formulagédo de hipoteses e a tentativa de valida-las por
meio de evidéncias empiricas, uso de exemplos genéricos e, por vezes, com 0O
auxilio de uma autoridade externa, o professor.

No mesmo contexto, Ponte et al. (2012) ja argumentavam que, para
desenvolver a capacidade do raciocinio matematico, € preciso trabalhar com tarefas
que estimulam o desenvolvimento do raciocinio.

Em consonancia com estas ideias, Ponte (2005) afirma que é na formulagao
de tarefas adequadas que o professor pode desencadear o desenvolvimento do
raciocinio matematico, mas néo basta apenas selecionar boas tarefas, € preciso ter

atencdo ao modo de propor e de conduzir a sua realizacao na sala de aula. Para

"Mais informagdes em: <http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/781023>.
2Em alguns momentos do texto, com o intuito de evitar repetigdes, optou-se em utilizar a sigla RM
para se referir ao Raciocinio Matematico.
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este autor, existem muitos tipos de tarefas, conhecidas como: os problemas, os
exercicios, as investigacdes, os projetos e as tarefas de Modelagao (Ponte, 2005).

Nesse sentido, a tarefa exploratéria, aliada as agbes do professor que apoiam
o desenvolvimento do RM (Araman et al. 2019), emerge como uma ferramenta
valiosa ao permitir que os estudantes investiguem conceitos de forma pratica e
participativa. Ela ndo apenas estimula a curiosidade mas, também, promove a
colaboracdo e o pensamento critico, o que contribui para que os estudantes
discutam em grupo, compartiihem ideias e debatam as variadas versdes de
raciocinio (Oliveira et al. 2022).

Diante desse panorama, surge a necessidade de compreender como essa
pratica pedagogica pode ser efetivamente utilizada para incitar debates
significativos, nos quais os alunos se veem desafiados a buscarem solugcbes
inovadoras para os problemas apresentados e a desenvolverem a capacidade do
raciocinio matematico, junto a necessidade de compreender como o RM esta sendo
desenvolvido pelos estudantes.

Busca-se, neste estudo, analisar, a partir da discussao de duas duplas de
estudantes do 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental gerada ao
solucionarem uma tarefa exploratoria, como ocorre o desenvolvimento do RM, quais
processos sdo mobilizados neste desenvolvimento e de que forma eles se
constroem.

Nessa diregao, a analise dos dados foi direcionada pela seguinte questdo de
pesquisa: O que se revela a respeito do raciocinio matematico quando estudantes
do 5° ano do Ensino Fundamental resolvem uma tarefa exploratéria?

Com o intuito de responder a questdo de pesquisa posta, nas secodes
subsequentes apresenta-se uma breve discussado sobre o raciocinio matematico e
seus processos, 0s caminhos metodoldgicos desenvolvidos para responder a
questao de pesquisa e, por fim, a analise dos dados a partir dos audios transcritos

oriundos da discussao dos estudantes.

Sobre o Raciocinio Matematico

O desenvolvimento do raciocinio matematico (RM) é citado em documentos
curriculares de todo o mundo como um objetivo importante para a aprendizagem
matematica. No entanto, segundo Jeannotte e Kieran (2017, p. 2), os modos como o
raciocinio matematico é apresentado nestes documentos “tendem a ser vagos,

pouco sistematicos, e mesmo contraditorios de um documento para o outro”.

3




Gross et al. (2023), ao se debrugcarem sobre o que a literatura publicada nos
ultimos 5 anos aponta sobre o raciocinio matematico, no que tange aos documentos
e orientagdes curriculares nacionais e internacionais, indicaram que o termo RM nos
documentos e orientagdes curriculares ainda é apresentado de forma polissémica e
que os pesquisadores ndo apresentam uma definicdo ou uma diregdo para seu
efetivo desenvolvimento no contexto escolar.

Apesar disso, diversos autores tentaram defini-lo. De acordo com Mata-
Pereira e Ponte (2018, p. 782), “raciocinar matematicamente consiste em fazer
inferéncias justificadas [...]". Na mesma direcao, Ponte (2005, p. 7) considera que se
deve atribuir a palavra “raciocinar” um significado mais restrito que “pensar” e define
que raciocinar “é realizar inferéncias de forma fundamentada, ou seja, partir de
informacao dada para obter nova informacao através de um processo justificado”.

Jeannotte e Kieran (2017) citam, como aspectos essenciais do raciocinio
matematico, os processos de conjecturar, generalizar e justificar. A partir destes
autores, Martens e Trevisan (2023) criaram um quadro com o objetivo de sintetizar o
que envolve cada um desses processos € como podem aparecer, conforme

explicitado no Quadro 1:

Quadro1

Processos de conjecturar, generalizar e justificar

Envolve Pode aparecer na
Conjecturar - Raciocinar sobre uma relagdo matematica; forma

- Desenvolver afirmagbdes (provisorias) ou - Verbal;

tentativas, mesmo que nado verdadeiras, - Desenho;

sobre o problema,; - Escrita;
- Identificar elementos em comum. - Descrigdes verbais;
Generalizar - Reconhecer padroes; - Simbolos Numéricos

- Estender o raciocinio para outras situagdes; ou Algébricos.
- Verificar, validar ou refutar afirmacoes.

Envolve Pode aparecer na
Justificar - Argumentar de maneira légica sobre uma forma

ideia ja compreendida; - Escrita;

- Mostrar contraexemplos sobre uma - Palavras, numeros,

conclusao; diagramas e simbolos.

Fonte: Adaptado de Martens e Trevisan (2023, p. 43).

Na mesma linha, Lannin et al. (2011) afirmam que o raciocinio matematico
consiste no processo evolutivo de conjecturar, generalizar, investigar o porqué e
justificar e refutar. Logo, esses autores homearam nove entendimentos essenciais,

0s quais foram organizados a partir dos trés aspectos principais do processo do




raciocinio matematico: conjecturar e generalizar, investigar o porqué e justificar e
refutar, conforme apresentado no Quadro 2.

Quadro2
Entendimentos essenciais do Raciocinio Matematico

Processos Entendimento essencial

1. Conjecturar envolve raciocinar sobre relagdes matematicas para
desenvolver afirmacdes que sao provisoriamente consideradas
verdadeiras, mas que ndo sdo conhecidas como verdadeiras. Essas
declarag¢des sao chamadas de conjecturas;

2. Generalizar envolve identificar semelhancas entre os casos ou

nj rar o g . o
Conjecturar e estendendo o raciocinio para além do intervalo em que se originou;

Generalizar
3. Generalizar envolve identificar a aplicagdo da generalizacao,
reconhecendo o dominio relevante.
4. Conjecturar e generalizar envolvem o uso e o entendimento do
significado de termos, simbolos e representacoes;
Investigar o 5. O raciocinio matematico envolve a investigacao de varios fatores
A potenciais que podem explicar por que uma generalizagdo €
porqué ; i
verdadeira ou falsa;
6. Uma justificagcdo matematica € um argumento Iégico baseado em
ideias ja compreendidas;
7. Uma refutacdo matematica envolve mostrar que uma afirmagao
. articular é falsa;
Justificar e P
refutar

8. Justificar e refutar envolve avaliar a validade dos argumentos;

9. Uma justificativa matematica valida para uma afirmagao geral nao
€ um argumento baseado em autoridade, percepg¢ao, consenso
popular ou exemplos.

Fonte: Construgao dos autores a partir de Lannin et al. (2011, p. 12).

Embora sejam apontados, na literatura em que esse coletivo de autores se
debrucou, quais os entendimentos essenciais para a mobilizacdo dos processos de
RM, tendo em vista que o desenvolvimento do raciocinio € um dos grandes objetivos
do ensino da Matematica (Mata-Pereira & Ponte, 2017), nota-se que as
investigacdes sobre a promogao do raciocinio matematico que utilizam referenciais
tedricos sobre a tematica do raciocinio matematico em sala de aula ainda séo
timidas.

Neste sentido, é importante, para o desenvolvimento do raciocinio matematico
em sala de aula, que os professores desempenhem um papel de orientacdo e

supervisao durante a resolugédo de tarefas ao mesmo tempo em que proporcionam
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oportunidades de criar, desafiar e explorar situagdes de investigacdo e descoberta
aos alunos. As agdes do professor devem se voltar para que o aluno tenha o maior

aproveitamento possivel da tarefa, assunto que discorrer-se-a na préxima secgéao.

Sobre as A¢oes do Professor

A selecdo de boas tarefas, a forma de as propor e de conduzir a sua
realizacdo na sala de aula sdo elementos fundamentais para promover o raciocinio
matematico (Ponte, 2005). Somado a esses elementos, Ponte et al. (2013, p. 55)
argumentam que uma das agdes mais importantes do professor para o
desenvolvimento do RM ¢é a “selecdo das tarefas e a comunicacao na sala de aula,
sublinhando a natureza do questionamento, a negociagdo de significados e os
processos de redizer”.

No contexto da aprendizagem da Matematica, para analisar as agcdes que
emergem de discussbes matematicas entre professor e alunos em sala de aula,
Ponte et al. (2013) apresentam acgbes dos docentes que apoiam o raciocinio
matematico divididas em quatro categorias. Elas s&o: convidar (entendido como o
envolvimento inicial do aluno com a tarefa proposta), guiar/apoiar (momento em que
o professor conduz para a continuidade da participagao dos alunos na resolugao do
problema ja iniciado), informar/sugerir (o professor assume o papel de apresentar
informacgdes, proporcionar discussdes/argumentos ou validar respostas corretas
fornecidas pelos alunos) e desafiar (coloca o estudante na situagcdo de avancgar por
um terreno novo, na condi¢do de interpretar, raciocinar, argumentar ou avaliar).

No Quadro 3, apresentam-se as acbes do professor que apoiam o RM
organizado por Araman et al. (2019, p. 476), que descreve quatro acgbes dos
docentes que apoiam o raciocinio matematico, elaborado a partir da sintese dos
modelos sobre as ag¢des dos professores que apoiam o raciocinio matematico
apresentadas e discutidas por Wood (1998), Ponte et al. (2013) e Ellis et al. (2019).




Quadro3
Entendimentos essenciais do Raciocinio Matematico

Convidar - Solicita respostas para questdes pontuais.
Solicita relatos de como fizeram.

Fornece pistas aos alunos.

Incentiva a explicacao.

Conduz o pensamento do aluno.

- Focaliza o pensamento do aluno para fatos
importantes.

- Encoraja os alunos e re-dizerem suas respostas.
Encoraja os alunos a re-elaborarem suas respostas.

Guiar/Apoiar

m =4 > O
LO I

Valida respostas corretas fornecidas pelos alunos.
Corrige respostas incorretas fornecidas pelos alunos.
Re-elabora respostas fornecidas pelos alunos.
Fornece informagdes e explicagdes. E
Incentiva e fornece multiplas estratégias de resolugao.

(@]}

Informar/Sugerir

A O ®©

- Solicita que os alunos apresentem razbes
Desafiar (justificativas).
- Propde desafios.
Encoraja a avaliacao.
Encoraja a reflexao.
S - Pressiona para a precisao.
- Pressiona para a generalizagéo.

Fonte: Araman et al. (2019, p. 476).

> —

Investigagbes que buscaram analisar as agdes do professor, quando os
estudantes lidam com tarefas exploratoérias, evidenciaram o potencial que as acbes
docentes podem ter no desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos, dos
anos iniciais do Ensino Fundamental (Araman et al. 2019) ao ensino superior
(Trevisan, 2022; Trevisan & Volpato, 2022; Araman et al. 2022; Trevisan et al.
2023b).

Ao se tratar, especificamente, das agdes desenvolvidas por professores nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, Araman et al. (2019) destacaram que as agdes
do professor favorecem os processos de identificagdo de padrdes, formulacdo de
conjecturas, justificagdo e generalizagdo, contribuindo no desenvolvimento do
raciocinio matematico dos alunos.

Com o intuito de avancar para a proposta deste trabalho, na proxima secao,

apresenta-se os procedimentos metodoldgicos que direcionaram a pesquisa.




Metodologia

Tendo em vista que um passo fundamental para desenvolver o raciocinio
matematico em sala de aula € compreender os modos pelos quais os estudantes
raciocinam no contexto da disciplina de Matematica (Mata-Pereira; Ponte, 2013), a
presente pesquisa analisou o desenvolvimento do raciocinio matematico a partir das
interagbes de duas duplas de estudantes do 5° ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola publica do municipio de Marialva — Pr durante a
resolucao de uma tarefa exploratéria.

A escolha dessas duas duplas se justifica pelo fato de que foram os pares que
mais avancaram nas discussbes matematicas, cujos registros em audio
apresentaram menor interferéncia de ruidos, o que permitiu uma melhor analise do
discurso dos estudantes.

A pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa de pesquisa com inspiragao?®
na fenomenologia-hermenéutica para a analise dos dados (Bicudo, 2011). Os dados
foram coletados por meio da gravagcao em audio e transcritos pelos autores. Todos
os participantes e seus responsaveis foram informados sobre os objetivos da
pesquisa e assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em
conformidade com as diretrizes éticas da instituicdo e da escola participante.

O desenvolvimento da tarefa foi organizado de modo que os estudantes
resolvessem a tarefa exploratoria e, posteriormente, explicassem para toda a turma

como resolveram a tarefa (Figura 1) em sala de aula.

30ptou-se por redigir empregando o verbo "inspirar" na postura fenomenoldgica, pois ha a
compreensao de que, ao abordar o fendbmeno segundo essa perspectiva, ndo se parte de conceitos
ou concepgoes tedricas prévias (Bicudo, 1999), ao contrario do que foi proposto neste estudo, onde
se adotam previamente as teorias do raciocinio matematico. Em outras palavras, utiliza-se dos
procedimentos dessa abordagem para analisar os dados, visando ir além da postura natural e
transcender a descrigao, por meio da interpretagao, buscando. ir além da teoria pré-concebida.
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Figura 2

Tarefa Exploratéria aplicada

TAREFA EXPLORATORIA (Adaptada de Mosquito, 2008, p. 157):
Observe a seguinte sequéncia de figuras, onde estdo empilhados azulejos brancos e

cinzentos, seguindo uma determinada regra.

f_té.&g/ﬂ —_— =

Figgara | Figura 2 Figgura 3 Figura 4

Fonte: Adaptada de Mosquito (2008, p. 157).

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

i. Numero de azulejos brancos:

ii. Numero de azulejos cinzentos:

iii. Numero total de azulejos:

b) Indique o numero de azulejos de cada cor e o numero total de azulejos para
construir a Figura 10. Explique como vocé obteve cada resultado.
i. Numero de azulejos brancos:

ii. Numero de azulejos cinzentos:

iii. Namero total de azulejos:

¢) Considerando a regularidade da sequéncia de figuras, qual figura tera um total
de 38 azulejos? Explique a sua resposta.

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

e) Com base na observagado da sequéncia de figuras, construa uma sequéncia numérica
com 10 termos. Explique qual regularidade vocé utilizou para escrever a sequéncia
numeérica e qual calculo realizou para obter cada termo da sequéncia.

Fonte: Anjos (2023).

Sobre os procedimentos de analise

A partir da transcricdo dos audios, oriundos das discussdes das duas duplas
de estudantes enquanto resolviam a tarefa, realizaram-se repetidas leituras com o
intuito de identificar trechos que se mostrassem significativos a compreensao do
interrogado.

Desse processo, partiu-se para o estabelecimento de unidades de significado
que nao estdo postas no texto, mas sao estabelecidas pelo pesquisador (Bicudo,

2011) apds varias leituras das descricbes dos audios dos estudantes. Essas
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unidades de significado, por sua vez, “[...] s&o recortes julgados significativos pelo
pesquisador, dentre os varios pontos aos quais a descricdo pode leva-lo. Para que
as unidades significativas possam ser recortadas, o pesquisador |1é os depoimentos
a luz de sua interrogacéo, por meio do qual pretende ver o fendbmeno” (Garnica,
1997, p. 116).

Com vistas a otimizacdo do trabalho do pesquisador, para trabalhar com
esses dados, contou-se com o apoio do Atlas.ti¥, um recurso tecnoldgico
amplamente utilizado na analise qualitativa que é “[...] potencialmente significativo
para ser utilizado no ambito da pesquisa fenomenoldgico e nas mais diversas areas”
e “[...] se bem conduzido esse processo, economiza-se tempo com questdes de
ordem técnica e pode-se aumentar o tempo de reflexdo ao desenvolvimento das
reducdes transcendentais” (Kltber, 2014, p. 20).

A seguir, para um melhor entendimento do leitor sobre o destaque de
unidades no software Atlas.ti., na Figura 2, é ilustrado um exemplo de unidade de
significado articulada a partir dos excertos do texto inserido no software Atlas.ti. Na
parte superior da imagem, € possivel visualizar o documento em que a unidade foi
destacada conforme numeragao atribuida pelo software. Ja na parte central,
apresenta-se a unidade de significado e, ainda, na parte inferior da imagem, esta o
excerto do texto em que a unidade foi destacada, junto ao cédigo da unidade, que é
apenas um marcador gerado pelo proprio software, como o cédigo 2:10, que se

refere a décima unidade retirada do segundo documento analisado.

Figura 2

Exemplo de uma unidade de significado

D 2: TRANSCRICAO - DUPLA...

O estudante refuta a conjectura
apagando-a.

Y

‘ 2:10 p 2, Vou apagar aqui e fazer

de novo in TRANSCRICAO - D...

Fonte: construcao dos autores.

“4A licenga do software foi adquirida pelo autor.
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Os codigos gerados automaticamente pelo Atlas.ti desempenharam um papel
essencial na organizagdo dos dados e articulagdo das unidades de significado,
funcionando como marcadores que auxiliaram os pesquisadores na localizagao e
recuperacao de excertos especificos ao longo da analise. Assim, na secado de
analise e discussédo dos dados, tais codigos serdo mencionados com o objetivo de
situar o leitor em relacdo a quantidade de unidades que representam processos de
RM, acdes do professor e representagdes presentes na manifestacdo desses
processos®.

Como forma de evidenciar a articulagado entre as unidades de significado e os
dados originais, além de mencionar os codigos atribuidos pelo software, optou-se
por apresentar, ao longo do texto, alguns trechos completos das transcricbes que
originaram tais unidades como forma de exemplifica-las. Esse procedimento visa
proporcionar, ao leitor, um acesso direto a alguns trechos de discurso dos
estudantes, a fim de permitir uma compreensdo mais clara do contexto no qual os
processos de RM emergiram.

ApOs a categorizagao inicial das unidades articuladas, passou-se a uma
segunda fase de anadlise, a nomotética, que ocorre “quando a investigacdo dos
individuais, feita pelo estudo e selegdo das unidades de significado e posterior
formacdo das categorias abertas, € ultrapassada pela esfera do geral” (Garnica,
1997, p. 117).

Esse processo culminou em duas categorias, que foram estabelecidas a partir
da reunido das unidades que a compdem, nominadas: Categoria 1 — Unidades de
significado que falam sobre os processos de conjecturar, generalizar e justificar e as
acgdes do professor; Categoria 2: Unidades de significado que falam sobre a
manifestacdo dos processos do raciocinio matematico.

A Figura 3 ilustra uma categoria estabelecida a partir da convergéncia das

unidades significativas que foram agrupadas a fim de produzir as categorias abertas.

50s dados originais do didlogo dos estudantes podem ser requeridos pelo leitor em contato com os
autores por meio dos e-mails disponibilizados.
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Figura 3
Exemplo de uma categoria com algumas unidades de significado que a compdem

0s estudantes reconhecem
padroes.

problema. conclusdo afimando que a

I 0 estudante encontra uma
resposta & 38.

regularidade ao analisar o : I 0O estudante chega a uma

Processos do raciocinio
matematico mobilizados pelos
estudantes

0 estudante cria uma :
conjectura fundamentada. H I Os estudantes desenvolvem

uma conjectura percebendo a
razdo da sequéncia.

afirmacdo sobre o total de

0 estudante desenvolve
azulejos.

Fonte: os autores

Nesse movimento de redugado fenomenoldgica, caminhou-se para a analise
hermenéutica das duas categorias, visando compreender um sentido apontado na
descrigado dessas unidades. Em alguns momentos, na sequéncia descrita, optou-se
por trazer os trechos do texto para ilustrar o dialogo do aluno durante a resolucéo da

tarefa, seguido da interpretacao realizada pelos autores deste estudo.

Analise e Discussao dos Resultados

Categoria 1: Unidades de Significado que Falam sobre os Processos do

Raciocinio Matematico e as A¢oes do Professor

Esta categoria apresenta como os processos do raciocinio matematico
emergiram durante a discussao das duplas ao resolverem a tarefa. Apos estabelecer
uma convergéncia entre as unidades de significado e dividi-las segundos os trés
processos do raciocinio matematico descritos por Jeannotte e Kieran (2017),
organizou-se, no Quadro 4, os cédigos das unidades de significado destacadas a
partir do texto oriundo dos audios transcritos que compdem esta categoria, ou seja,

que falam sobre os processos conjecturar, generalizar e justificar.
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Quadro 4

Articulagdo dos processos de conjecturar, generalizar e justificar alcangado pelos
estudantes no desenvolvimento da tarefa exploratoria.

Processo Caddigos das unidades de significado referente aos processos do RM
Conjecturar 1:1, 1:4, 1:8, 1:11, 2:2, 2:13, 2:21, 2:22, 2:25, 2:26, 2:32, 2,18, 2:19
Generalizar 1:2,1:7,1:12, 2:9, 2:11, 2:12, 2:14, 2:16, 2:17, 2:20, 2:23, 2:27

Justificar 1:15, 2:3, 2:5, 2:10, 2:24

Fonte: os autores.

As unidades de significado articuladas revelam, no processo de conjecturar,
que o estudante cria uma conjectura fundamentada (2:25), como ilustra o trecho do

texto:

Aluno 1: Vamos para o debaixo, vocé € ela!

Aluno 2: Considerando a regularidade da sequéncia das figuras existem alguma
figura com o total de 63 azulejos?

Aluno 1: Nao, 66!

Aluno 2: 66 azulejos, justifique sua resposta. Espera que eu vou pensar um pouco. E
agora?

Aluno 1: Agora, temos que somar até a 13 eu acho.

Aluno 2: N3do. Vai somar mais 39, 40, 41, 42, 43, 44...14.

Aluno 1: Beleza. O eu vou contar e vocé coloca o nimero na cabeca.
38,39,40,41...13; 42,43,44...14; 45,46,47...15; qual mesmo?

Aluno 2: vou colocar o numero aqui para nao esquecer.

Aluno 1: Qual é a quantidade 41 né? 42,43,44, coloca 14 no 44; 45,46,47...ai eu
coloco 15; 48,49,50...16; 51,52,53...17; 54,55,56...18; 57,58,59...19;
60,61,62,63...20; 64,65,66...21. Vai dar 21. Finalmente! Tera um total de 66, pera ai,
azulejos na figura 21 (virgula) a cada figura tém trés azulejos a mais.

Aluno 2: Nossa, ta facil. Depois que a gente entendeu né?! Ta bom, agora quem 1&7?
Vocé!

A declaragao do estudante, ao responder a questédo da letra d da tarefa (figura
1) e afirmar que ha um total de 66 azulejos na figura 21, remete a um processo do
raciocinio matematico nominado como conjecturar (Jeannotte & Kieran, 2017). Esse
momento revela que o aluno construiu uma narrativa ao buscar por semelhangas e
diferencas relacionadas a alguma regularidade nas figuras, o que configura uma
afirmagao com potencial de teorizagdo matematica.

Outras unidades falam sobre os estudantes desenvolverem afirmacgdes, por
exemplo, a respeito do total de azulejos, que resultaria em 34 azulejos cinzentos
(2:22). Primeiro, o aluno desenvolve uma afirmagao proviséria verbalmente de que o
resultado total é 38 (2:2), depois, elabora afirmagdes a partir da contagem e define
como resultado 17 azulejos em uma figura da sequéncia (2:32) e raciocina sobre
uma relagédo matematica (2:19) como ilustra o trecho da conversa quando os alunos
resolvem a letra b da tarefa:
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Aluno 1: [...] segunda, agora a Figura 10: Indique o numero de azulejos de cada cor
e 0 numero total de cada azulejos para construir a figura 10. Explique como vocé
‘observou’ [leu-se observe] cada resultado. Como vai fazer o negdcio dos 10?

Aluno 2: E se nés pegarmos 17, colocar 1 azulejo branco e 7 de azulejos cinzas.
Aluno 1: Primeiro, que a gente ja vai saber que tem 2 ai (risadas).

Aluno 2: Beleza, deixa eu pensar um negdcio aqui. 17 mais 3 = 20, numero 20, acho
que é 20 mesmo. Ai 23, 24, 25, 26, pera ai, 8, 20. Nao, agora é 29, nao, calma,
calma, calma, calma, calma. 29, 32, é 32. 347 nao 32. Nossa, ¢é dificil. Agora vamos
explicar, o 2 a gente explica a mesma coisa que de cima, cada figura tem somente 2
azulejos brancos.

Nota-se que o aluno busca somar o numero de azulejos de trés em trés, a
partir do numero 17. Este valor representa a afirmagao do aluno sobre a quantidade
de azulejos dispostos na figura 5 da sequéncia, e entender que ela aumenta de trés
em trés algarismos permite que os estudantes desenvolvam essa aplicagdo para
que possam resolver as demais questdes da tarefa, levando a uma generalizagao,

conforme evidenciado na continuidade do dialogo a seguir.

Aluno 1: Vamos colocar o numero de azulejos cinzentos. Fazer um desenho aqui.
Na verdade, da pra fazer varios quadradinhos, sé vamos pintar para o professor
entender. Porque vai demorar muito. Ela vai chegar com duas horas. Pera ai...
agora, no outro total, da para descontar assim, 6, que da ao todo 15, 34 azulejos
cinzentos. Entao é 32 cinzentos, mas no total sdo 34.

Esse excerto destacado apresentou potencial para uma generalizagao, ja que
os alunos estenderam o discurso, o que refinou a conjectura e trouxe elementos que
contribuiram para a validacao do resultado pela dupla. Isto ficou evidente quando os
alunos visualizaram regularidades ao construir os quadradinhos, ao passo que a
quantidade de quadradinhos brancos n&o se alterava na sequéncia. Por esse
motivo, usaram o termo “descontar’, o que vem ao encontro da definicdo expressa
por Lanninet al. (2011, p. 14): “Generalizar envolve identificar pontos em comum
entre os casos ou estender o raciocinio para além do alcance em que originou-se”.

Os estudantes desenvolveram tentativas para resolver o problema (2:13),
depois desenvolveram uma conjectura e perceberam a razdo da sequéncia (1:1)
apos o professor questionar como os estudantes pensaram, como ilustra o trecho a

sequir:
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Professor: Como que vocés fizeram?

Aluno 1: A gente fez porque a gente percebeu que aqui tinha 3 e todos vai subindo
mais 3, porque aqui tem 3 letras no resultado e foi subindo mais 3 e os brancos
todos estdo em 2 e esse daqui todos estdo em 3, da mesma forma que esses, e a
gente percebeu.

Professor: Ah, legal. E a figura 5, quantos que vai ter cinzentos?

Aluno 2: Se aqui sobe trés, trés, trés, trés, quatro vezes, vai ser mais trés, que é um
resultado que é uma sequéncia.

Professor: Ah isso, entao justifica isso pra mim e vocé justifica se a quantidade vai
ser essa mesmo, a quantidade brancos e cinzentos na figura cinco, se vai ser isso
aqui, ta?!

Nesse excerto, € possivel observar que o estudante constréi uma afirmacao
na busca por validar uma narrativa matematica, em que sua comprovacao se baseia
num conjunto de declaragbes que sao aceitas como verdadeiras e, logo, constituem
uma afirmacédo com potencial para justificacao (Jeannotte&Kieran, 2017). Para a
formacao desse dialogo foi importante o papel do professor, cujas agdes apoiaram o
desenvolvimento do raciocinio matematico. Ao convidar os alunos a compartilhar
relatos de como chegaram as suas conclusdes e, em seguida, desafia-los a
apresentar justificativas, o professor estimula os alunos a aprimorarem suas
respostas.

Nesse sentido, os estudantes estabelecem uma conjectura (1:8) com relagéo

ao resultado de 17, como mostra o trecho:

Aluno 1: O agora a gente fez as figuras e resultado 5 [se referindo a sequéncia da 5°
figura] que deu 15 aqui nas figuras de todas as sequéncias de numeros e a gente
completou todos que deu um total de 17. Pelo total de 17, a gente fez a nossa
resposta que, né, que o professor viu que € uma sequéncia de nimeros que sempre
vai se repetir em todas as figuras.

Na sequéncia do dialogo, os estudantes desenvolvem afirmagdes, mas
buscam no professor a validagao sobre o total de figuras brancas e cinzentas (2:14).
Eles optaram pela analise do desenho para chegar a uma afirmacgéo sobre o total de

azulejos (1:4).

Aluno 1: Professor, ela td em duvida que a gente tem que fazer a figura 10, ndo é?
Professor: Isso

Aluno 2: Mas tem que fazer tipo, a figura 5, dai deu um resultado, dai a figura 6 tem
que dar, tem que fazer todas?

Professor: Pode ser, se vocés acham que isso é mais facil, pode ser.

Aluno 1: A ndo, nao é, a gente tem que encontrar mais esses.

Professor: Nao € uma estratégia?

O professor, inicialmente, valida as respostas fornecidas pelos alunos, o que

configura a acao de informar. Em seguida, o professor encoraja os estudantes a
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reflexdo ao questionar se aquela poderia ser uma estratégia para encontrar o
resultado da figura 10. Essa acao do professor € conhecida como desafiar, que
condiciona o estudante a avancar seu raciocinio.

Outros processos do raciocinio se revelam quando os alunos realizam o item
“b” da tarefa. O processo de generalizar foi identificado quando os estudantes
inferem que cada figura tem trés azulejos a mais, ao perceber um padrdo na analise
da sequéncia, como mostram alguns trechos que dao origem as unidades (2:11,
2:27):

Aluno 1: Por que a figura 107

Aluno 2: Nao sei também. Sendo que...s6 se a gente for criando cada um assim, 6.
Aluno 1: Ah, acho que o de baixo eu entendi. Acho que 12, a gente vai ter que
escrever mais 12 e tipo, depois vocé aumenta mais trés, que vai dar total certinho de
15. E vai continuar acrescentando mais trés até chegar...mais vai continuar sendo
12. Da para fazer assim também, mas vamos fazer certo, se & para explicar.

Aluno 1: Eu acho que ta certo.

Aluno 2: Eu acho que a gente vai ter que explicar. A gente s6 vai colocar na frente:
Cada figura tem trés azulejos a mais, pera ai, a mais s6 isso. Pronto. Acabou, faltam
3 minutos.

Aluno 1: 137

Aluno 2: Nao, 3.

Aluno 1: Professor, acabamos.

Esse trecho, em que foi identificado o processo de generalizagdo que
envolveu a identificacdo de padrdes a partir do didlogo dos estudantes ao
compreenderem que os azulejos aumentam de trés em trés em cada figura, permitiu
que os estudantes chegassem a conclusdes validas, essenciais para resolver o
problema e aprender conceitos matematicos. Para Jeannotte e Kieran (2017, p. 17),
a identificacdo de um padrdao é “Um processo de RM que, pela busca de
semelhancgas e diferengas, infere uma narrativa sobre uma relagao recursiva entre
objetos matematicos ou relagdes”.

Essa compreensao dos alunos se desencadeia na tentativa de modificar uma
conjectura ao discutir sobre a quantidade de azulejos brancos e cinzentos (2:9). Eles
utilizam desenhos para explicar o seu raciocinio matematico estendendo o raciocinio

para uma situagéo mais geral (1:2) como mostra o trecho da discusséao:

Aluna 2: Se aqui sobe trés, trés, trés, trés, quatro vezes, vai ser mais trés, que é um
resultado que é uma sequéncia.

Professor: Ah isso, entao justifica isso pra mim e vocé justifica se a quantidade vai
ser essa mesmo, a quantidade brancos e cinzentos na figura cinco, se vai ser isso
aqui, ta?!

Aluna 1: Entao a gente vai fazer isso aqui na figura, entdo € bom a gente...
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Aluna 2: Logico que a gente sabe a quantidade, é s6 a gente contar esse,
entendeu? Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze, doze
mais trés, so fazer conta ué. So6 colocar figura 5, da 15.

Novamente, é possivel observar a acao de desafiar, visto que o professor
solicita que os alunos apresentem justificativas. A dupla de alunos raciocina sobre
uma relagcdo matematica e formula uma justificativa a partir do processo de
generalizagdo que haviam desenvolvido anteriormente, em que reconheceram o
padrdao de os azulejos aumentam na propor¢cado de trés em trés. Ao adicionar 3
unidades de azulejos duas vezes a partir do 18° azulejo, o resultado obtido € o de 24
azulejos (1:7). Essa generalizagao contribui com a determinacao do total de azulejos

na figura 10 por parte dos alunos.

Aluna 1: T4, vamos pensar de novo. Indique o numero de azulejos de cada cor e 0
numero total de azulejos para construir a figura. Olha aqui: pra construir a figura 10.
Explique como vocé chegou para obter cada resultado na figura 10. Para construir
na figura 10.

Aluna 2: Aqui tinha dado 8. 15+3.

Aluna 1: 15+3...

Aluna 2: 18. 18+3, 18, 19, 20, 21. 21. 21+3, 24.

Sobre esse processo do RM, o justificar, as unidades mostram que ao afirmar
a resposta, o estudante chega a uma conclusao valida (2:24), refuta a conjectura,
apagando-a (2:10) e argumenta de maneira logica sobre a ideia ja compreendida
referente ao total de azulejos brancos (2:5). Essas unidades foram compreendidas
como parte do processo de justificacao, ja que os alunos partiram da afirmacao de
que a etapa poderia ser ou ndao considerada como verdadeira. Eles recebem uma
intervengao do professor, refutam a afirmacéao e, apds isto, voltam a essa afirmacao
e a validam, como mostra os quatro trechos do dialogo abaixo:

Trecho 1 fala dos alunos (referente a unidade 2:5):

Exemplo de citacido direta com mais de 40 palavras. Exemplo de citagao direta com
Aluno1: Ah, entendi. Vai ter que explicar o que a gente fez. Vai ter que explicar
sabe?!. Eu entendi que o niumero de branco, o total de brancos. Mas eu acho que
nao é isso; sempre tem uma pegadinha nessas contas. Sabe por qué?, eu estou
pensando aqui se esse numero € mais baixo, esta vendo oh: - 8, e aqui deu 30, vai
dar 38 nao vai? Cada um vale 10. Ah, pode ser!

ApoOs essa afirmacao exposta pelo aluno 1, o professor intervém:

Professor: Eu ja observei umas coisinhas que vocés tém que pensar um pouquinho
melhor...
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Esse trecho, identifica-se a acédo de informar, em que o professor corrige
respostas incorretas fornecidas pelos alunos. Apds esse momento, os alunos

apagam o que tinham como afirmacgéao:

Aluno 1: Vou apagar aqui e fazer de novo.

Neste trecho, observa-se o processo de refutacdo, onde o aluno, apds
receber a orientacdo do professor, rejeita uma declaragdo que se revelou incorreta.
Ao invalidar a afirmacdo anterior, conforme evidenciado na proxima parte da
conversa a seguir, os alunos revisitam a pergunta “b” da tarefa e justificam seu

raciocinio, alcangando a resposta correta para a pergunta.

Aluno 1: Pera ai um pouquinho, a gente vai ter que voltar na detras para saber. 32,
33, 34 e 35, 36, 37, 38, vai ser 12. Oh, 32, se aqui foi 10 vai ter mais dois que vai dar
12. Agora entendi. Pera ai. 38 ou 39? E isso mesmo, 12. Escreva aqui, nesse aqui.
Tera um total de 38 azulejos na figura 12. Ponto. Estou achando mais facil esse
aqui.

Os trechos destacados mostram a construgdo de um raciocinio fundamental
para estruturar o discurso matematico, em que os alunos partem de uma conjectura
e tentam modifica-la, chegando ao discurso geral aceito pelo grupo a partir de uma
narrativa construida que culminou em uma justificagdo e que, segundo Jeannotte e
Kieran (2017, p. 21), “E um processo de RM que, através da pesquisa de dados, de

mandatos e de apoio, permite modificar o valor epistémico de uma narrativa”.

Categoria 2: Unidades de Significado que Dizem sobre a Mobilizagao dos

Processos do Raciocinio Matematico

Na continuidade da analise, buscou-se aprofundar, a partir da transcricao, de
que modo os processos de conjecturar, generalizar e justificar dos alunos foram
apresentados: de forma verbal; desenho; escrita; simbolos numéricos ou algébricos;
palavras e diagramas.

Descreve-se, no Quadro 5, 0 modo como esses processos apareceram

durante o desenvolvimento da tarefa pelos estudantes.
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Quadro 5

Formas que os processos de conjecturar, generalizar e justificar aparecem.

Aparece na forma Cddigos das unidades de significado
Verbal 1:1,1:2,1:7, 2:2, 2:3, 2:5, 2:12, 2:14, 2:16, 2:32
Desenho 1:4,1:8, 1:9, 2:20, 2:21
Escrita 1:12, 1:15, 2:10, 2:11, 2:17, 2:18, 2:26, 2:27
Descricbes verbais 2:9
Simbolos numéricos ou algébricos 2:19, 2:22, 2:23, 2:25

Fonte: os autores.

O Quadro 5 apresenta os codigos que representam trechos destacados das
discussbes dos estudantes. Ao trabalharem na tarefa, eles expressaram a
mobilizacdo dos processos de raciocinio matematico através de diversas formas,
como linguagem verbal (em maior quantidade), desenhos, escrita e registros
numéricos ou algébricos. Essas unidades foram organizadas com base nas
transcricbes das falas dos alunos, considerando apenas o0 que emerge na
verbalizagdo captada por meio de audio gravado, embora reconhega-se que outras
formas de expressao, como a entoagao e gestos, também podem ter sido utilizadas
pelos alunos.

O trecho a seguir, em que foi estabelecida a unidade (2:20), ilustra a
representacdo por meio de desenho que os estudantes utilizaram no momento de

desenvolvimento da tarefa:

Aluno 1: Vamos colocar o numero de azulejos cinzentos. Fazer um desenho aqui.
Na verdade, da pra fazer varios quadradinhos, s6 vamos pintar para o professor
entender. Porque vai demorar muito. Ela vai chegar com duas horas. Pera ai...
agora, no outro total, da para descontar assim, 6, que da ao todo 15, 34 azulejos
cinzentos. Entao é 32 cinzentos, mais no total sdo 34.

Os estudantes optaram pelo uso de representagdes visuais, como desenhos e
diagramas, para estruturar suas respostas e comunicar suas estratégias de
resolucdo. A identificacdo de que os estudantes recorrem a representacdes
pictéricas ao se realizarem a tarefa se revelava nos momentos em que os alunos
precisavam identificar padrbées na sequéncia de azulejos proposta na tarefa. Ao
esbocarem figuras e diagramas, os estudantes puderam visualizar regularidades e
testar hipoteses antes de formaliza-las em enunciados verbais ou escritos.

Essa pratica multimodal reforca a importancia de tarefas exploratérias que
possibilitem abordagens visuais no ensino da matematica, conforme discutido por
Ponte (2005), que defende o uso de multiplas representagdes como estratégia para

o desenvolvimento do raciocinio matematico.
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A Caminho de uma Compreensao

Na primeira categoria em que os processos do raciocinio matematico foram
identificados, reconhece-se que os alunos desenvolveram conjecturas,
generalizagdes e justificagdes durante os debates realizados em pares. Por se tratar
de uma tarefa sem solucdo imediata, foi possibilitado que os estudantes trocassem
ideias e avaliassem se uma determinada afirmacéo poderia ou ndo ser aceita, o que
consequentemente, contribuiu para o aluno aprender matematica.

As acbes do professor, que emergiram nas analises, classificadas nas
categorias de convidar, guiar/apoiar, informar/sugerir e desafiar (Araman et al.
2019), foram observadas de maneira recorrente ao longo da investigacdo. A agéo de
convidarfoi evidenciada quando o professor instigou os alunos a compartilharem
suas estratégias, verbalizarem seus raciocinios e justificarem suas respostas.

Esse movimento inicial de envolvimento permitiu que os estudantes
externalizassem suas ideias, favorecendo a socializacdo do conhecimento. Ja a
agao de guiar/apoiar emergiu nos momentos em que o professor forneceu pistas e
encorajou a reestruturagdo dos argumentos dos estudantes, promovendo a
articulagao entre diferentes conceitos e estratégias de resolucao.

Além disso, verificou-se que a acao de informar/sugerir foi essencial para a
validacdo das respostas corretas e para a reformulagdo de conjecturas que
inicialmente se mostraram inconsistentes. Nesses momentos, o professor nao
apenas corrigiu equivocos, mas estimulou os alunos a reconsiderarem seus
procedimentos e analisarem criticamente suas conclusdes. Por fim, a acdo de
desafiar se destacou como um dos elementos centrais da mobilizagdo do raciocinio
matematico, pois, ao encorajar os estudantes a justificarem seus argumentos, o
docente promoveu um ambiente de reflexdo que favoreceu o desenvolvimento de
explicacdes mais rigorosas e fundamentadas.

Essas acbes do professor contribuiram para a mobilizacdo dos processos de
RM e, logo, incentivaram os alunos a escrever, fundamentar seus argumentos e
exigir uma justificativa de uma conjectura que surgiu durante o processo de
resolugcdo, conforme ficou evidente na primeira categoria. Essa contribuicdo se
mantém em acordo com as afirmacdes de Araman et al. (2022, p. 361), que dizem
que‘[...] o professor deve proporcionar uma interagdo em sala de aula, incentivar o
aluno a explorar, apresentar e discutir suas solugbes, mobilizando diferentes

processos do raciocinio”.
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Essa ideia aponta para a importancia de os professores estarem cientes dos
processos de raciocinio de seus alunos e de refletirem sobre eles, conforme ja
mencionado na literatura (Lannin et al. 2011; Ponte et al. 2012). Esse resultado
corrobora estudos anteriores (Ponte et al. 2013; Araman et al. 2019), que apontam
que a gestdo das discussdes matematicas por parte do professor € determinante
para que os alunos avancem na constru¢cao do conhecimento.

Identificou-se que os alunos alcangaram uma maior quantidade de processos
de conjecturar e generalizar quando a comparagao com o processo de justificar foi
feita. Com relagdo a essa constatacdo, vale destacar que a justificacdo é central
enquanto processo do raciocinio matematico e concorda-se com Mata-Pereira e
Ponte (2013) sobre ser importante incentivar situagdes que exijam explicagdes do
“porqué” dos alunos desde os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os processos identificados aparecem de diferentes formas na atividade
discursiva dos alunos (categoria 2): na forma verbal, desenho, escrita, descrigbes
verbais, simbolos numeéricos ou algébricos. Essas diferentes representagdes
utilizadas pelos estudantes fazem parte de diferentes momentos na discussédo da
tarefa em que os estudantes buscam refletir sobre o problema. Dois excertos da
transcricdo que exemplificam isso sdo os das unidades (1:4), no qual um estudante

solicita a seu par

“‘Desenha um monte de quadradinho, assim 0, e (1:15), trecho em que um aluno
afirma “E 2. [possivelmente indicando uma resposta] entdo vamos escrever aqui.
Vamos pensar numa resposta legal aqui”, propondo a utilizagdo da escrita.

Essas representacoes, que também podem aparecer na forma de entoacéo e
gestos, sdo elementos chaves que, segundo Jeannotte e Kieran (2017), durante a
participacdo dos estudantes, fornecem pistas para o professor reconhecer o quanto
os estudantes aprenderam e se envolveram nos aspectos desejados do raciocinio.

Essas diferentes formas de expressdo adotadas pelos estudantes — como a
verbalizacao, representagdes visuais, escrita e registros numéricos — permitiram que
os alunos desenvolvessem a capacidade de raciocinio matematico. Isso esta de

acordo com o que ressaltam Ponte et al. (2012):

Para desenvolver esta capacidade é preciso trabalhar em tarefas que, por um lado,
requerem raciocinio e, por outro lado, estimulam o raciocinio. Sé deste modo se
pode esperar uma compreensao efetiva dos conceitos e procedimentos matematicos
por parte do aluno”.(Ponte et al. 2012, p. 356).
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Os processos de conjecturar, generalizar e justificar identificados nos textos
(categoria 1) s&o cruciais para o progresso do raciocinio matematico. Esses
processos, reconhecidos na discussao dos estudantes, foram alcangados a partir de
um ambiente propicio em sala de aula que conectou elementos relevantes para a
mobilizacdo de diferentes processos oriundos da intencionalidade do professor, tais
como a escolha de uma tarefa promissora, as discussdes em grupo, a circulagado do
professor na sala, incentivando e questionando o raciocinio dos alunos, e um
ambiente que se opde ao ensino transmissivo em que os alunos sao estimulados a
falarem mais.

Nesses processos identificados, conforme apresentado no Quadro 4 a partir
das discussdes das duplas, foram reconhecidos o desenvolvimento de afirmacgdes
provisoriamente verdadeiras, o identificar semelhangas entre os casos, o estender o
raciocinio para além do intervalo em que se originou, a explanacdo de argumento
l6gico baseado em ideias ja compreendidas, o refutar uma afirmacdo que se
mostrou ser falsa e a argumentacéo utilizada para produzir uma justificagcdo valida.
Tal reconhecimento se mostrou fundamental no processo de compreensido e
resolucdo da tarefa, na medida em que os estudantes esclareceram termos,
ganharam novos conhecimentos e, por meio deste raciocinio, desenvolveram um

entendimento matematico para a resolucéo da tarefa.

Consideragoes Finais

Considerando a interrogagéo de pesquisa perseguida neste estudo: “O que se
revela a respeito do raciocinio matematico quando estudantes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental resolvem uma tarefa exploratéria?”, compreendeu-se que a
tarefa exploratéria trabalhada em sala de aula se mostrou apropriada para o
desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos.

A principal contribuicdo deste estudo esta voltada aos encaminhamentos em
sala de aula que superam o desafio da aprendizagem mecéanica em sala de aula,
uma vez que, por meio da analise dos dados resultantes da discussdo entre
estudantes sobre uma tarefa exploratéria, buscou-se compreender a forma como
eles pensam, raciocinam e constroem o conhecimento matematico. A hermenéutica
realizada revelou que a tarefa selecionada apresentou um potencial para
desenvolver o raciocinio matematico, uma vez que exigiu que os alunos buscassem
regularidades, e mobilizou a formulagcdo de conjecturas, generalizagbes e

justificagoes.
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Com um olhar embasado em diferentes tedricos que exploram o tema, a
analise foi aprofundada, o que resultou na constatagao de que o desenvolvimento do
raciocinio matematico pelos estudantes esta intrinsecamente ligado as agbes do
professor.

Durante a execucgao da tarefa, os alunos recorrem ao professor em busca de
esclarecimento e compreensao dos problemas que emergem na resolugao da tarefa.
O professor, a partir de agdes intencionais, contribui para a superacdo das
dificuldades sentidas pelos estudantes e para a progressao na resolucao da tarefa.
Essa conducéao foi fundamental para que os estudantes chegassem a uma resposta
valida e mobilizassem diferentes entendimentos essenciais que sao fundamentais
para promover o RM. As acgbes do professor desempenharam um papel
determinante na constru¢do do conhecimento matematico, uma vez que sua
mediacao favoreceu a formulagdo de conjecturas, a generalizacdo de padrbes e a
justificacdo de argumentos. Em suma, é possivel inferir que, a partir da selegédo de
uma tarefa adequada, somada as a¢des do professor, a discussao e a apresentacao
das conclusdes dos estudantes contribuem para a aprendizagem da Matematica.

Dessa forma, espera-se que esta pesquisa contribua para futuros estudos que
investiguem a produgcdo do conhecimento matematico a partir do discurso dos
estudantes durante a resolucdo de uma tarefa exploratéria. Espera-se, também, que
essas investigacbes se embasem em estudos ja existentes e no referencial teérico
especifico sobre o raciocinio matematico, de modo que praticas que incentivem os
alunos a pensarem se tornem cada vez mais frequentes nas aulas de matematica,
tendo em vista suas multiplas contribuicbes para o aprendizado matematico dos

estudantes.
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