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RESUMO

Este artigo apresenta os resultados de uma investigagcao qualitativa cujo objetivo foi analisar os processos de raciocinio
matematico desenvolvidos por alunos do 4°. ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal da cidade de Londrina-
PR ao resolverem uma sequéncia de tarefas de carater exploratério que abordaram conteudos da unidade tematica de
grandezas e medidas, especificamente, medidas de comprimento. Os dados foram coletados por meio da gravagéo de
audios, fotografias e registros escritos elaborados pelos alunos ao resolverem as tarefas. A pesquisa seguiu os
pressupostos metodoldgicos da Investigagcdo Baseada em Design (IBD). Como aportes tedricos, abordamos as definigdes
de raciocinio matematico e seus processos, as tarefas exploratérias e o ensino de medidas. Neste artigo, apresentamos
dados relativos a duas duplas de alunos ao resolverem duas tarefas exploratérias. Como resultados, observamos que os
alunos, ao resolverem as tarefas, revisitaram conteudos matematicos como adigéo, subtragdo, multiplicagao, relagbes
entre medidas e estimativas de comprimento. Ainda, utilizaram de diferentes estratégias de resolu¢do e mobilizaram os
processos de conjecturar, comparar e justificar, evidenciando que tarefas elaboradas e aplicadas numa perspectiva de
ensino exploratdrio contribuem para o desenvolvimento do raciocinio matematico.

Palavras-chave: Raciocinio Matematico, Tarefas Exploratérias, Medidas

ABSTRACT

This paper presents the results of a qualitative investigation whose objective was to analyze the mathematical reasoning
processes developed by students of the fourth year of Elementary School in a municipal school in the city of Londrina-PR
when solving a sequence of exploratory tasks that approached contents of the thematic unit of magnitudes and
measurements, specifically length measurements. Data were collected through the recording of audios, videos and written
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records prepared by the students when solving the tasks. The research followed the methodological assumptions of
Design-Based Research. As theoretical contributions, we approach the definitions of mathematical reasoning and its
processes, exploratory tasks and the teaching of measures. In this article, we present data related to two pairs of students
when solving two exploratory tasks. As a result, we observed that students, when solving the tasks, revisited mathematical
content such as addition, subtraction, multiplication, relationships between meter and centimeter measurements and length
estimates. Still, they used different resolution strategies and mobilized the processes of conjecturing, comparing and
justifying, showing that tasks elaborated and applied in an exploratory teaching perspective contribute to the development
of mathematical reasoning.

Keywords: Mathematical Reasoning, Exploratory Tasks, Measurements

1 INTRODUGCAO

Diversas pesquisas destacam a relevancia do raciocinio matematico desde os anos
iniciais do Ensino Fundamental (Araman & Serrazina, 2020). Para Jeannotte e Kieran
(2017, p. 7), o raciocinio matematico € um “processo de comunicagdo com outros ou
consigo mesmo que permite inferir enunciados matematicos a partir de outros enunciados
matematicos”. Documentos curriculares como o National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM, 2020), bem como a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil,
2018), destacam a importancia do raciocinio matematico e a necessidade de desenvolver,
nos alunos, “as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente” (Brasil, 2018, p. 266).

O raciocinio matematico possibilita, aos alunos, elevarem as suas fungbes
superiores cognitivas, apoiarem-se em conteudos ja adquiridos e avangarem no
conhecimento, sendo um “contributo para a aprendizagem da Matematica enquanto
disciplina logica e coerente, para a aprendizagem da Matematica com compreensao” (Mata-
Pereira, 2018, p. 1).

A BNCC (Brasil, 2018, p. 58) destaca a necessidade de inserir o aluno em um
processo de aprendizagem que privilegie “novas possibilidades de ler e formular hipéteses
sobre os fenbmenos, de testa-las, de refuta-las, de elaborar conclusdes, em uma atitude
ativa na construgédo de conhecimentos”. Nesse sentido, Ponte (2005) considera necessario
proporcionar, aos alunos, tarefas desafiadoras que permitam pensar, refletir, criticar,
justificar e ter autonomia em sua aprendizagem. Neste caso, as tarefas exploratorias podem

ser uma opcgao para isso.
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Entendemos que tanto os autores que estudam o raciocinio matematico quanto os
documentos curriculares reconhecem a importancia do desenvolvimento do raciocinio
matematico desde os anos iniciais do Ensino Fundamental. Motivados por essa
necessidade, realizamos a presente pesquisa, cujo objetivo é analisar os processos de
raciocinio matematico desenvolvidos por alunos do quarto ano do Ensino Fundamental de
uma escola Municipal da cidade de Londrina-PR ao resolverem uma sequéncia de tarefas

de carater exploratério sobre medidas de comprimento.

2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

2.1 Raciocinio Matematico

O raciocinio matematico € definido por diversos autores como um processo mental
e narrativo que utiliza o conhecimento ja existente para formular novos conhecimentos.
Jeannotte e Kieran (2017, p. 7), por exemplo, consideram que “o raciocinio matematico &
um processo de comunicagdo com outros e ou consigo mesmo que permite inferir
enunciados matematicos a partir de outros enunciados matematicos”. Para Mata-Pereira e
Ponte (2018, p. 782), o raciocinio matematico € entendido como “um processo que utiliza
informagao ja conhecida para obter, justificadamente, novas conclusoées”.

Jeannotte e Kieran (2017) destacam dois aspectos referentes ao raciocinio
matematico: a estrutura e o processo. A dedugao, a indugcédo e a abdugdo compdem os
aspectos estruturais, que nio constituem o foco desta pesquisa'. Com relagdo aos
processos, Jeannotte e Kieran (2017) definiram oito processos que compreendem: “a
procura de semelhangas e diferengas, envolvendo generalizar, conjecturar, identificar um
padrdao, comparar e classificar, os processos relativos a validagdo que sao justificar e
provar; e a exemplificacdo, que da suporte aos outros processos” (Araman, Serrazina &
Ponte, 2020, p. 443). O Quadro 1 descreve os processos de raciocinio matematico

relacionados a busca de semelhancas e diferengas segundo Jeannotte e Kieran (2017).

" Para aprofundamentos sobre os aspectos estruturais, veja Ponte, Quaresma & Mata-Pereira (2020).
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Quadro 1: Processos relacionados a busca de semelhancas e diferengas

Processos Definigao

Generalizar “Um processo que infere narrativas sobre um conjunto de objetos matematicos ou uma
relagcéo entre objetos de um conjunto a partir de um subconjunto deste conjunto” (p. 9).

Estratégia utilizada para um caso particular que serve para os demais casos matematicos.

Conjecturar “Um processo de raciocinio matematico que, pela busca de similaridades e diferengas,
infere uma narrativa sobre alguma regularidade com um valor epistémico de provavel ou

possivel e que tem potencial para teorizagdo matematica” (p. 10). Construgcéo de narrativa

provavel, argumentadas com possibilidade de validacao.

Identificar “Um processo do raciocinio matematico que, pela busca de similaridades e diferencas,
padrao infere na narrativa sobre uma relagao recursiva entre objetos ou relagdes matematicas” (p.
10). Identificar o padrdo que tem relagcdo com a classe de objetos matematicos.
Comparar “Um processo do raciocinio matematico que infere, pela busca de similaridades e

diferengas entre objetos matematicos, uma narrativa sobre uma classe de objetos baseada
em propriedades e definicbes matematicas” (p. 11).
Classificar “Um processo do raciocinio matematico que infere, pela busca de similaridade e diferenca
entre objetos matematicos, uma narrativa sobre uma classe de objetos baseada em
propriedades” (p. 11). Separagéo por critérios matematicos.
Fonte: Baseado em Jeannotte e Kieran (2017)

A validagao consiste em um processo do raciocinio matematico que visa modificar o
valor epistémico de uma narrativa e pode ser feita de trés formas: justificar, provar e provar
formalmente. O Quadro 2 apresenta as definicbes dos processos de raciocinio matematico

referentes a validacdo segundo Jeannotte e Kieran (2017).

Quadro 2: Processos de validagéo

Processos Definigcao
Justificar “E um processo do raciocinio matematico que, pela busca de dados, garantias e suporte,
modifica o valor epistémico de uma narrativa” (p. 12). Tem potencial para modificar uma
conjectura de provavel para mais provavel.

Prova “Um processo de raciocinio matematico que busca dados, garantias para apoiar e modificar
o valor epistémico de uma narrativa de provavel para verdadeira” (p. 12). Tem a natureza
dedutiva, sem justificativa adicional.

Prova “Um processo do raciocinio matematico que busca dados, garantias para modificar o valor
formal epistémico de uma narrativa de provavel para verdadeira” (p. 13). Tem a natureza dedutiva,
formalizada e reconhecida pela classe da comunidade matematica.

Fonte: Baseado em Jeannotte e Kieran (2017)

Temos ainda o exemplificar, que € um processo de raciocinio matematico “que
suporta outros processos de raciocinio matematico inferindo exemplos que auxiliam na
busca por semelhangas e diferengas e busca de validagéo” (Jeannotte & Kieran, 2017). A
exemplificacao esta relacionada com todos os processos. Jeannotte e Kieran (2017, p. 14)
explicam a exemplificagdo como sendo “um processo de raciocinio matematico que suporta
outros processos de raciocinio matematico inferindo exemplos que auxiliam em: i) a busca
por semelhancgas e diferencas; ii) a busca de validagéo”.

Outro aspecto a ser considerado no desenvolvimento do raciocinio matematico é a

proposi¢cao de tarefas com potencial para tal desenvolvimento. De acordo com Ponte
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(200%5), € necessario proporcionar aos alunos tarefas desafiadoras que os impulsionem a
pensar, refletir, criticar, justificar e ter autonomia em sua aprendizagem.

Para Ponte (2013, p.4), existem diversos tipos de tarefas (por exemplo: problemas,
exercicios, exploratérias, pesquisa, investigagcdes, modelagao e projetos) e cada um tem
suas caracteristicas. As tarefas exploratérias sdo compreendidas como tarefas de natureza
aberta e com um nivel de complexidade menos elevado do que uma investigagao ou um
problema, mas com mais potencial para o desenvolvimento do raciocinio matematico do
que, por exemplo, as tarefas do tipo exercicios, que sao mais voltados para a memorizacgao.
Por isso, nesta pesquisa, optamos pela tarefa de carater exploratério.

Para além da selecao de tarefas com potencial para o desenvolvimento do raciocinio
matematico, o modo de conduzi-las em sala de aula € um ponto a ser destacado e, nessa
perspectiva, a abordagem do ensino exploratorio apresenta contribuigdes.

A abordagem de ensino-exploratério, baseada numa selecéo criteriosa de tarefas e
num ambiente estimulante de comunicagdo, com destaque para as discussdes
coletivas, proporciona um ensino da Matematica com compreensao e € uma base
importante para o desenvolvimento do raciocinio matematico. (Ponte, Quaresma &
Mata-Pereira, 2020, p.11)

Estes autores referem-se ao fato de que o ensino exploratério consegue dar voz aos
estudantes durante a realizacdo das tarefas. Eles sdo motivados pelo professor a
expressarem 0s seus raciocinios, permitindo que, a partir de suas producdes, ocorram

discussodes e novas conclusoes.

2.2 Ensino de medidas de comprimento

Para o ensino de medidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme as
habilidades previstas na BNCC (Brasil, 2018), a expectativa € que os alunos reconhegam
que medir € comparar uma grandeza com uma unidade e expressar o resultado da
comparacéo por meio de um numero. E sugerido, ainda, que o processo de medir seja
iniciado “utilizando, preferencialmente, unidades n&o convencionais para fazer as
comparacdes e medicdes, o que da sentido a agcdao de medir, evitando a énfase em
procedimentos de transformagdo de unidades convencionais” (Brasil, 2018, p.273).
Podendo, assim, utilizar inicialmente comparagdes entre tamanhos e medidas néo

padronizadas para melhor compreensé&o dos alunos e depois inserir a medida padronizada.
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Van de Walle (2009 p. 404), ao abordar o desenvolvimento do conceito de medida,
descreve algumas ideias importantes, entre elas a de que medir envolve a comparagao de
um “atributo de um objeto ou situagdo com uma unidade que tenha o mesmo atributo.
Comprimentos sao comparados as unidades de comprimento, areas as unidades de area,
intervalos de tempo as unidades de tempo, e assim por diante”. Além disso, medir com
significado e estimar medidas requer conhecimento e familiaridade pessoal com a unidade
de medida. Por fim, estimar medidas e experimentar referéncias pessoais com as unidades
de medidas auxilia no uso significativo e previne erros futuros em medidas (Van de Walle,
2009).

Para medir, o estudante deve executar trés etapas: “1. Decidir qual atributo
especifico do objeto (ou fendbmeno) deve ser medido. 2. Escolher uma unidade de medida
que tenha aquele atributo e seja adequada. 3. Comparar as unidades, enchendo, cobrindo,
emparelhando” (Van de Walle, 2009, p. 406). Para efetuar uma medicao, existem trés fases
com caracteristicas distintas: “escolha da unidade, comparagao com a unidade e expressao
numeérica que € o resultado da comparacao”. Nessas comparagdes, poderdo surgir o
aspecto quantitativo, “quantos a mais”, “quantos a menos”, mas com a utilizacido de um
instrumento padrao de comparagao. (Caraga, 1951, p. 30).

Os materiais manipulativos podem ser uma opc¢éao para auxiliar na compreensao das
medidas por meio de comparagdes e medi¢gdes. Segundo Brito (2003, p.60), os materiais
manipulativos “sdo uteis quando eles possibilitam e estimulam as criancas a pensarem,
fazendo relagdes abstratas ao responderem determinados problemas”. A mesma autora
afirma a importancia dos materiais manipulativos para promover a construcdo das medidas
de comprimento, “permitindo a superacao de dificuldades verificadas no ambiente papel e
lapis, quando esses materiais estimulam os alunos a desenvolverem uma maior reflexao,
diante das situagdes apresentadas, para terem mais possibilidades de validarem suas
respostas” (Brito, 2003, p.73). Evidenciamos a necessidade de os alunos participarem de
tarefas exploratérias com a utilizacdo de materiais manipulativos, de experiéncias de

comparacao de tamanhos e de criar estratégias de medigao.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa inserida num projeto? mais amplo

2 Aprovado pelo comité de Etica sob parecer n° 5.161.835.

Revista Eletronica de Educagdo Matematica - REVEMAT, Florianépolis, v. 18, p. 01-22, jan./dez., 2023. 6
Universidade Federal de Santa Catarina. 1981-1322. DOI: https://doi.org/10.5007/1981-1322.2023.94912



https://doi.org/10.5007/1981-1322.2023.e94912

desenvolvido na Universidade Tecnoldgica Federal do Parana intitulado “Raciocinio
matematico e seus processos no ensino e na aprendizagem matematica”. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa e interpretativa (Bogdan & Biklen, 1994) que segue os pressupostos
da Investigagdo Baseada em Design - IBD (Ponte et.al, 2016).

A coleta de dados foi realizada em novembro de 2021. As tarefas foram elaboradas
considerando a terceira etapa proposta por Van de Walle (2009)3 e aplicadas em uma turma
de 4° ano do Ensino Fundamental. Participaram das tarefas 16 alunos organizados em
duplas. Os dados selecionados para esta pesquisa foram coletados por meio da gravacao
em audio, fotografias e pelos registros escritos elaborados pelos alunos durante a resolugao
das tarefas. Neste artigo, apresentamos os resultados da analise somente de duas duplas
de alunos. O critério para selecionar essas duplas para analise dos dados se deu, primeiro,
pela qualidade dos audios (em algumas duplas, a gravagao do audio ficou ruim, com muitos
ruidos e muito baixo, dificultando a transcri¢do) e, segundo, por serem duplas que estiveram
juntas em todas as tarefas.

As tarefas foram desenvolvidas seguindo os pressupostos do ensino exploratério
(Ponte, 2010). No primeiro dia, os alunos fizeram a resolugdo autbnoma da tarefa 1, item
A. No segundo dia, a resolugédo autbnoma da tarefa 1, item B e C e da tarefa 2, seguida da
plenaria com a turma, momento no qual as duplas foram convidadas a explicar para a turma
como chegaram a tais resultados. A Tarefa 1 é apresentada na Figura 1 e a Tarefa 2 na
Figura 2.

TAREFA 1- QUAIS AS DIFERENTES FORMAS DE COMPOR B- Com esses pedagos de EVA, construa diferentes formas de
1 METRO? COMPOor o metro.

Aluno(a): C- Explique como vocé chegou a essa medida de um metro.
Professora: Turma: Data: (Explicar oralmente mostrando a composigdo em EVA)

Particip do grupo: C igdo n® 1

Registre explicando como vocé chegou a essa medida

1- Observem os pedagos de EVA e te a

" .

. Composigdo n"2
Registre explicando como vocé chegou a essa medida.

A- Esses pedagos de EVA sdo iguais? Por qué?
R:

Figura 1:Tarefa 1 - Quais as diferentes formas de compor 1 metro
Fonte: Bellini (2022, p. 39)

3 As etapas 1 e 2 foram contempladas em um momento anterior.
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TAREFA 2 - GUAIS AS FORMAS DE COMPOR O METRO COM MEDIDAS IGUAIS?

O QUE UMA PARTE DESSAS REPRESENTA EM REALGAO AO METRO?

A- Com os pedagos de EVA, faga as composigtes
EXPLIQUE.

B- Explique como vocé compds cada um.
Composigio N* 1: COMPOR O METRO COM MEDIDAS IGUAIS:

Figura 2: Tarefa 2 - Quais as formas de compor o metro com medidas iguais?
Fonte: Bellini (2022, p. 40)

Em um primeiro momento, os alunos receberam o material didatico composto por
pedacos de EVA com medidas diferentes, conforme as cores, e uma legenda (Figura 1). Os
pedacgos de EVA verdes tinham 1 cm, entdo, na tarefa 1 (Figura 1), a professora propds aos
alunos que descobrissem as medidas dos outros pedacgos de EVA, de acordo com as cores.
Os alunos nao poderiam usar régua, nem outra medida padrdao. O objetivo era que,
observando que o verde tinha 1 cm, os alunos usassem tal medida para descobrir as
demais.

Apos determinarem as medidas dos pedagos de EVA (verde 1 cm, vermelho 10 cm,
amarelo, 25 cm e azul 50 cm), foram explicados os enunciados dos itens A, B, C da tarefa
1 para que as duplas resolvessem utilizando os pedacdes de EVA de cores diferentes. Em
um segundo momento, os alunos comegaram a resolver de maneira autdnoma e em duplas,
os itens que compdem a tarefa.

Na tarefa 2 (Figura 2), os alunos teriam que compor o metro, mas, desta vez, com
medidas iguais, ou seja, utilizando a mesma cor até compor o metro e, apos, explicar para
a professora e para a turma como fizeram. Em uma segunda etapa da tarefa 2, os alunos
tiveram que observar uma das partes, comparar com o metro e relatar o que essa parte
representa em relagéo ao metro. O objetivo dessa segunda etapa da tarefa era observar se
os alunos, por meio da propria tarefa, mobilizassem raciocinios matematicos que os
levassem ao conteudo de fragdes, observando a parte e o todo.

Num terceiro momento, as duplas foram convidadas para irem a lousa para relatar

ao grande grupo como resolveram as tarefas.
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Nesta pesquisa, focalizamos na analise dos processos de raciocinio matematico
evidenciados por duas duplas de alunos, mediante os estudos realizados anteriormente por
Jeannotte e Kieran (2017) e Araman, Serrazina e Ponte (2020). Ao final de cada trecho
analisado, apresentamos Quadros que sintetizam os processos de raciocinio matematico
manifestados pelos alunos. Para esta pesquisa, delimitamos nossas analises apenas a trés
dos processos de raciocinio matematico apresentados nos Quadros 1 e 2, os processos de
comparar, conjecturar e justificar, uma vez que a tarefa apresentava maior potencial para o

desenvolvimento de tais processos.

4 RESULTADOS

Apresentamos as resolucdes realizadas pelas duplas Antonio e Junior e Karina e
Luiza* ao resolverem os itens B e C da tarefa 1. O item A n3o sera apresentado neste artigo
devido as limitagdes de laudas. Entretanto, esclarecemos que os alunos resolveram sem
dificuldades o item A da tarefa 1, determinando corretamente as medidas dos demais
pedagos de EVA a partir da comparagdo com o pedacgo verde, que ja sabiam que media 1
cm. Para a resolugéo do item A da tarefa 1, os alunos recorreram ao processo de
comparacao. A partir do estabelecimento das demais medidas dos pedacbes de EVA,
seguiram com a resolugao dos itens B e C, que apresentamos a seguir.

Tarefa 1 - Dupla Antonio e Junior

Junior: 10 mais 5 é 15. Vou repetir 10 mais 5 é 15.

Antonio: Sim, 15 e 15 é 30.

Junior: 15 mais 15 € 30. Mais 15 é 45. Mais 15 é 60, e agora 4 de 10.
Professora: Quanto da esse 4 de 10?

Antonio: 40.

Junior: Deu 40 mais 60 que é igual a 100.

Nessa tarefa, Junior e Antonio iniciam considerando que o EVA vermelho mede 10
cm e o EVA verde,1 cm. Junior iniciou com o EVA de 10 cm e adicionou cinco pedacgos de
EVA de 1 cm, totalizando 15 cm. Antonio sugere dobrar essa quantidade, totalizando 30
centimetros (15 e 15 é 30). Em seguida, Junior valida a estratégia de adicionar mais 15
iniciada por Antonio e da prosseguimento a ela: acrescenta mais 15 cm, resultando em 45
cm e adiciona mais 15 cm, resultando em 60 cm. Sugere acrescentar quatro EVA de 10 cm,

considerando os 60 cm que ja tinham para compor os 100 cm que precisavam para chegar

4 Nomes ficticios.
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a medida do metro. Junior justifica a conjectura, realizando o calculo quando afirma que 40
cm mais 60 cm € igual a 100 cm. Foram descrevendo todos os valores em uma tabela e

apresentando os calculos paralelamente, como mostra a Figura 3.

R e
egistm explicando como vocs chegou a essa medida.

| L "Oem 4 - 5 0+
f 10 n F Vadd \J/ \
_.’ jl /Gﬁ(J |
|~ 3 A k:r '
‘ ([ 10w [T \
2L Lm -f O 1 G .

Figura 3: Resolugdo da tarefa 1B de Antonio e Junior
Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 3: Sintese dos processos de raciocinio da dupla Antonio e Junior na resolugéo da Tarefa 1

Dialogo/escrita Processos Explicagao dos processos desenvolvidos
desenvolvidos

Junior: 156+15é 30 + 15 ¢ Conjectura Junior elabora uma conjectura quando faz os calculos
45 + 15, 60 e agora 4 de de adicdo chegando a 60 cm, apds isso, completa com

10 4 EVA vermelho com medida de 10 cm cada.
Junior: Deu 40 + 60 que é Justificacao Junior consegue justificar a sua conjectura, somando

igual a 100. 0s 60 cm que tinha obtido anteriormente com os 4
EVA vermelhos, que juntos formam 40 cm,
completando assim os 100 cm.

Fonte: Dados da pesquisa

Tarefa 1 - Dupla Karina e Luiza
A dupla inicia as discussoes e resolugdes das tarefas 1 B e C.

Professora: Agora que vocés ja descobriram as medidas, podem compor o metro com 0s
pedacgos de EVA com cores diferentes. Pode um da dupla ir montando e outro falando as
ideias, fazer junto e vao registrando na tarefa como foi feito. Ndo pode usar a régua, nada
de medir, somente pedagos de EVA. Vamos relembrar, quantos centimetros tem o metro

mesmo?

Alunos: 100 cm.

Karina: Agora a gente vai ter que fazer 1 metro. Como a gente vai fazer? Quem vai fazer a
composi¢cdo?

Luiza: Eu.

Karina: Eu vou dar as ideias.

Luiza: Ta bom.

Professora: Facam a composi¢cdo do metro, ndo é para usar a mesma cor, usem cores
diferentes.

Karina: Vamos pegar o azul de 50 cm.

Luiza: Vamos fazer assim, 50+25, cinco mais zero é 5, 5+ 2 é 7, entéo ficou 75.

Luiza: Pega mais um vermelho pra mim. Mais 10.

Karina: Da 85 cm.

Revista Eletronica de Educagdo Matematica - REVEMAT, Florianépolis, v. 18, p. 01-22, jan./dez., 2023. 10

Universidade Federal de Santa Catarina. 1981-1322. DOI: https://doi.org/10.5007/1981-1322.2023.94912
I



https://doi.org/10.5007/1981-1322.2023.e94912

Luiza: Mais um amarelo.
Karina: E, mais um amarelo.
Luiza: 110. Néo, o amarelo esquece.

Karina parte da ideia de iniciar com o EVA azul. Luiza aceita e inicia com a peca de
EVA azul de 50 cm e uma peca amarela de 25 cm. Ela faz a adigdo primeiro das unidades,
em seguida, das dezenas e chega em 75 cm. Luiza coloca uma pecga vermelha, e Karina
diz que resulta em 85 cm. Luiza pede mais um amarelo, Karina concorda em colocar mais
um pedaco de EVA que mede 25cm, formando assim uma conjectura para a composi¢ao
do metro. Em seguida, Luiza refuta essa conjectura quando faz o calculo mental e verifica
que o total sera 110 cm e que ultrapassa a medida de 100 cm referente ao metro,
evidenciando, assim, uma conjectura que nao é valida.

Karina: Mais um vermelho é 10, mais 10.
Luiza: 85 mais 10, zero mais 5 é cinco, oito mais um é nove, ficou 95.
Karina: A gente pode usar um verde.

Luiza: E, legal, a gente pode usar um verde.
Karina: Vai usar o verde?

Luiza: Eu estou fazendo as contas.

Karina: Se usar dois verdes vai dar 97.
Luiza: Entao faz ai.

Karina: Mais 3.

Luiza: Mais 4, mais 5, vai.

Karina: 5?

Karina: 95, 96, 97, 98, 99, 100, deu cem ja.
Luiza: Deu?

Karina: Sim, deu 100 ja, 100 cm é um metro.
Luiza: E um metro.

Apos Luiza refutar a conjectura anterior, que resultou em 110 cm, ela retira a pega
de EVA amarelo de 25 cm, retornando assim ao total de 85 cm. Karina coloca mais uma
peca de EVA vermelho, sendo mais 10 cm. Luiza faz os calculos novamente, a partir da
soma das unidades apos as dezenas, totalizando 95 cm. Karina sugere utilizar os EVA
verdes para completar, Luiza concorda. Elas percebem que, se forem adicionando sempre
mais um, vao chegar ao total de 100 cm, elaborando assim uma conjectura que € validada
por meio do céalculo mental. No trecho abaixo, as alunas refazem a estratégia verificando
se esta correta, elas observam as partes de EVA e fazem os calculos novamente.

Luiza: 5 centimetros, mais o vermelho de 10 centimetros, mais 25 centimetros, mais 50
centimetros que da um metro.

Luiza: E para deixar montado?

Professora: Sim, vocés terminaram?

Karina: Sim, ela montou e eu dei as ideias, a gente montou junto.

Professora: Como vocés fizeram? Explica pra mim.

Karina: A gente colocou 5 de 1 centimetro, outro de 10, outro de 25 cm e um de azul.
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Karina: Verde, amarelo e azul.
Luiza: A gente pegou 5 de 1 cm, 2 vermelhos de 10 cm, mais um de 25 cm e o azul de 50
cm.

As alunas explicam para a professora como fizeram a composi¢ao do metro. Luiza
faz uma conjectura quando faz a composi¢ao com os pedagos de EVA de 5 cm, mais o
vermelho de 10 cm, mais 25 cm, mais 50 cm, dizendo que daria um metro, entretanto trata-
se de uma conjectura que nao é valida, porque a soma resulta em 90 cm. Karina repete a
conjectura de Luiza dizendo que “a gente colocou 5 de 1 centimetro, outro de 10, outro de
25 cm e um de azul’; em seguida, Luiza percebe que faltam 10 centimetros e refaz a
conjectura, sendo esta valida por completar os 100 cm do metro.

Professora: Deu 1 metro? Como deu um metro? Por que deu 1 metro?
Luiza: Porque a gente fez a conta.

Professora: Como vocés fizeram a conta?

Luiza: 10 mais 5 igual é 25, 25 mais 25 da 50, 50 mais 50 da um metro.

A professora desafia as alunas na tentativa de que elas justifiquem a conjectura,
porém, Luiza se equivoca e totaliza apenas 90 cm. A professora as questiona novamente,
instigando as alunas a apresentarem uma justificagao.

Professora: Podem explicar novamente como fizeram?

Luiza: A gente pegou 5 de 1 metro.

Professora: 5 de 1 metro?

Karina: Nao, de 1 cm.

Luiza: 2 de 10 cm.

Luiza: 5 cm, mais 10 cm, mais 10 cm, mais 25 cm, mais 50 cm é igual a 1 metro.

Nessa hora, Luiza percebe que sao necessarios dois pedacos de 10 cm para formar
o metro, entdo, ela justifica fazendo os calculos e, dessa vez, valida a conjectura. Essa
resolucéo pode ser observada na Figura 4. E possivel notar, pela Figura 4, que, no célculo,
aparecem duas vezes 10 cm, mas, no desenho que foi feito anteriormente a explicagao,
aparece somente uma peca vermelha de 10 cm. Essa imagem € do desenho anterior a
explicagdo da dupla e aos questionamentos da professora. Ao final, a dupla conseguiu

justificar e compreender a composigao correta de 100 cm.

Figura 4: Resolucao da tarefa 1B de Karina e Luiza
Fonte: Dados da pesquisa
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Quadro 4: Sintese dos processos de raciocinio da dupla Karina e Luiza na resolucéo da Tarefa 1

Dialogo/escrita Processos Explicagao dos processos
desenvolvidos desenvolvidos
Karina: da 85 cm. Comparacao As alunas ja tém 85 cm, entdo, as
Luiza: mais um amarelo. Conjectura duas concordam em colocar mais
Karina: E mais um amarelo. um pedago de EVA amarelo de 25
Luiza: 110, ndo amarelo esquece. cm, fazem o calculo e percebem que
resultou 110 cm, elas comparam aos
100 cm do metro e desistem do
pedaco de EVA amarelo.
Luiza: 85 mais 10, zero mais 5 é cinco, oito mais | Comparagao Na sequéncia apos Luiza desistir do
um é nove, ficou 95. Conjectura pedaco amarelo de 25 cm, elas
Karina: A gente pode usar um verde. continuaram a partir de 85 cm.
Luiza: E legal, a gente pode usar um verde. Pegaram mais um pedago vermelho
Karina: Vai usar o verde? de 10 cm, totalizando 95 cm,
Luiza: Eu estou fazendo as contas. completaram com pedacgos de EVA
Karina: Se usar dois verdes vai dar 97. verdes, até chegarem a nova
Luiza: Entéo faz ai. conjectura de 100 cm. Aqui elas
Karina: Mais 3. fizeram a comparagdo de quantos
Luiza: Mais 4, mais 5, vai. centimetros elas ja tinham e o
Karina: 5? quanto faltava para completar os
Karina: 95,96,97,98,99,100, deu cem ja. 100 cm, sendo o processo de
Luiza: Deu? comparacao e conjectura.
Luiza: 5 centimetros, mais o vermelho de 10 | Conjectura Luiza elabora uma nova conjectura,
centimetros, mais 25 centimetros, mais 50 porém ela adiciona “5+10+25+50”,
centimetros que da um metro. que totaliza 90 cm, fica faltando 10
Karina: A gente colocou 5 de 1 centimetro, outro cm para dar 1 m. Karina faz o
de 10, outro de 25 cm e um de azul. mesmo, tenta justificar a conjectura,
comenta sobre somente uma peca
de 10 cm, sendo uma conjectura
invalida.
Luiza: A gente pegou 5 de 1 cm, 2 vermelhos | Comparagao Luiza compara, percebe que faltam
de 10 cm, mais um de 25 cm e o azul de 50 cm. | Conjectura 10 cm e refaz a conjectura, agora
com duas pecas vermelhas de 10
cm, totalizando assim, os 100 cm.
Luiza: 5 cm+10 cm+10+25cm+50 cm= 1 metro | Justificagdo No final elas conseguem justificar

nessa representacdo do calculo:
“5cm+10cm+10+25cm+50 cm = 1
m”. No desenho feito anteriormente,
ainda fica faltando uma pecga de EVA
vermelho de 10 cm.

Fonte: Dados da pesquisa

Tarefa 2 - Dupla Antonio e Junior

A professora explica que eles tém que formar o metro com medidas iguais e explicar

como fizeram.

Junior: Eu peguei um EVA amarelo, eu peguei 4 EVA amarelo.
Junior: Cada um tem 25, 25 mais 25 é 50 mais 25 é 75, mais 25, 100, é igual a um metro.

Nesse momento, os alunos conversam sobre a composi¢cao do metro com medidas

iguais e comegam a compor, utilizando os pedagos de EVA. Junior faz uma conjectura,

pegando quatro pedagos de EVA amarelos medindo 25 cm cada.
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TAREFA 2 - QUAIS AS FORMAS DE COMPOR O METRO com
MEDIDAS IGUAIS?

A- Com os pedagos de EVA, faga as composigoes
B- Explique como vocd pensou para compor cada um.

Composigao N° 1: COMPOR O METRO COM MEDIDAS IGUAIS:

S5 ;J Y =100 |

|
Y £\ |
35 Y 4=71000

b i ,;u; 1353054 100, AR
A5 B0 L 50+h0 1Y Jéuu‘\i ﬂ4(; I \

Figura 5: Resolug&o de Antonio e Junior da Tarefa 2
Fonte: Dados da pesquisa

Apos fazerem os calculos mentalmente com os pedacos de EVA, os alunos
registraram sua resolugédo na tarefa escrita. Na figura 5, podemos observar que Junior
desenhou quatro vezes 25 cm, com o total de “100”. Apds isso, faz uma multiplicagao
colocando o resultado “1000”, mas em seguida, nota-se que ele consegue justificar a sua

conjectura somando quatro vezes de 25 igual a 100, e 25 mais 25 é igual a 50, e 50 mais
50 é igual a 100.

Quadro 5 - Sintese dos processos de raciocinio da dupla Antonio e Junior na resolucdo da Tarefa 2
Dialogol/escrita Processos Explicagao dos processos
desenvolvidos desenvolvidos
Junior: Eu peguei 4 EVA amarelo. Conjectura Junior apresenta uma conjectura ao propor
quatro pedagos de EVA amarelo que
medem 25 cm cada.
Junior: Cada um tem 25, 25 mais 25 é Justificagao Nesse trecho, Junior faz uma justificagao,
50 mais 25 é 75, mais 25, 100, é igual ele faz os calculos para ter certeza de que
a um metro. completou 100 cm referentes ao metro.
Jgkﬂxn\f'?cf) \
f__yalé/ 1 2 50450 8 wu\y.c;ﬂl’.rlJfllﬂﬂ‘L
Fonte: Dados da pesquisa

No momento da plenaria, a professora pede aos alunos Junior e Antonio que
expliquem para a turma como eles fizeram a tarefa, fazendo a composicédo do metro com
medidas iguais e explicando qual a relagdo de uma parte dessa com o metro. Os alunos
mostraram segurando as quatro partes do EVA amarelo e explicaram escrevendo no
quadro “25+25+25+25”. Depois, somaram “25+25=50" duas vezes e somaram 50+50

totalizando os 100 cm, como pode ser visto na Figura 6. Também confirmaram o calculo
por meio da multiplicacdo 25x4=100.
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Figura 6: Resolugao da tarefa 2 por Antonio e Junior no momento da explicagao para a turma
Fonte: Dados da pesquisa

Apos esse momento, eles fizeram outro registo no quadro representando as quatro
partes de EVA e a professora conduziu a discussao questionando sobre o que cada parte
representa em relagao ao metro.

Professora: E a outra pergunta era, o que cada parte dessa representa em relagéo ao metro?
Junior: Essa parte representa 25 de quatro.

Professora: 25 de 4 sera que é isso?

Antonio: Essa parte representa uma parte de um metro.

Professora: Uma parte de um metro? Desenha pra mim e explica.

Professora: Pessoal, vocés estdo vendo como eles fizeram? Vocés concordam, vocés
podem concordar ou ndo, dar uma ideia. Eles fizeram 4 de 25 centimetros e agora? Uma
parte dessas representa o qué comparado ao metro?

Alunos: Néo sei.

Professora: Uma parte dessa representa o que em relagdo ao metro? Circula no quadro uma
dessas partes.

Junior: Uma parte de quatro.

Alunos: A primeira parte.

Junior: Uma parte de 25.

Professora: Uma parte de 25?

Antonio: Uma parte de um metro.

Professora: Uma parte de um metro? E que parte é essa de um metro?

Junior: A primeira parte.

Professora: Muito bem.

Professora: Junior, o Antonio chegou até uma parte de um metro e vocé o que diz?

Junior: Uma parte de quatro.

Professora: Por que é uma parte de quatro?

Junior: Porque para formar o metro precisa quatro partes de 25.

Professora: Entdo quer dizer que para dar 1 metro precisou de quatro partes de 25
centimetros?

Junior: Isso.

Professora: Entao, o Antonio chegou na concluséo de “uma parte de um metro” e o Junior a
“uma parte de quatro”.

Os alunos iniciam uma discussao para explicar o que cada parte de 25 cm representa

em relagdo ao metro. Junior diz que cada parte representa 25 de quatro, apesar de nao ser
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uma conjectura valida, ela da suporte para formar uma conjectura valida. A professora
questiona se € isso mesmo, o que leva os alunos a pensarem em outras possibilidades ou
justificar o que estédo dizendo. Antonio diz que a parte de 25 cm representa uma parte do
metro, o que configura outra conjectura. A professora questiona os alunos e eles dizem que
€ a primeira parte. Junior concorda com os alunos e completa a conjectura dizendo que é
uma parte de quatro. Apods isso, a professora questiona perguntando: “por que € uma parte
de quatro?” Ele justifica dizendo: “porque para formar o metro precisa quatro partes de 25”.

Assim, os alunos justificam a conjectura.

Quadro 6: Sintese dos processos de raciocinio da dupla Antonio e Junior na resolugcéo da Tarefa 2

Dialogo Processos Explicacao dos processos desenvolvidos
desenvolvidos
Junior: Essa parte Conjectura Junior diz que uma parte do EVA de 25 cm comparado
representa 25 de quatro. ao metro representa 25 de 4. Ele elaborou uma
conjectura nao valida.
Antonio: Essa parte Comparacgao e Antonio esta explicando que uma parte de 25 cm,
representa uma parte de Conjectura comparado ao metro, representa uma parte de um
um metro. metro, sendo uma comparagao e uma conjectura.
Junior: A primeira parte. Conjectura Junior continua elaborando sua conjectura

concordando com os alunos da turma e dizendo que a
parte de EVA de 25 cm representa a primeira parte.

Junior: Uma parte de Comparagao Junior completa sua conjectura quando diz que a parte
quatro. Conjectura de 25 cm representa uma parte de quatro. Nesse
momento, ele faz uma comparagao de parte e todo.
Junior: Porque para formar Justificagao Quando a professora pergunta “por que € uma parte
0 metro precisa quatro de quatro”? Junior justifica dizendo que para formar o
partes de 25. metro sdo necessarias quatro partes.

Fonte: Dados da pesquisa

Tarefa 2 - Dupla Karina e Luiza

Karina: Professora, é da mesma cor?

Professora: Sim, compor o metro com medidas iguais, da mesma cor.
Karina: Que cor a gente vai montar 1 metro?

Heloisa: Eu ja sei, verde.

[...]

Karina: A gente esta fazendo 50 de 1 centimetro.

Luiza: Ngo, a gente esta fazendo 1 metro de 1 centimetro.
Karina: Isso, 1 metro de 1 cm.

Luiza: Acabei, agora vocé vai ter que contar. Contar e anotar.
Karina: 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15....49

Luiza: Coloca mais 1.

Karina: 1,2,3.

Luiza: Espera ai, quer me ajudar?

Karina: 1,2,3....50, deu 50.

Nesse trecho, as alunas utilizando os pedagos de EVA, foram contando e colando,

em uma fita crepe, 50 pedacos de EVA verde de com a medida de 1 cm cada.
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Luiza: Ndo mexe.

Karina: Esta complicado.

Karina: Conta pra mim.

Luiza: 1,2,3...48, tem s6 48.

Karina: Nao tem problema vai juntar tudo.

Luiza: 1,2,3,4...49.

Karina: Cadé a fita? Vocé néo colocou aqui.

Karina: A gente vai ter que fazer de outra forma.

Luiza: N&o, foi a tnica que ninguém fez até agora.

Luiza: Me ajuda, vocé vai ter que me ajudar a colocar 50 aqui.

Luiza: 1,2,3...32.

Professora: Estdo conseguindo?
Luiza: Sim, obrigada professora.

Luiza: 1,2,3...49.
Karina: Precisa de fita.
Luiza: 1,2,3.....50.

Luiza: Agora vamos contar de novo.

Luiza: 1,2,3...50, vamos ver se deu certo?

Karina: Vamos.

Luiza: A gente tem que juntar os dois.

Karina: OKk.
[...]

Professora: Terminaram?

Luiza: Sim, deu cem.

Professora: Entdo vamos explicar para a turma.

Karina: A gente pegou 50 de 1 cm e mais 50 de 1 cm e que deu 1 metro.
Professora: E o que uma parte dessa representa em relagdo ao metro?
Luiza: Representa uma parte de um metro.

Para essa tarefa, as alunas utilizam a contagem de pedagos de EVA de 1 cm. Elas
foram colando numa fita crepe e comparando com o todo, no caso, os 100 cm para verificar
o quanto faltava para completar. Primeiro, completam 50 cm, em seguida, repetem a acéo,

colocando mais 50 pedacos de EVA verde, formando mais 50 cm. Ao final, adicionam uma

parte a outra, formando os 100 cm.

Quadro 7: Sintese dos processos de raciocinio da dupla Karina e Luiza na resolugéo da Tarefa 2

cm e mais 50 de 1 cm e que
deu 1 metro.

Dialogo/escrita Processos Explicagao dos processos desenvolvidos
desenvolvidos
Luiza: 50+50. Conjectura Aqui a aluna faz uma conjectura de 50 pecas
verdes de 1 cm mais 50 pecas de 1 cm.
Luiza: A gente tem que juntar Conjectura Apds montar duas partes de 50 cm cada, Heloisa
os dois. diz “a gente tem que juntar os dois”. Aqui ela faz
a conjectura que 50+50 é 100 cm.

Karina: A gente pegou 50 de 1 Justificagao Neste trecho, Karina justifica que, ao se adicionar

50 cm formados por 1 cm e mais outra parte de
EVA, também com 50 cm de 1 cm, compde-se
assim os 100 cm do metro.

Luiza: Representa uma parte
de um metro.

Comparacgao e
conjectura

Luiza faz a comparagao de 1 cm com o metro e
fala que 1 cm é uma parte do metro.

Fonte: Dados da pesquisa
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As alunas finalizam dizendo que 1 cm representa uma parte de um metro. Mesmo
elas ndo validando essa conjectura, este processo da suporte para novas aprendizagens,
no caso, o conteudo de fragdes, equivaléncia de medidas, transformacdes de unidades de
medidas. Juntamente com os processos de comparagao, conjectura e justificagdo, ocorreu
a aprendizagem de alguns conteudos sobre a medida de comprimento “metro”, estimativas
de medidas de comprimento e adi¢cdes. As alunas comprovaram, com o auxilio do material
manipulavel, a composicdo do metro e foram capazes de discutir, trabalhar em dupla,
respeitar a opinido da colega, ter autonomia para resolver a tarefa e desenvolveram
“atitudes de autoestima, de perseveranga na busca de solugdes e de respeito ao trabalho

e as opinides dos colegas” (Brasil, 2018, p.530).

5 DISCUSSAO E CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo deste artigo foi analisar os processos de raciocinio matematico
desenvolvidos pelos alunos do quarto ano do Ensino Fundamental ao resolverem tarefas
de carater exploratorio sobre medida de comprimento.

Os resultados obtidos sugerem que as tarefas exploratorias tém potencial para
mobilizar, nos alunos, os processos de raciocinio matematico de comparar, conjecturar e
justificar. Além do desenvolvimento desses processos, as tarefas também auxiliaram na
aprendizagem de alguns conteudos da unidade tematica grandezas e medidas,
especificamente sobre medidas de comprimento (0 metro), que séo referentes ao 4° ano
do Ensino Fundamental e as habilidades descritas nos documentos oficiais como a BNCC
(Brasil, 2018).

A abordagem do ensino exploratorio permitiu aos alunos dialogarem sobre a tarefa,
discutirem as conjecturas, aceitando-as ou, se necessario, refutando-as, e, em alguns
momentos, chegarem na justificagdo. Isso contribuiu para colocar em pratica o que indica
a BNCC (Brasil, 2018) quanto a promover “novas possibilidades de ler e formular hipoteses
sobre os fenbmenos, de testa-las, de refuta-las, de elaborar conclusdes, em uma atitude
ativa na construgdo de conhecimentos” e desenvolver, nos alunos, “as competéncias e
habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente” (Brasil,
2018, p. 266). Durante a resolugao das tarefas, os alunos puderam expressar as suas ideias
e suas formas de pensar, bem como ouvir os colegas, aceitar, refutar ou apoiar suas

conjecturas durante as resolugdes para formar o metro.
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A tarefa exploratéria proporcionou aos alunos algumas atitudes indicadas por Ponte
(2005), tais como refletir, avaliar, resolver as tarefas de forma autbnoma, sem muitas
interferéncias da professora. Assim, eles puderam utilizar conceitos matematicos ja
conhecidos para construir novos conhecimentos matematicos, caracteristica fundamental
do raciocinio matematico (Jeannotte & Kieran, 2017). Quando as conjecturas ndo eram
validas, os alunos continuavam tentando até alcancar uma conjectura que fosse validada
pelo parceiro da dupla e pela turma, efetivando, assim, a utilizagdo do raciocinio matematico
no sentido de Mata-Pereira e Ponte (2018).

No que diz respeito as primeiras nogdes de medidas de comprimento, entendemos
que os alunos se envolveram com as trés etapas mencionadas por Van de Walle (2009).
Inicialmente, foi utilizado o que se refere a primeira etapa quando os alunos conheceram a
legenda e o material didatico que contém diferentes pedagos de EVA para que fizessem as
comparacoes e descobrissem as medidas. No que diz respeito a segunda etapa, os alunos
fizeram as comparagdes, comegaram a cobrir as pegas maiores com pedagos de EVA
verde que media um centimetro. Ja na terceira etapa, os alunos utilizaram as pecgas de
EVA, sendo medidas informais para comparar e compor a medida padrao, no caso, o metro,
sendo essa uma comparacao entre instrumentos.

As tarefas exploratérias contribuiram para que os alunos desenvolvessem
conhecimentos em conteudos como adigao, subtragdao, multiplicagdo com parcelas iguais,
relagdes entre medidas de metro e centimetro, estimativas de comprimento e relagdes entre
medidas de comprimento, além de possibilitarem a introdugao da nogao de fragéo.

Sobre os processos de raciocinio matematico, os alunos manifestaram trés
processos de raciocinio: comparar, conjecturar e justificar (Jeannotte & Kieran, 2017).
Sobre comparar, em diversos momentos, foi comparado o EVA verde de 1 cm com os
demais pedacos de EVA para descobrir todas as demais medidas e completar a legenda.
As conjecturas feitas pelos alunos ocorreram nos momentos em que eles comparavam as
medidas dos pedacos de EVA na tentativa de compor o metro. Mesmo quando uma
conjectura € invalida, ela colabora para o desenvolvimento do raciocinio matematico,
proporcionando ao aluno chegar a uma conjectura valida com argumentos matematicos
para sustentar a justificagdo (Lannin, Ellis & Elliot, 2011). Durante as tarefas, verificamos
que os alunos foram capazes de analisar as suas conjecturas e a conjectura de outros
alunos. Além disso, os alunos justificaram matematicamente como fizeram a composi¢cao
do metro quando apresentaram para os colegas da turma ou quando explicaram para a

professora como eles resolveram as tarefas e porque aquela resolugao era valida, apoiados
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por argumentos matematicos também validos, evidenciando o desenvolvimento do
processo de justificar (Araman & Serrazina, 2020).

Finalizando, os dados obtidos nesta pesquisa evidenciam a pertinéncia de se
desenvolver o raciocinio matematico desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, como
sugerem Araman e Serrazina (2020). Além disso, podemos perceber que, durante a
realizacao da tarefa, além da mobilizagdo dos processos de raciocinio, os alunos, de forma
autbnoma, revisitaram diversos conhecimentos matematicos e desenvolveram outros,
como a compreensdo da formagao do metro. Tais aspectos sdo fundamentais para o
desenvolvimento do raciocinio matematico, conforme nos apontam Jeannotte e Kieran
(2017). Também destacamos que uma tarefa elaborada na perspectiva do ensino
exploratorio (Ponte, 2005) apoiada, neste caso de forma particular, pelo uso de material

manipulavel, trouxe contribui¢gdes para a aprendizagem matematica dos alunos.
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