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Resumo

Esta pesquisa refere-se a um processo de formacdo inicial de professores, cujo objetivo é analisar as
compreens@es sobre 0s processos de raciocinio matematico evidenciados por licenciandos em matematica ao
discutirem uma tarefa de aprendizagem profissional (TAP). Este estudo foi feito com 14 licenciandos de uma
universidade publica do Parana, nas disciplinas de Pratica de Ensino A e Pratica de Ensino B. Os dados foram
coletados por meio da gravagdo em audio dos licenciandos quando resolviam e discutiam a TAP, e por meio
dos registros escritos gerados por eles. Os resultados apontam que, ap6s essa primeira TAP do processo de
formacdo de professores, houve entendimento, ainda que incompleto, sobre os processos de raciocinio
matematico.

Palavras-chave: Raciocinio Matematico. Formacao Inicial de Professores. Modelo PLOT.
Introducgéo

Desenvolver o raciocinio matematico em sala de aula, em todos 0s seus processos de
desenvolvimento, é um dos maiores objetivos da Matematica escolar (Mata-Pereira; Ponte, 2018).
Podemos ressaltar esta importancia ao analisar a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil,
2018), por exemplo, por ser um documento curricular que menciona o desenvolvimento do raciocinio
matematico nas aulas de matematica, embora ndo o faca de maneira aprofundada. Mas, inicialmente,
devemos pensar: 0 que é raciocinio matematico? Como formar professores que contribuam com o
desenvolvimento do raciocinio matematico de seus alunos? Que tipos de tarefas apoiam o raciocinio
matematico? Como conduzir uma aula que contribua para o raciocinio matematico dos alunos? Tais
questionamentos sdo pertinentes e perpassam a formacgdo de professores, seja ela inicial ou

continuada, sendo essa a temética do trabalho.

Diante disso, foi desenvolvido, em duas turmas da disciplina de Pratica de Ensino em uma

universidade publica do Parana, um processo formativo direcionado para a formacéo inicial de
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professores de matematica visando refletir sobre o raciocinio matematico e as formas de implementa-
lo em sala de aula. O processo formativo em questdo faz parte de uma investigagdo mais ampla, que
segue 0s pressupostos da pesquisa qualitativa e interpretativa. Tendo como base alguns dados
coletados nesse contexto formativo, escrevemos o presente artigo que tem como objetivo analisar as
compreensdes sobre os processos de raciocinio matematico evidenciados por licenciandos em
matematica ao discutirem uma tarefa de aprendizagem profissional (TAP). Para este artigo,
apresentamos a analise dos dados oriundos de trés duplas de licenciandos ao resolverem a respectiva
TAP.

Raciocinio Matematico

“O raciocinio matematico ¢ uma das capacidades-chave a se desenvolver desde 0s primeiros
anos de escolaridade” (Serrazina; Rodrigues; Araman, 2020, p. 20), e isto porque um dos grandes
objetivos do ensino da Matematica é desenvolver a capacidade de racionar, como afirma Ponte,
Quaresma e Mata-Pereira (2020). E notdrio que diversos pesquisadores trazem a ideia do raciocinio
matematico (RM) como algo importante nas aulas de matematica, e isso podemos confirmar quando
Mata-Pereira e Ponte (2020) nos dizem que raciocinar matematicamente consiste em fazer inferéncias
justificadas, ou seja, utilizar informa¢do matematica ja conhecida para obter, justificadamente, novas
conclusdes, ou entdo quando vemos que varios documentos curriculares ao redor do mundo, apesar
de, por vezes, ndo descreverem 0 raciocinio matematico de forma clara, destacam seu
desenvolvimento por parte dos estudantes como um importante objetivo (Jeannotte; Kieran, 2017).

Muitos autores, embora descrevam o raciocinio matematico de formas diferentes,
compartilham uma esséncia semelhante, na qual devemos construir novos conhecimentos com base
nos ja existentes, cuja afirmacdo podemos observar nas definicBes de raciocinio matematico no

quadro 1 a seguir:

Definicao Referéncia
“Processo de comunicagdo com outros ou consigo
mesmo que permite inferir enunciados matematicos a Jeannotte; Kieran (2017, p. 7)

partir de outros enunciados matematicos”.
Processo de inferéncia como o que utiliza informacéo
matematica ja conhecida para obter novo conhecimento
ou novas conclusoes.

Processo que utiliza “informagao j& conhecida para
obter, justificadamente, novas conclusoes”.
Processo conjunto de conjecturar, generalizar, investigar
porqué, argumentar e refutar se necessario.

Stylianides (2009)

Mata-Pereira; Ponte (2018, p. 782)

Lannin; Ellis; Elliot (2011)
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Um conjunto de processos mentais complexos através

dos quais se obtém novas proposi¢fes (conhecimento Morais; Serrazina; Ponte (2018)

novo) a partir de proposi¢des conhecidas ou assumidas
como verdadeiras (conhecimento prévio).

Quadro 1: Algumas defini¢bes para Raciocinio Matematico
Fonte: Araman e Serrazina, 2020, p.120

O raciocinio matematico deve ocorrer em todas as aulas de matematica, por meio de
questionamentos, solicitacdo de porqués, interrogacGes durante as resolucdes, trazendo o aluno como
protagonista da aula. E para que isso aconteca de forma eficiente, alguns autores classificaram o0s
processos de raciocinio matematico de diferentes formas. Para Lannin, Ellis e Eliot (2011, p.10),
“raciocinar matematicamente € um processo dinamico envolvendo conjeturar, generalizar, investigar
porqué, e desenvolver ¢ avaliar argumentos”. Por sua vez, para Mata-Pereira e Ponte (2018, p.791)
“conjeturar, generalizar e justificar destacam-se como processos essenciais do raciocinio
matematico”.

Conjeturar, de acordo com Jeannotte e Kieran (2017, p.10), “infere uma narrativa sobre
alguma regularidade com um valor epistémico de provavel”. Este entendimento também ¢ declarado
por Mata-Pereira e Ponte (2018, p.784) quando afirmam que “conjecturar ¢ declarar algo que se
pretende que seja verdadeiro, mas ainda nao é conhecido como tal”. Ja para Morais, Serrazina e Ponte
(2018, p.560) “o processo de conjecturar baseia-se em produzir declaragbes, denominadas
conjecturas, que requerem outras exploracdes para determinar se séo verdadeiras.”

Ja generalizar, pode ser considerado como um tipo de conjectura, isto porque, “a generalizacéo
também consiste em declarar que uma propriedade que se sabe valida para determinado conjunto de
objetos se sustenta para um conjunto mais amplo de objetos” (Mata-Pereira; Ponte, 2018, p.784)
Segundo Jeannotte e Kieran (2017, p.9), generalizar ¢ “um processo que infere narrativas sobre um
conjunto de objetos matematicos ou uma relagdo entre objetos de um subconjunto desse conjunto”, e
assim, reconhecer um padrao, tendo relacéo direta com raciocinio indutivo e abdutivo.

Mata-Pereira e Ponte (2018, p. 783) ressaltam que “a justificagdo € central para que seja
possivel validar matematicamente tais afirmagdes”. Assim, os estudantes devem ser capazes de
justificar uma generalizacéo, e ap0s a justificacdo, chegar a validacdo, que, de acordo com Jeannotte
e Kieran (2017), é um processo que tem como objetivo mudar o valor epistémico de um enunciado
matematico, sendo estes relacionados ao raciocinio dedutivo. Também podemos organizar 0s
processos de raciocinio matematico conforme suas caracteristicas, que séo elas:

(i) o buscar por semelhancas e diferencas, de tal forma a incluir a generalizagéo,
conjectura, identificacdo de padrdes, comparacdo e classificacdo;



Encontro Paranaense de Educacao Matematica
Curitiba, 26 a 28 de setembro de 2024.

(i) a validacdo, ou seja, 0s processos de justificagéo e prova; e
(iii) a exemplificagdo, que apoia os dois anteriores (Araman; Serrazina; Ponte, 2019,
p. 468).

O processo de identificar padrdes pode ser confundido com o de conjecturar, sendo que
identificar padrdes pode levar a uma conjectura, contudo, 0s dois processos ndo sao iguais
(Stylianides, 2009, apud Goncalves; Araman; Serrazina, 2021). De acordo com Araman e Serrazina
(2020) o processo de comparar procura, por meio dessas semelhancas e diferencas, construir uma
narrativa sobre essas relacdes matematicas, e a classificacao é o processo de justificar as conjecturas
de forma objetiva, com base em definicbes matematicas.

No processo de validacdo, encontramos a prova, um passo além da justificativa. 1sso porque,
de acordo com Jeannotte e Kieran (2017), a prova tem um potencial maior de teorizacgdo pelo fato de
lidar com narrativas aceitas pelo discurso matematico de especialistas. J&4 a exemplificacdo “gera
dados a serem utilizados em outros processos, como generalizacdo, formulacdo de conjectura e
mesmo a validag¢do.” (Gongalves; Araman; Serrazina, 2021, p.165). Todos esses processos estao
relacionados uns com o0s outros, porém é importante analisar e compreender separadamente cada um

deles para que seja possivel desenvolvé-los em sala de aula.

Tarefas Exploratorias

Para Serrazina (2021, p. 2), atualmente os pesquisadores compreendem a aprendizagem
matematica como “um processo ativo o qual cada estudante constroi o seu conhecimento a partir das
experiéncias pessoais, da interagdo com os seus pares, com o professor e com outros adultos”. Indo
ao encontro dessa afirmacéo, Ponte (2010) esclarece que existem dois tipos de estilos de ensino, o
ensino direto e o ensino exploratério. Esses dois tipos de ensino se diferem em relagdo “tipos de
tarefas, papeis e padrdes de comunicacao” (Ponte, 2010, p. 24).

Na configuracdo tradicional do ensino (o ensino direto), a matematica é frequentemente
ensinada por meio de explicacOes e exercicios repetitivos, o que pode levar ao desengajamento e falta
de entusiasmo entre os alunos. Por outro lado, o ensino exploratério (Nunes; Serrazina, 2019) fornece
um ambiente de aprendizagem mais interativo e envolvente. Os alunos sdo incentivados a
experimentar, fazer perguntas e colaborar com seus colegas, promovendo um senso de curiosidade e
descoberta.

A aula de matematica, no ensino exploratorio, de acordo com Serrazina (2021), compreende
quatro fases: “Introducdo da tarefa, Resolucdao auténoma pelos estudantes, muitas vezes organizados

em pequenos grupos ou a pares, Discussdo coletiva das resolucdes com toda a turma e Sistematizacdo
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das aprendizagens realizadas” (Serrazina, 2021, p. 3). Entretanto, hd autores que juntam as duas
ultimas, formando, assim, apenas trés fases de uma aula.

Na fase de introdugdo da tarefa, é proposto normalmente pelo professor um problema ou uma
tarefa de investigacdo para a turma. Nesta fase, além do professor separar os alunos em grupos ou
duplas, ele deve garantir que os estudantes compreendam a tarefa e se sintam desafiados a resolvé-la.
Na fase de Resolugdo Autdnoma, o professor observa o desenvolvimento dos grupos/duplas e auxilia
0s estudantes com questionamentos, visando promover o raciocinio e desafia-los. Na discussdo
coletiva, o professor promove um debate de ideias, sempre prezando pelo respeito, para que os alunos
dos grupos justifiquem suas ideias e os motivos que levaram eles a chegarem naquela ideia, “com
explicacOes claras das resolugdes, justificacGes dos resultados e formas de apresentacdo utilizadas e
discutindo diferenca e eficacia matematica das resolugdes™ (Serrazina, 2021, p.4). Na sistematizacao
das aprendizagens, o professor deve identificar com o0s alunos o0s conhecimentos matematicos
envolvidos na questdo e explorar sua definicdo e representacdes multiplas com os procedimentos para
se chegar no esperado (Serrazina, 2021).

No ensino exploratdrio, o professor deve recorrer a uma variedade de tarefas matematicas,
como exploracdo, problemas, investigagdes, projetos, entre outros. No caso dessa pesquisa, a opgao
foi pelo uso de tarefas exploratorias. “Uma tarefa pode surgir de diversas maneiras: pode ser
formulada pelo professor e proposta ao aluno, ser da iniciativa do proprio aluno e resultar até de uma
negociacdo entre o professor e o aluno. Além disso, a tarefa pode ser enunciada explicitamente logo
no inicio do trabalho ou ir sendo constituida de modo implicito a medida que este vai decorrendo”
(Ponte, 2005, p. 1).

Segundo Ponte (2005), o professor realiza uma gestdo escolar que resulta em uma
(re)construcéo do curriculo, levando em consideragéo os seus alunos e as suas condic¢des de trabalho.
Ainda, para Serrazina (2021), tarefas exploratérias no ensino da matemética promovem o
desenvolvimento de habilidades de resolucdo de problemas do mundo real. Ao aplicar conceitos
matematicos a situacdes praticas, os alunos aprendem a pensar de forma critica e criativa, preparando-

os para os desafios que enfrentardo em suas vidas pessoais e profissionais.

Formacéo de Professores
A aprendizagem deve ser um processo continuo na formacdo do professor. O raciocinio
matematico, por mais que citado em documentos, como a BNCC por exemplo, ndo apresenta uma

definicdo objetiva sobre o que é, sendo vagos e ndo propiciando um entendimento objetivo e claro
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em relacdo a sua definicdo (Anjos, 2023, p. 35). Portanto, para que haja mudanca nesse cenario,
Vieira, Rodrigues e Serrazina (2020, p. 15) afirmam que

Para que os professores promovam o desenvolvimento do raciocinio nos seus alunos,
€ necessario que, durante a sua formacdo, sejam confrontados com situagdes
concretas que envolvam explicitamente o raciocinio matemaético, experimentem
diferentes estratégias e analisem diferentes situacbes, preferencialmente trabalhos
realizados por alunos.

Segundo Ribeiro e Ponte (2020, p. 14), o uso de tarefas destinadas a formacéao de professores
pode auxiliar na abordagem do conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagogico de forma
articulada. Nesse artigo, 0 ambito da pesquisa é os professores em formacao inicial. Sendo assim, é
importante oportunizar para esses estudantes de graduagdo momentos que envolvam a experiéncia
em sala de aula.

Uma reflexdo em cima de resolugdes de tarefas exploratorias feitas por alunos, em sala de
aula, permite o reconhecimento do RM desenvolvido, e dessa forma, essas resolucdes podem ser
utilizadas como objeto de estudo em um processo formativo, proporcionando contribui¢des para um
avanco profissional, com o objetivo de professores em formacéo aperfeicoarem o seu conhecimento
a partir de experiéncias vivenciadas no préprio contexto escolar (Anjos, 2023, p.36).

Quando nos referimos ao RM, € notoério a dificuldade dos professores em reconhecer e
compreender o que de fato é o raciocinio matematico (Jeannotte; Kieran, 2017, p. 2). Logo, para que
um processo formativo seja proficuo, permitindo o desenvolvimento profissional, sanando essas
dificuldades, e a fim de promover contribui¢des para o desenvolvimento profissional de um professor
em formacdo, é necessario desenvolver a teoria e 0s conceitos sobre 0 RM e seus processos, e
proporcionar momentos vinculados a pratica. Sendo assim,

Considera-se que um processo formativo, tendo como objeto de estudo o raciocinio
matematico desenvolvido por alunos, pode propiciar reflexdes que contribuam com
0 conhecimento do professor sobre o modo que os alunos raciocinam e,
consequentemente, sobre as acbes que fortalecem as praticas de ensino da
Matematica, com o objetivo de estimular o desenvolvimento do RM (Anjos, 2023,
p. 39)

Portanto, a fim de contribuir com o desenvolvimento profissional, Ribeiro e Ponte (2020)
apresentam o Modelo PLOT (Professional Learning Opportunities for Teachers) para auxiliar na
organizacao, estruturacao e no desenvolvimento de processos de formacédo continuada de professores.
Esse modelo

Constitui um modelo tedrico-metodoldgico para (i) organizar o design de processos
formativos que objetivem promover aprendizagem aos professores e (ii) gerar
oportunidades para os professores aprenderem durante processos formativos a partir
de trés dominios: (a) Papel e Acbes do Formador (PAF), (b) Tarefas de
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Aprendizagem Profissional (TAP), e (c) Interacdes Discursivas entre 0s participantes
(IDP) (Ribeiro; Ponte, 2020, p. 2).

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

anteriormente, assim como é mostrado no esquema abaixo.
, TAP

|
: ‘

PAF

A

+{0AP)

A IDP : Contexto |
Figura 1 — Modelo PLOT (Professional Learning Opportunities for Teachers)
Fonte: Ribeiro e Ponte (2020, p. 4)

A curso de formacao continuada realizado em nossa pesquisa se desenvolve, até 0 momento,
com a utilizagdo de TAP que segundo Barboza, Pazuch e Ribeiro (2021, p. 7) “sdo compostas de
situacdes a serem exploradas possibilitando a formulacdo de conjecturas matematicas, sua validacéo,
reformulacdo e a mobilizacdo de conhecimentos necessarios a pratica letiva.” No caso dessa pesquisa,
queremos que o0s professores em formacdo se mobilizem em relacdo aos processos de RM,
fundamentos em Jeanotte e Kieran (2017), que os alunos desenvolvem durante a resolucéo de tarefas
exploratorias.

Desse modo, Trevisan, Ribeiro e Ponte (2020, p. 3) apontam que trabalhar com as TAP é
similar a “uma aula de matematica na perspectiva do ensino baseado na investigacdo, em que 0s
alunos trabalham com tarefas e se desenvolvem em trés momentos: lancamento da tarefa, trabalho
autonomo dos alunos e discussdes com toda a turma)”. Ou seja, trabalhar com TAP consiste em
realizar a investigacdo sobre o que a tarefa propde, e com base nessa investigacdo, promover
discussdes em grupo e reflex6es acerca do que foi estudado, desenvolvendo assim um processo
formativo. Logo, ¢ possivel concluir que as TAP sdo “instrumentos ou materiais planejados pelo
formador, de maneira a possibilitar discussdes e reflex6es sobre os conhecimentos matematicos e
didaticos do professor” (Barboza; Pazuch; Ribeiro, 2021, p. 7), e assim podendo oportunizar um
momento em que os professores reflitam sobre questdes pedagdgicas e curriculares, contribuindo para
0 desenvolvimento profissional.

Para avaliar o entendimento dos professores em formacéo em relacdo aos processos de RM
na formagao continuada, Rodrigues, Brunheira e Serrazina (2021) elaboraram estudos que analisaram
os entendimentos dos cursistas com relacdo aos processos, e relacionou com niveis de entendimentos

e compreensdes (Quadro 1).
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Categoria Subcategorias

Conhecimento do [S. O conhecimento do processo enquadra-se na definigao
processo de  |apresentada, e inclui a sua relagdo com os outros processos de
raciocinio. raciocinio.

4. O conhecimento do processo se encaixa na defini¢do

apresentada e ¢ explicitamente delineado ao enunciar as

propriedades do processo.

3. O conhecimento do processo se encaixa na defini¢ao

apresentada e ¢ explicitamente delineado por meio de exemplo(s)

ilustrativo(s).

2. Reconhecer um processo de raciocinio, embora considerando

apenas 0s processos "corretos".

1. O conhecimento do processo assume o significado do termo na

linguagem cotidiana.

0. O processo ¢ confundido com outros processos.

Quadro 3 — Subcategorias para cada um dos processos de raciocinio
Fonte: Rodrigues, Brunheira, Serrazina (2021, p.6)

Metodologia

O estudo proposto é qualitativo, de carater interpretativo. A partir da ideia de Godoy (1995),
a pesquisa qualitativa permite que a imaginacao e a criatividade levem os pesquisadores a propor
novos trabalhos que explorem enfoques diferenciados, de carater inovador. Além disso, documentos

qualitativos normalmente sdo considerados fonte de dados para outros estudos qualitativos.

Reis (2006, p.104) pontua que uma pesquisa também tem carater interpretativo quando esta
“aberto a novas interpretagdes”, sugerindo “entrevistas, observagdes, notas de campo, documentos
produzidos pelos participantes da pesquisa e gravacdes de suas interagdes” como meio de se alcancar
0s propésitos qualitativos desejados. Tal caracteristica remete a um processo de coleta de dados com
base na observagao das perspectivas dos participantes da pesquisa.

O contexto desta pesquisa € um processo de formacao inicial de professores, que aborda o
raciocinio matematico e as formas de desenvolvé-lo em sala de aula. A coleta das informacdes se deu
durante oito encontros, que ocorriam semanalmente e tinham duragdes de 1 hora e meia cada um. Os
participantes foram 14 licenciandos de duas turmas, uma de Pratica de Ensino A e a outra de Pratica
de Ensino B de uma universidade publica do Parana. O processo formativo, em desenvolvimento,
conta com trés Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP), sendo que, os dados analisados neste
artigo sdo oriundos da primeira TAP (TAP 1).

Uma das tarefas que compde o processo formativo é uma tarefa exploratéria com tematica em
futebol (Figura 2), elaborada por um dos autores. Essa tarefa foi aplicada, seguindo os pressupostos
do ensino exploratorio, para as duas turmas, no primeiro encontro do processo formativo. Durante a

resolucéo da tarefa, foram coletados audios, videos e os registros escritos gerados pelos licenciandos
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durante a resolucdo. Tais dados foram tratados pelos pesquisadores e geraram uma das Tarefas de

Aprendizagem Profissional —a TAP 1 (Figura 3).

APLICACAO DE TAREFA - 03/04 2) Sabendo que o Campeonato Brasileiro tem 38 partidas,
que todos os times ja disputaram 27 partidas e usando os
dados da atividade anterior, quais times ainda tem chances

1) Sabendo que no futebol: de ser campedo brasileiro?

- Uma vitéria vale 3 pontos

- Um empate vale 1 ponto
- Uma derrota vale 0 ponto

Quantas vitorias, empates e derrotas um time precisa ter
para fazer 38 pontos em 20 rodadas?

Figura 2 — Tarefa exploratoria que gerou a TAP

Fonte: Os autores

No segundo encontro do processo formativo, a TAP 1 foi entregue para os licenciandos,
organizados em duplas ou trios, resolverem. Antes da aplicacao dessa primeira TAP, foi apresentado
aos alunos o conceito de raciocinio matematico, assim como seus processos. O objetivo da TAP 1 era
que os licenciandos identificassem os processos de raciocinio mateméatico mobilizados por eles (ou
seus colegas) durante a resolucdo da tarefa exploratdria (Figura 2), a partir do embasamento teoérico
e seguindo os processos de RM definidos por Jeannotte e Kieran (2017). Para coletar esses dados,
realizamos gravacGes em audios e coletamos o0s registros escritos produzidos pelos licenciandos
durante a realizacdo da TAP 1. Posteriormente, os audios foram transcritos e analisados, e para este

artigo, apresentamos, como resultados, os dados de trés duplas (dupla 1, 2 e 3).

() ANALISE DOS REGISTROS DE AUDIO DOS ESTUDANTES

A TAP a seguir apresenta a transcrigéo de audios de uma dupla na realizagéo da tarefa aplicada.
Analise a transcri¢éo e responda:

ATIVIDADE 1 - Transcrigao do audio

[F1] Aluno 5: Quantas vitérias o time precisa ter?

[F2] Aluno 6: Em 20 rodadas....

[F3] Aluno 5: O, divide 38 por 3... Vai dar numero com virgula né?

[F4] Aluno 6: Sim, mas dai vocé ignora, porque o resto vai ser os empates

[F5] Aluno 5: Ah, ent&o s&o 12 vitorias. Mas dai vai ser um empate? Uma derrota?

[F6] Aluno 6: E que tem que dar um total de 20 rodadas, ent&o...

[F7] Aluno 5: Entdo. Se ganhou 12 vitorias, e vale 3 pontos, da 12 vezes 3 da 36. Dai precisa de 2 empates
[F8] Aluno 6: E verdade, dai vai 2 empates para dar 38 pontos e o resto & derrota.

[F9] Aluno 5: 6 derrotas.

[F10] Professor chega depois..

[F11] Professor: Na tarefa 1, vocés acham que é apenas essa possibilidade de vitérias, empates e
derrotas?

[F12] Aluno 5: N&o, tem bastante. Tem bastante, ndo tem?

[F13] Aluno 6: Vamos dizer assim que esse que a gente encontrou € o maximo. Porque 13 vitérias ja daria
39 pontos. Ndo tem como, passa do que o exercicio quer.

[F14] Professor: E ai, o que vocés acham? Vocés conseguem desenvolver mais?

[F15] Aluno 5: Da pra fazer um monte.
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[F16] Aluno 6: E, mais possibilidades. Mas ndo vao ser muitas, eu acho. Porque vai ter vezes que ndo vai
ser suficiente para chegar em 38 pontos.

F17] Professor sai...

F18] Aluno 6: Ah, & s6 vocé tirar uma vitoria. Tirar uma vitoria e colocar o resto em empate.

F19] Aluno 5: E, tira uma viténia, coloca dois em empate e pronto.

F20] Aluno 6: Entdo, 11 vitérias.

F21] Aluno 5: Hum, calma ai. A gente ja pode comecar aqui. 33. N3o, ndo, da mesmo.

F22] Aluno 6: Tem que ser quantos pontos?

F23] Aluno 5: 38.

F24] Aluno 6: Ta, entdo com 11 vitorias temos 33 pontos. Vai ter 5 em empate.

F25] Aluno 5: Dai vai ter que ser 4 derrotas, para dar 20 partidas. 11 + 5 + 4 = 20 partidas. Ta de acordo?
F26] Aluno 6: Agora vamos pra 10 vitérias certo. Eu fiz 10 vezes 3. 30 para 38, 8 empates. Para dar 20
rodadas, duas derrotas. Certo?

[F27] Aluno 5: 33, 38, acabou.

[F28] Aluno 6: Ah, olha que legal, vocé aumenta os empates em 3 pontos e diminui uma vitoria. Tem uma
relacdo aqui.

[F29] Aluno 5: Vamos tentar diminuir mais um entdo

[F30] Aluno 6: 9 vitérias, 27. 11 empates entdo

[F31] Aluno 5: Ixi, ja deu 20 partidas aqui, entdo ndo vai ter nenhuma derrota.

[F32] Aluno 6: Entdo esse € o minimo.

[F33] Aluno 5: Porque?

[F34] Aluno 6: Porque com 8 vitorias, 3 vezes 8 vdo dar 24 pontos. Para 38, vao faltar 14 empates. 14 + 8
= 22 rodadas, ndo pode.

[F35] Aluno 5: Ent&o o maximo sdo 12 vitorias e o minimo sdo 9. Pronto.

[F36] Professor: O que vocés concluem com a demota também? Pensaram porque eu ndo posso mais
diminuir depois de 9 vitérias em relacdo a demrota?

[F37] Aluno 5: Se diminui uma vitoria, diminui duas dermotas.

[F38] Aluno 6: Ah, &€ mesmo. O dltimo ja deu zero derrotas, ndo tem como dar —2 derrotas.

[F39] Professor: Perfeito, € isso mesmo! Parabéns!

a) Quais processos de RM vocé identifica nessa transcricao? Use os codigos dos audios para
melhor identifica-los. Comente sua escolha.

Figura3-TAP1
Fonte: Os autores

Resultados e discussao

Na andlise dos dados, buscou-se identificar os processos de RM que os licenciandos
reconheceram por meio da resolucao dos alunos e os que foram evidenciados na discussdo. Para 0s
processos de RM estamos tomando como referéncia de analise as defini¢cbes apresentadas por
Jeannotte e Kieran (2017) e para o nivel de entendimento evidenciado pelos licenciandos ao analisar
a TAP 1, estamos considerando o quadro (quadro 3) de analise de Rodrigues, Brunheira, Serrazina
(2021, p.6). Para este presente artigo, vamos discorrer sobre a transcri¢ao de trés duplas, denominados
1, 2 e 3. A primeira dupla é composta pelos alunos 1 e 2, a segunda dupla pelos alunos 3 e 4 e a

terceira dupla, pelos alunos 5 e 6.

Em relacdo ao processo de conjectura, temos que, na dupla 1 eles discorrem sobre esse

processo da seguinte forma:

Aluno 1: Conjectura tem que estar no comego, tem que ser essa parte aqui olha: “Quantas vitorias o time precisa
ter? Em 20 rodadas...”

Ja na outra dupla, encontramos o seguinte dialogo:
Aluno 3: Até porque conjectura é quando a pessoa fez uma afirmag&o, afirmacéo valida.

Aluno 4: Vocé pode ver na conversa, do F1 ao F7 pode falar que é conjectura. Porque é o principio do dialogo
gue eles conseguem fazer uma conexdo com a matematica e desenvolver.
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Aluno 3: Aqui 6, uma conjectura, no F13, porque ele fala do méaximo de vitorias, se fizer 13x3. E uma
afirmacéo que ele assumiu como verdadeira.
Aluno 4: Exatamente.

E por fim, na dupla 3,

Aluno 5: Ah, entendi. Entdo eu acho que nessa conjectura, vai ter uma justificacdo embaixo. Porgue a
conjectura envolve raciocinar sobre relagdes matematicas, para assumir como verdadeiras.
Aluno 6: Esses dois aqui (se referindo ao F25 e F26) sdo uma conjectura. Porgue eles partiram de uma relacao
matematica ali, de multiplicacdo e soma para estruturar a ideia.
Aluno 5: Deve ter mais conjecturas ne? F5 ao F9 também é uma conjectura, por causa da mesma ideia. Eles
ja partem de conhecimentos que eles ja sabem, os conhecimentos prévios que a professora comentou.
Pode-se notar que, na primeira dupla, os alunos identificaram apenas uma fala que consiste
no processo de conjectura, e afirmam que conjectura deve estar no comeco na atividade. Nota-se que
eles entenderam que conjectura € o “processo de partida” para iniciar uma atividade. J4 a dupla 2
compreende gue a conjectura € quando os alunos conseguem fazer uma conexao com algum conteudo
matematico e assim desenvolver a tarefa, e, uma afirmacéo que o aluno assume como verdadeira para
realizar a resolucgéo da tarefa. Por fim, a dupla 3 intensifica seu entendimento quando identificam a
relacdo matematica disposta pelos alunos, através dos calculos de multiplicacdo e adicdo. Também
relembrando sobre o conceito de conhecimentos prévios, importante para que o processo de
conjectura seja realizado. As Ultimas duas duplas conseguem atribuir significado aos processos
similares com a definicdo de Lannin, Ellis e Elliot (2011), quando falam que envolvem raciocinar
sobre relacbes matematicas visando o desenvolvimento de declaracdes que sdo assumidas

provisionamento como verdadeiras.

Para este momento, atribui-se o nivel de entendimento 1 para a dupla 1, pois ha o
entendimento inicial do processo, porém assumem uma linguagem cotidiana. Ja para a dupla 2 e 3,

atribui-se o nivel de entendimento 3
Outro processo identificado pelas duplas foi o processo de justificagéo.

Aluno 1: J& aqui (se referindo a transcri¢do do codigo F31) é uma justificagdo do porqué ndo da mais nenhuma
derrota.

Aluno 2: Isso, porgque chega em uma resposta de que esse € 0 minimo. A justificativa tem que ter um porque
né.

Posteriormente, a dupla 1 também fala

Aluno 2: Tem uma parte que ele ta falando que encontrou 0 maximo... (se referindo a transcri¢cdo do cédigo
F13).

Aluno 1: Entdo isso € uma justificativa? Porque ele tem que compreender o raciocinio para chegar nessa ideia.
Ele ndo t4 generalizando, ele ndo ta conjecturando, ele ta justificando ai, certeza.

Aluno 2: Aqui ele também estd justificando (se referindo a transcri¢do do codigo F16).
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Nessa transcricdo, podemos entender que os alunos entendem a justificativa como um
processo de explicar o porqué de a resolucio chegar a um “caminho”, ou entfo concluir uma ideia. E
interessante observar que todas as falas que eles identificaram como justificativa sdo expostas com
as conjungdes “porque” e “entdo”. Nesse caso, atribui-se 0 nivel de entendimento 2, isto porque eles
consideram as justificaces apenas 0s processos “corretos”, as justificagcdes que os alunos deram que
foram validadas no final. De acordo com Lannin, Ellis e Elliot (2011, p.12), “uma justificacdo
matematica ¢ um argumento l6gico baseado em ideias ja compreendidas”, e isso inclui também a
identificacdo e revisdo de erros apresentados. Eles entenderam o que € uma justificacdo, mas

identificaram apenas aquelas que sdo consideradas corretas na solucao.
J& a dupla 3 entende como justificagdo as seguintes falas:

Aluno 5: Entdo calma. A justificacdo € um argumento baseado em ideias ja compreendidas, t& falando assim
aqui no papel. E que envolve avaliar argumentos.

Aluno 6: Ah, entendi. Entdo eu acho que nessa conjectura, vai ter uma justificacdo embaixo. Porgue a
conjectura envolve raciocinar sobre relacbes matemaéticas, para assumir como verdadeiras.

Aluno 5: Entdo eu acho que a partir do F29 seja uma justificativa, mas dai no F34 e F35 seja uma prova do que
eles estdo justificando.

E posteriormente,

Aluno 5: Na F13 é uma justificagdo, ndo é? Ele ta falando o porqué que aquilo é o méximo.
Aluno 6: Verdade, ele fala que € 0 maximo e depois justifica.

A dupla 3 ja evidencia melhor o motivo pelo qual escolheram o processo de justificagdo em
cada caso. Segundo Jeannotte e Kieran (2017), a justificacdo € um processo do RM que, pela busca
de dados, apoio e garantias, permite modificar o valor episttmico de uma narrativa. Nota-se que eles
entendem que a justificacdo também é a explicacdo do porqué de uma conjectura, uma validacdo da
afirmacdo dita provisoriamente como verdadeira. Para este momento, atribui-se o nivel de

entendimento 3.

A dupla 2 ndo conseguiu identificar nenhum processo de justificacdo na atividade, porém,
encontrou o processo de identificacdo de padrdo, assim como as outras duplas, e todas na mesma

parte da transcricao.

Aluno 3: Aquela parte que fala de diminuir vitoria, diminuir derrota, questdo de pontos, empates...... (se
referindo a transcricéo do codigo F37).

Aluno 4: Ah ndo, mas calma, isso é identificacdo de padrdo. Identificacdo de padrdo é aquele que vocé falou
14, se diminuir uma vitoria, diminui duas derrotas, isso é algo que acontece em todos 0s casos.

Aluno 2: E isso aqui, ndo é uma identificacdo de padrdo? Porque dai ele comeca falando se diminui vitoria,
diminui derrota... isso aqui acho que é identificagdo de padréo.
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Aluno 5: E nesse F37, tem um padrdo. “Diminui uma vitoria, diminui duas derrotas.” Porque né, identificou
um padrdo, uma coisa que ta acontecendo em todos 0s casos.

Todos se referem ao codigo F37 como um processo de identificacdo de padrdes, isso porque
notam que encontraram uma relagdo entre o nimero de vitdrias, derrotas e empates que acontecem
em todos os casos: se diminuir uma vitoria, também diminuira as derrotas, em dois pontos. Essa
relacdo também ¢é evidente anteriormente, no cddigo F28, quando fazem uma relagdo das vitorias e
derrotas com os empates: “vocé aumenta os empates em trés pontos, € diminui uma vitoria”. Nessa
etapa entdo, pode-se entender que os professores em formacao ndo conseguiram identificar essa fala
como também um processo de identificacdo de padrdes. Porém, alguns processos de RM sdo usados

COmMo apoio para outros, e sendo assim, se encaixam no nivel 1 de entendimento.

Considerac0es finais

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as compreens@es sobre 0s processos de raciocinio
matematico evidenciados por licenciandos em matematica ao discutirem uma tarefa de aprendizagem
profissional. O processo formativo, em desenvolvimento, conta com trés Tarefas de Aprendizagem
Profissional (TAP), sendo que, os dados analisados neste artigo sao oriundos da primeira TAP (TAP
1).

Podemos notar que, ainda nao foi possivel categorizar os futuros professores com um nivel 5
de entendimento, visto que eles alcangcaram o entendimento, mas de forma incompleta, sobre os
processos de RM, sendo necessarios mais encontros formativos para que os processos de RM sejam
de fato aprendidos. Porém, é importante enfatizar que os alunos compreenderam a importancia de
uma tarefa exploratéria para gerar os processos de RM, tais como conjectura, justificacdo,
identificacdo de padrdes, entre outros, e 0 qudo importante é trabalhar com tarefas de carater aberto
em sala de aula.

Podemos destacar também que, anterior ao processo de formacédo, os professores em formacao
ndo tinham contato com tarefas exploratorias, processos de raciocinio matematico e TAP, portanto, é
notorio que, uma TAP bem estruturada com boas resolucGes apresentou resultados suficientes para o
desenvolvimento do entendimento dos processos de RM, visto que para uma primeira TAP, 0s
professores em formacéo ja alcancaram nivel de entendimento 3. Entretanto, os resultados se mostram
promissores, pois podemos perceber que em todos os momentos os licenciandos resgataram (ainda
que de forma incompleta) as defini¢cbes dos processos de RM, buscando refletir sobre as resolugdes

apresentadas pelos alunos na resolucdo da tarefa. A TAP possibilitou uma discussao proficua entre
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os licenciandos, em que eles puderam analisar e refletir sobre as formas de pensar matematicamente
sobre tarefas e como isso enriquece a aprendizagem matematica.

Conclui-se, diante dos dados resultantes desta pesquisa que os professores em formacéo
apresentaram entendimento, mesmo que incompleto, sobre 0s processos de raciocinio matematico,
mediante as tarefas exploratérias e TAP apresentadas. Para as proximas etapas da pesquisa,
pretendemos que os licenciandos atinjam niveis de entendimento mais elevados, a partir do

desenvolvimento das outras TAP que fazem parte do processo formativo.

Agradecimentos: Os autores agradecem ao CNPqg e a UTFPR pelo apoio recebido na realizagéo

dessa pesquisa.
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