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RESUMO: Com o objetivo de compreender como as a¢des do formador contribuem para gerar Oportunidades
de Aprendizagem Profissional (OAP) no que diz respeito ao Raciocinio Matematico (RM), analisaram-se os dois
primeiros encontros de um processo formativo para professores que ensinam Matematica na Educacdo
Basica. A partir de uma abordagem metodolégica de cunho qualitativo foram realizadas as analises dos
excertos das transcricdes dos dudios e videos dos encontros. Como resultado foram apresentadas as acGes do
formador e as OAP envolvendo a elaboracdo de tarefas matematicas e os processos do RM (conjecturar e
generalizar).

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem Profissional; Formador; Raciocinio Matematico; Tarefa Matematica.

ABSTRACT: In order to understand how the actions of the teacher educator who teaches mathematics
contribute to generating Professional Learning Opportunities (PLO) with regard to Mathematical Reasoning
(MR), the first two meetings of a training process for teachers who taught Mathematics in Basic Education
were analyzed. Using a qualitative methodological approach, excerpts from the transcripts and videos of the
meetings were analyzed. As a result, the teacher educator's actions and the OAPs involving the development
of mathematical tasks and the RM processes (conjecturing and generalizing) were presented.

KEYWORDS: Professional Learning; Trainer; Mathematical Reasoning; Mathematical Task.

RESUMEN: Con el objetivo de comprender cdmo las acciones del formador de profesores contribuyen a
generar Oportunidades de Aprendizaje Profesional (OAP) con relacion al Razonamiento Matematico (RM), se
analizaron los dos primeros encuentros de un curso de formacidn continua para profesores que ensefiaban
matematica en la ensefianza basica. Utilizando un abordaje metodolégico cualitativo, se analizaron los
extractos de las transcripciones de las grabaciones de audio y video de los encuentros. El resultado fue una
presentacion de las acciones del formador y de los OAP que involucran el desarrollo de tareas matematicas y
los procesos de RM (conjeturar y generalizar).

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje Profesional; Formador; Razonamiento Matematico; Tarea Matematica.

1. Introdugdo

Em busca de ampliar as possibilidades de aprendizagem dos professores, processos formativos podem
contribuir para ressignificar seus conhecimentos (Ball et al., 2008; Carrillo-Yafies et al., 2018; Ribeiro & Ponte,
2020) e, consequentemente, impactar em desenvolvimento profissional. Além disso, preocupacbes em
promover processos formativos e momentos de discussGes entre professores que oportunizem a eles
ressignificar seus conhecimentos tém relacdo com o modo como os estudantes aprendem.

Por muitas décadas, o conceito de formacdo de professores resumiu-se a oferecer “treinamentos” para
“suprir” possiveis déficits de seu conhecimento (Ponte et al., 2022), sem articulagdo com sua pratica ou relacdo
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com a aprendizagem dos estudantes. Pesquisas tém apontado que a formacdo de professores deve
compreender a ressignificacdo de diferentes dominios do conhecimento especializado para o ensino (Carrillo-
Yafiez et al., 2018), em articulagdo com a pratica por meio do trabalho com tarefas formativas — ou, mais
especificamente, Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) (Ribeiro & Ponte, 2020; Smith, 2001).

Nessa direcdo, pensar a aprendizagem profissional dos professores implica gerar oportunidades para
que discutam, interajam e socializem suas dlvidas, compartilhem sugestdes e inquieta¢des sobre praticas de
sala de aula, possibilitando que aprendam com a interagdo com outros profissionais e com o
compartilhamento de resultados e inquietagdes que emergem de seu trabalho.

O conceito de Oportunidades de Aprendizagem Profissional (OAP) adotado neste estudo tem como um
dos elementos fundamentais os formadores® (Ribeiro & Ponte, 2020), que estabelecem um complexo elo de
articulacdo entre aspectos de ensino, como os professores, a sala de aula, os estudantes e os conteudos
(Prediger et al., 2019). Ao considerar esses aspectos, mostra-se fundamental compreender como o papel e as
acdes do formador podem potencializar OAP aos professores, em especial, quando discutem a respeito do
Raciocinio Matematico (RM), nosso foco de interesse. Mata-Pereira e Ponte (2018) destacam que o RM “inclui
uma diversidade de processos de raciocinio, nomeadamente, a formulagdo de questdes, a formulacdo e teste
de conjeturas, a definicdo e aplicacdo de estratégias de resolucdo e a justificacdo” (p. 38).

Diante do exposto, elenca-se o objetivo desta pesquisa de compreender como as a¢des do formador de
professores que ensinam Matematica contribuem para gerar OAP no que diz respeito ao RM. Com o intuito
de alcancar esse objetivo, foram organizadas duas questdes de pesquisa:

— Quais acbes do formador de professores que ensinam Matematica podem ser reconhecidas em um

processo formativo que explora entendimentos essenciais do RM?

— Quais OAP, no que diz respeito ao RM, foram geradas a partir dessas a¢des?

Para analise, foram considerados dados oriundos de um processo formativo a partir da utilizacdo de
TAP (Ribeiro & Ponte, 2020; Smith, 2001), que permitiriam aos professores participantes ampliarem seus
conhecimentos sobre o RM, especialmente, no que tange aos seus entendimentos essenciais (Lannin et al.,
2011), a partir do papel e das a¢des de dois formadores (Ribeiro & Ponte, 2020), inspirando-se no quadro de
referéncia de Ferreira, et al. (2023).

2. Raciocinio Matematico

Ao considerar que RM é uma das capacidades que os professores devem estimular durante o
desenvolvimento de propostas de ensino de Matematica, faz-se necessario compreender em que de fato ele
consiste, quais sdo os processos envolvidos (Brodie, 2010; Jeannotte & Kieran, 2017; Lannin et al., 2011) e,
fundamentalmente, quais sdo as praticas em sala de aula que apoiam tal promocdo (Mata-Pereira & Ponte,
2018).

Para Jeannotte e Kieran (2017), o RM é um processo de comunicacdo com outros ou consigo mesmo
gue permite inferir enunciados matematicos a partir de outros enunciados matematicos, definicdo que
assumimos nesse artigo. As autoras analisam o raciocinio tanto em termos do seu aspecto estrutural
(dedutivo, indutivo e abdutivo) quanto de seus processos, que envolvem a busca por semelhancas e diferencas
(generalizar, conjecturar, identificar um padrdo, comparar e classificar), validacdo (justificacdo e
prova/demonstracdo) e exemplificagdo (Jeannotte & Kieran, 2017).

Henriques e Ponte (2014) descrevem o desenvolvimento do RM como base para o sucesso dos
estudantes na disciplina de Matematica. Apesar da relevancia do tema, o desenvolvimento de estratégias para
estimular esse tipo de pensamento no contexto da sala de aula é recentemente investigado (Brodie, 2010).
Como discussdes sobre RM ainda aparecem de maneira timida na literatura (Carneiro et al., 2022; Gross et al.,
2023a) buscar possibilidades que oportunizem, aos professores, planejar, desenvolver e refletir alternativas
que possam aprofundar o entendimento acerca do RM prdéprio e, consequentemente, dos estudantes, avista-
se como uma lacuna na formacdo de professores que ensinam Matematica. Nogueira e Blanco (2017)
discutem que, na formacdo de professores, é necessario motivar a reflexdes a partir de questionamentos que

L Em alguns trabalhos, os termos “formador” e “facilitador” sdo tomados como sinénimos, como adotado neste trabalho. Em outros, o termo
“formador” costuma ser usado no contexto da formacgdo inicial e “facilitador” na formagdo continuada. Além disso, hd casos, em que o
formador/facilitador também é pesquisador, o que ocorre na pesquisa que resultou neste artigo.
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compreendem o pensamento individual, bem como promover momentos de analises das proprias praticas.

Pesquisas apontam a importancia de os professores aprenderem como promover praticas em sala de
aula que contemplem o desenvolvimento do RM, desde o planejamento até as discussGes coletivas da
implementacdo da tarefa realizada em sala de aula (Brocardo et al., 2022; Gregédrio & Oliveira, 2018; Herbert
& Bragg, 2021; Morais, 2022; Trevisan & Araman, 2021; Trevisan et al., 2023).

Lannin, et al. (2011) apresentam nove entendimentos essenciais (Tabela 1) para o RM, baseando-se em
uma definicdo que considera o RM como um “processo evolutivo de conjecturar, generalizar, investigar o
porqué e desenvolver e elaborar argumentos” (p. 10).

Tabela 1
Entendimentos essenciais do RM.
Processos Entendimentos Essenciais

1. Conjecturar envolve raciocinar sobre relagdes matematicas para desenvolver afirmacgées
que sdo provisoriamente consideradas verdadeiras, mas que ndo sdo conhecidas como
verdadeiras. Essas declaragGes sdo chamadas de conjecturas.

2. Generalizar envolve identificar semelhangas entre os casos ou estendendo o raciocinio para

Conjecturar e . ; .
além do intervalo em que se originou.

el 3. Generalizar envolve identificar a aplicacdo da generalizacdo, reconhecendo o dominio
relevante.
4. Conjecturar e generalizar envolve o uso e o entendimento do significado de termos, simbolos
e representagdes.
Investigar o 5. O raciocinio matematico envolve a investigacdo de vérios fatores potenciais que podem
porqué explicar por que uma generalizacdo é verdadeira ou falsa.

6. Uma justificacdo matemadtica é um argumento légico baseado em ideias ja compreendidas.

7. Uma refutacdo matemadtica envolve mostrar que uma afirmacdo particular é falsa.

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

9. Uma justificativa matematica valida para uma afirmagdo geral ndo é um argumento baseado
em autoridade, percepgdo, consenso popular ou exemplos.

Fonte: Adaptado de Lannin, et al. (2011).

Justificar ou
refutar

Para este estudo, delimitamos os conceitos de conjectura e de generalizacdo, que abarcam os quatro
primeiros entendimentos, pois esses foram o foco do recorte do processo formativo cuja andlise sera
apresentada. Conjecturar, para Lannin, et al. (2011), é uma forma natural de os estudantes entrarem no
processo de RM. Eles desenvolvem conjecturas sobre a Matematica de maneira implicita ou explicita, podendo
ocorrer em qualquer momento em sala de aula, pois consideram conceitos e habilidades que ja conhecem,
desenvolvendo afirmacdes que sdo provisoriamente consideradas verdadeiras, mas ndo sdo conhecidas como
verdadeiras (entendimento essencial 1). Assim, uma conjectura serve como um ponto de entrada na tarefa
matematica e no RM, fazendo parte do processo realizar afirmacdes verdadeiras ou falsas, resultando ou nao
em uma generalizagdo.

J4 a generalizacdo provém da identificacdo de elementos comuns entre casos ou a expansdao do RM
para além do intervalo em que originalmente foi gerado (entendimento essencial 2). Envolve, também,
identificar seu dominio de aplicacdo (entendimento essencial 3).

Também uma conjectura ou uma generalizacdo envolve o uso e entendimento de termos, simbolos e
representacdes (entendimento essencial 4) pode assumir diferentes formas, como, por exemplo, descricGes
verbais, exemplos e digramas, e, nem sempre, remetem a uma regra ou expressao algébrica.

3. Oportunidades de aprendizagem profissional docente e as a¢des do formador

Na direcdo de pensar processos formativos que ampliem os conhecimentos docentes, gerando OAP em
articulacdo com sua prépria pratica didria de sala de aula, Ribeiro e Ponte (2020) propdem o modelo
Professional Learning Opportunities for Teachers (PLOT) — Oportunidades de Aprendizagem Profissional para
Professores. Esse modelo tedrico e metodoldgico tem, por intencdo, subsidiar a organizacdo de processos
formativos e reconhecer oportunidades de aprendizagem por eles geradas. E organizado a partir de trés
dominios: 1) Papel e AcBes do Formador (PAF), 2) Tarefas de Aprendizagem Profissionais (TAP), e 3) Interacdes
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Discursivas entre os Participantes (IDP).

Quanto ao formador, ele é compreendido como um profissional encarregado de ensinar professores,
gue podem ser iniciantes ou com mais tempo de experiéncia na profissdo (Martignone et al., 2022), que facga
uso de diferentes metodologias de ensino e que considera o conhecimento oriundo das experiéncias em
articulagdo com pesquisas e discussdes no ambito da Educacdo Matematica.

Nas palavras de Fiorentini (2005), os formadores de professores precisam estar preparados para gerar
OAP que envolvam possibilidades de promover diferentes aprendizagens a seus estudantes. Além disso,
necessitam se envolver em estudos e pesquisas, tanto sobre os processos didaticos do ensino quanto em
relacdo a ampliacdo do conhecimento da Matematica em seus aspectos culturais, epistemoldgicos e
histdricos, que envolvam os conteldos e a disciplina curricular como um todo.

Ferreira, et al. (2022) discutem o papel do formador tanto no desenvolvimento quanto na gestdo do
processo de desenvolvimento profissional, constando que suas a¢des estdo intrinsecamente ligadas ao seu
conhecimento, especialmente, em momentos em que as discussdes conduzidas pelo formador estdo
relacionadas ao seu préprio conhecimento do contexto, em especial, do conhecimento didatico e do conteddo
a ser ensinado.

No que se refere ao dominio PAF do modelo proposto por Ribeiro e Ponte (2020), as acGes conduzidas
pelos formadores de professores que ensinam Matematica podem proporcionar, aos docentes, OAP que
contemplem tanto o conhecimento didatico quanto do conteldo especifico. A vista disso, suas acdes podem
ampliar e aprofundar os conhecimentos profissionais quando sdo oportunizadas em meio a um processo
formativo que contemple o envolvimento de diferentes experiéncias e conhecimentos docentes (Ribeiro et
al., 2020). Essas a¢Ges podem ser direcionadas por meio das TAP, elaboradas pelo formador, entendidas como
instrumentos ou materiais planejados para possibilitar discussdes e reflexdes (Barboza et al.,, 2021),
considerando os conhecimentos prévios e as experiéncias docentes com objetivos determinados pelo
formador durante o processo formativo, possibilitando a ampliacdo dos conhecimentos dos professores (Ball
& Cohen, 1999).

A partir do objetivo proposto neste estudo, destacamos a pesquisa de Ferreira, et al. (2023), que
investiga praticas de uma formadora de professores que ensinam Matematica, enquanto um modelo
especificamente voltado as acdes de formador, que estdo evidenciados na Tabela 2.

Tabela 2
Classificagdo das prdticas e agdes do formador durante discussdes coletivas
Préticas do formador Descrigdo Acgbes do formador
Proporcionar um ambiente Elogiar e incentivar
em que os professores se Brincar

Estabelecer uma comunidade de

) sintam seguros e Apoiar
aprendizagem . . ) A .
encorajados a compartilhar Compartilhar experiéncias pessoais
suas ideias e praticas Convidar
Validar
Parafrasear

Interpretar as interagdes com os Atribuir significado e Estender/Ampliar
P ¢ sentido as diferentes P

professores e entre os professores . o Solicitar esclarecimentos
interagoes .
Ouvir
Esclarecer/Explicar
Estabelecer relagdes com

" elementos internos e Relacionar
Estabelecer conexdes
externos ao processo Retomar
formativo

Lancar questdes
Desafiar os professores a avancgar desafiando os professores Contrapor
em seus conhecimentos a avangar em seus Questionar

conhecimentos

) : ) Fazer uma sintese das Resumir os tépicos principais da discussdo
Sistematizar aprendizagens ) o . v
discussoes e Recuperar os conhecimentos prévios
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conhecimentos
relacionando com os
objetivos da formacgdo

Fonte: Ferreira, et al. (2023).

Os autores categorizaram as praticas realizadas pela formadora em diferentes grupos, como, por
exemplo, estabelecer uma comunidade de aprendizagem, interpretar as interacdes com e entre os
professores, estabelecer conexdes e sistematizar aprendizagens. A cada uma dessas categorias de praticas,
foram associadas diversas acdes da formadora, inspiradas em uma categorizacdo de a¢Ges do professor para
promocao do RM propostas por Araman, et al. (2019).

Nesse contexto, as ag¢Bes podem gerar OAP envolvendo diferentes dominios/dimensdes do
conhecimento do professor que ensina Matematica (Ball et al., 2008; Carrillo-Yafies et al., 2018), incluindo
guestdes curriculares, do ensino, da gestdo e das praticas de sala de aula, dos estudantes, dos recursos e
conhecimentos gerais e especificos da prépria Matematica.

4, Procedimentos metodoldgicos

Estando ao encontro do objetivo deste estudo, a pesquisa qualitativa “é essencial para o entendimento
da realidade humana, das dificuldades vivenciadas, das atitudes e dos comportamentos dos sujeitos
envolvidos, constituindo-se um suporte tedrico essencial” (Ferreira, 2015, p. 117). Esta pesquisa &, assim,
orientada pelo percurso qualitativo, que se define como um processo que considera as atividades realizadas,
a coleta e analise dos dados, a interpretacdo destes de acordo com o referencial tedrico e, por fim, a redacdo
a partir dos olhos dos pesquisadores (Gil, 2008).

4.1 Contexto da pesquisa

O processo formativo foi organizado com o intuito de explorar entendimentos essenciais do RM (Lannin
et al., 2011), articulado ao uso de registros de praticas envolvendo tarefas matematicas com potencial para
promocao do RM. Ocorreu em formato remoto (por meio da plataforma Google Meet) com uma carga horaria
de 40 horas, sendo 20 horas de forma assincrona (envolvendo resolucdo de tarefas matematicas, estudo de
textos e andlise e producdo de registros de pratica) e outras 20 horas de forma sincrona, distribuidas em nove
encontros que ocorreram quinzenalmente ao longo do primeiro semestre de 2023.

Os formadores foram os dois primeiros autores deste artigo, denominados como formadora e
formador. Os participantes foram professores que ensinam Matematica, desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental até o Ensino Médio. Nos encontros 1 a 4, o publico alternou entre doze e treze participantes. A
partir dai, dez professoras permaneceram e finalizaram o processo formativo.

Ao longo dos encontros sincronos, foram proporcionados, aos professores, momentos de trabalho
tanto individuais quanto coletivos, que fizeram uso de registros oriundos de pesquisa anteriores ja
desenvolvidas no ambito do grupo de pesquisa “Raciocinio Matematico e formagdo de professores”, incluindo
os trabalhos de Anjos (2023) e Morais (2022).

No primeiro encontro, foi realizada a apresentacdo dos formadores e dos participantes, com discussdes
sobre os aspectos gerais do RM, considerando os conhecimentos prévios dos professores e as primeiras
experiéncias com o tema. Apds o momento de discussdo sobre percepgdes individuais, os professores foram
divididos em grupos (organizados em salas tematicas a partir da ferramenta disponivel no Google Meet), para
resolver uma primeira TAP, que continha uma tarefa matematica (Figura 1), envolvendo o célculo de area e
perimetro com utilizacdo do Geoplano (Morais, 2022), bem como o protocolo escrito e o dudio® da resolucdo
realizada por uma dupla de estudantes do 52 ano dessa mesma tarefa (Figura 2). O objetivo da TAP era levantar
conhecimentos prévios dos participantes sobre aspectos gerais do RM que poderiam ser inferidos a partir
desses registros de pratica. Ao final do encontro, houve um momento em plendria, na qual os participantes
puderam compartilhar as reflexdes realizadas nos pequenos grupos.

10 4udio ndo esta descrito devido a limitagdo de péginas do artigo.
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Figural
Tarefa matemdtica — cdlculo de drea e perimetro.

Renato tem um geoplano e gosta de construir figuras geométricas nele. Mas agora, ele
tem algumas questdes para resolver utilizando o geoplano. Vamos ajuda-lo?

Renato formou no geoplano um quadrado com drea 9 cm? e precisa encontrar o
perimetro, depois preencher a tabela abaixo:

Figura 1 Figura 2 Figura 3

Area 9 cm? O dobro da figura 1 O triplo da figura 1

Perimetro

Fonte: Morais (2022)

Figura 2
Resolucdo da tarefa matemdtica — cdlculo de drea e perimetro.

Fonte: Morais (2022)
Como “preparacdo” para o encontro seguinte, foi proposta uma primeira tarefa assincrona (Figura 3),

que deveria ser enviada aos formadores antes do segundo encontro, para compor a continuidade no
planejamento.
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Figura 3
Tarefa matemdtica — sequéncia de azulejos.

Observe a seguinte sequéncia de figums, onde estio empilhados azulejos brancos ¢
cinzentos, seguindo uma determinada regra,

e

[

g —

o— [—

— o

— 4 P —
Figara | Figara 2 Figura 3 Figuea 4

a) Indigue o nimero de nzulejos de cada cor ¢ 0 niimero total de azulgjos para
construir a Figura 5. Explique como vocé obteve cada resultado.

1. Numero de azulejos brancos:

ii. Numero de azulejos cinzentos:

1it. Namero total de azulcjos:

b) Indique o nimero de azulejos de cada cor ¢ 0 niimero total de azulejos para
construir a Figura 10, Explique como vocé obleve cada resultado,

1. Namero de azulejos brancos:

it. Nimero de azulejos cinzentos:

it Numero total de azulcjos:

¢) Considerando a regulanidade da sequéncia de figuras, qual figura terd um total de
38 azulejos”? Explique a sua resposta,

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

¢) Com base na observagio da sequéncia de figuras, constnua uma sequéncia
numérica com 10 termos. Explique qual regulanidade vocé utilizou para escrever a
sequéncia numérica ¢ qual cdleulo realizou para obter cada termo da sequéncia,

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

Os encontros 2, 3 e 4 foram dedicados a apresentacdo dos aportes tedricos do RM, tendo, como
embasamento, Lannin, et al. (2011). Nos trés encontros, foram discutidos a importéncia e os processos do RM,
bem com os nove entendimentos essenciais sugeridos pelos autores. Dentre as discussdes, foram realizadas
praticas individuais e/ou coletivas com o propdsito de possibilitar, aos participantes, a compreensdo de cada
um dos entendimentos por meio dos registros de praticas de estudantes (Figuras 4 e 5).

No segundo encontro, os participantes resolveram a tarefa matematica apresentada na Figura 3 e
estudaram o registro de pratica realizado por um aluno do 52 ano na resolucdo da alternativa “a” dessa mesma
tarefa (Figura 5).

Figura 4
TAP 1 — estudo do protocolo escrito do estudante.

Registro de pratica 1 - Resolugfio da tarefa realizada por um aluno do 5° ano.

Descrigdo do aluno: Deu oito Porque quatre mais quatro da oito. Porgue ndo dd outro
resuitado e trinta deu wrinta Porque o numero de azulejos deu a quantidade trinta.

E deu trinta e oito porque contade os dois dad essa quantidade.

Analisando o registro eserito do
aluno. voeé diria que ele
conseguiu explicar o pensamento
utilizado na resolugdo?
Justifique.

O aluno apresentou alguma
conjectura? Explique.

O aluno realizou alguma
generalizagio? Explique.

Fonte: Anjos (2023)
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Figura 5
TAP 2 — estudo da discussdo entre os estudantes.

Registro de pratica 2 - Resolugdo da tarefa realizada por um aluno do 5° ano (item a).

Transcrigdo de dudio (2) de dois alunos 5° ano

o orde extio brancon o onoeeson. . . ;
Otaarve 2 sagunte sequbncs de fgures. Snpihades Baigu S - Discussio sobre a tarefa (item a).

F1 - Aluno 1: Aqui fala que ele segue uma
determinada regra. Mas eu ndo sei que regra
I é essa?
@ g @ g F2 - Aluno 2: O que vocé acha que é?
Twmet | twesr | tweet i ;Tj F3- ."lhm() 1: Eu acho que deve ter algum
e ——— padrdo.

F4 - Aluno 2: Ta bom, eu acho que tem que
montar uma figura.

F5 - Aluno 1: Espera ai. Olha! Aluno 2
observa a figura niimero um e a nimero dois.
A nik dois tem g azulejos
cinzentos?

F6 - Aluno 2: um, dois, trés, quatro, cinco,
seis.

F7 - Aluno 1: E qual é o divisor por 2 de 6.
F8 - Aluno 2: 3.

F9 - Aluno 1: E qual é o numero de azulejos
cinzentos que estdo na primeira imagem?
F10- Aluno 2: 3!

F11 - Aluno 1: Talvez essa seja a regra ou

algo do tipo.

F12 - Aluno 2: Nao sei! Nao estou entendo nada!

F13 - Aluno 1: [contando] um, dois, trés, quatro, cinco, um, dois, trés, um, dois, trés, um, dois, trés, um, dois, trés, um,
dois, trés, um, dois, rés. Todas as quatro figuras.

F14 - Aluno 2: Tem mais trés aqui.

F135 - Aluno 1: E! S6 nao sei qual é o significado dos azulejos brancos.

F16 - Aluno 2: Mas esse aqui é branco.

F17- Aluno 1: Eu ndo sei.

[chamam o professor]

F18 - Aluno 2: Professor!

F19 - Aluno 1: Esses azulejos aqui ndo conta?

F20 - Professor: Mas vocé nao quer saber a quinta figura?
F21 - Aluno 1: Aham.

F22 - Professor: Entao, isso aqui vai te ajudar na quinta figura?
F23 - Aluno 1: Vai.

F24 - Aluno 2: E porque esse aqui comega a subir mais trés.
F25 - Professor: Ah! O que acontece?

F26 - Aluno 2: Um, dois, trés.

F27 - Aluno 1: De trés em trés.

F28 - Aluno 2: Um, dois, trés, quatro, cinco.

F29 - Professor: De trés em ...7

F30 - Aluno 1: Em trés.

Discuta com seu grupo as seguintes questoes:

Analisando esses registros vocé diria que os alunos conseguiram explicar o raciocinio? Justifique.

Que conjectura (s) cada um desses alunos apresentou?

Esses alunos realizaram alguma generaliza¢@o? Se sim, ela é vilida em qual dominio? Ela pode ser estendida para além do
dominio em que se originou? Discuta a respeito.

Fonte: Anjos (2023)

Nos encontros 5 a 9, ocorreu a implantacdo do ciclo PDR (Trevisan et al., 2020), proposto com o intuito
do oportunizar, aos professores, a realizagdo de uma vivéncia a partir da escolha de uma tarefa matematica
com potencial para explorar os entendimentos essenciais do RM, o planejamento coletivo de aulas (P), o
desenvolvimento (D) com suas turmas e, posteriormente, a reflexdo da implementacdo (R), organizados de
acordo com o nivel de ensino em que atuavam.

Certas ag¢Bes do formador foram planejadas em virtude do propdsito do encontro e outras emergiram
da interagdo com os professores. Em especial, neste artigo, consideramos os dois primeiros encontros como
foco da analise, considerando fundamental compreender o papel e das acGes dos formadores na intencdo de
estabelecimento de um contrato didatico entre os participantes (Brousseau, 1998) e constituicdo de uma
comunidade de pratica (Wenger, 1998)%.

4.2 Procedimentos de recolha e analise de dados

Reconhecemos as a¢des do formador durante o processo formativo com base no estudo realizado por
Ferreira, et al. (2023) (Tabela 2), com foco em compreender como essas a¢des geraram OAP relacionadas aos
entendimentos essenciais do RM.

Para esse propdsito, no decorrer do processo formativo, foram realizadas gravacdes dos encontros por

! Entendida aqui enquanto um grupo de pessoas que compartilha de um interesse e cujos membros (professores da Educacdo Bésica e formadores)
aprofundam seus conhecimentos e especialidades acerca do RM por meio da interagdo continua.
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meio do Google Meet durante as acses, tarefas, estudos e discussdes de todos os envolvidos. De posse da
transcricdo das discussdes ocorridas, baseamo-nos nas etapas presentes no modelo de Powell, et al. (2004),
inicialmente, ouvindo-as integralmente e, em seguida, identificando momentos significativos e transcrevendo-
0s, para, depois, analisa-los, a luz do modelo de a¢Bes do formador apresentado na Tabela 2.

Consideramos que os primeiros autores do artigo atuaram como formadores e entendemos que se trata
de uma investigacdo da propria pratica (Ponte, 2002). Assim, foi necessario estabelecer um processo de
validacdo dessa categorizacdo. Iniciamos, com os dois primeiros autores individualmente categorizando agées
presentes em trechos transcrito, organizado em uma tabela com duas colunas, de um lado com os audios
transcritos e, de outro, as categorizacdes das aces do professor. Em um segundo momento, a terceira autora
e outros membros do grupo de pesquisa reuniram-se para fazer uma comparativa entre as categorizagdes até
chegar a um consenso sobre as a¢ées do formador. Por fim, unimo-nos com todos os autores para discutir
essa categorizacao.

Os resultados desse estudo estdo apresentados por meio das descricdes das interacdes ocorridas
durante os dois primeiros encontros do processo formativo, especialmente, com foco no papel
desempenhado pelos formadores (Ribeiro & Ponte, 2020) que favorecam OAP aos envolvidos no que tange
ao RM e seus entendimentos.

5. Anadlises e discussdo dos dados

Como citado anteriormente, as analises dos dados deste estudo tém foco nos encontros 1 e 2.
Apresentamos trés excertos do encontro 1 e quatro excertos do encontro 2, destacando, em itélico, e
discutindo as a¢Oes realizadas pelos formadores, bem como as OAP geradas a partir de tais agdes. Para melhor
orientacdo e organizacdo os excertos estdo codificados iniciando em [1.1] a [1.28], estes cddigos estdo
presentes no decorrer do texto para que seja possivel identificar as acGes presentes nos trechos de fala as
acdes identificadas. Algumas a¢des estdo apenas discutidas no texto, ndo evidenciadas nos excertos.

5.1 Encontro 1

Deste primeiro encontro destacamos trechos da discussdo ocorrida a partir da tarefa envolvendo
perimetro e drea e a resolucdo do grupo de estudantes (Figuras 1 e 2). Neste encontro, havia treze
professores, que foram separados em trés salas tematicas: Sala 1 (Fernanda, Maria, Silvia e Serena), Sala 2
(Livia, Natalia, Roberta e Paula) e Sala 3 (Fatima, Félix, Rebeca, Bianca e Eloisa) — nomes ficticios, sugeridos
pelos proprios participantes. Durante as discussdes ocorridas nestes pequenos grupos, os professores tiveram
a oportunidade de apresentar suas compreensdes sobre a tarefa e a resolugdo e, também, ouvir o que 0s
colegas pensavam sobre ela. Apds os vinte minutos, todos retornaram para a sala geral para a socializacdo das
observacgdes discutidas em grupo (Ferreira et al., 2023).

Rebeca, integrante do grupo 3, pontuou que, inicialmente, analisaram a tarefa pensando em como seus
proprios estudantes poderiam resolvé-la, destacando que, talvez, pensariam tanto no dobro da area quanto
no dobro do perimetro. Destacou um problema percebido pelo grupo no enunciado da tarefa, uma vez que
ndo era evidente que espacos em branco deveriam ser preenchidos, e, também, ndo deixou claro se as figuras,
sendo elas quadrados, a serem formadas continuariam ou ndo.

[1.1] Formador: Na discuss@o, néo estava tdo obvio para os estudantes qual era o objetivo a tarefa. A

célula jd estd preenchida com informagdes [O dobro da Figura 1, o triplo da Figura 1], mas ainda se

espera que ele tenha que pbér um numero ai dentro.

[1.2] Natdlia: Exatamente, né?

[1.3] Formador: Ele tem que preencher alguma coisa onde estd vazio [no espago destinado na tarefa

(Figura 1) para colocar a resposta]. Onde que estd vazio?

[1.4] Natdlia: No de baixo, no perimetro de baixo.

[1.5] Formador: Ndo ficou evidente no enunciado que precisava ser preenchido uma célula onde estava

escrito o dobro da drea da figura um e o triplo da drea da figura.

A partir do apontamento feito por Rebeca, de um possivel problema no enunciado da tarefa, o formador
esclareceu [1.5] aos participantes que a organizagdo e a proposicdo da tarefa precisam ser bem planejadas
(Gross et al., 2023b), para que ela ndo induza o estudante ao erro ou a algum objetivo diferente do proposto.
Mesmo que para os professores esteja claro o que seria necessario fazer, para o estudante, muitas vezes, ndo
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esta claro. Destacou que o cuidado na elaboracdo do enunciado da tarefa interfere nas estratégias adotadas
pelos estudantes para resolvé-la. Dessa maneira, a organizagdo e preposicdo da tarefa precisa ser bem
planejada pelo professor para que seja possivel oportunizar o surgimento de diferentes resoluces é uma boa
opcdo quando se discute o RM, pois propicia a exploracdo de diversos entendimentos essenciais (Lannin et al.,
2011) e processos (Jeannotte e Kieran, 2017).

Para a resolucdo da tarefa, considerava-se que o estudante tivesse um conhecimento sobre area e
perimetro, especialmente, do quadrado e do retangulo, destacando que esses conhecimentos geralmente sdo
confundidos pelos estudantes:

[1.6] Formador: Embora usualmente ele faca confuséo entre esses dois termos a confus@o ndo é apenas

pelo termo, mas porque ele ainda néo construiu o conceito do que é a drea, que é um conceito

relacionado com a cobertura de uma superficie e o conceito de perimetro, que é o contorno, de natureza
diferente. O conhecimento das dimensbes da figura me permite calcular a drea e o perimetro, mas
usando processos matemdticos de natureza diferente.

Nesse trecho, o formador procura estender [1.6] os pensamentos dos participantes sobre a confusao
de termos que os estudantes fazem, por exemplo, a confusdo entre o conceito de drea e perimetro, que requer
gue eles compreendam que esses conceitos sdo de natureza distinta e que é importante que o estudante
explore situa¢des que se relacionem com seu cotidiano, como calcular a drea de um terreno ou o comprimento
de uma cerca. Assim, o formador contrapde [1.6] a explicacdo ao comparar diferentes situacles (Ferreira et
al., 2023), destacando aimportancia de desenvolver uma compreensao sélida dos conceitos matematicos para
evitar confusGes entre termos e aplicar corretamente os processos de célculo apropriados para cada situacado.
Isso ajuda os estudantes a terem uma base matemadtica mais solida e a aplicar seus conhecimentos de forma
mais eficaz em problemas do mundo real.

Na tarefa em estudo, pode ser explorada a questdo do dobro, as diferentes possibilidades de calculo de
area e perimetro a partir das dimensdes das figuras, e, a partir disso, podem ser envolvidos conceitos
matematicos como divisores, multiplos, nUmeros inteiros, decimais e nUmeros irracionais. Durante as
discussdes, o formador e os professores conversaram em como elaborar uma tarefa matematica, desde seus
objetivos mais simples até os mais elevados, fazendo uso de diferentes materiais, metodologias, tecnologias,
entre outros. Sendo assim, uma Unica tarefa matematica pode levar a vdérias discussdes e abordagens
diferentes, dependendo do nivel de profundidade matemadtica desejado e das metas educacionais. Essas
discussdes podem ser valiosas para promover o entendimento dos conceitos matemadticos e o
desenvolvimento do RM nos estudantes, interpretando e resolvendo as tarefas, explorando diferentes
abordagens e figuras geométricas, e para quando se discutem conceitos matematicos em diferentes niveis de
profundidade e contexto.

Antes de finalizar o encontro, o formador pontuou a importancia de os professores pensarem nas suas
praticas, na elaboracdo de tarefas diferentes das que sdo utilizadas diariamente em sala de aula e em
possibilidades que a tarefa oferece para o estudante criar conjecturas e generalizacdes de acordo com o
objetivo proposto, o conteddo e o nivel de ensino em que a turma se encontra. Essas possibilidades sdo
potencializadas quando o professor cria tarefas que vao além da simples aplicagcdo do procedimento, que
possam proporcionar momentos de mobilizagdo de processos do RM, desafiando os professores a repensarem
as tarefas usualmente propostas em suas aulas. Também, a refletirem que, até mesmo, tarefas aparentemente
simples podem oferecer oportunidades para que os estudantes construam entendimentos essenciais do RM
(Gross et al., 2023).

Para isso, o formador frisa que sdo importantes as intervencdes e discussGes realizadas pelos
professores que instiguem os estudantes a pensarem diferente, a ir além do que é de costume, promovendo,
assim, o desenvolvimento do RM.

[1.7] Formador: eu posso estar trabalhando contetido mais técnico possivel, eu posso estar ensinando

meu aluno Id do quinto, sexto ano a realizar um procedimento de adicdo somando unidade com unidade,

dezena com dezena, centena com centena. Serd que eu consigo propor tarefas que facam com que ele
elabore algum tipo de conjectura e consiga fazer algum tipo de generalizacdo? Para além de aplicar

aquele procedimento? De alguma maneira a inten¢do da nossa discussdo nos proximos encontros é

ajudd-los a perceber que nos diferentes contetidos que eu esteja trabalhando com meu aluno é possivel

que eu oportunize para ele momentos de construgéio desses entendimentos essenciais.
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O formador retoma [1.7] o que foi discutido com a intencdo de que os professores percebam que, em
qualquer conteddo matemadtico, é possivel criar tarefas que promovam o desenvolvimento do RM dos
estudantes, estimulando a conjectura e a generalizacdo (Gross et al., 2023b).

Durante o primeiro encontro os professores se apresentavam mais timidos durante as discussdes e, por
isso, houve poucos momentos que as interaces discursivas (Ponte et al., 2013; Ribeiro & Ponte, 2020)
ocorreram. Desse modo, as a¢des dos formadores perpassaram por esclarecimentos e incentivos para os
participantes pensarem na importancia do uso de tarefas matematicas incluidas nas praticas de ensino que
procure desenvolver o RM.

5.2 Encontro 2

Apds os professores compartilharem como resolveram a tarefa matematica registrada na Figura 3, a
formadora apresentou a TAP 1 (Figura 4), que solicitava a andlise do registro escrito de um estudante do 52
ano, verificando se ele conseguiu explicar o pensamento utilizado na resolugdo e, assim, expor se ele
apresentou alguma conjectura ou realizou alguma generalizagdo. Os professores tiveram um tempo de dez
minutos para estudar o registro de pratica do estudante para depois compartilhar como pensaram.

Na discussdo referente a tarefa matematica das sequéncias numéricas (Figura 3) os formadores e os
professores refletiram a respeito de processos do RM do estudante de acordo com o registro analisado. A
professora Eloisa relatou que pensou que o estudante fez uso do pensamento aditivo, como uma estratégia
inicial para resolver a tarefa, mas que ndo foi possivel generalizd-la. Para a professora Natdlia, ele ndo
conseguiu criar uma conjectura devido a tarefa solicitar o total de azulejos e o estudante simplesmente ir
somando um a um. A professora Paula concorda, afirmando que ndo teria como chegar em outro resultado
que ndo fosse o 8.

A professora Silvia, por sua vez, comentou sobre a experiéncia que teve em aplicar essa tarefa para a
turma da sala de recurso, a qual lecionava. Ela confirmou o que as professoras Natalia e Paula destacaram,
dizendo que eles somaram um a um, porque a tarefa solicitava que fosse encontrado o total. Para eles,
deveriam somar todos os azulejos brancos e todos os cinzentos para compor a figura. A professora Fernanda
comenta que também pensou assim e destaca que o estudante criou a conjectura de somar todos e atribuir
um resultado.

A professora Eloisa completou sua fala, de acordo com os pensamentos relatados pelas outras
professoras, e afirma que teve uma generalizacdo, porém nao como esperado. A professora Rebeca concordou
e percebeu que o estudante conseguiu identificar elementos comuns, porque somando todos os brancos ele
chegou no resultado de 8 azulejos.

A partir das intervenc8es, os participantes explanaram suas ideias e percepcdes sobre o registro de
pratica, proporcionando “um ambiente em que os professores estavam seguros e encorajados a compartilhar
suas ideias e praticas” (Ferreira et al., 2023, p. 674). Com isso, as discussdes entre os professores promoveram
diferentes compreensdes sobre como identificar as conjecturas e generalizacdes, oportunizando reflexdes e
aprendizagens coletivas.

Apods as discussdes dos participantes, o formador explicou [1.8] como o processo de conjecturar se
relaciona com o desenvolvimento do RM dos estudantes e que essas conjecturas sdo criadas a partir das
compreensdes iniciais que eles tém sobre as situacdes, ocorrendo por meio de uma afirmacdo em um
determinado contexto (Lannin et al., 2011), exemplificando da seguinte maneira:

[1.8] Formador: uma conjectura que criangas fazem é quanto mais velho eu sou, mais alto eu sou. Elas

conjecturam sobre formas que elas véo tendo contato ao longo da escolaridade. Por exemplo, uma

conjectura muito usual de ser levantada é que tridngulo para ser um triGngulo sempre tem que ter os 3

lados iguais. E por que que geralmente elabora essa conjectura? Porque o contato que ela tem com o

tridngulo geralmente sdo figuras sempre com os 3 lados iguais, que para ser quadrado tem que ter 4

lados. [...] Essas conjecturas podem ser muito particulares sé para aquele contexto para aquela tarefa

ou elas podem envolver vdrios casos similares. Quando elas envolvem vdrios casos similares elas
caracterizam como generalizagoes.

O formador concluiu a discussdo [1.8] destacando que as conjecturas surgem das experiéncias e
observacGes cotidianas (Lannin et al., 2011) e que, com o avanco dos niveis de escolaridade, elas podem ser
mais sofisticadas ou aprofundadas. Além disso, quando as conjecturas abrangem varios casos, elas podem
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tornar-se generalizacdes. Desse modo, para que isso seja possivel, faz parte do trabalho docente a realizacdo
de diferentes tipos de intervengdes de acordo com a tarefa matematica e seu potencial para isso.

E destacado pelo formador a importancia das conjecturas no processo de desenvolvimento do RM. As
conjecturas podem comecar de maneira simples e intuitiva, mas podem evoluir para generalizacdes mais
abrangentes a medida que os estudantes aprofundam seu entendimento matematico e aplicam conceitos
para resolver problemas.

Apds exemplificar aos professores como as conjecturas podem ser criadas, a formadora apresenta
diferentes exemplos, frisando o que é preciso para analisar uma generalizacdo de acordo com os autores
Lannin, et al. (2011), envolvendo a identificacdo da aplicacdo e reconhecendo o dominio relevante,
considerando cuidadosamente o dominio para refinar as declaragdes, para que sejam verdadeiras para
dominios mais amplos. O dominio é compreendido por Lannin, et al. (2011) como qualquer objeto ou relagdo
matematica que seja utilizada para definir a ideia matematica.

Nesse momento, o formador questionou [1.9] os professores:

[1.9] Formador: Sempre que eu adicionar ou multiplicar as quantidades aumentam. Isso é uma

conjectura verdadeira ou falsa para vocés? Eu tenho 2 numeros quaisquer, se eu somar esses 2 numeros

é o resultado fica maior do que os 2 numeros que eu tinha em separado, se eu multiplicar os 2 nimeros

o resultado fica maior também.

[1.10] Paula: Sim, eu acredito que sim.

[1.11] Formador: Paula acredita que é verdadeira. Em que dominio serd pensado matematicamente que

ela estd se apoiando para construir essa generalizacdo?

[1.12] Fernanda: E, depende de qual conjunto numérico que a gente estd falando, né?

[1.13] Formador: Por qué?

[1.14] Fernanda: Se é o conjunto dos numeros naturais, essa conjectura seria verdadeira, mas a partir

do momento que eu comecgo a conjecturar a partir dos nimeros inteiros. Al ja vai mudar.

[1.15] Formador: Me dd um exemplo.

[1.16] Fernanda: Hum. Se eu somar duas dividas. Deixa-me pensar. Agora eu ndo vou conseguir pensar

em alguma coisa... Mas se eu multiplico... mesmo que eu multiplique 0,1 vezes 0,1, ndo vai me dar um

numero maior, vai me dar um numero menor, né?

O desafio, mediante a acdo de questionar [1.9], proporcionado pelo formador possibilitou aos
professores pensarem o dominio de validade de uma conjectura, bem como seu potencial, ou ndo, de ser uma
generalizacdo, envolvendo a adi¢cdo e a multiplicagdo de nimeros em diferentes conjuntos numéricos. O
formador apresentou uma conjectura simples solicitou que os professores verificassem a validade da
conjectura, proporcionando a compreensao desse contexto a partir de perspectivas alternativas (Ferreira et
al., 2023).

A professora Fernanda destacou que a validade dessa conjectura depende do conjunto numérico que
esta sendo tralhado, exemplificando que uma conjectura pode ser valida em um conjunto numérico, mas nao
em outro (Lannin et al., 2011). Neste momento, o formador questionou a professora [1.15], pedindo que
elaborasse um exemplo. Ela utilizou o exemplo da multiplicacdo 0,1 x 0,1 em que o resultado é menor do que
o dos numeros fatores.

O formador destacou que obstaculos na aprendizagem podem surgir caso as generalizacdes sejam mal
interpretadas (Lannin et al.,, 2011), podendo compreender os conceitos matematicos de maneira errada,
especialmente, quando ndo se considera o contexto da situacdo em questdo. As generalizacdes podem ser
verdadeiras, mas sua validade pode variar a depender das condi¢des especificas, e este entendimento é
fundamental para o desenvolvimento do RM dos estudantes (Jeannotte & Kieran, 2017). Os professores
continuaram discutindo alguns dominios que poderiam ser pensados, por exemplo, o da divisdo. Destacaram
gue ndo sdo em todas as operacgSes de divisdo que o resultado serd um ndmero menor que o divisor e 0
dividendo, como no caso da divisdo de nimeros inteiros por decimais que tera como quociente um numero
maior.

Na sequéncia, foi encaminhado o link de uma segunda TAP, com os professores divididos em trés
grupos, por trinta minutos para estudar os registros de pratica (protocolo escrito e transcricdes de dudio)
(Figura 5) e responder os questionamentos. Apds o tempo combinado, todos voltaram para a sala geral do
Google Meet para realizar as discussdes a respeito do que refletiram sobre os registros de pratica e
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compartilharem o que haviam discutido, frisando a importancia de ndo apenas reconhecerem as conjecturas
feitas pelos estudantes, mas, também, pensarem o que pode ter levado os estudantes a elaborarem-nas.
Entdo, questionou [1.17] os participantes a pensarem sobre a generalizacdo:

[1.17] Formador: Vocés falaram pelo menos trés ou quatro conjecturas diferentes que vocés

reconheceram aqui, elas tém um cardter mais amplo e podem ser reconhecidas como generalizagbes?

[1.18] Paula: Ah, eu acho que sim também. Né?

[1.19] Bianca: Eu também acho que sim porque eles fizeram as conjecturas e eles chegaram a respostas

que sdo convincentes, né? Entdo eu acho que eles consequiram generalizar a fazer a generalizacdo.

[1.20] Formador: Para eles terem generalizado eles tém que ter consequido perceber alguma coisa que

se aplica vdrios casos. Que coisas que eles conseguiram perceber que se aplicam a vdrios casos, ho caso

aqui as vdrias figuras da minha sequéncia?

[1.21] Bianca: Os azulejos brancos que ndo mudam, eles conseguiram perceber isso, como uma

generalizagdo né? Em grupo, a questéo do trés em trés, né? Eles conseguiram ter essa percep¢éo né?

Que caberia ali, né? A figura anterior estava ali, né?

[1.22] Salete: e o cinco mais cinco que é igual a dez...

O formador esclareceu [1.20] que, para que seja possivel ocorrer a generalizacdo, é preciso estender a
conjectura para outras situacdes, para que, assim, os estudantes consigam identificar padrdes e tendéncias
gue se mantém consistentes em diferentes casos, procurando fornecer informacgdes para a compreensao do
conceito (Lannin et al., 2011). Diante disso, questiona [1.20] os participantes a respeito de situacdes presentes
na sequéncia numérica que se aplicam a varios casos.

A professora Bianca evidenciou que os estudantes conjecturaram que os azulejos brancos ndo alteram
a quantidade, em todas as figuras tém um total de dois, e que os azulejos cinzentos aumentam em cada figura
de trés em trés, e supde que eles tenham reconhecido esse padrdo analisando as imagens das figuras
presentes na tarefa. A professora Salete complementa, pontuando outra conjectura apresentada pelos
estudantes, que ao dobrar o niumero da figura a quantidade de azulejos também dobraria.

A partir dos apontamentos realizados pelas professoras Bianca e Salete, o formador destaca que a
justificacdo é importante para estabelecer a validade das conjecturas e que, para generalizar, os estudantes
precisaram identificar elementos comuns que se aplicam a todos os termos na sequéncia em estudo.
Mediante a afirmacdo do formador, a professora Eloisa diz que:

[1.23] Eloisa: A gente poderia considerar que ele estd generalizando porque ele utilizou esta atividade

ou porque, até acho que foi a Bianca que comentou, se para considerar a generalizagéo ele tem que ter

outras atividades que ele aplique o mesmo raciocinio?

[1.24] Formador: E um recorte e ndo dd para gente inferir se estende ou ndo essa generalizacdo para

além do que originou. Mas a gente tem conhecimento sobre outros comportamentos de sequéncia, e é

capaz de pensar primeiro essa generalizagdo que ele fez, que se eu dobro a posicdo a quantidade de

azulejos cinza também vai dobrar? Essa generaliza¢@o, ela vale em que dominio? Em que tipos de
sequéncia que isso funciona? Ela pode ser estendida para outros tipos de sequéncia?

[1.25] Rebeca: Ndo, ai jG entra um outro caso, jd muda essa forma, né? Essa formagdo original, né?

[1.26] Formador: VVocé consegue dar um exemplo?

[1.27] Bianca: Aquela que tem bolinhas que é muito comum, que tem uma bolinha dai o préximo termo

é uma bolinha, tem duas embaixo. Dai o terceiro termo é uma, dai duas, depois é trés, entdo, é uma

sequéncia ja bem diferente e néo é um aumento padrdo. Ndo aumenta sempre trés em trés ou dois em

dois.

[1.28] Formador: EntGo aqui a gente tem algumas particularidades, o aluno realizou algumas

generalizacbes neste contexto particular. Cabe ao professor entender o raciocinio que ele estd usando

aqui para chegar essa generalizacdo e problematizar com ele qual é a validade dela.

Nesse trecho, os participantes puderam explorar a ideia de generalizacdo em relacdo as conjecturas
feitas pelos estudantes durante a resolucdo da tarefa com azulejos brancos e cinzentos. A professora Eloisa
apresentou uma duvida em relagdo a como saber quando a generalizagdo ocorre, se é preciso pensar na tarefa
ou em outras tarefas em que se apliqguem o mesmo raciocinio. Diante da duvida, o formador esclareceu [1.24]
que, para ter essa compreensao e estender a conjectura para outros dominios, é preciso ter o conhecimento
do conteldo, nesse caso, de sequéncia, e se questionar sobre o comportamento das sequéncias (Lannin et al.,
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2011). A partir do esclarecimento, o formador questiona [1.24] os participantes a respeito da validade da
generalizagdo, e se ela se aplica a algum tipo de sequéncia numérica, com inten¢do dos professores
compreenderem como os padrdes de comportamento de sequéncias podem ocorrer, se existe alguma
sequéncia que dobrando o valor da posi¢cdo de uma figura, o nimero que estava naguela posicdo também ira
dobrar.

A professora Rebeca mencionou a importancia de considerar exce¢des ou casos em que a generalizagdo
nao se aplica, mostrando a necessidade de examinar a validade das generalizagdes em diferentes contextos e
sequéncias. Apds a afirmacdo da professora, que o comportamento padrado de sequéncias que fazem uso da
dobra da posicdo da figura e da quantidade de azulejos, ndo se estende para todas as sequéncias o formador
questiona-a [1.26] solicitando um exemplo de sequéncia numérica que ndo use esse tipo de comportamento.
Rebeca relembra a sequéncia dos nimeros triangulares que ndo compreende o padrdo que quando o nimero
da posicdo da figura dobra a quantidade de bolinhas também irdo dobrar. Diante disso, o formador esclarece
[1.28] que as generalizagdes realizadas pelos estudantes na resolugao da tarefa dos azulejos obedeceram a
um contexto particular, acentuando a complexidade da generalizagdo em matematica e como os professores
podem motivar os estudantes a pensarem criticamente sobre a aplicabilidade de suas conjecturas em
diferentes situacdes (Jeannotte & Kieran, 2017). Também, mostra como o dominio da generalizagdo pode ser
um tépico importante a ser explorado em sala de aula.

Diante dos trechos descritos, destacamos as ac¢des, analisando o papel do formador, levando em
consideracdo os estudos e as discussdes realizadas entre os participantes. Para identifica-las, inspirou-se nas
acGes do formador, categorizadas por Ferreira, et al. (2023). De acordo com as descri¢cdes dos trechos das
transcri¢cGes dos audios dos videos do primeiro encontro, foi possivel reconhecer diferentes acGes realizadas
pelo formador, as quais estdo identificadas na Tabela 3. As ac¢des identificadas neste estudo foram as de
incentivar, apoiar, convidar, estender/ampliar, esclarecer/explicar, retomar, contrapor, questionar e resumir
os topicos principais de discussao.

Na Tabela 3, apresenta-se cada uma das a¢des identificadas de acordo com a pratica do formador, a
intencdo do formador ao realizar a acdo, o retorno dos professores, o aspecto matematico envolvido
(conceitos, conteudos etc.) e as OAP relacionadas com o RM, quando foram proporcionadas. A presenga do
traco (-) na Tabela 3 evidencia a auséncia de OAP na acdo identificada. As acGes de brincar, compartilhar
experiéncias pessoais, validar, solicitar esclarecimentos, ouvir, relacionar e recuperar os conhecimentos
prévios ndo foram identificadas nesse estudo. Para melhor localizacdo das a¢Bes na secdo anterior, utilizamos
a codificacdo das falas que compreendem o intervalo 1.1 a 1.28.

Tabela 3
Classificagdo das prdticas e agdes do formador durante discussées coletivas.
Praticas do AgBes do Trecho/ Propésito da a¢fio OAP relacionadas ao RM
formador el encontro
Interpretar os pensamentos dos
Estender / [1.6]/ participantes a respeito da
Ampliar encontro 1; confusdo dos termos que os i
estudantes fazem;
[1.31/ Organizacdo e a preposicdo da -
Interpretar as encontro 1; tarefa matematica;
interacdes com Relacdo do processo de
os professores e [L.8]/ . conjecturar com o -
entre os Esclarecer / encontro 2; desenvolvimento do RM;
professores explicar [1.8]/ Como desenvolver o RM ao
encontro 2; longo da Educacdo Basica; )
Compreender que para ocorrer
[1.20]/ a generalizacdo é preciso
encontro 2; estender a conjectura para i

outras situacdes;
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Compreender que para

Reconhecer como

(1.24]/ o . compreender as
generalizar é preciso estender a L .
encontro 2 ) . generalizacdes realizadas
conjectura para outros dominios
pelos estudantes;
Compreender a generalizagdo S
[1.28]/ ) P & ¢ Compreender o raciocinio
realizada pelos estudantes em .
encontro 2; . utilizado pelo estudante.
contextos particulares;
Perceber que com qualquer
Estabelecer Retomar [1.7]1/ contelido matematico é possivel
conexdes encontro 1;  elaborar tarefas que promovam
o desenvolvimento do RM;
[1.61/ Comparar diferentes situacdes -
Contrapor encontro 1 P ¢
- . Validagdo de conjectura e
[1.9]/ Pensar no dominio de validade L. ¢ J, R
) andlise da generalizagdo de
encontro 2. de uma conjectura;
acordo com cada caso
1.15]/ Exemplificar conjecturas falsas e . )
] P J ) Validade da conjectura;
encontro 2; verdadeiras;
Para reconhecer a
- eneralizacdo é preciso
[1.17]/ Pensar como as generalizagles cfm reendgr o8 dpominios
encontro 2; podem ser reconhecidas; P )
! em que se aplicam as
Desafiar os )
conjecturas;
professores a ) N - n
Perceber situactes na Identificar os padrdes de
avangar em seus [1.20] / N L
. Questionar : sequéncia numérica que se comportamento para
conhecimentos encontro 2 i . R
aplicam a varios casos; reconhecer a generalizagdo;
Estender a conjectura para Identificar e reconhecer
[1.24]/ outros dominios. Identificar e diferentes padrdes das
encontro 2; compreender se a generalizacdo sequéncias numéricas
é valida para outras sequéncias ampliando o conceito de
numeéricas; generalizacao;
Compreender o
o . ) comportamento de uma
[1.26]/ Exemplificar diferentes tipos de por*: L
. sequencias numéricas; seduencia numeriea em
encontro 2. a ’ diferentes tarefas
matematicas.
Sistematizar Resumir os Enfatizar que as conjecturas
aprendizagens topicos (1.8]/ surgem das experiéncias e -
principaisda  encontro 2. observacdes cotidianas;
discussdo

Fonte: Autores (2024).

Percebe-se, nas andlises dos excertos, que as a¢®es foram condutoras de discussées envolvendo a
escolha e elaboracdo de tarefas matematicas e sua relagdo com o desenvolvimento do RM dos estudantes,
especialmente, no que se relaciona aos conceitos de conjectura e generalizagdo. O formador procurou
esclarecer aos professores como trabalhar com esse tipo de tarefa, incentivando a participacdo ativa do
estudante, considerando os erros de resolucées e fazendo uma sintese das discussdes, conceitos e conteudo.

O conjunto de acles identificadas foram: estender, esclarecer, retomar, contrapor, questionar e
resumir. Dentre elas, as que mais ocorreram sdo esclarecer e questionar, com propdsitos de proporcionar aos
professores momentos de discussdes nas comunidades de praticas envolvendo a organizacdo e a preposicao
das tarefas matematicas, a relacdo dos processos de conjecturar e generalizar no desenvolvimento do RM na
Educacgdo Basica, reconhecendo diferentes comportamentos e padrdes em situa¢des particulares. As acles e
discussdes ocorridas estdo ao encontro do que refletem Brodie (2010) e Araman, et al. (2019) quando
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descrevem que, para o estudante criar conjecturas, é preciso raciocinar e pensar sobre as rela¢es
matematicas, desenvolvendo afirmacgdes que direcionam para uma justificacdo valida.

As acGes foram promissoras na interpretacdo das interagdes entre os participantes e a desafia-los para
avancar em seus conhecimentos (Ferreira et al., 2023; Trevisan et al., 2023) a partir das OAP geradas, em
especial para o reconhecimento das conjecturas elaboradas pelos estudantes. Desafiar foi a acdo que mais
gerou OAP no que diz respeito a validagdo de conjectura, andlise das generalizagBes, compreensdes de
diferentes dominios e padrées de comportamento.

As OAP geradas nos dois primeiros encontros da formacdo, oportunizaram aprendizagens no que diz
respeito ao conhecimento docente referente ao RM, as questdes relacionadas aos aspectos da sala de aula
como elaborac¢do, organizacdo e preposicdo de tarefas matematicas que procuram desenvolver o RM.
Também as OAP ocorreram, a partir das discussdes entre os participantes, através da importancia de antecipar
resolucdes e analisar as tarefas matematicas que sejam promissoras para criar diferentes conjecturas e
generalizagOes. Brodie (2010) discute que o ensino de Matematica precisa contemplar tipos de tarefas que os
estudantes se envolvem nas resolucdes, destacando o que pensam, como refletem e os tipos de interagdes
qgue podem ser realizadas, tal qual foi proposto neste processo formativo.

6. DiscussOes e consideragdes finais

De acordo com o objetivo deste estudo de compreender como as a¢des do formador de professores
gue ensinam Matematica contribuem para gerar OAP no que diz respeito ao RM, a andlise dos dados apontou
gue o formador motivou os professores a pensarem além dos padrdes diarios que sdo praticados em sala de
aula (Lannin et al.,, 2011). Isso ndo apenas beneficia os proprios educadores, mas, também, melhora a
experiéncia de aprendizagem de seus estudantes, auxiliando na promocdo de uma compreensdo mais
profunda e significativa da Matematica.

Nos encontros analisados, o conceito de RM ainda estava sendo introduzido, as a¢des do formador
foram realizadas no sentido de incentivar os professores a refletirem mais profundamente sobre o tema. A
partir dos exemplos trazidos, atrelado ao trabalho com as TAP propostas, foram geradas OAP (Ribeiro & Ponte,
2020) para a compreensdo de como ocorrem 0s processos de RM e sua relacdo com as praticas em sala de
aula. Essas OAP incluiram compreender a importancia de entender a maneira como os estudantes pensam,
refletir a elaboracdo da tarefa matematica e entender como ocorre o desenvolvimento do RM, em especial,
aprofundando conhecimentos sobre os processos de conjecturar e generalizar (Lannin et al., 2011).

A utilizacdo das TAP como recursos utilizados pelo formador propiciou interagdes discursivas entre os
participantes (Ponte et al., 2013; Ribeiro & Ponte, 2020), com foco na identificacdo das possiveis conjecturas
elaboradas pelos estudantes e as generalizacBes que eventualmente elaboravam. As ac¢des realizadas pelo
formador salientaram a importancia de compreender profundamente os conceitos matematicos (Ball et al.,
2008) e a pensar na elaboracdo de uma tarefa matematica de modo que seja possivel que o estudante crie
conjecturas e possa generaliza-las, antecipando as possiveis resolucdes e os possiveis erros (Lannin et al,,
2011).

As andlises presentes nessa pesquisa contemplam um recorte do processo formativo realizado com
professores da Educacdo Basica, salienta-se aqui um detalhamento dos primeiros encontros evidenciando as
experiéncias dos formadores com intuito de gerar OAP que discutem a respeito do RM, em especial de tarefas
matematicas elaboradas com a intengdo de promover os conceitos e aplicacdes envolvendo conjectura e
generalizacdo. Sendo assim, ressalta-se a importancia de ampliacGes de pesquisas e formacdes que envolvem
o ensino de matematica com foco no desenvolvimento do RM.

Contribuigdo
G. F. S. GROSS: conceitualizagdo, metodologia, coleta e andlise de dados, escrita e revisdo; A. L. TREVISAN; conceitualizacdo,
metodologia, coleta e andlise de dados, escrita e revisdo; E. M. O. ARAMAN: conceitualizagdo, metodologia, coleta e andlise de dados,
escrita e revisao.
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