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Resumo

Este artigo ¢ parte do Projeto Raciocinio Matematico e Formagdo de Professores (REASON) que tem como objetivo estudar o conhecimento
matematico e didatico que os professores precisam para conduzir uma pratica que promova o raciocinio matematico dos alunos e estudar
formas de apoiar o seu desenvolvimento. Mais especificamente, discutimos a¢des dos professores para promover os processos de raciocinio
dos alunos, antes e apos uma experiéncia de formacao. Para isso, analisamos dados relativos a duas questdes, incluidas na tarefa usada como
pré-teste e pos-teste, que tratam das agdes do professor para promover o raciocinio matematico nos alunos, aplicada numa turma de 1.° ano do
Mestrado do 1.° Ciclo e 2.° Ciclo (Matematica e Ciéncias Naturais) do Ensino Basico. Realizamos uma analise de contetido das respostas de
acordo com agdes propostas na literatura, seguida de uma categorizagao das agdes propostas pelos participantes para desenvolver os processos
de raciocinio e uma classificagdo das agdes que envolvem o desenvolvimento dos processos de generalizar e justificar. Observamos que a
experiéncia de formagao contribuiu para um maior conhecimento dos futuros professores sobre a¢des promotoras dos processos de raciocinio
dos alunos e reveladoras de um melhor entendimento sobre a¢des docentes que desafiam a utilizar os processos de generalizar e justificar.

Palavras-chave: Raciocinio Matematico. A¢des do Professor. Conhecimento Didatico de Professores. Formagao Inicial de Futuros Professores.

Abstract

This article is part of the Mathematical Reasoning and Teacher Education Project (REASON), which aims to study the mathematical and
didactic knowledge that teachers need to conduct a practice that promotes students’ mathematical reasoning and to study ways to support their
development. More specifically, we discuss teachers’ actions to promote students’reasoning processes, before and after a training experience.
For this, we analyzed data related to two questions, included in the task used as pre-test and post-test, which deal with the teacher’s actions to
promote mathematical reasoning in students, applied in a Ist year of the Master of the 1st Cycle and 2nd Basic Education Cycle (Mathematics
and Natural Sciences). We performed a content analysis of the responses according to actions proposed in the literature, followed by a
categorization of the actions proposed by the participants to develop the reasoning processes and a classification of actions that involve
the development of generalizing and justifying processes. We observed that the training experience contributed to a greater knowledge of
future teachers about actions that promote students’ reasoning processes and that they reveal a better understanding of teachers’ actions that
challenge them to use the processes of generalizing and justifying.

Keywords: Mathematical Reasoning. Teacher s Actions. Teachers’ Didactic Knowledge. Initial Training for Future Teachers.

1 Introducio

As agoes dos professores, durante sua pratica letiva, tém
um papel fundamental no modo como os alunos se envolvem
nas aulas de Matematica bem como no desenvolvimento de
seu raciocinio matematico. As investigagdes tém evidenciado
que, nas aulas com uma abordagem exploratoria (Ponte,
2005), os alunos envolvem-se de modo mais significativo, ja
que tém um maior protagonismo na exploracdo das tarefas
e na comunica¢do de seu raciocinio matematico. Nesse tipo
de abordagem, as tarefas propostas aos alunos sdo pensadas
de modo a promover uma compreensao conceptual e a
conduzir os estudantes a generalizar e a justificar processos
centrais do raciocinio matematico (Mata-Pereira & Ponte,
2018; Stylianides, 2008, 2009). As aulas exploratorias
sdo caracterizadas por sua organizacdo em quatro fases:
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lancamento da tarefa, trabalho autéonomo dos alunos,
discussdo coletiva e sintese. Pensando nas agdes especificas
dos professores, assumem um especial relevo as que se
prendem com a gestao e conducao da discussao coletiva (Stein
et al., 2008). Essas agdes, embora possam ser discutidas no
que se refere a generalidade dos tdpicos curriculares, podem
ser analisadas do ponto de vista de seu papel na promogao do
raciocinio matematico dos alunos (Ellis et al., 2019).
Assumimos o raciocinio matematico como a capacidade
de utilizar informacdo matematica ja conhecida para obter
novo conhecimento ou novas conclusdes (Jeannotte &
Kieran, 2017). Tal capacidade comporta um conjunto de
processos dentre os quais se destacam, tal como referido
atras, os de generalizar ¢ justificar. De acordo com Jeannotte

e Kieran (2017), generalizar consiste em inferir afirmagdes
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acerca de um conjunto de objetos a partir da identificacdo de
propriedades ou relagdes comuns a um subconjunto desses
objetos. O processo de justificar ¢ definido por Lannin et al.
(2011) como o processo de construir uma sequéncia 1ogica
de afirmacgdes, cada uma suportando-se em conhecimento ja
estabelecido, de forma a chegar a uma conclus@o.

Dada a relevancia curricular do raciocinio matematico,
enquanto capacidade transversal aos varios temas matematicos,
¢ fundamental, na formacdo inicial de professores que
ensinam Matematica, desenvolver seu conhecimento didatico
sobre as ac¢des docentes mais favoraveis ao desenvolvimento
do raciocinio matematico dos alunos (Ellis et al., 2019;
Stylianides, et al., 2013), com particular destaque ao tipo de
questionamento do professor durante a condugdo da discussao
coletiva. Também assume grande importancia a investigagao
sobre os processos de desenvolvimento do conhecimento
didatico de futuros professores relacionado com as praticas
docentes promotoras do raciocinio matematico dos alunos,
considerando, em particular, a pouca investigacdo sobre este
tema realizada com futuros professores do ensino elementar
(Stylianides & Stylianides, 2009).

Este artigo enquadra-se no Projeto Raciocinio Matemdtico
e Formagdo de Professores (Reason), que visa analisar o
conhecimento matematico e didatico de que os professores
e futuros professores dos ensinos basico e secundario
precisam para conduzir uma pratica que promova o raciocinio
matematico dos alunos bem como o modo de apoiar o
desenvolvimento desse conhecimento. No presente artigo,
temos como objetivo analisar o conhecimento didatico de
futuros professores do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.° CEB, relativo as agdes dos professores para promover
os processos de raciocinio dos alunos, antes ¢ apds uma
experiéncia de formagao.

2 Conhecimento Didatico e A¢des do Professor

Os futuros professores devem ter a oportunidade de
desenvolver experiéncias significativas, relativas a aspetos
chave do curriculo de Matematica para que possam, mais
tarde, vir a trabalha-los com seus alunos (Hiebert, Morris &
Glass, 2003). E nossa convicgio que o desenvolvimento do
raciocinio matematico constitui um aspecto fundamental do
curriculo que deve ser promovido desde os primeiros anos
de escolaridade. Para que os professores consigam trabalhar
de modo a ajudar os alunos a ter uma compreensdo firme do
raciocinio matematico, ¢ essencial que compreendam o que
este significa. Apesar deste tema estar presente na maioria
dos curriculos nacionais de Matematica, muitos professores
do ensino elementar acreditam que raciocinio, especialmente
justificag@o e prova, vao para além das capacidades de seus
alunos e, por isso, sdo relutantes em ensina-lo (Stylianides
et al., 2013). Varios autores (Clarke et al., 2012) referem o
limitado conhecimento dos professores sobre o tema. Ora, para
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que os professores ensinem Matematica de modo eficiente,
tém de ter uma compreensdo profunda da “matemética que
ensinam e ser capazes de utilizar os seus conhecimentos de
forma flexivel no decurso das suas atividades didaticas.”
(NCTM, 2017, p. 18).

O modelo concetual de raciocinio matematico apresentado
por Jeannotte e Kieran (2017) articula um aspeto estrutural e
um aspecto processual de raciocinio matematico, referindo-se
o primeiro aos diferentes tipos de raciocinio (abdutivo, indutivo
e dedutivo) e o segundo aos processos envolvidos. No que
diz respeito ao aspeto processual, as autoras consideram que
inclui (a) procurar por semelhangas e diferengas (generalizar,
conjeturar, identificar padrdes, comparar e classificar), (b)
validar (justificar e provar) e (c) exemplificar como forma de
apoio aos processos anteriores.

Para Mata-Pereira e Ponte (2012), o raciocinio
matematico apoia-se em representacdes exigindo a atribuigao
de significados aos objetos e agdes envolvidos. Ja segundo o
NCTM (2017), s6 € possivel aceder ao raciocinio matematico
dos alunos por meio de suas representagdes, constituindo
as representagdes “métodos de comunicac@o, assim como
poderosas ferramentas de raciocinio” (p. 160). O mesmo
documento refere que “os professores poderdo aperceber-se
do raciocinio dos alunos e da sua apreensdo dos conceitos
matematicos ao analisar, questionar e interpretar as suas
representacdes” (NCTM, 2017, p. 160). Assim, e desde
os primeiros anos de escolaridade, as representacdes sdo
ferramentas de grande utilidade para construir a compreensao,
para comunicar informagdo e para demonstrar raciocinio.
Envolver os alunos numa abordagem exploratéria do
ensino da Matemaética leva a que tenham um papel ativo na
“interpretag@o das questdes, na representa¢do da informagao
apresentada e na concecdo e concretizagao das estratégias de
resolucao” (Ponte et al., 2020, p. 10).

Na abordagem exploratdria, os alunos trabalham a partir
de tarefas, o professor propde aos alunos a exploragdo da
tarefa, promovendo momentos de trabalho auténomo e de
discussdo coletiva em que a negociagdo de significados e a
argumentacao tém um papel fundamental. Nessa perspetiva,
Stein et al. (2008) consideram que constitui um aspeto central
da pratica do professor partir das ideias incompletas e, muitas
vezes, mal formuladas dos alunos e transforma-las em ideias
matematicas mais precisas e poderosas. Para estas autoras,
para que a discussdo seja produtiva, isto é, seja apoiada no
pensamento dos alunos e avance em ideias matematicas
importantes, ¢ necessario que o professor organize toda
a informagdo sobre o que os alunos conseguiram realizar
durante o trabalho auténomo.

Ellis et al. (2019) referem o papel do professor como
fundamental, a comecar pela escolha de tarefas adequadas,
determinando quando e como questionar os alunos de modo a
alargar seu pensamento e decidindo quando e como envolvé-
los em discussdes produtivas. Também Ponte et al. (2020)
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relevam a importancia da selecdo de tarefas apropriadas e
a institui¢do de um ambiente na sala de aula que favorega
a reflexdo e a participacdo dos alunos, nomeadamente nos
momentos de discussdo coletiva. Esses autores consideram
os dois aspetos mencionados como pilares daquilo que
designam por abordagem exploratoria, na qual “o professor
em vez de ensinar diretamente conceitos, procedimentos e
algoritmos (...) propde aos alunos um trabalho de exploragao
¢ descoberta, e promove momentos de negociacdo de
significados, argumentacdo e discussdo coletiva” (Ponte et
al., 2020, p. 10). Mediante perguntas, como as de inquirigao,
o professor questiona o porqué, apela a justificagdo das
respostas dadas pelos alunos. Sdo igualmente relevantes
as perguntas de confirmagdo, utilizagdo de um conjunto de
questdes que levam o professor a confirmar que o aluno sabe
a resposta, e as indagacdes de focalizagdo em que o professor,
tendo em conta o pensamento dos alunos sobre dada situagao,
vai fazendo perguntas de forma a orientar a resposta para o
objetivo pretendido (Matos & Serrazina, 1996).

Ponte et al. (2020) apresentam um conjunto de agdes do
professor para promover o raciocinio nas diferentes fases da
aula, nomeadamente na apresentacdo da tarefa, durante o
trabalho autéonomo e na discussao coletiva. Focando-nos nesta
ultima fase e considerando o contributo de diferentes autores
(Ellis et al., 2019, Mata-Pereira & Ponte, 2016, Ponte et al.,
2020, Ponte et al., 2013), sintetizamos as agdes do professor
como: (1) encorajar os alunos a partilharem suas ideias por
meio da agdo de convidar; (2) explorar desacordos entre
eles, levando-os a argumentar sobre suas ideias; (3) aceitar
e valorizar contributos dos alunos, mesmo que incorretos ou
parciais, procurando, mediante discussao, sua desconstrugao,
clarificacdo ou complementagdo; (4) levar os alunos a explicar
o porqué, justificando suas respostas ou as estratégias de
resolucdo apresentadas, assim como solicitar justificagdes
alternativas; (5) solicitar aos alunos que identifiquem
justificagdes validas ou ndo e estabelecam critérios de
validacdo para elas; (6) levar os alunos a refletir sobre os
processos de raciocinio usados; (7) propor demonstragdes
sempre que pertinentes e adequadas ao conhecimento dos
alunos; e (8) desafiar os estudantes a estenderem seus
raciocinios, a formularem novas questdes e/ou a apresentarem
novas conjeturas e generalizagoes.

Assim, para que a discussdo seja rica e promotora do
desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos, €
crucial o papel do professor em todo o processo, conjugando
as diferentes acdes na medida em que todas dao um contributo
impar para um ambiente propicio a discussdo (Ellis et al.,
2019; Ponte et al., 2013).

3 Procedimentos Metodolégicos

O estudo desenvolvido no ambito do Projeto Reason
seguiu uma metodologia de Investigacdo Baseada em

Design (IBD) (Gravemeijer & Cobb, 2013). Neste artigo,
analisamos os dados relativos as respostas de futuros
professores de uma turma do curso de Mestrado em Ensino
do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB,
em funcionamento numa das institui¢des do Projeto, a duas
questdes de uma tarefa (Questdes 3 e 4), aplicada antes e apds
uma experiéncia de formagao, conduzida pela primeira autora.
Essa experiéncia, composta por seis sessdes - uma vez por
semana, cada uma com a dura¢ao de 2h30 -, constituiu o Ciclo
1 da IBD que serd refinada e implementada num Ciclo 2, em
outra instituicdo do Projeto. As seis sessoes da experiéncia de
formacdo contemplaram a exploracdo e discussdo de tarefas
de formagdo envolvendo andlise de (i) textos (Mata-Pereira
& Ponte, 2016; Ponte et al., 2020) que abordam as agdes do
professor, (ii) tarefas sobre niimeros e operagdes, geometria
e medida propostas a alunos de 1.° Ciclo, (iii) respetivas
produgoes, e (iv) episodios de aulas transcritos e visualizados
em suporte de video. As tarefas de formagdo incidiram nos
processos de raciocinio, nas agdes do professor para promover
o raciocinio nos alunos e nos principios de design de tarefas
potenciadoras do desenvolvimento nos alunos do raciocinio
matematico.

Neste artigo, discutimos duas questdes, incluidas na
tarefa resolvida antes ¢ depois da experiéncia de formagao,
que tratam das a¢des do professor para promover o raciocinio
matematico nos alunos. A tarefa foi aplicada inicialmente
(TI) a 28 estudantes da unidade curricular de Didatica da
Matematica no 1.° e no 2.° CEB, no primeiro dia de aulas, e
no final (TF) a 26 estudantes na aula seguinte ao término da
experiéncia de formagao. Ambas tiveram uma hora de duragao.
Todas as produgdes sdo consideradas na analise, uma vez que
estamos interessados em fazer uma caracterizacdo global
enquanto tendéncia da turma. Nenhum dos itens da tarefa
foi discutido nas atividades formativas. Todos os estudantes
assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido e sdo
tratados por nomes ficticios, respeitando o critério ético de
confidencialidade.

A Questdo 3, destacada na Figura 1, contempla uma
situagdo de aprendizagem' sobre divisdo de numeros
racionais na representa¢do decimal ocorrida em uma turma
de 4° ano. O item a solicita que os participantes da pesquisa
analisem a maneira como a professora da turma lidou com a
situacdo. No item b, os participantes sdo questionados sobre
que questdes proporiam aos estudantes dessa situacdo que
pudessem favorecer a elaboracdo de uma justificativa para o
fato de o resultado de uma divisao nem sempre ser menor que

o dividendo.

1 O episodio da Questdo 3 foi retirado de Lopes (2018).
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Figura 1 - Questao 3 das Tl e TF

3. Analise o episodio seguinte®, ocorrido numa turma de 4.2 ano:

Professora: Vocés concordam com o Nuno e o Diogo? Sempre que dividimos um nimero por outro o
resultado é sempre menor que o nimero que dividimos?

(Pedro levanta o dedo)

Professora: Pedro queres responder?

Pedro: Ndo, quando dividimos por 0,1 o numero fica dez vezes maior.

Professora: Mas porqué? E se fosse com 0,01?

Pedro: Ficava 100 vezes maior.

Laysa: Ja sei! Fica maior quando é nimeros com virgulas.

a. Descreva o modo como a professora lidou como o raciocinio dos alunos.

b. Depois da interven¢do de Laysa a professora perguntou: “Porqué? O que significa dividir um
numero por outro?”.

Que outras questdes poderiam ser colocadas? Qual ou quais |he parecem ter mais potencialidades
para levar os alunos a justificar porque é que o resultado da divisdo de dois nimeros ndo é sempre
menor que o dividendo?

A Questdo 4, destacada na Figura 2, apresenta uma situagao
didatica?, ocorrida com alunos de uma turma de 5° ano,
que discute o impacto sobre a area de um quadrado quando
se duplica seu lado. O item a solicita que os participantes
identifiquem as agdes da professora que podem promover o
desenvolvimento do raciocinio matematico de seus alunos. O
item b solicita que os participantes proponham uma conclusao
para a discussao.

Figura 2 - Questao 4 das Tl e TF

4. Numaturmade 5.2 anoa professora recorda que osalunos jtinham concluido que quando s duplicaa lado de
um quadrade, o perimetra também duplica e desafia-os a analisar 0 que acomecesepensaremnaarea: “Aque
serd igual a sreadoquadrada quando duplicamos o lado?”.

Analise o seguinte episddio, relativo a0 mado coma os alunes procuram respander a esta quest3o.

Tomds: Penso quevai sero dobroporque o ladoé o dobro.
Professora: 0 que & que pensam da resposta do Tamas?
Sara: Pansa que usamas o comprimenta do lado do quadrada para detarminar a srea, mas pansa que davemas
experimentar comvarios quadradas paraver o que acantece.
(depois deos alunas,trabalhando a pares, terem desenhado quadradas e determinado asuadres, a discuss3o com
toda aturma continua).
Pedro: Experimeant3mos com dois quadrades cam comprimento3 cm &6 cm ea dreadeu 9 cm? 2 36 cm?. 9
multiplicado par 4dd 36. Vai aumentar quatrovezes,nioo dobra.
Professor: Ha mais algusm que esteja convencido que a drea aumenta quatro vezes?
Miguel- Nds experimantimas cam5 cm e 10cm paraoslades. A 3raadeu 25cm? e 100 cm®

Experi aram com q comladascam3 cme 6 cm ecom5 cm e 10 cm. Mas o que é que
pensamgue acontecerd 3 drea doquadrado quanda o se duplica o comprimento do lado? Ecomo & que padem saber
que issoacontece para todos os quadrados?
Nélia: Penso que adreasumenta quatro vezes.
Professora: Ecamo & que sabemos queisto acontece paratodos os quadradas?
Ana:Pensa quesim porque j&vimas com virios quadradas.
Professora: Esa houver algum com quen3o experi
Nélia: Nés desenhames quadrados cam 1cm, 2cm e 4 cm e vimos que dava. Estd aqui.
(a professorareproduz no quadro o desenho a que Néliase refere):

n
B

Miguel: N30 seiseisso explica que désempre

Professora: 0 Miguel levanta uma quest3a impartante. Como é que sabamas que a drea é quatro vezes maior?
Susana: Se contarmas como & que o primeiro quadrade encaixa no seguinte, ficamos sempre com dais quadradas em
cada lado & quatro antodo. Fundona sempre parque o primeir quadrado encaixa duasvezes =m cada lado e ficamos
comum buracm, eo quarto quadrado encaika no buraco.

& que ndafuncions?

a. Identifique asagies doprofessor que sefocamno desenvolvimento do radocinio matematico dos alunas.
b. Sefosse professor(a) da turmacoma pensaria cancluira andlise daquestio colo@dainiciaiment e?

Para as duas questdes, procedemos a uma andlise de
conteudo (Bardin, 2010) das respostas dos participantes. Para
a categorizag@o, realizamos uma analise prévia das respostas
dos participantes em cada item proposto nas questdes e
definimos as categorias nos baseando nas ideias centrais
presentes nessas respostas. Para as questdes a) alusivas a
identificagdo de ac¢des dos docentes, tivemos como referéncia
as agdes dos professores para promover o raciocinio que
foram discutidas na experiéncia de formagdo e que constam
dos artigos analisados nas aulas, atras referidos.

O Quadro 1 apresenta as categorias analiticas relativas
ao momento da discussdo coletiva, ja que os dois episodios
analisados nas Questoes 3 e 4 dizem respeito a esse momento

da aula. Essas categorias foram usadas na analise das
respostas a 3(a) e 4(a). Na analise das respostas a 3(b) e 4(b),
as categorias emergiram indutivamente com base nas ideias
expressas pelos participantes sobre questdes a colocar ou
intervencdes a realizar e serdo apresentadas na sec¢do dos
Resultados.

Quadro 1 - Categorias analiticas das acdes dos professores

Acdes do professor para promover o raciocinio durante a
discussao coletiva

Cédigo Acoes Descri¢ao das Acdes
. uestionar para apoiar o raciocinio
Al Questionar Q " P p
matematico
Encorajar a . . S
A2 4 Encorajar a partilha de ideias
partilha
Aceitar e valorizar contribuigdes
Valorizar |incorretas ou parciais dos alunos,

A3 contribui¢des | promovendo uma discussdo que

dos alunos |as desconstrua, complemente ou
clarifique
Explorar desacordos entre alunos,
Explorar
A4 levando-os a argumentar suas
desacordos -~
posigdes
A5 Desafiara | Desafiar os alunos a justificarem suas
justificar | respostas.
A6 Promovera |Promover a reflexdo sobre os
reflexdo | processos de raciocinio utilizados

Desafiar a Desafiar os alunos a formular
A7 . novas questdes e estabelecer novas
generalizar . e
conjeturas e generalizagdes

Fonte: Dados da pesquisa.

Seguindo as categorias estabelecidas, realizamos nova
exploragdo das respostas e construimos tabelas de distribuig¢do
de frequéncias. Uma resposta pode ser enquadrada em mais de
uma categoria, por isso a soma dos percentuais nao ¢ 100%. No
caso das respostas a 3(a) e 4(a), a distribuicao de frequéncias
foi realizada apenas para as agdes A5 ¢ A7, como forma de
evidenciar a¢des referidas como promotoras dos processos de
justificar e de generalizar. Na seccdo seguinte, apresentamos
as frequéncias das categorias presentes nas respostas e
ilustramos as categorias identificadas com exemplos, tanto na
TI como na TF.

4 Apresentacio dos Resultados

No que segue, apresentamos os resultados da analise das
respostas dos participantes para a tarefa aplicada no inicio e no
fim (TT e TF). Dividimos a analise em trés itens. No primeiro,
discutimos as respostas dos participantes sobre as agdes dos
professores que focam o desenvolvimento do raciocinio
matematico dos alunos, solicitadas no item a de cada uma das
questdes. No segundo, discutimos as intervengdes propostas
pelos participantes no desenvolvimento das situagdes de
aprendizagem, indicadas no item b de cada uma das questdes.
Por fim, discutimos as percepcdes dos participantes, expressas
nas duas questoes, para as categorias A5 - Desafiar a justificar
e A7 - Desafiar a generalizar, antes e depois da experiéncia

2 O episodio da Questdo 4 foi adaptado de Lannin et al. (2011).
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de formacao.

4.1 Identificacdo de acdes das professoras que focam o
desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos

Apresentamos e discutimos respostas de participantes
para as questdes 3(a) e 4(a), segundo as categorias destacadas
na Tabela 1. As respostas de Andrea nas TI e TF, destacadas na
Figura 3, valorizam o questionamento como forma de apoio ao
raciocinio (A1) quando destaca que a professora “continuaria
a fazer questdes até todas as criangas perceberem o que esta
certo € 0 que nao estava” e “vai fazendo perguntas a turma
para chegar a conclusdo”. A estudante também reconhece
na situagdo proposta o encorajar da partilha de ideias entre
os estudantes (A2), ao apontar que a professora conduziu a
discussdo partindo do que os alunos diziam. Andrea destaca o
papel da docente em valorizar as contribui¢des dos estudantes
(A3), aceitando-as (TI) e nunca dizendo que estdo erradas
(TF).

Figura 3 - Respostas de Andrea para a Questdo 3(a) na Tl e na TF
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3 a. A professora aceitou as ideias dos alunos e em conjunto com os mesmos explorou a tematica
(promoveu uma discussdo). Provavelmente continuaria a fazer questdes até todas as criancas
perceberem o que esta certo e o que ndo estava, mas sempre a partir do que os alunos diziam. apenas
conduzia a discussao.
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3) a. A professora parte das respostas dos alunos para chegar a conclusges, ou seja, vai fazendo
perguntas & furma para chegar a conclusdo. Nunca diz: “estd errado” vai incentivando os alunos a
argumentar, pensar e explorar as tarefas. Por isso para mim a professora lida bem com o raciocinio dos
alunos.

Quando aponta que a professora “vai incentivando os
alunos a argumentar, pensar e explorar as tarefas” (Figura
3, TF), Andrea destaca o papel da docente no promover
a reflexdo sobre processos do raciocinio (A6), uma vez
que valoriza a promo¢do da argumentagdo e exploragdo
por parte dos alunos. A identificagdo dessa acdo relaciona-
se estritamente com a da A3 e da A4, ja que se subentende
que Andrea reconhece que a docente ndo dizer que dada
afirmagdo do aluno estd errada, além de a valorizar como
contributo para a discussao, visa conduzir a turma a processos
de argumentagdo, explorando desacordos. Embora existam
poucas diferengas entre as respostas, destacamos que, na TF,
Andrea dd uma maior aten¢do ao raciocinio explicitando a
promogao da argumentagao.

Em suas respostas, Fatima (Figura 4), ao apontar que a
“professora expds o problema a turma, questionando-a” (TT)
e a “professora ajudou os alunos a construir o seu raciocinio
através da colocagdo de questdes” (TF), da destaque ao
questionar como apoio ao desenvolvimento do raciocinio
matematico (A1). A primeira afirmagdo da TI também valoriza
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o encorajar a partilha de ideias no processo de discussao (A2).
A estudante valoriza igualmente, na T1, a promocao da reflexao
sobre os processos de raciocinio utilizados (A6) quando
aponta o desejo da professora de “que todos conseguissem

pensar sobre a afirmag@o dos colegas”.

Figura 4 - Respostas de Fatima para a Questdo 3(a) na Tl e na TF
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3 a) A professora expds o problema 4 turma, questionando-a sobre a afirmacao de 2 alunos, de forma
a que todos conseguissem pensar sobre a afirmagao dos colegas. A professora questionou o Pedro
(“Porqué?”) e continuou o raciocinio dele, acrescentando outras variaveis.
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3a) A professora ajudou os alunos a construir o seu raciocinio através da colocagdo de questdes, tanto
para os levar a justificar e exemplificar (“Mas porqué?”’) como para os fazer ir “mais além” da tarefa e
os fazer chegar a uma generalizacao (“E se fosse 0.01?7).

Na resposta da TF de Fatima, observamos uma maior
consciéncia das agdes promotoras de diversos processos de
raciocinio, que fica evidenciada quando explicita os processos
de justificar (“Mas porqué?”, A5), exemplificar e generalizar
— “os fazer chegar a uma generalizacao (“E se fosse 0,01?”),
A7. Fatima associa o questionamento do porqué ao incentivar
os processos de raciocinio de justificar e de exemplificar,
parecendo entender este como suporte a justificar. Entendemos
que a referéncia explicita a agdes promotoras de processos
especificos de raciocinio ¢ uma evidéncia do impacto do
processo de formagdo ao qual os participantes da pesquisa
foram submetidos.

Seguimos com alguns exemplos de agdes que foram
destaque nas respostas para a questao 4(a).

Em suas respostas, Daniela (Figura 5) da destaque
ao questionamento como apoio ao desenvolvimento do
raciocinio (A1) e a valorizagdo das contribui¢des dos alunos
na discussdo (A3) por parte da professora, quando destaca
que ela “apresenta as questoes sO depois de os alunos darem
uma resposta, pedindo-lhes que comprovem o que afirmam”
(TT) e “quando sistematiza as respostas dos alunos e repete a
pergunta inicial” (TF). Ao destacar que essa situagdo cria um
debate e obriga “a que os alunos tenham de justificar o seu
raciocinio” (TI), reconhece o papel da professora ao desafiar
os alunos a justificarem suas respostas (A5) e ao promover a
reflexdo sobre os processos de raciocinio (A6). Enquanto a
acdo AS surge explicitada claramente na TI, na TF, aparece de
forma subentendida, ao referir “quando pergunta ‘como ¢ que
sabemos que a area ¢ quatro vezes maior?’”.

Quando aponta que a professora “algumas vezes resume
uma das afirmagdes/conclusdes e sugere a participacao dos
restantes alunos” (TI), Daniela também valoriza o encorajar a

partilha de ideias entre os alunos (A2) por parte da professora.
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Figura 5 - Respostas de Daniela para a Questdo 4(a) na Tl e na
TF
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4 a) A professora apresenta as questdes so depois de os alunos darem uma resposta, pedindo-lhes que
comprovem o que afirmam. Algumas vezes resume uma das afirmagdes/conclusdes e sugere a
participagdo dos restantes alunos, eriando um debate e obrigando a que os alunos tenham de justificar
o0 seu raciocinio.

“hdedertt

4 a) As agdes que se focam no desenveolvimento do raciocinio matematico sao quando sistematiza as
respostas dos alunos e repete a pergunta inicial e quando pergunta *Como é que sabemos que a area é
quatro vezes maior?”, quando desafia os alunes a apresentarem uma generalizagao.

Além disso, quando, na TF, aponta que a professora
“desafia os alunos a apresentarem uma generaliza¢do” (Figura
5), Daniela valoriza o papel da docente em desafiar seus
alunos a generalizar (A7). Assim, a agdo associada a este
processo especifico ¢ referida apenas na TF, embora Daniela
ndo apresente uma ilustragdo desta ag@o transcrevendo um
aspeto concreto do episodio.

Em suas respostas, apresentadas na Figura 6, Claudia
destaca a postura da professora em fazer questdes de um
modo focalizado, “de maneira a guiar as respostas dos alunos”
(TF), para fomentar a “discussdo em grande grupo”, o que
indica a valorizacdo do questionamento como um apoio
ao desenvolvimento do raciocinio matematico (Al), do
encorajamento a partilharem suas ideias (A2) e da promogao
da reflex@o sobre os processos de raciocinio utilizados (A6).
Além disso, Claudia indica que a professora desafia os alunos a
justificarem suas ideias (A5) quando destaca que ela “permite
que os alunos experimentem varios quadrados, promovendo a
justificag@o e também o processo de exemplificar” (TF) e “a
pertinéncia de encontrar solugdes e exemplos que pudessem
justificar as concegdes feitas pelos alunos” (TI).

Figura 6 - Respostas de Claudia para a Questdo 4(a) na Tl e na
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A exploragdo de desacordos entre os alunos, levando-os a
argumentar suas posi¢des (A4) ndo ¢ referida explicitamente
por Claudia, mas inferimos que ecla estara a ser identificada
na TF quando a estudante refere a acdo de desafiar “os outros
alunos para que digam o que pensam”.

De maneira geral, na analise das respostas apresentadas
pelos participantes da pesquisa, identificamos referéncias as
principais agdes propostas na Tabela 1. Observamos, também,
um refinamento do discurso em algumas respostas na TF, que
fica evidenciado pelo uso de uma linguagem mais relacionada
aos processos do raciocinio. Essa perspectiva, entendemos,
pode ser atribuida, em parte, ao processo de formagdo a que
os participantes foram submetidos.

4.2 Analise sobre as intervencoes
participantes no desenvolvimento das
aprendizagem

propostas pelos
situacées de

A Questdao 3(b) solicita que os participantes elaborem
questdes que favoregam a elaboragdo de justificativas, por
parte dos alunos, para o fato de o resultado da divisao de
dois niimeros nem sempre ser menor que o dividendo (Figura
1). As categorias identificadas na avaliacdo das respostas na
TI, destacadas no Quadro 2, se adequaram as analises das
respostas para a TF e ndo foram identificadas novas categorias
na TF. A seguir, apresentamos e discutimos as categorias
identificadas nas analises das tarefas, e as frequéncias

absolutas e percentagens de cada uma delas.

Quadro 2 - Propostas de perguntas na Questao 3(b)

TI TF
Questdes pr9postas pelos Freq. | % | Freq.| %
participantes

Questdes sobre as fungdes/
sentidos da divisdo e seus| 11 39% 10 | 38%
elementos
Questdes que sugerem comparar
a divisdo de numeros (com| 8 29% 3 12%
virgula e inteiros)
Solicitar mais exemplos 8 29% | 12 | 46%
Questoe§ que sugerem usar| 25% 3 31%
outros numeros com virgula
Questdes que pedem explicacdo
sobre as afirma¢des dos 6 21% 9 35%
estudantes
Com.parac;o?s com al 4 1% 5 8%
multiplica¢do

4 a) A professora apresenta uma postura condutora, colocando questdes que originam a discussdo em
grande grupo e a pertinéncia de encontrar solugdes e exemplos que pudessem justificar as concegdes
feitas pelos alunos.
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4 a) O professor promove a discussdo em grande grupo, desafiando os outros alunos para que digam o
que pensam da resposta do Tomas. Posteriormente, permite que os alunos experimentem varios
quadrados, promovendo a justificacdo e também o processo de exemplificar. Na discussdo em grande
grupo, o docente vai colocando questdes de maneira a guiar as respostas dos alunos.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Uma avaliagdo geral do Quadro 2 indica que a categoria
Questoes que sugerem comparar a divisdo de numeros
(com virgula e inteiros) teve queda em sua percentagem,
indo de 29% para 12%, situagdo que indica um tipo de
abordagem abandonada pelos participantes na TF. A categoria
Comparagoes com a multiplicagdo, que ja fora uma ideia
pouco apontada na TI, também foi pouco sugerida pelos
participantes na TF. Por outro lado, as categorias Solicitar
mais exemplos e Questoes que pedem explica¢do sobre
as afirmagées dos estudantes, tiveram aumentos em seus
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percentuais entre as TI e TF, passando, respectivamente, de
29% para 46% e de 21% para 35%,
uma mudanga de postura dos participantes sobre as maneiras

perspectiva que indica

de dar continuidade a situagdo de aprendizagem proposta na
Questao 3.

As categorias Questdes que sugerem usar outros numeros
com virgula e Questoes sobre as fun¢oes/sentidos da divisao
e seus elementos mantiveram-se como ideias que seriam
adotadas pelos participantes.

A proposta de Alice, “Explica-nos como chegaste a essa
conclusdo” (Figura 7, TF), encaixa-se na categoria Questoes
que pedem explicag¢do sobre as afirmagoes dos estudantes e
revela uma perspectiva de seguir dando voz aos alunos e de
fomentar a reflexdo e o raciocinio matematico. Trata-se de
uma questdo de inquirigéo.

Figura 7 - Resposta de Ahce para a Questdo 3(b) na TF
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‘ b) “Explica-nos como chegaste a essa conclusdo”. ‘

Ao destacar “Fica sempre maior o resultado se o numero
for com virgulas?” (Figura 8, TF), Janete manifesta uma
posicdo que indica Solicitar mais exemplos aos estudantes.
Por outro lado, a questdo “E se dividirmos por 1,5, ainda
fica maior?” (TF) valoriza ideias relacionadas a categoria
Questoes que sugerem usar outros niumeros com virgula.
Janete evidencia um conhecimento didatico da importancia de
questdes de focalizagdo que orientem os alunos, neste caso,
para contraexemplos que refutem a conjetura estabelecida
previamente. E de destacar, ainda, Janete colocar primeiro
uma questao que da o protagonismo aos alunos para encontrar
novos exemplos, parecendo que a segunda questdo poderia ser
colocada numa fase posterior, na situagdo de os alunos nio
proporem numeros racionais maiores do que 1.

Figura 8 - Resposta de Janete para a Questdo 3(b) na TF
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| b) “Fica sempre maior o resultade se o numero for com virgulas? E se dividirmos por 1,5, ainda fica maior?” |

Em sua resposta, apresentada na Figura 9, Heloisa
valoriza Questées sobre as fungoes/sentidos da divisdo e seus
elementos, ao destacar “O que significa dividir um numero
por outro com virgulas?” Quando propde “Da um exemplo
concreto”, a participante indica ideias relacionadas a Solicitar
mais exemplos aos estudantes.

Figura 9 - Resposta de Heloisa para a Questdo 3(b) na TF __
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A Questdo 4(b) solicita que os participantes apresentem
propostas para a concluso da discussao sobre o que acontece
com a area de um quadrado que tem seu lado duplicado (Figura
2). As categorias identificadas na avaliacdo das respostas na
TI se adequaram as analises das respostas na TF e duas novas
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categorias foram identificadas, Exploraria propriedades do
quadrado e Sem resposta. Todas estdo destacadas no Quadro
3, que apresenta também as frequéncias absolutas e as
percentagens de ocorréncia de cada uma das categorias.

A seguir, discutimos e exemplificamos as categorias.

Quadro 3 - Propostas de conclusdo da situa¢do de aprendizagem
na Questao 4(b)

TI TF

Tipo de questdo Freq. % Freq. %
Deduz1r'1a uma formula/ 10 36% 14 549%
generalizava
Faria mais exemplos 9 32% 5 19%
Usaria outros materiais 3 11% 5 19%
Faria questdes a turma 9 32% 4 15%
Utilizaria/exploraria o 7 25% 3 12%
desenho das alunas
Repetiria a professora 5 18% - -
Exploraria propriedades _ ) 2 8%
do quadrado
Sem resposta - - 6 23%

Fonte: Dados da pesquisa.

Uma analise geral da Tabela 3 indica que a maior parte
das categorias identificadas na TI teve redugdo em seus
percentuais na TF. As redugodes de 32% para 23% da categoria
Faria mais exemplos, de 32% para 15% da categoria Faria
questoes a turma, de 25% para 12% da categoria Utilizaria/
exploraria o desenho das alunas e o abandono, na TF, da
categoria Repetiria a professora confirmam essa tendéncia.
Essa perspectiva, junto com o aumento de 36% para 54% da
categoria Deduziria uma formula/generalizava, sinaliza uma
mudangca de leitura por parte dos participantes dessa situagdo
de aprendizagem, que pode ser atribuida ao processo de
formacao a que foram submetidos.

Por outro lado, também chama a atencdo, na Tabela
3, a categoria Sem resposta, identificada para 23% dos
participantes na TF. A falta de tempo para a realizacdo desse
ultimo item da TF pode ser uma explicag@o para o surgimento
dessa categoria.

A categoria Usaria outros materiais teve um pequeno
aumento na TF, tendo sido indicada por 19% dos participantes
e a categoria Exploraria propriedades do quadrado,
identificada somente na TF, foi indicada por 8% dos
participantes. Seguimos com a exemplificagdo das categorias.

Em sua abordagem, apresentada na Figura 12, Carla
valoriza o trabalho com o grande grupo e destaca “eclaborar
uma expressao que generalizasse”, indicando uma perspectiva
de que Deduziria uma formula/generalizava.

Figura 12 - Resposta de Carla para a Questao 4(b) na TF
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| b) Eventualmente poderiamos, em conjunto, elaborar uma expressdo que generalizasse a nossa conclusao. |

Quando destaca que “concluiria com um desenho

semelhante ao da Nélia”, Fatima (Figura 13) indica que
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Utilizaria/exploraria o desenho das alunas. A participante
aponta ainda que Usaria outros materiais, quando regista:
“através de materiais tridimensionais”.

Figura 13 - Resposta de Fatima para a Questdo 4(b) na TF
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b) Penso que concluiria com um desenho semelhante ao da Nélia e através de materiais tridimensionais,
onde os alunos conseguissem visualizar quantos quadrados necessitam para preencher um outro
quadrado com o dobro do lado do primeiro.

Em sua abordagem, apresentada na Figura 14, Conceicao
indica que Exploraria propriedades do quadrado ao destacar
que “remeteria a conversa para as caracteristicas do quadrado”,
com o intuito de generalizar para todos os quadrados. Essa
categoria, identificada apenas na TF, ndo foi muito apontada
pelos participantes.

Figura 14 - Resposta de Concei¢do para a Questdo 4(b) na TF
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sustentamos antes.

Dividimos a analise desta sec¢do em duas partes. Na
primeira, das questdes 3(a) e 4(a), foram consideradas apenas
mencdes diretas dos participantes aos processos de justificar e
de generalizar, ou seja, os dados apresentados ndo sdo obtidos
a partir de inferéncias das respostas. Na segunda, das questdes
3(b) e 4(b), buscamos identificar referéncias a esses processos
a partir de inferéncias nas respostas dos participantes. Neste
caso, a inferéncia é necessaria, pois as questdes propostas no
item b solicitam exemplos de possiveis perguntas a serem
colocadas na continuidade das situagdes, € ndo uma analise
de seu proposito.

A avaliagdo das percentagens destacadas no Quadro 4
indica que houve um aumento nas mengdes aos processos de
justificar e de generalizar na TF, por parte dos participantes,
nas questdes 3(a) e 4(a).

Quadro 4 - Referéncias dos participantes as agdes A5 ¢ A7 nas
questdes 3(a) e 4(a)

Questao 3(a) Questio 4(a)

Acdes TI TF TI TF

Desafiar a justificar (A5) 11% | 27% | 29% | 42%
Desafiar a generalizar (A7) | 7% 27% | 32% | 54%

b) Penso que remeteria a conversa para as caracteristicas do quadrado para chegar a conclusido que
como todos os quadrados tém todos os lados iguais, a resposta adequava-se a todos os casos.

Ao destacar que “Questionaria a turma se todos
concordavam com a Susana!” ou “com o Tomas!” (Figura 15),
a resposta de Andrea se inclui na categoria Faria questoes a
turma. Neste caso, visaria a explorar os desacordos entre os
dois alunos.

Figura 15 - Resposta de Andrea para a Questdo 4(b) na TF
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b. Questionaria a turma se todos concordavam com a Susana! E se havia alguém que concordava com
o Tomas! Caso alguém concordasse com o Tomas recorreria a materiais didaticos como o geoplano
ou projetava no quadro uma folha quadriculada para em conjunto a turma explorar esta questao.

- Todos os alunos podiam representar as suas respostas no quadro e podiam ser todas comparadas.

A participante também aponta que Usaria outros materiais.
Isso pode ser notado quando destaca o uso do Geoplano ou de
folha quadriculada projetada no quadro.

Seguimos com a analise das respostas dos participantes.
Desta vez, centramo-nos naquelas que destacam as agdes de
desafiar a justificar (A5) e de desafiar a generalizar (A7).

4.3 Ac¢des que focam o desenvolvimento dos processos de
justificar e de generalizar

Neste item, avaliamos a referéncia dos participantes aos
processos de justificar ¢ de generalizar nas respostas para as
questdes propostas. Esse olhar especifico para as agdes que
envolvem esses processos se deve ao papel de destaque destes
no desenvolvimento do raciocinio matematico, conforme
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Fonte: Dados da pesquisa.

Para além desse incremento, a comparagdo entre as
respostas para as TI e TF aponta para uma evolucdo dos
participantes na identificacdo de acdes que envolvem o uso
desses processos bem como um refinamento dos discursos na
TF. Ainda assim, a a¢ao A5 nao ¢ referida explicitamente pela
maioria dos participantes na TF ¢ a agdo A7 apenas na TF da
Questao 4(a) obteve uma referéncia por pouco mais de metade
dos estudantes.

As respostas de Alice, para a Questdo 3(a) nas TI e TF,
apresentadas na Figura 16, exemplificam essa situacdo.
De fato, na TI, a participante ¢ bastante sucinta e destaca a
inten¢ao da professora de que Pedro explicite o que pensou,
a fim de que percebesse como chegou a sua conclusdo, ndo
indicando qualquer agdo promotora do raciocinio matematico.

Figura 16 - Respostas de Alice para a Questdo 3(a) na Tl e na TF
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a) Nesta situacio a professora tentou que o Pedro explicasse o seu raciocinio de modo a perceber como
chegou a sua conclusao.
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3 a) A professora neste episédio confronta os alunos com respostas de outros, promovendo a discussao
em grupo procurando sempre a que os alunos utilizassem a justificagdo das suas respostas, tentando levar
4 generalizagdo do que é dividir um nimero.

Por outro lado, na TF, Alice aponta a discussdo
coletiva promovida pela professora para que “os alunos
utilizassem a justificagdo das suas respostas, tentando levar a
generalizacao”. Nesse sentido, ha um refinamento da analise e
do discurso elaborado pela estudante, que passa a reconhecer
o desenvolvimento dos processos de justificar e de generalizar
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nas agdes da professora.

Na comparacdo das respostas de Alice também chama a
atencdo o fato de ela, na TI, focar sua analise nas acdes da
professora apenas sobre as respostas de Pedro e, na TF, dar
destaque ao desenvolvimento de todos os alunos.

As respostas de Heloisa (Figura 17) para a Questdo 4(a)
nas TI e TF exemplificam a evolugdo da interpretagdo da
situagdo proposta pela estudante e a incorporacdo das ag¢des

de justificar e de generalizar as suas analises.

Figura 17 - Respostas de Heloisa para a Questdo 4(a) na TI e
na TF
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a. Sempre que um aluno dava a sua opinido, a professora questionava essa opiniao levando todos os
alunos a pensar nesta situacao e, consequentemente, levé-los a concordar ou discordar com as opinides.
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4. a. A professora levou os alunos a justificarem as suas respostas exemplificando, mas também, no fim, a
generalizar.

De fato, na TI, Heloisa restringe sua analise a agdo da
professora em questionar para estimular os alunos a debaterem,
mas nao apresenta detalhes sobre o papel do questionamento
no desenvolvimento de processos de raciocinio.

Na TF, essa perspectiva muda, e a participante incorpora
a sua interpretacdo o questionamento da professora como um
meio para conduzir os alunos a justificarem suas respostas,
por meio de exemplos, o que culmina com a elaboragdo
de generalizagdes, conforme destacado na Figura 17. Em
sua resposta, Heloisa valoriza o processo de exemplificar
como meio para desenvolver os processos de justificar e de
generalizar e, embora tenha sido bastante sucinta, observamos
que ha um aprimoramento da narrativa da estudante na analise
da situagao.

As estatisticas destacadas na Tabela 4 indicam que um
maior nimero dos participantes da pesquisa incorporara a
suas analises das situagdes propostas nas Questdes 3(a) ¢ 4(a)
na TF acdes que destacam o desenvolvimento de processos
de justificar e de generalizar. Além disso, como procuramos
ilustrar com as respostas de Alice e Heloisa, também foi
possivel identificar um aprimoramento do discurso dos
participantes na analise na TF em comparacdo com a TI. Essa
perspectiva, entendemos, pode ser atribuida a formacao a qual
os participantes foram submetidos.

Para as Questdes 3(b) e 4(b), que solicitam que os
participantes apresentem questdes que finalizem as situagdes
apresentadas, também observamos um aumento na referéncia
aos processos de justificar e de generalizar na TF, conforme
destacado no Quadro 5. Nessas questdes, a referéncia a esses
processos foi constatada, principalmente, em associagdo com

o processo de exemplificar.
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Quadro 5 - Referéncias dos participantes as agdes A5 e A7 nas
Questdes 3(b) e 4(b)

Questao 3(b) | Questio 4(b)

Acdes TI TF TI TF

Desafiar a justificar (A5) 39% | 58% | 32% | 50%
Desafiar a generalizar (A7) 29% | 42% | 21% | 46%

Fonte: Dados da pesquisa.

No caso da Questao 3(b), as respostas de Janete e Gisele
(Figura 18) na TF sdo exemplos dessa relagao.

Figura 18 - Respostas de Janete e Gisele para a Questdo 3(b)
na TF
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b) A professora poderia questionar/pedir aos alunos outros exemplos, registando-os no quadro de modo a chegarem
a generalizagio.

Ao perguntar se o resultado de uma divisdo fica sempre
maior se utilizarmos um numero com virgula e reforcar
a questdo propondo a divisdo por 1.5, Janete incentiva o
processo de justificar por contraexemplo. Essa perspectiva,
entendemos, pode guiar os alunos a uma generalizagdo ao se
confrontar o resultado da nova opera¢do com a divisdo por
0,1 e 0,01, propostos anteriormente na situagdo. Também
Gisele da destaque ao processo de exemplificar como
apoio aos processos de justificar e de generalizar quando
defende que a professora “poderia questionar/pedir aos
alunos outros exemplos, registando-os no quadro de modo a
chegarem a generalizag@o”. Neste caso, a participante destaca
explicitamente o processo de generalizar como uma conclusao
para a discussao proposta.

A resposta de Helena para a Questdo 4(b), destacada na
Figura 19, ¢ um exemplo da associag@o entre os processos de
exemplificar, justificar e generalizar.

Figura 19 - Resposta de Helena para a Questdo 4(b) na TF
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b) Se fosse professor(a) da turma levava os alunos a experi varias possibili de com o
dobro do lado. O facto de eles exemplificarem com vérios los, leva-os a que quando °
lado do quadrado a area é 4 vezes maior, chegando assim a uma generalizagdo.

Helena evidéncia arelacdo entre o processo de exemplificar
ejustificar quando destaca que, ao experimentarem varios tipos
de quadrados, os alunos serdo levados a concluir a relagdo
entre lado e 4rea do quadrado. Assim como Gisele na Questdo
3(b), a participante caracteriza o processo de generalizar como
uma conclusdo para a discussdo que proporia aos alunos.

5 Consideracgoes Finais

O estudo realizado permite-nos concluir que a experiéncia
de formag@o contribuiu para um maior conhecimento dos
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futuros professores relativamente a quais sdo as agdes
docentes promotoras dos processos de raciocinio dos alunos.
No entanto, antes da experiéncia de formagao, os participantes
no estudo revelaram j& conhecer as agdes importantes para
conduzir eficazmente uma discussdao coletiva. Acdes essas
que poderemos considerar como transversais as varias areas
disciplinares, ¢ ndo especificas do raciocinio matematico,
como sejam questionar, encorajar a partilha dos alunos,
valorizar as contribui¢des dos alunos, tanto as corretas quanto
as incorretas, explorar desacordos e promover a reflexdo
dos alunos. Esse conhecimento pode ter advindo das aulas
de Didatica das varias areas disciplinares na Licenciatura
em Educagdo Basica, curso anterior ao do Mestrado que
frequentavam durante o estudo. Sdo as agdes especificas de
desafiar relativas a processos de raciocinio como generalizar e
justificar que registam um incremento na TF, ap6s a experiéncia
de formagao, embora nem sempre correspondendo a maioria
das respostas. Assim, parece que os futuros professores, na TF,
revelam uma maior consciéncia do propoésito de certas acdes
docentes, como o desafiar a utilizar processos centrais do
raciocinio matematico, como sdo os de generalizar e justificar
(Mata-Pereira & Ponte, 2018; Stylianides, 2008, 2009).

Ha a relevar a identificacdo pelos futuros professores de
questdes de focalizagdo (Matos & Serrazina, 1996) como
importantes para guiar o raciocinio dos alunos ¢ fomentar a
discussdo coletiva. Este tipo de questdes é proposto, por vezes,
em associacdo com o incentivo ao processo de exemplificar,
como suporte a outros processos de raciocinio, como
aconteceu no caso de se questionar se o quociente fica sempre
maior quando o divisor tem virgulas, focalizando ainda mais
com um exemplo na prépria questdo, “E se dividirmos por
1,5, ainda fica maior?”. Esse seria um contraexemplo que
refutaria a conjetura inicial e que poderia apoiar os alunos
a estabelecerem novas generalizagdes. Assim, a referéncia
aos processos de justificar e de generalizar foi observada,
principalmente, em associagdo com o processo de exemplificar.
Essa perspectiva também foi evidenciada em outra etapa desta
pesquisa e foi discutida em Vieira et al. (2020).

Sera importante alargar a investigagdo as praticas dos
futuros professores nos contextos de estagio, de modo
a compreender como evoluem nas formas de apoiar os
processos de raciocinio dos alunos e a identificar que desafios
e constrangimentos vivenciam nesse processo. Também
carecem de investigagdo futura as inter-relagdes entre as
diversas agdes docentes e as formas como podem elas ser
potenciadas para a promocdo de ideias matemadticas mais
sofisticadas e para a promog¢do de uma maior compreensao
conceptual.
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