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RESUMO

Este trabalho de pesquisa de mestrado tem comtavobjevestigar o processo vivido por
uma professora durante a implementacdo de um atebievestigativo de aprendizagem.
Com isso, observa-se as mediacBes envolvidas raagim de tarefas exploratorio-
investigativas e o0 modo como essas mediacdes calab@u n&o) na elaboracédo conceitual
durante o desenvolvimento de conceitos. A produialados foi realizada no 7° ano do
Ensino Fundamental em 2014, sala em que a pesqtasadrofessora. Tendo como base a
proposta de Investigagbes Mateméatieagjue prevé introducdo da tarefa, a realizacdo da
investigacao e a discusséo dos resultagderam elaboradas sequéncias didaticas abordando
o tema “area e perimetro”. Ao todo foram sete aefda realisadas. Todo o trabalho
desenvolvido foi audiogravado e videogravado. Al#esses registros, outros compdem os
dados da pesquisa: materiais produzidos pelos sloaoresolucdo de situagcbes-problema
(relatérios e diagramas) e diarios de campo daepsofa-pesquisadora. Neste texto pretende-
se analisar o processo de mediacdo entre alunofespora e os fatores que influenciaram a
elaboracdo conceitual diante da analise dos registrais e escritos nas situacdes
experienciadas. A analise dos dados segue trés: eixmtencionalidade da professora, o
modo de intermediacédo da professora e a forma @&aegistra e percebe a intermediacao.
Nos resultados discorre-se sobre o processo deaessmh de flagrar-se diante da
heterogeneidade do modo de aprender dos alunasg, @aiso de instrumentos no processo de
elaboracdo conceitual e sobre as diferentes fordeasressignificacdo de uma tarefa
investigativa.

Palavras-chave: Investigacdes matematicas. MatesmMiediacdes. Ensino de matematica.
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Dissertation (Master in Education) Stricto SensuPost-graduate Program in Education,
Universidade S&o Francisco, Itatiba, 2015.

ABSTRACT

This master's research project aims to investitheggrocess experienced by a teacher during
the implementation of an investigative learning ismvment. Thus, there is the mediations
involved in the implementation of exploratory anavestigative tasks and how these
mediations collaborate (or not) in the conceptwalatbped while developing concepts. The
production data was held at 7°ano of primary edowcain 2014, the room in which the
researcher is a teacher. Based on the proposaatifavhatical Investigations, which provides
for introduction of the task, carry out the resbaaad discussion of results didactic sequences
were prepared addressing the topic "area and peirhén all, it was seven tasks. All the
work was audio and video recorder. In additionhese records, others make up the survey
data: records produced by the students in the utgnlof problem situations: reports and
diagrams; and the researcher Professor field diahethis paper we intend to analyze the
process of mediation between student and teacheértla® factors that influenced the
conceptual elaboration on the analysis of oral antten records in situations experienced.
Analysis of data follow three axes: the intentigilyabf the teacher, b) intermediation so the
teacher c) how records and realizes intermediafibe. results point out about the process of
teacher catch up on the heterogeneity in the waleaiing of the students, the use of
instruments in the conceptual elaboration proc#ss,different ways of reframing of an
investigative task.

Keywords: Mathematical investigations. MathematMsdiations. Teaching mathematics.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Memoria Natural: Representacao do estiifd) e da realizacdo (B)................... 26

Figura 2 - Memoria Atrtificial: Representacdo damsio (A) e da realizacdo (B) por meio da

L= L= Lo T LSS 27
Figura 3 - Representacao da funcao do instrumesitolPpgiCo..........ccccvvvvvviiiiiiiiieiiiiennn. 27
Figura 4 - Tarefa 1 Original...........coooei e eeeeeiiiiiieeeee e e e e e e et beeeeeeeeeseerba e as 69
Figura 5 - Tarefa 1 adaptada.............ucccceireieeeiiiiiisie s e e e e e e e eeeeeee e s 70
Figura 6 - Folha para relato da tarefa 1 ..o 71
FIQUIA 7 - TArEfa 2 ..ot r e e e e e e e e e e e e eeeaeannaes 72
Figura 8 - Pares de retangulos fornecidos aos SIUNO..........ccooiviiiiiiiiiiiiiiieeees e 73
Figura 9 - Folha para 0 relato da tarefa 2 . .eeeeeeiiiiiieeee e 73
Figura 10 - Primeira instrucao para a aplicacadatafa 5..............ccceevvvvvvnviiiens s o 74
Figura 11 — Segunda instrucéo para a aplicaca@oEHaS ............coooeeeiiiiiiiiiiiiiiiiiceeeees 75
Figura 12— Relatorio da I1sadora, 7°an0 B..........cccooviiiieiiiii e 95
Figura 13 - Representacao do regitro de EduardOusa ..............ccoeeeeeeeeeeereeeeeeeess mmmmns 106
Figura 14 - Relatério de Eduardo sobre atarefa.b..........cccovvveiiiiiicciiie e, 109
Figura 15 - Tarefa 6 Original...............v oo eeeiiieiiiiiiire e e e e e e e e e e e eeeeeaeeneeee 113
Figura 16 - Relatorio de Alice e Vanessa SObraedda ...............ueeveveeeiiieeeeeeeeess s 116

Figura 17 - Relatdrio de Luis e Roberto da tarefa.G............ccccoovvvvvviiiiciciie e, 122



SUMARIO
1 INTRODUGAO .....oooviitiieeeee ettt ceeme ettt ettt sas e nae e 13

1. 1HOJE ME SINTO MAIS FORTEMAIS FELIZ, QUEM SABE? SO LEVO A CERTEZA DE QUE
MUITO POUCO EU SEJOU NADA SEl....ciiiiiiiiiiiiiiii i 13

2 MEDIACAO PEDAGOGICA: DESENVOLVIMENTO, APRENDIZAGE ME
ELABORACAO CONCEITUAL NA PERSPECTIVA HISTORICO-

O U O 1 A PP 21
2.1 A ABORDAGEM HISTORICGCULTURAL «.v et ettt et eeeeee et e eaeeeaeneeaaeetensesasesessnsenaennees 21
2.2DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM. . ..uvuiuieeieeeeeeeeeeeeeeeeeaeeseeeseanermeneeeneenens 22

2.3.10 PROFESSOR E A MEDIAGAO PEDAGOGICA......ccecuvieietireietieesieeeeieeeseseeesanesneas 29

2.3.2A elaboraga@o CONCEItUAL........ccoeeei e e e e e e e e e e e e eeeaaaneees 32

3 DIALOGANDO SOBRE ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATIC A

COM COMPREENSAO .......ooiiiitiiiiieiete st semae ettt ean s 40
3.1 Medida, Area € PEriMELIO .........ciiiiiceccceeriee e e e e e e e e e e 40
3.2 Investigaches MAtEMALICAS .............cceeeeeererrrrrnniiiiaaaeeeeeeeeeeeeeeeeeessrnnnnneeeernnne 41
3.3 O ambiente para ensinar e aprender Matematica..................cceeeecvvvvvvnnnnn.. 45
4 OS CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA ......ocvmveeeeeeeeeeeeeenn 49
4.1 A ESCOLA A COMUNIDADE E A COMUNIDADE ESCOLAR ......ceeteiiiiiiiaiiiiiiiinnesneeeeeens 51
N I NS (1] 41 T T S PP 52
4.20S INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS ....uuiiitunieiitiierestneesesnneesssnneessnnnaeesennnnns 53
4.2. 1 AUCIOGIAVAGED ...eeeeeeieiieieeeee ettt ettt e e e e e e e e e e e e re e e e e e s e e e nees 54
Vo VA o [=To o | - V7= T~ Lo J PSP 54
VNG B B 1TV g (o o L= @ o ] o o J0 55
4.3PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS ....uuiiiutuieeiriiaesensiaesesteesesnneesennnnasesesnnns 56

5 ANALISANDO AS MEDIACOES ENVOLVIDAS NA TENTATIVAD E
CONSTITUICAO DE UM AMBIENTE INVESTIGATIVO NAS AULAS DE
MATEMATICA ..o et e e e et e e e et e e e e et e e e e et e e e ee e enaaeaeeaniaees 58

5. 1O PLANEJAMENTO DAS TAREFAS ...t ettt ettt e ee et et et e e ee s emaareen e anreaanreanaens 58



5.1.1DESCRICAO DASTAREFAS L, 2 ED . eiiiiiii e eeemm et 68

5.1.1.1TAREFA 1—COMPARAR FIGURAS DE MESMA AREA FORMAS DIFERENTESMESMO

TAMANHO ettt et teitttteee e e e e ettt e e e e e e sebeeeeeeaanseeeeeeaassabeeaeaeeeansbaaeeeeeeaannsbeeeeannssneeeeeeans 69
5.1.1.2 Tarefa 2 — Comparar retangulos sem unidades..............ccceeeeeeevevvvennnnn d L
5.1.1.3 Tarefa 5 — Area fixa € Perimetro fiX0...........covevveveeeeieieeeeeeece e, 74
5.20 USO DE“INSTRUMENTOS' NO PROCESSO DE ENSIN@GPRENDIZAGEM .............cc..... 76

5.2.1 Introduzindo a tarefa: elaboracdes e medsaigieais sobre os conceitos de area

L3 1= 10 =] 1 U UUPPPPRPN 76
5.2.2 Comparando areas: o uso de instrumentosediacdes da professora............ 78
5.2.3 Papel do professor: como e quando INtEIVAL? .........ueiiiiieneeeeeeiiieeeeeeeiiiieee 87
5.3 COMO TEU PAI TE ENSINO? DIALOGANDO SOBRE O CALCULO DE AREAS............... 98
5.4 A ALDEIA INDIGENA: UM PROBLEMA INVESTIGATIVO .....coiiiiiiiiiiniiiieieeeeeeeeaeeeaeeeens 112
5.4.1 Tarefa 6 — Aldeias iNAIgENAS. .........uuuriiiiiiiiiiiieieeeee e 113

.5 INTESE DA ANALISE ....cttuueieiiiiiia e e e e ettt e e et eeta s saaeeeeeeesan e e e eaeesta e e eaaessnnnaaaaaeees 128
6 CONSIDERACGOES FINAIS ..ottt 130
REFERENCIAS ...ttt eee ettt te st te et enaneare e s 134

ANEXO A — REFERENCIA BIBLIOGRAFICA DAS ATIVIDADES........... ..... 139



13

1 INTRODUCAO

Este trabalho de pesquisa se iniciou com o desejmelhorar minha pratica
pedagogica. Apresentarei 0 caminho que perconm, &fase no contexto profissional,
gue me constitui como professora e pesquisadoent®destas consideracdes exporei
na introdugcdo a problemética deste trabalho, ol@nud de pesquisa e os objetivos.
Com base nessas exposi¢Oes, também evidenciaregaaizacdo dos capitulos da

pesquisa.

1. 1 Hoje me sinto mais forte, mais feliz, quem SabeS0¢ levo a

certeza de que muito pouco eu sei, ou nada’sei

Minha vida se entrelaca com a educacao desde nmf@imecia, momento este em
que minha méae me alfabetizava em casa. Naquelea ép880, a escola era muito

distante do bairro onde eu residia, e ndo havisparte de facil acesso.

Comecei a frequentar a escola em 1981, no 1° anceagém construida EEPG
“Procépio Ferreira”, onde completei o entdo primegrau. A escola tinha sua
organizacdo pautada na exigéncia de disciplinaahdgumas aulas que ocorriam em
espaco proprio; por exemplo, as aulas de Ciéncams B0 laboratorio e as de Arte, na

sala de artes.

Ingressei na EtecafEscola Técnica Estadual Conselheiro Ant6nio Prao
1989, no curso técnico de Quimica, em periodo iatedara isso me preparei no
cursinho Pré-coltéc Resolvi muitas listas de exercicios, a maioria digciplinas era
divididas em teoria e prética de laboratorio. Ascigilinas Biologia, Geografia, Historia
e Arte fizeram parte da grade curricular apenagrimeiro ano do curso. Para concluir

o referido curso, estagiei no laboratorio de qaalélda fabrica Robert Bosch, em 1992.

Trecho da letra “Tocando em Frente”, misica conappst Renato Teixeira e Almir Sater.

2 A ETECAP é uma escola publica localizada em Caa®piue, em periodo integral e noturno oferece o
Ensino Médio e proporciona cursos técnicos na@eeQuimica, Bioquimica e Petroquimica.

% O Pré-coltec é um cursinho preparatério localizamioCampinas que direciona o estudo para o ingresso
nos colégios técnicos.
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Em 1993 comecei a cursar bacharelado em QuimicRU@AC' (Pontificia
Universidade Catolica de Campinas). Concomitantéenews estudos, trabalhei 4
meses como professora substituta de Ciéncias, m® ¢écnica quimica da empresa
Duravin (fabricante de resinas e tintas) e 6 anasoctécnica de laboratério da secdo de
Meio Ambiente da Embrapa (Empresa Brasileira ded#sa Agropecuaria).

Diariamente, no Laboratorio de Residuos de Pdascida Embrapa,
acompanhei o movimento dos mestrandos, dos douimsaa dos pesquisadores, e
desejei continuar os estudos na area de QuimigémP@ empresa ndao permitia o
afastamento para a pos-graduacdo de funcionarims fongbes caracterizadas pelo
concurso de admissdo em nivel médio, esse dirg#o cencedido apenas aos

pesquisadores.

Entre 1997 e 1998 dedicava-me ao trabalho cieotifizante o dia e lecionava a
disciplina “Quimica” no Ensino Médio noturno de ussxola publica de Valinhos. Esta
dindmica me colocou diante de sistemas antagomieosabalho: no periodo diurno
fazia um trabalho individual, utilizando recursoe dlta tecnologia, e no periodo
noturno realizava um trabalho interpessoal e dio@renvolvendo jovens, sendo que
ambos me agradavam. Para facilitar a continuidadeoc professora, cursei
“Complementacdo Pedagégicaia Faculdade Integrada Maria Imaculada, localizada

em Mogi Guacgu; assim, obtive a licenciatura plema@iimica.

Quando ocorreu a municipalizacdo do Ensino Fundtaher final da década
de 90, cursei licenciatura em Matematica por me® uima Complementagéo
Pedagogica, pois pretendia concorrer as vagasafiespora das escolas municipais da

regido de Campinas. Nessa época havia deixado aapalpara trabalhar em um

4 A PUCC é uma universidade localizada em Campinaséerece cursos nas areas de ciéncias humanas,
exatas e biolégicas.

®> A complementacéo pedagégica é um programa espiifiirmacdo pedagégica de docentes para as
disciplinas do Ensino Fundamental, do Ensino Mélida Educagdo Profissional em nivel médio.
Destina-se a suprir a falta de professores hatilianas escolas, em determinadas disciplinas e
localidades, em caréater especial. E regulamentati Resolucdo CNE/CEB N°. 02/97, que dispde
sobre os programas especiais de formacao pedagbgidacentes para as disciplinas do curriculo do
ensino fundamental, do ensino médio e da educagdisgional em nivel médio. Conforme o Art. 2° da
Resolucdo 02/97, é destinado aos portadores dentiptie nivel superior, em cursos relacionados a
habilitacdo pretendida que oferecam sélida baseodbecimentos na area de estudos ligada a essa
habilitacdo (CENEBRA, 2015).
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laboratério privado (2000), com a promessa de cwsaestrado e simultaneamente
trabalhar. Ingressei no mestrado em Quimica naddmpc(Universidade Estadual de
Campinas) em 2002, e, por ndo conseguir conciltaalmalho e os estudos, desisti. Em
2005 ingressei exclusivamente na carreira docesrieo qorofessora de escola publica

por meio de concurso publico.

Tinha consciéncia que minha formacado profissioral nmagistério continha
lacunas e nao considerava minha aprendizagem uaneefeyéncia. Com isso, busquei
conhecimento para modificar minha pratica. Curseiscespecializa¢des voltadas para o
ensino de Matematica e atualmente participo don®iféGrupo de Investigacdes e

Formacé&o no Ensino de Matematica).

Concomitantemente, na escola publica estadual, eno@m 2010) uma
"Matemateca" e comecei a aplicar algumas atividddesenciadas nesta. Por meio do
projeto que encaminhei ao ProdegProjetos Descentralizados) em 2012 e 2013,
conseguimos adquirir varios materiais pedagogicaesa pcompor 0 acervo da
"Matemateca”, e esta passou a ser usada semanmalooemtduas turmas de 6° ano em
2013 e 2015.

A sistematizagdo do uso da “Matemateca” acrescenmtoa variedade de
experiéncias e situacées em minha pratica pedagOogmém ndo houve registros do
planejamento, das observacdes ou da reflexdo sskagvidades dos alunos e/ou sobre
as intervencgdes do professor na maioria das atiggla Apesar do momento reflexivo
nao ter ocorrido de forma consciente, recordo-méelicgidade dos alunos felizes nas

aulas de Matematica e também nas aulas tradicideaissolucéo de exercicios.

Das atividades realizadas com os alunos, a maiffisggivo para mim foi uma
simples, enfocada na conta de agua. Iniciei o linabsolicitando que os alunos, apés
observacéo, registrassem como seus familiaresriazém da 4gua. Na aula fizemos a

leitura compartilhada de um texto sobre a quanéiddd agua que gastamos nas

" E uma plataforma digital da Secretaria de EducdgdBstado de S&o Paulo em que as escolas inserem
projetos pedagdgicos. Para que o projeto seja @dmwna escola ocorre um processo com diversas
etapas, como: selecdo dos projetos, remessa i, apiesentacao dos resultados e avaliagao.
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atividades corriqueiras do cotidiano, como tomarhioa escovar os dentes, lavar o carro
ou a bicicleta, lavar o quintal, dentre outras. di&cussao sobre o texto aproveitaram
para colocar as situacdes observadas e analiss pagleriam ou ndo mudar e ainda o

gue nao iriam mudar.

A continuagdo destas observacdes foi verificar guabnsumo médio de agua
por pessoa/més nas residéncias. Os alunos levanantanta de agua e, observando o
historico de consumo dos seis meses anterioresylaalos o consumo médio por
pessoa. Nas discussdes consideramos quais fatdlesnciaram o menor e 0 maior
consumo de agua por pessoa/més. Escrevi uma wmarmtime debrucei sobre as
atividades escritas pelos alunos, como ndo houtresotipos de registros, percebi que
perdi muitos dados e, em especial, que poderiantas detalhes se houvesse um

“Diario de Campo”.

Essa atividade foi o ponto de partida de meu isserem estudar na area de
pesquisa de mestrado “Educacdo Matematica Criteea"Educacao Estatistica”.
Também me interessei em fazer pesquisa da prop@ii@a) pois— estudando a tese de
mestrado de Claudia Lima (2006), que fez uma andlés propria pratica- notei que
podia estudar a “mediacdo pedagdgica”’ no processkesenvolvimento conceitual dos
alunos. A autora relata que, ao analisar os dg@osebeu que na realizacdo das tarefas
que propds aos alunos ndo deu oportunidade pasaseleolocarem. Estive em uma
situacdo semelhante. Na a aplicacdo de uma taretadas alunas pediu que eu parasse
de explicar porque ela queria resolver-la com slega.

Enquanto me preparava para a coleta de dados, lé#tusa da tese de Ole
Skovsmose (2007) que aborda “Educacdo Matematid@caCre selecionei muitos
textos de jornal que apontassem diferentes aspedtm$onados ao uso da agua. Porém,
ndo consegui organizar uma sequéncia didatica idiv@da para a “Educacao
Matematica Critica” e senti inseguranca em contirgen esse tema na pesquisa por
trés motivos distintos: a) minha capacidade de bigmatizar’, b) os alunos nao
mantinham dialogo comigo, inclusive quando tinhaavidas e c) o planejamento
estava com sua aplicacéo atrasada e esse assom@stada contemplado nele.
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Em 2014 minha orientadora, a Piddr.? Célia Regina Grando, sugeriu a leitura
de Investigagcbes matematicas na sala de adéa Ponte, Brocardo e Oliveira. Nas
discussbes posteriores decidimos, com base noutmtpie seria relevante ao aluno,
estudar quais seriam as condi¢cfes necessariamptrarar um ambiente investigativo
na sala de aula para o estudo de &area e perinketimportante ressaltar que essa
deciséo foi pautada nas caracteristicas e nassi@aess de desenvolvimento das duas
turmas em estudo, alunos de 7° ano. A professoMatematica que os acompanhou
enquanto cursavam o 6° ano (2013) informou queooseddos referentes a area e
perimetro ndo foram abordados. Sendo esses cacéitodamentais para o

desenvolvimento de outros conceitos matematictesaahos o interesse da pesquisa.

As atividades selecionadas propiciaram a partiéipag o envolvimento da
turma na resolucdo de problemas/questbes sobreraeitos de area e perimetro.
Assim, a forma de apresentacdo da tarefa aos adegosu esta sequéncia, sugerida em
Ponte, Brocardo e Oliveira (2013): introducdo deeftg discussdo em grupo e

socializacgao.

Enquanto cursava as disciplinas do mestrado (20a4ka relagbes entre as
leituras e minha prética pedagdgica. Nessa etagiatned minhas reflexdes e meus
sentimentos no Diario de Campo, vivenciando um dgamomento de autorreflexao

sobre como me constituo professora.

Em 2015 senti muita dificuldade em compreendereisras sobre Vigotskie
em alguns momentos me senti incapaz de concl@rtestalho. Apés a qualificagéo, a
escrita do texto ocorreu de forma lenta, pois eimeprobstaculos para estabelecer
relacdo entre as leituras e os dados ja existdrbesecessario muito estudo e diadlogo

com a orientadora e 0s outros colegas para adag#lo desta pesquisa.

Agora, com o trabalho finalizado, tenho a sensad@oplenitude. Sinto-me
satisfeita por perceber que aprendi muito no decateste estudo. Também tenho

certeza de que pouquissimo sei, 0 que me motieatnaar a estudar minhas préprias

8 Existem vérias publicacbes com a grafia “Vygotskysarei a grafia “Vigotski” devido a maioria das
publicacdes que utilizei se apresentarem dessaform
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praticas pedagdgicas e me deixa mais forte, mhas €@onsiderando o percurso acima
relatado, o presente estudo configura-se como @wsgupsa da propria pratica em uma
abordagem qualitativa e tem como foco o proceskoquel uma professora se apropria
de um ambiente investigativo e o constréi com sduBos. Buscou-se investigar os
modos de apropriagdo de novos conhecimentos e alegpals de ensino e reconhecer
como estes afetam e redimensionam a forma de emsingermediar da professora na

relacdo com os alunos.

O objetivo desta pesquisa, portanto, é fazer urdlisan a partir da perspectiva
histdrico-cultural, do processo vivenciado por n@nguanto professora e pesquisadora
que tentou construir um ambiente investigativo aals de Matematica com duas
turmas do 7° ano do Ensino Fundamental de umaaepablica municipal no interior
de Sao Paulo. Nesse processo 0s objetivos espscfim: a) analisar os fatores que
influenciaram a professora no decorrer do plang@melas tarefas, b) estudar o
movimento dos alunos e da professora-pesquisadoanté o desenvolvimento das
tarefas envolvendo conceitos referentes a areaperdmetro e c¢) identificar como a

mediacao pedagdgica interfere no processo de wralgin de conceitos pelos alunos.

O processo de resolucéo das tarefas vivenciadanpor e pelos alunos foi
videogravado e audiogravado. Esses dados foramsata@é entrelacando-os com
referenciais que pudessem contribuir com o0 objetilesta pesquisa. Durante a
construcdo dos dados registrei minhas reflexdeeus mentimentos em um Diario de
Campo. Este compfe também os dados da pesquissseatmda em um “tom
narrativo”. Utilizei a primeira pessoa do singuf@r concordar com Santos (2015,
p.18):

Minha voz traz mudltiplas vozes, dos autores, dasiad e dos
parceiros desta pesquisa. Além disso, compartiteobnsideracdes
de Coracini (1991), que considera que 0 USO emgm@npessoa em
discurso (texto) cientifico ndo rompe com a objd#de, uma vez que
é garantida pela forma déitica

° Déitico é relativo a déixis, que corresponde &&anindicativa propria de certas unidades lingdsti
Os demonstrativos (este, esse, aquele) séo sigkitsod porque ndo significam, apenas indicam,
mostram. Essa é a natureza intrinseca dos proreuresu. (MICHAELIS, 2009).
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Posto isso, passo a apresentar a organizagcao diss&atacdo. No segundo
capitulo apresento os pressupostos tedricos, alare perspectiva historico-cultural.
Ao destacar os conceitos de desenvolvimento e digeegem, procuro compreender
como o pensamento do aluno se organiza nos pracedsoacionais para estabelecer
relacdo entre o papel do professor diante da elghor conceitual e a mediacao

pedagogica.

No terceiro capitulo busco identificar os elemergqas favorecem o ambiente
que possibilita ensinar e aprender e as caradtedstlas investigacbes matematicas.
Também tenciono conhecer a fundamentacédo tedria sointencionalidade da tarefa

e a cultura social da sala de aula que possibiltalesenvolvimento de conceitos.

Nesses dois capitulos ndo estreito a relacao cobjeto de pesquisa por julgar
conveniente que ela aconteca diante do contextquenioi elaborado. Assim, é criado
um entrelacamento das ideias apresentadas non@gdreedrico no capitulo cinco, que
analisa as mediacdes que foram necessarias pasatwiorum ambiente investigativo
na sala de aula. Tal conexdo € antecedida pelaseappagdo dos procedimentos

metodoldgicos deste trabalho de pesquisa (cagjtidtro).

A analise de dados apresentada no quinto capitakirancomo as leituras de
Paulo Freire influenciam minhas reflexdes no decoda construcdo dos dados.
Descrevo as atividades e o0 modo como modifiqueaeesas originais por considerar
que a selecdo destas no planejamento estd assaciatincionalidade que direciona
minhas acfes. Considero que a andlise de um poocegger uma visdo ampla em
determinado contexto. Neste caso, procuro impleanemh ambiente de aprendizagem

com caracteristicas investigativas.

Os quatro episodios selecionados apresentam elesnemqie podem ser
relacionados com 0s objetivos da pesquisa no decdeste processo: o planejamento,
as mediacbes que possibilitam refletir e comunidaras e a realizacdo de tarefa
investigativa. O primeiro permite analisar os fatoque me influenciaram durante o
planejamento das tarefas. As leituras dos trésddipis seguintes proporcionam a
observacdo, pelas mediagbes envolvidas, do mowimdat elaboracdo conceitual;

porém, com focos diferentes. O segundo episodiesapta as mediacdes e a elaboracéo
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conceitual diante do uso de “instrumentos” na coag#o de figuras de mesma area. O
terceiro mostra o conhecimento ndo escolarizadagnu® nas mediacdes. O quarto
episodio apresenta as mediacdes e 0 movimentoatberatdo conceitual durante a

realizacdo de uma Investigacdo Matemaética.

A conclusdo se encontra no capitulo seis. Finaéste trabalho com as

consideracfes que emergem da analise de daddsgadiacom o objetivo da pesquisa.

Sendo assim, apresento no proximo capitulo a maalijpedagogica. Destaco os
pressupostos tedricos que relacionam desenvolvimegrendizagem e elaboracao

conceitual na perspectiva historico-cultural.
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2 MEDIACAO PEDAGOGICA: DESENVOLVIMENTO, APRENDIZAGE M E
ELABORACAO CONCEITUAL NA PERSPECTIVA HISTORICO-
CULTURAL

Neste capitulo exponho os principais conceitoseatapgctiva histérico-cultural
que foram mobilizados na pesquisa. Em primeirorl@i@ggo uma breve apresentacédo da
abordagem histérico-cultural. Em seguida, discorsobre o0s conceitos de
desenvolvimento, aprendizagem e zona de desenvatwnproximal. Por ultimo, faco

consideragdes sobre o papel do professor, a etz@mcanceitual e a mediacéo.

2.1 A abordagem histérico-cultural

Minha aproximacdo com a perspectiva historico-caltwocorreu enquanto
cursava as disciplinas do mestrado, mas estudeiasssinto com maior énfase durante
0 processo de escrita da dissertacdo. O estuddrdade Vigotski foi realizado por
meio de seus proprios textos (VIGOTSKI, 2007, 2Q0®)9) e do trabalho de autores
gue investigaram as ideias dele, tais como DainBeaete (2012), Fontana (2000),
Fontana e Cruz (1997), Freitas (2001), Friedridlgl, Goes (1993), Oliveira (1997) e
Smolka (2000, 1997).

A abordagem histérico-cultural foi desenvolvida par grupo de pesquisadores
soviéticos, dentre eles Luria e Leontiev, lideradom Vigotski. Segundo essa
perspectiva, nascemos em um “mundo humano” qué&eentia do “mundo natural”
pelo modo como usamos os instrumettosados pelas geragdes que nos antecederam
e nos apropriamos deles conforme nos relacionamagalsente e participamos de
atividades e praticas sociais. Assim, desde quEenas estamos em constante
interagdo com outras pessoas: compartilhamos as$ode fazer as coisas, comunicar
e pensar, e nos apropriamos dos significados guamfgroduzidos e acumulados
historicamente. Conforme apontam Fontana e Cru27(19. 58), Vigotski destaca que
“o homem, pelo trabalho, transforma o meio prodidzicultura” e se constitui nesse

processo.

120 uso de instrumentos na perspectiva vigotskiar@osabordados na secdo “Mediacdo pedagdgica: o
papel do professor e a elaboracdo conceitual”.
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Neste trabalho, ao fazer uma andlise do movimeatprdfessora e alunos na
tentativa de constituicdo de um ambiente investigahas aulas de Matematica, o
conceito de mediacdo semidtica torna-se fundamdfi@lé a base tanto para pensar a
relacdo entre professora e alunos, como entre gz@f@ e conhecimento cientifico,

entre alunos e instrumentos, etc.

2.2 Desenvolvimento e aprendizagem

O estudo que envolve o processo de ensino-apeageldiz requer uma discussao
em torno das consideragbes de Vigotski sobredesenvolvimento humana
aprendizadoe as relagbes entre estes. Vigotski analisa ti@saseque relacionam
desenvolvimento e aprendizado para obter uma vigglbor e apresentar sua posi¢ao
tedrica diante desse tema. As caracteristicas si¢eSs principais teorias, segundo
Vigotski (2007), séo: a) a independéncia dos psmsesle desenvolvimento da crianga
do aprendizado; b) a definicdo do aprendizado coesenvolvimento; ¢) a combinagéo
das teorias anteriores. Criticando tais abordagéimmtski (2007, p. 95) afirma que
“aprendizado e desenvolvimento estéo inter-reladons desde o primeiro dia de vida
da crianga”. A perspectiva historico-cultural calesa que a crianca, ao estar inserida
em um ambiente social, com outras pessoas, est@staxpa situacbes de

desenvolvimento e aprendizagem desde seu nascimento

Ao discorrer sobre a relacdo entre desenvolvimentaprendizado, Vigotski
(2007) distingue dois niveis de desenvolvimentmiagl de desenvolvimento real e b)
Zona de Desenvolvimento Proximal. O nivel de deskimento real é o das funcdes
mentais estabelecidas como resultado de certasalel desenvolvimento completados,
ou seja, indica a capacidade da crianca de constégeer’ determinada tarefa por si
mesma. Enquanto o nivel de desenvolvimento potemiere-se ao processo da crianca
solucionar problemas com a orientagédo de um adulta colaboragao de colegas mais

capazes.

Entre estes dois niveis de desenvolvimento enceetraa Zona de
Desenvolvimento ProximdZPD). Ela é a diferenca entre o nivel de desemweanto
real e potencial. Vigotski (2007, p. 97) caracteria Zona de Desenvolvimento

Proximal como
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a distancia entre o nivel de desenvolvimento rg@aé se costuma
determinar através da solugéo independente degpnabl e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através dmcdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em a@lgio com
companheiros mais capazes.

Assim, a “zona de desenvolvimento proximal detiqeelas funcdes que ainda

nao amadureceram, mas estdo em processo de mafuaggdes que amadurecerao,

mas que estao em estado embrionario” (VIGOTSKI720098).

O professor atua neste processo. Ele problematizgere, indica, aponta como
se faz algo, faz uso de “instrumentos” para quéupncafuturamente tenha autonomia
para realizar a tarefa. Entretanto, o papel dooowdr ZDP n&o estabelece uma relagao
linear ou previsivel nos processos de desenvolimmenaprendizagem, por isso a
expectativa do professor diante de uma sequéndiich nesta perspectiva € mais

tensa. Conforme alerta Freitas (2001, p. 123):

[...] nem sempre, os modos de assisténcia docagdduzem ganhos
nos modos de a¢do da crianca. Além disso, constataorréncia ou
nao de transformacbes nas capacidades como rafleximteracao
eficaz ou ineficaz nos conduz a uma nocao cirqubarco Gtil: se o
sujeito aprendeu dizemos que o outro atuou na 2BRA0 aprendeu,
a atuacdo foi in6cua (ou, em alguns casos, prégldicMais
importante que isso, os efeitos dessa atuacdo passibilidade de
criar ou avancar na ZDP do sujeito nem sempre egode maneira
especular e temporalmente préxima. Algumas vezegfedo da
interferéncia é visto de imediato, outras vezes g ocorre.
Portanto, julgar a qualidade dos modos de mediag&omomentos
especificos do presente, ndo nos garante configutasenvolvimento
de funcBes emergentes.

O estudo sobre ZDP realizado por Freitas (2001¢s@mta como os autores
contemporaneos consideram essa teoria. Segundtora,avalsiner e Van der Veer
(1991) acreditam que a compreensdo da questdo senwdvimento tem uma
contribuicdo limitada sob a perspectiva da ZDP antgm inconsisténcias nessa teoria.
A primeira refere-se aos processos ocultos no piesé&reitas (2001, p. 31-32) os

comenta do seguinte modo:

A experiéncia de ensino-aprendizagem “adianta-se’b a
desenvolvimento ndo no sentido literal de um pzgsecedendo o
outro, mas no sentido de que neste tempo (no pEsesses
processos sao funcionalmente interdependentes deinmague o
desenvolvimento que estad emergindo ainda tem queos®r
estabilizado.
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Sendo assim, enquanto o processo de ensino-aprgathzria a ZDP
no presente, ndo ha caminho pelo qual se possdaesaguele
processo diretamente, no momento atual.

A segunda inconsisténcia se caracteriza superfia@d® do modo como Vigotski
explica a passagem de uma funcao psicologica supliplano externo para o plano
interno. Dessa forma, a ZDP permite que se pengerenos de uma mera transposicao

de um dominio interindividual para um dominio irtmdividual.

Uma analise importante, destacada por Freitas j2@& mencionada por L.
Winegat!, que enfocou trés direcionamentos principais s#tia da utilizacédo da
ZDP: a) a avaliacao relativa do desempenho dasgaga b) o aprender interativo e as
acbes conjuntas e c) a insuficiéncia de esforcawictss na psicologia do
desenvolvimento. A ZDP, na linha de “avaliacaatieh do desempenho”, é vista
como “avaliacdo dinamica” de “aprendizagem potdiic@ seja, 0 conceito possui
uma natureza maturacional. A crianga, ao ser cot#da com uma tarefa especifica,
recebe dicas de como resolvé-la e caminha parlugésodo problema. Em seguida, a
crianca pode ser observada transferindo as esaatétjizadas para novas tarefas, e a
eficiéncia dela para transferir € vista como basa pvaliar a ZDP como “mais ampla”

ou “mais estreita”.

Assim, o conceito de ZDP é interpretado pela pdaiatida crianca. Na linha do
“aprender interativo e [das] acdes conjuntas”, reangas constroem suas capacidades
de aprender a partir de “andaimes” fornecidos meitro. A imagem do andaime
acentua a natureza externa-interacional da apmEyehz guiada na crianca. Essa
metafora ndo observa atentamente as questdestefeeecriatividade do sujeito, a sua

capacidade real de ir além do suporte externo.

A insuficiéncia de esforgos tedricos na psicolatpadesenvolvimento apresenta
que psicologos contemporaneos estéo inseridos esnctise, devido a seu repertorio
tedrico ser estatico e embasado no senso comunun&zd-reitas (2001), isso faz
aumentar a necessidade de construcdo de sistearamiede desenvolvimento para

explicar fendmenos psicologicos complexos. O aatoda destaca, por meio das

1 N&o consta esta referéncia na tese de Freitag)200
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consideracdes de L. Winegar, que ha pouco esf@g@gonstruir sustentacdes tedricas

que localizem a ZDP em um contexto tedrico estagkolr

A ZDP é estudada por diversos autores no contestolar, Freitas (2001)
apresenta como Lunt (1995) concebe a avaliacd@a &stora faz uma critica as
avaliacbes derivadas de tradicdo positivista e diedista, pois considera que a
avaliacao deve contemplar a interacdo dinamica emvialiador e avaliado. A énfase da

avaliacdo deve ser no processo por meio do quaca aprende.

No levantamento de Freitas (2001) sobre as pesguoidacionadas a ZDP, é
apresentado o trabalho brasileiro de Mortimer ev&ho (1996), que avaliou sob
diferentes angulos a relacdo de ensino-aprendizagenocorre nas aulas de Ciéncias.
Freitas (2001) destaca dois estudos desses patmp@éisaum que trata do papel do
professor no processo de ensino, tomando por basenceito de internalizag&o
formulado por Vigotski para explicar como ocorrapendizagem dos alunos, e outro
gue mostra, por meio da analise de um episodiaidooem contexto de sala de aula,
como o conceito em desenvolvimento é construidm ccauxilio da professora, pela

ZDP, a docente d& suporte & superacdo da pertorbagéitiva® pelos alunos.

Sobre a contribuicdo da ZDP, Freitas (2001, p-12B afirma:

A nocéo de ZDP, embora pareca paradoxal, deixa@de, sima vez

gue esta necessariamente subordinada as propoges sobre o
desenvolvimento. Ao invés de usarmos o crivo “olerl — predi¢éo
— controle”, exigéncias de um modelo incompatiweh@ abordagem
histérico-cultural, recordamos que, nessa matriz pg@samento,
importa o que se indicia como subjacente ao obgelkva que se pode
conjeturar hoje sobre o futuro, ou seja, a visdosgectiva, e

importam as relagbes dindmico-causais, isto é, e wua atuacao
interessada pode buscar produzir e 0 que realnsenpgoduz. [...]JA

nocao mostra-se relevante como parte inseparawghderograma de
investigacdo do desenvolvimento como processotitiaJéinido a um

modelo tedrico que se configura como sociogenétjoe; é orientado
para 0 movimento e para a histéria dos process@s;sg funda nas
dimensdes cultural e semidtica do funcionamentoaman

12 A perturbacdo cognitiva esta inserida na teoaggtina de equilibracao.
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Ao pensar nas relacdes entre aprendizado e desengoto nessa perspectiva,
penso no papel do professor ao interagir com ooalna processo de ensino-

aprendizagem.

2.3 Mediacéo pedagogica: o papel do professor elal®racdo conceitual

O conceito de mediacao é central da obra de Vigoi#sta perspectiva as
relacbes que estabelecemos com o0 mundo e com 1@s @&dio sempre mediadas, por

instrumentos e signos.

Friedrich (2012) afirma que as funcbes psiquicgsesores, como a atencao
voluntaria e a memoaria logica, surgem com o auxitis instrumentos psicoldgicos que
consequentemente se constituem como fendmenos igusqumediatizados.
Inversamente as concepcdes reflexoldgicas e baisamconsideram que 0s processos
psiquicos sdo compostos por dois elementos: o @stiena resposta. Por exemplo, ao
considerar o estimulo (A) como a tarefa a memorgaa resposta (B) como a
memorizacao efetiva desta informacgéo, ha quem dafgne a memorizacdo consiste

em um vinculo associativo e direto entre A e Bactmristica da memadria natural.

Figura 1 - Memodria Natural: Representacéao do eilfA) e da realizacéo (B)

Fonte: Friedrich (2012, p.54)

A memoria artificial acontece quando ha a introdugde determinados
“‘instrumentos” que facilitam a memorizagdo demand&?l instrumento utilizado para
auxiliar a memorizacdo € chamado de “instrumenticofigyico” por Vigotski, e
transforma a ligacdo entre A e B em um vinculorgtdi mediatizado. O processo de
memorizagdo artificial remete ao mesmo resultadiadolpela memdéria natural, de
modo que o instrumento psicolégico impde uma doegdificial que encaminha ao
processo natural (FRIEDRICH, 2012, p. 53-56).
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Figura 2 - Memoria Artificial: Representacao ddresio (A) e da realizacdo
(B) por meio da mediacao

A B
Estimulo Reagao
tarefa realizacao da tarefa
(a memorizar) (memorizar)
I
instrumento
psicolégico

Fonte: Friedrich (2012, p.55)

A diferenca entre a memoria natural e a artifi@std na introducdo do
instrumento psicolégico, com a finalidade de fazem que os fenbmenos psiquicos

necessarios para a realizacdo de uma tarefa sevdésen de uma forma melhor.

Figura 3 - Representacao da funcéo do instrumesitolpgico

sujeito ———> realizagdo da tarefa
processo

psiquico

natural

= transformagado em processo
psiquico artificial

_instrumento
influenciar e controlar

Fonte: Friedrich (2012, p.56)
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A diferenca entre “instrumento” e “instrumento pédgico” considera o
primeiro como ferramenta de trabalho, € concebido fancdo de intervencdes
preconizadas e produz a transformacdo no mundoobj@sos. Em contrapartida, o
instrumento psicoldgico esta na atividade psigdizasujeito, que sofre influéncia da
pessoa sobre si mesma (autorregulacdo e auto@ntfalalquer objeto pode se tornar

um meio mnemotécni¢de permitir que lembremos melhor de algo.

Assim, os “instrumentos” sao ferramentas criadds pemem para que possa
transformar a natureza. Segundo Oliveira (1997)p.® instrumento € um elemento
interposto entre o trabalhador e o objeto de thahahmpliando as possibilidades de
transformacdo da natureza”. O uso do instrumentovadele um objetivo que esta
atrelado a funcao pela qual foi criado. Temos nsustrumentos que podemos tomar,
por exemplo: o machado, a colher, o prendedor digasy a régua, o lapis, a lousa, etc.
Os instrumentos estdo entre o homem e o ambieetenado que ampliam ou
modificam sua forma de acéo e transformam o corapmmto humano. A acao deixa
de ser direta sobre 0 meio, pois o instrumento i@angpimodo de agir que seria natural
(FONTANA; CRUZ, 1997).

Os instrumentos psicologicos sdo 0s signos. Segiodtana e Cruz (1997,
p.59), “tudo o que é utilizado pelo homem paraasgntar, evocar ou tornar presente o
que esta ausente constitui um signo: a palavragsentho, os simbolos”. Vigotski
considera 0s signos instrumentos, denominandofegriimento psicologico”. Como
exemplo podemos citar a partitura de uma musica lista de compras, o material
dourado, um texto, etc. A linguagem € o sistemaigros mais importante para o

homem.

Para Fontana e Cruz (1997, p.60), “os significathsspalavras sao produto das
relacdes histéricas entre os homens”. Nesta pdrgpe® signo € orientado
internamente e altera o funcionamento psicologiechdmem. No&s, seres humanos,
apropriamo-nos dos instrumentos e dos signos agaelcom o outro. A partir dessas

relacdes, reconstruimos internamente as formasuraidt de acdo, pensamento,

13 O termo mnemotécnico é referente a mnemotecnia, significa “arte de educar e desenvolver a
memoéria” (MICHAELIS, 2009).
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ressignificagbes e uso da palavra, processo esse dgu respeito a ideia de
“internalizacdo” trabalhada por Vigotski. Isso lewa considerar que a funcéo
psicolégica se desenvolve em dois planos: a) mgdelentre as pessoas e b) na prépria

pessoa.

Dainez e Deciete (2012) afirmam que a partir daide instrumentos técnicos e
psicolégicos, Pino (1995, 2000) e Smolka (2004b@iam o conceito de instrumentos
técnico-semidticos “para destacar a ideia de gbhensem produz as condi¢cdes de sua
propria existéncia e se produz nessas condi¢coesINBZ; DECIETE, 2012, p.1). Os
instrumentos técnico-semidticos viabilizam ao indiiy agir sobre 0 mundo e sobre si,
possibilitando processos de significacdo. Sao unsntos criados com uma funcéo
determinada, mas, de acordo com seu uso, tambéranopeternamente nas funcdes
psicologicas superiores. Assim, o instrumento t&esemiodtico interfere no processo
de desenvolvimento e aprendizagem conforme as giextiastabelecidas entre este e o

conceito que se pretende desenvolver.

Vigotski (2007, p. 100) afirma: “aprendizado humagressupde uma natureza
social especifica e um processo atraves do qualag;as penetram na vida intelectual
daqueles que as cercam”. Ao refletir sobre essasdrracoes, indago-me: qual o papel
do professor e da escola? Como a estratégia qeeimei propicia o ambiente
problematizador que desencadeia questionamente$lexdes? Como as mediacdes

pedagodgicas alteram a elaboracao conceitual?

2.3.1 O professor e a mediacao pedagdgica

Para a perspectiva historico-cultural, o papelatoooé fundamental no processo
de desenvolvimento e aprendizagem. Mas quem é&o?ha escola 0 “outro” muda de
acordo com a posi¢ao social ocupada pela pesscaoRduno, pode ser um colega, o
professor ou um funcionario. Segundo Oliveira ()987%scola € um local que favorece
o aprendizado devido a convivéncia entre alunadre @lunos e professores, ou seja, a

interacdo social entre pessoas em diferentes estdgidesenvolvimento humano.

Fontana e Cruz (1997) apontam que aluno e profédsopapéis singulares no
desenvolvimento das pessoas. A escola possibil@antato sistematico e intenso das

pessoas com sistemas organizados de conhecimesgon,Amediatiza o processo de
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desenvolvimento dos alunos, pois fornece a elesgumentos para elaborar o
conhecimento. Os professores atuam no desenvoltom@moximal ao fazer junto,

demonstrar, fornecer pistas, instruir e dar asgisié Podem contribuir para que 0s
processos de elaboracdo e desenvolvimento que o&wewam espontaneamente
emerjam diante da mediacdo. As autoras tambémdmasi que o aluno passa por
situacbes de aprendizagem fora do ambiente escalar,cotidiano elaboram

conhecimentos sem perceber. Mas na escola, as¢éesdse modificam devido a
intencionalidade e ao planejamento, que visam qeeéaaca aprenda certo tipo de

conhecimento e determinado modo de pensar e explitaundo.

Tais reflexdes levam a pensar sobre meu papel poafessora e também sobre
as mediacdes realizadas na tentativa de constded@mn ambiente de aprendizagem.
Percebi— durante as leituras de Freitas (2001), Friedr2dil?), Fontana (2000) e
Fontana e Cruz (1994 que a mediagao pode estabelecer significado,gahano, de
determinado conceito que intencionei desenvolveas m modo como o aluno se
apropria dessa intervencdo nao pode ser “medidg’.tedrias estabelecidas, até o
momento, ndo possuem elementos capazes de “ménauediciéncia da mediacao,
posso apenas ter evidéncias de como os alunogniéissim determinados conceitos

enquanto estdo na ZDP.

Estudando sobre as “mediacdes”, percebi que oglasstuigotskianos sao
pautados no conhecimento e na intervencdo. Assiproducdo de conhecimento
cientifico no quadro da psicologia ocorre apenasnpeio do modo mediatizado, ou
seja, por meio dos conceitos, das reconstrucdes sstrumentos (FRIEDRICH, 2012,
p. 51).

A relacdo entre professor e aluno é mediada poosig instrumentos, dentre
eles a palavra. Se a palavra direciona o pensanpantoa reflexdo e a comunicacao,
esse processo é mediatizado. Assim, podemos peassinguagem utilizada pelo
professor na interacdo com os alunos, no modo cessa interfere na atividade
psicolégica de cada um. Contudo, ha que se coasidee o professor ndo tem meios
de controlar o modo de pensar de seus alunos. N&egde ha um conteudo (aspecto da
realidade ao qual a palavra se aplica) comum, squdassa coincidéncia de conteudo

possibilita a comunicacédo adulto-crianca. E “aredifiga de elaboracdo mental entre
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ambos que possibilita o desenvolvimento dos coreeia crianca” (FONTANA, 2000,
p.19).

Na relacdo professor-aluno-conhecimento se tormssiypel um sistema de
processos complexos de compreensdo ativa e resgdngiois este associa com as
experiéncias e as habilidades que possui. Mesraonga compreenda a palavra do
professor, o aluno organiza seu processo de elgiimraental a margem da palavra do
docente. “No curso da utilizacdo conjunta e darmatéezacdo dessas palavras, a crianca
reproduz, apreende e comecga a operar com conegu@dicar o pensamento conceitual
antes de ter uma consciéncia clara da naturezaslepsragdes”(VIGOTSKI, 1987, p.
59 apud FONTANA 2000, p. 19). Assim, Vigotski catesia que a mediacdo do/pelo
professor provoca o desenvolvimento do aluno dedocompartilhada, mesmo que

este nao utilize os conceitos de forma autbnoma.

Essas considera¢des nos permitem retornar asdefie@presentadas por Freitas
(2001) sobre ZDP na sec¢éao anterior, pois ndo éyebsdirmar quando as intervencoes
provocaram desenvolvimento, reiterando as colosaci@eValsiner e Van der Veer.
Para Freitas (2001, p. 95), “no tempo presenteprosessos de desenvolvimento
proximal estdo ocultos”. Tal fato nos leva a “riefleobre a impossibilidade que temos,
quando lidamos com desenvolvimento processual, watifigar, num momento dado,
as interacdes como boas ou mas, eficazes ou ineftédREITAS, 2001, p. 97). Isso
leva Freitas (2001) a considerar que as relacties arZDP e as media¢gbes do outro

nem sempre culminam em avanco e consolidacao dadédiraneira transparente.

E impossivel assegurar os sentidos na relacioceapiedizagem, pois eles se
constroem no movimento discursivo, implicam cortagiéo e fluidez, tenséo e fusdo de
ideias. As proposicdes de Vigotski sobrdesenvolvimento de conceitdigntificos na
crianca indicam que ndo ha linearidade na apregeimalesses conceitos. Goes (1993,
p. 3) afirma: “o que o outro faz ndo determinanpleente ou unidirecionalmente, o
funcionamento do sujeito [...] Ademais, quando @Sea do outro parecem afetar o
sujeito, nem sempre é facil dizer o que elas pra@m construir e como isso se deu”,

podendo deixar o professor inseguro quanto a siagab na pratica pedagogica.

14 A compreenséo ativa e responsiva esté inserid@oda da Enunciacéo de Bakhtin.
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Segundo Fontana e Cruz (1997, p.85), “a elabora@ghonundo tem como
intermediario o outro. Por sua mediacao revestalgeastos, atos e palavras, vamos nos
integrando & cultura, vamos aprendendo a ser hwshafgela palavra do outro que
nos reconhecemos, que somos nomeados e nomeansos, Aentana e Cruz (1997)
consideram que a palavra nos constitui e nos tansf a palavra possui fungcao
designativa e conceitual, € mediadora de todo nuss®esso de elaboracdo do mundo e

de nés mesmos. E por meio das palavras que pensamos

Fontana e Cruz (1997, p. 85) apresentam as afiesad® Vigotski quando este
afirma que pensamento e palavra se articulam dozn@nte na préatica social da

linguagem:

Nesse sentido, as palavras ndo sédo formas isodaitastaveis. Elas
sdo produzidas na dindmica social, seus signifecado sédo estaticos.
Uma palavra [...] vai sendo reelaborada no jogo mtaticas e das
forgas sociais.
Na comunicacdo da crianca com o adulto ha o coilfyzartento de palavras
com o mesmo significado para ambos. Porém, na@skca a coincidéncia quanto a
generalizacdo e a abstracdo contidas na palavreomanicacao entre adulto e crianca
passam despercebidas as diferencas de generalzaf@tracdo dos modos de elaborar

as palavras (FONTANA; CRUZ, 1997).

2.3.2 A elaboracéo conceitual

Para estudar o processo de mediacdo pedagodgicpramesso dialdgico entre
aluno e professor, considero relevante apresedéamodo geral, como os estudos
vigotskianos concebem o processo elaboracdo conceitual pois as mediagoes
pedagodgicas visam, em grande parte, atuar na algimrde conceitos pelo aluno.
Portanto, apesar de ndo estabelecer uma relagéia dom o objeto de estudo da
pesquisa, apresentarei brevemente o0s principaigs eda obra de Vigotski que

sustentam a teoria sobre “pensamento e linguagéeialeoracdo conceitual”.
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Os estudos de Vigotski se organizam em quatro giKkosipais dentro do plano
genético. Um deles é a filogénese, a histéria demelvimento animal relacionado as
capacidades da espécie. Outro é a ontogéneseagaaldtr desenvolvimento do ser
relaciona a pertinéncia a filogénesgpassagem do individuo da espécie pela sequéncia
de desenvolvimento, como no desenvolvimento metgoara aprendermos a andar
passamos pelas etapas de gatinhar, andar se apoiandar sem controle do
movimento— para ter dominio do movimento de andar. A sociegérnnclui formas de
funcionamento cultural que definem o funcionamemsicolégico. Por fim, a
microgénese refere-se ao aspecto microscopio dmdalsimento, indicando que cada
pequeno fendbmeno tem sua historia e que as histédia diferentes, por exemplo: ao
comparar um grupo de meninagodas de mesma idade, etnia e religif@las ainda
terdo individualmente suas caracteristicas propsasidentidade, classe social,

quantidade de irmaos, filiacdo, saude, etc.

Com relacdo a “pensamento e linguagem”, tanto pelgénese quanto pela
ontogénese, segundo Vigotski (2009), a relacdoe gpénsamento e linguagem se
modifica no processo de desenvolvimento. O deseimwehto do pensamento e da
linguagem né&o ocorre de modo linear ou homogéneocamesenta uns momentos de
convergéncia e outros de divergéncia, que se alterconstantemente. Apresentarei
algumas conclusdes de Vigotski sobre esse temaenmgieba a linguagem interior, 0

sussurro, a linguagem egocéntrica e a psicologienua.

Vigotski (2009, p. 132-133) afirma que “a maiorsdeberta da crianca’ sé é
possivel quando ja se atingiu um nivel relativametvado do desenvolvimento e da
linguagem”. Com isso, conclui que “para ‘descolariinguagem € necessario pensar”.
As principais conclusdes sobre o pensamento gyadgem, segundo Vigotski (2009, p.
133), sao:

1. No seu desenvolvimento ontogenético, o pensameattaka tém
raizes diferentes.

2. Podemos, com certeza, constatar no desenvolvinuantala da
crianca um “estagio pré-intelectual” e, no desevinnto do seu
pensamento, um “estagio pré-verbal”.

3. Até certa altura, as duas modalidades de desemamo seguem
diferentes linhas, independentes uma da outra.

4. Em um determinado ponto, ambas as linhas se crugais,o que
0 pensamento se torna verbal e a fala se torractual.
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E importante estabelecer uma relacdo entre os ssosale linguagem interior
para o desenvolvimento do pensamento. Vigotski Yp@dncorda com o estudo de
Watson (1926) que identifica o pensamento com guéigem interior. Ele destaca a
afirmacdo de Watson (1926) de que ndo ha comoifidantem qual momento da
organizacdo de sua linguagem a crianca passaglagiem explicita para o sussurro e
depois para a linguagem velada. Vigotski (2009,3d) afirma que:

N&o h& nenhuma razao valida para se supor quesoviggimento da
linguagem interior se processe por via puramenteiriea, por meio
da reducdo gradual da sonoridade da fala, que rsigé da
linguagem exterior (explicitada) para a interioel@da) se realize
através de sussurros, isto €, de uma fala semia@ofo] Nossa
investigacdo mostrou que: 1) no tocante a estrund@ ha nenhuma
diferenca consideravel entre sussurrar e falar, altprincipalmente
ndo ha mudancas caracteristicas da tendéncia pdiaguagem

interior; 2) quanto a funcdo, o sussuro difere ymdhmente da
linguagem interior e nem mesmo manifesta uma temaépara

assumir suas caracteristicas tipicas; 3) em teigeogticos, a fala
sussurrada pode ser suscitada muito cedo, mas edmanndo se
desenvolve espontaneamente de um modo minimamenteppivel

antes da idade escolar. Sob presséo social, uanracarde trés anos

pode, por periodos curtos e com muito esforco, apaix voz ou
sussurrar.

Destaco as consideragbes que apresentam os instagnt® pensamento e da

experiéncia sociocultural marcando o desenvolvimdntpensamento e da linguagem:

O desenvolvimento da linguagem interior dependiaiibees externos:
o desenvolvimento da légica na crianca, [...] é domgdo direta de
sua linguagem socializada. O desenvolvimento dcsgeanto da
crianca depende de seu dominio dos meios socigisrtkamento, isto
€, da linguagem. (VIGOTSKI, 2009, p. 148-149).

Vigotski (2009, p. 149) conclui que “um desenvoleimo ndo é simples
continuacdo direta de outro, mas ocorre uma mudahgapréprio tipo de
desenvolvimento — do bioldgico para o histéricolsdcAssim, o desenvolvimento do

pensamento é diretamente afetado pela linguagespegi@ncias socioculturais.

A linguagem egocéntrica acompanha o desempenhaitiinfa se torna
pensamento, assumindo a funcéo de operacdo dgaptemto, de solucdo de tarefas

gue surgem no comportamento. Para Vigotski (200936),
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a linguagem egocéntrica € uma linguagem interiorspa fungéo, €
uma linguagem para si, que se encontra no camirdosuh
interiorizacdo, uma linguagem ja metade inintebyivaos
circundantes, uma linguagem que ja se enraizou ofumd
comportamento da crianga e ao mesmo tempo ainda é
fisiologicamente externa, e ndo revela a miminadéeoia a
transformar-se em sussurro ou em qualquer outgudigem semi-
surda.

Sobre a psicologia ingénua, Vigotski (2009, p. 18ffima que € “0 primeiro
exercicio da inteligéncia préatica que esta brotamal@rianca”. Isso porque a crianca
realiza experiéncia com as propriedades fisicaotjgtos e de seu proprio corpo, e a
aplicacdo dessa experiéncia conta com o0 uso denmshto. Ainda sobre esse assunto,
Vigotski (2009 p. 138) aponta que,

com a acumulacdo gradual da experiéncia psicolbgigénua, a
crianga passa para o terceiro estagio, que sete@racpor signos
exteriores, operacbes externas que sdo usadas @oxil@res na
solucéo de problemas internos. E o estagio em guarga conta nos
dedos, o estagio dos signos mnemotécnicos extem@socesso de
memorizagdo. No desenvolvimento da fala corresptirelea

linguagem egocéntrica.

Esse estudo sobre o pensamento e a linguagem cendeftexdes sobre a
formacdo conceitual, de fundamental importancia trdendos estudos sobre
aprendizagem de alunos dos Anos Finais do Ensinddfoental. Ademais, retoma a

importancia em estimular o adolescente a pensae salvas situagdes. Vigotski (2008,
p.73) coloca:

A presenca de um problema que exige a formac&mueeitos ndo
pode, por si s6, ser considerada a causa do popecesgo embora as
tarefas com que o jovem se depara ao ingressarundarcultural,

profissional e civico dos adultos sejam, sem dQvidan fator

importante para o desenvolvimento do pensamentoetoal. Se o
meio ambiente ndo apresenta nenhuma destas tamefdolescente,
nao lhe faz novas exigéncias e nado estimula sealeato,

proporcionando uma série de novos objetos, o seiocfaio ndo

conseguira atingir estagios mais elevados, ou sélacara com
grande atraso.

Para propor tarefas desafiadoras ao aluno, preoispreender por quais etapas
o aluno passa para concluir a formacdo de detedwicanceito. Assim, apresento
sucintamente como Vigostki (2009) organiza as etagm elaboracdo conceitual. A

formacdo de conceitos é organizada em trés fadesigais: a) sincretismo; b)
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pensamento por complexos; c) pensamento conceithd. estudo sobre

desenvolvimento pela perspectiva historico-culiusantos (2015, p. 36) aponta que

as trés fases do processo de formacgéo do conégitepresentam um
percurso linear, limitado por idade cronoldgica ouaturacao
biologica; e a terceira fase ndo aparece quanégunda se completa
com o pensamento por complexo. Essas Ultimas deexie em
determinados momentos se unem e admitem o surgimdat
conceitos cientificos. Elas ndo desaparecem ncegsocevolutivo da
formacdo de conceitos. As diferentes pessoas, amm as mais
letradas, ndo apresentam sempre pensamentos geraermgaontextos
cotidianos também usam pseudoconcéitos

Para uma visdo ampla das etapas relacionadas ad&omde conceitos,
organizei-as em uma relacdo que discrimina ess&i@s e suas respectivas

subdivisdes:

a) Sincretismo:

a. Amontoados sincréticos

b. Grupos sincréticos

c. Imagem sincrética
b) Pensamento por complexos:

a. Complexo de tipo associativo

b. Complexo de colecdes

c. Complexo em cadeia

d. Complexo difuso

e. Complexo de pseudoconceito
c) Pensamento conceitual

a. Abstracao

i. Sintese e analise

O sincretismo é caracterizado por apresentar umperabundancia de nexfs
subjetivos que leva a crianca a confundir a relagéice as impressdes e 0 pensamento
com a entre os objetos. Essa superproducdo de sekgetivos € importante para o
futuro processo de selecdo de nexos correspondantealidade e verificados pela
pratica. Neste estagio, o significado da palavributio pela crianca pode lembrar o

!> pseudoconceito é um estagio intermediario enprensamento por complexos e outra raiz ou fonte de
evolucao dos conceitos infantis (VIGOTSKI, 2009).

16 Nexo tem diferentes significados, refere-se a és@n, ligacéo, unido, vinculo” ou ao “individuo gue
na Roma antiga, servia como escravo ao seu cratlborsaldar a divida”. Neste trabalho, “nexo”
significa “conexdo interna que entrelaca individeogrupos por efeito da dependéncia social, da
mutua compreensao ou da origem comum” (MICHAELIED).
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significado dado a palavra pelo adulto. Assim, diesgemente o significado da mesma
palavra para o adulto e para a crianca se cruzagsmo objeto concreto, de forma que
ambos se entendem (VIGOTSKI, 2009). O sincretisagundo Santos (2015, p. 35),

€ um pensamento sensitivo, intuitivo, apresentado ipeio de
relacdes difusas e nao relacionadas entre si. Qeradgtimulo externo
pode desarticular este tipo de pensamento. Osiasitétilizados para
constitui-lo sdo imprecisos e podem ser alterados anuita
facilidade durante a atividade. Ele se expressapansamento
cotidiano. O avanco dessa fase, a principio, ébeleido por
tentativas de ensaio e erro, por circunstancidempo e no espaco e,
depois, por agrupamentos elaborados.

A nova etapa, “pensamento por complexos”, congiituipensamento coerente e
objetivo. Neste estagio, estdo refletidos os vowubbjetivos, mas de um modo
diferente do que ocorre no “pensamento conceitdatonstrucdo do complexo tem um
vinculo concreto e fatual, que se revela na expedaéimediata entre elementos
particulares que integram sua composicdo. Este rdedemensamento € peculiarmente
mais importante, “uma vez que esse complexo na@onesplano do pensamento légico-
abstrato, mas no concreto-fatual, ele ndo se distirpela unidade daqueles vinculos
gue lhe servem de base e sao estabelecidos com a@usla” (VIGOTSKI, 2009, p.
180).

O vinculo que constréi a generalizacdo (ou unificage objetos heterogéneos
concretos) é variado. A diferenca entre o vincaaonceito e no complexo é que no
primeiro os vinculos sdo logicamente idénticos eerdi;, enquanto no segundo 0s
vinculos ndo tém nada em comum. No pensamentoopaplexo ha vinculos concretos
estabelecidos entre 0s objetos com tracos de atbteian multipla: policromico,
desordenado, pouco sistematizado e ndo reduzisgadade. Esse tipo de pensamento
deixa residuos que permeiam a linguagem dos adQHG&OTSKI, 2009). Segundo
Santos (2015, p. 35),

nesta fase, a crianca agrupa objetos e fendmenos spas
semelhangas, por seus contrastes e por suas pilexdi@si no espago.
As associagOes apresentadas nesse estagio fazequeass palavras
em funcBes disjuntas deixem de ter sentido isolgmssem a ter
sentido na generalizacéo.
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O “pensamento conceitual” se baseia nos processasdlise ou sintese. Tanto

a decomposicdo quanto a vinculacdo sd80 momentesion#s necessarios para o

desenvolvimento do conceito. Vigotski (2009, p.)220onta que

o conceito, em sua forma natural e desenvolvidsssopde ndo so a
combinacdo e a generalizacdo de determinados di@sneoncretos
da experiéncia, mas também a discriminacdo, a agldstre o
isolamento de determinados elementos discriminadidsstraidos fora
do vinculo concreto e fatual que s&o dados na éxyée.

Nesse sentido, 0 pensamento por complexos se nfi@tcagquanto ao processo

de discriminagcdo de atributo. A fungcédo genéticaedestagio no desenvolvimento do

pensamento infantil € desenvolver a decomposicanakse e a abstracao (VIGOTSKI,

2009). No estudo sobre o pensamento conceitualpgagtpectiva vigotskiana, Santos

(2015, p. 36) indica que

0 pensamento conceitual € a fase caracterizada fpetacdo de
conceitos potenciais. Esta é resultante de umeatioer complexo do
pensamento, o qual inclui operacbes mentais essiitem formas
mais elaboradas. A crianca, nesta fase, desenyggweralizacéo
abstrata de propriedades essenciais dos concebstraindo as
demais. A generalizacdo abstrata se torna a formecigml do

pensamento, 0 qual se concebe e se torna consci@énctontexto.
Esses conceitos, concebidos como fungdes psicakgigeriores que
representam generalizacbes em nivel abstrato, ei@@n-se na

funcdo simbdlica da linguagem, [...].

O desenvolvimento do significado das palavras, Wagatski (2008), pressupde

o desenvolvimento de funcdes intelectuais, taiscc@tencdo deliberada, memoéria

|6gica, abstracdo e capacidade de comparar e mhifare Vigotski (2008, p. 104)

afirma:

Em qualquer idade, um conceito expresso por unavgatepresenta
um ato de generalizacdo. Mas os significados desnaa evoluem.

Quando uma palavra nova é aprendida pela criancasew

desenvolvimento mal comecgou: a palavra é uma gézeggao do tipo

mais primitivo; a medida que o intelecto da crianeadesenvolve, é
substituida por generalizacbes de um tipo cadamas elevado —
processo esse que acaba por levar a formacdo ddade&os

conceitos.
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Para a formacéo de conceitos é necessério queltmagiesenvolvimento do uso
e da significacédo das palavras, de modo que anpatawtribua para o desenvolvimento

dos conceitos.

No percurso para o desenvolvimento de conceitogcéssario colocar o aluno
diante de umaarefa que faca com que ele mobilize seu raciocinio. PpMigotski
(2008, p. 73) afirma:

A presenca de um problema que exige a formacammeeitos, nao
pode, por si sO, ser considerada a causa do popaesio embora
nas tarefas com que o jovem se depara ao ingmessaundo cultural,
profissional e civico dos adultos sejam, sem duwvioa fator
importante para o surgimento do pensamento colteitBe o meio
ambiente ndo apresenta nenhuma dessas tarefa®lascadte, ndo
lhes faz novas exigéncias, e ndo estimula o seeleato,
proporcionando uma serie de novos objetos, o seiocfaio ndo
conseguira atingir os estagios mais elevados, assdcancara com
grande atraso.

E pertinente propor situacdes desafiadoras pardiaangs possibilidades de
participacdo na cultura. No préximo capitulo apnéselguns pontos de proximidade
de estudos sobre o ensino de Matematica com agairsphistérico-cultural.
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3 DIALOGANDO SOBRE ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATIC A
COM COMPREENSAO

Nesta secdo apresento estudos que estdo relactsomadensino de Matematica.
Organizo-os em dois blocos: a) o ensino de medmesgemplando os conceitos de area
e perimetro, e b) a Investigacdo Matematica, usatao estratégia de ensino para
desenvolver conceitos matematicos e fatores querdeem o aprendizado com

compreensao.

3.1 Medida, area e perimetro

Os conceitos de area e perimetro envolvem tambéonceito de medida. Ao
introduzir esse tema, Caraca (1951) apresentae@aratia desse conceito em situacoes
cotidianas e em diversas profissées. Medir € aptade pelo referido autor com a
comparacao de dois segmentos de reta, feita sslasgectos; Primeiro ele indica a
ideia de ser “maior que” ou “menor que”. Segundesponde quantas vezes um

comprimento cabe em outro. Por ultimo, conclui que

[...] se ndo houver um termo de comparacdo Unica padas nas
grandezas de uma mesma espécie, tornam-se se p@ssiueis, pelo
menos extremamente complicadas as operacdes @edueca vida
social de hoje exige. (CARACA, 1951, p.30).

Esses aspectos do conceito de medir podem ser emmplados com ideias
importantes destacadas por Van de Walle (2009kialmente, ele afirma “medir
envolve umacomparacaode um atributo de um objeto ou situacdo com umdade
gue tenha o mesmo atributo” (VAN DE WALLE, 2009,404). Desse modo, antes de
medir algo devemos compreender o atributo a selidmegois o comprimento sera
comparado a unidades de medida de comprimenta' 4neaidades de area e assim por
diante. E relevante que haja uma familiaridade q@ssom a unidade de medida
utilizada para medir significamente e estimar maslid’E importante compreender
como os instrumentos de medida funcionam para lpsepessam ser usados correta e
significativamente” (VAN DE WALLE, 2009, p. 404).

" A palavra “area” admite varias significacdes, poréneste contexto, usarei apenas o sentido
matematico. O conceito de area é apresentado consalfer matematico que permite comparar e
medir o espaco ocupado pela superficie” (FACCO32p023).
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Para compreender melhor os conceitos de medidastamdeia de que area,
perimetro e volume estdo relacionados entre s§, ppiando as formas de regides de
objetos tridimensionais mudam, mas mantém as me&raas ou volumes, ha um efeito
previsivel nos perimetros e nas areas da supefisga ideia esta refletida no conceito
de perimetro, que no contexto escolar apresentsseciado a area, mostrando que
figuras de mesma area podem ter perimetros dits€¢bhtMA; BELLEMAIN, 2010).

Para Moura e Lorenzato (2001, p.21),

a nocao de medida esta intimamente ligada a delegzanNem todas
as grandezas sao perceptiveis atraves de procddanete

comparacédo. E relativamente facil comparar doigtobj longos e
retilineos, como por exemplo, dois cabos de vaasalsis palitos,
dois canudos, dois pedacos de barbante, dois saphtas garrafas.
Dependendo da forma do objeto, é possivel sobrpéfazendo
coincidir uma de suas extremidades para, de forew@eptivel,

identificar uma qualidade comum a eles que vauanttativamente,
como pode ser 0 comprimento.

As medidas séo representacOes estabelecidas semialnpelas pessoas.
Segundo Moura e Lorenzato (2001), sdo simbologeafgesentacdo-mediacdo” que se
constituem em um conceito cotidiano e crescem mbidge do conceito cientifico.
Quando a crianca é orientada pela tarefa a disootio se mede, o conceito cotidiano
passa a fazer parte de um discurso escolarizadocBanca aprende a leitura mecanica
da régua ou da balanca, o conceito do “instrumel@omedir’ assume natureza
tecnolégica e linguagem formal, que o torna A&gilfaeilita sua aplicabilidade.
Consequentemente, a relacdo de entendimento do &umecénica, restringindo a
capacidade de (re)criar em sua subjetividade. Pa@éyao contrario, a crianga aprende
desenvolvendo 0s nexos mais simples que o defiaengvimento criativo dela € mais
intenso do que apenas repetir o conceito, ela@stabinternamente modos de pensar o
conceito diante da realidade. Assim, esses comsceérEio compreendidos com sentido

para a crianga.
3.2 Investigacdes matematicas

Uma forma de desenvolver conceitos € a “Investigddatematica”. Ao a tomar

como estratégia no processo de ensino-aprendizapeia;se ampliar as possibilidades
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de trabalho do professor com sua(s) turm&(8)as, quando se planeja um trabalho de
Investigacdo Matematica, o que é relevante? PartePBrocardo e Oliveira (2003, p.

9),

importa saber se estd ao alcance dos alunos igaesguestbes
matematicas e de que forma isso pode contribuila parsua
aprendizagem. Importa também saber de que comjeérecessitam
os professores para promover esse tipo de tralm@lbcsuas aulas e
que condi¢des sao necessarias para que isso aconteg
Entdo, o que caracteriza uma tarefa como “Invesigaviatematica™ Alguns
dos processos que caracterizam a atividade inaisagem Matematica- segundo
Ponte, Brocardo e Oliveira (2003, p. 22ya0: “formulagéo de questdes, elaboracao de
conjectura¥’, teste, refinamento das questbes e conjecturasiaes, demonstracéo,
refinamento da demonstracdo e comunicacdo dodadeslaos seus paresOu seja,
as tarefas investigativas, ao possibilitar momendmseflexdo, abrem a possibilidade
(ou ndo) de formular novas questdes e observagigsdia Zona de Desenvolvimento

Proximal.

Nesta perspectiva, o aluno podera compreender giageta permite varias
possibilidades de resposta, na medida em que egs@mf apresente-a com énfase na
compreensao da tarefa, sem expor um modo de rdsol\Wfo ha expectativa de
encontrar a “Unica resposta”’ que o professor apéov@onsequentemente, poder-se-a
promover ampla discussdo entre seus pares. Vomaeta situacdo apresentada na
introducdo, quando uma aluna me solicitou a inpgdo da explicacdo, pois quer
realizar a tarefa com o auxilio de sua colega. Ess®ém € uma forma de mediacdo
necessaria, na qual o aluno procurara responageefa tpor meio de seu conhecimento

ou da mediacéo entre si e seus pares.

A forma como a atividade sera elaborada possitdli@o aluno criar suas

préprias conjecturas. Para enriquecer as discusSdeportante que o aluno apresente

'8 Turma tem diferentes significados, segundo o déio digital Michaelis (2009) refere-se a “cada um
dos grupos de estudantes em que se divide uma os@netasse de individuos”. Neste trabalho,
“turma” significa o conjunto de estudantes da mesata de aula.

9 0 termo “conjectura” apresenta duas significag@sjuizo ou opinido com fundamento incerto ou
com base sobre aparéncias, indicios ou probabdi&lad b) “suposicao, hipétese” (MICHAELIS,
2009).
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seus resultados e que os colegas possam fazé&moifes nesse processo que chamamos
“socializacdo”. Cabe ressaltar que apresentar ailpbdade ndo € indicativo de
apropriacdo pelo aluno. O que tornara a tarefaifgigtiva no desenvolvimento dos

conceitos € a mediacdo, além do desenvolvimenpgedsamento e da linguagem.

Algumas vezes os alunos poderdo iniciar a resoldgatarefa gerando mais
dados, para depois formularem questdes que desacadonjecturas. Estas geram a
necessidade de fazer testes, que podem resultautos dados. O docente, por sua

vez, pode incentivar a elaboracéo de outras questoe

Na discusséo dos resultados, os alunos podem collmrasuas argumentacoes
com outros colegas. A discussédo dos resultadosaéetapa de grande relevancia, pois
estabelece o pensamento matematico ativo e leWano a reflexdes que sozinho ndo

poderia alcancar.

N&o é obvio o modo de promover nos alunos uma reulparticipativa de
comunicacao de ideias, necessaria a um trabalhovdstigacdo. Porém- conforme
descrevem Ponte, Brocardo e Oliveira (2063) em varios trabalhos de linha
investigativa os alunos mostram ter avancado nandiragem da Matematica e no

entusiasmo com ela

A investigacdo nas aulas de Matematica € uma deshilalades de avanco na
aprendizagem, que pode ser enriquecida se na aufiacial da turma houver
caracteristicas que favorecam a equidhade a acessibilidade Conforme os
apontamentos de Hiebert et al. (1997), tais traéosnecessarios para que o ensino de
Matematica aconte¢ca com compreensao por meio léxdefe da comunicacao, em um
ambiente constituido como uma comunidade de apagein. Enquanto busco fazer

uso dos preceitos relacionados a Investigacdo Maiesn estou alterando o “ambiente

2 O sentido de equidade que mais se aproxima doeggyo pelo autor é: “disposicdo para reconhecer
imparcialmente o direito de cada qual” (MICHAELE)09) . Mas a palavra também pode significar
“justica natural” ou “igualdade, justica, retida@ICHAELIS, 2009).

Acessibilidade significa “facilidade de acesse,abtencéo” ou “Facilidade no trato”. O autor esta
referindo a seguranca do aluno em comunicar sugiasice, mesmo que haja discordancia, ser
respeitado (MICHAELIS, 2009).

21
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de aprendizagem”, que neste caso chamarei de “atabresestigativo”, por se tratar de

uma estratégia que procura problematizar as tarefas

O trabalho de Skovsmose (2000) apresenta algpestas semelhantes quanto
a natureza das tarefas e a abordagem do profesaertambém considera relevante
desenvolver a “Educacdo Matematica Critica”. P&avSmose (2000), um “ambiente
de aprendizagem” problematizador € apresentado c@mwoario investigativo”, o
“cenario” € uma propriedade relacional, pois tasadinvestigativo” se a turma aceita o
convite feito pelo professor. Entdo, 0 modo comesgnto ou proponho a tarefa aos
alunos pode ser considerada um convite ao “ceivarastigativo” ou “comando” para
cumprir tarefas, dependendo das prioridades daatuRara Skovsmose (2000, p. 6),
“quando os alunos assumem 0 processo de explomgiplicacdo, 0 cenario para
investigacdo passa a constituir um novo ambientapdendizagem. No cenério para
investigacdo, os alunos sdo responsaveis pelo gs@teA constituicdo desse cenario
pode ou ndo dar suporte a uma abordagem investgatio observar a pratica
envolvendo professores e alunos. Essa é uma questiica e depende da forma

como os envolvidos interagem diante da propostaréfa (SKOVSMOSE, 2000, p. 6).

O ambiente de aprendizagem pode ser baseado em dmillatematica com
resolucdo de exercicios ou em um cenario investga®Para Skovsmose (2000), essas
praticas pedagogicas podem cruzar-se com as te#éneias de tipos de exercicios: a)
referéncia a Matematica pura, b) referéncia a sealidade e c) referéncia a realidade.
Na referéncia a Matematica pura, as questbes arefagd sdo realizadas utilizando
apenas a propria Matematica. A semi-realidade tlafaroblemas e tarefas que nédo séo
reais de fato, mas foram construidos para utilaiguns conceitos matematicos.
Skovsmose (2007, p. 7) retoma Christiansen (1997)iaer que este se “refere a
realidade virtual como uma realidade que é esteidel@pelo exercicio matematico”. Na

referéncia a realidade, os alunos trabalham caragdies da vida real.

E possivel que o professor tenha parametros paimage o aluno tera sucesso
ao investigar questdes matematicas? Para quéahoaseja bem-sucedido, os alunos
precisam ter um conhecimento inicial dos concegtogolvidos, de modo que possam
observar os dados da questéo e elaborar hipotasi®, considero que nesta estratégia

€ mais relevante a possibilidade de instaurar urbiente problematizador. Esse
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ambiente pode ser definido pela “tarefa” apresentaelo professor e também pela

intermediacdo questionadora provocada por ele.

A estratégia investigativa possibilita em algunsmantos essa intermediacéo,
assim como a proposta de Van de Walle (2009). Hriqua primeira estratégia esta
organizada em trés etapasa) introducéo da tarefa, b) realizacdo da invagéig e c)
discusséo dos resultades a outra apresenta a tarefa a partir de etapasddef como
“antes, durante e depois”. Ambas permitem interaggis entre os participantes de um
mesmo grupo de alunos durante a realizacdo daatareintre alunos e professores,
principalmente na apresentacdo dos argumentos rgflust para justificar as

resolucdes.

Essas concepcdes apresentam pontos de proximidadascideias de Vigotski,
pois esperam que 0s alunos argumentem sobre sexrsadi modos de resolver os
problemas propostos, considerando que “é na rela¢@qessoal concreta com outros
homens que o individuo vai chegar a interiorizafoasias culturalmente estabelecidas
de funcionamento psicolégico” (OLIVEIRA, 1997, p3)3 Também estdo de acordo
guanto ao questionamento, que estimula o alundletiree comunicar seu método de

resolucéo.
3.3 O ambiente para ensinar e aprender Matematica

No desenvolvimento da pesquisa conheci as ideiasitdees como Hiebert et al.
(1997) e Christiansen e Walther (1986), que aptesecaracteristicas marcantes sobre
0 ensino pela compreensao. Tais ideias permitemequeeflita sobre a postura que
assumi diante da turma. O processo de ensino-dpagean, inserido na perspectiva
historico-cultural, envolve a colaboracdo dos memwmkia turma, os quais elaboram
reflexdes diante de uma tarefa proposta e as caanmniaos seus pares. “Fazer
Mateméatica € uma tarefa colaborativa. Depende dauciwacédo e interagdo social”
(HIEBERT et al., 1997, p. 44, traducdo minha). Fzeeesso esta interligado a cultura

social da turma.

Hiebert et al. (1997) apontam algumas caracteaisticue consideram
importantes para que a cultura social da turma smjadavel. Elas estabelecem certas

condicOes para a cultura social que favorecem m@aprendizagem de Matematica
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pela compreensao das reflexdes e das comunicasi@ekecidas na resolugcéo de uma
tarefa. Podemos considerar que se trata do cdedisirato do sujeito”, que, segundo

Goes (1993, p. 3), “se faz compativel com a ideiamd ser homogéneo ou uniforme”.

Sobre os alunos “reais”, Hiebert et al. (1997, ptdlucao minha) apontam: *“
alunos nem sempre tem 0sS mesmos objetivos, nemresesdp cuidadosos com 0s
sentimentos e necessidades dos outfo®s autores indicam que “construir uma
comunidade de pratica matematica demanda que cessmf tome a lideranca,
estabelecendo expectativas e normas apropriadd&€BERT et al.,, 1997, p. 46,
traducdo minh4y.

O professor, quando estabelece o tipo de ambianteulbura da turma, esta
dando suporte para a reflexdo e a comunicacao, at mque a cultura da turma
estabeleca significado ao tomar as questbes coafdepras matematicos genuifios
Os pesquisadores ainda destacam duas respongddslidio professor. Primeiro,
indicam o necessario foco na “estratégia mateniafpmma resolucdo da tarefa.
Segundo, mencionam a importancia de deixar claaoa(pi proprio e para os alunos)

em qual “sentido” o professor € uma autoridade BHRT et al., 1997, p. 46).

Para que o aluno possa aprender com compreensaditaque € necessario
apresentar tarefas a ele que, de acordo com Cilsstiae Walther (1986, p. 5),
permitam “construir, explorar e resolver problemasndo que as tarefas podem ser
realizadas individual ou coletivamente. Mas, demtaoperspectiva histérico-cultural,
considero que o trabalho em grupo oportuniza maeracdo entre os membros da

turma.

2 «students do not always share de same goals, redhay always mindful of the feelings and need of

others”

23 «Building a comunity of mathematical practice re@quteachers to take the lead in establishing
appropriate expectations and norms”.

24 Os autores afirmam: “[...] the teacher is to ess#iblthe kind of environment or culture in the
classroom that support reflection and communicatithis means establishing a classroom culture
that treats tasks as genuine mathematical prollerh¥Ve will hightlight two responsabilities: one is
to focus the mathematical attencion on method®birgy problems. The second is for the teacher to
make clear (to herself or himself and to the sttg}ein what sense she or he is an authority”
(HIEBERT et al., 1997, p.39).
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Para Galvao (2014), essa interacdo € possivel quardd, professores,
mobilizamos os alunos para a realizacéo da takefa.observacdes da autora, os alunos
gostam de dividir com os colegas suas ideias,@ssam-se em ouvir 0 que 0 outro
pensou sobre uma determinada tarefa. Ela destazaageomunicacdo oferece aos
alunos a oportunidade de perceber que sozinhosztaldo conseguissem realizar a
tarefa, que a troca de ideias e as contribuicOsssdgestbes os colocam em um

movimento de reflexdo, levando-os a solicitar exggdes ou propor ideias.

Em seu estudo, Galvdo (2014) apresenta etapas nhiemtiais da atividade
coletiva de Moura et. al. (2010), que fundamentaprazesso de desenvolvimento do

aluno. Essas etapas sdo:

1. A divisdo dos procedimentos e das operacOemigiade acordo
com as transformacdes estratégicas construidas ammento da

atividade;

2. Mudancas de acdes, a partir da necessidade sknwbdver

diferentes estratégias, como meio de transformag@oum do

modelo;

3. Entendimento coletivo obtido pela troca dos Itados da propria
acao e das acbes dos outros sujeitos participdatatvidade;

4. Didlogo e troca de compreenséo mutua;

5. Estabelecimento de um plano de acéo individeatjo em vista as
acles do grupo com intuito de obtencao de resdtado

6. Reflexdo, observacédo que permitam exceder gsipsdimites em

relagcéo a atividade proposta que, consequentengarteuma atitude
critica dos alunos sobre suas agfes e dos outrdEigantes.

(GALVAO, 2014, p. 35).

Essas etapas fornecem elementos para o profesabeleser relacées entre o

processo de ensino-aprendizagem e as tarefasntortancordo com Galvao (2014, p.

35) quando afirma que elas

fundamentam a organizagdo de um trabalho pedagdgicqual a
comunicacdo, o didlogo e a divisdo de acles sanfgmesentes,
favorecendo um trabalho coletivo que traz inUmeaastribuicdes
tanto para o aluno quanto para o professor.

Ademais, a pesquisadora recomenda que o professba tuma atitude que
incorpore as interacdes entre os membros da tuom@aéodo de resolver a tarefa,
destacando as possibilidades de resolugdo mais let@sipe eficientes, que muito
provavelmente facilitardo a compreensdo de outdlosoa. Também é possivel

direcionar a atencdo do aluno para o caminho pagoonas discussoes, ficando-se
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atento as discussfes pessoais que podem deswaarioho da discussao e enfraquecer

a tentativa da turma de estabelecer um ambient&gal

Diante das recomendacfes de Hiebert et al. (198iOmo que, ao deparar-me
com uma turma de alunos “reais”, estou diante daagénese da turma. Mesmo que 0s
alunos tenham algumas caracteristicas comuns, @ade e classe social, temos que
considerar que cada individuo se constitui na éspdade de sua prépria histéria, de
suas experiéncias sociais, de seus desejos, damaiiascdes e de seus sentimentos.
Esses jovens podem, em um dado momento, ndo estapresonancia com a proposta

apresentada a eles, rompendo (positiva ou nhegagivancom as expectativas geradas.

O referencial tedrico aqui apresentado, como aubi¢c fundamentou o trabalho
que desenvolvi com a turma. A seguir apresentoasutrases que ancoram a

metodologia utilizada.
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4 OS CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresentarei os instrumentos eashas que fiz. Aléem disso,

indicarei os procedimentos de analise que utipaea compor a pesquisa.
Esta pesquisa € de abordagem qualitativa. Seguindiele André (1986),

a pesquisa qualitativa ou naturalista envolve ergido de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesqusabm a situagéo
estudada, enfatiza mais o processo do que o predsggreocupa em
retratar a perspectiva dos participantes.
Optei por essa perspectiva, pois realizar a pes@usparceria com meus alunos
faz com que o ambiente de pesquisa seja habitual pém, facilitando minha

percepcéao diante dos dados.

Com base na proposta de Investigacdo Matemagsanaolvi um trabalho de
pesquisa com duas turmas de 7° ano de uma escolaipal localizada em Valinhos,
interior do Estado de Sao Paulo, durante o per@mmopreendido entre 22/10/15 e
03/12/15, sendo que foram necessarias 15 aulaseN#grvalo de tempo, atuei como

professora-pesquisadora, 0 que configura este texb@ pesquisa da propria pratica.

Ao interpretar os dados da pesquisa, atribuo stgwid as mediacdes realizadas
entre mim e o alunos, em uma abordagem de “Inter&iénbdlica”, na qual os
significados sé@o construidos no decorrer da pesg&sgundo Gerth e Mills (1953,
apud BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 55):

O significado que as pessoas atribuem as suasé@xgias, bem como
0 processo de interpretacdo, sdo elementos essemaanstitutivos,

nao acidentais ou secundarios aquilo que € exp@iérPara

compreender o comportamento € necessario compreease
definicbes e o0 processo que esta subjacente arugistdestas. Os
seres humanos criam ativamente o seu mundo: a eeng#o entre a
biografia e a sociedade torna-se essencial.

Para que, ao observar-me, consiga compreenderlaa®es estabelecidas, é
necessario que haja dialogo, pois, segundo BogddBikien (1994, p. 55) “a

interpretacdo ndo é uma forca particular, humanadm Os individuos interpretam

com os auxilios dos outros”. Neste contexto, apnétacao € essencial.
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A presente pesquisa tem como caracteristica mindgrip observacao,
acercando-se da pesquisa da propria pratica pélsemo proprio desenvolvimento.

De acordo com Lima (2006, p. 4),

investigar a propria préatica implica em analisanavimento de ideias
e praticas que a professora-pesquisadora viverwiaeatorrer da
pesquisa; implica também, em analisar os saberdisgonais que
sdo mobilizados e produzidos durante o processoserolhar as
aprendizagens e transformacdes vividas e em analisproprio
desenvolvimento profissional.

Analisando meu desenvolvimento e as tranformactes/iyenciei, também me
aproximo da pesquisa-acdo. Segundo Lima (20069).vérios autores se referem a
essa modalidade de pesquisa como uma técnica sagdeqglicada com o objetivo de
promover a mudanca relativa a qualquer assunto atereza social e utilizada
localmente. A analise reflexiva diante das medisgdede trazer mudancas para as
percepcdes de outros leitores.

Nesta pesquisa, em que atuei como professora-gasgua, as atividades
propostas foram previamente selecionadas por nasmacomo a conducgdo da aula, as
mediacdes e os instrumentos de producdo de dadosludos participaram como
colaboradores da pesquisa. Houve um acordo, nggjuefere aos procedimentos e aos
instrumentos da producdo de dados, também conregusnsaveis, além da aprovacéo
do Comité de Etica da Universidade S&o Francisa, @ efetivacdo deste estudo.

Considerando minha experiéncia, o conhecimentoatlosos e o conteudo do
planejamento que deveria ser aplicado, decidi prtgvefas exploratorio-investigativas,
abordando aspectos relacionados ao tema “areairagbe”. Esses momentos foram
audiogravados para registrar as discussoes readizatém disso, os alunos fizeram o
registro escrito referente as tarefas realizadastédmino da realizacdo das tarefas,
houve a etapa de socializacdo dos procedimentadagepelos grupos para a resolucao

dos problemas. Esses momentos foram audiogravaddeagravados.

Houve a organizacdo de uma sequéncia de sete stagefa abordaram os
conteudos “area e perimetro”. A aplicacéo de tedamrefas seguiu as seguintes fases:
introducdo da tarefa, realizacdo da investigacatiseussdo dos resultados. Para a

realizacdo das tarefas, os alunos e a professorarig® percorrer um caminho
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determinado, planejado, mas aberto a modificacOpeceliaridades relacionadas ao
pensamento dos individuos envolvidos. Os alunaanfoorganizados em grupos ou
duplas para facilitar a relacdo entre alunos eealtmos-professora. As tarefas sobre o
conteudo “perimetro e area” foram adaptadas dgsoptas de Van de Walle (2009),
das atividades indicadas mite da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas
Plblicas (OBMEPY- que € uma realizacdo do Instituto Nacional de Mat&a Pura e
Aplicada (Impa)— e dosite da Associacdo dos Professores de Matematica degBbr
(APM).

Para facilitar a compreensao, vou me referir &fdarde 1 a 7 conforme segue:

a) Tarefa 1: Comparacdo de figuras de mesma area.alSodiferentes,
mesmo tamanho.

b) Tarefa 2: Comparacéo de retangulos sem unidades.

c) Tarefa 3: Decomposicao de figuras.

d) Tarefa 4. Comparacéo de figuras usando o preenaoktdme

e) Tarefa 5: Perimetros e areas fixas.

f) Tarefa 6: Aldeias indigenas.

g) Tarefa 7: Exploragédo dos quadrados sombreadasinfiaito.

Apresentarei a descricdo das tarefas no capitpbrd indicar com mais clareza
como ocorreram o processo de planejamento dassaies reflexdes, a mediacao e as

aproximacoes da estratégia empregada.

4.1 A escola, a comunidade e a comunidade escolar

A escola esta localizada no municipio de Valinhoterior do estado de Sao
Paulo. Sua estrutura contempla sala dos professeads de video, uma sala de
informatica, quadra poliesportiva coberta, bringqueda, biblioteca, diretoria,
secretaria, sala da coordenacdo, sala de atendintentpsicopedagogia, sala de
instrumentos da fanfarra, almoxarifado, banhei@sem de 10 salas de aula. As
dependéncias estdo conservadas, e o prédio n&eajareabiscos ou pixacdes, sendo

gue estes nao sao vistos nas carteiras e no ntkaiscsalas de aula.
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A escola mantém algumas atividades como tradicGe=etta de 11 anos, visto
que neste periodo conta com a mesma equipe ge#tofeesta “Tudo Junto e
Misturado” possibilita que os alunos usem fantasias roupas diferentes para
comemorar 0 encerramento do semestre. A Festaal@maralmente aberta ao publico;
porém, em 2014, contou apenas com a presencartesal Feira Cientifica e Cultural
acontece concomitante as comemoracoes do Dia ddidarmha abertura do evento
com a apresentacdo da fanfarra da escola, entesgmedalhas aos alunos formandos
do ano anterior (caso a escola tenha se classficach bom desempenho no Saresp),
apresentacdo dos alunos dos Anos Iniciais do Efgindamental e visitacdo as salas
com trabalhos dos alunos do 5° ao 9° ano, orgawszpdr tema. O Desfile Civico da
Escola e a Fanfarra acontecem no dia 7 de setersses eventos contam com grande
publico, por serem 0 momento de lazer das fambilgsn de os alunos serem avaliados
de acordo com a participacao nas atividades.

A comunidade é de classe C, as casas e 0 comé&igisisiples. Ha uma
curiosidade: neste municipio ndo ha “favelas”. Hdidios de trafico de drogas na
regido. A comunidade usa a quadra no periodo moter nos finais de semana.
Ademais, as relacdes entre professores e alunaosdiais.

Nos ultimos anos a escola tem apresentado bondtackss nas avaliacoes
externas (Saresp e Prova Brasil). O municipio awiescolas do Ensino Fundamental,
e esta unidade educacional se mantém entre o®gquelinores do municipio, de acordo
com a série e as disciplinas avaliadas. Os alugrtem-se orgulhosos dos resultados e

demonstram empenho na realizacdo das provas.
4.1.1 As turmas

As duas turmas envolvidas na pesquisa apresenteantersticas diferentes,
sendo que a turma “A” se apresentou no inicio doranito silenciosa. Os alunos nao
participavam da aula com questionamentos ou comest®epois de trabalharem em
duplas ou grupos e apresentarem o resultado dassd@es (socializacao) para a turma,
mudaram de atitude e participaram ativamente da &skta turma era composta por 27

alunos, sendo 9 meninos e 18 meninas. A idadawaentre 12 e 15 anos, apenas 6
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deles tinham 12 anos de idade. Ao término do aiivn]e9 alunos foram retidésna

mesma série (5 meninos e 4 meninas).

A turma “B” era muito brincalhona e distraida. Qanas ndo mantinham a
concentracdo nas tarefas, pois se dispersavamvahder os colegas. Havia muitos
momentos de risadas coletivas, originadas por fahosqueiros, como o “espirro” de
um colega. Esse comportamento permaneceu duralgetano letivo. Com 26 alunos,
esta turma teve 9 meninos e 17 meninas, a idade/aantre 12 e 15 anos, dos quais 6
tinham 12 anos. Ao final do ano letivo, 8 alunosafo retidos na mesma série (4

meninos e 4 meninas).

Apesar do alto indice de retencdo, o resultadcagdsirmas na avaliacdo do
Saresp, em 2014, foi acima da meédia no estado murocipio. Elas obtiveram o
segundo melhor desempenho em Matematica entrecatagsla rede municipal de
Valinhos.

A turma “A” teve a participacdo de 10 alunos neaetalde dados, assim como a
turma “B”. A nado participacdo de parte dos alunosreu por varios motivos: alguns
esqueceram de trazer a autorizacao e outros ri&@ortinm bom relacionamento com o0s
pais e ndo quiseram solicitar a autorizacdo. Alé&rod houve ainda responsaveis que
temiam a divulgacdo da imagem do alunos@i@simproprios, sensibilizados por terem

conhecimento desse tipo de situacéo.

4.2 Os instrumentos de coleta de dados

Neste trabalho utilizei, para compor os dadosnpssumentos de audiogravacao,
videogravacdo e Diario de Campo. Descrevo em saguignodo como eles foram

usados.

% Na Rede Municipal de Valinhos ha retencdo por s\@#u faltas em todas as séries do Ensino
Fundamental. Os alunos que completam 16 anos eéémadixo aproveitamento escolar costumam
solicitar transferéncia para o Ensino de Jovensdeltds (EJA), oferecido pelo municipio nos
periodos matutino e noturno.
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4.2.1 Audiogravacao

Utilizei dois aparelhos gravadores de som parazagahs audiogravacdes. A
referéncia deste tipo de material constara comavagtor”. Os arquivos gerados pelos
gravadores sao do tipo “mp3” e térackupem duas maquinas e uma HD externa.

Nos momentos de discussdo dos grupos, utilizei asnglavadores. Ele ficou
comigo para que fosse possivel registrar os morsesfeodiscussdo entre mim e 0s
alunos.

Nos momentos de socializacdo da primeira tarefegepe que os alunos se
apresentavam falando baixo e direcionavam suasdevagbes apenas para mim, que
estava assistindo posicionada ao lado da lousan@ka do professor). Para que os
demais alunos participassem da socializacdo, namigletarefas me posicionei ao
“fundo” da sala de aula no momento de socializagéoloquei dois gravadores, um foi
posto no suporte de giz da lousa e outro proximmina, no fundo da classe.

Os gravadores foram ligados durante a socialiZAcdlguns trechos de
gravacao foram importados para o Programa “Audaqgigra retirar o ruido e

compreender a conversa.

A transcricao dos didlogos foi feita por mim. Gectros de gravagdo com muitos
ruidos de interferéncia tiveram apenas registrdetigpo e anotacdo sobre o assunto,
caso fosse necessario localizar algum dialogo. iR¢ahlgumas adequacdes nha

transcricéo para que houvesse compreenséao das falas
4.2.2 Videogravacao

Utilizei uma camera digital, sendo que os arquigesados pela camera digital
sao do tipo “mp4”. Esses arquivos téackupem duas maquinas e uma HD externa.

As videogravagbes foram feitas em todos os momedw®ssocializagao,
possibilitando perceber os registros representado®usa, assim como o significado

dos gestos dos alunos ao descrever a estratég@igren para responder a tarefa. Nos

% Houve responsaveis que ndo autorizaram a par@ipde alguns alunos na pesquisa. Na apresentacéo
ou na conversa de alunos que nao estavam autosizadmarticipar da pesquisa, o gravador foi
colocado em “pausa”. Nos momentos de socializac§oavador e o videogravador foram ligados
apos a apresentacéo desses alunos.
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demais momentos a videogravacdo foi utilizada delonaleatério para garantir o

registro de dados, caso o audiogravador nao fuasgende modo satisfatorio.

A camera foi acoplada a um suporte (tripé) e posaia em uma carteira
escolar. Dessa forma, ficava enquadrado o aluresaptador e a lousa. O aparelho foi
ligado durante a socializagéo.

4.2.3 Diario de Campo

O Diario de Campo participa do movimento de naeraefletir da professora-
pesquisadora, contribuindo na producdo de sentida@sas experiéncias vivenciadas. E
um instrumento que pode proporcionar a pesquisationamovimento de olhar para si
mesma, para sua formacéo atual e anterior, a plartieflexdo e problematizacao [...]
colocando em discussdo determinadas praticas eetqmdp-se para outras”
(NACARATO; PASSEGGI, 2011, p. 8). A construgcédo deststrumento favorece a
andlise dos dados e esta em comunh&o com o objietipesquisa.

Este instrumento foi manuscrito em caderno esgalir as audiogravacoes foi

um momento que precedeu o registro das reflexdesttua construcdo dos dados.

Fiz a gravacao de algumas reflexfes no aparelliace as transcrevi no Diario
de Campo. Isso ocorreu quando tive compromissogoetime horario para escrever
minhas percepcdes. Considerava importante que feexdes fossem anotadas no
mesmo dia da aplicacdo da atividade ou em datanpadXOs registros manuscritos e a

audiogravacéo foram transcritos para um arquivdvded
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4.3 Procedimento de analise dos dados

Os registros do Diario de Campo, das audiogravaeddas videogravacoes
foram analisados em dialogo com a perspectivarfustgultural. Observei 0 processo

de mediacédo que fiz na tentativa de instaurar utmente investigativo na sala de aula.

O foco desta pesquisa, conforme apresentado n@ id&ste trabalho, é o
processo no qual me flagro diante de minhas a@eies na tentativa de consolidar um
ambiente investigativo com os alunos. No dialogm @perspectiva histérico-cultural,

alguns pontos se destacam:

a) Meu processo de aprendizagem como professora;

b) os modos de aproximacdo de uma estratégia de edsinmnceitos
matematicos até entdo desconhecidos;

c) a analise das media¢des que realizei ao ensindetarminado contetdo
matematico (&rea e perimetro) por meio das inweegligs matematicas;

d) a observacdo de meu movimento e das reacdes dussalkenquanto
procuramos aprender como agir diante de uma novatéga de

trabalho.

Ao me distanciar do papel de professora e me apaxido papel de
pesquisadora, durante a analise dos dados tenpormidade de avaliar meu trabalho
docente, fazer autorreflexdes, observando em queisacdes consigo problematizar e
direcionar o processo de ensino-aprendizagem pamagrficagcdo de conceitos
cientificos. E um modo de me analisar diante dégarfedagdgica.

Do processo vivido, selecionei quatro episodios @aanalise. Essa escolha foi
baseada nos aspectos relevantes, que colocam &gdesdcomo um elemento central,
interligado ao planejamento da tarefa, ao uso skeuimentos, a aprendizagem externa
ao contexto escolar emergindo durante a aula alizagdo de uma tarefa investigativa.
Como se trata de pesquisa da propria pratica, esgrevo minha atuacdo como

professora ora me posiciono como pesquisadora.

A pesquisa faz uma analise do processo de formgg&ovivenciei como
professora e também como pesquisadora. Apresentmtaapentos diante das
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dificuldades e das reflexbes ocorridas no movimeu® realizei tentando implementar
um “ambiente investigativo” na sala de aula, repretados a partir da perspectiva
historico-cultural. Com esse objetivo, a analises diados segue trés eixos que
direcionam o estudo diante das mediacdes pedagogica

a) Intencionalidade da professora;

b) modo de intermediacao da docente;

c) modo como registra e percebe a intermediacao.

Esses eixos estdo imbricados. Porém, no proximaubaa episddios que nao

apresentam evidéncias que conduzam a analisetp&dasxos.
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5 ANALISANDO AS MEDIACOES ENVOLVIDAS NA TENTATIVA D E
CONSTITUICAO DE UM AMBIENTE INVESTIGATIVO NAS AULAS DE
MATEMATICA

Selecionei quatro episddios para a analise anconadaideias de Moura e
Lorenzato (2001, p.14), que consideram um episédino “o conjunto de ac¢des que
desencadeia o0 processo de busca da resposta denpeolem questdo”. Nesses
episodios apresentarei: a) as reflexdes que manemeu planejamento e a selecéo das
tarefas, b) o uso dos instrumentos papel quaddoudarégua no processo de ensino-
aprendizagem de area e perimetro, ¢) o conhecimepriendido fora do contexto
escolar inserido no ensino escolarizado e d) umefataealizada em um contexto

investigativo.

Os dados selecionados apresentam evidéncias despoode apropriacdo que
vivenciei durante a coleta e a analise de dadotei @pr apresentar as tarefas nesta
secdo para facilitar a compreensdo de como ocosBau processo de selecao,
organizacao e aplicacdo. Visto que estamos andbisaprocesso de mediacdo de modo
amplo, considerei o planejamento importante paragbermos como interpretava as
leituras e como reelaborei os conceitos sobre $tigacdo Matematica” no decorrer do

processo.

Elaborei uma sequéncia com sete tarefas, sendapyeeentarei apenas as que
compdem o contexto do episédio. Ou seja, apreserdartarefas 1, 2, 5 e 6 na medida
que for necessario estabelecer referéncia a edaa.f&cilitar a compreensao, refiro-me

as atividades de 1 a 7 conforme quadro do Anexo A.

5.1 O planejamento das tarefas

Para planejar a sequéncia de tarefas que conduagiaalunos a uma
“Investigacdo Matematica”, fiz a leitura tlevestigacbes Matematicas na Sala de Aula
de Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), com a intend& conhecer melhor essa

estratégia de ensino.

Destaco a seguir algumas reflexdes que registrddDiado de Campo e que

mostram minha inseguranca diante da estratégiasieceque pretendia utilizar.
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Diario de Campo, 09/10/2014

Apenas neste momento percebo que poderia terragpstodos os movimentos
que vivi na formacdo atual e anterior que me cafrsim, desconstruiram-me,
reformularam-me, modificaram-me, pois mudaram medonde olhar o mundo: as

pessoas, a familia e os alunos.

Hoje tive uma tarde silenciosa, aproveitei pardrieestigacbes Matematicas na
Sala de Aulade Jo&do Pedro da Ponte, Brocardo e Oliveira. Mensamentos fizeram

muitas conexdes:
Com o material que selecionei para as atividades:
— Estdo adequadas?
— S&o para preparar o aluno para uma investigac&aamapenas exercicios?
— Sao atividades que permitem varias possibilidades?
Com atividades que realizei anteriormente:
— Nao tinha conhecimento das etapas, conjecturas|usides, etc.

Meu conhecimento sera suficiente para avaliar ctunjgs e conclusdes? Serei
capaz de fazer a pergunta adequada ao aluno? pErgunta que mede conhecimento,

mas a pergunta que abre possibilidade de reflgdimite pensar em outras coisas.

Questionava se as atividades selecionadas serequaadhs para proporcionar a
mediacao que facilitaria o desenvolvimento dos eos cientificos “area e perimetro”.
Indagava se seria capaz de mediar de modo queno eampreendesse o conteudo e
que este fizesse sentido a ele. Tinha consciéneianha intervencdo seria importante
para que essa abordagem fosse significativa negsoade ensino-aprendizagem, pois
tive 0 seguinte pensamento: “Serei capaz de fapergunta adequada ao aluno? N&o a

pergunta que mede conhecimento, mas a perguntalaepossibilidade de reflexao,
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permite pensar em outras coisd¥a etapa de planejamento me senti muito insegura,
sendo que essa foi a primeira vez que usei as sligagdes Matematicas” como

estratégia de ensino.

Pretendia desenvolver o conceito “area e perimetmé sentia incerta quanto a
minha conduta na sala de aula. Ao observar a “tyrmmaocupava-me em criar
condicbes para que todos os alunos desenvolvessdaredas de modo semelhante.
Também os considerava como um grupo homogéneo,turmea idealizada, em que

todos deveriam cumprir as tarefas solicitadasfattisamente.

Dessa forma, acreditava que todos estariam no messtagio de
desenvolvimento, pois ndo conhecia as etapas d&steesse motivo, as diferencas no
desenvolvimento do aprendizado dos alunos me indawamn. Atualmente, a partir dos
estudos na perspectiva histérico-cultural, compiteeque sdo as diferencas no
desenvolvimento das pessoas que impulsionam o \d@ganento de conceitos para
estagios mais avancados, pois uma pessoa podenatud@dP da outra, auxiliando na

execucao de tarefas para que em outro momento gwssata-la autonomamente.

Mas os modos de aprender sdo heterogéneos; entporteéio existe turma
homogénea. Aqui esta a tensdo da acdo de ensin@md® compreendemos a
diversidade do desenvolvimento humano, isso tenlicgag@io na atividade de ensinar.
O processo de organizar o ensino, consideranddeaolgeneidade que desconcerta e
desregula as expectativas e as acoes do professta,ser compreendido conhecendo
como ocorre 0 processo de desenvolvimento e aa@yein e a relagdo estabelecida

pela atuacao do professor na ZDP.

Registrei no Diario de Campo minhas percepcOesntkira planejamento,
destacando a questdo do siléncio. Considero imgertgue haja siléncio em
determinados momentos da aula para que possamaspsale professora, nos
compreender. Preciso estabelecer relacbes entralaadb aluno e os conceitos
envolvidos, para elaborar argumentos que o facamprender os conceitos que
pretendo ensinar. Em um ambiente com muita convérsacadeiras, risadas, meu
pensamento se desorganiza, minha atencdo se dmile duas fungdes distintas:

ensinar e manter a disciplina.
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Mesmo que intencione ignorar a questado disciplisanfo dificuldade em
comprender a fala do aluno nesse ambiente. Apestabeteco relacdes quando estou
em ambiente calmo, tranquilo; refiro-me a um antieieem que se estabeleca uma
comunicacao em que se respeite a fala de cadddodivConcordo com Laplane (2000,
p. 66) quando diz que “podemos, assim, prestacateao fato de que, quando alguém
fala, alguém cala, alguma coisa é silenciada. M&déenguagem, ha também siléncio”.
Nesse processo de falar de um determinado lugalnedstido socialmente, tanto posso
silenciad-los, como também posso ser silenciada. BEsntencdes deste trabalho
proposto aos alunos envolvia enfrentar o silén@o meio da comunicagcdo entre
professora e alunos, da exposicdo das ideias, ea “atividade mediatizada” por

palavras.

Cabe relembrar que minha formacdo é tecnfCistaepleta de leituras
prescritivas, a maioria descrevendo o modo dezagadixperimentos/analises quimicas.
A pratica pedagogica esta relacionada as observafidenodo como me “vi” como
aluna e também da forma de trabalhar de algungj@mlecomo os participantes do

Gifem.

Por ndo seguir intencionalmente uma teoria acadépnescrita na abordagem
dos conteddos com os alunos, compreendo, com Sradlplane (1994, p. 79), “que
os modos de agir ndo estdo sempre coerentes gidaegtmente articulados aos
principios tedricos mesmo quando estes existenarolmte”. Assim, minha pratica

pedagodgica estabelece relacdo com minhas expe$énci
Segundo Smolka e Laplane (1994, p. 79),

o modo como o professor trabalha e lida com a cexigdé®
depende do modo como ele interpreta os acontease@t modo de
interpretar depende, por sua vez, da sua histfaigua formagéo, da
sua experiéncia, bem como do acesso aos conheosngrtduzidos
historicamente.

" Tecnicismo significa o mesmo que linguagem prégléauma arte ou ciéncia, cheia de termos
desconhecidos para os que lhe séo estranhos (MICKAEZ009).
% Os autores referem-se a complexidade que camtesala de aula.
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As consideragdes de Smolka e Laplane (1994) selagsaim com a perspectiva

vigotskiana, pois destacam as relacdes constrhig@gica e socialmente, direcionan

a conduta do professor.

do

Nas aulas que antecederam a realizacdo desta $sqm alguns momentos,

costumava propor perguntas aos alunos duranter@céordos exercicios matematicos.

Com isso, os alunos podem colocar em palavras aoongpreendem 0s conceitos

envolvidos nas tarefas. O momento da resolucdoxdecieios também propicia
comunicacdo entre mim e os alunos, auxiliando-oscorapreensdo de palavras

atuando na reelaboracédo conceitual.

a

e

Diario de Campo, 09/10/201

Estive pensando também sobre o siléncio.

Hoje o siléncio me ajudou, possibilitou que meusspenentos percorresse
muitos caminhos, com tranquilidade, calma. Os peestos mudavam, mas nao

conflitaram, organizavam-se. Sensacao de plenordomé meu intelecto.

O siléncio lembrou-me do 7° ano A no inicio do aQoe classe silencios
Durante a chamada, a explicacdo, a resolucdo deiers, as correcbes, semy

siléncio. Por que téo silenciosos? Se tivessentdd@ypor que ndo perguntariam?

Essa resposta chegou durante a apresentacdo deutoraddo, da area ¢
linguagem, em um seminario de iniciacdo cientif@au trabalho era sobre a terce

fase de Foucadft Ouvi, silenciosa, a apresentacéo. Do inicio av di siléncio me

4

m

se

re

e

dira

%9 Michel Foucault tem suas obras organizadas empeésdos. O primeiro periodo é a chamada fase

arqueoldgica, a qual estéo atribuidos os textodedd3oenca mental e personalidade” (1954) até “A
ordem do Discurso” (1971). A segunda fase tratgpdalslematicas relativas ao poder, iria desde 1971
até o primeiro volume da “Histdria da Sexualidad®d76). A terceira fase de Foucault abrange a
subjetividade, visa a filosofia como um estilo ddave ndo tanto uma caca da verdade, é quando
Foucault rediscute a ética como um campo desvidouda moral (GOMES, 2006).



63

dominou, nada fazia sentido. Nao seria capaz deular perguntas, nao havtea

conhecimento anterior que me fizesse compreendeecstava sendo dito. Coloqu

me na condicdo de aluno e compreendi qual o matvailéncio. Algo precisav

D

mudar! Ndo posso mudar o outro, mas posso mudahampercepcédo, meu olhar,

minhas atitudes.

Iniciei meu trabalho com os alunos do 7° ano rereahte, neste ano letivo. Sao

duas turmas com caracteristicas bem distintas. @Qné® A € uma turma muito

silenciosa, no inicio do ano ficavam em siléncio ®dos os momentos da aula.

Durante a explicagdo nunca faziam perguntas, derrantesolucdo de exercicips

também! Como a escola, pelas orientacdes da diregége siléncio das criancas, e

achava que isto fazia parte da formacao que elesin ali desde o ingresso no 2° ano.

Quando ingressei nessa escola também fui orientagtano planejamento, que

guando estivesse em aula, a escola deveria estaildéciosa quanto naquele dia com

apenas dez professores. Naquele ano, 2013, minhas faram assistidas diversas

vezes, a pressao de manter o siléncio estava sebdada de perto.

Voltando ao siléncio do 7° ano A, percebia que &tesram bastante tempo

resolvendo os exercicios, mas quando entregavaitgawagistros nao tinham sentido,

nao em relacéo ao erro, mas ao raciocinio, aossa#mproblema.

Conhecendo o trabalho de Laplane (2000, p. 64sadbcriancas que nao falam

com os adultos, ancorado na perpectiva discursieasidero relevante destacar

algumas de suas consideracdes ao analisar o silénci

S&o poucos os trabalhos que enfocam o siléncio ¢tema e poucos,
também, os que teorizam sobre ele. Algumas abandag®mmo a
etnografia da comunicacéo, discutem suas possirgides. Segundo

0s autores, o siléncio significa, intervém na estagao de situacoes,

possui contetdo proposicional ou nédo, inclui gestogdo. Ele pode
também expressar significado gramatical, pode sebdico ou

convencional. O siléncio pode ter valores positivndicando maior
entendimento ou intimidade; ele pode ndo ser apamasauséncia de
palavras, mas uma presenca ativa e realizar asiéads defensiva de
evitacdo. Ao considerar o siléncio como parte dea wstrutura
comunicativa interacional, essa perspectiva reptasgm avanco em
relacdo aquelas que nem mesmo discutem a questdmsttui um

esforco no sentido de construir uma teoria maisargjgnte da
comunicacdo, que seja capaz de conter os fendnzerts ligados.
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N&o obstante, o estatuto do siléncio e o lugar ejaeefetivamente
ocupa ha estrutura comunicativa ndo estdo sufesiggnte claros.

Porém, estabelecendo relacdo entre este estudiduagio vivenciada com esta
turma, considero que os alunos estavam silencipdiasposicao social que ocupam e

pelo modo como ela foi estabelecida.

O siléncio na sala de aula me incomodava por descen que o siléncio
significa e intervém nas situacdes. De acordo cemegistros do Diario de Campo,
considerava que os alunos ndo se comunicavam pohanger significacdo diante das
tarefas propostas. Ao refletir sobre uma situagé@da;, pensei que “Nao seria capaz de
formular perguntas, ndo havia conhecimento antguerme fizesse compreender o que
estava sendo dito”. Mas no estudo sobre o sil§micebo que meu siléncio significava
a busca de sentido sobre algo ainda desconhe@dt;nse como a Adriana (crianca
mencionada no estudo citado que néo responde atdgseda professora e a cada
pergunta recomeca seu processo de ressignificagéi@),Laplane (2000, p. 67), “seu
siléncio evoca um siléncio que atravessa a falaadakos na busca de sentido”. Porém,
minha busca estava além do conhecimento sobre Hboupaetendia perceber-me

pesquisando, conhecendo com maior profundidadeodssrde ensinar e aprender.

Inicialmente me agradava que a turma fosse sileacipois assim ndo haveria
possibilidade de ser advertida pela gestao esqakmto a disciplina da sala. Entéo, o
siléncio também se dava pela posicdo social estEbal até o momento. Essa

perspectiva é apresentada por Laplane (2000, p. 64)

O deslocamento da ideia de papéis sociais para posiedes de
sujeito permite pensar o discurso como lugar dduymr@o dos sujeitos
e do sentido e se mostra prolifica para a anal&e idteracdes.
Segundo Maingueneau (1991), nessa perspectivajtiolsgode ser
concebido como n&o dominado pelo sujeito, e asatieas de
estabilizacdo nunca sdo definitivas, e sim sujedasmudancas
decorrentes do jogo de forgas presente no discurso.

Porém, conforme as verificagcbes de aprendizagenmrezam (avaliacoes,
exercicios em aula, correcdes), ficou evidente @ueocesso nao era proficuo. Isso
gerou a seguinte reflexdo: “N@o posso mudar o puttas posso mudar minha
percepc¢éo, meu olhar, minhas atitudes”.
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Na perspectiva historico-cultural a constituicacsdgeito se da na relagdo com o
outro. Assim, o modo como o0 outro me vé me constitumedida em que executo
acOes, pronuncio palavras, faco gestos. Ou se&ja,peecesso atua sobre 0 outro e sobre
mim. Porém, mesmo que haja uma determinada inteslagi@ade em nossas acodes, nao
temos “controle” de como essas interacdes afetdouwo”. No contexto escolar, 0s
diferentes niveis de desenvolvimento entre as pssizem com que uma mediacéo
seja proficua com um determinado sujeito e ndo @aino. Mas, devido a subjetividade
da questdo, ndo temos como “medir’ a eficiénciaindermediagdo ou a mudanca
provocada no outro, nem como vincular essa muddipansuravel” com a

intencionalidade da intermediacao.

Minha intencionalidade quanto ao objeto de estudioafterada durante o
planejamento das tarefas, pois entendia que dadata pesquisa precisavam dialogar
com a necessidade dos alunos. Assim, modifiqueihaniooncepgdao de conceitos

relevantes especificamente para aquelas turmas.

Diario de Campo, 15/10/2014

[...] de tantas coisas que estudei, cada vez maislistancio do que gostaria de
considerar meu objeto de estudo. Quanto mais estdas percebo que minha
formacéo basica foi falha, cheia de lacunas.

[...] em 25/09 decidimd8 que faria um estudo na linha investigativa conmagudo
7° ano para coleta de dados. Verificamos, peloepamento, que seria adequddo
“investigar” o conteudo “area, perimetro e volum&€onclui a leitura do livro
Investigacbes Matematicas na Sala de AldaPonte, Brocardo e Oliveira, e novamente

wA

0 tema “agua” voltou a meus pensamentos, mas estax@ que deveria partir pafra

outro caminho. [...]

% Esta decisdo ocorreu com a Regina Célia Granémtadora da pesquisa naquele momento.
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As turmas que irei trabalhar nesta linha “investige tiveram (pouco habitc

N

poucas oportunidades de trabalho em duplas ou gr@uando percebi que os alunos
pouco interagiam comigo, comecei a coloca-los emplaguou grupos. Eles também
chegaram a fazer um experimento no patio paraecdietdados, usando medidas. Eles
apresentam dificuldade em Matematica e sédo comsldsrpelos professores da esgola
como turmas “fracas”. Diferenciam-se pelo compodatn: 7° ano A, turma silenciosa,
gue nada questiona, e 7° ano B, turma que bringé,npor motivo algum os alungs

riem e ndo se concentram nas atividades.

Em ambas as salas houve mudanca de postura na@ufaano A interage entre ps
membros das equipes, eles participam mais da @ltacam suas duvidas. Constitu|u-
se um ambiente de didlogo, transparéncia, elesrgers acolhidos para falar do que
ndo entendem. O 7° ano B estd atento as explicaQiesdo estdo em duplas jou
grupos se mantém atentos as atividades. Mesmo dgumas brincadeiras eles

conseguem compreender o principal contetdo da aula.

Conversei com a professora E. L., e ela me informmnao péde ensina-los sobre

area, perimetro ou volume no ano anterior. Coms gbeico sabem sobre o conteudo,
as primeiras atividades ndo seguem o estilo campteste-demonstracdo, que

caracterizam as investigacfes matematicas.

Destacando o0 planejamento de uma sequéncia didaBcapertinente
considerarmos o0 contexto no qual estd inserida. #ssussdes em grupo e na
socializacdo, desejava que os alunos comunicassehreflexdes e pudessem interagir
com o0s colegas, que estavam apresentando seusdesulMas a percepc¢éo que tinha
das turmas era a de que nao estavam comunicana® gegsavam por dois motivos. O
primeiro devia-se a rigida disciplina da escolag queza pelo “siléncio”, fator
indispensavel em todas as aulas, exigéncia desagesso a partir do 2° ano do Ensino
Fundamental. O segundo relacionava-se a conviceagud intervir na explicacao de
um colega poderia causar-lhe constrangimento secpentemente, este poderia reagir,
criando questbes que o0 deixassem sem argumentastelwua explicacdo por nao ter

dominio sobre o assunto em estudo.
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Havia a necessidade de construir com os alunostwasocial da turma, uma
cultura que os auxiliasse no processo de reflex@minicacdo de ideias. Hiebert et.
al. (1997, p. 45), citando Noddings (1985) e Schaldr(1989), afirma: “estudantes que
podem resolver problemas e construir conhecimeab@thando colaborativamente néo
teriam essa habilidade trabalhando sozintlos”

Porém, conhecendo as regras impostas pela direp&aecoordenacdo nessa
escola, ministrava a maioria das aulas tradicioeaten explicacdo oral, lista de
exercicios e correcdo. Raramente solicitei queluwsoa se organizassem em grupos.
Algumas vezes utilizei jogos, e os alunos forarerdedos a “comemorar” a vitoria sem
fazer barulho. Desejando realizar uma atividade esmiscentes no patio, levei-os para
jogarem avides de papel e registrarem as distamt@asada um. A coordenadora
chamou-lhes a atencao pelo barulho diversas vEresiutra oportunidade, ela elogiou
o trabalho desenvolvido por mim e pelos alunosaHes a primeira vez que senti
liberdade para usar uma estratégia diferenciadas Agvenciar esse periodo de
distanciamento, ndo sabia como oportunizar aososlurma mudanca de cultura,

realizaria tentativas empiricas.

Considerei que seria mais significativo aos alunosestudo que desenvolvesse
0S conceitos referentes a area e ao perimetragpapnhecimento que este contetudo
deveria ter sido ensinado no 6° ano, 0 que naorecoA opcao de trabalhar com
“Educacé@o Matemética Critica” colocaria outros eadbs matematicos importantes de

lado, prejudicando o desenvolvimento dessas tunbsgonceitos matematicos.

As duas tarefas selecionadas, que considero adexjymda a “Investigacao
Matematica” exigiam que os alunos tivessem conhauio sobre area e perimetro.
Entdo, organizei uma sequéncia com cinco tarefas djecionassem os alunos ao
estudo necessario, utilizando as etapas: introddedtarefa, discussdo em grupos e
socializacdo. Usar essas tarefas com essa orgaoizaguer que os alunos criem
autonomia e expressem suas ideias nos grupos. Aslsejei que o0s alunos

comunicassem suas reflexdes para que o conhecinwmigmado nessa relagao

3L «Students can solve problems and construct urateisigs working collaboratively that they would not

be able to accomplish working alone”
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dialogica (entre si e 0os colegas e entre si e gegsora) tivesse sentido por serem

ressignificadas pela compreenséao.

Enquanto estive conhecendo as “Investigacbes Métana e a “Educacao
Matematica Critica”, tive inseguranca, duvidas, et ndo estar preparada para
ensinar area e perimetro utilizando uma nova égjieat Cabe destacar que 0 processo

de apropriacédo de novas estratégias e significadiosamico e demanda tempo.

A decisdo de mudanca do objeto da pesquisa namiseul apenas aos aspectos
relacionados a capacidade de desenvolver o trgb@l® considerou as caracteristicas
das turmas e suas necessidades de aprendizageantéddo matematico. Levei em
conta que a turma selecionada para a pesquisasgracampliar o conhecimento de

conceitos matematicos basicos.

Nessa etapa da pesquisa, sentia-me insegura, ploigeatigacdo Matematica”
foi vivenciada por mim e pelos alunos pela primgga. Nao sabiamos como conduzir
as atitudes em um cenario investigativo. Preocopgeicom a selecédo da tarefa, pois
acreditei que a participacédo do aluno no “cendmestigativo” ocorre em consequéncia
de uma tarefa que os discentes desejem respon$sny pode variar de acordo com a
turma. Durante o planejamento observei as atitddeslunos nas aulas, caracterizando
o perfil da “turma”, fator que determina as rela;@ple seriam estabelecidas no

decorrer da realizacéo das atividades.

As mediagbes ocorridas na realizacdo das tarefistera a inseguranca,
originada pela falta de conhecimento estabelecitioesa estratégia, e principalmente
por ndo considerar totalmente compreendido, naqueleento, qual seria o objeto da

pesquisa. Em seguida, descrevo as tarefas pavssdegiar das citadas mediacoes.

5.1.1 Descrigcao das Tarefas 1,2 e 5

Como ja indiquei, fiz uma selecdo de tarefas quepde o estudo nesta
dissertacdo. Abaixo descrevo as tarefas 1, 2 eafg pompreencdo dos dados

selecionados na analise no presente trabalho.
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5.1.1.1 Tarefa 1 — Comparar figuras de mesma feaas diferentes, mesmo tamanho

Esta tarefa € proposta por Van de Walle (2009)rdafd contexto de “Pesquisa
com numero, dados e espaco”, adequado para alen@saho. O autor recomenda que
0 conjunto de atividades sugeridas sejam aplicadasetade de uma unidade de pelo
menos trés semanas que enfoca medidas lineardsindtc estimativas, uso de
unidades padrédo ou nao (o habitual e o métricégaas. A tarefa de comparar areas
deve ser realizada com discussdo sobre os tamarddsrma das figuras apresentadas
a sequir:

Figura 4 - Tarefa 1 original

Fonte: Van de Walle (2009, p.413).

A figura acima apresenta sete formas geométricasi@ama area, sendo que
cada poligono é composto por dois tridngulos retiéssg O professor pode questionar
os alunos com perguntas como: “Uma forma é maierajautra? Quanto ela é maior?
A pessoa gastara mais papel para fazer alguma delésdas tem a mesma quantidade
de papel?”.

Para aplicacéo desta tarefa no 7° ano, apresentigiuaas sem as linhas que as
dividem, conforme a figura 6.
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Figura 5 - Tarefa 1 adaptada

Comparacgao de areas

| e B

/

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Os alunos foram organizados em grupos de trés amagmtegrantes. Os grupos
deveriam ter o organizador, redator, relator e @mugtrista. Em uma carteira foram
disponibilizados papel quadriculado, folha de sedégua. Houve uma discussao prévia
sobre o significado de area, perimetro e compamgantroducéo da tarefa. Os alunos
foram instruidos a apresentar no relatorio toddspadeses que elaboraram até chegar a
conclusao final. Eles utilizaram varias copiasfitagas para registrar diferentes formas
de comparacao. O relato de trabalho foi apresergatddolha impressa, conforme o

modelo a sequir:
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Figura 6 - Folha para relato da tarefa 1

Atividade 1: Comparacdo de éreas. Data: / /

Redator:

Relator:

Cronometrista:

Organizador:

Comparem as formas apresentadas na folha anexdiqeem se ha alguma

forma maior ou menor ou se sao iguais. Expliqguemacohegaram nessa concluséao.

Fonte: arquivo da pesquisadora

5.1.1.2 Tarefa 2 — Comparar retdngulos sem unidades

Esta tarefa, assim como a tarefa £% &mpée o mesmo conjunto de atividades
propostas por Van de Walle (2009) dentro do cootdrt“Pesquisa com numero, dados
e espaco”, adequado para alunos de 3° ano. Aagiiss para aplicacdo desta atividade

estdo no diagrama abaixo:

32 A tarefa 5 seré apresentada no episédio “Compdete ensinou”.
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Figura 7 - Tarefa 2

Comparar retangulos — sem unidades
Forneca aos alunos pares de retangulos como os se-

guintes.
Par A: Alde2x9e A2 de 3 x6.
Par B: B1de1x10e B2de 3 x5.
Par C: Clde3x8e(C2de4d x5.

Os retangulos devem ser brancos com excecdo dos
rotulos. A tarefa dos alunos é decidir em cada par que
retdangulo tem a maior drea ou se os dois tém a mesma
area. Os alunos podem cortar ou dobrar os retangulos de
qualquer forma que desejarem, mas tém de incluir uma
explicacao para a sua decisdo em cada par. O Par C causa-
ra maior dificuldade e vocé pode preferir reserva-lo para
um desafio.

Nos primeiros dois pares, o retangulo mais fino pode
ser dobrado e recortado para ou emparelhar (Par A) ou
ser facilmente comparado (Par B) ao segundo retangulo.
Para o Par C, um retangulo pode ser sobreposto ao outro
e entdo os pedagos estendidos serem comparados.

Fonte: Van de Walle (2009, p. 413).

Os alunos foram organizados em grupos de trés atrogintegrantes, permiti
gue eles escolhessem os membros de sua equipepin&b na formacdo das equipes.
Solicitei que os membros do grupo tivessem as emg@: organizador, redator, relator
e cronometrista, de modo que todos tivessem ssg®mnsabilidades no decorrer da
realizacéo da tarefa. Em uma carteira foram displazados papel quadriculado, folha
de seda e régua. Novamente os estudantes foramidist a apresentar no relatorio
todas as hipdteses que elaboraram até chegar las@mdinal. Utilizaram varias copias
das figuras para registrar diferentes formas depapacao, e o relatério foi apresentado
em folha impressa. As figuras a serem comparadasirapresso para registro do

relatorio estdo apresentados a seguir:



Figura 8 - Pares de retangulos fornecidos aos aluno

Ay g

Fonte: arquivo da pesquisadora

Figura 9 - Folha para o relato da tarefa 2
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Atividade 2: Comparacao de areas. Data: / /

Redator:

Relator:

Cronometrista:

Organizador:
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Comparem cada par de retangulos apresentadosh@adokxa. Decidam se ha algum
maior ou menor ou se sao iguais. Podem usar a évlbaa e o material disponivel ha
caixa do modo que acharem conveniente, mas devdnirinma explicacdo de como

chegaram nessa concluséo.

Fonte: arquivo da pesquisadora
5.1.1.3 Tarefa 5 — Area fixa e perimetro fixo

Esta tarefa indicada por Van de Walle (2009) prop&eso de outros materias
para o 3° ano, como o “ladrilho” e o “cordao”. Paraplicacdo no 7° ano usei a “dica”
de usar o papel quadriculado. Os alunos realizaratividade em duplas. As instrucdes
para aplicacdo desta atividade, prescritas por d&anValle (2009), estdo dispostas a

seqguir:

Figura 10 - Primeira instrucdo para a aplicacadatafa 5

Areas fixas

Forneca aos alunos 36 ladrilhos quadrados tais como os
ladrilhos coloridos. A tarefa é ver quantos retangulos
podem ser feitos com uma &rea de 36 - isto &, usando
todos os 36 ladrilhos para preencher todo o retangulo
€ ndo apenas as suas bordas. Cada retdngulo novo deve
ser registrado, desenhando o contorno e suas dimensdes
em papel quadriculado. Malhas quadradas de um ou de
meio centimetro sdo bons recursos para o registro. Em
cada retangulo, os alunos devem determinar e registrar
O perimetro.

Fonte: Van de Walle (2009, p.414)
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Figura 11 — Segunda instrucéo para a aplicaca@udars

Perimetros fixos

Dé aos alunos um laco de fio que tenha exatamente 24
unidades de comprimento (Use um fio n3o elastico. Do-
bre o fio e marque a distancia de um pé do laco. Amarre

um nd justo acima das marcas de modo que o laco resul-
tante tenha 24 polegadas). A tarefa é decidir que retan-
gulos de diferentes tamanhos podem ser feitos com um
perimetro de 24 polegadas. Os alunos podem querer usar
uma malha de 1 polegada para colocar os seus fios. Cada
retangulo diferente pode ser registrado em papel quadri-
culado com a area anotada.

Uma alternativa para o laco de fio é usar uma ma-
lha de papel quadriculado com 1 centimetro e desafiar os
estudantes a encontrar retangulos com um perimetro de
24 unidades.

Fonte: Van de Walle (2009, p.416).

A instrucdo foi apenas oral, sendo que entregupamel quadriculado, e as
duplas de alunos fizeram figuras retangulares cma de 36¢fme, em outra folha,
figuras retangulares com 24cm de perimetro. Na abpa¢do alguns alunos
representaram suas figuras na lousa com o registrarea e do perimetro. Depois

finalizei a socializacdo com alguns comentéariosesabidade de area e comprimento.

Na realizagcdo das tarefas 1 e 2 disponibilizei redgunateriais (papel
guadriculado, papel de seda, régua e tesoura)ysarados alunos. Para a tarefa 5
ofereci apenas o papel quadriculado 1x1cm. Oriepdealunos para que as tarefas
fossem realizadas seguindo trés etapas: introddgaarefa, realizacdo da tarefa em

grupos e socializacdo dos resultados para a turma.
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5.2 O uso de “instrumentos” no processo de ensingi@ndizagem

Para que os alunos pudessem elaborar novas estsaté@gresolucéo das tarefas

considerei importante discutir, por meio de sudavpas, 0s conceitos area e perimetro.

5.2.1 Introduzindo a tarefa: elaboracdes e medsgdeiais sobre 0s conceitos de area

e perimetro

Apresento alguns didlogos que aconteceram nasseti@patroducao das tarefas

e discusséo dos grupos.

Contexto: turma “A”, durante etapa de introducadatdafa 1 (Comparacao de areas), no
dia 22/10/2015 (videogravagao):

T1 P:- Vocés vao observar essa folha que tem varias figuta titulo dess:

574

atividade é comparacéo de areas. Primeira coisgue é area?
T2 Ldcia:— Sé&o os lados.
T3 P: - Areaélado?
T4 Irené® - N&o, é o todo, é dentro.
T5 P: — Area é o que esta dentro?
T6 Irene-E.
T7 P: - Oquevocés acham, area é lado, € o que esta dentpae é?
T8  Elisa—Tudo.

T9 P: —A area é tudo?

T10 Carolina= A area sao os lados.

% 0s nomes dos alunos apresentados neste trabalffiiot&gios.
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T11

T12

T13

T14

Irene— E, dona, a area séo os lados. Tipo uma cerca. Ptesdar um exempla:

dois metros daqui até aqui € uma ar@ldesta fala ha uma pausa quando
“daqui até aqui”, indicando o intervalo de tempoads em gestos pa

representar a distancidJocé vai fazendo aquelas medidas que a gentagez

do canteiro de obras. Exemplo, Jodo vai colocarcaemo canteiro de obras

guantos metros € a area que ele vai medir?

P:— A Elisa esta dizendo que area é dentro, outros &ee é lado, vamo
organizar estas informacdes, prestem bastante atencA area € 0 espag
dentro dessa figura e o perimetro € o contornoad&ntjuando vocés fizera
aquele probleminha que ela falou da cerca, a gesgtava calculando

perimetro. O espaco dentro € a arg¢a.] Qual é a area desse terreno? E
espaco de terreno que ele tem. Quanto de cercgreleisa para cercar (

terreno? E o contorno do terreno, a gente champetémetro. Nessa atividad

diz
ra
, t

Py

3 O

)]

e

a gente vai comparar as areas. Entdagyente vai comparar o espaco dentro

dessas figuras[...] Tem muitas formas diferentes da gente compararss

areas. O que vocés acham que significa comparar?

[Muitos alunos respondem ao mesmo tempo]

Irene— Ver se uma é maior ou se € mehof

P:— NOs vamos fazer nesse sentido que a Irene falowquad € maior, qual 6
menor, se sao iguais. Pode ser que a figura 1 dejammesma area da figura

mas as duas menores que outra. Vocés vao fazecamaaracao.

2SSa

°©

A introducao da tarefa inicia com a tentativa @zér a “voz” dos alunos para a

aula, primeiramente abrindo espaco para que etesepiem qual o significado de &rea.

Os alunos colocam-se em diferentes fases da el@wonceitual, por isso utilizei as

ideias que eles expuseram para esclarecer asrdifesrentre area e perimetro.

No turno 11, a Irene associa o calculo de areawnrproblema que resolveram

em aula. Ela esta em processo de elaboracdo amlceMssim, ela mobiliza outros

conhecimentos e uma tarefa realizada em outro monpema auxilia-la na elaboragéao

do conceito de area. Neste momento ela mostra s@mfantre os conceitos de area e
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perimetro dizendodois metros daqui até aqui € uma dreaexemplificando com um
problema que considerou a medida da cerca corrdept;na area, a sab&ioao vai

colocar cerca no canteiro de obras, quantos me#rasarea que ele vai medir?

Ao estabelecer essas associagfes, suas relacdEsrman vinculo concreto e
fatual, sendo um pensamento desorganizado e pastamatizado. No turno 12,
explico o que significa “area” e “perimetro”. Ireqderia perceber que naquele
contexto a palavra “perimetro” seria mais adequédaediacdo envolvida também
procura fazer do “erro” um espago de aprendizaggmresentando um outro modo de
colocar em palavras o conceito de area:4fea € o espaco dentro dessa figura e o
perimetro € o contorrio Apresento uma definicdo diferente da apresenpadia aluno
no turno 4: € o todo, é dentfo Sao as tentativas de, por meio da mediacao

pedagogica, contribuir com a aprendizagem.

A mediacdo pedagdgica produz um modo indireto, atiedido, de reconstrucao
por meio de conceitos. A palavra pode ser um imgnio psicologico que, na ideia de
mediacdo, estabelece nos processos psiquicos @egenima confusdo conceitual. A
elaboracdo conceitual requer a intervencdo poavariediacdes, pois trata-se de um
processo que requer um movimento que desloque sap@mto por complexo para o
pensamento abstrato, construindo a generalizac@ aguwacteriza esse tipo de

pensamento.
5.2.2 Comparando é&reas: o0 uso de instrumentosediacdes da professora

A patrtir do didlogo a seguir, discutirei algunsexgps que tratam das mediacdes

no processo de ensino-aprendizagem.

Contexto: turma “A”, durante etapa de discussa@aipos da tarefa 1 (Comparacao|de

areas), no dia 22/10/2015 (audiogravacéo):

T 15 P:=Como vocés estdo pensado em comparar as areas?

T 16 Irene- Eu estou medindo tudo para poder comparar depois.

T 17 P:—Como vocé pensa em comparar com outras medidas?
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T18

Irene— Depois eu vou pegar e somar tudo e dividir por deisOu depois pegar a

medidas e comparar.

T19 P:- Vocé estad pensando em fazer uma conta? Ou depgés pe medidas

comparar?

T 20 Irene:— Ou pegar as medidas que estdo do lado, tipo, essag area igual
mas esse aqui ndo bate porque esse daqui € maior.

T21 P: —Seraque tem algum jeito de comparar sem usar esedglas?

T22 Irene= Sim.

T23 P:—Tem alguns materiais. O que vocés podem usar?

T24 Irene— A régua.
[Afastei-me para atender outros grupos e retorraes tarde. |

T25 P :=Vocé estd somando estas medidas?

T26 Irene— Eu somei as trés medidas.

T27 P —Paraque?

T28 Irene= Eu somei e dividi por trés para poder saber a area.

T29 P :—Vocé esté tentando calcular a area do tridangulo?

T30 Irene-E. Euja sei que é 11,4.

T31 P :—Quando soma tudo isso, esta calculando o perimetro.

T32 Irene=E dividi para descobrir a area.

T33 P:—Vocé dividiu por quanto?

T34 Irene— Mas eu dividi por trés.

D
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T35 P :—Entdo vocé calculou a média com as medidas dos ldddriangulo.
T36 - E isso que precisa fazer para calcular esse @spg dentro?

T37 Irene—Ha, ha.

T38 P —Por que?

T39 Irene=- E por causa das medidas.

T40 P:— Vocés concordam com a Irene? Somar os lados vaiadarea dess:s

1%

espago?

T41  Alice:— Concordo, tem que dividir por 3, porque sao tréola

T42 P:—Somar os lados vai dar a medida desse espaco,adatiriangulo?

T43 Irene— Nao.

Esperava que os alunos apresentassem diversasagpara comparar as areas.
Para isso forneci alguns materiais, instrumentog aso considerei que dominavam.
Intencionava que os alunos utilizassem na tarefaphpel quadriculado ou o papel
vegetal e que pudessem perceber que todas assfipadeeriam ser decompostas em
dois tridngulos isdsceles congruentes. Ainda peqsej apenas dividindo a figura em
duas partes iguais, percebessem que todos tinhamgulos de mesma forma e
tamanho. Enquanto na tarefa 2 imaginei que irisansterir a figura para o papel
quadriculado ou que simplesmente calculariam a pogameio da multiplicagdo da

largura e do comprimento.

Ainda nao tinha utilizado o papel quadriculado cessas turmas. Porém,
acreditava que tivessem usado anteriormente régaped quadriculado, pois € material
manuseado no Ensino Fundamental em diversas dmsd@plcomo Geografia, Arte e
Matematica.

Considerando que a maioria das aulas foi traditita@bém pretendia que essa

estratégia proporcionasse situacdes em que ossativessem autonomia para decidir
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como atender a proposta da tarefa, acreditava enerid interferir o minimo possivel
no andamento das discussdes em grupos. Duranidaasde resolucédo de exercicio,
muitos alunos tém o habito de solicitar ajuda ewhlasoas tarefas ou no minimo
perguntam a solucdo correta antes da correcadaveol&ssa dinamica reforca que as
tarefas matematicas tém uma Unica solugéo e lmnitdatividade dos alunos quanto as
estratégias de resolucédo, pois eles aguardam #&gésodo professor. O trabalho
proposto prevé somente um resultado, todas asaigém a mesma area, mas 0s alunos

poderiam criar diversas estratégias para chegssaamnclusao.

Diante dessas colocagdes, ndo pretendia apontar i@solver a questéo, apenas
sugerir o uso dos materiais disponibilizados paaailifar a visualizacdo das
semelhancas. Na intermediacdo feita nas discugstiegrupo procurei, no turno 15,
indagar sobre a estratégia de resolucdo da tarefsogia a turma. Este grupo era
formado por quatro alunos (trés meninas e um mgn8endo a Irene uma aluna muito
comunicativa, ela interessou-se pelo “cenario itigavo” e compartilhou, turno 16, o
modo como estava tentando realizar a tarefa, mabiio os conceitos de “medida” e
“comparac¢do”. Ao perceber isso, questionei a alturap 17, retomando a estratégia de
comparacao. Irene continuou compartilhando o camigqdie seguiu para resolver a
tarefa, turno 18: apresentou a ideia demMar tudo e dividir por doise, na sequéncia,
retomou a ideia de comparacéo. Mais adiante, iBpoeelaborou a estratégia que fez:

“eu dividi por trég, para resolver a tarefa.

Nesse processo de compreensao, turno 19, indagytemia uma comparacéo de
medidas ou uma conta, Irene sugeriu outra opcéw 20: “Oupegar as medidas que
estdo do ladb Ela ndo reconheceu que essa proposta € uma cacdpade medidas e
confundiu a medida do lado com a da &rea ao afiritipo, essa é uma area igtiakla
ainda indicou que esse desfecho nao seria profécudizer: “masesse aqui ndo bdte
O uso da conjunca@tmas” indica contraposicéo, pois ela percebeu que essearé

um caminho proveitoso. E justificouPbrque esse daqui € maior

Enquanto Irene coloca em palavras suas escolhasi@o como compreende
esses conceitos, reinterpreta, reelabora essesitomadNo dizer para o outro, para a

professora, a aluna reelabora o modo de realiatividade.
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Continuei fazendo indagacdes, turno 21, na temtatte que os alunos
procurassem outra estratégia. Dei uma pista de waterial que poderia ajudar,
imaginando que poderiam utilizar o papel quadroboljajuando pergunteiTem alguns
materiais, 0 que vocés podem usarene respondeu imediatamentea tégud,

indicando que esse instrumento |he foi apropriado.

Também procurei usar o “erro” como uma estratégiea pretomar outros
conceitos: Entdo vocé calculou a média com as medidas dosslaBensei que por
estar neste processo de reelaboracao, ao rela@dakx da aluna- turnos 30, 32 e 34
— com conceitos matematicos, pudesse minimizar wasiyel desmotivacéo pelo erro
cometido. Pelos turnos 29, 30 e 31 e pela anatiseldtorio de Irene, considero que ela
conseguiu medir corretamente os lados identificasdmedidas de 9cm, 9cm e 16,2cm.
Ao dizer que a area é 11,4cm, refere-se ao cald@kO+16,2)/2. Aponto
categoricamente que suas ac¢des de medir sdo relde®ao conceito de perimetro em

elaboracédo, pois ela ainda confunde os conceigaséperimetro.

Ao observar essa mediacdo como um todo, percebtyepesesta reformulando,
reinterpretando e reelaborando seu conhecimenttorooa lhe fagco perguntas para
compreender as estratégias que criou. Nessa mediggaéstionadora consigo
compreender o processo de reflexdo da aluna erproonduzi-lo de modo que perceba
que, pela estratégia que havia apontado, ndo agsnsggstificativas adequadas para a

comparacao de areas.

Ademais, tendo em vista dos turnos 42 e 43, percgleotenho pontos de

proximidade com o estudo de Galvéao (2014, p.128),ajirma:

Acredito que quando o professor se depara com ito&gd0 onde o
aluno sente-se tdo confortavel com sua maneira desap
matematicamente, é fundamental que perceba a damssle gerar
desequilibrio intencional, ou seja, que o0 desaffgesentando
argumento matematico mais forte, de modo que madmalise novas
possibilidades, reflita sobre elas e perceba uma n@neira de lidar
com a questéo.

A partir da perguntaSomar os lados vai dar a medida desse espaco,aldatr
triangulo?’, a propria aluna reconheceu que sua estratégiaéndossivel e passou a

buscar novas formas de resolver a tarefa.
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Podemos considerar neste episédio a mediagcédo coet@acao que se estabelece
enquanto o professor auxilia o aluno na ZDP a araag seu desenvolvimento. As
interacOes sociais estdo em lugar de destaquestudbos vigotskianos, segundo Sforni
(2008, p.2):

[...] seu valor no contexto escolar ndo esta teséirelacdo sujeito-
sujeito, mas no objeto que se presentifica nes&acae — o

conhecimento. Em outras palavras, € somente ngiicekntre sujeito-
conhecimento-sujeito que a mediagdo se torna umcedon
fundamental ao desenvolvimento humano. O entendonmetos

conceitos de objetivacdo e apropriacdo dos mediadoulturais €
fundamental para a compreensdo da importanciavddaate mediada
como condicao para o desenvolvimento humano.

Com a intencdo de promover o desenvolvimento danca, cercada de
intencionalidade, faco uso de instrumentos psi¢otdg(ou semidticos) que auxiliem a

crianca no processo de ensino-aprendizagem. Ddacom Sforni (2008, p.3),

apesar da acdo com instrumentos e signos propimediaces

diferentes entre sujeito e objeto, € um sistemaitatio, j4 que a
criagdo, utilizagdo e transmissdo de instrumendios carregadas de
signos e somente se efetivam por meio deles. Quaraior a

complexidade da mediacdo com instrumentos mais lexap serao
os sistemas de mediacao simbdlica.

A tarefa selecionada poderia ser realizada costrumentos que, neste
contexto, propdem uma mediacdo que simboliza a peta modo de uso do papel

quadriculado, do papel vegetal ou da régua.

Percebendo que alguns alunos usavam a régua easfabboos conceitos de

medidas de comprimento, destaco o seguinte dialogo:

Contexto: turma “A”, socializagéo da tarefa 02 ifparar retangulos sem unidades)

no dia 30/10/15 (videogravacéo):

T72 P:—Narégua, a medida comec¢a do zgdesenho uma escala comegando cgm o
zero]. H4 bastante duvida se come¢o com o0 “zero” ou cofurm”. Tem as
marcacfes em “cm]...] [desenho uma retafu queria falar sobre a medida da

régua. Vocés estdo usando qual unidade para medir?
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T 73 Irene= Centimetros e milimetros.

T 74 P:— Centimetros e milimetros, por exemplo: se tivegsa marcacdo no meio

aqui [faco uma marcacao correspondente a 1,5émpgua mediu do zero até
bem no meio, aqui, entre 0 um e o dois, qual édidag

T75 Irene=Um e meio.

T76 P:=Um e meio. Um virgula cinco centimetros. Quantdsmatros?

T 77 Irene=Cinco

T 78 P:— Dez mais cincojmostra na figurall5 milimetrosEu sei que vocés sabiagm
disso, mas é importante lembrar, né? Entdo, essasagdes pequeninas que

tem na régua, elas sdo os milimetros.

Considerei importante retomar o uso da régua pmeper, enquanto abordei as
equipes, que alguns alunos nao tinham conhecindmtoso deste instrumento e das
unidades de medida de comprimento. Podemos notalrepue compreende tanto o uso
do instrumento quanto da unidade de medida de corapto. Parece estranho que
apenas Irene participe desse didlogo que estéabéntdos os membros da turma, mas
€ uma caracteristica sua apressar-se em responger @s colegas. Ela responde

inclusive as questdes que foram dirigidas expho#ate a outro.

A necessaria retomada do uso da régua e das usiddelemedida de
comprimento no uso da palavra indica que o “sigieterminado pelas marcacgdes da
régua poderia ser compreendido, (re)significadocgsso que ocorre na relacdo com o
outro. Nas discussdes dos grupos e nos registrogaatorios, percebi que muitos

alunos, mas nao todos, tinham desenvolvido esse®itos previamente.

Fragmento do Diario de Campo de 22/10/14, quefigstietomar o uso da régua e o

conceito de medida.

“A equipe do Eduardo, do André e do Marcelo, entparsava a medida da régua,

chamava a marcagdo de palitinhos. Também houvedurida em como comparar as
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medidas (cm e mm). Na marcacédo 13,5 Marcelo adpa@aleveria ser 18 (13+5). Vou

retomar medidas no inicio da proxima aula”.

Ao discorrer, por meio de palavras e diagramastesobuso da régua e suas
unidades, estes conceitos aparecem na voz de ireséurnos 73 e 75, quando aponta
que conhece as unidades de medida e o funcionangenteégua. Ainda assim é
importante considerar que cada aluno esta em uapa eiferente do desenvolvimento
conceitual descrito por Vigotski (2009). Quandoomab conceitos apresentados em
situagbes anteriores, estou me aproximando da ZbDPaldno que ainda né&o
desenvolveu aquele conceito, mas que, com mintgaaminhas mediacdes, podera

avancar em seu aprendizado e, consequentememgg)pr@ desenvolvimento.

O papel quadriculado e a régua sdo instrumentogctésemioticos. Desejando
ampliar uma figura, construir um grafico, determinaordenadas no plano cartesiano,
usamos o papel quadriculado, “que carrega conpmanto, a funcéo para o qual foi
criado e o modo de utilizacdo desenvolvido durantastéria do trabalho coletivo”
(OLIVEIRA, 1997, p. 29).

Esse mesmo elemento pode ser usado como ‘“instranpsitologico” no
desenvolvimento do conceito “area”, como uma feemta que auxiliara os processos
psicolégicos, facilitando a comparacao entre umdad® de area e a figura em estudo.
Para que o papel gquadriculado possa ser um “instrtarpsicoldgico”, primeiramente
devera ser constituido como instrumento em sewmosmntexto escolar. Caso nao seja
reconhecido pela turma pela funcdo de “transportéguras geométricas para

comparacao de areas, ndo havera significado owlgem seu uso.

Os alunos estdo habituados a usar a régua comoniestto na “comparacao”
de grandezas. Porém, a régua é instrumento qukaaotiomem a realizar medidas e
comprimentos, ou seja, poderia auxiliar os alunasedir o comprimento dos lados e,

consequentemente, possibilitar o calculo do perords figuras estudadas.

Pretendia que os alunos utilizassem o papel qudadac, mas, ao questionar um
dos grupos para que os alunos tivessem a inicidévwasar o papel, Irene considera que

deveria trabalhar com a régua, indicando que domingao desse instrumento. Ainda



86

assim alguns alunos nédo tinham o dominio dessmiimghto. As duvidas giraram em
torno de iniciar a medida no nimero “zero” ou non"uAlém disso, com relacédo a
unidade de medida, os estudantes chamaram as Gescdacos) dos milimetros de
“palitinhos”. Na turma “A” ndo houve grupos que egentassem o0 uso do papel
quadriculado. Esses séo indicadores de que eras@&ieensinar o uso e a funcdo da
régua e do papel quadriculado, por isso houve, muereamento da socializacdo da

tarefa 02, apresentacdo do modo de uso dessesnestios.

Considerando a régua como ‘“instrumento” de uso otidiano, segundo
Friedrich (2012), frequentemente esquecemos quaeelbaseia na interpretacdo dos
tracos, que representa a medida em milimetros gneEnos, tornando possivel nos
liberarmos da percepcédo imediata de seu uso. Assierpretamos ou reconstruimos
um fato por intermédio de um conhecimento que jatexque mediatiza diretamente,
ou por meio da producdo do conhecimento do fat@eestdo, uma construgdo que se

deve ao uso de um instrumento.

Estabelecendo uma relacdo entre o uso da régudaeefa, os alunos que
conhecem o modo de posicionar a régua e assodegas com as medidas fazem esse
movimento sem perceber, colocando sua atencédogoeafem estudo e procurando
estratégias de comparacdo. Ja os alunos que naestganconhecimento prévio néo
estebelecem significado entre os tracos e a meblida.compreendendo o modo de
funcionamento do instrumento, ndo podem se envaerr as questdes pertinentes a

resolucao da tarefa, suas agdes ficam restritas.

Como professora, identificando tais dificuldadesycpro mostrar a forma de
uso do instrumento e direcionar a atencédo do ghana a elaboracédo de estratégias de
resolucdo da tarefa. Ao pressupor conhecimentoldimo aquanto ao uso do papel
quadriculado, restrinjo sua elaboracdo diante dweaito de area. Pude perceber que
parte dos alunos nao tinha o conhecimento sobrgeaignifica “area”, mas, por estar
habituada a usar a régua como instrumento de mefiidaa medida dos lados e
comparou os perimetros. A indicacdo do uso do papdriculado ou a instrucéo sobre
ele acontece em um momento tardio. Percebi qus esds@os ndo tinham dominio do

uso desse instrumento apods a socializacdo daagdref 2.
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O papel quadriculado, considerado um instrumentmidé-semiotico neste
contexto, auxiliaria as funcdes psiquicas supesiaeconstituirem um fendmeno
psiquico mediatizado no processo de compreensastabetecimento da memoria
l6gica. Ou seja, para compreender o conceito da, &repapel quadriculado € um
intermediario que auxilia os processos psiquicestabelecerem uma relacdo entre a
figura e a unidade de &rea (neste caso 9.cB8pmo apresentado anteriormente, o
instrumento psicologico atua na atividade psiqudeapessoa, sendo um meio de

influéncia sobre si.

Porém, por conta de os alunos nao terem conheamsebte o0 modo de uso do
instrumento, o papel quadriculado ndo atua comstrimento psicolégico”. Assim,
eles néo estabelecem a relacdo entre esse instumartarefa, ndo ha o conhecimento
pré-existente necessario para liberar o modo de desanaterial, para realizar a
comparacao de areas.

Nas discussfes em grupo, alguns alunos considerdifésih convencer seus
colegas de suas ideias ou aceitar as ideias degasok preferiram, depois de algumas
atividades, continuar individualmente, o que desdarizou o trabalho investigativo.
Durante as socializagbes nas primeiras atividadesalunos se limitaram a ler os
relatorios. Nao ocorreu a interacdo entre os mesndeoturma. Porém, a partir da
terceira atividade, percebi que, apdés todos sesapt@em na socializacdo e nao
chegarem ao resultado esperado, poderia provocassnobservacdes por meio de
perguntas e pude intervir. Os alunos foram muitdigdativos nessas discussoes, a

turma que antes nada dizia estava se comunicanito Ineum.
5.2.3 Papel do professor: como e quando intervir?

Com o fragmento do Diario de Campo abaixo apresemiao concebia o papel
do professor dentro da estratégia de ensino-amagelin baseada na comunicacao e na

reflexdo dos alunos diante da tarefa.
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Diario de Campo, 22/10/201

Verifiguei que todas as equipes pelas quais pastavam usando régua
medindo os lados [...], tentei induzi-las a usgrapel quadriculado, pois era iSSo ¢
esperava que acontecesse. Quando vi que estazademhanipula-los, voltei a quest
das medidas. A Irene foi a aluna que mais se caour@omigo nesta equipe, ela est
percebendo que havia algumas medidas que se rapetfdastei-me para que el
tivessem mais liberdade para discutir entre si.nQoaetornei, eles tinham somadd
medida dos lados e dividido por trés ou quatrogperessas figuras tinham e
quantidade de lados. Questionei os alunos quastaaloulos, disse que eles estav
calculando a média da medida dos lados. Questisni@ie o que eles ja havia
aprendido sobre area, e eles mostraram que cona@meque area esta relacionada
espaco plano, porém nao sabiam calcular. Novantentei forcar o uso do materiz
coloquei uma folha de papel quadriculado e outrpajeel vegetal na mesa deles
disse que havia outras formas de comparar que 1@ walculos. Deixei-0
novamente, por pouco tempo, e percebi que elesficgerdidos, ndo tinham ideia
que fazer com o material. Retornei a Irene e disgacés lembram que no inic
estavam comparando medidas, vocé pode retomaraadueila novamente, tent

conduzi-los para o que eu queria”. Essa estratégeem interessante, e muito I

agrada, mas alguns habitos sao dificeis de contwilada estou no inicio do trabalh,

espero que logo esteja habituada a néo interferaminho que eles escolheram.
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Concomitantemente ao planejamento e a coleta desdadrsava uma disciplina

sobre Paulo Freire que influenciou a maneira deotmervar enquanto professo
Naquele momento me considerava uma professoradaanta“bancarismo™, descrito
por Freire (2013) como perspectiva que “deposi@ihecimento e “menospreza”

conhecimento de seus alunos.

ra.

(0]

% O termo “bancarismo” é usado por Paulo Freire imm IPedagogia do oprimid@ caracteriza o

professor como um depositario de conhecimento.
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As reflexbes apresentadas no Diario de Campo eséibiadas principalmente
pela leitura do livrdPedagogia do oprimidcescrito por Paulo Freire em 1968, durante
seu exilio no Chile, e publicado no Brasil apenmasl®74. Esse titulo se organiza em
quatro partes principais: justificativa da pedagadp oprimido, concepcao “bancéria”
da educacdo como instrumento da opressdo, seusuposfos e sua critica; e
dialogicidade como esséncia da educacao enquaitiogpda liberdade e teoria da acao

antidialdgica.

A obra apresenta varios contrapontos em seu d@sc@emo se coloca o
oprimido e o opressor? Quais as diferencas enteneepcao bancaria e a concepcéo
problematizadora e libertadora da educacdo? O @u#uz para uma acao dialdgica ou
para uma acdo antidialégica? Esses contrapontositpam-me uma reflexdo sobre
minha prépria acdo no mundo. Em quais situacdesaago “opressor” ou “oprimido”?
Quais sao osloganse os mitos que me colocam na posi¢do de “oprimidodmo
coloco meu pensamento nas discussdes das quapgarimponho-os ou faco uma

mediacao participativa?

Do estudo dd’edagogia do oprimidogostaria de destacar o segundo capitulo,
que trata da concepc¢do “bancéria” de educacdo.n8abgue nosso pensamento se
constitui pela palavra, qual o sentido da palavta jpelo professor em sua aula? Ou

melhor, qual o sentido para o aluno da palavrapitamim durante a aula?

Segundo Freire (2014, p.81), “sé existe saber manigho, na reinvencao, na
busca inquieta, impaciente, permanente, que osifagem no mundo, com o0 mundo
e com 0s outros”. Nesse sentido, pode-se esta@eldacdo entre a obra de Freire e a
perspectiva historico-cultural, pois ambas perspastconsideram a importancia das
interacbes socioculturais estabelecidas pelo homeara Freire e Vigotski, a relacao

com os outros € de fundamental importancia no geacde ensino.

Os estudos freireanos me sensibilizaram e me fizeanalisar a pratica
educativa que utilizava naquele momento, de moe@odgsconsiderei o contexto amplo
ao qual pertenco e a complexidade da pratica peimydSegundo Smolka e Laplane
(1994, p. 79), “a préatica ndo é transparente nemolgénea. [...] As teorias constituem,
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assim, um lugar do qual se olha a pratica cotidjgws o modo como o professor atua

em sua pratica é permeado por muitos possiveisdsigaoricos.

Assim, ocorreram momentos de reflexdo mediado®spaéxtos que i
Primeiramente refleti sobre minha capacidade enduwzin a tarefa de acordo com a
intencao.

Em consequéncia da interpretacdo que fiz dagasitineireanas, questionei-me:
para romper com minha propria imagem de professotaritaria que constitui, como
deveria agir? Qual € o papel do professor nas m@esa visando o desenvolvimento de

conceitos? Como proceder para que o aluno desengohceitos e também autonomia?

Essa percepc¢ao equivocada ocorreu por considezanipna postura em sala de
aula era autoritaria. A gestao escolar exigia quprofessores mantivessem suas turmas
em siléncio. Porém, ao verificar meus planos de adbre analise combinatéria
(aplicados no 7° ano em 2013 na escola municipal medidas de tendéncia central
(aplicadas no 6° ano de 2013 na escola estadwalelp que desenvolvi préaticas
educativas que seguiam as trés etapas descrita¥gmorde Walle (2009), “antes,
durante e depois”, e se inseriam na perspectisgriio-cultural. Mas, durante o
planejamento das tarefas da proposta da pesqinda, r#éo tinha conhecimento tedérico

para associar minha experiéncia profissional cote@$as educacionais.

Sobre a relacdo entre ensinar e significar, Sm¢BGL0, p. 116) afirma:
“conceitos e concepgdes se (trans)formam com & pelavras entretecidas as praticas.
Se as questdes sobre significagdo e o0 sentido sfg@nsi outros modos de
problematizacéo, formulacdo e compreensao tornapessiveis [...]". Partindo dessa
ideia, os significados de “assinalar, apontar, mostassinar, marcar, fazer incidir,
imprimir signos na mente, fazer sinais (signos)d sétomados pelas observagdes de
Smolka (2010, p. 116-117) em seis modos, que indicamo se mantém e se

transformam:

1. Afuncéo indicativa do gesto de apontar emergelagdio;

2. Um signo se produz na relagdo entre pelo menosphsz®as;

3. Produz-se a partir de condicbes concretas, matemis
existéncia, a partir de um movimento orientado jpdga, que integra
essa relacéo;

4. Essa acdo partilhada implica e ao mesmo tempo &va
significacdo, isto €&, producdo de signos/sentidogue
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convencionalizam, se estabilizam, e, ao mesmo tempe®
singularizam num acontecimento;
5. O que se produz afeta, reverte, reverbera, margeales)que
participam da producdo. O signo € um meio/modoeti;@o social
que afeta o funcionamento mental. O signo modiasarelagoes
interfuncionais (Vygotsky, 1996)
6. Sentidos multiplos e diversos vao sendo assim pidds na
dindmica dessas rela¢des. (SMOLKA, 2010, p. 116-117
Hoje considero que faz parte do processo de emgirendizagem que 0
professor aponte aos alunos como proceder, quguadjuais op¢des podem usar para
resolver o problema. Mas considero que o momentqueTos estudantes estdo criando
mecanismos para resolver um determinado probiefisaadequadgara restringir as
opcdes de sua resolucdo oferecendoumico caminhogue, como professora, penso

estar correto.

Considerei importante problematizar durante a zeefio das atividades aqui
narradas, e essa pratica ndo era comum na relagdestpbelecia com meus alunos.
Usei uma proposta que pretendia que eles tivessgoma@nia para expor a propria
ideia, refletir sobre ela e a comunicar, tendo &tava postura do professor na sala de
aula que julgava correta. Acreditava que podepa@r alternativas para a continuidade

do trabalho. Mas propor alternativas é diferentarg®r um caminho determinado.

Neste momento convém destacar alguns aspecto®af@@ss por Stein e Smith
(2009) para embasar uma reflexdo sobre o papeladesgor no contexto investigativo.
Esses autores expdéem o caso do professor de Matam@mbém de 7° ano, Ron
Castleman. Ele participava de um grupo de professta Escola Ridgeway, em 1994 e
1995, que se reunia uma vez por més para apoiaemesalmente diante de suas
tentativas de propor tarefas significativas aosi@u O docente filmou uma de suas
aulas e, ao final da tarefa nela proposta, tevansagao de que a aula aconteceu muito
rapido e solicitou que seus colegas dessernfeadbacldela.

A tarefa selecionada por Ron tratava das variaseireande representacdo de
uma quantidade fracionaria. Ela é classificadaenessudo com “exigéncia de nivel
elevado” e usava a abordagem “fazendo matema&EEI(N; SMITH, 2009, p. 7).

Apés a etapa de introducdo da tarefa, os alunguperam: “Como é que isto
se faz?” (STEIN; SMITH, 2009, p. 7). Ron devolviee$ a questao dizendo que a tarefa
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consistia nisso. Mas este modo de atuar durou pmepo. Conforme os alunos foram
ficando ansiosos, Ron comecou a dar “pistas”, eu® tinha comecado como um

problema intratavel, é resolvido rapidamente.

Durante ofeedbackos colegas de Ron assistiram ao video e percelgua a
“pista” fornecida alterou o problema, fazendo comme s alunos separassem o
pensamento do diagrama da tarefa e, consequentgsnuntsignificado do namero
decimal, da porcentagem e da fracdo. Os alunositiiaaram o diagrama sequer para
verificacdo do resultado. Apos discussdo, seusgasleoncluiram que, ao ceder as
perguntas que procuram saber como se faz, Ronnelimds aspectos desafiantes e
l6gicos da tarefa, retirando a oportunidade do@lde desenvolver a competéncia de
raciocinio e pensamento, e de alcancar uma congiteematematica significativa.
Também consideraram que a tarefa foi implementadaira nivel abaixo do que foi

apresentada, passando a exigir que os alunos ag@i@ssem um procedimento.

Ao observar minha atitude na tarefa que propusd#or que tinha receio de
minha acéo restringir o desafio ao aluno. O uspajeel quadriculado era a opcgao que,
a partir da posicdo de professora e do conhecimanteriormente estabelecido,
escolheria, mas os alunos poderiam simplesmentetae@ figura e sobrepor, dentre
outros caminhos que poderiam criar. Ao indicar o de papel ou retomar que nao
havia necessidade de fazer calculos, estava damstas” de outras formas de resolver
a questdo. Mas o aluno tinha que ser respeitadesealher sua op¢cdo, mesmo que
errada. A socializacdo seria 0 momento de compamgiie sua estratégia de resolucao
de problemas e as de seus colegas, oportunizarefexdo e a comunicagado sobre a
resolucao da tarefa.

Em minhas reflexes no Diario de Campo aponto querido vi que estava
tentando manipula-los, voltei a questdo das meditdsei o termo “manipula-los” por
considerar que insisti no uso do papel quadriculatie considero que nao foi uma
forma de manipulacédo, e sim uma maneira de indicttas possibilidades aos alunos.
Considerar previamente que os alunos conheciam pel pguadriculado também
interfere no modo como (ndo) percebo os motivos apiéevam a escolher a régua
como instrumento. Ainda assim poderiam utilizarr@utstratégia para comparar as

areas.
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Sobre o papel do professor, ha um registro do @@ Campo que destaco para
analise: “esteja habituada a néo interferir’. Bsdlexdo antecede meu conhecimento
sobre as mediacdes e sobre o papel do profesgmrspectiva histérico-cultural. Nao
percebia ainda que o papel do professor contempdaferir no processo de ensino-
aprendizagem, atuando na ZDP, de forma que o alesenvolva conceitos cientificos

por meio dessa relacao estabelecida socialmente.

Para atuar como professora, posso apontar, agsimadatrar. Esse movimento
permite a problematizacéo, colocando o aluno cogenta ativo no processo. Mas
tenho receio de, nesse movimento, minha abordaggmura fator limitador que
restrinja o pensamento do aluno a uma Unica forenpethsar. Entdo, o professor pode
“interferir” e, se for capaz de problematizar, fazem que o aluno seja impulsionado a
reflexdes. Ao compartilha-las, o aluno gerara noyasguntas, ampliando sua
capacidade de raciocinio. Essa etapa pode seriothiagla a analise e a sintese,

propiciando o pensamento abstrato.

Além disso, a posi¢do social ocupada pelo profgssde ser interpretada pelo
aluno como uma posicao de “poder”, significandoestg do professor em um tom
prescritivo. Ao apresentar o pensamento de Vigotskin foco na analise psicoldgica,
Smolka (2000, p. 30) relata: “Nao é que o indiviéua priori, que explica seus modos
de se relacionar com os outros, mas sao as relaQdiss nas quais ele esta envolvido

gue podem explicar seus modos de ser, de agierkap de relacionar-se”.

Diante das posicdes sociais ocupadas por alunofesgor, uma mesma atitude
pode ser interpretada de diferentes formas petoseés na mediacao estabelecida entre
eles. O gesto de apontar pode ser interpretado ecome sugestdo para facilitar a
continuidade do trabalho ou como uma “regra” esssguida.

Deparo-me, portanto, com “o drama na relacdo den@nhsEstou diante das
multiplas dimensdes no trabalho de ensinar apradastpor Smolka (2010) ao tratar
das (ndo) coincidéncias da pessoa consigo mesraatoha mostra que a dinamica da
personalidade é “drama”, este invade/permeia mghsensinar. Se o gesto de ensinar,
marcado por “apontar, marcar, significar”, faz egirea significacdo, Smolka (2010, p.

128) questiona: “Apontar o0 que, por que e para ®hddés teorias estabelecidas ainda
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nao respondem a essa questdo, mas as pesquisan pasldiar o professor nas

escolhas que direcionem suas atitudes diante tiagppedagogica.

Os registros do Diario de Campo me fizeram perceper transferi questdes
apresentadas em uma sala para reflexdo com atoutra. Houve diferenca nas turmas
guanto ao uso dos instrumentos. A turma “A”, apekaminha sugestdo de uso do
papel quadriculado ou papel de seda, ndo apresestadentativa como estratégia para
resolver a tarefa. Enquanto na turma “B” variogpgeuutilizaram o papel quadriculado,
como apresento em um relatério a seguir. Algunpaguonseguiram dispor as figuras
de modo apropriado no papel quadriculado. Porémrp®wcolocaram as figuras sem
utilizar as linhas do “quadriculado”. O fato dewdtera social das turmas ser distinta e
antagonica também influenciou o0 modo de atuar derramealizacdo das tarefas. Essas
diferencas, principalmente no modo de mediar afasy ficaram evidentes para mim
apenas durante a analise de dados.
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Figura 12— Relat6rio da Isadora, 7°ano B
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Fonte: arquivo da pesquisadora.

Ao vivenciar essas situacdes na pratica pedagolficaram-me a refletir ao
escrever no Diario de Campo. Apresento a seguielagsfes que fiz entre a teoria e a

vivéncia escolarizada.
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Diario de Campo, 26/10/2014.

Como elas [alunas do 7° ano B] perguntaram sobr® goderiam comparar as
areas, dei sugestdes de como usar o papel quadidicel vegetal. Elas copiaram |as
figuras nos dois tipos de papel, mas ndo usaramedsglas do papel quadriculado para
compor o desenho. O retangulo que tinha apenasdasednteiras ficou com Qs
quadrados das duas colunas laterais cortados an Nmssa! Paulo Freire novamente:
conhecer o contexto em que meu aluno esta insdridlusive seu contexto escolar.

Sera que eles ndo usaram papel quadriculado antes?

Nessa etapa do trabalho considerei as premissBsrte, Brocardo e Oliveira
(2013) sobre o papel do professor em aula, que deygorcionar investigacbes que
privilegiam uma postura interrogativa, de forma queluno perceba que o docente
apoia seu trabalho e ndo apenas valida-o. A comgdieanicial que tive sobre o papel
do professor para atender uma aula investigativagoivocada. Assumi que ele, nessa
estratégia, era secundario. Nessa interpretaciéerideatuar apenas na organizacao, na
administracéo do tempo, e interferir apenas seitaa. A constru¢cao dos dados ocorre
sob influéncia dessa interpretacdo, de modo quezliéer que deveria apenas organizar
a realizacao da tarefa. Mas a relacdo que se &stalimm os alunos durante as tarefas

propostas rompe com o “papel do professor” queahareconizado.

Pude perceber essa “falha” de interpretacdo nasardds dados ao comparar o
papel do professor estabelecido por Ponte, Broc@fileira (2003) e por Hiebert et al.
(1997). A releitura foi um momento de ressignif@ag@ara mim. As ideias apresentadas
por Hiebert et al. (1997) sobre o papel do profesaocultura social da turma e a
circulacdo de ideias em decorréncia da comunicagé bem interligadas com esta
pesquisa. Mas essa leitura ocorreu apos a constde@lados, de modo que nao tive
oportunidade de dialogar com esses autores dusanéalizacdo das tarefas com os

alunos.

Pretendia nédo interferir nas discussdes em grupdosmpanha-los com certa
distancia seria uma forma de coloca-los para penskesioca-los do papel passivo de

aguardar uma sequéncia de instrucdes de como #ger tendo iniciativa para
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apresentar propostas ou estratégias para condhriefa. Essa postura esta interligada a

interpretacdo que fiz da leitura bhevestigagcbes matematicas na sala de aula

Os alunos poderiam utilizar outros materiais pageiff as comparacdes, porém
ainda ndo estavam habituados a ter liberdade othesto material, a aula investigativa
estava sendo vivenciada pela primeira vez por miporeeles. A entrega do papel
quadriculado, que considerei uma forma de manipolapode ser considerada uma

mediacao, o fornecimento de uma “pista” para azagéo da atividade.

A régua era o material que o0s alunos estavam lmalmitu a usar, em
contrapartida a professora estava acostumada ranilee como as atividades deveriam
ser conduzidas, inclusive na escolha do materiata ® professor se torna dificil
analisar o conhecimento do aluno, em qual momeet® épenas mediar e em qual
deve compartilhar informacdes, “correndo o risce’rdtornar a “educagéo bancaria”,
descrita por Freire (2014) como aquela em que degsor € um “depositario de

conhecimento”.

O aprendizado escolar é direcionado para que ooakm aproprie do
conhecimento cientifico. Mas como professores pademmos aproximar do
conhecimento do aluno para direcionar nossas agiggsganto atuamos na ZDP, como
aponto na reflexdo: “Nossa! Paulo Freire novamertdrehecer o contexto em que meu
aluno esté inserido, inclusive o seu contexto esc8era que eles ndo usaram papel
quadriculado antes?”. Com essa colocacao, aportgwaximidade de Freire com a
teoria vigotskiana que aborda o conhecimento eapent

Freitas (2001), discorrendo sobre o trabalho des@d897), afirma que o
conhecimento é socialmente constituido. Dessa foumados principais aspectos da
abordagem de ensino-aprendizagem esta nas diferesmgae professor e aluno,
relacionadas aos conhecimentos dominados e aossrded®aboragéo conceitual.

O professor se ocupa da mediacdo pedagogica portargd da palavra quanto
do uso de ferramentas de ensino na concepcaotdamesitos mediadores. A mediacao
promovida pelo professor podera ser a referéncia ppie o aluno estabeleca
“reflexdes” entre a tarefa e o conceito. “A med@éaum processo essencial para tornar

possivel atividades psicoldgicas voluntérias, icitemais, controladas pelo proprio
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individuo” (OLIVEIRA, 1997, p. 33). Porém, o profes deve ter conhecimento do que
os alunos sabem para que o0 uso desses instrun@ofacionem tais reflexdes. O
registro do Diario de Campo de 26/10/14 apontargehouve instrucdes prévias sobre
como utilizar o “papel quadriculado”, fato que faaria a visualizagdo da figura
estudada.

Nesse episodio o fato de o aluno ndo conhecer tumento (papel
quadriculado) deixa uma marca importante. Apontanportancia de o professor
considerar o dominio (ou n&o) do uso de instrunemeos alunos. O instrumento
podera assumir a funcdo mediadora (instrumentac&emiotico) se, durante o uso, o
procedimento de utilizacdo do instrumento for déixae lado, colocando a prépria

tarefa em evidéncia.

Passarei agora ao préximo episddio. Ele destacanbecimento espontaneo

emergindo na sala de aula.

5.3 Como teu pai te ensinou? Dialogando sobre o@dlo de areas

Este episodio contempla situacfes nas quais umatllo®s apresenta seu
desenvolvimento acontecendo dentro e fora do ctm&scolar. Os dialogos entre mim
e o estudante ocorreram durante a realizacéo dadd e 2.

A\1%4

Contexto: turma “A” durante etapa de discussao mmpag — tarefa 1 (Comparacao dé

areas), no dia 22/10/2015 (audiogravacao).

T 44 P:— A forma maior que teve foi da figura 4 com 20,8canneenor que teve foi

da figura 5 com 12,1cnfleitura do relatorio do grupo]

[-..]

T 45 P:— Quando vocés pegaram essas figuras, pegaram arkfugla altura e vocé

calculou a area. Por que vocés pensaram isso?

T 46 Eduardo:- Veio na cabeca, dona. Eu ja fiz isso uma vez.

T 47 P:—Vocé ja estudou com seu pai? Seu pai estava fazdgdm curso?
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T 48

T49

T50

T51

T52

T 53

T 54

T55

T 56

T57

T 58

T59

T60

Eduardo+- Nao, nao. Ele ja fez isso dai, dona.

P:— Seu pai ja fez calculo de area?

Eduardo- Quando ele era jovem trabalhou com isso.
Marcelo= Quando era joverrisos]. Ele é velho agora?
P:—Vocé lembra o que estava calculando com seu pai?

Eduardo= Eu lembrava, acho que era multiplicar ou somar gglea com a

altura. Ai, eu fiz, eu somei.
P:— Quando vocé fez com seu pai, que figura era?
Eduardo+ Era um quadrado.

P:— Entdo vocé fez a largura vezes a altura para calcalarea do quadrado?

Entéo falassgestava me referindo a escrita do relatorio].
Eduardo+- Dona, eu falei.

P:— Deixa eu pensar uma coisa. Posd&3sa pergunta indica que eu qud
escrever na folha atividade do alundlessa figura 1, essa é a altura
triangulo, se a gente fizer do jeito que vocé fallouseu pai, a largura vezes
altura. Estou desenhando na sua folha. Quando Vazéa largura vezes
altura, esse retangulo que o triangulo esta dentammbém a largura vezes
altura, a medida dos lados é a mesma, o resultadar@®smo, mas a area €

mesma?
[Siléncio de alguns segundos]

P:— Aquele calculo que vocé fez com seu pai calculaea desse retangulg

mas como sera que tem que fazer para calcular a doetriangulo?

Eduardo+ Se eu lembrar, multiplica... era um quadrado qaeém ele.

Bria
do
a
a

)]
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[Professora solicita siléncio da turma]

T61 P:— Quando vocé fez com seu pai, vocé calculou a aceguaddrado, e do
retangulo consegue fazer. Mas, quando eu te masiteidesenho, ndo deu, né?
[Estava me referindo a area do triangukitdo, Eduardo, ao invés de calcular,
vocé pode comparar, ou comparar um dos laflo$.A area do retangulo vocg
sabe. Vocé pode observar essa figura de outra fgueavocé possa comparatr a

area do retangulo. O que vocé acha do que eu datando?
T 62 Eduardo:- Oi?
T 63 P:—Vocé entendeu o que estou falando?
T 64 Marcelo- Nada![risos]
T65 P:—0 que vocé pensa?

T 66 Eduardo- Estou vendo aqui o triangulo, para ver o tanto gleequadrado

ocupa.

T 67 P:— Ah! Isso mesmo, a ideia € essa. Se vocé pegaangdd e jogar essa parte
[indicando metade do triangulo da figuradgra ca, vocé consegue calculan a

area do triangulo.

Nesse contexto, Eduardo demostra que aceitou oteode participar de um
“cendrio investigativo®, ele fez tentativas, fez relacdes de situacdesnciadas em
outros contextos para criar estratégias de resmldgdproblema. Mas podemos perceber
que seus colegas de equipe nao participaram dasdéw, ndo se envolveram com a
questdo e ainda procuraram desviar 0 assunto. o tl — “Quando era jovem
[risos]. Ele € velho agord?— Marcelo esta alheio & discusséo, provavelmente nao
compreendeu a proposta apresentada por Eduardomb®msando conseguiram
estabelecer uma relacédo dialogica. Penso que, nessento, minha abordagem com

os alunos, sendo problematizadora, abriria opattd@s de didlogo entre os membros

% 0 termo cenério investigativo é apresentado povSkose e consta do referencial teérico.
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do grupo. Entdo, ignoro a colocacdo de Marcelo,editando que, naquela
circunstancia, um comentéario do professor sobie sssia interpretado como palavras
sem significado, sem vinculo com a realidade doal&eria, segundo Freire (2014),

apenas “bla, bla, bla”.

Mas, fazendo uma autorreflexdo, questiono-me ségrawa-lo, ndo tenho uma
atitude acolhedora, evitando coloca-lo na discuspéo considera-lo um aluno
indisciplinado, por ndo acreditar que ele possdrifrir, por ter interesse em produzir
dados relevantes para a pesquisa e vé-lo comognade para isso. Ainda percebo no
turno 64 que Marcelo sente alguma satisfacdo quaBdoardo também néo
compreende, finalmente sente que sua dificuldadeodgreensdo é comum a de seu

colega.

Nesse processo de flagrar-me dando “valores” difeseaos alunos, percebo o
guanto sdo importantes o registro e a analise sigsga nds, professores. Percebermos
guando estamos subestimando ou discriminando addumo intencionalmente, ou néo.
Durante as leituras de textos académicos, ficamotmproximos de “situacdes” ideais
do aluno, do professor, da turma, da cultura, é&g;des sociais, das mediagdes do
professor, da gestdo escolar. Em uma determinagc&o podemos nos deparar com
condicOes ideais de aprendizagem tornando-se eaiém, professores e alunos sao
pessoas reais que, mergulhadas em diversos ca#exios quais assumem posicoes
de aluno(a), filho(a), namorado(a), estudante, rtispm artista, adolescente, amigo(a),
pai/mae, marido/esposa, trabalhador(a), religioseta.—, levam para a sala de aula
seus sentimentos, suas realizacdes ou suas fhaestrae, durante a convivéncia,
estabelecem o modo de relacionar-se adequado aerdenbscolarizado, desumanizado
algumas vezes, repleto de interesses adjacéntes

Para o professor, podemos dizer que tais interesB@so cumprimento do
planejamento escolar, a criacdo de estratégias guaeaos alunos consigam bom
desempenho nas avaliacfes externas e a entregardmstos no prazo solicitado. Para
o aluno, a escola envolve: conseguir notas parssgrade ano”, ingressar no cursinho
(inglés, informatica, etc.), manter as relag6eardezade, conquistar um(a) namorado(a)

e ter uma boa imagem nas redes sociais. As diveasats que usamos e a dinamica

% Adjacente, neste contexto, significa proximo, Mim, situado nas imediacdes (MICHAELIS, 2009).
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estabelecida na atualidade pelas midias ocupano riesgo, de modo que poucas
vezes criamos “espacos” de reflexdo coletiva owreeftexdo. Isso seria uma boa
oportunidade para percebermos nossa propria inetag@ e avancarmos no
desenvolvimento das estratégias de ensino-aprgyaiiza com mediacdes mais
eficientes que sejam significativas aos alunosdipdzes, (in)disciplinados.

Nas mediacdes entre mim e Eduardo percebi umawypdade de relacionar um
conhecimento espontaneo, que o aluno havia levadord do contexto escolar, com
um conhecimento cientifico e, por meio da refleedda comunicacdo, estabelecer a
significacdo desse conhecimento. Pude perceber @migéncia cotidiana, fora do
espaco escolar, repercute na apropriacdo do condeim escolar e como esse, por sua

vez, possibilita novas relacdes do aluno em ounsdéncias sociais.

Na tentativa de compreenséao da estratégia elabpoadaduardo, pergunt@bdr
gue vocés pensaram issd®urno 45). O aluno primeiramente apresenta cemosse
um processo espontaneo, afirmando oqe2c'na cabeca e ancora em uma experiéncia
vivida ao afirmar eu ja fiz isso uma vezPressupus que esse conhecimento poderia
estar relacionado com o estudo de seus pais, yggsdfessora de sua mée no EJA em
2012 e tinha conhecimento que seu pai também fwioatlesse curso anteriormente
(turno 47), sendo que ambos se mostram muito sdad®s pelo estudo do filho.
Procurei nomear (turnos 48 e 49), chamando aidctilo de areda o que o aluno
comentara que havia feito. No turno 52, com o dguesmento Vocé lembra o que
estava calculando com seu pai&uxiliei 0 aluno no processo de rememorizagao.
Apesar de o aluno ter feito o célculo de area cempai, seu conceito sobre area néo
estava formado, conforme Eduardo apresenta no &8nquando recordava o calculo
de area que fez com seu pai. A partir do dizerlalooa pergunter:’ “Entdo, vocé fez a
largura vezes a altura para calcular a area do quetb?'.

Nos turnos 53 e 56, o Eduardo falou que somoudms)aomo constava em seu
relatorio. A partir dessa “fala”, apresentei o catw de area pela multiplicacdo. Esse
didlogo ocorreu durante a discussado nos gruposludes estavam conversando alto, a
sala de aula estava barulhenta. Continuei a megiaggontando a “multiplicacéo”

37 Sugiro a alteracdo para favorecer a fluidez téxtua
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como alternativa para o calculo de area para qdadra retangulo. Nao percebi que o
calculo de area, por meio da multiplicacdo, ainda tinha significado para ele.
Eduardo também néo percebeu esse equivoco. Issivél wos turnos 56 e 57, quando
digo que ele deveria ter escrito que multiplicoEntdo vocé fez a largura vezes a
altura para calcular a area do quadrado? Entdo fdd.Eduardo estéa ressignificando

o conceito de area quando afirmBoha, eu faléi

Esta mediacdo desencadeou a mediacdo seguintdezjleduardo perceber,
turnos 58, 59 e 61. Problematizei para que Edupetloebesse que o triangulo tem a
metade da area do retangulo. Ao dizefdrgura vezes a altura, a medida do lado é a
mesma, o resultado € o mesmo, mas a area é a mesr@htinuar a problematizacéo
— “Como sera que tem que fazer para calcular a aredr@dmgulo? —, pretendi
colocar o aluno em reflexao, pois concordo com &=ak2013, p. 176,) quando afirma
gue “enquanto professores, precisamos estar emgajg@e ajudar nossos alunos a
construirem entendimentos acerca da Matematicanadaw que eles tém a nos dizer e

guestionando-os quando necessario”.

Ainda podemos pensar sobre a dificuldade do alunb expressar seu
pensamento. Segundo Ale Skovsmose (2006, p. 70 apud Galvao, 2014, p, 117

talvez seja dificil para o aluno expressar suaaigeatematicamente,
ou, em geral, expressar a perspectiva que eleagti@belecer para o
problema. O professor pode atuar como um facilitaglo fazer

perguntas com uma postura investigativa, tentandbecer a forma
com que o aluno interpreta o problema. Quando moalorna-se apto
a expressar-se em sua propria perspectiva, entiopade ser

reconhecida em termos matematicos, ndo somenteopprafessor,

mas também pelo aluno.

Essa reflexdo coloca o professor em um papel impt@&ino processo de ensino-
aprendizagem, e a analise pode ajuda-lo a peroslbrandos de mediacdo que mostram

um caminho na elaboragao conceitual.

Para poder continuar a mediagéo, “provoquei’ o @larse comunicar comigo
(turnos 63 e 65). Isso fez com que Eduardo colecaas palavrasEstou vendo aqui 0

triangulo, para ver o tanto que do quadrado ocupgue estava percebendo a
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possibilidade do calculo de area pela decomposgigadigura (triangulo inscrito no

retangulo).

A percepcdo que ele teve nesse momento poderiatiseada para as outras
figuras. Mas ele conseguiria ir adiante sozinhoawa estava acabando e decidi
mostrar, pela mediacdo (turno 67), as formas ge@asgtcongruentes (triangulos).

Assim, Eduardo poderia avancar nas comparacdesasamtras figuras tambéem.

Percebi que ele estava tentando colocar a figwaiia em um retangulo. Com
iIsso, pude intervir por meio de perguntas, asserneria algumas dicas para perceber

gue os triangulos ocupavam metade da area quegistrou.

Eduardo ausentou-se por um dia, devido a uma iaffam na garganta,
retornando apenas na etapa de socializacdo. Ela eolega foram apresentar suas
argumentacdes, o colega leu o relatério e o Edudedenhou na lousa a figura 1,
inscrita em um retangulo, com um segmento dividiadéigura ao meio. Naquele
momento, Eduardo estava “sem voz” e tentava expbiaea 0 colega suas conclusodes,
mas nao teve éxito. Percebi que os integrantegjuipeendo discutiram a tarefa, ainda

nao estava estabelecida uma cultura social paticgp

Usel esse momento para intervir, apresentandogpfanana a discussao que tive

com o Eduardo, como consta no diadlogo a seguir.

Contexto: turma “A”, durante a socializacéo dafeafgComparacéo de areas), no dia
22/10/2015 (audiogravagao).

T68 P:— No dia da aula, ele me mostrou que calculou todasa@as fazendo @a
medida da largura pela altura. Conversando, elesdissso, que ele tinha

estudado com o pai, que quando ia fazer as areas glmdrados e do

"

retangulos, que ele estava estudando junto ao Flas multiplicavanifaco o
desenho de quadrado e retangalohedida de um lado vezes a medida do outro,
a medida da base vezes a medida da alfcoan gesto mostro a base e a altura,
enquanto falo]Ent&o, ele pegou um triangulo e fez a medida d& vazes a
medida da altura. Depois, a gente desenhou um gedarpor fora do triangulg

[0 desenho estava na lousa, e indico passanddmarda figural.e a gente vil
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que, se fizesse a base vezes a altura, a area aamasma. Ele viu que essa

o

daqui € igual a esspnostro triangulos 1 e 2 da figura abaixe]essa € igual
essa[mostro triangulos 1 e 2 da figura abaix@hegou a alguma conclusag?

[ele fala para mim e indica metade da base e ealepois].

T 69 P:— Ele poderia fazer essa metade vezes a altura. Fabase vezes a altura,
s6 que tirar metade, porque essa parte € igual sa,.es essa € igual a essa
[refiro-me a 1=2 e 3=4]Entenderam? Ele fez isso apenas na primeira figura,
depois ficou doente, faltou e n&o conseguiu coatina atividade com os
colegas.

Apesar da intencionalidade que tive em dar “voz’ahamo, a cultura social da
turma, além da “afonia” do aluno, ndo favoreceureffexdes estabelecidas, néo
permitiu eles mesmos apresentassem suas obsereagias reflexdes. Assim, procurei
recontar para a turma, o modo como Eduardo estadanpo visualizar a figura
decomposta a partir das mediacdes introduzidas pelthecimento espontaneo,
estabelecido em sua relacdo com o pai. Ao congligra area do triangulo poderia ser
calculada pela multiplicacdo da base pela alteteando metade da area do retangulo,
ele estd em direcdo a compreensédo do calculo dedé&eim triangulo pela férmula
matematica, porém construindo o significado da sdwi que consta na férmula

matematica.

Sobre o ensino de medidas, concordo com Bagne (p0125):

O fato, no entanto, € comumente as questdes delmednda hoje,
sdo trabalhadas na escola de maneira mecanizaclaeada de
“modelos” que atendem exclusivamente as converdéesnidades,
afastando tanto aluno quanto professor de posgjueistionamentos
referentes a diversidade de assuntos que podembesiados, bem
como da aproximagdo dos conhecimentos matematiceislaa do
aluno. Numa perspectiva vigotskiana, é fundamemtal o trabalho
com conceitos cientificos esteja articulado concathecimentos que
os alunos trazem de suas préticas sociais naaegadas, ou seja, 0s
conceitos espontaneos.

Assim, acredito que o papel do professor no movimee auxiliar o aluno na
memorizacdo de um procedimento deve ser o de éstabeacbes mediatizadas que

promovam compreensao.
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Associando o conhecimento espontaneo de Eduardogntemdo suas
conclusdes, procurei estabelecer significado acceitt;m de area. Apds todas as
socializagoes, fiz um fechamento, comentando alguesolucdes e dando destaque ao

procedimento utilizado por Eduardo, como apresargeguir.

Contexto: turma “A” durante etapa encerramento daiatzacdo da tarefa |1
(Comparacéao de areas), no dia 23/10/2015 (videagéay.

T 70 P:-[...] O Eduardo infelizmente ndo conseguiu concluir] O que ele fez esta
mostrando, que este tridngulo pintado de amarelgual a este[Eu pinto a
figura que ja estava na lousa, representando aafighaixo, acrescentandg a

numeracao de 1 a 4 nos triangulos para facilitaimapreenséao do dialogo]

T 71 P:- Entdo, a area, essa mediflaostro a baselezes esspnostro a alturapai
a area do retangulo. Mas agfmostro metade da figura, triangulos 1 endd é
metade do que esta pintado? E afnostro o triangulo 3 e 4jao é metade que

esta pintado? Entdo, a area do triangulo tem queaemetade.

Figura 13 - Representacao do regitro de Eduardousa

Fonte: arquivo da pesquisadora.

No turno 71, procuro “mostrar” que a figura esexamposta em triangulos

congruentes. Utilizo a figura que Eduardo deixouawsa como um “instrumento” e
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pelas palavras, chamadas de “instrumento psicaggienho a possibilidade de

conduzir 0s processos psicoldgicos responsavesmpeinorizacao.

Durante a tarefa 2, os alunos poderiam utilizan esgratégia (multiplicacéo)
para apresenta-la na socializacdo, porém isto cdoteceu. Procurei, pela mediacao,
gue Eduardo resgatasse a discussdo ocorrida emamig@aor, como descrevo pelo

dialogo a seguir.

Contexto: turma “A” durante etapa de socializac&o grupos da tarefa 2, no dia
30/10/2015 (videogravacao):

T79 P = Esseretangulo “Al” tem um lado de 11,2 por 1,2.

T80 Eduardo- Aqui, esse risquinho representa esse comprimergadeiOmais um

desse e sobrou 3cm.

T 81 P= Vocé lembra que na outra aula vocé mostrou comé apcendeu a calcular

area com seu pai?

T 82 Eduardo- Ha ha

T 83 P = Nao era area de retangulo?

T 84 Eduardo- Era.

T 85 P+ Vocé nao pode usar aquilo aqui, agora?

T 86 Eduardo- Eu usei, dona.

T87 P = Como? Nao entendi.

T 88 Eduardo:— Como era para saber qual era 0 menor e 0 maior o |n
multipliquei, eu so fiz isso daqui. 1,2 de alter@omprimento 4,6, que € esse

daqui [Eduardo mostra a figura na lous&@lepois eu cortei agu[mostra a
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posicdo que corta a figura]coloquei aqujfaz a sobreposicao das figurasi ja

deu e sobrou altura. E do mesmo tamanho dessereusdbm.

Nesse dialogo, Eduardo mostrou que nado seria régtessfetuar calculos-
como visto na falaéu ndo multipliquéi(turno 88)— para responder a questdo bastava
comparar as figuras entre SCL6mMo era para saber qual era o menor e o maiorcefizs
issd. Durante a socializacdo, Eduardo indicou que fembameposicdo de figuras, ele

recortou uma figura e colou sobre a outra paraiafet comparacéo.

Coloquei questdes, turnos 81, 83, 85 e 87, parapgdesse apresentar a area
pela multiplicio. E uma tentativa de expor a diséosocorrida anteriormente pela voz
do aluno. Em sua justificativa ele afirmou que méaltiplicou e reapresentou a
sobreposicao das figuras. Mas equivocadamente eamgr que ele multiplicou, de

modo que ndo compreendo o que estava dizendo.

Compreendo que, como professora, posso abrir eg@aoo aluno colocar o
conhecimento que carrega da vivéncia em outrasassfigie ndo a escolar. Quando esse
conhecimento se apresenta durante a aula, possiédoo para transformar,
redimensionar essa experiéncia, complexificandmodos de pensar. Nos turnos 81,
83 e 85, procurei estabelecer uma relacdo enti@coloc de area que Eduardo fizera

com o pai e a tarefa, mas Eduardo ainda ndo congiieeesse conceito.

Eduardo poderia novamente usar a multiplicacdo pacgélculo de area na
atividade 2 e 5, porém a atividade dele e de séagaondo apresentou registro de
calculos. Cada quadrado do papel quadriculado tinte marcacéo, provavelmente os

quadrados foram contados um a um, como mostraxanpadigura.
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Figura 14 - Relatério de Eduardo sobre a tarefa 5
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Fonte: Arquivo da pesquisadora

Na socializagdo dessa atividade, varios alunogaiizeregistro na lousa, e

Eduardo estava entre eles. Como algumas anotagéesilades estédo erradas, fiz uma
explicacdo, como segue abaixo:
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Contexto: Turma “A”, encerramento da socializagda threfa 5, 19/11/2015

(videogravacao).

T89 P:—A medida do lado esta certinho, esta representaito.

[.]

T90 P:- Entdo, aquele quadrado é uma unidade de area. Quandpego a régu

j*

para medir o lado, € uma unidade linear. E aquidaaguadradinho é uma
unidade de area. Vocés fizeram uma atividade ogigentinha um quadradinhp
maior. Ent&o, tenho uma unidade de area que pode sef [faco gesto com 0
dedo indicando 1cmpode ser o fifabro as maos mostrando um espaco major],
pode ser um quadradinho de outro tamanho, podeusetriangulo. Porque a
area é comparacdo mesmo. Eu comparo com determinadtade. Quando
estou trabalhando desse jeito aiostra o retangulo na lousa] gente usou 0
quadriculado. A gente usou o tnEntdo, esse quadradinho addiesenho un
guadrado na lousajepresenta uma unidade de area. Na sua folha €| um

guadradinho que tem um centimetro por um centimeffoarea desst

D

guadradinho € um centimetro quadrado. Aqui eledem area de 7 vezes 5, 35
centimetros quadrados e o perimetro é a medida adomo, que € 24

centimetros.

Considerando que os alunos estéo na ZDP, é neieessaediacdo do professor,
mostrando, apontando como se faz. Nesse caso, iagded necessaria para que no

futuro o aluno consiga utilizar as unidades de aomgnto e area adequadamente.

O ato de falar e usar os gestos indicativos, pedenserpretado pelo aluno e
compor a relagdo. Segundo Smolka (2010, p.113),mvimento, afetado pela
interpretacdo do outro, converte-se em meio nagdelfa O movimento, 0 gesto, a

interpretacdo ou a indicacao sdo carregados diticigio.

Em decorréncia das tarefas, mantenho a prética efletir diante dos
acontecimentos da aula e estabelecer relacbes cteoria que estudava naquele
momento. Segue abaixo uma reflexdo sobre as mediagiile abordaram o

conhecimento que Eduardo adquiriu na relecao efdre seu pai.
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Diario de Campo, 22/10/2014.

Na conversa com ele, pensei em alguns trechosvadn de Paulo Freire, qu
colocaram a importancia de dar voz ao aluno. Odatele apresentar o estudo que

fez

com seu pai, e a importancia de nos aproximarmasalalade do aluno. Outro estudo

[...] aparece no fato de ele ter um conhecimenesguorigina na interacédo dele com o

pai, e outro que se modifica na relagcédo com a psofa e os colegas.

Destaco as relacdes sociais que resultam em uagioesujeito-conhecimento-
sujeito. Ainda em processo de elaboracdo, Eduamim seu conhecimento
ressignificado pela mediagdo com o pai, pela paldaatvez por atividades do cotidiano
(mediatizadas) que viveram juntos. Ele continuaigesficando nas mediacbes com 0s
colegas de turma e comigo. Nesse processo, a at@#mrconceitual se mostra em

movimento, em desenvolvimento. Segundo Santos (204®),

0 processo de elaboragdo conceitual é dinamicdicilado, ndo se
esgota quando uma generalizacdo é elaborada odajuanconceito
cientifico € desenvolvido. Isso porque, ao se @Ggpzom uma nova
problematica, conceitos cientificos fazem com quenceitos
espontaneos sejam desenvolvidos e utilizados pae aptros
conceitos cientificos sejam desenvolvidos e/owsigelficados.

Os conceitos espontaneos, sendo ressignificadosenpodontribuir no
desenvolvimento de outros conceitos. Ao obsenrapeimento de Eduardo elaborando
um conceito apresentado na relagdo com seu pagomam tantos outros que ndo pude
perceber. Assim, meu ponto de vista se aproximpedeepcdo de Galvao (2014, p.
166):

O momento da analise dos dados produzidos reveloa-smim

surpreendente. No calor do momento, em meio acégitda sala de
aula, ndo me dei conta de fatos essenciais comoao rica foi a fala
de um aluno, qudo significativo foi um registrorés¢ que poderia ter
feito uma mediacdo diferente; que poderia ter dads ou menos
énfase a determinadas ideias; o quanto fui ingestem quanto fui

superficial; que s6 compreendi realmente a ideia atlmo no

momento da analise. Mas creio que esse exercicndlese tem essa
potencialidade, ao analisar, refletimos sobre @gposteriormente,
temos a oportunidade de mudancga de postura e, dexi® temos
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embasamento para cobrar mais ou menos do alureppoiebemos
suas potencialidades ou dificuldades.
A analise desses dados me fez perceber que meitas @aluno e professor estao

envolvidos por interesses diferentes. Esse fatasiona interpretagdes diferentes de
uma mesma mediacao.

5.4 A aldeia indigena: um problema investigativo

Esta tarefa estuda a viabilidade (ou n&do) da corapraconjunto de uma tela
para cercar dois terrenos de mesma area. E comsidem problema de investigacgio,
pois sua questdo permite diversas respostas epretimgdes. A interpretacdo da
situacao-problema foi discutida de modos diferemas duas turmas, o que gerou
distintas discussdes na introducdo da tarefa. tsefa é uma a proposta do grupo
“Novos Programas de Matematica do Ensino Basicd®MEB)* para o ensino de
areas e perimetros de alunos de 5° ano, ano RA® e 2009. A proposta concebe que
os alunos poderiam realizar as comparacdes usamdalte quadriculada maior ou

menor e observar o perimetro pelo quadrado contadaiou ainda calcular em metros
ou quildmetros.

Para realizar esta tarefa, os alunos foram orgdaog& em duplas e receberam
uma folha de atividade com a seguinte situacaolgmudo

% Este grupo tem encontros na sede da AssociacRoofessores de Portugal. Os autores s&o professores
das turmas piloto do 5° ano de escolaridade.
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5.4.1 Tarefa 6 — Aldeias indigenas
Figura 15 - Tarefa 6 original

Nasceu a aldeia “Amabran”

Conforme descobriste na tarefa “terrenos nas afei@s duas aldeias vizinhas

passaram a pertencer a quatro familias como mm$§gara:

Aldeia Amabran

Moura Esteves

Alves

I Km

llidio

I 2 Km I

Lé com atencao o diadlogo entre os dois proprietarso
Moura: Caro Alves, vou vedar meu terreno para gestdos ventos.
Alves: Também estou a pensar fazer o mesmao.
Moura: Como 0s nossos terrenos tem a mesma artda, poderiamos comprar a rede
em conjunto e depois dividiriamos a despesa ao.@eipe achas?
Alves: Deixa-me pensar! Vou falar com minha espmodapois dou-te uma resposta.

Moura: Preciso que tome uma decisao ja! Pois voupcar a rede agora mesmo!

Que decisao deve o senhor Alves tomar? (Justifina eesposta)

Fonte: APM (2008, p. 9).

Os alunos escreveram os relatérios em folha de btoom Utilizaram varias
copias para fazer esquemas de estratégia de résodia; problema. Seguem alguns
didlogos para analise, com foco nas mediacdesayamfsignificativas nesse processo
de ensino-aprendizagem para que o aluno pudedswaaiasua estratégia de resolucéo

da tarefa. Como o estudo é sobre o0 processo deafampla, apresentarei, em um
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primeiro momento, os diadlogos realizados durantelissussdes em grupo, havendo

nelas a primeira intervencao direta que fiz. Nauéagia, apresentarei a segunda

intermediacao que realizei nas duplas, e finalao as “apresentacdes” feitas durante a

socializagdo, que condensam a forma como essasagdedi interferiram na

ressignificagao do aluno.

Contexto: Turma “B”, discussdo em grupos da Tafef@ldeias indigenas), no d
24/11/15 (audiogravacgéao):

T91

T 92 P:— [observando o relatéridilas, esta linha esta torta.

T 93 Alice:— E, esta torto.

T94 P:— Entdo, aqui forma unfjquadrado]e aqui também. Nao esta dando ce
porque suas linhas estao tortas.

T95 Alice:— Hum, hum![concordando]

T 96 P:— Quantos quadrados tem negbtoura] e no do Alves?

T 97 Alice:— Oito.

T98 P:— Nesse também?

T99 Alice:— E!

T100 P:—[..]

T 101 Alice:— Aqui deu metade cada um. Entdo vai dar um, das, fuatro, cinco

T 102 P:— O que vocé queria saber, Alice?

T 103 Alice:— Agora eu nao sei. Esse negdcio de rede.

T 104 P:— Eles querem comprar uma rede para fechar o terreno.

T 105 Alice:— A gente vai ter que calcular esse daqui de um metoo?
T 106 P:— N&o.|[...] Leia a questédo de novo.

T 107 Alice:— [leitura da questdo em voz alta]

T 108 P:— O que vocé achou?

Alice: — E certeza que o Moura e o Alves tém a mesma area?téza isso? Eu

fui contar os quadrados para ver se era. Mas eu@rdtendi se ele vai comprar

rede em conjunto.

seis, sete, oito. E aqui tem nove. Perai, um, di@s, quatro, cinco, seis, set

oito!

a

a

rto

€,
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T 109 Alice:— Ja que o terreno dele é a mesma area do Alvesgele®m comprar
uma rede em conjunto e dividir a despesa ao meabadlé para cada um.

T 110 P:— Essarede serve para fazer o que?

T 111 Alice:— Vedar dos ventos.

T 112 P:— Entdo, com esse jeito que vocé esta fazendo condias, vocé quer dizer
gue eles vao fazer como se fosse uma cerca?

T 113 Alice:— Isso.

T 114 P:— E os dois terrenos sendo do mesmo tamanho, a egicser do mesmp
tamanho?

T 115 Alice:— Provavelmente sim.

T116 P—[..]

T 117 Alice:— Se eles tém a mesma érea.

T 118 P:— Entdo vocé confirmou que eles tém a mesma areatlamhanho da cerca,
vai ser o0 mesmo? Se for o mesmo eles vao ter askesgual, porque esta
propondo dividir a despesa ao meio.

T 119 Alice:— Mas quando vocé tem a area igual, ndo quer dizer @tamanho € 0
mesmo?

T 120 Vanessa:- N&o.

T 121 P:— O que vocé acha, Vanessa?

T 123 Vanessa:- Ah, dona. Se as areas sao iguais.

T 124 P:— A area € igual, agora ele esta querendo fazer aaer

T 125 Alice:— Entao € o perimetro.

T 126 P:—E, é o perimetro.

T 127 Alice:— Entao, ndo é igual.

T 128 Vanessa- N&do, ndo é, dona. Acho que néo é.

T 129 P:—Vaidar 12[...] ndo sei.

Na introducdo da tarefa foi realizada uma discugsfia indicar que “vedar”
terreno significava “cerca-lo”. Percebi que sengportante fazer uma apresentacdo da
questdo mais detalhada, pois 0 enunciado do ekeadtocava o termo “vedar” para

“proteger do vento”.
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Quanto a tarefa selecionada, seria investigativaParile o planejamento,
considerei que essa questao teria apenas uma teegposeta, mas poderia apresentar
diferentes estratégias para concluir que o Sr.sAh&b deveria aceitar a proposta do Sr.
Moura. Os alunos me surpreenderam com propostasediés para resolver a tarefa.
Para isso, foi necessario que ocorressem medigg@edessem condi¢cdes para o aluno
compreender a tarefa. Neste episédio, apresentanslglidlogos que mostram o
processo de construcdo das estratégias que ossatlaboraram para resolver o

problema.

O dialogo, turnos 91 a 113, ocorrido durante asudsdes Nnos grupos, € uma
continuidade da “introducdo da tarefa”. As alung®ndaram suas duavidas. Para
compreenderem a situagdo proposta pela tarefagrapesinformacdo explicita no
enunciadoe— “Como 0S NosSsos terrenos tem a mesma area, end@oigamos comprar a
rede em conjunto e depois dividiriamos a despesaneio” —, 0s alunos sentiram
necessidade de confirmar esta informacéo. Para ¢ggsaricularam a figura, pois o
pensamento por complexo estabelece relagbes eaattve. fComo Alice e Vanessa
guadricularam a figura com tracos ndo paraleloslaiss, ndo conseguiram perceber
guando a figura tinha apenas metade do quadradsiderado unidade de area. Apés
apontar esse erro no tracado do papel, turno9g2 & alunas conseguiram quadricular

corretamente a figura, como apresentado a seguir.

Figura 16 - Relatorio de Alice e Vanessa sobreefd®

Aldeia Amabran

Mdlra Esteves

Al

1 Km

llidio

Fonte: arquivo da pesquisadora.
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Pelo turno 101, podemos ter uma evidéncia queressacomposicao da figura,
consequente da intermediacao citada, possibilitmiagaluna percebesse que as areas
dos dois terrenos séo iguais. Nessa etapa do dadgemento, as alunas estavam no
“pensamento por complexos”. Muitas vezes, o sigatfo das palavras se entrelagcava
com o mesmo significado do que eu dizia em outrosientos. E preciso problematizar
—turnos 102, 107 e 116, deixar que o proprio aluno elabore como eluctdiar davida
para que consiga estabelecer relacdes entre sbecoento e a estratégia que esta
tentando configurar.

Mas a mediacdo que direcionou a compreensdo ssbr@eas iguais, com
perimetros diferentes, ocorreu? Essa mediacdoexmnho momento em que as alunas
relacionam o conhecimento cientifico com a situad@ama tarefa, com referéncia na
semi-realidad®, no turno 125, associando o tamanho da cerca Emeieo. Essa
conclusao é referente a um processo de mediag&omelstraram nos turnos 115, 117,
119 e 123 que estavam reorganizando o pensameméeieristica do pensamento por
complexos. Essa reorganizacao foi desencadeadagypestionamento, turno 114 e 121,
no qual elas aceitaram responder em uma acéo @tnesponsiva, participando do
processo de elaboracdo conceitual, que, tendo sta @iturno 129, ainda estava em
processo de desenvolvimento.

A intervencao foi necesséria em outras duplas pamgpreensdo do problema,
como a situacao apresentada a seguir.

Contexto: Turma “B”, discussdo em grupos, TarefAl@eias indigenas), 24/11/15

(audiogravacéao).

T 130 P:— Vocés quadricularam a folha de vocés. O que entanudessa atividade?
T 131 Luis:— Que ndo tem a mesma area.

T 132 P:— Que ndo tem a mesma area? Qual é a area dessadérre
T 133 Luis:— Oito.

T 134 P:— E desse?

%9 Verificar Skovsmose (2000), citado no capituls tré
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T 135 Luis:— Sete e meio

T136 P:—[..]

T 137 Luis:—1, 2, 3,4, 5, 6, 7 mais duas metades.

T 138 P:— Sete mais duas metades.

T 139 Luis:— Vai dar oito.

T 140 P:— QOito.[...] Eles ttm a mesma area, o0 que eles estdo quereneionf@smo,
Luis? Qual é a questéo do problema®éncio] Leia em voz alta a questéao.
[Luis |€é a questao]

T 141 P:— Entdo, eles estdo querendo fazer o qué?

T 142 Roberto:- Vender a casa e o terreno..]

T 143 P:— Mas € isso que ele esta falando? Ele pergunta: gasaber a area do
Nnosso terreno?

T 142 Roberto: A decisdo que Alves tem que tomar?

T 143P:— Qual é a decisdo que Alves tem que tomar? Parecepmeevocés estdo indo

certo neste caminho de quadricular, mas eu quemwpzés leiam e conversem|

Qual é a pergunta dessa questao?

Ao questionar O que entenderam dessa atividagefrno 130, fiz os alunos
falarem sobre a tarefa. Segundo Ducrot (1983, B.ddud Laplane, 2000 p. 65), “a
pergunta ndo se contenta em oferecer o dialogo,onmagpde: ela obriga o ouvinte a
falar por sua vez”. Luis apresentou o0 modo comaveastonstruindo seus argumentos
para responder a tarefa, turno 13Qué ndo tem a mesma atea

Enquanto fazia a pergunta, turno 13Qual é a area desse terrerip?2.uis
precisava relembrar como concluiu que as areadifdientes. A areadito”, turno 133,

e “sete mais duas metadesurno 137. Repetindo suas palavras, turno 1B8Ldis
perceber que a area também ¢é oito.

Essa dupla ndo compreendeu o problema, como ewdencturno 142.
Considerei importante afastar-me para que elesegoissem elaborar suas préprias
estratégias e resolver a tarefa. Ao elogia-losntguao modo de quadricular o diagrama,
minimizei 0 “erro” que cometeram ao considerar “q#® tem a mesma area”, turno

131. Eles também ressignificaram essa consideigelaomediacao, turnos 132, 134, e
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138. A proposta é que se envolvam com a compreatesdarefa, turno 143. Retornei

na outra aula (mesma data) para acompanhar com@sstliante da questao.

Contexto: Turma “B”, discussdo em grupos, Taref@ARleias indigenas), 24/11/15

(audiogravacao).

T 144 P:—Como foi aqui? Vocé pode me dizer? O que é essgmijue € 0 seis |e
meio, Luis?

T 145 Luis:— [...]

T 146 P:— Nao tem nada para explicar aqui?

T 147 Luis:— Eu néo sei explicar direito.

Os alunos ainda nao estavam com o modo de perggarizaido, turno 147. Mas,
ao considerar que iSSO € um processo e que esterrne tempo que pode variar de
pessoa para pessoa, deixei-lhes outra vez a disotre Si.

Ainda no processo de elaboragéo das hipotesesgsrander a tarefa, as duplas

apresentam outras relacdes.

Contexto: Turma “B”, discussdo em grupos, Taref@ABleias indigenas), 24/11/15

(audiogravagao).

T 148 Vanessa:- Agora, para descobrir area que vocé quer, vai tee azer o maior
menos o0 menor?

T 149 P:— A area vocé ja tinha me falado que sao iguais.

T 150 Vanessa:- O perimetro, quero dizer.

T 151 P:— Vocés ja tinham até somado o perimetro, tinham aoedom a régua. Q@
gue vocé perguntou que eu nao entendi?

T 152 Vanessa:- Se o0 perimetro maior vai fazer menos o menor.

T 153 P:—Eu nao entendi o que vocé quer saber. Mas eu Yaudabre a pergunta.

T 154 Vanessa- TAa.

)

T 155 P:— Ele tem que comprar cerca para os dois terrenogu® ele quer saber
[...] O Moura propds comprar cerca para os dois terreradividir por dois o

preco. Vocé acha que o Alves deve aceitar issnZo@ E essa a pergunta.
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T 156 Alice:— A gente fez com os quadradinhos, a gente compagmra ficou reto.
E para ler?

T 157 P:— Nao, vocé pode me explicar.

T 158 Alice:— O Sr. Alves tinha que conversar com a esposa felgue ele tinha

gue medir o tamanho do terreno dele, porque seea érigual ndo significa que

o tamanho € 0 mesmo, ou seja, se o tamanho desse quee do Moura, ele va
pagar uma coisa que nao é dele, ele vai pagar unmsa@ mais.
T 159 P:— E sua conclusao é que?
T 160 Alice:— E que ele tem que analisar o tamanho do terrene, @ese nao for.
T 161 P:— E isso que vocé tem que fazer, Alice.

T 162 Alice: —Eu ja analisei, a gente viu que o do Alves € meuero do Moura, €

152

nao sera justo cada um pagar a metade. Por quevaig@agar algo a mais,

dele é menos que a metade.

Ao iniciarem este dialogo, suas analises e suaslugiies estavam prontas,
redigidas. Mas, para elas, o conhecimento ndo &sfstabilizado. Entédo, no turno 148,
Vanessa inicia um dialogo. Sua intencdo era coafirse a nova hipétese que estava
passando em seus pensamentos estaria correta.oQa@anpapel do professor, é
importante apontar os caminhos para o aluno, mmabéa é importante que o aluno
faca uma reflexdo sobre os modos de conduzir sg@ssae suas estratégias para
resolver as tarefas. Neste caso, considerei queanmiediac&o seria devolver a questao
da tarefa, turnos 153 e 155, para que elas propnatisassem se a proposta era
coerente. No turno 156, quando questionouésgdta ler?, noto que o relatdrio estava
redigido. Nos turnos 158, 160 e 162, percebo qudisasissdes sobre a questdo foram
definidas pela dupla, mas Vanessa ainda esta aladbwrhipoteses, enquanto Alice
compreende a questdo e argumenta sobre a decsddvgs deve tomar. Percebi que,
nas mediagdes ocorridas nos grupos, fui movidaipedacionalidade, com o intuito de
desenvolver conceitos sobre area e perimetro & garguestionamentos e articulagoes,

levando-os a um procedimento de analise.
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Contexto: Turma “B”, socializacdo, Tarefa 6 (Aldeiaindigenas), 26/11/15

(videogravacao).

T 163 Roberto— Meu grupo chegou a conclusado que ele deveria aceitacordo,

mas ao invés dele vedar a area de cada um, vedss@mtudo e protegeria

O

terreno dos ventos.

5

T 164 P:— Diferente a resposta deles das outras. Ele acha dpweria fazer umq
vedacéao dos quatro terrenos, é isso?

T 165 Roberto= E.

T 166 P:— Por gue vocés acham que é mais vantajoso faze? isso

T 167 Roberto- Porque eu protegeria todos.

T 168 P:— E apenas o Alves e o Moura vao pagar?

T 169 Roberto= Todos: o Estevao, o Alves, o Moura e o llidio.

T 170 P:— Entéo, o Roberto prop6s todos dividirem e fazeferhamento por fora.

A discusséo iniciada por Roberto, turno 163, mastna nova opgao de vedar os
terrenos. Tal opcdo ndo estava dentre as possésgiestas que concebi que poderiam
surgir e foi a maior surpresa. A opcao de Robertmie de cercar os quatro terrenos
rompe com as respostas idealizadas pelos autoraseda e por mim. Mas ambos nao
conseguiram estabelecer um consenso, pois apnresantao relatorio diferentes

interpretaces quanto a compreensao da tarefa, pod®se ver a seguir.
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Figura 17 - Relatério de Luis e Roberto da tarefa 6
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Luis: — Que ele pode tomar essa deciséo de dividir erterporque &
a mesma area de Alves e Moura. E o Esteves eio titb podem
dividir o terreno.

Roberto:— Que ele poderia aceitar o acordo, pois eles \auads
lados do terreno da aldeia e assim protegeria todogerrenos da
aldeia e assim eles teriam que comprar 6 metros.

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Mesmo que a atividade seja em dupla, e as solsgiéslizadas, ha marcas de
posicionamento individual, apontando que os alwsoposicionam de acordo com suas
convicgles, inclusive demonstram divergéncia quartderpretacdo do problema. Isso
€ um indicio de que ambos ndo conseguiram constrgirmentos que mudassem a
opinido do colega. As consideracdes de Robertoramsndicios que ele ressignificou
a interpretacdo, a compreensdo sobre o que faitadlb na tarefa. Luis pode néao ter
compreendido a questao ou utilizando-se da pakawea quando pretendia se referir a
“tela”.

Como estdvamos bem no final do ano letivo e tinlsauma grande sequéncia

de tarefas, os alunos mostraram-se cansados eyadgrezes, desinteressados. Coube a
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mim mostrar-lhes que era importante ouvir a apteséon dos colegas, como indico a

seqguir.

Contexto: Turma “B”, socializacdo, Tarefa 6 (Aldeiaindigenas), 26/11/15

(videogravacao).

=

T 171 P:— Espera um pouquinho que tem gente rindo ainda,es elo prestg

atencao em voOCé.

Em todas as trocas de duplas que iriam se apresaritama se dispersava com
conversas, brincadeiras, indisciplina. Fim de @odos cansados. Tinha que manter a
atencdo dos alunos nas “falas” dos colegas. Comabedscer a cultura social
participativa da turma se os alunos estavam aftitom as provas de recuperacao ou
com a possibilidade de avancar para o 8° ano o @Gaasados de estudar e animados
para brincadeiras, comegaram a jogar pedacinhdstacha no cabelo das meninas.
Estas, por sua vez, se mostravam indignadas cotmagdo e exigiam providéncias da
professora. Eu me via irritada com tudo isso, es@erconstruir bons dados para a
pesquisa e Ao me encontrava com argumentos [pagitara reorganizar a participacao
dos alunos na aula.

Esse desgaste nas relagbes entre entre mim enos &wentre os proprios alunos
emergiu no final da realizacdo da tarefa 6 e “ediplodurante a realizacao da tarefa 7,
quando precisei parar de acompanhar as discussigesyrdpos para observar o
comportamento dos alunos que jogavam as borrachmmaantinham “ar de deboche”
ao serem advertidos verbalmente por isso. Parafelegpenas “bla, bla, bla”. Logo
chegaram as férias para acalmar os animos. Essextmmld indicios das condi¢cdes
concretas de realizacao do trabalho do profesdarpesquisa.

Durante a socializacdo apresentamos o process&lpdi@acao da estratégia de

resolucao da tarefa, como destacado a seguir.
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Contexto: Turma “B”, socializacdo, Tarefa 6 (Aldeiaindigenas), 26/11/15

(videogravacao).

T 172 Glaucia— [...] Antes de a dona ir a mesa com a gente, a genta tahcluido
gue o senhor estava errado por causa da area, masdana falou 1a, e a arep

estava certa.

j

T 173 P:— Primeiro vocés acharam que as areas eram diferemtgsois a gente vi
gue no enunciado as areas eram iguais. Como vagémmn certeza que 3s
areas eram iguais?

T 174 Glaucia:— A gente partiu dos quadrados e contou, viu que antidade de
guadrados era igual. Depois vimos o perimetro dos derrenos e pudemas
constar que compensa dividir com 0 Moura, se onpettio de um € maior que
outro, um vai ficar com um a mais, porque vai cafoe vai sobrar, e o outrp
vai ficar certo, entdo compensa. Entendeu?

T 175 Lucio:—N&o entendi nada.

T 176 P:— Depois disso vocés fizeram o que mesmo?

T 177 Glaucia— A gente dividiu o perimetro.

T 178 P:— Como vocés dividiram o perimetro?

T 179 Glaucia— A gente contou.

T 180 P — Eram iguais?

T 181 Glaucia— N&o.

T 182 P:— Quem tinha o perimetro maior?

T 183 Telma— Moura.

T 184 P:— Vocés concluiram que valia a pena o Alves aceitar.

T 185 Glaucia:— Porque vai dividir, né? Ai ele vai pagar metadepteco. O outro
[Moura] vai usar tudo e ndo vai sobrar nada. O Alves,§é,nvai usar e sobrar
um pouco ainda.

T 186 P:— Entéo, ela esta dizendo que deveria comprar a qdadé igual de tela, ¢

D

o Alves, guardar a quantidade de tela que sobrou.

Glaucia iniciou argumentando que suas considesap@am possiveis por conta
da mediacdo ocorrida no processo de discussdo uyaasd pois considerou que

compreender que as areas eram iguais e o0s persmdifierentes é relevante na
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elaboracdo de sua estratégia. A proposta apreseptadGlaucia também é diferente

das respostas que imaginei sendo apresentadasu&mtarpretacdo, a quantidade

de

rede a ser comprada deve exceder ao perimetroedesds, de modo que cada um,

Moura e Alves, receba a mesma quantidade de relges guarde a sobra desta, visto

gue seu perimetro é menor. Considero que essa nd@a éesposta adequada devid

oa

rede que sobra, mas também ndo posso negar qua gmaneira diferente de conceber

a questdao. Como nédo construimos argumentos matesiapara derrubar essa

estratégia, mesmo que alguns alunos ndo a comssard, turno 175, ela é valida.
Durante a socializag&o os alunos apresentaram conteberam as unidades

medida de area.

de

Contexto: Turma “B”, socializacdo, Tarefa 6 (Aldeiaindigenas), 26/11/1

(videogravacao).

T 187 Patricia— As areas sao as mesmas, mas 0s perimetros saentéer porque
de Moura tem 16cfre o de Alves tem 128&nEntdo,]...] Moura vai ficar com
mais que Alves. Entao, vai ficar faltando ou sobiapara ele, ele deve recus
porque nao vai dar certo.

T 188 P:— O que voceé falou que é 128

T 189 Alice:— O perimetro de Alves.

T 190 Duda— N&o é 12crf) é 12cm.

Aluno:— Néao é quadrado.

T 191 P:— Ela usou a medida da folha, usando cada centimaimo um, né? Ma
ela falou em cm quadrado. Centimetro quadrado édade de area o
perimetro?...] Eu sei, mas quero que vocés falem.

T 192 Yara:— Centimetro quadrado é area.

[...]

T 193 Yara:— A gente somou as duas areas para ver quantos medr@sn que
compratr.

T 194 P:— Vocés vao pensar no que ela esta falando, hein?

T 195 Yara:— Ele deve recusar porque o dela deve ser 12 m denpao e o dela ¢
16 m de perimetro.

T 196 P:— Eles tém perimetros diferentes e...

A=)

ar

A} %4




126

T 197 Coro— Areas iguais.

T 198 P:— E a mesma coisa que a Patricia falou ou é difefente

T 199 Yara— E a mesma coisa que ela, s6 que dela foi em cmedrés.

T 200 P:— Nem cm, nem metros. Na figura estd em km. E o gdadro de vocés na
tem 1cm. Mas o que vocés fizeram esta certo, yuegaram uma unidade
compararam, tem 16 unidades em um perimetro e li@ades em outrg
perimetro, entdo tudo bem. Na opinido de vocés, egta certocomentarios]
Roberto, tem gente que n&o entendeu a sua propueettg aqui.[nem o
Roberto, nem Luis quiseram volt®]Roberto falou que a proposta, do Mour

do Alves, é cada um cercar o seu terreno. Ele fakaim: em vez de cercar es

terreno eesse[mostra na lousa a figura que representa os wsrda Moura €

Alveg|, ele deveria cercar esse terreno com 0s quatrtrde porque ele protej
0s quatro.

T 201 Patricia= Nossa, que legal.

T 202 P:— A proposta deles esté errada? Esta diferente, rmtsarrada?

T 203 Coro— Nao

T 204 Yara:— O certo seria todo mundo ajudar, ndo s6 os dois.

T 205 P:— Mas, s6 os dois comparando, o custo que teriam padar sO 0 terrenc
deles. Sera que eles vedando por fora, o custa s@ior ou menor?

T 206 Coro:— Depende/ menor.

T 207 P:— Vocés falaram que esse o perimetro era 16 e 12 toiande...

T 208 Coro— 28.

T 209 P:— Olha na folhinha de vocés, por fora, qual seriasvimetro?|...] Por fora,
guantos quadradinhos?

T 210 Alice:— 24, 8+8=16, 16+4+4=24[toca o sinal que indica o término da aula]

T 211 P:— Para concluir, 24 é o perimetro externo, e se élmssem do terreno dc
dois, como seria?

T 212 Coro— 28.

T 213 P:— O que compensa de tudo isso que a gente conversou?

T 214 Guga=— Recusar.

T 215 Yara— Aceitar e fechar tudo.

T 216 P:— Aceitar e fechar por fora.

e

D

A €
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T 217 Yara:— Mas € injusto. Os outros dois também tinham qudaaju
T 218 Duda— Também acho.

O que torna a tarefa “investigativa” € o modo camprofessor faz o convite
para realiza-la e como os alunos aceitam a prop&stta tarefa foi apresentada apés os
alunos vivenciarem, diversas vezes, em momentesiards, as etapas de introducéo da
tarefa, discussdo em grupos e socializacdo. Ad diessa sequéncia de tarefas, alguns
discentes estdo sentindo-se confiantes para apgesams ideias nos grupos e na
socializagcédo. Continuo lecionando para estes al(2@k5), e eles participam da aula,
perguntam, comentam como compreendem as questigamsAsdo bem timidos e
pedem que me dirija a sua carteira para esclagcellvidas. Mas ha uma relacéo

dialégica nesse processo de ensino-aprendizagem.

Muitas vezes, pelo desejo de acelerar o processmslao-aprendizagem para
cumprir o planejamento, utilizei como pratica pettaga “explicacdes” sobre a
interpretacdo do problema, sem permitir a part@@pado aluno. Durante esta pesquisa,
mudei essa atitude, colocando o aluno para expressaodo como pensa e depois,
usando sua “fala” , complementar ou problematizque desejava. A introducao dessa

tarefa foi muito “rica” nesse sentido.

Conhecendo as dificuldades da turma quanto a meteg@io de problemas, a
atividade teve uma discussao ampla sobre o sigdiade “vedar”. Introduzindo a
participacdo dos discentes nesta etapa, os quatisase-se em condi¢cdes favoraveis
para se expressar durante a atividade. Ao obsessa participacdo, concordo com
Galvéao (2014, p.107) quando afirma que “a tarefacom os alunos em movimento de
comunicacdo e reflexdo de ideias”. A aplicacdotalefas a serem resolvidas,
utilizando as trés etapas (introducdo da tarefsgudsdo em grupos e socializagao),
permitiu que muitos alunos sentissem confianga articpar ativamente da discussao,
apos realizarem varias tarefas com essa aborddfetdo, segundo Galvao (2014, p.

117), ao usar essa estratégia investigativa:

[...] o movimento de ensinar os alunos a trabatham grupo, é tanto
ensinar a pensar junto, quanto mostrar a correapditede de
comunicar ao outro, de fazer com que percebam sgeetarefa ndo é
apenas do professor, mas que eles préprios podemaks.
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Assim, os alunos poderdo apresentar suas refledm@sautonomia, sem medo
de serem ridicularizados, pois estao construindouttara da turma essa possibilidade

de relacéo entre si.

Finalizando as consideracdes deste episddio, degtae podemos notar que as
mediacdes, que neste contexto se utilizam da alkmmo instrumento psicologico,
auxiliaram os alunos a reelaborar os conceitosegteevam envolvidos no movimento
de criar uma estratégia de resolucao da tarefainslglunos, como Roberto, puderam
avancar nesse contexto. Mas, como comentado antente, os modos de aprender sao
diferentes, assim, uma mesma mediacdo n&do ajudeu d uweelaborar de modo a

compreender o objetivo da tarefa.

5.5 Sintese da analise

Ao considerar que o planejamento constitui umaaetgsencial do processo de
ensino-aprendizagem, apresento no primeiro episg@@iglanejamento das tarefas”),
como relacionei meu conhecimento ressignificadopeatica diante da inseguranca de
implementar uma estratégia de ensino nova para enipara os alunos. Com a
construcdo da pesquisa, compreendo que a tensdgidale ensinar se estabelece nas
formas heterogéneas de aprender, de modo que desteoa desregula as expectativas
e as acOes do professor. Ao considerar a hetenogeleenos modos de aprender, nos,
professores, podemos amenizar a tensdo do prodessmsinar, compreendendo o

processo de desenvolvimento e aprendizagem echoetpe se estabelece com a ZDP.

Destaco a questao do siléncio diante dos papé@socupados por professores
e alunos. O siléncio significa, pode expressar eesmdade defensiva de evitacao.
Também considero o silenciamento pela posicéo lspegase ocupa, mas neste trabalho
me preocupo em dar voz ao aluno, enfrentando dsseiamento com a reflexdo e a

comunicacao de ideias.

No segundo episédio se destaca a realizacao daganediatizadas pela palavra
e pelo instrumento. No decorrer da analise, pergeigoalunos ndo conheciam o modo
de usar os instrumentos “régua” e “papel quadrimilaO fato de os alunos nao
conhecerem 0 uso do instrumento impede que esée catmo instrumento técnico-

semidtico e auxilie na compreensado e ha memorizagaa@onceitos. Neste episodio, o



129

maior destaque refere-se ao professor (néo) tédrecomento das condi¢gdes dos alunos.
Nas mediacbes percebi o movimento do aluno na midedo conceitual e,

acompanhando-o na ZDP, usei palavras para auaili@lelaboracdo dos conceitos de
area e perimetro. Diante disso, coloco a questagap®l do professor perante a
intervencado, possibilitando que os alunos possatongrar estratégias diferentes para
resolver as tarefas. Também comento sobre comoap8is sociais ocupados por
professor e aluno podem ser interpretados, e oadreamelacao de ensino que coloca o

professor diante das multiplas dimensdes do tralmhensinar.

O terceiro episédio, “Como teu pai te ensinou? dgjahdo sobre o célculo de
areas”, emerge do conceito cotidiano que se apeeseas mediacdes. Procurei
participar da reelaboracdo conceitual para que umoaldesenvolvesse o0 conceito
cientifico. Ainda usei as palavras do aluno pataodtuzir o calculo de area pela
multiplicac@o para a turma. Procurei evidénciagglepriacdo do conceito de area pela
multiplicacdo por Eduardo, mas ndo encontrei. Agestacam-se as mediacdes que

emergem de um conceito espontaneo.

No ultimo episodio, os alunos se mostraram pagtoips, o que sugere que eles
aceitaram participar do cenario investigativo. Ag&l a mediagdo ocorrida em trés
grupos distintos de alunos, pois estes apresentifarantes solucdes para tarefa. Para
que se tenha uma visdo ampla desse processo dbameeldo, apresento as varias
etapas em que faco intervencgdes, finalizando cpno@osta do grupo. Destaco o modo
como a mediagao reelabora o pensamento do alumdic® iquando a mediagdo nao o

ajuda a ressignificar.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento preciso buscar elementos na an@iéssdatios que estabelecam
relacdo entre o que pretendia conhecer e o quatdetide apreender. Considerando
gue o foco do trabalho é o processo no qual caleea flagrar-me diante de minhas
apropriacdes, na tentativa de consolidar um ambi@restigativo com os alunos, pude

perceber que as mediacdes pedagdgicas se fizeessnpe em todos os episodios.

Também percebo que avancei no conhecimento tedd&o perspectiva
vigotskiana, desconhecida por mim no inicio destaqpisa. As leituras realizadas
enquanto cursava as disciplinas de mestrado ampliarconhecimento sobre educacao
fazendo com que eu refletisse. Ao escrever meusapsntos procuro estabelecer
relacédo entre as leituras e a vivéncia no contegtolar e académico. Esse movimento
de inquietacdo pela busca de significacdo é peftoaia analise do Diario de Campo.
Assim, esse instrumento contribuiu na identificadas fatores que me influenciaram
no decorrer do planejamento das tarefas, tais @mseguranca na implementacao de
uma estratégia de ensino-aprendizagem desconhpoidanim e pelos alunos, as
leituras freireanas associadas a minha atuacaalaale aula e o siléncio dos alunos

durante as aulas.

Por desconhecer a teoria vigotskiana e interpoamnodo equivocado o papel
do professor diante das “Investigacbes matematibas'davidas, senti inseguranca de
como deveria atuar com os alunos. As leituras, ebsturas e as mediacbes que
vivenciei no decorrer da pesquisa fizeram com gssignificasse o papel do professor
diante da turma, ndo de forma categérica, poisseselaciona com a complexidade da
sala de aula e com a descoberta de que estou dlanten sistema heterogéneo.
Conhecendo sobre o desenvolvimento da aprendizggpsso compreender que 0s
modos de o aluno aprender séao diferentes, e nofgspores, podemos ajuda-los (ou
Nao) nesse processo enquanto estdo na ZDP. Possorr minhas atitudes de acordo
com a intencionalidade, mas tendo conhecimentaidengtros fatores poderao surgir e

me colocar em um papel diferente do planejado.

As leituras freireanas permitiram que fizesse xé#s sobre minha atuacao

como professora; no entanto, estas foram reelaheratbm as leituras sobre
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desenvolvimento e mediagdo pedagdgica na perspedtwstkiana. Se inicialmente
considerava que fui autoritaria tentando impor o de determinados instrumentos,
agora considero que o professor pode apontar,andgcopor sugestdes para resolver a
tarefa; porém, em alguns momentos, podemos ap&tasiar a compreensdo da
situagcao proposta para que a tarefa continue sgeskfiadora ao aluno. Identificando
como a mediacdo pedagogica interfere no processrealaboracdo conceitual dos
alunos, analiso o movimento de mediagcdo com ososlwn destaco as atividades

mediatizadas de dois modos distintos: a) pela pakab) pelo instrumento.

Na mediacdo pela palavra pude perceber que a pargupde que o aluno
interaja com o professor em um processo dialdgiéesim, um ambiente
problematizador favorece a comunicacao e, conségmuente, a circulacado de ideias.
Porém, nem sempre a mediacdo resultara em umdoemdo efetiva para o aluno,
temos apenas indicios de como eles estdo sendgnisados enquanto atuamos na
ZDP. Ainda vivenciei o drama de n&do saber se iitseria proficuo (ou nédo) durante a

elaboragao conceitual do aluno.

Na atividade mediatizada pelo instrumento ficou geataque que este podera
desempenhar a funcéo técnico-semidtica, se o aaminar o uso do objeto de acordo
com a funcéo para o qual foi criado. Assim, a régua papel quadriculado contribuem
para que os alunos compreendam como medir distAogiareas, se primeiramente lhes

for ensinado como € o uso dessa régua e dessequaokeiculado.

Ao considerar os dois instrumentos citados comamit¢éesemiodticos, estes
atuam nas funcdes psiquicas superiores se o usmstttimento for conhecido.
Deixando de lado a propria funcdo desse instrumestimca-se em evidéncia sua
utilizagdo na resolugdo da tarefa proposta, ou, sejgrimordial que se tenha
conhecimento sobre 0 modo de uso de instrumentaur@eender-me diante do nao
conhecimento do aluno sobre o instrumento impedeiagtarefa fosse significativa para
ele, realcando a importancia de ensinar a fungioig dos instrumentos utilizados na

pratica escolar.

E interessante pensar que muitas vezes me pernebmodada com a

indisciplina na sala de aula, porém uma das tumpassentou-se muito silenciosa. O
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siléncio também é apontado nos registros do Ddgi©Campo. Dessa forma, por meio
de Laplane (2000) aprendi que o siléncio pode sparder a busca de significacédo, a
um bom entendimento, a intimidade ou ainda a ragdi@a de uma necessidade defensiva

de evitagao.

Analisando o movimento dos alunos durante a pesquisde perceber que
inicialmente sentiam-se inseguros e nao intervintdumante a apresentacdo dos
colegas. Porém, o caminhar desse modo diferentequab os alunos precisavam
comunicar suas ideias, possibilitou que a turmasegumisse propor diferentes
argumentos para responder a tarefa 6. Apesar dembiénte Investigativo” ndo se
consolidar na cultura social da turma devido a afnaa optar por buscar solu¢des ao
problema individualmente, percebi que os estudastesdesenvolveram quanto a
capacidade de comunicagdo, assim como na elabodaecéstratégias para resolver a
tarefa, sendo este um ponto de aproximacdo conraégga de ensino-aprendizagem

em evidéncia.

Destaco algumas consideracdes que julgo relevardesomposicdo de uma
pesquisa: o foco da pesquisa e o Diario de Campmedquisador deve conhecer com
profundidade o referencial que permeia o objetestedo, ou seja, deve delimita-lo
bem. Assim, precedendo a constru¢do dos dadoscess#&io realizar leituras que

estabelecam relacdo com o ponto central da pesquisa

Os registros no Diario de Campo séo significatipasea a pesquisa da propria
pratica, pois os dados da pesquisa sao descritvosjnteresse em observar o processo
em estudo. Visando acompanhar o percurso de apgdprido professor-pesquisador, o
registro do Diario de Campo pode ser utilizado @a@mpanhar a prépria formacéao no
decorrer do estudo durante as disciplinas e acpEtido em seminarios e congressos,
além de ser util enquanto realiza as leituras gt@belecem relacdo com o objeto de
estudo. Os registros podem apresentar o estabelgicinde relacdes, percepcoes,
reflexbes, sentimentos... que no momento da anakséicam a conduta do professor
durante a construgcdo dos dados. Ainda contribuema @&ompanhar como o
pesquisador interpreta e age nas situacdes oc®mligiante a constru¢cdo dos dados e

marcar quais reflexdes realizou durante esses exor@ntos. Percebi que poderia ter
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enriguecido a pesquisa se tivesse realizado registo Diario de Campo enquanto

cursava as disciplinas e durante a escrita darthisge.

E importante ressaltar que o registro reflexivoDdario de Campo é condicio
necessaria para a pesquisa da propria pratica.nRect» que o0s registros sejam
detalhados, para isso devem ser feitos em momentonp a observacdo e devem
apresentar, além da descricdo dos fatos, as reBedd professor-pesquisador e do
modo como, naquele momento, estabelece relaca@mdono da pesquisa, para que de
fato este instrumento possa contribuir na analese dhdos. Uma pesquisa da propria
pratica pode melhorar a formacéo da professoradsestpra ou ainda contribuir para
que outros professores, conhecendo esse processaciado, estabelecam relacdes
com a propria prética pedagogica para avancar rihonmee da educacdo de nossos

alunos.

Finalmente, pensando neste trabalho como uma loagenhada iniciada em
2014 me sinto capaz de estudar outros aspectosnti@sraulas ainda ndo observadas
com profundidade. Por diversas vezes estive enrgwem o tempo para cumprir as
etapas desta pesquisa em um prazo restrito, tah&#ficiente para um maior
aprofundamento deste estudo. Hoje posso andar aegagmeus estudos, em um ritmo
confortavel, “por que ja tive pressa, e levo egigis porque ja chorei demais”
(SATER; TEIXEIRA, 1991). A dedicacéo para compresna perspectiva vigotskiana
me pde a pensar em sintonia com Almir Sater e Reheaixeira: “Cada um de nos

compde a sua histéria, cada ser em si carrega ald@ar capaz, e ser feliz”.
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ANEXO A — Referéncia bibliografica das atividades

Atividade Titulo Referéncia
1 Comparar figuras de mesma é&rea. Formas  Van de Walle, 2009
diferentes, mesmo tamanho.
2 Comparar retangulos sem unidades Van de Wal(8 20
3 Decomposicgéao de figuras OBMEP
4 Comparar figuras usando o preenchimento Van d&e\2809
5 perimetros e areas fixas Van de Walle, 2009
6 Aldeias indigenas APM, 2009
7 Explorando Quadrados Sombreados .. ao  APM, 2009

infinito




