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RESUMO

O estudo tem como objetivo verificar de que modo as criancas constroem Seus Processos
multiplicativos e em que medida as praticas desenvolvidas em sala de aula pelos professores
contribuem na constru¢do desses processos. Buscou-se analisar as estratégias de trabalho em sala de
aula e que envolvem criancas e professores das turmas do quarto e quinto anos, alunos de uma
escola publica situada na zona de expansdo da cidade de Aracaju, com parte da populacdo ligada as
atividades da pesca artesanal. As atividades aqui analisadas voltavam-se especialmente para as
estratégias de utilizagcdo de jogos e resolucdo de problemas e que sdo apresentadas através da selecdo
de episddios do cotidiano da sala de aula aqui denominados de cenas. A metodologia da pesquisa
baseou-se nos pressupostos da andlise qualitativa com estudo de caso etnografico, tendo como
sujeitos da pesquisa criancas entre oito e dez anos e seus professores. A coleta de dados deu-se
através da: observacdo participante, entrevistas com professores, conversas com grupos de criancas,
registro no didrio de campo e andlise dos cadernos das criancas. O aporte tedrico da pesquisa
baseou-se nas idéias de Vergnaud (2009,2010) e na sua conceituag@o sobre processos multiplicativos,
tendo outros autores como interlocutores nas discussdes trazidas no texto.

Palavras-chave: Anos Iniciais do Ensino Fundamental — Matemética — Processos Multiplicativos —
Cultura da Pesca — Criancga.



RESUMEN

El estudio tiene como objetivo comprobar cémo los nifios construyen su procesos multiplicativos y en
qué medida las pricticas desarrolladas en el aula por los profesores contribuyen a la construccién de
estos procesos. He tratado de analizar las estrategias de trabajo en aula y que involucrdn a los nifios y
maestros de las clases de cuarto y quinto afios estudiantes de una escuela puiblica situada en la
expansion de la ciudad de Aracaju/SE, con una parte de la poblacién conectada a las actividades de la
pesca artesanal. Las actividades aqui analizadas volverdn especialmente estrategias para el uso de
juegos y solucién de problemas y que son presentadas a través de la seleccién de episodios y del
cotidiano de la clase de aula aqui denominado de escenas. La metodologia de la investigacion se basé
en los supuestos de la andlisis cualitativo de un estudio de caso etnografico, teniendo como sujetos de
la investigacién nifos entre ocho y diez afios y sus profesores. La coleccién de datos se produzid a
través del: observacidn participante, entrevistas con los profesores, conversaciones con grupos de
nifos, registro en el diario de campo y anélisis de los cuadernos de los nifios. La contribucién tedrica
de la investigacion se basé en las ideas de Vergnaud (2009, 2010) e en la suya conceptualizacién sobre
los procesos multiplicativos, teniendo otros autores como interlocutores en los debates presentada en
el texto.

Palabras — clave: primeros afios de la escuela primaria — matemdticas — procesos multiplicativos -
cultura de la pesca — nifios.
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APRESENTACAO

O estudo em questdo deseja contribuir para o trabalho dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental (EF) no que se refere a utilizacdo de metodologias para o
desenvolvimento dos processos multiplicativos' das criancas que estudam nessa fase escolar.
Esta inserido na linha de pesquisa “Curriculo, didaticas e métodos de ensino das Ciéncias
Naturais ¢ Matematica”, do Nucleo de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matemadtica (NPGECIMA), da Universidade Federal de Sergipe (UES).

Neste texto de apresentacdo, busco descrever minha trajetéria de aproximagdao com o
tema, passando pelas minhas impressdes como professor sobre o desenvolvimento dos
processos multiplicativos, até a insercado no campo da pesquisa em ensino de Matematica.
Aponto, entdo, para uma linha do tempo da minha trajetéria pessoal como professor da
educacdo bésica em diversas redes de ensino, como professor formador de professores e, por
fim, como pesquisador da UFS.

Diante das experiéncias vivenciadas na pratica de sala de aula, surgiu o desejo de
pesquisar sobre metodologias que pudessem ser auxiliares na constru¢do dos processos
multiplicativos no ensino de Matematica nos anos iniciais do EF.

O interesse pela Matematica em minha vida vem desde a infincia, como uma boa
brincadeira, pois, em muitos momentos, pensava estar brincando com 0s nimeros, sempre
buscando chegar aos resultados por outras vias que ndo aquelas apontadas pela minha
professora, em uma escola particular de Aracaju. Com o passar dos anos, dentro do EF (antigo
1° grau maior) de uma escola publica, as tentativas de chegar aos resultados por outros
caminhos comecaram a ser tolhidas, por vezes, com aulas desestimulantes e sem nenhum
sentido.

No Ensino Médio (antigo 2° grau), apds experiéncias pouco positivas, decidi estudar
contabilidade. Neste curso técnico, tive oportunidade de aprender muito mais Matematica
financeira do que a Matemadtica preparatdria para o vestibular, que formava o curriculo do
Ensino Médio regular. Essa busca se deu como preparagdo para o exercicio das fungdes de
técnico em contabilidade (a qual desempenhei durante trés anos). Apds todos esses encontros

e desencontros no ensino-aprendizagem da Matemadtica escolar, optei por fazer o curso de

1 . . . . . 7z
Neste trabalho conceituamos processos multiplicativos a partir de Gérard Vergnaud como sendo os esquemas
de acdo desenvolvidos pelas criangas que dao origem aos conceitos de multiplicacio e divisdo.
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Pedagogia — licenciatura plena para tentar entender com que légica os alunos pensavam e
aprendiam.

Enquanto estudante de licenciatura em Pedagogia, devido as aproximacdes feitas
anteriormente com a Matemdtica em outros espacos, sempre me interessei pelos estudos que
me ajudavam a compreensao do pensamento matematico dentro dos estudos de metodologia e
das disciplinas estudadas. Ainda nesta época, tive a oportunidade impar de ser professor do
Instituto de Ensino e Pesquisa Quasar” (1995-1999), experiéncia que me proporcionou estudar
pensadores construtivistas e sdcio-histdricos, tais como: Jean Piaget, Constance Kamii e Lev
S. Vygotsky. O trabalho dentro do Instituto me proporcionava participar de grupos de estudo
e receber acompanhamento pedagdgico para ser professor exclusivo da drea de Matematica.

Nesta escola atuei em vdrias turmas, desde as turmas iniciais da Educacdo Infantil até
0 5° ano do EF (a época 17 a 4* séries). Neste tempo, ja estava realizando trabalhos baseados
nestes autores em sala de aula, trabalhos estes que visavam ao encorajamento das criangas
para que acreditassem em seu préprio raciocinio, pensando criticamente e autonomamente
suas respostas.

O tema “Processos Multiplicativos” comecou a chamar a minha atencdo quando passei
a perceber que muitos alunos eram estimulados a pensarem por si mesmos as suas respostas;
essas, muitas vezes, estavam distantes da sistematizacdo da Matematica escolar. Em nossas
aulas o que ocorria com frequéncia era o estimulo as criancas para que socializassem o0s seus
conhecimentos e os colocassem a prova. Nesse periodo, percebi também que alguns alunos
que ndo tinham muita habilidade com a Matematica necessitavam de uma representacao
simbdlica, como, por exemplo, o uso de jogos, material dourado, escala Cuisinaire, dentre
outros materiais concretos que, naquela institui¢do, eram utilizados como recursos para
representar situacoes-problema dentro dos contetidos trabalhados em Matematica.

Naquele momento, trabalhdvamos com o objetivo de atingir o desenvolvimento
potencial de cada aluno com a colaboragdo da figura do adulto (professor) e de seus pares
(criangas).  Vimos nos jogos um elemento capaz de impulsionar ainda mais o
desenvolvimento dos estudantes.

Anos mais tarde (2004), iniciei minha trajetdria na rede publica de ensino. Observeli,

entdo, que as verificacdes ja realizadas na rede particular, tanto na época do Instituto de

‘A primeira escola construtivista de que temos noticia na cidade de Aracaju/SE, com fundamento na teoria de
Jean Piaget, de propriedade da Profa. Dra. Maria Auxiliadora Santos (a época, professora do Departamento de
Biologia da UFS e incentivadora da pesquisa voltada para os anos iniciais do EF em todas as dreas do
conhecimento). Uma instituicdo de extrema importancia para os meus primeiros passos como pesquisador na
drea de Ensino de Matemdtica.
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Ensino e Pesquisa Quasar, com os anos iniciais do EF, quanto em outras institui¢des onde
ensinei Matematica nos anos finais do EF, e associaram-se a necessidade de desenvolver um
trabalho que levasse em conta o contexto e as praticas sociais dos meus alunos.

Também iniciei uma acdo como consultor na drea de Matemdtica junto as escolas
publicas municipais, estaduais, a partir do projeto Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE), com diversas consultorias da cidade de Aracaju. Nessa consultoria, pude constatar que
os colegas possuiam dificuldades em comum, tais como: o ensino das opera¢des matematicas
sem apoiar-se unicamente na memoriza¢do, compreensdo da linguagem matematica expressa
em situagcdes-problema, o trabalho com geometria, uso de jogos, bem como as representacdes
e operacdes com fracao.

Paralela a minha trajetoria como professor da educagdo basica, desenvolvi um trabalho
continuo como professor e técnico de xadrez, iniciado no Instituto de Ensino e Pesquisa
Quasar, passando pelo Colégio Americano Batista, pela Nossa Escola e pelo Colégio de
Orientacdo e Estudos Integrados (COESI). Esse trabalho vem sendo desenvolvido
atualmente, no Centro de Exceléncia Master (CEMASTER), onde atuo ha 10 anos, ensinando
a alunos da Educacgao Infantil ao Ensino Médio.

Tornar-me um técnico de xadrez foi um movimento com estreita relacio com a
matematica. Isso porque foi uma atividade que se iniciou com o desenvolvimento de projetos
de jogos dentro da aulas de Matemdtica, na busca de melhorar a compreensdao dos alunos
sobre determinados conteidos que necessitavam de combinag¢des, memorizacdo, atencio e
visualizagdo das situagdes propostas. Todas compreendiam elementos que estavam muito
presentes naquele tipo de jogo.

E importante destacar que, pelo fato de o xadrez ser um jogo de raciocinio 16gico, o
trabalho com ele vem me proporcionando, ao longo dos anos, uma melhor compreensao de
como os alunos realizam suas escolhas através de variantes de jogadas, busca de melhores
estratégias e do acerto por tentativa e erro. Igualmente isso ocorre com a associagdo com
melhores resultados na disciplina Matemadtica, na qual eles sdo chamados a utilizar a légica
para o desenvolvimento de cdlculos, compreensdo de problemas e agilidade mental.

Desde 2005, venho realizando estudos académicos e publicando minhas primeiras
produgdes, orientado por professores da UFS, no Nucleo de Pés-Graduacio em Educagdo
(NPGED) e no Grupo de Estudos e Pesquisas Identidades e Alteridades: Diferencas e
Desigualdades na Educagdo (GEPIADDE), em Histéria da Educacdo e formacdo de

professores, no segundo caso, ja direcionado a Educagdo Matematica.
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Realizar pesquisa académica nesta drea se tornou possivel com a criacio de um
Programa de Mestrado, voltado para as questdes do Ensino de Ciéncias e Matemdtica, como o
NPGECIMA. Este me estimulou a pensar e sistematizar minhas questdes em um Projeto de
Mestrado. Assim, vislumbrei de fato a possibilidade de realizar uma pesquisa que pudesse
trazer algumas respostas para os questionamentos feitos durante a minha trajetéria

profissional.
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INTRODUCAO

Discutir sobre os processos multiplicativos e o desenvolvimento das criancgas a partir
do trabalho desenvolvido nos anos iniciais do EF nos reporta aos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) de Matemdtica dos anos iniciais do segmento citado.

Este documento descreve os conteidos conceituais e procedimentais que devem ser
desenvolvidos dentro do bloco das operacdes com nimeros naturais, em que encontramos 0s
“calculos de multiplicagdo e divisdo por meio de estratégias pessoais” (PCN, 1997, p.72).
Isso leva a refletir sobre o fato de que o desenvolvimento de estratégias pessoais depende de
um aprendizado e de um controle diferenciado. Nao depende apenas de resolver operacdes
por meio convencional, mas envolve ndo s6 o conhecimento do processo de resolu¢do de uma
multiplicacdo, como também a autonomia em gerar estratégias proprias de aprendizagem.

Os proprios PCN de Matemadtica para os anos iniciais do EF mostram, em suas
orientagdes didaticas, que os significados da multiplica¢do sdo multiplos e diferenciados e que
o modo mais comum de se apresentar esse tipo de operacdo as criancas € estabelecendo uma
relacdo entre ela e a adicdo. Também revelam que essa abordagem ndo € suficiente para que
os alunos ampliem os seus conhecimentos multiplicativos ficando restritos a resolverem
problemas relacionados a multiplicacdo apenas quando essas situacdes forem aditivas.

Essas orientagdes diddticas ainda nos alertam quanto as possiveis ambiguidades
provocadas por um trabalho baseado apenas na relagdo adi¢do x multiplicagdo, na hora de
interpretar problemas comutativos ligados a realidade, dificultando a resolucao de problemas.
Por este motivo, € indicado o desenvolvimento de uma estratégia que trabalhe a multiplicacio

nos dois primeiros ciclos do EF em quatro grupos especificos.

Num primeiro grupo, estdo as situagdes associadas ao que se poderia
denominar multiplicacdo comparativa.

Num segundo grupo, estdo as situacdes associadas a comparacdo entre
razdes, que, portanto, envolvem a ideia de proporcionalidade.

Num terceiro grupo, estio as situa¢des associadas a configuracdo retangular.
Num quarto grupo, estdo as situagdes associadas a ideia de combinatéria.
(BRASIL, 1997, p. 109-111)

Os grupos apresentados pelos PCN de Matemadtica foram baseados nos estudos de
Vergnaud (1976), presentes em sua bibliografia, foram melhor detalhados em estudos

posteriores, a exemplo de Vergnaud (2009), sobre como as criancas desenvolvem seus
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processos multiplicativos, a associagdo dessas aprendizagens individuais com a realidade
onde estd inserida.

Durante a minha caminhada como professor dos anos iniciais do EF e no convivio
entre os(as) colegas professores(as), podemos perceber que alguns possuem dificuldades em
transitar entre os quatro grupos apontados acima no desenvolvimento do seu trabalho
cotidiano. Essa dificuldade, por vezes, € transferida aos alunos desse nivel de ensino. Isso
pode provocar o surgimento de limitacdes em suas estratégias de resolucdo de problemas,
uma vez que, muitos deles ndo conseguem nem sequer avangar dos processos aditivos aos
processos multiplicativos.

As estratégias utilizadas na abordagem dos processos multiplicativos vém
incorporadas nos livros didéticos (orientados pelos PCN), com maior €nfase nos célculos por
adicodes sucessivas e ensino do algoritmo convencional. Entretanto, deveriam estimular o
ensino das caracteristicas proprias da multiplicacdo e seus sentidos reais, em vez de usar
somente a palavra vezes na fala e o simbolo “x” na escrita.

No primeiro caso, ndo ocorre o devido entendimento das criancas quando fazem uso
do sistema de numeracdo decimal nos subgrupos menores e iguais. Pode-se perceber que, a
medida que as criangas tentam pensar em meios mais eficientes do que a adi¢do repetitiva,
elas fazem progresso em relacdo a multiplicacdo. Elas entendem, entdo, o invariante
conceitual do raciocinio multiplicativo. Ou seja, compreendem que existe uma relacao fixa
entre duas varidveis que queremos multiplicar.

A problematica apresentada anteriormente, associada aos estudos piagetianos de
Kamii (1988, 1994, 1995), com os quais j4 tinha tido um envolvimento anterior, formaram a
motivacdo inicial para o desenvolvimento desta investigagdo no campo dos processos
multiplicativos.

Para realizar um trabalho de forma diferenciada, envolvendo todas as opc¢des
apresentadas, os professores dos anos iniciais do EF podem contar, segundo Kamii (1995),
com o jogo, uma ferramenta eficiente para o desenvolvimento da autonomia dos alunos, como
também para o desenvolvimento de suas estratégias pessoais, quando utilizado como
metodologia de ensino. Os jogos colaboram para que os alunos possam pensar
produtivamente através do uso de situagdes-problemas em que se envolvam, que os desafiem
e que os motivem a querer resolvé-las.

O recurso aos jogos também € apontado pelo documento dos PCN como estratégia
para o trabalho com Matematica nos dois primeiros ciclos do EF. Constatamos essa afirmativa

no seguinte trecho do referido documento:
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[...] um aspecto relevante nos jogos é o desafio genuino que eles provocam no
aluno, que gera interesse e prazer. Por isso, é importante que os jogos facam parte
da cultura escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a potencialidade
educativa dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se deseja desenvolver.
(BRASIL, 1997, p. 49)

Nessa perspectiva, o jogo é apontado como eficiente. Mas é apresentado ao professor
como um recurso didético a ser utilizado para desenvolver um aspecto curricular desejado por
ele. Niao é sugerido como uma metodologia de trabalho que permeia toda a sua pratica
docente.

O aluno necessita desenvolver habilidades de elaboracdo de um raciocinio l6gico e, a
partir desse desenvolvimento revolver situacdes-problema fundamentados na realidade e nas
questdes do seu dia a dia. Por isso o professor precisa conhecer as questdes ligadas aos
processos multiplicativos e a forma como o aluno utiliza-se da autonomia (como recurso) para
realizar escolhas entre as estratégias de resolucdo desses problemas. A luz desse
conhecimento, esse profissional pode avangar em sua prética de sala de aula com as criangas e
seus processos de aprendizagem, que fardo delas criancas autdnomas (como efeito) no espaco
onde vivem.

Segundo andlises de Duarte (2001, p. 36), “sdao mais desejdveis as aprendizagens que o
individuo realiza por si mesmo, nas quais estd ausente a transmissao, por outros individuos,
de conhecimentos e experiéncias”. Isso valoriza as escolhas individuais dos alunos realizadas
com autonomia. Trabalhos anteriores do mesmo autor criticam as apropriacdes feitas pelos
neoliberais e p6s-modernos dos conceitos cientificos de Vygotsky e Piaget em documentos
oficiais da drea de educacgao, tanto em ambito internacional quanto no nacional.

Essa apropriagdo € retratada no relatério da comissao internacional da Organizagdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), nos principios e
fundamentos dos PCN. Isso resulta na construcdo da falsa imagem de que aprender a
aprender nao envolve o trabalho de um professor. Tal perspectiva demonstra a necessidade da
realizacdo de um trabalho dentro da escola voltado para uma pedagogia que tenha como lema
o desenvolvimento da autonomia no trabalho realizado pelos docentes.

Outro autor importante nessa discussao € Jean Piaget (1896-1980), no que se relaciona

ao entendimento do conceito de autonomia.

E preciso ensinar os alunos a pensar, e é impossivel aprender a pensar num
regime autoritdrio. Pensar é procurar por si proprio, € criticar livremente e é
demonstrar de forma autdnoma. O pensamento supde entdo o jogo livre das
fungdes intelectuais e ndo o trabalho sob pressio e a repeticdo verbal.
(PIAGET, 1998, p. 118)
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Autonomia € a capacidade de pensar por si mesmo e decidir entre o certo e o
errado na esfera moral, e entre o verdadeiro e o falso na area intelectual,
levando-se em consideracdo todos os fatores relevantes, independentemente
de recompensa ou punigdo... para Piaget ndo h4 autonomia sem cooperagdo.
(PIAGET apud KAMII, 1995, p. 92)

As defini¢des de autonomia apresentadas ndo estdo associadas ao direito do individuo
de autogovernar-se, mas ao desenvolvimento de uma capacidade de autogoverno que serd
desenvolvida pelo professor, num regime democritico, num trabalho desenvolvido
diariamente, sem pressao, puni¢do ou recompensa, mas num trabalho fortalecido pela postura
do professor de desenvolvimento intelectual do aluno. O aluno que assim for tratado
desenvolverd a qualidade de um individuo que toma suas proprias decisdes com base na
razdo. Essa é, reconhecidamente, uma atitude tida como benéfica. Mas, quando tomada de
forma indevida, pode tornar-se um caminho para o erro em muitas praticas pedagogicas.

Para construir processos multiplicativos sélidos e conseguir enfrentar novas situacoes
que se apresentam na vida cotidiana, dentro ou fora da escola, os alunos necessitam
desenvolver sua autonomia para escolher caminhos e controlar os resultados obtidos por meio
das estratégias por ele propostos. Para Vergnaud (2009), esses caminhos ndo se apresentam
de forma unica: a crianca pode escolher a melhor estratégia e o melhor método para resolver
um problema, (mas € necessario, em determinado momento, a atuac¢io do professor).

Nas préticas cotidianas da maioria dos professores dos anos iniciais do EF; pela forma
que normalmente a multiplicacdo € introduzida nos livros didéticos, essa operacdo €
entendida, geralmente, como uma simplificacdo da adi¢do. Ou seja, consiste em uma forma
mais pratica e rdpida de fazer adi¢Ges sucessivas. Vergnaud (2009, 2010) e estudiosos,
baseados em sua teoria como Sandra Magina, Terezinha Nunes, Peter Bryant e Tania Maria
Mendonga Campos apresentam uma nova visao desse processo. Como exemplo dessa tomada
de posicdo, temos a seguinte citacdo: “existe uma diferenca significativa entre a adigdo e
multiplicacdo — ou, de maneira mais ampla, entre o raciocinio aditivo e o raciocinio
multiplicativo” (NUNES, et.al, 2005, p. 84). Esse pensamento despertou-me para teorias que
apontavam distin¢cdes entre a adi¢do e multiplicacio que vao além da praticidade e da
simplificacgdo.

Faz-se necessdrio também desenvolver um trabalho que leva em consideracdo o
contexto real e as praticas sociais dos alunos. E esta tem sido uma preocupacido dos

educadores matematicos. Segundo Moysés (2001, p.61):
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Os autores reconhecem a influéncia do pensamento de Vygotsky, para quem
a aprendizagem dos conceitos deveria ter as suas origens nas praticas sociais
[...] no campo da matematica, em uma nova tendéncia que vem crescendo
nos ultimos anos: a da preocupacdo com a contextualizacdo do ensino. Na
base dessa tendéncia, revela-se como enorme frequéncia, o enfoque sécio-
histérico da psicologia.

Desse modo, é importante salientar que esse aprendizado da Matemdtica dentro dos
processos multiplicativos, bem como o desenvolvimento da autonomia, dependerd do esforgco
e do desprendimento dos professores de paradigmas que interrompam a valorizacdo da fala
das criangas para que estas consigam despertar seus processos internos e a sua relacdo com o
ambiente socio-cultural ao qual estdo inseridas na busca do pleno desenvolvimento. Essas
acoes necessitam do suporte de integrantes da mesma espécie, que tem na figura do professor
um agente especial.

Esse pensamento ndo contradiz as ideias de Vergnaud (2009,2010), pois ele também
considera a realidade como parte integrante dos processos mentais dos alunos e como

aspectos da realidade deles. Isso tudo interfere sobre a construcdo de conceitos e pré-

conceitos nos seus diferentes niveis. Ele ainda afirma o seguinte:

Isto nao significa que a representacdo reflita toda a realidade, nem que toda
representacdo seja necessariamente homomorfa a realidade. Contudo, ndo se
compreenderia o papel da representacdo exceto se ndo fosse ela vista como
um reflexo da realidade, um instrumento de simulacdo desta e, em
consequéncia, um meio de prever os efeitos reais e de ‘calcular’ as agdes a
serem executadas, para provocd-las ou evitd-las. (VERGNAUD, 2009, p.
299)

Sendo assim, os alunos constroem conceitos que para eles produzem sentido e podem
ser utilizados para agir sobre a realidade. A partir de tal perspectiva, trazemos a proposta de
discutir a situagdo atual do trabalho com processos multiplicativos realizados no campo
pesquisado com énfase na fala das criangas e na metodologia utilizada pelas professoras”.

A aproximacio com alguns autores discutidos neste trabalho de pesquisa se deu apods
iniciar meus estudos no NPGECIMA e apds a escolha da escola onde desenvolvi esta
pesquisa. A escola estd localizada numa comunidade tradicional de pescadores, no municipio
de Aracaju/SE.

Busquei estudar como as atuais metodologias de ensino podem colaborar para uma

transicdo entre os processos aditivos € os processos multiplicativos das criangas. Com isso,

tentamos contribuir para a formacao de cidadaos com condi¢des de participar ativamente do

3 . P .
Fazemos uso do termo professoras devido ao fato de que todas as docentes participantes da pesquisa eram do
sexo feminino.
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grupo social em que vivem. Além disso, intencionamos entender, através da teoria dos
campos conceituais de Gérard Vergnaud (2009, 2010), como as criangas constroem esse tipo
de conhecimento matematico; qual a relacdo entre o pensamento construido e a linguagem
dessas criangas, dentro das relagdes sociais que ela estabelece. Busquei apoio também nos
estudos de Vygotsky (2005, 2008) sobre pensamento e linguagem e interacdo com o meio.
Nessa perspectiva, nasce o problema desta pesquisa: de que forma as criangcas da escola
pesquisada constroem seus processos multiplicativos?

A partir do problema, definimos como objetivo geral do estudo: analisar o trabalho
desenvolvido em sala de aula com as criangas de uma escola de Aracaju (em turmas de 4° e 5°
anos) para a constru¢do dos processos multiplicativos e as contribuicdoes das estratégias
metodoldgicas das professoras nessa construcao.

Como objetivos especificos foram definidos:

a) compreender como as criancas constroem 0s seus processos multiplicativos no
espaco da sala de aula;

b) verificar em que medida as estratégias metodoldgicas utilizadas pelas professoras
em sala contribuem para a construcao dos processos multiplicativos das criangas;

¢) analisar como sdo utilizados os jogos e a resolucio de problemas para a construcio
dos processos multiplicativos das criancas;

d) observar os usos que as criangas fazem da linguagem para interagir durante a
construcdo desse processo.

Para dar encaminhamento e responder as questdes acima, a presente pesquisa utilizou
como base o método qualitativo com a abordagem de estudo de caso etnogréafico. Os sujeitos
da pesquisa foram as criangas e as professoras do 4° e 5° anos de uma escola municipal de
Aracaju, durante o ano letivo de 2012.

As estratégias de coleta dos dados deram-se através de observacdo participante,
entrevistas semi-estruturadas com as professoras, conversas gravadas com as criangas,
registros nos cadernos dos alunos, registros no didrio de campo do pesquisador, bem como a
andlise de documentos oficiais da escola.

O presente trabalho esta assim organizado:

O primeiro capitulo, intitulado “Caminho metodologico”, apresentamos a metodologia
utilizada na pesquisa, o campo e os sujeitos envolvidos nela.

No segundo capitulo “Questdes sobre a aprendizagem: contribuicdes de alguns

tedricos”, apresentamos ideias sobre a aprendizagem das criangas, 0s processos



27

multiplicativos, a constru¢do do pensamento e da linguagem, baseando-se principalmente nos
estudos de dois autores: Vygotsky e Vergnaud.

No terceiro capitulo, “A conta de vezes: como as criangas multiplicam”, trazemos os
dados coletados no campo, a partir dos diferentes instrumentos, analisando-os a luz dos
tedricos estudados.

Em seguida, apresentamos as consideragdes finais, com as principais conclusdes do
estudo e futuros encaminhamentos sobre o tema em questdo, bem como as suas contribui¢des

para a area de Ensino de Matematica.
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CAPITULO I

CAMINHO METODOLOGICO

Para explicitar a trajetéria da pesquisa, apresentamos a descricio da metodologia
utilizada, as escolhas feitas durante a execucdo das atividades, os sujeitos envolvidos,
constituindo assim o caminho metodolégico percorrido.

O objetivo geral da pesquisa € analisar o trabalho desenvolvido em sala de aula com as
criancas de uma escola de Aracaju (em turmas de 4° e 5° anos), para a construcao dos
processos multiplicativos e as contribui¢des das estratégias metodolégicas das professoras
nesse processo. Para isso, buscamos compreender como as criangas constroem os seus
processos multiplicativos no espaco da sala de aula; verificar em que medida as estratégias
metodoldgicas utilizadas pelas professoras em sala contribuem para a constru¢do dos
processos multiplicativos das criangas; analisar como sao utilizados os jogos e a resolugdo de
problemas para a construcao dos processos multiplicativos das criancas; observar os usos que
as criancas fazem da linguagem para interagir durante a constru¢cdo desse processo.

O campo de pesquisa foi uma escola municipal da cidade de Aracaju, localizada no
bairro Mosqueiro, na zona de expansio da referida cidade. E uma comunidade envolta pela
“cultura da pesca” que, segundo Martins (2005, p. 225), ¢ um ambiente onde “a pesca ¢ uma
fonte de renda e de alimentacdio para a maioria que vive na regido, mas também de
manutencdo de uma cultura de grupo ligada pelas praticas de trabalho e vida familiar”.

As turmas selecionadas para o desenvolvimento da observagdo participante foram os
4° e 5% anos da referida escola. A escolha se deu, inicialmente, pelo fato de se tratarem das
turmas em que o documento “Conteudo Programatico da Rede Municipal de Ensino de
Aracaju” indica a inser¢do e o aprofundamento do contetido “multiplicacdo” dentro do
componente curricular “Matematica”, o que também ocorre na maioria dos livros didaticos
distribuidos dentro do Programa Nacional do Livro Didético (PNLD) do Ministério da
Educacgdo e Cultura (MEC).

Os sujeitos da pesquisa foram as criancas que estudavam no 4° e 5° anos da escola

mencionada anteriormente, durante o ano letivo de 2012 e suas respectivas professoras.
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Faz-se necessdrio descrever alguns acontecimentos que ndao permitiram a coleta de
dados sobre processos multiplicativos na turma do 4° ano. Com efeito, as andlises
apresentadas neste relatério de pesquisa dizem respeito aos alunos do 5° ano (tinico).

Como jia mencionado anteriormente, a turma passou por uma substituicio de
professora no final do més de abril. Quando da chegada da professora Ana, ela sentiu
necessidade de reiniciar o contetido programético de Matematica (retornando a Unidade I).
Tal atitude ndo permitiu que o pesquisador tivesse acesso a aulas que envolvessem o conteido
multiplicacdo durante o periodo que permaneceu no campo de pesquisa, pois a professora do
4° ano optou por guiar-se pelo planejamento proposto no documento Contetido Programatico
da Rede Municipal de Ensino de Aracaju, em que os contetidos que envolviam processos
multiplicativos apareciam a partir da unidade III, mas, pelo motivo exposto, foi adiado para
unidades seguintes.

Registramos aqui que acompanhamos as aulas do 4° ano, durante todo o periodo em
que 14 permanecemos (fevereiro a outubro). Isso ndo ocorreu quando encontramos dificuldade
de assistir as aulas, devido ao ndo cumprimento do horério pré-estabelecido para Matematica
(por vezes, ao chegar, encontramos a sala assistindo a aulas de geografia e de historia);
quando a turma estava participando de eventos, ensaios ou culminancia de projeto na drea
externa a sala de aula.

Essas aulas versavam sobre adi¢do e subtracdo, decomposicao de nimeros, sélidos
geométricos, medida de tempo, perimetro entre outros conteidos. Todos os motivos
elencados anteriormente fizeram com que os dados analisados fossem apenas os coletados
com os alunos da professora Maria, da turma do 5° ano, mesmo a pesquisa tendo se efetivado
nas duas turmas selecionadas.

As referidas criangas encontravam-se na faixa etdria de 9 (nove) a 12 (doze) anos,
estavam distribuidas igualmente nas duas turmas observadas. Eram estudantes matriculados
no turno vespertino. Para melhor tracar um perfil das criancas participantes da pesquisa

apresento o quadro a seguir:
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Quadro 1 — Perfil das criangas

N° da | Descri¢do | N° de | N° de | Idades Distor¢do | Pais Pais Pais
turma | daturma | alunos alunos mais Idade/série | que com que
(fevereiro) | (novembro) | frequentes vivem | cultura | ndo
da da pescam
pesca | pesca
01 4° ano do 33 30 9e¢10 2 alunos 05 14 11
EF anos com 11
anos
02 | 5%anodo 33 27 10e 11 3 alunas 02 18 07
EF anos com 12
anos

Fonte: Documentos oficiais da secretaria da escola e fala das criangas registradas no Didrio de
Campo (DC)4

No inicio da observacdo em sala de aula (no més de fevereiro), participavam da
pesquisa 66 (sessenta e seis) alunos, distribuidos por igual em 2 (duas) salas de aula: uma do
4° ano; outra do 5° ano do EF. Ao término da coleta de dados (no més de novembro), os
alunos totalizavam 57 (cinquenta e sete): 30 (trinta) deles no 4° ano; 27 (vinte e sete) no 5°
ano. A frequéncia dos alunos a escola era uma constante nas duas turmas observadas, havendo
apenas auséncias esporadicas e justificadas.

A turma do 4° ano iniciou o ano letivo com a professora Sandra’. Esta trabalhou na
escola em regime de hora suplementaré, lecionou nesta turma durante pouco mais de 2 (dois)
meses. Foi substituida em definitivo por uma nova professora efetiva (Ana), no més de abril
de 2012. J4 a turma do 5° ano permaneceu com a professora Maria (efetiva) durante todo o
ano letivo. Ressaltamos ainda que todas as professoras possuiam Ensino Superior completo.

As entrevistas objeto de andlise deste trabalho s6 foram realizadas com as professoras
que concluiram o ano letivo com as turmas, a saber: Ana e Maria, ambas formadas em
Pedagogia pela UFS. A primeira reside na cidade de Sao Cristovao; a segunda, numa
comunidade vizinha da escola. (Robalo’, Zona de expansio de Aracaju)

A metodologia da pesquisa € de base qualitativa com estudo de caso etnogréfico. A

pesquisa qualitativa

* Doravante, todas as vezes que nesse documento aparecer a descricdo DC ap6s uma fala ou informac?o, isto
indica que foi retirada do didrio de campo do pesquisador.

> Todas as denominagdes dadas as professoras pesquisadas sao ficticias e escolhidas por elas.

® Denomina-se professora com hora suplementar, uma professora efetiva em outra escola que trabalha com hora
extra naquela escola.

" Robalo: nome de um povoado da cidade de Aracaju que fica as margens da Rodovia dos Naufragos na Zona de
expansao.
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[...] segue a tradicdo ‘compreensiva’ ou interpretativa... parte do pressuposto
de que as pessoas agem em funcdo de suas crencas, percepgdes, sentimentos
e valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um significado
que ndo se dd a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado.
(ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAIJDER, 1998, p. 131)

Durante o tempo em que estivemos presentes no campo de pesquisa, tentamos
desvelar os sentidos e significados perpassados pelas agdes dos sujeitos, respeitando as
crengas presentes dentro do seu universo. Entretanto, reconhecemos que isso ndo ocorreu em
sua totalidade, tampouco apreendemos todos os significados que os sujeitos ddo aos fatos.
Apenas tentamos nos colocar como parceiros menos intrusos no espago de sala de aula.

O estudo de caso etnogréfico foi nossa escolha, por considerarmos mais adequado aos

nossos objetivos de aproximacao com os sujeitos € com o universo pesquisado. Como bem

define André (1995, p. 31):

Para que seja reconhecido como um estudo de caso etnogréfico é preciso,
antes de tudo, que preencha os requisitos da etnografia e, adicionalmente,
que seja um sistema bem delimitado, isto €, uma unidade com limites bem
definidos, tal como uma pessoa, um programa, uma institui¢ao ou um grupo
social. O caso pode ser escolhido porque € uma instancia de uma classe ou
porque € por si mesmo interessante. De qualquer maneira o estudo de caso
enfatiza o conhecimento do particular. O interesse do pesquisador ao
selecionar uma determinada unidade é compreendé-la como uma unidade.
Isso ndo impede, no entanto, que ele esteja atento ao seu contexto e as suas
interrelacdes como um todo organico, e a sua dindmica como um processo,
uma unidade em acgdo.

Esta afirmativa demonstra que o estudo de caso etnografico possui aproximacdes com
as técnicas tradicionalmente utilizadas pela antropologia em seus estudos de campo, lancando
o olhar sobre uma unidade delimitada, neste caso, uma instituicdo de ensino. Consoante

André (2009, p. 28):

Em que medida se pode dizer que um trabalho pode ser caracterizado como
do tipo etnogréfico em educac@o? Em primeiro lugar quando ele faz uso das
técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia, ou seja, a
observacdo participante, a entrevista intensiva e a andlise de documentos.
Num estudo de caso, procura-se encontrar € compreender a singularidade que existe
no objeto estudado, ndo nos esquecendo que “o objeto estudado ¢ tratado como tnico, uma
representacio da realidade que ¢ multidimensional e historicamente situada” (ANDRE &
LUDKE, 1986, p. 21).

Para outro autor, o papel do pesquisador € o seu olhar no campo sdo componentes

indissocidveis na sua escrita sobre os sujeitos e os acontecimentos do campo. “O etnografo
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‘inscreve” o discurso: ele o anota. Ao fazé-lo, ele o transforma de acontecimento passado,
que existe apenas em seu proprio momento de ocorréncia, em um relato, que existe em sua
inscricdo e que pode ser consultado novamente” (GEERTZ, 2011, p. 14). Essa tarefa de
inscri¢do, para Geertz, torna-se ainda mais complexa ao afirmar a real tarefa do etnégrafo:
escrever. Mas essa escrita envolve trés momentos, de dificil distincdo por parte do
pesquisador: “ele observa, ele registra, ele analisa”. Sendo assim, a escrita do texto de
pesquisa requer cuidados de aproximacgdo e de distanciamento ao mesmo tempo em que
mergulha no universo do outro, nas culturas e nos modos de ver, de entender o0 mundo em que
0s sujeitos estdo.

Em nosso caso de pesquisa, procuramos mergulhar no universo onde estava inserido o
nosso objeto de estudo, por um longo periodo de permaméncia8 (cerca de 9 meses) para tentar,
ao maximo, entender o universo social e as praticas instituidas entre os sujeitos, investigados
a partir das falas das criancas e das professoras. Tivemos sempre em mente a seguinte
adverténcia de Geertz (2011, p. 14): “[...] o que inscrevemos (ou tentamos fazé-lo) nao € o
discurso social bruto ao qual n3o somos atores, ndo temos acesso direto a ndo ser
marginalmente, ou muito especialmente, mas apenas aquela pequena parte dele que os nossos
informantes nos podem levar a compreender”.

Decorre dai a importancia de ouvir atentamente todas as vozes advindas do campo,
principalmente as que foram produzidas pelos nossos informantes. Observamos aquilo que
eles vao, aos poucos, possibilitando o pesquisador (recém-chegado que tentava fazer parte do
ambiente) conhecer. Os siléncios e 0s gestos também sdo informagdes para o pesquisador. No
caso de nossos informantes, criangas, a natureza lidica do discurso faz parte dos cuidados do
pesquisador na escrita e relacdo com os sujeitos. Nesse sentido, as estratégias da observagao
participante nos espagos da sala, permitiram-nos estar com as criangas, ouvi-las em grupo e
individualmente, entrar nas atividades.

A observagdo participante origina-se das pesquisas de Bronislav Malinowski (1961)
apud Vianna (2007). Conforme Vianna (2007, p. 50):

A observacdo participante, como o préprio nome indica, difere da
observacao casual e da formal, pois nesse tipo de observagao o observador é
parte dos eventos que estdo sendo pesquisados. Esse tipo de observagdo
apresenta algumas vantagens, como mostra Wilkinson (1995): 1) possibilita a

® Durante os 9 meses de pesquisa, frequentei o ambiente da escola nos dias de 3* e 5° feiras. Eram os dias
estabelecidos no hordrio das turmas para as aulas de Matemadtica. Vale ressaltar que nem sempre foi possivel
coletar dados em sala de aula, devido a mudancas feitas no hordrio pela prépria professora, auséncia da
professora para fazer cursos realizados pela Secretaria Municipal ou pela realizacdo de outras atividades
pedagdgicas no ambiente da escola, tais como: eventos comemorativos ou de culminéncia de projetos e ensaios
para atividades gerais da escola.
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entrada a determinados acontecimentos que seriam privativos e aos quais um
observador estranho ndo teria acesso aos mesmos; ii) permite a observacao
ndo apenas de comportamentos, mas também de atitudes, opinides,
sentimentos, além de superar a problemadtica do efeito do observador.

Realizamos a observagcdo participante no espaco da escola como um todo e,
principalmente, no espaco da sala de aula, durante as atividades de Matematica com a
periodicidade ja descrita anteriormente. Essa atividade foi ganhando caracteristicas
especificas a medida que o tempo foi aproximando o pesquisador dos sujeitos informantes.
Estes foram abrindo espaco para a participagdo do novo membro.

Ao iniciar a observacdo na escola, fui apresentado pelos seus dirigentes as professoras
das turmas, as quais foram informadas sobre a natureza e sobre os objetivos da pesquisa. As
professoras, por sua vez, apresentaram-me aos alunos, em sala de aula. Explicou-lhes que eu
passaria a fazer parte do ambiente da sala durante as aulas de Matematica, com o objetivo de
observé-los; que também, por vezes, conversaria com eles sobre o que estavam fazendo
durante as aulas, sobre “assuntos” ligados a Matematica.

Nos primeiros dias, os alunos ficavam olhando o pesquisador como um objeto
estranho ao ambiente da sala de aula. Os mais desinibidos procuravam se aproximar para
saber o que eu estava fazendo, sempre olhando e sorrindo para mim na busca de aproximacao.

Com o passar do tempo, os alunos ndo se incomodavam mais com a minha presenga e,
segundo relatos das professoras e dos alunos desinibidos, perguntavam quando era que o
“outro professor” vinha para ficar com eles. Passaram também a tentar me envolver nas
atividades de Matemdtica em sala. Alguns me diziam o que estavam fazendo, demonstravam
aprovacdo da minha presenca, inclusive trazendo para mim os cadernos, quando as
professoras se encontravam rodeadas de muitos alunos, demonstrando o entendimento de que
havia dois professores que ensinavam Matemadtica disponiveis no ambiente da sala de aula
deles. Nas atividades fora de sala de aula, durante as quais pude acompanhé-los, eles
buscavam aproximacdo e faziam convites para participar das brincadeiras do grupo.

As entrevistas semiestruturadas foram sendo realizadas com as professoras, apds o
trabalho ja estar em andamento com as criangas, a partir de caminhos apontados pela
observacdo. Foram realizadas entrevistas com as professoras Ana e Maria, durante o0 més de
agosto, com o objetivo de reunir maiores informagdes sobre a formacao das professoras e as
metodologias utilizadas por elas na drea de Matematica. Objetivamos também dirimir
davidas sobre algumas auséncias notadas por mim durante o periodo de observagao. O roteiro

com as questdes norteadoras das entrevistas pode ser consultado no Apéndice I deste trabalho.
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A andlise dos documentos, por sua vez, forneceu-nos subsidios para as nossas
observacdes, para o entendimento do contexto educacional dos sujeitos e da instituicdo.
Foram eles: os conteidos programéticos propostos pela Secretaria Municipal de Educacio de
Aracaju (SEMED), para a sua rede de ensino; os planos anuais de Matemdtica das
professoras, os registros dos alunos, os didrios de classe, as fichas de matricula e o Projeto
Politico Pedagégico da escola.

Além das observagdes, foram coletados dados a partir de conversas gravadas (CGY’
com as criangas, de registros feitos por elas em seus cadernos. As referidas conversas nao
tiveram roteiros pré-determinados, foram se dando de maneira espontanea, para
esclarecimento sobre procedimentos utilizados por eles, para chegar a um determinado
resultado. A escolha das criancas e a quantidade de registros, se davam de forma aleatoria.
Essas falas gravadas foram associadas aos dados da observacdo e dos registros feitos nos
cadernos.

Os procedimentos de andlise de dados ocorreram através de um mapeamento,
ordenamento e sistematizacdo dos dados coletados no campo de pesquisa, que reuniram
informacdes provenientes de todos os instrumentos utilizados para a coleta de dados. Em
seguida, os dados foram agrupados em cenas do cotidiano da sala de aula, foram analisados

levando em conta o seguinte aspecto:

[...] a nossa relacdo com a linguagem nao se efetiva por meio de palavras
isoladas e sua significagdo restrita, mas através de enunciados de sentido
concreto realizados em condicdes reais da comunicag¢do verbal, tendo em
vista que separar a palavra da realidade provoca a sua destrui¢do; “[...] ela
definha, perde sua profundidade semantica e sua mobilidade, sua capacidade
de ampliar e de renovar seu significado em contextos novos e vivos e, em
esséncia, morre enquanto palavra, pois a palavra significante vive fora dela
mesma, isto é, vive de sua direcdo para o exterior. (BAKHTIN, 1988, apud
ALESSI, 2011, p. 196)

As falas das criancas sdo destacadas na producdo da pesquisa por entendermos que
elas trazem um contexto cultural, de vida e de trabalho dos sujeitos. Elas foram coletadas
sempre dentro do ambiente da sala de aula e foram registradas tanto no DC como nas CG.

Quando realizamos essa andlise, buscamos ter em mente que aquilo que vamos
destacar a partir de uma descricao etnografica de um caso é o que é conhecido como uma
“ciéncia social dos fatos miudos™ e necessita de veracidade diante do que foi visto. Isso € o

que buscamos, assim baseados. "[...] a descricdo etnogrdfica — a escrita da cultura — ndo

9 .~ 2 . ~ . .
Doravante, todas as vezes que neste trabalho aparecer a descricdo CG apds uma fala ou informacio, indica que
a referida descricdo foi retirada das conversas gravadas entre o pesquisador e as criancas.
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consiste somente em ver, mas fazer ver, isto &, escrever o que se vé procedendo a
transformac¢do do olhar em linguagem, exigindo-se uma interrogagcdo sobre a relacdo entre o
visivel e o dizivel, ou melhor, entre o visivel e o lisivel”. (LAPLATINE, apud MACEDO,
2010, p. 82)

A descricdo etnografica possui uma caracteristica fundamental: ser interpretativa.

Segundo Geertz (2011, p. 15):

O que ela interpreta € o fluxo do discurso social e a interpretacdo envolvida
consiste em tentar salvar o ‘dito’ num tal discurso da sua possibilidade de
extinguir-se e fixd-lo em formas pesquisdveis [...] o antrop6logo aborda
caracteristicamente tais interpretacdes mais amplas e andlises mais abstratas
a partir de um conhecimento muito extensivo de assuntos extremamente
pequenos.

Dentro dessa perspectiva, buscamos ressignificar as falas dos sujeitos em relacdo com
o meio em que foram produzidas, realizando uma interpretacdo, a luz dos conhecimentos da
area da Educacdo Matematica, dentro do contexto observado, realizando registro das praticas
intrinsecas aquela comunidade.

O diario de campo também constitui-se num registro de grande importancia para o
pesquisador. Como estratégia de coleta de dados, os registros e informacgdes dela foram

. . 10
organizados em “mapas de leitura de campo”

, tentando ndo perder a densidade e a memoria
dos acontecimentos.

As priticas de campo que realizamos, embora ndo se enquadrem nos moldes de uma
pesquisa de base antropoldgica, buscaram, entretanto, um olhar etnogréafico sobre as préticas

escolares e seus sujeitos. Como nos sinaliza André (2009, p. 28):

Se o foco de interesse dos etnégrafos € a descricdo da cultura (préaticas,
habitos, crencas, valores, linguagens, significados) de um grupo social, a
preocupacao central dos estudiosos da educagdo é com o processo educativo.
Existe, pois, uma diferenca de enfoque nessas duas areas, o que faz com que
certos requisitos da etnografia ndo sejam — nem necessitem ser — cumpridos
pelos investigadores das questdes educacionais. O que se tem feito pois é
uma adaptagcdo da etnografia a educagdo, o que me leva a concluir que
fazemos estudos do tipo etnografico e nio etnografia no seu sentido estrito.

A pesquisa do tipo etnogréfico tem no seu cerne o contato direto do pesquisador com o
ambiente ou o local pesquisado por um periodo longo de tempo, buscando uma correlacdo

com a pratica escolar. Isso nos € permitido nao somente através das estratégias metodoldgicas

0 modelo de mapa de leitura de campo utilizado encontra-se no Apéndice II deste trabalho.
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da pesquisa, mas também da postura do pesquisador, da relacio com os alunos e professores

como ja dissemos.

Por meio de técnicas etnogrificas de observagdo participante e de entrevistas
intensivas, € possivel documentar o nao-documentado. Isto €, desvelar os
encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar,
descrever as acdes e representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua
linguagem, suas formas de comunicacio e os significados que sdo criados e
recriados no cotidiano do seu fazer pedagégico. (ANDRE, 2009, p.41)

Por este motivo, inserimo-nos no campo de pesquisa do més de fevereiro até o de
outubro do ano de 2012, na busca constante de compreender os movimentos especificos do
grupo estudado, criando um espaco de aproximagdo com aqueles sujeitos, para dai poder
compreender o caso estudado.

Tendo em vista esta ser uma pesquisa voltada para analisar os processos de trabalho
desenvolvidos com as criancas, em sala de aula; o modo como elas constroem 0s seus
processos multiplicativos, mediados pelas metodologias das suas professoras, as atividades de
sala de aula foram privilegiadas em nosso processo de observacao. Entretanto, a realidade da
escola e a relacio com outros sujeitos fora das turmas escolhidas foram igualmente

observados. Como bem argumenta André (2009, p. 44):

O estudo da dinamica de sala de aula precisa levar em conta, pois, a historia
pessoal de cada individuo que dela participa, assim como as condigcdes
especificas em que se da a apropriacdo dos conhecimentos. Isto significa, por
um lado, considerar a situacdo concreta dos alunos (processos cognitivos,
procedéncia econdmica, linguagem, imagindrio), a situacdo concreta do
professor (condicdes de vida e de trabalho, expectativas, valores,
concepgdes) e sua inter-relagdo com o ambiente em que se processa o ensino
(forgas institucionais, estrutura administrativa, rede de relacdes inter e extra-
escolar). Por outro lado, significa analisar os conteidos e as formas de
trabalho em sala de aula, pois sé assim se poderd compreender como a
escola vem concretizando a sua fung¢éo socializadora.

Nao podemos esquecer que, quando realiza a observagdo ou quando interpreta os
dados inscritos, o pesquisador, envolto pelo ambiente de pesquisa, ndo se desnuda de suas

crencas e concepgoes. Eis o ponto de vista de Macedo (2010, p. 82) sobre o pesquisador:

O pesquisador etno é uma pessoa que chega totalizado e totalizando-se para
realizar seu fieldwork; ndo deixa em seu bureau suas convicgdes, sua
itinerdncia, como estudioso de fenOmenos humanos, e defronta-se
arduamente como sujeito/pessoa com suas proprias observagdes, pondo em
evidéncias suas implicagdes, consubstanciadas em suas motivagdes,
perspectivas e finalidades.
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Por se tratarem de assuntos da vivéncia do pesquisador, faz-se necessdrio buscar
realizar esta andlise abstrata apontada pelo autor de forma ndo ingénua. Uma vez que todos
nés temos nossas falas carregadas de sentidos e significados criados a partir de nossas
vivéncias, é neste instante que devemos buscar um distanciamento para ndo estabelecer

andlises preconceituosas baseadas em nossos proprios sentidos.

1.1. Ouvir as criancas: uma pratica necessaria para a escrita e entendimento das vozes

do campo

Sabemos que ouvir a crianga e dar voz a ela, com a inten¢do de entender e interpretar
as suas préticas e experiéncias de vida e escolares, ndo € tarefa simples, especialmente quando
se estd dentro da instituicdo escolar que historicamente tem como préticas, acdes de
silenciamento das falas infantis através da disciplina e, as vezes, do proprio castigo. Mesmo
as criancas maiores e com mais condi¢des de resisténcia as ordens dos adultos, sofrem com o
silenciamento de suas falas e/ou com a desqualificagdo do seu discurso. No campo da
pesquisa, ouvir as criangas e tomar o seu discurso como algo significativo nos dados de
pesquisa € uma pratica recente.

Na andlise das praticas escolares feitas, no ambito da histéria da educacdo, os
professores e gestores eram, em geral, os informantes privilegiados e falantes na pesquisa.
Sem querer entrar nessa discussd@o, mas apenas com o objetivo de sinalizar, as justificativas
vao desde a natureza imatura das criancgas, até a duvidosa capacidade de entendimento e
discernimento delas.

Por conseguinte, as contribui¢cdes dos estudos etnograficos trouxeram as pesquisas
com as criangas grandes contribuicdes. Segundo Miiller (2010, p. 68): citando diversos

tedricos.

Em meados dos anos 1990 socidlogos da infancia (Prout e James, 1997;
Corsaro, 1997, 2003; Jenks, 2001) assinalavam que a etnografia poderia vir a
ocupar lugar de destaque nos estudos com as criancas, uma vez que ela
oportunizaria uma participagdo mais direta na produgao dos dados por parte
delas. Ao estabelecer relagdes, selecionar informantes, transcrever textos,
mapear campos, manter um didrio (Geertz, 1989), o pesquisador poderia
melhor captar e interpretar as praticas e experiéncias das criancgas e explorar
fendmenos sociais particulares.
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As pesquisas, entdo, passaram a dispor de informag¢des importantes que antes nao eram
ouvidas, consideradas e/ou valorizadas, levando a producdo de sentidos proprios do mundo
das criangas.

Desse modo, nossa relagdo de campo com as criancas busca ratificar uma pratica ainda
em consolida¢cdo. A importancia das agdes dos sujeitos e a contextualizacdo dessas acdes com
o objetivo de descrever com profundidade as suas praticas, ndo devem desconsiderar as
contribuicdes das criancas. Buscamos registrar e analisar as formas de as criancas se
relacionarem com a Matemdtica, no tocante aos processos multiplicativos. Pois, “a
observacdo pode ser utilizada tanto para registrar situagdes tipicas (tais como ocorrem) quanto
para registrar situacdes que tenham sido criadas deliberadamente” (MOROZ e
GIANFALDONI, 2006, p. 77).

As falas das criancas estudadas estdo presentes nos didlogos, nas observagdes
realizadas e registradas no didrio de campo, nas conversas gravadas, mas também a criancga
expressa-se muito fortemente nos registros escritos. Por isso os utilizamos como instrumentos
na coleta de dados.

De acordo com os escritos de Macedo (2010, p.107), é importante utilizarmos como
recursos dados e documentos em uma pesquisa com base etnogrifica: “constitui-se um
recurso precioso para esse tipo de investigacdo, seja revelando novos aspectos de uma
questdo, seja aprofundando-a”. Entretanto, documentos ndo sdo somente aqueles que
pesquisamos nas bibliotecas e arquivos das instituicdes, mas também as producgdes dos

sujeitos.

Comentando a pertinéncia e a relevancia das fontes documentais, Ludke e
André (1986) argumentam que, quando o interesse do pesquisador é estudar
o problema a partir da prépria expressao dos individuos, isto &, quando a
linguagem dos sujeitos € importante para a investigacdo, pode-se incluir
todas as formas de produgéo do sujeito em forma escrita, como as redacdes,
cartas, comunicagdes informais, programas, planos, etc. (MACEDO, 2010,
p.108)

Sendo assim, dei uma atencdo especial as falas anotadas ou gravadas e aos registros
das atividades das criancas em seus cadernos relacionados aos conteidos matemaéticos; mais
especificamente a transi¢do dos processos aditivos aos processos multiplicativos, a tomada de
decisdo de forma autonoma, em busca da resolu¢do de um problema. Isso serviu de critério
para a selecdo do que deveria ser analisado. Consoante Martins (2005, p.30): “[...] nesse

sentido, a escolha dos instrumentos e as formas de registro ndo devem ser negligenciadas num
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estudo etnogréfico e precisam estar cuidadosamente entrelagcadas no processo de andlise e
escrita do texto”.

Niao € necessdrio que apenas um instrumento seja privilegiado, mas que um conjunto
de procedimentos, definido como importantes, possa compor as andlises, construindo um

contexto natural e interpretativo de pesquisa.

1.2. O contexto da pesquisa: a escola e seus atores''

O campo de pesquisa escolhido situa-se no bairro Mosqueiro, numa regido mais
conhecida como Orla Por do Sol, ponto turistico da cidade de Aracaju. Consequentemente, €,
espaco privilegiado pela beleza do Por do Sol ao final da tarde, as margens do rio Vaza Barris.
Tem 600 metros de extensdo. A escola fica em frente a praca principal do bairro, onde ha
ciclovias, atracadouro, parque infantil, pier, ponto de apoio aos pescadores, posto policial e
posto de atendimento ao turista.

A inauguragdo da escola se deu em 22/03/1981, quando aquela regido ainda pertencia
ao municipio de Sao Cristovao; encontrava-se sob a administracdo do prefeito Lauro Rocha
de Andrade. Segundo informagdes colhidas com funciondrios da escola, quando da sua
implantacdo, ela se tratava de uma escola pequena e sem estrutura, muito diferente da situagdo
existente nos dias atuais. Consoante uma funcionéria que trabalha na escola ha muito tempo,
“a Escola era uma bagaceira, mas hoje estd com cara de escola” (Joana, D.C.). Ela se referia
ao fato de a escola ter sido implantada, inicialmente, numa residéncia, construida de taipa;
hoje possui uma estrutura adequada. E considerada uma escola com estrutura fisica modelo
para a regido. Foi recuperada em dezembro de 1987, pelo entdo prefeito Hordcio Souza Lima,
ainda no municipio de Sao Cristévao.

A regido do Mosqueiro passou a ser parte do municipio de Aracaju em 1997. Com
1sso, a escola também € agregada a SEMED. Na época, o prefeito deste municipio era Jodo
Augusto Gama da Silva. No ano de 2011, a escola passou por mais uma reforma e ampliacao,

na administragcdo do prefeito Edvaldo Nogueira.

11 . . e . . ~ .

Esta parte do trabalho constitui-se na carta etnogréfica da escola pesquisa. As informacdes registradas nela
foram colhidas a partir de depoimentos, conversas informais, informa¢des em placas de inauguragdo, registros da
escola cedidos através dos funciondrios, documentos da secretaria e regimento escolar.
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Tive acesso ao Regimento da escola, através de funciondrios que desempenham a
funcdo de assistente administrativo e técnico administrativo na escola. A partir desse
documento, podemos nos inteirar de que a Escola Municipal de Ensino Fundamental em
questdo estd localizada a rua E, n° 78 do Bairro Mosqueiro, na zona de expansdo de Aracaju —
Sergipe. Foi criada pela Lei n° 12/84 de 12/07/1984, quando possuia uma denominagdo
diferente da atual. A referida denominacdo foi alterada para o nome atual em 1984, através da
Lei n° 12/84 de 15/08/84, ainda pelo Prefeito Municipal de Sdo Cristovao.

Sua transferéncia para os dominios do municipio de Aracaju ocorreu juntamente com
o povoado Mosqueiro, através da Lei n® 45/97 de 06/08/1997, quando foi incorporada a Rede
Municipal de Ensino de Aracaju, pelo Decreto n° 200/97 de 15/09/1997. No ano de 2000,
através da Resolucdo n° 001/2000 de 10/03/2000 do Conselho Municipal de Educacido de
Aracaju (CONMEA), foi transformada em Escola Municipal de Ensino Fundamental,

descricdo que foi acrescida ao seu nome atual.

T . Y
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Figura 1: Foto da fachada da escola campo de pesquisa
Fonte: Fotografia do pesquisador, 11/10/2012

No ano letivo de 2012, a escola ofertou matricula nos dois turnos (matutino e
vespertino), distribuida em 2 (duas) turmas de Educacdo Infantil, 2 (duas) de 1° ano, 2 (duas)
de 2° ano, 2 (duas) de 3° ano, 2 (duas) de 4° ano e 1 (uma) de 5° ano do Ensino Fundamental.
Atendeu a uma média de 300 (trezentos) alunos da regido do Mosqueiro. A escola teve a sua
autorizacdo de funcionamento prorrogada pela Resolucdo n® 001/2001 de 01/06/2001 do

CONMEMA, para atuar nos referidos niveis de ensino.
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Os primeiros contatos com o campo de pesquisa se deram no final do ano de 2011,
quando obtivemos algumas informagdes pertinentes acerca da dire¢do da escola; fizemos um
primeiro contato com os responsaveis por ela. Na ocasido, fomos informados de que, em
nivel de dire¢do, a escola possuia uma coordenacdo administrativa, um secretdrio € uma
técnica administrativa. As aulas da escola estavam sendo ministradas por um grupo de
professoras que, em sua maioria, ndo compunham o quadro efetivo daquela unidade de
ensino. Havia 2 (duas) professoras efetivas e as demais eram professoras com aulas
suplementares ou estagidrias da rede municipal. Isso vinha dificultando o desenvolvimento de
um trabalho bem planejado dentro da equipe devido ao fato de a situacdo apresentada gerar
muita rotatividade no quadro de professoras, sem falar das faltas de componentes existentes
também na equipe diretiva. Esse primeiro contato com a escola se deu apenas em nivel de
direcdo.

Em janeiro de 2012, logo no dia 12 (doze), dirigi-me novamente ao campo de
pesquisa. Desta vez fui surpreendido com a noticia de que a escola j4 tinha uma nova direcao.
Assim, foi necessdria uma nova apresentacdo do pesquisador ao atual coordenador
administrativo'?, 4 coordenadora pedagdgica e, em seguida, as professoras do 4° ano A e do 5°
ano (turma unica). Na ocasido, mostrei-lhes ndo s6 o teor da pesquisa a ser realizada no
estabelecimento de ensino, como também a metodologia a ser adotada para o seu
desenvolvimento. A estrutura fisica da escola é assim composta: cinco salas de aula, uma
biblioteca”, um laboratério de informatica 14, um almoxarifado, um depdsito, uma &rea
destinada as refei¢cOes, um patio, uma secretaria, uma sala da direcdo, uma cozinha, uma sala
destinada aos professores, dois banheiros para alunos (separados em masculino e feminino),
um banheiro tnico para os professores e funciondrios, além de uma quadra polidesportiva'’
coberta.

A partir de conversas informais com pessoas que trabalham na escola e que também
fazem parte da comunidade local, obtive algumas informacdes importantes sobre o0 modo de

vida das pessoas daquela localidade. Essas informag¢des revelaram que, nos ultimos 3 (trés)

"2 Nas escolas da rede municipal da cidade de Aracaju, o coordenador administrativo exerce as fungdes de diretor
da unidade escolar.

B Por nao possuir quantidade de salas de aula suficiente, no turno vespertino, a sala da biblioteca é utilizada
como sala de aula do 5° ano do EF, para atender a demanda de matricula e as necessidades da comunidade
escolar.

* O laboratério de informdtica da escola foi implantado no periodo da realiza¢do da pesquisa (2012) e estava
sendo equipado com 20 (vinte) computadores com acesso a internet, mas ainda ndo estava sendo utilizado por
falta de mobilidrio.

BA quadra polidesportiva da escola € uma extensdo do pétio da escola, aonde os alunos possuem acesso livre
em todos 0os momentos de recreio.
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anos, ocorreram mudancas significativas no perfil e nos habitos daquela comunidade. Isso se
deu apds a construcdo da orla Por do Sol, quando as antigas atividades ligadas a pesca foram
sendo substituidas por outras, como, por exemplo, pelo trabalho na constru¢do da orla. Alguns
pais de familia que eram pescadores passaram a trabalhar como pedreiros ou ajudantes de
pedreiros tanto na propria constru¢cdo da Orla Por do Sol, bem como na construcao da Ponte
Joel Silveira'®, que da acesso ao litoral sul do Estado de Sergipe pela regido do Mosqueiro.
Segundo eles, a pesca € hoje uma economia de subsisténcia, pois € apenas um acréscimo na
renda ou apenas para o consumo da prépria familia. Outro aspecto sinalizado foi a mudanga
nos hébitos dos moradores, na forma de se perceberem mesmo em ambientes proximos.

Eles declaram que, apesar de, no geral, a condi¢ao de vida dos habitantes da Orla Por
do Sol ser melhor que a dos moradores do Robalo (regido proxima), apresentam algumas
diferencas marcantes entre seus comportamentos. Entre elas, estd o fato de os moradores da
regido da Orla serem mais dedicados a pesca e se vestirem de maneira mais simples, enquanto
que os moradores da regido do Robalo sdo mais preocupados com o modo de vestir € menos
dedicados a pesca. Isso pode ser ilustrado a partir do comentdrio da professora Maria
(moradora da regido do Robalo) que, ao falar sobre o Robalo, afirma: “para eles se tiver o
peixe tudo bem, se ndo tiver, tudo bem também” (Maria, D.C.) e “querem roupas de marcas
famosas e sandalias ou ténis da ultima moda” (Maria D.C.). Para essa professora, os
moradores de sua comunidade de origem (Robalo) sdo acomodados diante da precariedade do
trabalho na pesca, o que se diferencia dos moradores da regido da Orla.

Na verdade, os processos de urbaniza¢do da cidade se deram de forma acelerada na
regido do estudo (que compreende a Orla Pér do Sol e a regidao do Robalo). Isso certamente
afetou as atividades dos pescadores, trouxe novos moradores e novos hébitos para a regido. A
propria escola onde se deu a pesquisa € resultado dessas modificacdes no ambiente local.
Antes a escola era uma casa rustica, em precdrias condi¢des de funcionamento e atendia
apenas a comunidade do entorno. Hoje € uma escola reformada, com instalacdes modernas e
recebe alunos de toda a regido. Possui inclusive transporte coletivo pago pelos pais.

Apesar de todas essas modificagdes, a comunidade continua pobre em termos de

renda, mas adquiriu “status” de regido desenvolvida e turistica. Percebemos que os

1 Ap6s a construcdo da Orla naquela localidade, deu-se inicio a constru¢do da Ponte Joel Silveira, que ligou a
cidade de Aracaju ao litoral sul do Estado de Sergipe, criando acesso aos municipios de Itaporanga d’Ajuda,
Estancia e saida para a BR-235. Essa também foi uma obra de marco importante na mudanca dos hébitos da
regido, que se tornou uma rota de acesso importante neste Estado e arrebanhou grande parte dos moradores para
a construgao.
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moradores que tradicionalmente viviam da cultura da pesca, hoje ja ndo t€m essa atividade
como ocupacdo principal. A pesca ainda € uma das ocupacdes, mas ndo a principal.

A entrada definitiva na escola para a realiza¢do da coleta de dados foi em fevereiro de
2012, com o inicio do ano letivo. Dessa vez o atual coordenador administrativo autorizou
oficialmente o inicio da pesquisa, em resposta a uma solicitacdo feita através de oficio'’ pelo
NPGECIMA/UFS, liberando posteriormente a minha entrada nas salas de aula, apresentando-
me a coordenadora pedagdgica e as professoras, Sandra do 4° ano A, Maria do 5° ano (turma
unica).

Esse primeiro contato com as professoras contribuiu ainda mais para a delimitacao da
minha atuacdo e escolha da amostra de turmas a serem pesquisadas, ja que no 4° B, naquele
momento, os alunos ficavam constantemente sem aulas. Havia muitas trocas de estagidrias,
no aguardo do envio de uma professora efetiva pela SEMED. Essa situacdo sé veio a se
regularizar no final do primeiro semestre letivo, com a efetivacdo dos professores que foram
concursados. A situacdo descrita foi o motivo pelo qual a turma do 4° ano B ndo fez parte da
amostra desta pesquisa. Por conseguinte, a amostra ficou assim definida: 2 (duas) turmas (a
do 4° ano A e a do 5° ano Unico) em que as aulas eram ministradas naquele momento por
professoras efetivas da SEMED. No entanto, uma (a do 4° ano A) trabalhava em regime de
hora suplementar; a outra (a do 5° ano Unico) era lotada naquela unidade escolar.

Ap6s a implementacdo do concurso publico para professores da rede municipal de
ensino, a escola recebeu um grupo grande de profissionais concursados para vdrias turmas. A
turma do 4° ano A foi uma das contempladas com a chegada da professora Ana, que substituiu
a professora Sandra no més de abril e permaneceu com a turma até a conclusdo da pesquisa.
Desse modo, de abril em diante, todas as professoras pesquisadas faziam parte do grupo de
professoras efetivas da escola .

As duas turmas foram selecionadas a partir das observacdes iniciais realizadas e pelas
condicdes apresentadas. Cada uma delas possuia 33 (trinta e trés) alunos, e ambas
funcionavam no turno vespertino.

As duas salas de aula eram arejadas, com revestimento em azulejo nas paredes (até a
altura de 1,50 m), possuiam forro em PVC branco. Nelas havia 1 (um) armario para
materiais, 1 (um) bureaux para a professora, mesas com cadeiras para os alunos, em
quantidade suficiente. Na turma do 5° ano ainda podemos observar a existéncia de prateleiras

com livros e jogos didaticos, devido ao fato de se encontrar instalada na sala da biblioteca.

17 . v .
O referido oficio encontra-se nos anexos deste documento.
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Quanto aos recursos a tecnologia, a turma do 4° ano dispde de data show'® fixo em
sala de aula, (um recurso ausente na sala do 5° ano, por ndo se tratar de uma sala de aula
convencional da escola). Todos os alunos da escola (inclusive os das duas turmas
selecionadas) foram incluidos no Programa “Um computador por aluno” (PROUCA) do
MEC, em parceria com a SEMED.

Durante 0 més de margo, todos os alunos receberam um computador19 da marca
Positivo com sistema Linux. Mas a escola s6 possuia internet dentro do ambiente do
laboratério de informética, ndo possuia sistema wi-fi, o que dificultou o uso da ferramenta em
sala de aula.

Como ja dissemos, ouvir as criancas no processo da pesquisa ndo € uma prética tao
comum aos pesquisadores no Brasil. Desse modo, o fazer da pesquisa ainda precisa ser
negociado com os adultos para que as criancas sejam ouvidas e consideradas em suas
opinides. Mesmo buscando a autorizacdo™ dos pais e professores, precisamos ter cuidado e
atencao no trato com as falas infantis, na relacdo do pesquisador com as criancgas em sala, ja
que a presencga do professor também produz um elemento de andlise.

A escola e seus atores ainda possuem imagens e pensamentos consolidados sob uma
visdo de crianga estdtica e sem contexto cultural. Como advertem Martins, Bretas (2009, p.

164-165):

[...] buscar conhecer as criancas, além das imagens e ideias construidos
socialmente ao longo da histdria, é antes um movimento de desconstru¢do
dos fundamentos e concepgdes existentes. Essas ideias, que partem da
perspectiva do adulto, atravessam as préticas e modos de pensar as criancas,
seja, nos espacos institucionais, seja na escola, seja na cidade, com suas
rotinas e tempos velozes que uniformizam os tempos livres e a dindmica
lddica da infancia, imputando-lhes por vezes uma infinidade de artefatos,
afazeres e equipamentos supostamente do seu interesse ou de suas
necessidades.

A partir dessa adverténcia, acreditamos que se faz necessario, desconstruir as
concepcdes que os adultos t€ém do pensamento das criancas, passando a entender que elas
conseguem construir a sua autonomia e, consequentemente, criar estratégias de convivéncia e
resolucdo de problemas nos espacos em que transitam, desde o espaco escolar, até os

ambientes de suas brincadeiras, quer seja na cidade quer dentro de outros contextos sécio-

18 z . ~ . s Lo .
Este recurso pedagdgico nao foi utilizado durante nenhuma aula de Matemadtica observada por mim.
19
Idem.
20 . - .. . . . N
Os modelos de autorizacdo utilizados nesta pesquisa (para pais e criangas) encontram-se nos apéndices deste
documento.
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culturais. Essas sdo praticas carregadas de significados que necessitam ser compreendidas e
valorizadas nas anélises feitas sobre elas.

Os processos de construcdo do conhecimento por parte das criangas, ndo sdo iguais ao
jé instituido pelo adulto. Mas, ao contrdrio do que se pensa, a crianga consegue, diante dos
conhecimentos prévios e situacdes vivenciadas com os seus pares, a obtencao de ferramentas
que lhe possibilitardo ndo sé a resolugdo de problemas da vida prética bem como o uso da
Matemadtica e das suas técnicas, diante de situacdes cheias de significados, contemplando o
ambiente em que a crianga estd inserida.

Para que essa construcio acontega € preciso entender as falas das criancas através das
atividades impressas, como, por exemplo, a tentativa de se entender a construcao dos seus
processos multiplicativos em uma folha com perguntas feitas pela sua professora em sala de
aula. E possivel ainda entendé-las através das atividades propostas em seu caderno como
estratégia de incentivo ao aluno para descobrir os resultados. Como consequéncia, podemos
depreender os diversos caminhos que poderd seguir para chegar a determinado resultado,
preservando, com isso, a base do seu pensamento e autonomia, com 0 objetivo de
determinado fim.

Devemos, entdo, compreender as falas das criancas, as aulas em sala, 0 movimento de
trabalho das professoras, as relagdes ocorridas no ambiente externo a sala de aula, como
elementos mergulhados num ambiente cultural especifico existente naquela comunidade e
presente nos dados coletados por mim, que geraram uma escola com um perfil especial

descrito nesta “carta etnografica”.
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CAPITULO 11

QUESTOES TEORICAS SOBRE A APRENDIZAGEM: CONTRIBUICOES DE
ALGUNS TEORICOS.

Neste capitulo, trazemos alguns autores e suas conceituagdes no que concerne as
discussdes sobre desenvolvimento e aprendizagem das criangas em contextos escolares,
especialmente aqueles voltados para a obra de Vygotsky, no que diz respeito ao seu conceito
de ZDP e sobre pensamento e linguagem. Em seguida, traremos a obra de Vergnaud, na qual
nos baseamos, no que concerne a construcdo dos processos multiplicativos. Nao tivemos a
pretensdo de estabelecer um didlogo entre os autores, visto que as convergéncias ou
divergéncias entre eles e seus campos conceituais necessitaria de um estudo especifico, nao
sendo esse nosso objetivo. A intencdo aqui foi o de demarcar uma discuss@o em relacdo aos
processos de aprendizagem das criangas e o Ensino da Matematica que, no caso, focamos em

um autor especifico.

2.1. A construcio do pensamento e da aprendizagem em contextos escolares

Desde tempos remotos, alguns animais, e principalmente os seres humanos, fazem uso
de instrumentos, signos e representacdes simbolicas para compreenderem algo e também para
serem compreendidos. Nessa busca incessante, almeja-se entender como o pensamento é
desenvolvido e o que ele é na verdade. Esse raciocinio sobre o pensamento utiliza-se de sinais
que fornecem os meios pelos quais 0 homem cria um mediador entre ele mesmo e o0 mundo da
estimulacdo fisica, de forma a reagir em termos de sua prépria concep¢do simbdlica da
realidade.

Em outra dimensao, a discussdo sobre a aprendizagem e seus processos de aquisicao
define ndo somente a prépria condicdo humana como diferentes campos conceituais. Para
Charlot (2000, p. 53), “[...] nascer significa ver-se submetido a obriga¢do de aprender”. Esse
aprender estd vinculado ao fato de estar no mundo, constituir-se sujeito unico e partilhar com

outros homens, valores, crencas e saberes.
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Como destaca o referido autor, sd3o muitas as maneiras de aprender. Entretanto ela se

difere do saber e € muito mais ampla como nos coloca o autor:

E mais ampla em dois sentidos: primeiro, [...] existem maneiras de aprender
que ndo consistem em apropriar-se de um saber, entendido como conteddo
do pensamento; segundo, a0 mesmo tempo em que se procura adquirir esse
tipo de saber, mantém-se, também, outras relacdes com o mundo. (op. cit, p.
59).

As discussdes do autor sobre o aprender e a relacdo com o saber se situam numa
reflex@o mais antropoldgica.

Outros autores, mais no campo de uma visdo sdcio-histdrica, trazem-nos outras
contribuicdes, situam a aprendizagem vinculada ao desenvolvimento com a linguagem. Aqui
destacamos o pensamento de Vygotsky e o seu conceito de Zona de Desenvolvimento. Para
iniciarmos a discussdo, € necessario partirmos das ideias do referido autor sobre o pensamento
e linguagem.

Segundo o pensamento de Vygotsky, nas fases iniciais da aquisi¢do da linguagem, a
crianca se utiliza da linguagem externa que se encontra disponivel no meio em que ela estd
inserida. Isso ¢ confirmado por Oliveira (1995, p. 52), quando diz que “o bebé&, membro
imaturo de um determinado grupo cultural, vai passar por um processo de aquisicdo da
linguagem que j4 existe no seu ambiente enquanto sistema compartilhado pelos membros
desse grupo cultural”.

Com o passar do tempo, a fala egocéntrica na crianga estard ligada as funcgdes
pessoais, as necessidades do pensamento, bem como no auxilio da resolucdo de problemas
que se apresentardo para ela. Logo, a crianga utilizard os processos socializados que vao
muito além dos processos internos e, ao se apoderar dessa linguagem, ela nao a utilizard com
funcdo comunicativa, mas como instrumento interno do pensamento € como processo gradual.
Tudo isso vai se tornando um discurso interno e mais maduro a partir de trocas de
experiéncias entre os que fazem parte do seu meio histérico cultural. Considera-se esse
percurso de fora para dentro: do social para o individual, como discurso socializado;
pensamento légico, que € adquirido pela crianga.

A relacdo entre pensamento e linguagem ou palavra é um processo que passa por
transformacdes. Essa transformacdo, segundo Oliveira (1995, p.54) “tende a relacionar

alguma coisa com outra, a estabelecer uma relagao entre as coisas. Cada pensamento se move,

amadurece e se desenvolve, desempenha uma fun¢do, soluciona um problema”. Frente a isso,
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as transformacdes ndo sdo lineares, mas acontecem na proporcdo em que os individuos
passam por experiéncias diversas.

Entendemos que essa relagdo com as coisas tem a ver com os conceitos adquiridos
pelas criangas na troca de experiéncias entre 0s seus pares, 0s quais estdo inseridos em seu
meio histdrico-cultural. Com o passar do tempo, vdo ocorrendo as maturagdes necessdrias
para a resolu¢cdo dos problemas. Essa resolu¢do perpassa por uma investigacdo de uma série
de planos e, por meio de experi€ncias com situagdes vividas, tanto dentro como fora da
escola. Dentre elas, destacamos os desafios que lhes sdo langados nestes dois ambientes para
aprender Matemdtica. Dependendo dos estimulos e de situacdes problemas que lhes sdo
propostos, as criancas poderdo desenvolver processos de maturacdo diversos, resultando no
desenvolvimento de uma linguagem matemdtica, menos ou mais desenvolvida.

H4 uma trajetéria no processo de desenvolvimento da aprendizagem que requer a
maturacdo do individuo. Esta, por sua vez, € vista como uma pré-condicdo do
desenvolvimento. Este mesmo desenvolvimento ndo ocorrerd, caso ndo haja as condig¢des e
situagdes favordveis ao aprendizado. Pois, se um ser humano (e no caso em questdo, as
criancas em processo de desenvolvimento) cresce em um ambiente social onde hd interagdo
com outras pessoas € evidente que teremos uma boa relacdo entre desenvolvimento e
aprendizado. De igual forma, se ela convive num ambiente escolar que favoreca a interacao
com o conhecimento e a linguagem matemadtica, isto também resultard em desenvolvimento e
aprendizagem da ciéncia Matematica.

Para Vygotsky (2005), esse processo de aprendizagem € adquirido pelo individuo a
partir do seu contato com a realidade, com o meio sdcio-histérico-cultural, com as pessoas e
quando ele internaliza habilidades, atitudes, valores e informa¢des como um todo. Pois, se
uma crianga estd em um ambiente isolado do mundo, é certo que ndo desenvolverd o
aprendizado da leitura, da escrita e do conhecimento matemdtico. Mas, se esse mesmo
individuo tivesse a oportunidade de mudar de meio social, passando a um ambiente propicio,
passaria a internalizar os conhecimentos e préticas desse novo grupo social, através da
interacdo com 0 mesmo.

E essa condi¢do de desenvolvimento humano e a sua relacio com o meio histérico-
cultural que sé podera despertar os processos internos no individuo através do suporte e da
interacdo com outros membros de sua espécie. Isso, no caso da escola, concretiza-se nas
relagdes com a figura do(a) professor(a) e dos colegas, com a finalidade de desenvolver

habilidades especificas.
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O desenvolvimento de uma crianga perpassa pela compreensao, estd interligado com o
entendimento que devemos ter dos seus avancos, de onde ela estd no momento (em termos de
aprendizagem) e para onde ela poderd ir ou jia foi. E, esse modo de avaliagdo do
desenvolvimento estd presente nas situacdes do dia a dia. E perceptivel até mesmo quando a
crianca tenta amarrar o cadar¢co do seu sapato ou na andlise feita para verificar se ainda
precisa de ajuda para fazer uma atividade que, na visdo dos adultos, pode parecer simples,
mas que para a crianga depende do nivel de desenvolvimento adequado para atingir os seus

objetivos.

Vygotsky denomina essa capacidade de realizar tarefas de forma
independente de nivel de desenvolvimento real. Para ele, o nivel de
desenvolvimento real da crianga, caracteriza o desenvolvimento de forma
retrospectiva, ou seja, refere-se a etapas ja alcancadas, ja conquistadas pela
crianca. (OLIVEIRA, 1995, p.59)

Quando a crianga consegue realizar acdes conscientemente e de forma controlada,
envolvendo aten¢do e memorizacdo diante da tarefa, direcionando os seus conhecimentos
prévios de forma independente, sem nenhum tipo de ajuda, ela estdi no nivel de
desenvolvimento real. Encontra-se apta para avangar em seus conhecimentos para um nivel
imediatamente seguinte, que € denominado pelo autor como nivel de desenvolvimento
potencial.

Vygotsky entende que o nivel de desenvolvimento potencial ajudard a crianca, no
sentido de que esta terd o auxilio de outra crianca mais capaz, que se encontre com etapas ja
conquistadas. Pode ainda ter auxilio de um adulto, para que seja capaz de realizar uma
atividade proposta através de instrucdes auxiliadoras, durante o processo de ensino-
aprendizagem. Isso demonstra claramente a grande valia da realizacdo de atividades coletivas
em aulas de Matemdtica, envolvendo criangas que se encontram em niveis de aprendizagem
diferenciados, sob a orientacdo do(a) professor(a) para ajudar as criangas a progredirem em
seus niveis. A partir da existéncia desses dois niveis de desenvolvimento: o real e o proximal,

Vygotsky define a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), segundo o qual:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solug¢do independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes. (VYGOTSKY, 2008, p. 97)

Logo, o aprendizado desperta processos de desenvolvimento que vao se tornando parte

das funcdes psicologicas consolidadas no individuo (ZDP real) e as transformagdes
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constantes. Ou seja, aquilo que uma crianca consegue realizar com a ajuda de alguém hoje,
possivelmente ela conseguira realizar sozinha amanha.

O desenvolvimento proximal passa a ser um instrumento através do qual se pretende
entender os processos internos do desenvolvimento, oportunizando contribuir para o processo
de maturacdo das fungdes desenvolvidas anteriormente, como também as funcdes que
amadurecerdo com a experiéncia ja adquirida ou em processo de formacdo. Essas fungdes, no
nivel real, caracterizam o desenvolvimento mental retrospectivamente (a partir do
conhecimento prévio), enquanto que o nivel proximal (ZDP proximal) caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente (conhecimentos que ainda serdo adquiridos com o
processo de maturacio).

As criangas conseguem aprender numa atividade coletiva ou sob a orientacdo dos
adultos, usando a imita¢do ou os conhecimentos prévios adquiridos com a socializacdo do
aprendizado humano. Esse entendimento € de suma importancia para o professor que ird
mediar o ensino de processos multiplicativos em Matemética, pois se faz necessario, além do
J4 exposto, acessar conhecimentos prévios, tais como: construcdo do conceito de numero,
contagem e processos aditivos. Tudo isso serd necessdrio a compreensao dos processos
multiplicativos e ao estabelecimento de vdrias relacdes entre as grandezas matemaéticas.
Quando esses conhecimentos prévios ndo se fazem presentes, o aluno apresenta dificuldades
que, por vezes, ndo sao facilmente entendidas por seus professores.

O aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, e a
operacionalidade desse conhecimento se dard com a interacdo das criangas com pessoas do
seu meio histérico cultural, numa espécie de cooperacdo entre os seus pares. Dai também
surge a possibilidade de buscarmos compreensdo da influéncia causada pelo ambiente de uma
comunidade pesqueira ou com cultura da pesca (meio histdrico cultural do grupo pesquisado)
no desenvolvimento da sua aprendizagem de Matemdtica, a partir do contato desenvolvido
por elas com as atividades de trabalho na pesca (diretamente ou através de familiares e
vizinhos) e que, muitas vezes, envolve operacdes matemadticas ndo exploradas no contexto

escolar.

H4, porém, outros saberes que ainda perpassam a pesca, como estimativas de
quilos pescados e de ganhos, medidas do tempo, deslocamentos e
movimentacao no espago, construcdes tridimensionais e suas planificagdes,
no¢des de angulos para o uso de velas, dentre outros. Estes sdo saberes
matematicos presentes na atividade pesqueira. (MOREIRA, 2011, p. 66)
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Percebemos com isso a importincia da reflexdo dos saberes das populacdes
tradicionais pesqueiras (saberes estes, por vezes, colocados a margem dentro do ambiente
escolar) e as acdes no saber-fazer das suas criancas, buscando a aproximag¢do com a
Matemadtica trabalhada em sala de aula.

Tendo em vista que os processos de desenvolvimento progridem apds o processo de
aprendizado, demonstrando que o aprendizado impulsiona o desenvolvimento, a escola tem
um papel fundamental em despertar etapas e estdgios de desenvolvimento que ainda ndo
foram internalizados pelos alunos. Tanto mais na area de Matematica, que € muito utilizada
socialmente e interfere no desenvolvimento da crianga em outras dreas do conhecimento e em
sua participacdo nas vivéncias sociais. Desse modo, o processo de ensino-aprendizagem no
ambiente escolar deverd ser construido tomando por base o nivel de desenvolvimento real do
aluno e seus conhecimentos j4 consolidados em relagdo a um determinado conteudo, devendo
ser perseguido pelo curriculo da escola como objetivo, sempre valorizando esses
conhecimentos prévios.

O aprendizado na escola € o resultado desejavel e o objetivo do processo escolar,
portanto, a intervengdo do professor e demais colegas atuam diretamente na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, estimulando e provocando avangos que ndo existiriam
normalmente. Consoante Vygotsky (2008, p. 102): “o ‘bom aprendizado’ é somente aquele
que se adianta ao desenvolvimento”. Logo, a crianga sozinha ndo terd condicdes de percorrer
o caminho do aprendizado, antes, ela precisard de estimulos como instru¢des, demonstracdes
e uma assisténcia que lhe permitird o avanco, dai o papel fundamental do professor e demais
colegas.

Vygotsky (2008) trabalha a ideia de reconstrugcdo, por parte do individuo, dos
significados transmitidos pelo grupo cultural. Essa constante recriacdo da cultura, por parte de
cada um dos seus membros, ajudard na construcio do conhecimento através das trocas
realizadas entre os seus pares. Por exemplo, a medida que os alunos t€ém oportunidade de
discutir um problema matemdtico ou analisar um grifico coletivamente, eles constroem e
reconstroem conhecimento a partir das suas ideias pessoais e das ideias do outro sobre o
objeto analisado.

A importancia da acdo do professor como facilitador do processo de aprendizagem no
campo da Matemdtica e como agente estimulador da crianga nesse processo, também é
ressaltada por Vergnaud (2008). Ele afirma que isso se da através da técnica de resolucio de
problemas. Segundo esse autor: “[...] se ndo confrontamos as criangas com situacdes nas

quais elas precisem desenvolver conceitos, ferramentas, limites, elas ndo t€ém razdo para
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aprender” (VERGNAUD, 2008 , p. 2). Tal afirmagdo nos indica que os professores precisam
colocar as criangas diante de situagdes que elas ainda ndo sabem resolver, para desestabiliza-
las e leva-las a utilizar os conhecimentos que possuem na busca de uma nova estabilizacao.
Para o referido autor, tudo isso sé € possivel com a intervengao do professor dentro da
metodologia de resolu¢do de problemas. Mas precisamos conhecer os limites das criangas
para ndo desestabilizd-las demais e ndo causar nas mesmas uma sensa¢do de incapacidade ou
impoténcia. Essas sdo priticas que os professores jd costumam realizar, mas ele adverte sobre
a necessidade de uma sistematizacdo dessas agdes, se desejarmos que as criancas aprendam de

fato. Os professores devem ser preparados para o seguinte:

[...] gerenciar ao mesmo tempo a desestabilizacdo e a estabilizac¢do. Portanto,
temos que pensar mais e propor situacdes corriqueiras aos que estdo
aprendendo. {...} O grande desafio do professor ¢ ampliar as dificuldades
para as criancas, mas sabendo o que estd fazendo e aonde quer chegar.
(VERGNAUD, 2008, p. 2).

Sintetizando esse pensamento, as criancas aprendem confrontando os seus
conhecimentos com a realidade, passando por processo de desestabilizacdo-estabilizagao,
mediadas pelos professores (que sdo responsdveis por acompanhar o nivel de dificuldade que
a crianga consegue transpor). Com efeito, resolvem problemas reais propostos,

desenvolvendo conceitos e utilizando ferramentas que ja possuem.

2.2. A construcao dos processos multiplicativos em Vergnaud.

Para Vergnaud, a crianca constréi seu conhecimento na relagdo direta com as
operacoes que ela € capaz de fazer atuando sobre a realidade. Nesse sentido, o papel do
professor deve ser o de ter a capacidade de estimular e de utilizar as atividades das criangas,
conhecendo a natureza do conhecimento dela.

Para o referido autor, as tarefas escolares das criangas ndo sao diferentes daquelas que
elas encontram na vida. Para tanto, define algumas etapas que caberiam as situacdes
escolares e ndo escolares (Vergnaud, 2009). Diante de um exercicio ou de uma situagdo, a
crianca precisa: analisar a situagdo, representd-la, operar sobre a representacdo, encontrar

solucdo e, se precisar, recomecar.



53

Desse modo, o autor entende o aprender como uma acao ativa do sujeito no mundo. A
compreensdo da realidade € constituida a partir do agir e das representacdes mentais que a
crianca faz da realidade. Nesse sentido, o autor destaca algumas dessas representacdes, tais
como: expressdes linguisticas ou enunciados da lingua, esquemas espaciais (linhas, flechas,
regides do espaco, localizacdo, expressdes algébricas. (op.cit, p.86).

Segundo o autor, algumas representacdes ndo sao acessiveis ao observador externo e,
muitas vezes, o educador estd despreparado para interpretar o que a crianca acreditou
compreender ou fazer. Outras, segundo Vergnaud, sdo objetivdveis, e podemos percebé-las,
produzindo, assim, indicadores importantes nas producdes dos sujeitos, tais como palavras,
desenhos, gestos, etc.

Como para o autor a aprendizagem se da a luz da experiéncia ativa da crianca,
percorrendo diferentes etapas do desenvolvimento intelectual; “€ necessario se servir daquilo
que a crianca compreende e ajuda-la a desenvolver as nogdes e relagdes mais complexas” (op.
cit. 82). Nesse ponto, Vergnaud também destaca o papel da escola e do professor como
fundamentais no processo de aprendizagem e avango das etapas de conhecimento.

Voltando a nossa questdo central no autor, ou seja, os processos multiplicativos,
Vergnaud (2009) apresenta a teoria dos campos conceituais que ajuda a entender como as
criancas constroem o0s conhecimentos matemadticos, prevendo maneiras mais eficazes de
trabalhar os conteidos. Logo, a aquisicdo de conhecimento se dard também por meio de
situagdes e de problemas ja vivenciados pelos alunos em sua localidade.

O conhecimento pode ser explicitado através de linguagem natural, esquemas,
diagramas ou com o uso de sentencas e a aplicacdo do algoritmo, que é uma forma simbdlica
de expressar a aquisicao desse conhecimento. Essa construcido dos processos multiplicativos
precisard de conhecimentos prévios que irdo influenciar o desenvolvimento desses conceitos,

baseados nas situagdes problemas; interferir nele.

Nao se deve minimizar a importancia da explicitacdo e da simbolizacdo na
formacdo dos conceitos. Um teorema formulado tem maior peso que um
teorema-em —ato. A histdria das culturas, a da matematica em particular, nao
é tdo somente balizada pela descoberta de novas formas e de novos sistemas
simbdlicos, cujo poder pode ser avaliado e comparado, mas também o
conhecimento posto em palavras pode ser partilhado com mais facilidade,
inclusive pelas criancas, desde que, bem entendido, lhe sejam encontradas as
formas adequadas. Nao se aprende sozinho e a estabilidade dos invariantes
operatérios € reforcada por sua formulagdo oral e escrita. (VERGNAUD,
2009, p. 12)
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As competéncias dos alunos bem como a constru¢cdo dos seus proprios conceitos sao
desenvolvidas ao longo do tempo, através das experi€ncias adquiridas dentro e fora da escola,
pois, como nao se aprende nada sozinho, as trocas de conhecimento se dardo com a
verbalizacdo das suas ideias e, por mais simples que seja um conceito, ele envolverd outro
conceito ja solidificado no individuo. Portanto, nesse trabalho, a constru¢dao dos processos
multiplicativos baseia-se na teoria dos campos conceituais de Gérard Vergnaud, pelo fato de
que, para os conceitos matemadticos terem o seu sentido explicito, precisa-se buscar o
entendimento de que nenhum conceito ou situacdo isolada poderd encerrar a aquisi¢ao de
conhecimento por completo. No caso em questdo, fica claro que, para entendermos os
processos multiplicativos, necessitamos da interiorizacdo dos conceitos aditivos, uma espécie
de pré-requisito na construcdo deste outro conceito.

Alguns alunos dispdem do conhecimento implicito, pois conseguem chegar ao
resultado sem saberem explicd-lo. Nesses casos, cabe, nesse momento especifico, a
intervengdo do professor para auxiliar ndo s6 a expansdo do conhecimento desses alunos, bem
como as estratégias de contagem utilizadas por eles. Para que isso aconteca, faz-se necessario
que o professor perceba se os alunos compreendem as relacdes entre contexto mais simples e
valores numéricos que estdo por trds do pensamento implicito desse aluno, para poder
estimular o seu pensamento cognitivo para a expansdo desse conhecimento matemadtico. A
essas relagdes Vergnaud chama de teorema-em-a¢ao, como podemos verificar nas afirmacoes

abaixo feitas por estudiosos de sua teoria.

Em resumo, os Teoremas-em-a¢do s@o um caminho para analisarmos as
estratégias intuitivas dos alunos e ajudd-los na transformacdo do
conhecimento intuitivo para o conhecimento explicito. Eles também nos dao
um caminho para fazermos um diagnéstico do que os alunos sabem, ou ndo,
de modo que possamos oferecer situagdes que lhes permitam consolidar seus
conhecimentos, estendé-los, perceber seus limites e superar eventuais
dificuldades. Esse crescimento leva muitos anos, mas os professores devem
estar conscientes dos resultados a longo prazo do processo de ensino-
aprendizagem. (MAGINA et al, 2008, p.17)

Precisamos levar em consideracdo os esquemas usados pelos alunos, para sabermos
nao sé como ele organiza o seu pensamento, bem como a representagdo do seu significado e
significante. Precisamos igualmente observar se utiliza algum tipo de constru¢cdo verbal ou
escrita, desenho do enunciado da questdo, esquemas por diagramas ou outro tipo de
simbologia, no auxilio da acdo que antes estava implicita em seu pensamento, fazendo com
que ele, através da interacdo, venha externar e esclarecer o entendimento sobre alguma

estratégia que o leve ao resultado da situagao-problema.
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Lembramos que um campo conceitual é definido como um conjunto de
situacdes cuja apropriacdo requer o dominio de varios conceitos de naturezas
diferentes. Essas situacdes (S) referem-se as realidades, que sdo trabalhadas
pela crianga a partir do reconhecimento de seus invariantes (I) que, por sua
vez, sdo expressos por um conjunto de representacdes simbolicas (R).
(MAGINA et al, 2008, p.17)

Em suas afirmagGes, Magina et. al. (2008) aponta que Vergnaud define um campo
conceitual como sendo um conjunto de situag¢des, cujo dominio implica em uma variedade de
conceitos, procedimentos e de representacdes simbodlicas em estreita conexdo. Sendo assim, a
constru¢do de um conceito envolve uma terna de conjuntos que, segundo a teoria dos campos
conceituais, ele chamaria simbolicamente de S I R: 0 S € um conjunto de situagdes que se
refere a realidade ou ao referente, que da significado ao objeto em questdo; o I é o conjunto de
invariantes que trata dos procedimentos necessdrios para definir esse objeto; o R que € o
conjunto de representacdes simbdlicas que permitem fazer a relacdo do significante (R) com o
significado (I).

Por exemplo, se tivermos que representar a quantidade (S) 10 em indo-ardbico, o
faremos com niimeros. Mas, se quisermos representar essa mesma quantidade em algarismos
romanos, também o faremos, mas dessa vez em forma de letra — X. Temos, assim, dois
signos (dois significantes), para representarmos o mesmo significado: a ideia do nimero dez.
Entendemos ainda que um mesmo signo (R — significante) pode ter vérios significados ( I —
significados). Como, por exemplo, essa mesma letra X, podera ser 10, em romanos; podera
ser o nimero oculto a ser achado em uma equacao.

Para analisar a conduta dos alunos e a sua competéncia para resolver uma dada
situagdo,

Vergnaud acrescenta, ainda, que € a andlise das tarefas matematicas e o
estudo da conduta do aluno, quando confrontado com essas tarefas, que nos
permitem analisar sua competéncia. Esta, por sua vez, pode ser avaliada
segundo trés aspectos: (a) andlise do acerto e do erro, sendo considerado
competente aquele que acerta; (b) andlise do tipo de estratégia utilizada,
podendo alguém ser mais competente que outro, porque sua resolucio foi
mais econdmica ou mais rdpida, ou ainda, mais elegante; e (c) andlise da

capacidade de escolher o melhor método para resolver um problema dentro
de uma situacdo particular. (MAGINA, et. al, 2008, p. 12)

O conceito dos processos multiplicativos ndo é um conceito indefinido, mas nem
sempre utiliza o mesmo significado. A estrutura desses processos se baseia na estrutura dos
processos aditivos, mas ha aspectos que sdo proprios da estrutura dos processos

multiplicativos.
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Caracteriza-se o campo conceitual da estrutura dos processos multiplicativos como
sendo o conjunto de situacdes-problema cuja resolucdo requer o conhecimento, ndo s6 dos
conceitos aritméticos de adicdo, subtracdo, diferencga e intervalo, mas também dos conceitos
da multiplica¢do, divisao, fracdo e semelhanca.

Vergnaud (2009) classifica como formas de relagdes multiplicativas, os isomorfismos
de medida, os produtos de medidas e as propor¢des multiplas. Mas, para analisar os dados
coletados nesta pesquisa, deter-nos-emos apenas nas duas primeiras categorias, pois, 0s
problemas de propor¢ao multipla sdo problemas compostos que necessitam de mais de uma
operacdo matemadtica.

Melhor detalhando a forma de relagdo multiplicativa de Isomorfismos de medidas,

apontamos a sua subdivisdo em classes.

Quadro 2: Tipos de Isomorfismos de medidas

Classes Tipo Definicao

Primeira classe Multiplicagdo Consiste em  situagdes-
problemas que envolvem

quatro termos

Segunda classe Divisao Busca do valor unitério
Terceira classe Divisao Busca da quantidade de
unidades.

Vergnaud (2009, p. 239) entende que: “a primeira grande forma de relacdo
multiplicativa € uma relacdo quaterndria entre quatro quantidades: duas quantidades sdo
medidas de certo tipo e as duas outras medidas, de outro tipo”. Pode ser utilizado como
exemplo para essa afirmagdo, a seguinte situacdo: tenho 5 pacotes de iogurte. Ha 6 iogurtes
em cada pacote. Quantos iogurtes eu tenho? Para fins de demonstragdo, poderiamos

esquematizar da seguinte forma:
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Quadro 3: Demonstracao de relacao quaternaria com grandezas discretas

pacotes| iogurtes

1_{ , 6

Neste sentido, € provdvel que ndo haja tanta dificuldade para as criangas, pois
demonstra a relacdo existente entre as quatro quantidades, em que X designa a quantidade
buscada. Fica clara a diferenca entre a grandeza discreta com os numeros inteiros e as
grandezas continuas com os nimeros decimais, pois se tivéssemos uma questdo do tipo:
minha mae quer comprar tecido a R$ 28,50 o metro para fazer um vestido e um paleté. Ela
necessita de 4, 50 metros de tecido. Quanto ela deverd gastar?

Percebe-se que a crianga, para resolver esse tipo de problema, necessitard de
explicacdes complementares ou ja ter vivenciado esse tipo de problema matemdtico, numa
dada situacdo de sua vida cotidiana e possuir alguma experiéncia para referencia-lo.

Para fins de demonstragdo, poderiamos esquematizar da seguinte forma:

Quadro 4: Demonstracao de relacio quaternaria com grandezas continuas (nimeros

decimais)

metros | valor em reais (R$)

1| 2850

4,50 — 1 x

Logo, o isomorfismo de medidas engloba uma estrutura que nos traz uma
proporcionalidade simples e direta entre duas quantidades em relacdo a outras duas
quantidades. E considerado um problema cldssico de repartir de modo igual pessoas ou
objetos, precos constantes, bens e custos, dentre outros.

Outro ponto importante para Vergnaud (2009, p. 253) € o produto de medidas que ele

assim sinaliza: “[...] essa forma de relagdo consiste em uma relagdo terndria entre trés
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quantidades, das quais uma € o produto das duas outras a0 mesmo tempo no plano numérico e
no plano dimensional”.

Podemos exemplificar da seguinte maneira: 5 rapazes e 4 mocas querem dancgar. Cada
rapaz quer dangar com cada moga e cada moga, com cada rapaz, quantos seriam 0s casais
possiveis? Para fins de demonstracao, poderiamos esquematizar da seguinte forma:

Chamemos de:

R ={ab,c,d, e} - o conjunto de rapazes
M= { g h,1i,j}- o conjunto das mogas.
O conjunto C dos casais possiveis € o produto cartesiano do conjunto de rapazes pelo

conjunto de mogas, C = R x M, como mostra a tabela cartesiana a seguir:

Quadro 5: Demonstracao de um produto de medidas

M
g h i ]
a (a,g) (@h (@i (@)

b (b,g) (b,h) (b, 1) (b,])

c (c,g) (c.,h)  (c,) (c))

d (d,g (dh (i) d]

e (e,g) (e,;h) (e, (o))

Percebemos, nesse tipo de problema, que ha um bom numero de situacdes que
representam calculo de drea e de volume. E notério o uso do plano cartesiano como forma de
se obterem os resultados como ideia de par ordenado, cujos componentes sdo as outras duas
quantidades.

Logo, nesse tipo de problema, temos a estrutura Q! x Q? = Q3, em que um casal
consiste na associagdo de um elemento do primeiro conjunto com um elemento do segundo.
E, por fim, o nimero de casais é igual ao produto do nimero de rapazes pelo nimero de

mocas.
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As relagdes dos processos multiplicativos nos levam a diversos tipos de operagdo de
multiplicacdo e a sua operacdo inversa, que € a divisdo. Essas vdrias classes de problemas
pedem sempre ter como solu¢do uma operagao de multiplicagdo ou uma operagao de divisao.

Para conseguirmos entender os processos multiplicativos dos alunos, devemos
questionar a ideia de que a multiplicacdo € apenas uma sucessdo da adi¢do ou uma adicdo

feita repetidas vezes. No entanto, Nunes procede a seguinte afirmacao:

O invariante conceitual do raciocinio multiplicativo é a existéncia de uma
relacdo fixa entre duas varidveis (ou duas grandezas ou quantidades).
Qualquer situacdo multiplicativa envolve duas quantidades em relacdo
constante entre si. (NUNES et al, 2005, p. 85)

Quando resolvemos situagdes-problemas que envolvem o raciocinio € 0S processos
multiplicativos, buscamos valores em uma varidvel que corresponda a um valor apresentado
em outra varidvel. Logo, ndo dispomos apenas de uma multiplicacdo pela adi¢do repetitiva,
mas temos os esquemas da correspondéncia um-a-muitos, a comutatividade da multiplicacdo
e a distribuicdo equitativa, além do registros em tabelas e graficos para facilitar a
comunicacdo e o retorno desses processos multiplicativos. Na relagdo multiplicacdo x
divisdo, chamamos a aten¢do para os conceitos de comutatividade e distributividade.

Vergnaud (2009) nos chama a ateng@o para o fato de que a comutatividade permite
inverter o papel do multiplicador e do multiplicando, ao tempo em que alerta os professores
para que tomem precaucdes pedagdgicas, pois as criancas nao podem inverter simplesmente
as posicdes desses numeros, sem fazerem uma abstracdo correta do que, de fato, esses

numeros representam.

[...] a distributividade da multiplicacdo em relacdo a adicdo é necessdria
desde que se introduza a multiplicacdo por um nimero de dois algarismos.
Essa propriedade deve necessariamente ser explicada as criangas, no caso de
se querer que elas compreendam a regra operatéria da multiplicacdo. [...] a
dificuldade principal reside menos na propriedade da distributividade em si
do que no fato de que é o multiplicador que € decomposto aditivamente e
ndo o multiplicando. (VERGNAUD, 2009, p. 184)

A ideia da comutatividade € que, tanto invertendo o papel do multiplicador e do
multiplicando, os resultados serdo os mesmos. Mas € necessdrio entender qual o significado e
o valor real de cada niimero que compde esse processo.

Quanto a distributividade, ressaltamos a necessidade de que os alunos possuam
conhecimentos prévios de adi¢do e que ndo seja feita uma associagdo de forma mecanica entre

a adicdo sucessiva e a multiplicacdo. O aluno deve ser capaz de refletir que existem duas
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varidveis envolvidas no problema que estd sendo resolvido e que cada uma delas representa

uma quantidade e carrega um sentido.

2.3. A etnomatematica e as comunidades tradicionais: o contexto historico cultural e a

aprendizagem de Matematica.

Nio ¢ de hoje que a Matematica tem sido vista como uma ciéncia feita para poucos. E
s6 uma pequena parte da populacio estd apta a compreender e desvendar os seus mistérios e
enigmas. Percebemos que a escola tem ensinado uma Matematica cheia de regras simbdlicas,
sem se preocupar com a internalizagdo dos seus conceitos por parte das criangas, bem como
em estabelecer uma relacdo do conhecimento matemético correto e a sua operacionaliza¢io
no cotidiano dessas criancas. Entendemos que ndo hd um bom nivel de comprometimento
entre a Matemadtica ensinada na escola e a Matemdtica que estd fora dos seus muros.

Percebe-se, entdo, a pouca contribuicdo do saber sistematizado da escola para uma boa
relacdo da crianga com o saber matematico do dia a dia. Esse saber que estd fora da escola e
que faz parte dos significados que ja estdo inseridos no contexto histérico cultural desses
alunos que, em algumas comunidades, estdo enraizados e ja sdo parte da tradi¢do. A estrutura
curricular, mesmo que em termos tedricos e do ponto de vista da legislacao, aponta o caminho
de entrelacamento dos contetdos formais com os de natureza sociocultural, mas ndo consegue
garantir que isso se efetive de fato no cotidiano da sala de aula e da relacdo escola e vida.

Além disso, nem sempre se dd a importancia devida aos conhecimentos prévios do
aluno em relagcdo a Matematica. Como se a Matematica aprendida fora da escola ndo servisse
de base para a aprendizagem que se da na escola e transborda para outros espagos sociais.

Sem dividas, essa é uma questdo complexa e ndo serd resolvida apenas no ambito das
mudancas pedagdgicas e das estratégias de ensino. Sabemos que faz parte de questdes
politicas, estruturais, em relacio ao saber e a producdo de conhecimento na sociedade, que por
vezes nao € de interesse coletivo que seja valorizado. Entretanto, cabe a escola o
questionamento, ao pesquisador, o estudo dessas questoes.

A etnomatemadtica, que € uma das principais tendéncias da drea de Educacdo
Matemitica, desponta como uma faceta importante na formacdo Matematica dos professores.

Ela se preocupa com os aspectos socioculturais; € vista como uma nova drea de pesquisa que
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ajudard a realizar essa aproximagdo do saber escolar com o saber cotidiano. Como sinaliza

Janvier (apud MOYSES, 2001, p. 129):

Ela € hoje o lugar de convergéncia das preocupacdes sobre o papel dos
fatores culturais como lingua, hibitos, costumes, modos de vida sobre o
ensino e a aprendizagem da Matematica.

A etnomatematica tem, entdo, a preocupacdo de explicar e de entender o papel dos
fatores culturais, o modo de vida das comunidades, na busca pela contextualizacdo do tipo de
cdlculo mental e suas estratégias na realizagdo de alguns cdlculos matematicos. E através das
experiéncias compartilhadas que as criangas internalizardo maneiras e estratégias para a
resolucdo de problemas. Para que isso acontega, é necessdrio que haja uma provocagao por
parte do professor para que os alunos decodifiquem as regras e simbolos matemaéticos,
fazendo uma leitura do que tal simbologia significa, ajudando-os na busca da compreensao do
que realmente aquele simbolo ou técnica de algoritmo significa para eles, na realidade
cotidiana em que estdo inseridos.

No Brasil, esta drea da Educacdo Matematica vem influenciando os métodos de ensino
e a construcdo dos principios da legislacdo vigente sob a regéncia do professor Ubiratan
D’Ambrésio. Como bem esclarece Silva (2009, p. 124): “No Brasil, insistiu-se também, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBen), sobre o ensino contextualizado. Na
drea de Matemadtica, os métodos de ensino foram influenciados pela Etnomatemadtica,
desenvolvida sob a impulsdo de Ubiratan D’ Ambrosio (1998)”.

A mesma autora aponta a presenca da Etnomatematica e as explica¢Oes trazidas por

ela para o uso da Matemadtica em contexto social. Eis a sua explanacao:

A Etnomatematica explica que, em qualquer grupo humano, encontram-se
ideias matemadticas que permitem contar, medir, pesar, comparar, classificar,
ordenar etc. Essas ideias e atividades matematicas sdo estreitamente ligadas
a outras atividades do grupo e a sistemas simbdlicos ndo matematicos
(religiosos, em particular). [...] essas orientacdes pedagdgicas e didaticas
apresentam vantagens e riscos. Permitem levar em consideracio a
experiéncia cotidiana e social dos alunos e, por isso, fomentar a sua
mobilidade intelectual. Todavia, existe o risco de restringir o ensino ao que
se usa na vida cotidiana do povo, isto é, a rudimentos, e, sendo assim, de
desconhecer a atividade matemdtica mais aprofundada. (SILVA, 2009, p.
125)

Silva (2009) nos alerta para o fato de que a Matemadtica escolar sofre influéncias no
contexto social de simbologias matematicas e ndo-matemadticas.
O papel do sentido e do significado na aprendizagem € também elemento da teoria de

Vergnaud (2009, 2010), tomando por base situacdes praticas na resolucdo de problemas
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matematicos. Contextualiza, assim, o ensino da Matematica, levando o aluno a perceber o
significado de cada operacdo mental. Isso lhe possibilita a aplicacdo dos algoritmos de forma
consciente e orientada dentro do seu universo.

H4 indmeras situacdes do dia a dia que envolvem o raciocinio 16gico, como o trabalho
desenvolvido por marceneiros e pedreiros que usam os seus conhecimentos do cotidiano para,
oral e mentalmente, solucionar os problemas matematicos.

Para Janvier (apud MOYSES, 2001, p.77):

Ao estabelecer uma relacdo entre uma dada situacdo envolvendo célculo e
uma representagdo — seja ela formada por imagens mentais diferentes ou
mais ricas, seja mediante diagramas, esquemas, descri¢des verbais mais
evocativas, gestos, simulagdes - , 0 raciocinio contextualizado favorece a
articulacdo das varidveis em jogo e contribui para o sucesso do
processo de resolucio do problema matematico envolvido.

Percebemos que a Matematica sistemadtica ou escolar ndo pode estar dissociada das
situagdes cotidianas que envolvem algum tipo de resolucido de problemas. Estes poderdo ser
representados de diversas formas, fazendo com que as criancgas, através da interacdo social,
internalizem conceitos, 0s quais tém algum significado no dia a dia da sua comunidade, para
si e para 0s outros.

O préoprio D’ Ambrosio (2011), em estudos sobre a relagdo da multiplicagdo com a
Etnomatemadtica, revela que ela estd presente em todas as tarefas humanas, ndo s6 na
aprendizagem de sala de aula entre professores e estudantes, mas também fora da escola.
Nesse ambito, ela é utilizada com certa facilidade por todos aqueles que ja aprenderam

alguma técnica de cédlculo mental e o conhecimento dos algoritmos da multiplicagdo,

enquanto frequentaram os bancos escolares. Esse uso se d4 em muitas atividades cotidianas.

La educacidén requiere también el conocimiento de los saberes, las relaciones
sociales involucrados y el uso de los medios computacionales, que estin
presentes en todas nuestras acciones, aunque no estén disponibles para todos
en el mundo. Este es un gran reto para el siglo actual. (...) La eleccién de un
lenguaje apropiado para ampliar la comprensién del conocimiento
matematico significa que los estudiantes estdn mds interesados en aprender
algo que coincide con la realidad a la que pertenecen. El uso del arte por
medio de simbolos, iconos y fotografias esta cada vez mas cerca de los mas
jovenes. (D’AMBROSIO & SABBA, 2011, p. 304)

Para os autores destacados, a multiplicagdo emerge de forma natural na histéria, que
surge entre os humanos como um facilitador do célculo através de um algoritmo diferenciado

do da adicdo, mas que nio é de dominio de todos. Mas, quando solicitado dos individuos que
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realizem multiplicacdes para resolverem um problema que lhes é apresentado, todos
conseguem, de algum modo, fazé-lo.
Essa compreensdo chamou a atencdo de educadores em todo o mundo, que vém se

apropriando das premissas da Etnomatematica para o desenvolvimento de seu trabalho.

Asi, algunos grupos de educadores colocdnse cada vez mas con el fin de
obtener esta conexioén a través de una mirada Etnomatemdtica, que busca
entre otras cosas, una macro percepcion entre el conocimiento cientifico y el
conocimiento cultural de los grupos sociales, en los que forman parte los
profesores y alumnos, esto es, en busqueda de sustento en la teoria de la
Gestalt que percibe todo el contexto en el que el individuo se inserta para de
alli darle elementos para comprender mejor el conocimiento matemaético.
(D’AMBROSIO & SABBA, 2011, p. 305)

Para o desenvolvimento de atividades que levem em conta essa compreensdo, OS
autores recomendam, como alternativa principal, o desenvolvimento da aprendizagem por
projetos como ferramenta para uma correspondéncia entre a Matematica e o contexto social

dentro dos principios da Etnomatematica.

. oy o R T . . 21
2.4. Sobre as pesquisas brasileiras acerca dos processos multiplicativos e jogos™ .

Para melhor conhecer as produgdes e compreender o campo de pesquisa em que iria
desenvolver os meus estudos, tracei um breve “Panorama das pesquisas brasileiras” sobre os
processos multiplicativos e os jogos matemdticos nos anos iniciais do EF. Analisei
dissertacOes e teses de universidades brasileiras que constavam no Banco de teses e
dissertacoOes da CAPES/MEC?, utilizando como palavras-chave: pensamento multiplicativo,
jogos e Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental, publicadas entre os anos de
2005 a 2009%. Esses anos foram escolhidos, por entendermos que nesse periodo se

apresentou uma maior preocupacdo nas publicacdes de acordo com as tendéncias em

! Na ocasido da realizacdo do Panorama de Pesquisa, pretendia trabalhar com a categoria jogos associada a
processos multiplicativos. Essa pretensdo foi abandonada no decorrer do processo.

2 CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do Ministério da Educacdo e
Cultura.

* Quando da realizagio do presente levantamento (2011) sé se encontravam disponiveis no site da CAPES as
producdes defendidas até o ano de 2009. Apds este periodo, podemos perceber que (a partir de outros bancos de
teses e dissertagdes) que houve um aumento significativo nas produgdes que envolviam o tema multiplicacdo,
porém ndo utilizavam a denominagdo PENSAMENTO MULTIPLICATIVO e sim a descri¢cdo “esquemas” ou
“processos multiplicativos”.
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Educacdo Matemadtica. Foram localizados 16 (dezesseis) trabalhos, sendo 1 (uma) tese de
doutorado e 15 (quinze) dissertacdes de mestrado.

Realizamos a categorizacdo das temdticas encontradas nos trabalhos e distribuimos de
acordo com o ano de sua publicag¢do. Surgiram os seguintes resultados: 03 (D24) e 01 (T25) em
2005, 01 (D) em 2006, 01 (D) em 2007, 02 (D) em 2008 e 08 (D) em 2009. Esses dados
demonstram uma quantidade ainda pequena de pesquisas realizadas no pais.

Em seguida, buscamos as dreas de maior concentracdo das temdticas que estavam
presentes nos trabalhos estudados através de suas categorizagdes. As categorias descritas
foram: jogos matematicos (07), processos multiplicativos (05), concep¢des de professores
(02), formacao de professores (01) e metodologia de ensino (01). Fazendo uma leitura das
categorias agrupadas, verificamos uma maior concentracido nas denominadas Jogos
matematicos e processos multiplicativos. Foi evidenciado que esses trabalhos tratavam
somente de uma ou outra tematica.

As abordagens tedricas mais frequentes observadas como tendéncias se apresentam
nas dissertacdoes e teses da seguinte forma: o jogo e as atividades ludicas (4 trabalhos),
campos conceituais (3 trabalhos), epistemologia genética (2 trabalhos), saberes sobre jogos
matematicos (2 trabalhos), tecnologia da informagdo e comunicacdo e a matemadtica ( 1
trabalho), teoria histdrico-cultural (1 trabalho), teoria sobre .ludus ( 1 trabalho), o contexto
histérico da Matemdtica (1 trabalho), materiais concretos (1 trabalho), processos
multiplicativos (1 trabalho), resolucdo de problemas (1 trabalho), estruturas aditivas e
multiplicativas (1 trabalho), campo conceitual multiplicativo (1 trabalho).

Foram os resultados encontrados sobre processos multiplicativos (e ndo pensamento
multiplicativo) e a presenca dos conceitos de campos conceituais, estruturas aditivas e
multiplicativas, campo conceitual multiplicativo entre as temdticas e abordagens tedricas entre
os levantamentos realizados por mim que causaram uma maior aproximac¢do dos estudos da
teoria de Gérard Vergnaud.

A partir das andlises realizadas, podemos concluir que hd uma concentra¢do maior de
trabalhos sobre a temdtica “jogos matematicos”, uma menor concentracdo de trabalhos sobre a
“multiplicacdo”, nas classes de Matematica dos anos iniciais do EF, ndo evidenciando a
existéncia de pesquisas associando as duas temadticas. Podemos também constatar que houve

um aumento significativo dos trabalhos relacionados a essas temdticas no ano de 2009.

#* Utilizamos a abreviatura D para dissertagdes de mestrado.
% Utilizamos a abreviatura T para teses de doutorado.
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Mapeando as fundamentacdes tedricas dos trabalhos, podemos concluir que os
tedricos mais utilizados no periodo estudado foram: Vygotsky, Jean Piaget, Nunes, Bryant,
Johan Huizinga, Anton Makarenko, Constance Kamii, Kishimoto, Brenelli, Ubiratan
D’Ambrosio, Fiorentini, Miorim, Bruner, Polya e Vergnaud.

Quanto a abordagem tedrica, hd& uma maior concentracdo na teoria dos campos
conceituais (3 trabalhos) e jogos como atividades ludicas (4 trabalhos).

Visualizando os campos das abordagens metodoldgicas dos trabalhos, concluimos que
ndo hd uma concentracdo em um tipo especifico tampouco a presengca de estudos

desenvolvidos com a abordagem metodoldgica de estudo etnografico, como é o caso do

presente trabalho.
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CAPITULO 111

“A CONTA DE VEZES”: COMO AS CRIANCAS MULTIPLICAM.

O presente capitulo tem por objetivo apresentar as andlises dos resultados da pesquisa
realizada. Os dados apresentados nesta dissertacdo foram coletados no decorrer da pesquisa
através da observacdo sistemdtica do ambiente da sala de aula do 5° ano do EF 1° fase, durante
o periodo de 9 (nove) meses.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram: registros no didrio de campo do
pesquisador (DC), conversas gravadas com as criancas (CG), registros nos cadernos (RC)
entrevistas semiestruturadas (E) com as professoras das duas salas observadas, bem como
andlise de documentos oficiais da escola e SEMED, ja citados anteriormente.

O longo contato com o campo pesquisado, a variedade de fontes fornecedoras de
dados para as andlises, bem como a postura etnografica frente ao caso estudado, fez surgir a
necessidade de lancar o olhar sobre os aspectos diretamente relacionados a temética Processos

Multiplicativos.

Para realizar a analise dos referidos dados, foram selecionadas cenas do cotidiano da

sala que reinem falas das criancas no ambiente da sala de aula, quando o conteudo
matematica foi abordado, em conversas gravadas; falas das professoras na condugdo das
atividades ou em entrevistas; estratégias utilizadas pelas professoras e registros feitos pelas
criancas no quadro. A estruturacdo do texto agrupou os dados analisados referentes aos
esquemas desenvolvidos pelas criancas para a construcdo dos seus processos multiplicativos e

as estratégias metodologicas realizadas pelas professoras.

3.1. Sobre as categorias de analises

Para melhor compreender os sentidos que emergem dessas cenas, categorizaremos 0s
dados em: isomorfismo de medida de primeira classe, isomorfismo de medida de segunda

classe, adi¢do reiterada, treino de algoritmo e estratégias metodolégicas das professoras.
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Para analisar os esquemas desenvolvidos pelas criangas, para a constru¢cdo dos seus
processos multiplicativos, utilizaremos as quatro primeiras categorias. Para compreender em
que medida o professor contribui para essa construcio e analisar a utilizacdo de estratégias
metodoldgicas valorizadas pelos estudos da drea da Educacdo Matemdtica , utilizaremos a
dltima categoria.

Sabemos que o elenco das categorias de andlise emergem dos dados. Apds a
realiza¢do de uma andlise preliminar dos dados, podemos concluir que nao houve, em nenhum
momento e nem proveniente de nenhuma fonte, a presenga de exemplos de isomorfismos de
medidas de terceira classe e de produto de medidas, nem de primeira, nem de segunda classe.
Pelo motivo exposto, essas formas de relacdo multiplicativas estudadas por Vergnaud nado

formam incluidas como categorias de anélise deste trabalho.

oy 2 . o
3.2. Cenas do cotidiano da sala®: as criancas e a Matematica.

Cena 1: Medidas de capacidade I

Durante a aula, a prof* Maria utilizou vasilhames para ensinar medidas de capacidade
aos seus alunos. Na oportunidade levou um medidor de remédio e um de suco. Ela
prosseguiu demonstrando outros recipientes de 2 litros ou 2000ml, 1 litro ou 1000ml,
500 ml e 250 ml.

A prof* Maria perguntou: “Se eu tenho um copo de 200 ml, quantos copos terei em
2000 m1?”

O aluno Leonel”’ foi convidado a participar da experimentacdo. Ele encheu os copos
de 200 ml com 4gua, derramou no vasilhame de 2000 ml e chegou ao resultado de 10
COpoS.

Em seguida, a professora solicitou que o aluno fosse ao quadro e provasse o que ele
entendeu da demonstracdo. Leonel armou uma conta de divisdo de 2.000 + 200 =
10.

Fonte: Diario de campo

*® Chamamos de cena, os dados coletados no processo de trabalho de campo com os alunos em sala de aula.
Foram selecionados a partir dos registros no didrio de campo, conversas gravadas em sala e a andlise dos
cadernos das criangas. Nesse caso, as falas dos professores também foram incluidas por constituirem as cenas do
cotidiano da sala.

*’ Todos os nomes das criangas neste trabalho sdo ficticios e escolhidos pelas mesmas.



Cena 2: Medidas de capacidade 11

A prof* Maria pergunta: “quantas vezes de 250 ml eu precisaria ter para chegar em
1000 m1?”

O aluno Rony fez no quadro a repeticio da soma da seguinte forma:250 + 250 +
250 + 250 = 1000 m!l . Em seguida, respondeu: “4 vezes”.

A professora reforcou que: “ 4 X 250 = 1000 m!”.

Fonte: Diario de campo.

Cena 3: Medidas de capacidade 111

A prof®. Maria pergunta: “quantos copos teremos em 2000ml se este copo tiver 250
ml?”

A aluna Roberta respondeu: “8 copos” e demonstrou no quadro que era sé dobrar o
valor de 1 litros (4 copos X 250 ml) ¢ em seguida concluiu: “porque 4 + 4 =
8 copos".

Fonte: Diario de campo.
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As cenas descritas acima sdo exemplos de isomorfismos de medidas de primeira

classe, que s@o denominados por Vergnaud (2009) como problemas do tipo multiplicativo e

permitem as criangas fazerem as relacdes presentes em multiplicacdo e divisdo, demonstrando

que a multiplicag¢do, por mais simples que seja, traz um cdlculo relacional que envolve quatro

quantidades e mais de um tipo de operacdo matemaética.
Fazendo uma demonstracdo quaternaria da situacdo-problema da Cena 1, temos:
Copos | mililitros (ml)

1| 200

x— 1> 2000

Neste tipo de questdo, temos um quadro de correspondéncia entre duas espécies de

quantidades (os copos e os mililitros).

O processo utilizado pelo aluno demonstra que ele fez o isolamento de quatro

quantidades particulares que pode ser demonstrado com a correspondéncia apresentada no

quadro a seguir, retendo somente quatro quantidades.
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COPOS ML
I
2 400
3 600
4 800
5 1000
6 1200
7 1400
8 1600
9 1800

Nas cenas descritas (I, 2 e 3), observamos que hd uma certa facilidade de
entendimento por parte dos alunos, pois eles trataram com grandezas discretas (ntimeros
inteiros).

Na cena 2, o processo utilizado pelo aluno foi uma procedimento de introducdo da
multiplicacdo pela adicdo reiterada, que € o mesmo que adi¢do sucessiva. Além disso, a
professora reforcou a ideia da multiplicagdo com a apresentacao do seu algoritmo.

Na cena 3, ocorreu um fato curioso quando a aluna se valeu do processo e do resultado
apresentado anteriormente pelo colega (adicao reiterada) e aplicou sobre ele a no¢do de dobro,
realizando uma nova adic@o reiterada, fazendo uma relacdo que podemos demonstrar da
seguinte forma:

Situacao 1
Copos mililitros (ml)

|, 250

X—1 4 1000
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Situacio 2

Copos mililitros (ml)

11 5 250

X —1—3 2000

Durante a execugdo das atividades, todos os alunos da sala ficaram atentos para
saberem qual o tipo de esquema o colega iria utilizar para solucionar o problema, pois todos
se sentiram desafiados pela professora com as perguntas. Vergnaud (2008) coloca, entre as
atribui¢Oes do professor no desenvolvimento dos processos multiplicativos, a de desafiador do
aluno para gerar um processo de desestabilizacdo/estabilizacdo dentro de limites que ndo
venham a causar insegurang¢a no aluno, o que ocorreu nas cenas aqui analisadas.

Nessas cenas, as criancas realizaram vdarias operagdes matemadticas para chegar a
resolucdo do problema proposto (divisdo / adicdo + multiplicagdo / multiplicacdo + adi¢do).
Entendemos que a estratégia utilizada pela professora de fazer uma demonstracdo pratica,
utilizando recipientes e possibilitando aos alunos a visualizacdo da medida de capacidade,
facilitou a compreensdo do processo estudado, como podemos ver (na cena 2) no invariante

operatorio do esquema utilizado por Rony.

Cena 4: Comprovando a operacao I

Durante uma revisao para a prova de Matematica, a professora Maria utilizou questoes
que envolviam outros conteidos da matéria. Entre eles, encontravam-se 0s que eram
sobre processos multiplicativos, apresentados aos alunos em forma de problemas
propostos por ela.

Questao: Rafael foi ao supermercado e comprou 5 latinhas de refrigerante de 350 ml.
Quantos mililitros de refrigerante Rafael comprou?

O aluno Paulo disse: “professora me lembrei da aula dos vasilhames”, referindo-se as
aulas de medida de capacidade que havia acontecido na sala e armou em seu caderno a
operacdo: 350 X 5 = . Para chegar ao resultado, utilizou como auxilio para a
resolucao as seguintes anotacoes:
350 x 1 =350
350 x 2 =350 + 350 = 700
350 X 3 =350 + 350 + 350 = 1.050




350 x 4 = 350 + 350 + 350 + 350 = 1.400
350 x 5 =350+ 350 + 350 + 350 + 350 = 1.750
Chegando ao resultado de 1.750.

Fonte: Diario de campo.

Cena 5: Comprovando a operacao II

Durante atividade de revisdo, a professora Maria prop0s (anotando no quadro) o
seguinte problema: na festa de Carmem, Liicia tomou 4 copos de 200 ml de guarana.
Quantos mililitros de guarand Carmem tomou?

A aluna Marilia foi ao quadro resolver a questao.

Escreveu 200 200 + 200 + 200 + 200 = 800
X4

800

Fonte: Diario de campo.

Cena 6: Comprovando a operacao III

A professora Maria problematizou oralmente a seguinte questdo: “Quantos copos
cheios de 200 ml formam 2 litros? E necessdrio dividir ou ir somando para achar o
resultado?”

O aluno Lua respondeu no caderno: 2.000_= 200
—-200 X1

200 + 200 + 200 + 200 + 200 = 1.000
1.000 + 1.000 = 2.000

Fonte: Diario de campo.
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As cenas apresentadas neste bloco (4, 5 e 6), sdo exemplos de isomorfismos de

medidas de primeira classe (multiplicagdo).

Na cena 4, o aluno Paulo fez um esquema que associava a multiplicacdo a adicao

reiterada por partes. Na cena 5, a aluna Marilia fez uma adicao reiterada direta. J4 na cena 6, o

aluno Lua fez o procedimento em duas partes: na primeira com uma adi¢do reiterada; na

segunda, associando esse procedimento a compreensao de dobro.
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No caso da cena 6, o aluno Lua se valeu de um conhecimento prévio importante na
compreensdo do problema proposto, quando transformou 2 litros em 2.000 mililitros,
igualando as grandezas e possibilitando a realizacdo do calculo.

Nas cenas 4, 5 e 6, os 3 (trés) alunos estavam revisando contetddos ja estudados no
ambiente da sala de aula, o que os levou a realizarem o calculo do algoritmo da multiplicacao
sem apresentarem grandes dificuldades. O que nos chamou a atencdo foi o fato de que, nos
trés casos, mesmo sem apresentarem dificuldades, os alunos sentiram a necessidade de
provarem para eles mesmos se haviam calculado corretamente. Isso os levou a fazer, o que,
segundo Vergnaud (2009), é fazer uso de invariantes operatdrios utilizando diferentes
esquemas de representacao.

As vérias representacdes realizadas pelos alunos os auxiliaram na compreensdo do
operador func¢do que, segundo Vergnaud (2009), permite que o aluno avance no seu raciocinio
passando de uma categoria a outra (multiplicagdo pela relacdo). Isso pode ser demonstrado,
como no caso da cena 4, da seguinte forma:

Refrigerantes, mililitros (ml)

1 1, 350

A observacdo direta da sala de aula, durante a execu¢do desta atividade, permitiu-me
verificar que os alunos se dividiram em trés grupos. O primeiro grupo foi o que acompanhou
os exemplos apresentados, formado pelos alunos que primeiro realizaram o célculo do
algoritmo direto; em seguinte, provaram seus célculos utilizando adi¢do reiterada. O segundo
grupo foi formado pelos alunos que fizeram apenas o calculo do algoritmo direto. O terceiro e
ultimo grupo (cerca de 20% da turma) ndo conseguiram realizar o calculo do algoritmo direto.
Esse ultimo grupo se subdividiu quando parte dele tentou realizar o processo por adi¢cdo
reiterada e conseguiu, a outra parte, mesmo tentando por adicdo, necessitou aguardar a
explicacdo da professora no quadro.

Retornando ao exemplo descrito na cena 5, ao analisarmos o RC do aluno Paulo,
podemos perceber que ele faz parte do grupo dos alunos que possui dificuldade em operar

com as grandezas, mesmo no caso das discretas.
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Observe o recorte a seguir:
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Figura 2 — Registro do aluno no caderno

Fonte: RC de Paulo do 5° ano.

Este RC mostra a resolu¢c@o de Paulo dada ao mesmo problema descrito na cena 5, a
partir da qual podemos verificar que o aluno fez uma relagdo equivocada das grandezas
discretas, colocando com multiplicador a grandeza 200 ml de guarand e como multiplicando a
grandeza 4 copos, alterando totalmente o produto da multiplicagdo. O que deveria apresentar-
se em mililitros (800 ml) transformou-se em copos de guarand. Ainda na descricao do
resultado encontrado, o aluno nao se deu conta de que o resultado da operacdo ndo produzia
um sentido pratico que pudesse se efetivar na vida cotidiana (completamente dissociado), pois
nenhuma pessoa consegue tomar 800 copos de refrigerante durante uma festa.

A forma correta de organizar o processo multiplicativo em questdo pode ser
representado da seguinte forma:

Copos  mililitros (ml)

L, 200

O aluno deveria ter sido capaz de relacionar a grandeza 200 ml a quantidade de copos
que lhe foi dada (a medida) para buscar descobrir o valor em ml, que é o que ndo se sabe (a
incognita). Serd que o aluno ndo conseguiu fazer essa relacdo por se tratar de um problema
construido por outro? Serd que as estratégias metodoldgicas utilizadas em sala de aula nao
foram suficientes para instigar o aluno a pensar no sentido e problematizar a questao?

Acredito que o aluno nao tenha dado a devida atenc@o ou ndo possuia pré-requisitos
necessarios para operar com a situagdo, visto que a professora, além de dar explicagdes orais

repetidas vezes sobre as grandezas com as quais iriam operar, também fez demonstracdes
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praticas com copos e refrigerantes em sala de aula, pode ser considerada uma boa estratégia
metodoldgica e com usos de recursos apropriados para a problematizacdo da questao.

Também podemos comprovar que, em aulas anteriores, a professora Maria apresentou

aos alunos a teoria sobre os termos da multiplicacdo, como vemos no recorte a seguir:
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Figura 3 - Registro do aluno no caderno

Fonte: RC de Juilio do 5° ano.

Também constatamos que, em alguns blocos de exercicos utilizados em sala de aula,
existia a presenga de questdes relacionadas a esses estudos e que isso ndo foi feito de forma
isolada, mas em vdrias aulas. Foi inclusive anotado pelo préprio aluno Paulo em seu caderno,

confirmando que ele recebeu orientacdes acerca deste assunto, conforme exemplificado no
recorte a seguir:
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Figura 4 - Registro do aluno no caderno

Fonte: RC de Paulo do 5° ano.

Mesmo tendo tido oportunidade de assistir as aulas com demonstracao e ter recebido
orientagdes tedricas sobre a posi¢do das grandezas na realizacido do célculo do algoritmo da

multiplicacdo, o aluno nio conseguiu transpor esses conceitos para uma problematizacao real
em sala de aula.
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Figura S - Registro do aluno no caderno

Fonte: RC de Paulo do 5° ano.

Quando analisamos o registro do mesmo aluno da atividade descrita na cena 6, que foi
realizada pelo aluno Lua sem apresentar dificuldades, verificamos um agravamento do
problema, devido ao fato de a resolucao em questdo exigir do aluno um conhecimento prévio
da relacdo existente entre as grandezas litro (1) e mililitro (ml) presentes na questao.

Tratando de contextualizacdo, reiteramos que a estratégia metodoldgica utilizada pela
professora se valeu de recursos utilizados no cotidiano dos alunos (garrafa pet de refrigerante
de 2 litros e copos descartidveis de 200 mililitros). Consideramos um facilitador da
compreensao dos alunos.

Com isso, o aluno, além de fazer a inversao ja realizada na questdo anterior, tomando a
grandeza mililitros como multiplicador e a grandeza litros como multiplicando, ele ndo
conseguiu transformar 2 litros em 2.000 ml e obteve novamente um resultado totalmente
incompativel com a realidade, tendo em vista que o liquido (conteudo) de 400 copos nao pode
jamais caber num recipiente de 2 litros. Mesmo assim, o aluno nao foi capaz de questionar o
resultado encontrado e registrou em seu caderno como resposta “foram 400 copos”(RC de

Paulo).

Cena 7: Resolvendo problemas propostos I

Durante a aula de Matemadtica, a professora Maria propds um trabalho utilizando
encartes de dois supermercados diferentes e de uma loja de departamentos.
Inicialmente, ela construiu alguns problemas baseados num dos encartes de
supermercado, utilizando a se¢do de eletro-eletronicos.

Problema construido pela professora (escrito no quadro): Como ficara a prestagdo por
més, da compra de um televisor digital de 50 polegadas que custa R$ 3.225,00 e foi
dividida em 5 prestagdes?

Os alunos acompanharam, distribuidos em grupos de 4 (quatro) alunos e algumas
duplas, no encarte e fizeram suas tentativas de resolucao.




Em seguida, a professora convidou o aluno Rogério para responder o problema no
quadro. Ele respondeu da seguinte forma: 3.225 + 5
22 645
25
(00)
O aluno conseguiu realizar a divisdo muito rapidamente.

Em seguida, a professora Maria demonstrou outra maneira de resolver a operacio
utilizando desenhos de 5 bonecos relacionando a cada um o algarismo 645.
645 645 645 645 645

Ap6s a demonstracdo da professora, o aluno Rogério fez a seguinte operacdo: 645 +
645 + 645 + 645 + 645 = 3.225.

Fonte: Diario de campo.

Cena 8: Resolvendo problemas propostos 11

A professora Maria mostrou para a turma uma bandeja de carne de 1Kg no encarte do
supermercado e langou um questionamento: “Se 1 Kg de carne custa R$ 11,50, quanto
custardo 2 Kg dessa mesma mercadoria?”

A aluna Mia foi desafiada a vir ao quadro. A referida aluna chegou ao resultado de R$
23,00 da seguinte forma: 11,50 +

11,50

23,00

Observando os demais alunos, verifiquei que alguns tiveram dificuldades por se tratar
de uma multiplicacio envolvendo nimeros decimais.

Em seguida, a professora Maria demonstrou a operagdo e trouxe informagdes sobre a
funcdo da virgula e organizacdo do cdlculo da seguinte forma:

11,50

_x2

23,00

Fonte: Diario de campo.
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Cena 9: Resolvendo problemas propostos II1

Observando os encartes, a professora Maria apontou um produto em promog¢do. Se
tratava de uma caixa de bombons no valor unitario de R$ 3,99. Em seguida prop0s aos
alunos (que se encontravam em dupla) que encontrassem o valor que eles gastariam se
fossem comprar 3 (trés) caixas dos referidos bombons.

Observei as tentativas dos alunos da dupla Paulo Guerra e Adrielly.,

Inicialmente, o aluno Paulo Guerra prop0s a colega arredondar para R$ 4,00 para “ficar
mais fécil de resolver”

Em seguida, eles resolveram multiplicar do jeito que estava. E registraram no caderno:
3,99
_X3
11,97

Fonte: Diario de campo.

A cena 7 é um exemplo de isomorfismo de medidas por divisdo, que, segundo
Vergnaud (2009) é uma situacdo na qual é necessdrio encontrar o valor unitdrio para se
conhecer o elo de correspondéncia entre duas grandezas de natureza diferente, no caso da
cena em questdo essas grandezas relacionavam-se a prestacao e ao valor em reais.

Nesse caso da cena 7, o aluno precisa descobrir o valor da prestacao (unitirio) e tem
que fazé-lo relacionando o valor total de R$ 3.225,00 a quantidade de prestacdes (5). O
curioso € que, apés ter realizado a divisdo, ao invés de proceder a uma multiplicacdo do
quociente pelo divisor para obter o dividendo, o aluno simplesmente somou as parcelas
utilizando a adi¢do reiterada.

A professora, percebendo que o aluno ndo conseguia realizar a operacdo inversa e
fazer a relagdo-operador inverso (X e +/+e X), fez uma demonstracdo utilizando a
correspondéncia um-a-muitos que usa a representacdo simbdlica por meio de desenho ou
diagrama, visto que a crianca ndo sabia ainda coordenar os esquemas de acdo que eram
necessarios para aquela operagdo. Segundo Nunes (2005), elas podem se dar por meio de
solucdo direta ou mediada pela contagem, sendo que “ambos os raciocinios sdo baseados na
correspondéncia” (NUNES, 2005, p. 87). Esses sdao esquemas de a¢do muito utilizados pelas
criancas quando estdo resolvendo problemas de multiplicagdo.

J4 a cena 8 € um exemplo de isomorfismo de medidas por multiplicacdo que, para
Vergnaud (2009), consiste em uma situagdo-problema que envolve quatro termos que ja se

encontram explicitos na situacgao.
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Os dois exemplos acima sdo situagdes envolvendo grandezas continuas; denominam
uma situacdo que envolve nimeros decimais. O curioso no exemplo € que, apds ter
demonstrado que possuia total dominio do algoritmo da divisdo e de realizar a operacdo de
forma rédpida, o aluno ndo conseguiu formular a operacdo inversa (algoritmo da
multiplicacdo). Nesse momento, a professora fez uma intervencao que podemos denominar
de “auxilio de um adulto” no processo de aprendizagem da crianca. Essa ¢ uma atitude
recomendada por Vergnaud (2008), quando indica que deve haver interveng¢do e que os
professores devem “propor situagdes que as criangas ndo sabem resolver para fazer evoluir em
seus conhecimentos” (VERGNAUD, 2008, p.2). Igualmente Vygotsky (2008) a recomenda,
quando defende que o resultado desejavel é que a crianca aprenda na escola. Aponta, entao,
que a intervencdo do professor e demais colegas atua na zona de desenvolvimento proximal
dos alunos. Isso faz com que ele seja estimulado, provocando avancos que poderiam nao
existir sem essa intervencao.

Ainda sobre a cena 8, a dificuldade da aluna Mia, em realizar a operagdo direto pelo
algoritmo da multiplicagdo ( x 2), demonstra uma dificuldade em fazer o que Vergnaud
(2009) nomeia de andlise escalar, que faz com que a crianca tenha uma visdo direta do
operador inverso.

A cena 9 identifica-se com a cena 8, por se tratar também de um Isomorfismo de
medidas de primeira classe e se aproxima de todas as cenas deste bloco por operarem com
grandes continuas. Nessa ultima cena, os alunos da dupla observada ndo apresentavam
dificuldade no treino do algoritmo da multiplicacdo, mas, ao se colocarem frente a uma
situacdo que operava com grandeza continua (3,99), pensaram em transforma-la em uma
grandeza discreta para melhor operar com ela. Vale ressaltar que pude perceber que nao se
tratava de um escape para realizar uma operagdo que se apresentava como dificuldade para a
dupla, mas eles compreendiam que obteriam um resultado mais rapido adicionando 0,01 a
quantidade inicial e retirando 0,03 da incégnita depois de revelado o resultado.

Demonstraram um conceito mais avangcado de multiplicacao.



Cena 10: Construindo situagdes-problema

A aluna Mariana estava reunida em grupo e prop0s a constru¢ao do seguinte problema:
qual o preco de um esmalte que foi comprado numa cartela com 5 unidade de esmaltes
que custou R$ 16,99.

Mariana registrou em seu caderno: : 16,99 + 5
15 3,39
19
49

(4)

Fonte: Diario de campo.
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A cena 10 é um exemplo de isomorfismo de medidas de segunda classe, em que o

estudante busca encontrar o valor unitdrio através de uma divisdo. Para isto a aluna Sophia

dividiu 16,99 (uma grandeza continua) por 5 para encontrar o valor unitdrio em reais de um

esmalte. Nesse exemplo, hd também a representacio da relagcdo vertical de baixo para cima.

O operador + 5 é sem dimensao (escalar) e reproduz na coluna da direita o que se passa na

esquerda, o operador = 5 é o inverso de x 5 que se faz passar de 1 esmalte para 5 esmaltes.

Cena 11: Dominé de multiplicacdo I

A professora Maria propds uma atividade de jogos em grupo com dominé de
multiplicagdo. Distribuindo a turma do 5° ano em grupo de 4 componentes cada.

O grupo da aluna Sophia foi o Unico ficar com 3 componentes. Como eles ja
conheciam a regra do jogo de domind, ao receber o material, perceberam que nio
poderiam ficar com 7 pecas para cada um, como de costume.

A aluna Sophia levantou a hipdtese de que poderiam ser 9 pecgas para cada jogador.
Em seguida, comprovou com os seguintes cdlculos: 9 X 3 =27 e 28 — 1 = 27.

Sophia distribuiu as pecas de acordo com a quantidade de pessoas ficando 9 pecas para
cada colega e isolando 1. Logo, ela relatou para os demais colegas que 28 — 1 =27 e
que dividido por 3 € igual a 9.

Fonte: Diario de campo.

Nesta cena (11), hd um exemplo de isomorfismo de medidas de segunda classe, como

o apresentado na cena 10, diferenciando-se apenas por se tratar de processo que envolve

grandezas discretas, em que encontramos uma situacdo criada pelas criangas para resolver
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uma situagcdo que se apresentou para elas no proprio contexto da sala de aula. Isso as levou a
pensar em uma maneira de dar o mesmo nimero de pecas para cada jogador que fazia parte
do grupo, que naquele momento ndo se apresentava, como de costume, causando o que
Vergnaud (2008) classifica como processo de desestabilizacdo. Percebe-se também que
Sophia faz a inversao do operador <+ 3 para X 3, pois ela mesma comenta que 27 =3 = 9e
9 x 3 = 27. Observa-se que, antes mesmo de o grupo fazer as operacdes de multiplicacdo do
jogo, eles ja estdo diante de um ambiente favordvel a prética dos processos multiplicativos e
utilizam mais de uma operacdo matemdtica para chegarem a resolu¢do do problema.

Nas ultimas duas cenas descritas, vimos a estratégia metodoldgica da resolugcdo de
problemas de fato proporcionar ao grupo de alunos a oportunidade de “pensar por si mesmo,
levantando hipdteses, testando-as, tirando conclusdes e até discutindo-as com os colegas”
(MENDES, 2008, p. 28). Essa postura se diferencia da utilizacdo de problemas propostos em
livros didéticos ou pela figura do professor de forma descontextualizada e fora do universo
dos alunos, simplesmente utilizando o problema como recurso.

A oportunidade dada pela professora Maria se aproxima das orientacdes dados por
Vergnaud (2008), quando afirma que a sua teoria insiste na utilizacio da resolucdo de
problemas em Matemadtica. Mostra que os professores devem fazer propostas de situacdes
corriqueiras aos alunos que estdo aprendendo, mas ndo podem perder de vista a
sistematizagdo dessas situacoes.

Esse pensamento também é corroborado por estudos sobre tendéncias metodoldgicas
no ensino de Matemadtica no Brasil, que remontam a estudos de Polya, (apud MENDES,

2008) e elencam evidenciados no desenvolvimento da capacidade do aluno.

. Produzir conclusdes 16gicas sobre o problema resolvido;

. Usar modelos, fatos conhecidos, propriedades e relacdes matematicas
para explicar o pensamento;

o Justificar as suas respostas e os seus processos de resolugao;

. Usar regularidades e relacdes para analisar situacOes matematicas;

. Compreender o sentido da matemdtica em contexto sociocultural e

escolar. (MENDES, 2008, pp. 29-30)

Destacamos que, nos exemplos dados nos casos, os alunos necessitaram confrontar-se
com os problemas propostos, utilizando-se de propriedades e relacdes matematicas que ja
conheciam como pré-requisitos para explicar os seus pensamentos e produziram uma resposta
l6gica que eles necessitavam para o momento, causando aproximag¢do com o seu contexto

sociocultural e entendendo o sentido da Matematica.
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Cena 12: Dominé de multiplicagdo II

A professora Maria aproximou-se do grupo e, pegando uma peca do jogo de
domind,perguntou: quanto é 5 X 5 ?

Para se chegar ao resultado, Maria Eduarda registrou no caderno da seguinte maneira:
5+5+5+5+5=125

Fonte: Diario de campo.

Cena 13: Dominé de multiplicacdo III

A professora Maria passou pelos grupos observando as jogadas dos alunos e
questionando se os resultados estavam corretos.

Os alunos Mairio e Valéria protagonizaram uma discussido interessante sobre o
resultado da operacdo 6 X 5 =?

O aluno Mirio insistia na resposta 48, mas Valéria ndo concordou e provou para o
colega que 6 X 5 = 30 e para confirmar disse: “¢ s6 somar 6+6 +6 +6 + 6 = 307,
comprovando que estava certa.

Fonte: Diario de campo.

As cenas 12 e 13 ocorreram durante a utilizacdo do jogo de dominé multiplicativo na
sala de aula, onde os alunos trabalharam em grupo.

Os dois exemplos sdo de isomorfismos de primeira classe (multiplicacdo) e em ambos
0s casos os alunos procuraram apoiar-se na adi¢do reiterada para comprovar as suas hipoteses
e confrontd-las com as opinides dos colegas de grupo, especialmente quando essas opinides
eram opostas e necessitavam de uma comprovacao direta.

Vale registrar que a professora, ao identificar duvidas persistentes nos grupos € a
presenca de alunos que ainda ndo tinham dominio do algoritmo da multiplicacio, permitiu
que eles, apos as discussdes em grupo e o levantamento de hipéteses, conferissem as respostas
encontradas da tabela de multiplicacdo de suas tabuadas.

A andlise que fazemos da utiliza¢do do jogo de multiplicacdo, na aula de Matemaética
pela professora Maria, aponta para o uso do jogo apenas como recurso didatico e ndo como
estratégia metodoldgica de ensino, pois a inten¢do demonstrada pela professora era apenas de
levar os alunos a treinarem a tabuada de multiplicacdo, treinarem o cdlculo do algoritmo de

forma direta.
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A perspectiva adotada por ela ndo levou ao uso ordenado e com proposta de
sequenciamento do jogo no ambiente da sala de aula. Durante o periodo que estivemos
observando as aulas da turma, em apenas uma, a professora lancou mao desse recurso de
ensino.

Esse uso se diferencia da postura defendida por pesquisadores que apontam a
necessidade de fazer do jogo uma estratégia metodoldgica, utilizando-os de forma sistematica
e continua no ambiente da sala de aula. Kamii & Declark (1994, p. 228) defendem:“os cinco
aspectos sequenciais dos jogos sdo: escolhé-los, introduzi-los, joga-los, termind-los e avaliar
seus resultados”.

Quando detalham esee pensamento, Kamii e Delcark deixam claro que essa
sequenciagdo ndo € uma experi€éncia para ser vivida em momentos esporddicos em sala.
Ainda mostram que somente no momento da introducdo dos jogos, ja estdo previstos varios
procedimentos que devem ser vividos em momentos distintos, tais como: jogar com poucas
criancas para fazer demonstracdo; jogar com um grupo de criangas enquanto os demais sdao
orientados a aprender com o que estdo vendo; jogar em todos 0s grupos pequenos com OS
alunos; mostrar o jogo para as criancas € questionar a necessidade de explicagdo de suas

regras e utilizagdo.

Cena 14: Domin6 de multiplicacdo IV

A professora Maria continuava a passar nos grupos para observar o comportamento
cognitivo dos alunos.

O grupo em que estava o aluno Rogério criou uma regra nova, que propunha que quem
tivesse na mao a peca com o resultado da operagdo colocada para ser multiplicada
poderia jogar independentemente de ser ou ndo a sua vez.

Como um exemplo das perguntas realizadas pelas criangas no dominé de multiplicacao
que se encaixava com a nova regra temos: 6 X 8 =48 e 7 X 6 =42, dentre outras.
Neste momento o aluno que detinha a ficha com a resposta jogava independente da
ordem.

Fonte: Diario de campo.
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Cena 15: Dominé de multiplicagdo V

O grupo de Pietra foi observado pela professora Maria, que percebeu que os alunos
estavam em duvidas quanto a multiplicacdo por 1 e 0.

Ela pegou em suas mados duas pecas do domind e pediu que eles calculassem o
resultado. Nas pecas continham as operacdes: 4 X 0e 4 X 1.

A aluna Pietra, em alguns momentos, estava realizando as operagdes utilizando como
apoio a contagem nos dedos.

Alguns alunos estavam errando os resultados quando multiplicavam por 0 ou pelo valor
unitario.

Fonte: Diario de campo.

As cenas descritas como 14 e 15 se deram durante a atividade com jogos de domin¢ e,
apesar de serem exemplo com as mesmas caracteristicas dos anteriores (isomorfismos de
medidas de primeira classe), chamaram-nos a aten¢do por dois motivos. Primeiro pelo fato de
que, na cena 14, o aluno Rogério sentiu a necessidade de propor aos colegas uma nova regra
para jogar. Essa nova regra deu mais agilidade as jogadas dentro do grupo, pois os alunos
tinham que confrontar mais rapidamente todos os resultados presentes nas pecas que estavam
em seu poder para poderem pleitear o direito de jogar naquele momento.

O segundo foi a didvida levantada pela grupo da aluna Pietra, com relacdo a operacao
envolvendo o 0 (zero) e o fato de que, para os alunos que ainda possuem dificuldades
elementares para realizarem operacdes simples de multiplicacdo ndo é muito comum o apoio
com contagem nos dedos das maos, mas pela nossa experiéncia em sala de aula com criangas
dos anos iniciais do EF esse é um recurso mais usado por elas para desenvolverem processos
aditivos. Nesse caso especifico, mesmo a aluna dispondo de papel para anotagdes, ela utilizou
as maos apenas para realizar uma representacdo visual da opera¢do que aparecia no domino.

Os grupos de criancas em idade escolar geralmente sdo heterogéneos quanto ao
conhecimento, e isso ndo era diferente na turma pesquisada. Por isso, algumas criangas mais
avancadas nos conhecimentos matematicos, auxiliavam e contribuiam para o
desenvolvimento das outras. Assim, ndo € s6 o adulto (na figura do professor), com as suas
experiéncias, que serd mediador da crianga, mas os seus colegas poderdo trocar ideias e
realizar a mediagao.

As criancas conseguem, nas situacdes informais de aprendizado, utilizar as interagdes
sociais do dia a dia para aprender, criar e transformar regras de jogos, caminhos diversos para

se chegar aos resultados de problemas. Esta compreensdo voltada para o ambiente escolar é
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de grande valor para entender o que ocorre durante os processos de aprendizado e

desenvolvimento, foi o que ocorreu no caso descrito na cena 14.

Cena 16: Algoritmo da Multiplicagdo

A professora Maria propds os seguintes cdlculos no quadro:
836910 e 17
X 3 X5

Ela informou aos alunos: “podem consultar a tabuada”.

O aluno Leonel disse: “vou fazer de cabeca”, e a aluna Roberta disse: “vou pela
tabuada”. Ja a aluna Patricia ndo utilizou nem o recurso da consulta a tabuada, nem a
contagem nos dedos.

Fonte: Diario de campo.
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Figura 6 - Registro do aluno no caderno

Fonte: RC de Paulo do 5° ano.

A mesma questdo proposta pela professora Maria foi também registrada pelo aluno
Paulo em seu caderno, que, quando da resolucdo nio necessitou de se apoiar em recursos
auxiliares e demonstrou desenvoltura da resolu¢do de calculo direto do algoritmo da
multiplicacdo.

Percebam que, na hora de registrar a mudancga de classe no sistema de numeracao
decimal, sobre os nimeros 6, 3 e 8, o aluno colocou apenas uma marca com um traco, nao
necessitando nem registrar 0 nimero para acrescentar na operagdo seguinte, mesmo assim

conseguiu chegar ao resultado correto.
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Comprovamos que a sua facilidade era constante e foi verificada em outras passagens

dos seus registros no caderno.
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Figura 7 - Registro do aluno no caderno

Fonte: RC de Paulo do 5° ano.

Vale registrar que este € o mesmo aluno, a partir do qual apresentamos os registros nas
cenas 5 e 6, que apresentou dificuldade em operar com grandezas discretas em um problema

considerado simples, por ndo ter construido uma conceitualizagdo de gradezas.

Cena 17: Operacgdo inversa

A professora Maria colocou no quadro a seguinte operacdo: 425 =5
A aluna Mayane registrou em seu caderno: 425 =+ 5 5x1=5
40 85 5x2=10
025 5x3 =15
25 5x4 =20
00 5xX5=25
5x6=230
5%X7=35
5xX8=40
Mas, para conseguir realizar a operagdo de divisdo, a aluna resolveu fazer toda a
tabuada de X 5 ao lado, até chegar no nimero que precisava multiplicar para fazer a
operacao inversa.

Fonte: Diirio de campo.

O treino direto do algoritmo da multiplicacdo e da divisdo é uma pratica muito comum
nas escolas de EF (o famoso “arme e efetue”) e estava muito presente nas aulas de

Matemética observadas, como podemos ver no seguinte recorte:
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Figura 8 - Registro do aluno no caderno

Fonte: RC de Julio 5° ano.
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Figura 9 - Registro do aluno no caderno

Fonte: RC de Julio 5° ano.
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Nesse caso, tanto se operando com numeros compostos apenas por unidades e

dezenas, como com nimero compostos por milhares.

As cenas 16 e 17, exemplos de isomorfismos de primeira e segunda classe

respectivamente, bem como os exemplos apresentados nos RC dos alunos, sdo exemplos de

operacOes matematicas totalmente desvinculadas da realidade.

Com efeito, ndo foram

apresentadas aos alunos dentro de um contexto que pudesse ser problematizado, portanto nao

produzem nenhum sentido para os alunos.

Consoante Vergnaud (2008, p.2): “[...] o problema € que a escola valoriza demais 0s

simbolos e pouco a realidade. Os alunos ndo veem utilidade naquilo e pensam: ‘Isso ndo me
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interessa. E abstrato e ndo serve para nada’ e isso gera o entendimento de que a Matemdtica é
dificil e de que as pessoas nao gostam dela”.

Para os alunos que ja apresentavam o dominio do algoritmo em questdo, esse tipo de
atividade nao representava nenhuma dificuldade, mas também nao era motivador nem
desafiador. J4 para os demais, estarem expostos a cdlculos muito longos e desvinculados de
um problema se tornava uma tarefa cansativa. Tememos que, até, limitadora dos seus futuros

avangos nos estudos de Matematica.

Cena 18: Como vocé fez? I*®

A professora Maria propds no quadro a resolu¢ido de um probleminha.

ApoOs registrar em seu caderno, o aluno Luiz vai mostrar ao pesquisador qual o
procedimento que ele utilizou para fazer a multiplicagcdo e chegar a divisdo.

P=“Como vocé conseguiu?”

A1”°= “Eu vi 0 que mais se aproximava, ai eu pensei, coloquei vezes 2 (x2) e fui
“botando” até chegar ao resultado 26”.

P=“V4a dizendo em niimeros como foi que vocé fez isso”. Perguntou ao aluno Rogério.

A 2 %= Eu tenho que dizer o que eu fiz e como foi?

P = E, como voceé foi pensando e fazendo?

A2=*“Aqui (a0 1ad031), eu tive que fazer a tabuada, ai eu dividi o nimero (referindo-se
ao numero 57), ai botei aqui (referindo ao 2 colocado no quociente), ai diminui
(referindo-se a 57 — 44) e ai deu esse resultado”.

P= Va4 dizendo em nimeros, como foi que vocé fez isso.

A2 = Ai eu peguei 22 dividido por esse (referindo-se ao 132).

P = Esse quem? Qual € o nimero?

A2 =132

P = Certo, deu...

A2 =Eudividi, aieu botei 7—4 queda3eS—1...0,5—4 que deu 1, ai eu abaixei o 2.

P = Deu que nimero?

A2 =Deu 132

P = Vocé dividiu esse resultado por quanto?

A2 =Por 22

P = Certo e deu quanto?

A2 =Deu 2.

P = De novo?

A2 =Naiao,aideu 130¢e ...

P =Nao deu 132?

A2 = Agora t4 dificil.

P = Vocé acha que estd dificil, mas se vocé olhar... voc€ ndo acha que a sua resposta

*® Nas cenas 18 e 19 (referentes a conversas gravadas) as nomenclaturas utilizadas sdo: Pesquisador (P) e aluno
G- |
A1l: aluno Luiz.
%% A2: Aluno Rogério.
3! Termos entre parénteses fazem parte da explicacio do pesquisador para melhor compreensio das falas.



esta certa, sim ou ndo?

A2 = Esta.

P = Como foi que deu zero no resto?

A2 = Eu fiz aqui, certo... ndo, fiz 22 x 7... 22 x 6.

P = Deu quanto?

A2 =132
P = E no quociente?
A2 =26.

O pesquisador pergunta a mais um aluno.

P = Como vocé fez?

0 T T
A3% = “Foi normal, eu fui calculando nos dedos”.

P =Como?

A3 = “Que nem todo menino faz, por exemplo, faz assim (enquanto falava
demonstrava através da adicao reiterada), dai deu 22 toda hora, ai foi dando até chegar
no certo (no nimero que o aluno queria chegar), ai fui ‘botando’ e continuando” ( ele
se refere a fazer a conta 22 +22 =44 +22=66+22=88+22=110+22 =

132.

Fonte: Conversas gravadas pelo pesquisador.
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A conversa gravada descrita acima, ocorreu entre o pesquisador e trés alunos (Luiz,

Rogério e Paulo) e também foi vista pelo pesquisador no registro do caderno de um deles

(Paulo).
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Figura 10 - Registro do aluno no caderno

Fonte: RC de Paulo do 5° ano.

32 A3: Aluno Paulo.



Cena 19: Como vocé fez? 11

A professora Maria propds o seguinte problema para ser resolvido no caderno: dona
Joana comprou 9 camisetas iguais e gastou R$ 126,00. Dona Rita comprou 5 dessas
camisetas. Quanto ela gastou?

P = Estou com a aluna Sophia que vai me dizer como chegou ao resultado do problema
proposto.

A4> = “Af, eu “botei” 1 deu 9, 1 que tira 9 ndo d4, peguei emprestado junto com 1, af
deu 12 que tira 9 deu 3, ai eu abaixei o 6, ai ficou 36, aqui vai a 4, ai 6 que tira 6 d4 0
(zero) e 3 que tira 3 dd nada, af o total ficou 14”.

P = Cada camiseta?

A4 = Cada camiseta.

P = Mas Rita queria 5, como a gente chegou nesse resultado?

A4 = Bom... chegou ao resultado assim, vou fazer tudo de novo. Ai, eu peguei 14
(“como €”) 5 x 4, af eu “botei” 20, “botei” 21, ai o senhor ajudou a consertar, ai eu
“botei” 20, ai eu “botei” 5 x 1, ai “botei” 7.

P = Que deu quanto?

A4 =170

P = Que € o valor que quem vai pagar?

A4 = Dona Rita.

P = Por quantas camisetas?

A4 = Por 9 camisetas.

P=9o0u5?

A4=5.5.

P = Achei legal uma coisa, por que vocé fez ao lado aquela tabuada?

A4 = Por que eu ndo sei muito matematica, ai eu fiz ao lado a tabuada.

P = Facilitou?

A4 = Muito ( com um largo sorriso no rosto).

Agora o pesquisador fala com outra aluna sobre o mesmo problema.

A5** = Eu dividi 126 por 9, ai 9 x 9 ( comecou a rir, demonstrando inseguranca), af
aqui deu 36. Eu dividi 126 por 9, ai 9 x 9 ( comegou a rir, demonstrando inseguranca),
ai aqui deu 36. Ai, eu peguei, baixei o 36 de novo, ai eu baixei o 6 (seis) aqui, nesse
aqui, af deu 36 que foi o 14.

P = Foi o resultado de que?

A5 = Das camisetas.

Z

A5 =E.
P = De uma camiseta?
A5 =E.

P = S6 que ela quer saber o valor de Dona Rita, ela quer saber quanto vai pagar por 5
delas, agora ai fazer o qué?

AS = Ai e agora?

P = Se vocé tem o valor de uma camiseta e ela quer o valor de 5, o que voceé vai fazer,
entdo?

A5 = E, como eu vou fazer?

P = aha.

* A4: A aluna Sophia.
** A5: A aluna Ellen.

89



90

A5 =0 qué?

P = Vocé € quem vai me dizer, vocé tem o valor de 1 (uma) camiseta que € 14 reais e
dona Rita quer 5 camisetas, o que é que a gente vai fazer para chegar nesse resultado?

AS =Pradar 14?

P =Naio, 14 jd ndo é o valor de 1 (uma) camiseta...

A5 = Af (comega a sorrir, um pouco nervosa), eu...ai meu Deus.

P = Pense ai e me diga.

AS = Eu fui...af!

P = Como vocé chegou ao 70? Vocé disse pra mim agora.

AS = Ai...eu ndo sei nao.

P = Nao? Serd que tem a ver com o 14 que era o valor de 1 (uma) camiseta?

A5 =Tem a ver com o 14.

P =Como?

A5 =Por 5, 14 x 5 que deu 70.

Fonte: Conversas gravadas pelo pesquisador.

O problema trabalhado na cena 18 é um exemplo de isomorfismo de medidas de
segunda classe (de divis@o). O célculo envolvia uma divisdo por um nimero com unidades e
dezenas (22), e os alunos necessitaram apoiar-se nos mais diversos recursos para realizarem
as operacdes matematicas.

O aluno Luiz ndo sabia explicar o que tinha feito nas operagdes. Ao tentar explicar,
falou que estava dividindo o divisor (22) pelo dividendo (572) e sentia dificuldade em fazer
referéncia aos nimeros em sua fala.

O aluno Rogério apoiou-se na tabuada de multiplicacdo (22x1, 22x2...), confundiu os
nimeros no procedimento de subtragdo, mas tinha a nitida certeza de que estava dividindo
tudo por 22. O referido aluno errou a ultima multiplica¢do, chegando ao resultado 130, ao
invés de 132. Mas, mesmo assim, colocou O (zero) no resto e disse que estava dificil de
explicar.

Ja o aluno Paulo disse que estava calculando com os dedos. Mas, na verdade, estava
fazendo adicao reiterada, acrescentando o numero 22 aos resultados. Apds concluir, retirou
todos os registros de seu caderno.

Na cena 19, vimos que a primeira aluna ndo apresentou grandes dificuldades em
realizar as operacdes e conseguiu explicar o que tinha feito. Mas, mesmo mostrando boa
desenvoltura, necessitou apoiar-se na tabuada ao lado e disse que ela havia facilitado muito o
processo. Ja a segunda aluna apresentou muita dificuldade ao tentar explicar os
procedimentos escolhidos por ela. Ao final da primeira operacdo (a de divisdo), ndo sabia o

que fazer com o resultado. Por mais que tentdssemos orientar o seu pensamento, a relacao do
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valor de uma camiseta com a quantidade de camisetas que desejava comprar nao produzia
sentido para ela.

Desenvolvemos aqui o que Vergnaud (apud MAGINA et. al, 2008) nos orienta acerca
de que devemos realizar estudos sobre a forma como os alunos conduzem a sua
aprendizagem. Podemos verificar vérios alunos resolvendo um mesmo problema, buscando
estratégias diferenciadas para apoid-los em suas fragilidades. Ele ainda nos orienta a avaliar
trés aspectos: o erro e o acerto dos alunos, as estratégias utilizadas e a capacidade de o aluno
escolher o melhor método. Realizando esse procedimento podemos acompanhar o raciocinio
matematico do aluno em todas as etapas e buscar auxilid-los no ponto especifico em que
apresentam dificuldade de construir seus conceitos.

Durante o lancamento da proposta da professora Maria, nesta aula, ela nido se
comportou como em outras aulas, quando explicou passo a passo os dados que apareciam no
problema. Acreditamos que isso se constituiu em uma dificuldade para as criangas
compreenderem o que estava sendo divido (as poltronas) entre quem (as fileiras). Ainda
podemos perceber que as criangas elegeram alguns procedimentos de apoio por ndo
possuirem total dominio do algoritmo da multiplicagdo, criando teoremas-em-acdo para

construirem um caminho para o desenvolvimento da multiplicagao.

3.3. Entrevistas das professoras: as estratégias metodologicas para ensinar processos

multiplicativos, a partir das suas falas

Durante a realizagdo das observacdes no campo de pesquisa, percebemos que as
professoras canalizavam esforcos para desenvolverem estratégias metodoldgicas
diversificadas no trabalho com as criangas. Utilizavam-se de recursos diversos, tais como:
livro didatico, encartes de lojas, cartazes, materiais recicldveis, jogos, registros e fichas.

Quando questionadas se utilizavam algum tedrico especifico da drea de Educacio
Matematica para embasar o seu trabalho, ambas as professoras responderam que nao tinham
muita leitura especifica sobre Educacdo Matemaética, mas declararam ja ter se aproximado dos
estudos de Constance Kamii. Ana disse que o fez durante os estudos de Pedagogia na
Universidade (entre 2005 e 2009); Maria, em leituras posteriores, pois era formada ha mais

tempo (1989-1992).
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Em seus relatos, Ana declara: “Constance Kamii fala muito de autonomia, entdo isso
marcou muito meu aprendizado na faculdade, inclusive eu tento, de certa forma, passar isso
para os alunos, tento construir um conceito de Matemadtica, levando em consideracdo a
autonomia dos alunos para que eles possam, através de situagdes do dia a dia e através da
vivéncia deles, conseguirem assimilar melhor e ter um contato com a Matematica de maneira
simples...” (Ana, E).

A professora Maria disse: “Eu gosto de Kamii... e os proprios livros de Matematica do
Ensino Fundamental menor... para o professor eles ddo uma base, um subsidio bom e dao
norte, apesar de alguma visao tradicional de alguns autores”. (Maria, E).

Partindo da perspectiva de Kamii (1995), na utilizagao de jogos, estes sdo importantes
pelo fato de desenvolverem na crianca a autonomia. Isso porque os jogos envolvem regras, e
essas precisam ser internalizadas por elas. Através do seu autocontrole, serdo motivadas a
treinarem as quatro operagdes. Além disso, no ambiente do jogo, cada crianga terd a
oportunidade de supervisionar o pensamento do seu colega para entender se a sua resposta é
correta ou se hd outra possibilidade de resposta que oportunizard a criagdo de novas
estratégias.

Quanto a utiliza¢do de jogos durante as aulas, ndo foi observado nenhum episédio na
turma da professora Ana (apesar do contato com o referencial tedrico durante o curso
superior). J4 na sala da professora Maria, ela utilizou jogos industrializados de multiplicacao
em dois momentos. Ao iniciar a utilizacdo, a professora explicou o que estava sendo estudado
no momento e o seu objetivo com o uso do jogo: “para ajudar na memorizagdo da tabuada”

(Maria, DC). Sempre trabalhando com os alunos em grupos.

12/06/2012

Figura 11: A sala de aula
Fonte: Foto do pesquisador 12/06/2012
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Esse tipo de arrumag@o em sala de aula era uma constante nas aulas de Matemadtica,
independente dos dias em que a atividade proposta exigia uma arrumacdo em grupo dos seus
alunos.

Quando a professora Maria colocou a disposi¢do dos alunos o dominé de
multiplicacdo, as criancas aproveitaram as possibilidades de contagem presentes em todo
momento na atividade. Isso aconteceu, por exemplo, com a caixa com o domind de
multiplicacdo, contendo 28 pecas. Esse jad era o ponto de partida para uma situacdo de
multiplicacdo observada pelo aluno, que disse: “temos neste grupo 4 jogadores, entdo
daremos 7 pedras para cada um, pois 4 vezes 7 ¢ igual a 28” (Leonel, DC).

Em outro grupo, quando perguntado como seria a distribui¢do das pecas dentro do
grupo, uma das criangas sugeriu: “Vamos dar para cada jogador uma peca até chegar na
igualdade e, se sobrar alguma peca, a gente tira do jogo” (Rogério, DC). Neste exemplo,
podemos confirmar o entendimento da crianca (pois ela falou para a professora) que 9 vezes 3
¢ igual a 27 ou 28 — 1 =27 que, dividido por trés alunos, d4 9 pecas para cada jogador.

Essa perspectiva € confirmado por Magina (et. al., 2008) em seus estudos sobre
Vergnaud. Aqueles autores apontam para a andlise da capacidade de escolher o melhor
método para resolver um problema dentro de uma situac@o particular. Nessa situacdo, para
chegar ao pensamento multiplicativo, apropria-se do pensamento aditivo que, muitas vezes, €
o seu ponto norteador para se chegar a determinados resultados.

No interior dos grupos, percebemos que ocorreu uma participagdo maciga. Os alunos
realizaram muitas indagacdes, desenvolvendo hipéteses sobre multiplicacdo. Quando
questionados se 6 vezes 5 é igual a 48, um deles respondeu: “E claro que ndo ¢é verdade, pois
se vocé somar 6+6+6+6+6 € igual a 30; € s6 somar o numero 6 cinco vezes” (Paulo, DC).

Os episodios relatados acima demonstraram que a atividade de jogo em grupo foi
facilitadora da participagdo mais ativa dos alunos, da busca constante de concentracio
(inclusive observamos dois alunos bastante dispersos e brincalhdes, em sala de aula, com a
atencdo totalmente voltada ao jogo). Principalmente, houve a possibilidade de confrontar
vdarias vezes as hipéteses desenvolvidas por eles com as dos colegas, havendo a busca de
provas para apoiar a fala com mais firmeza.

Mesmo visualizando os beneficios trazidos pela atividade, podemos verificar que a
utilizacdo feita pela professora ndo se caracteriza em uma utilizacio do jogos como
metodologia, mas como recurso de ensino. Percebemos, entdo, que as criancas nao se
restringiram as orienta¢des dadas pela professora quanto a utilizagdo dos jogos. Inicialmente,

a professora propds apenas a memorizacdo da tabuada. Eles interagiram grupalmente,
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elaboraram hipdéteses, confrontaram as suas com as hipéteses dos colegas e utilizaram o
recurso de adicdo sucessiva para comprovarem o0s seus acertos. Isso, conforme Magina (et.
al., 2008), em seus estudos sobre Vergnaud, sinaliza a andlise do tipo de estratégia utilizada.
Nesse caso, pode alguém ser mais competente que outro, porque a sua resolu¢dao foi mais
econOmica ou mais rdpida, ou ainda, mais elegante.

Nesses episddios, podemos verificar que alguns alunos apresentaram dificuldade na
multiplicacdo vezes 1 e vezes 0. Essa dificuldade ndo ficava visivel em outras situagdes de
aprendizagem em sala de aula; foram trabalhadas com a interven¢do da professora. Além
disso, observamos a representacdo dos niimeros presentes nas pecas do domind.

A professora Maria deixava os alunos livres para apresentarem as suas ideias durante
as aulas. Tinha o hédbito de convidar os alunos, em diferentes situacdes, para apresentarem

suas comprovacdes no quadro.

12/06/2012

Figura 12: Aluna respondendo atividades no quadro

Fonte: Foto do pesquisador 12/06/2012.

Verificamos ainda que a estratégia metodolégica mais utilizada pelas duas professoras

foi a resolucao de problemas.
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“Eu trabalho muito com problemas em sala de aula, eu gosto muito de trabalhar com
problemas. Até porque eu posso explorar essa questdo da realidade deles. Entdo, sempre
quando d4, sempre quando eu posso, eu tento encaixar alguma coisa da realidade. Até
porque a no¢ao de Matemadtica pra eles € muito familiar. Eles vivem num ambiente que eles
lidam muito com a Matemética no dia a dia, muitos deles ajudam os pais a vender na feira.

Tém esse contato com o dinheiro, com a moeda...” (Ana, E).

“Eu percebo que eles tém uma facilidade muito grande em lidar com ndmero, tanto que,
quando a gente comeca a jogar uma questao que, as vezes, eu acredito que é muito complexa
até pra eles, mas quando a gente comeca a induzir o pensamento deles s6 sugerindo
caminhos pra que eles encontrem a resposta, eles sdo muito rdpidos no pensamento

matematico. Eu acho que eles sao muito bons”. (Maria, E).

Esses relatos apontam para a utilizagc@o de estratégias metodoldgicas apropriadas e que
as professoras demonstram interesse em aproximar a Matemadtica escolar da realidade dos
alunos. Mas as mesmas professoras também sinalizam para o fato de que ndo realizam
aproximacdes dos jogos e problemas matemdticos com a cultura da pesca.

Analisando o perfil dos alunos podemos confirmar que eles convivem com um grupo
envolto na “cultura da pesca”. De acordo com Martins (2005, p. 225), esse € um ambiente em
que “a pesca ¢ uma fonte de renda e de alimentacdo para a maioria que vive na regido, mas
também de manutencdo de uma cultura de grupo ligado pelas préticas de trabalho e vida
familiar”.

Relacionando as estratégias metodoldgicas, a auséncia € descrita pelas professoras

quando falam:

“Nao diretamente com a pesca, mas com compra ¢ venda, com a moeda, dinheiro, a gente
tratou muito da questdo da multiplicacdo falando do troco... mas ndo diretamente com a

pesca” (Ana, E).

“Eu vou dizer que estou pecando, que eu geralmente nao fago essa relagdo com a pesca,
porque os meninos trazem pouca coisa, elementos da pesca, eles trazem mais elementos da

questdo do turismo daqui e das brincadeiras” (Maria, E).

A fala das professoras pode realmente ser evidenciada durante todo o periodo quando

foi realizada a observacdo. Em nenhuma aula, pude perceber a presenca de temadticas e
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constru¢cdo de problemas ou apresentacdo de situagcdes problemas envolvendo a temadtica da
cultura da pesca, turismo, ribeirinhos, etc.

A etnomatemadtica ,que poderia estar presente neste contexto, apresenta-se apenas de
forma secundéria, demonstrando um afastamento dessa questdo do ambiente daquela escola.
Ha ainda um relato de um aluno que afirmou: “meu pai s6 pesca apenas por lazer e trabalha
em outra coisa” (Rogério, DC). O outro desmentiu dizendo: “o pai dele também vende peixe”
(Leonel, DC). Isso demonstra que alguns alunos ainda se sentem inseguros em se afirmarem
enquanto participantes da sua comunidade local. Com efeito, a escola deve intensificar essa
aproximacdo para ajudd-los a se fortalecerem enquanto comunidade local, frente a outros
espacos sociais.

Esse afastamento prejudica a construcdo da identidade das criangas. Ao contrario
disso, “a proximidade pode criar lacos de solidariedade, lagos culturais, colaborando para a
constru¢do da identidade” (MARTINS, 2005, p.103). Ademais aquela comunidade € um
espaco em que a cultura escolar € bastante valorizada. No entanto, a escola pesquisada
apresenta uma postura de folclorizagdo da cultura da pesca, utilizando-a como temdtica em
momentos especificos, tais como o acompanhado por mim nas festividades de encerramento
do projeto do folclore, com a apresentacdo do grupo de samba de coco da comunidade,
durante o més de setembro. Mas ndo relaciona essa cultura ao conhecimento produzido pelos
alunos em sala de aula.

Tal perspectiva aproxima-se da realidade descrita por Martins (2005, p. 215) em outra

comunidade pesqueira.

Apesar de no universo cultural da pesca artesanal o trabalho constituir-se
num processo de socializagdo que se da desde a infancia, misturando-se aos
tempos de vida infantil e da adolescéncia, ainda assim as familias sempre
demonstraram uma preocupacdo com o processo de escolarizacio dos filhos.
Em tempos mais atuais o lugar reservado a escola € mais valorizado, do que
o lugar do trabalho.

Essa (des)valorizacdo € provocada por mudangas radicais sofridas na regido nas
ultimas décadas. Consoante a mesma autora, isso resulta de “[...] questdes ligadas a
urbanizag¢do, novos padrdes de consumo e degradacdo ambiental, que cada vez mais interfere
na manuteng¢do e transmissao da cultura de trabalho na pesca” (MARTINS, 2005, p.224).

As escolhas metodoldgicas feitas pelas professoras ndo apresentam relagdo com seus
estudos tedricos nos diferentes periodos de formacdo na Universidade Federal de Sergipe,

pois, a luz dos estudos de Santos (2012), entendemos que a professora Maria estudou a partir
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de um curriculo que ndo possuia disciplina especifica para os estudos de metodologia e ensino
de Matematica; enquanto que a professora Ana participou dessa formagdo num periodo que
havia disciplinas especificas e com forte presencga de aspectos metodoldgicos em seu curriculo
no curriculo do DED/UFS™.

Quando se trata de teoria e pratica, chamamos a aten¢@o para o seguinte aspecto:

O que de fato deve acontecer ¢ o desenvolvimento de acdes pedagdgicas
dentro dos cursos de Pedagogia para que a discussdo se efetive e deixe de ser
uma utopia, tornando a acdo, uma prética aproximada a escola. Devemos
ressaltar a importincia de presenca de professores/as formadores/as
comprometidos/as com a constru¢do dessa relagdo teoria-pritica, desde o
primeiro ano de formacdo nesse curso, para que de fato as propostas
educacionais se efetivem. (SANTOS, 2012, p.57)

O que se percebe, portanto, € que essas profissionais estdo ajustando seus
conhecimentos da formagao inicial ou continuada com a realidade com a qual estdo inseridas
para o desenvolvimento de suas atividades profissionais. Segundo o ponto de vista de Tardif
(2010, p. 230): “assumem sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um
sujeito que possui conhecimentos € um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a
partir dos quais ele a estrutura e a orienta”. A partir de tal perspectiva, desenvolvem os seus
saberes profissionais, provenientes da juncdo de saberes e experiéncias que ja possuem, com a

prética que estdo realizando no momento.

= Departamento de Educagdo da Universidade Federal de Sergipe.
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CONSIDERACOES FINAIS

O principal questionamento que moveu esta pesquisa foi saber de que forma as
criancas da escola em que desenvolvemos a pesquisa constroem Seus Pprocessos
multiplicativos. Sei que isso envolve duas vertentes da questdo: de um lado, as criancas, com
o desenvolvimento dos seus esquemas pessoais, com 0s pré-requisitos que jd possuem para
bem desenvolver os processos multiplicativos, suas motivagdes pessoais para aprender. Do
outro lado, a acdo do professor, com sua formacdo para ser professor que ensina Matemaética
nos anos iniciais do EF, suas estratégias metodoldgicas adequadas ou ndo para mediar o
ensino, a condugdo dos processos multiplicativos dos seus alunos, as propostas desafiadoras e
estimulantes dos alunos.

Este estudo propunha analisar o trabalho desenvolvido em sala de aula com as criancas
de uma escola de Aracaju (em turmas de 4° e 5° anos) para a constru¢do dos processos
multiplicativos e as contribuicOes das estratégias metodoldgicas das professoras nessa
construgo.

No decorrer da pesquisa, surgiram obstidculos no campo que impediram a andlise do
trabalho desenvolvido na turma do 4° ano relativo a constru¢dao dos processos multiplicativos,
devido a dificuldades que se apresentaram por causa de problemas. Esses ndo foram
ocasionados pelas professoras que 14 lecionaram, mas pelo sistema educacional em que a
escola estd inserida.

O ano letivo iniciou-se com uma professora que trabalhava em regime de hora
suplementar; foi substituida por outra no més de abril. Ao iniciar o seu trabalho, a segunda
professora da turma naquele ano se utilizou do documento “Conteudos programaticos da Rede
Municipal de Ensino de Aracaju” como parametro para o sequenciamento do seu trabalho.
Mas, em seguida, sentiu necessidade de reiniciar os conteidos determinados para o 4° ano.
Isso a impediu de desenvolver as suas aulas dentro do cronograma preestabelecido; nao
atingiu os contetdos referentes a multiplicacdo no tempo previsto. Devido a todos esses
acontecimentos, tive a oportunidade de acompanhar vérias aulas da professora Sandra e da
professora Ana (em especial). Mas elas ndo envolviam o conteido multiplicagdo.

Elas versavam sobre adicdo, subtragdo (processos aditivos), decomposicao de
nimeros, sistema de numeracdo decimal, s6lidos geométricos, horas, minutos e perimetro.

Por conseguinte, nao pude coletar dados sobre a constru¢do de processos multiplicativos das
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criancas desta turma, tornando o trabalho desenvolvido na turma do 5° ano o unico objeto de
andlise deste trabalho.

Para que as criangas construam os seus conceitos e atinjam a aprendizagem dos
processos multiplicativos, elas o fazem através de esquemas em agdo. A partir deles,
constroem caminhos que, por vezes € trilhado com estratégias intuitivas.

Esses esquemas precisam ser levado em consideracio, no espago da sala de aula, para
saber como a crianca organiza seu pensamento; bem como a forma como elas realizam a
representacio do seu significado e seu significante; se utiliza algum tipo de construcio verbal
ou escrita, desenhos ou simbologias, no auxilio da acdo que antes estava implicita em seu
pensamento, fazendo com que ela através da interacdo, externe e esclareca o entendimento
sobre alguma estratégia que a leve ao resultado da situacdo problema.

Portanto, entendo que os processos multiplicativos e a sua constru¢ao nos anos iniciais
do Ensino Fundamental se dd através dos esquemas desenvolvidos pelas criangas, quando
estimuladas com atividades que favorecam a multiplicacdo em sala de aula, tais como: o uso
de resolugdo de problemas; de jogos que favorecam o levantamento de hipéteses, na busca da
aproximacao da realidade; da conceitualizacdo, como base para a aprendizagem dos aspectos
conceituais dos esquemas em acao, respeitando o sentido ou realidade (S), os significados ou
invariantes operatérios (I) e os significantes ou representacdes (R).

Com esse entendimento, passei a analisar os dados levantados na turma do 5° ano, a
partir da qual pude acessar o desenvolvimento de aulas sobre o conteido multiplicacdo, da
escola campo de pesquisa.

Os objetivos especificos da pesquisa se subdividiam entre a constru¢cdo de esquemas e
uso da linguagem das criancas para desenvolver processos multiplicativos e estratégias
metodoldgicas das professoras e suas contribui¢des para o desenvolvimento desse processo.

Ao elencar as conclusdes alcancadas neste estudo, posso perceber que os tipos de
esquemas, o raciocinio utilizado pelos alunos do 5° ano da escola pesquisado, tiveram uma
estreita relacdo com as situacdes as quais as estratégias metodoldgicas da professora Maria os
expuseram, com os conhecimentos prévios que os alunos demonstram ja possuirem e
utilizarem frente as situacdes-problema enfrentadas por eles.

No convivio com a professora Maria, observando o desenvolvimento do seu trabalho,
pude perceber que ela possuia dificuldades em transitar entre os quatro grupos das orientagdes
didaticas dos PCN de Matemdtica para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Esses
possuem pontos de convergéncia com a teoria dos campos conceituais de Vergnaud, por isso

nido expunha os seus alunos a todos os tipos de situacdes de aprendizagem em processos
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multiplicativos. Operando mais com situagdes que eram associadas a proporcionalidade
simples (relagdes quaterndrias); poucas vezes, com situacdes de multiplicacio comparativa;
em nenhuma das ocasides, verificou-se o uso de configuracdo retangular e ideia de
combinatoria (produtos de medidas). Percebi que essa dificuldade em transitar entre varios
tipos de situacdes foi transferida aos alunos, por ndo serem confrontados com essa diversidade
de situagdes. Consequentemente, ndo avancaram dos processos aditivos aos processos
multiplicativos mais complexos.

Para auxiliar nessa construcao, percebi que a professora Maria canalizou esforcos para
desenvolver a autonomia das criangas, utilizando-se de recursos diversificados. Inferi ainda
que as estratégias metodoldgicas utilizadas por ela em sala contribuiram para a construgdo de
processos multiplicativos simples nas criangas, principalmente quando elas utilizavam
encartes de lojas, materiais manipuldveis diversos, jogos de multiplicacdo. Tudo isso
possibilitava a crianca problematizar a realidade a sua volta, fazendo com que a construcao do
pensamento ganhasse mais sentido.

Apesar de os jogos terem sido utilizados na turma do 5° ano, como um recurso de
ensino € nao como estratégia metodolégica orientada e sequenciada, a professora soube
conduzir essa utiliza¢do, produzindo bons resultados junto aos alunos. A professora Maria, ao
iniciar a atividade com jogos em sua turma, explicou que estava utilizando o dominé de
multiplicacdo para ajudar na memorizagdo da tabuada e sempre estimulou o trabalho em
grupo. Isso fez com que as criangas aproveitassem as possibilidades de contagens presentes a
todo momento nas atividades.

Nesse momento, a estratégia metodoldgica utilizando o jogo como recursos, apesar de
ndo ser a forma mais adequada apontada por estudiosos como Kamii, Declark e seus
seguidores na drea de Educacao Matematica, essa forma de conducao possibilitou as criangas
condig¢des para resolver vérios problemas dentro de situacdes particulares que foram surgindo.

Observamos ainda que, na turma em andlise, as criangas, para internalizarem os
processos multiplicativos, por muitas vezes, apropriavam-se dos processos aditivos, tomando-
0s como norteares para se chegar a um determinado resultado.

Percebi que a prética constante de trabalhos em grupo, conduzida pela professora
Maria, levou os alunos a levantarem hipéteses, a confrontarem as suas ideias com as dos
colegas, possibilitando-lhes a interagdo com outros individuos, a mediagdo da aprendizagem
através de um colega com mais desenvolvimento ou da figura do professor. Essas sdo
posturas indicadas por Vygotsky, apoiadas por Vergnaud, ao afirmar que “[...] ndo se aprende

sozinho e a estabilidade dos invariantes operatdrios € reforcada por sua formulacio oral e
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escrita®®, esse ponto de vista, muito mais vygotiskiano do que piagetiano, inspira boa parte do
presente livro” (VERGNAUD, 2009, p. 12) ao apresentar o livro a crianga, a matematica e a
realidade que tras todo o aporte tedrico dos estudos desenvolvidos por ele.

O confronto de ideias com os colegas possibilitou-lhes a introdu¢do a multiplicacio.
Por ocasido do surgimento de dividas ou de discordancias, os alunos utilizavam a adig¢do
reiterada como estratégia de comprovacao e controle dos seus acertos e dos erros.

Verifiquei ainda que a estratégia metodoldgica mais utilizada pela professora Maria
foi a resoluc@o de problema. Mas, no interior das situagdes propostas por ela, apresentaram-
se, em maior quantidade, os trabalhos com as formas de relacdo multiplicativa de isomorfismo
de medidas de primeira classe (multiplicacdo), envolvendo uma relagdo quaterndria; de
1somorfismo de medidas de segunda classe (divisao), na busca em determinar o valor unitdrio.
Essas sdo de categorias mais simples. Estimulou ainda, com grande frequéncia, a adi¢do
reiterada e o treino do algoritmo. Esse tultimo, por vezes, foi realizado de forma isolada,
dissociado da realidade.

Os dados coletados apontam que a professora Maria demonstrou interesse em
aproximar a Matemadtica escolar da realidade dos alunos. Entretanto, ela também sinalizou
para o fato de que ndo realizava aproximagao dos jogos e dos problemas matemdticos com a
cultura da pesca, tdo presente e impregnada nos alunos que compunham sua classe, pelas suas
vivéncias e relagdes.

Observei também que as criancas faziam usos da linguagem para interagir durante a
constru¢do dos seus esquemas em a¢do. Eles recorriam a conceitos adquiridos (conhecimentos
prévios) que dialogavam com os dos seus colegas, na troca de experiéncias. A auséncia
desses conceitos, em alguns alunos, prejudicou o entendimento de questdes propostas, de
construgdes realizadas em sala, relativas aos processos multiplicativos.

O entendimento produzido no didlogo com os colegas e com a professora facilitou a
resolucdo de problemas de situacdes propostas em sala. Abriu-lhes caminhos para
enfrentarem novos desafios dentro ou fora da sala de aula, produzindo processos de
maturacdo diversos que poderdo resultar em melhorias que este estudo ndo pode alcancar. No
entanto, podemos ver os alunos sendo levados a pensar sobre a necessidade de produzir uma
linguagem matematica adequada, quando foram estimulados pela professora e por mim a

falarem a respeito do pensamento desenvolvido por eles nas atividades.

*® Conceitos apresentados por Vygotsky nos seus estudos sobre pensamento e linguagem.
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Observei também que as criangas interagiam nos grupos; tinham boa vontade em ir ao
quadro participarem da resolucdo das questdes propostas, pois eram estimuladas a tentar
construir problemas reais ou simplesmente para realizar o treino do algoritmo da
multiplicacdo. Elas apresentavam-se sempre participativas ao extremo e se ajudavam para
resolverem problemas em grupo.

Constatamos ainda que o isomorfismo de medidas de primeira classe (multiplicacdo)
foi a forma de relacao multiplicativa mais utilizada, na maioria das situagdes-propostas. Estas
giravam em torno de uma situacio quaterndria. Foi utilizado também (em menor propor¢do) o
isomorfismo de medidas de segunda classe (divisdo), para determinar o valor unitdrio. Esses
foram os mais constantes, pelo fato de serem mais simples.

Percebi ainda que, por ser mais complexa, ndo houve a tentativa do estudo do
isomorfismo de medidas de terceira classe e o produto de medidas, isso caracterizou a sua
prépria auséncia.

Ademads, durante as atividades, constatei que os conceitos de grandezas precisavam ser
mais bem explicados ou trabalhados por um tempo mais longo, pois os alunos tinham
dificuldades em entendé-los, diferencia-los, em operar com eles.

Além disso, depreendemos que a professora ndao explorou a cultura da pesca, a
vivéncia matemadtica das criancas fora dos muros da escola. No desenvolvimento do seu
trabalho, ela ndo demonstrou possuir habilidade no controle da desestabilizacao/estabilizacao
dos conceitos das criancas, o acompanhamento da evolucdo delas. Essa € uma atividade
proposta por Vergnaud (2008), como sendo de fundamental importancia no trabalho do
professor para o avango dos seus alunos, de forma ordenada e sistemaética.

Destarte, concluo que o trabalho desenvolvido, em sala, no campo de pesquisa,
possibilitou a constru¢do dos processos multiplicativos nas criancas, em um nivel médio de
aprofundamento, ndo conseguindo atingir todas as variantes apresentadas por Vergnaud, para
uma constru¢do plena de conhecimentos, mas isso € compreensivel, pois essa construcdo é

complexa e varidvel no tempo para os alunos.
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APENDICE I

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA REALIZADA COM AS
PROFESSORAS

1°) Como se deu o seu contato com a Matemdtica durante o seu curso de formacdo em

Pedagogia?

2°) Durante a sua formagdo, vocé estudou alguma técnica especifica para ensinar

multiplicacdo aos alunos?

3°) Voce se baseia em algum tedrico especifico para ensinar Matemaética aos seus alunos?

4°) Durante o periodo da observacdo, ndo foram utilizados jogos e atividade de tratamento da

informacdo. Vocé possui alguma dificuldade em utilizar essas técnicas durante as suas aulas?
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MODELO DE MAPA DE LEITURA DE CAMPO

MAPA DE LEITURA DE CAMPO

DIA

LOCAL

SUJEITO

CENAS/OBSERVACOES OU
FALAS




109

APENDICE III
MODELO DE AUTORIZACAO DOS PAIS

AUTORIZACAO

EU
RESPONSAVEL PELO MENOR

AUTORIZO O PROFESSOR
WELINGTON FERREIRA SANTOS, ALUNO DO CURSO DE MESTRADO EM ENSINO
DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA (NPGECIMA/UFES), A REALIZAR COM A
CRIANCA A PESQUISA DE MESTRADO “O PENSAMENTO MULTIPLICATIVO E O
DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL”, FAZENDO REGISTROS, OBSERVACOES E COLETANDO DADOS
NA SALA DE AULA.

ARACAJU-SE, DE DE 2012.



http://mail.google.com/mail/?ui=1&attid=0.6&disp=inline&view=att&th=11c574b625578a64
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APENDICE IV
MODELO DE AUTORIZACAO DAS CRIANCAS

AUTORIZACAO

EU

AUTORIZO O PROFESSOR WELINGTON FERREIRA SANTOS, ALUNO DO CURSO
DE MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA
(NPGECIMA/UFS), A REALIZAR COMIGO A PESQUISA DE MESTRADO “O
PENSAMENTO MULTIPLICATIVO E O DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL”, FAZENDO REGISTROS,
OBSERVACOES E COLETANDO DADOS NA SALA DE AULA.

ARACAJU-SE, DE DE 2012.



http://mail.google.com/mail/?ui=1&attid=0.6&disp=inline&view=att&th=11c574b625578a64
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ANEXO 1

OFiCIO DE SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA A PESQUISA
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA =
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAISXy -
E MATEMATICA - NPGECIMA

Cidade Universitéria Prof. José Aloisio de Campos, 14 de margo de 2011.

Of.

Prezado (a) Senhor (a) ,

Solicitamos a Vossa Senhoria autorizagfio para o Mestrando Welington Ferreira Santos, aluno
regular deste nucleo de pesquisa, realizar a pesquisa intitulada “O PENSASMENTO
MULTIPLICATIVO E O DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL” sob a orientagdo da Prof* Dr* Maria Cristina Martins nesta

Escola Municipal nas turmas de 4° e 5% anos do turno vespertino

Atenciosamente,

T

Prof® Dr* Veleida Anahi da Silva
‘Coordenadora do NPGECIMA/UFS ll]’u

Ilmo. Sr. Diretor




