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Resumo

O proposito desta pesquisa foi descrever e analisar as estratégias utilizadas por triades de
alunos com e sem relagdo de amizade durante a participagdo guiada em tarefas matemaéticas.
Participaram 24 alunos da 3“ série do Ensino Fundamental, agrupados em quatro triades com
relacdao de amizade (TCRA) e quatro triades sem relagao de amizade (TSRA). A selecdo para
agrupé-los ocorreu através de entrevista buscando conhecer o vinculo afetivo. As interagdes
foram registradas com filmadora e gravador e, posteriormente transcritas e analisadas. Os
resultados mostraram que as triades utilizaram uma multiplicidade de estratégias algoritmicas
(EA) que envolviam seguimento de regras e estratégias ndo algoritmicas (ENA),
caracterizadas pela auséncia de regras matemadticas explicita. As estratégias algoritmicas (EA)
foram ainda divididas em Orais e Escritas. Observou-se que tanto as TCRA quanto as TSRA
utilizaram como estratégia comum a contagem utilizando os dedos e escrita. A diferenca
analisada nas estratégias foi a utilizagao de ENA por cdlculo mental pelas TSRA, ou seja, os
alunos buscavam resolver de forma individual e ndo expressavam para seus parceiros as
estratégias utilizadas, ensejando desta forma, que o significado atribuido ao outro e a tarefa
sdo possibilitadores ou ndo de interagdo entre os alunos.

Palavras-chave: Estratégias Matemadticas. Triades de alunos. Participagdo Guiada.
Afetividade.
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Introducao

Nas ultimas décadas as pesquisas na drea da educagdo matemadtica tém destacado o processo
de construc@o de conceitos e uso de estratégias aritméticas por criancas durante a interagdo
professor-aluno. Entretanto, no contexto de sala de aula ocorrem também interacdes entre
alunos, que proporcionam possibilidades de construcio do conhecimento, com interagdes
ricas em acdes verbais e, conseqiientemente, aprendizagem, possibilitando alguns tipos de
envolvimentos e restringindo outros, dependendo do significado atribuido ao outro e a tarefa
(OLIVEIRA, 2002; SIMAO, 2000, 2002). Rogoff (2005, 1998) destaca o conceito de
participacdo guiada para entender esses processos € sistemas de envolvimento entre as
pessoas a medida que se comunicam e coordenam esforcos ao participarem de atividades
culturais, onde se inclui a interacdo face-a-face como meio para construcao de conhecimento.
Segundo Rogoff (2005, 1998) quando uma crianga participa de uma atividade seu
envolvimento é de uma s6 vez individual e social. Social porque seu desenvolvimento
acontece durante a interacdo com seu grupo cultural, e tornam-se individuais a medida que
cada uma se apropria. Nesse sentido, a medida que a interagdo social vai acontecendo as
pessoas tém possibilidades de se apropriarem de um repertério de saberes, valores e praticas
sociais que fardo parte de seu legado cultural. Os usos posteriores destes conhecimentos
dependeriio do contexto, das pessoas envolvidas e das relagdes interpessoais (SIMAO et al,
2004).

Neste sentido, durante participacdo de alunos em atividades em grupo, cada um poderd
regular seu préprio papel e dos outros através da estruturacdo de limites e oportunidades para
o envolvimento na tarefa. Deste modo, através da participag¢do guiada por parceiros sociais, as
pessoas se modificam e no processo se tornam preparadas para fazerem parte de atividades
similares e ao fazer parte os mesmos poderdo fazer contribuicdes freqiientes com agdes
concretas ou esforcos para entender as acdes e idéias dos outros.

Seguindo este contexto, entende-se que a interagdo de alunos em atividades matematicas pode
proporcionar uma perspectiva para entender como “um” ou mais alunos podem contribuir
para o desenvolvimento de competéncias no outro e em si mesmo. Interagir com diferentes
parceiros durante a resolucdo de tarefas matematicas pode envolver negociacoes,
argumentacOes, contra-argumentacdes, conflitos sociocognitivos, € assim sdo construidas
oportunidades para uma apropriacdo participatoria de conhecimentos matemaéticos (NEVES;
CARVALHO, 2006; OLIVEIRA, SILVA, MENDONCA, 2007).

As investigagcdes realizadas sobre os processos de participacao dos alunos em interacdes face-
a-face t€m evidenciado que quando estes tém possibilidades de trocar pontos de vista, discutir
resolucdes, negociarem estratégias aritméticas, orientar o parceiro sobre o desenrolar da
atividade ou assistir ao argumento do outro, propicia-se o desenvolvimento tanto de
competéncias matemadticas, quanto sociais, cognitivas, afetivas e lingiiisticas (OLIVEIRA,
2003, 2001; CARVALHO; CESAR, 2002). Esta compreensdo tem contribuido para a
transformac¢ao da forma de pensar o ensino da matemaética no contexto da sala de aula.
Segundo Carvalho (2001) quando no contexto escolar hd auséncia ou baixa competéncia
verbal do aluno em expor seu pensamento gera nos professores expectativas negativas sobre
seu potencial, corroborando assim resultados negativos. Para tanto pesquisas (CESAR, 2000;
FREITAS, 2005) demonstram que talvez faltem aos alunos tarefas que representem algum
desafio, que o estimule a utilizar conhecimentos de forma relacional. Nesta linha, segundo
Freitas (2005), a forma como a escola vem ensinando desconsidera as ferramentas utilizadas
pelos alunos para interpretar os enunciados das questdes, tornando dicotdomicas as estratégias
de ensino e aprendizagem da matemadtica formal e informal. Desta forma o objetivo principal
do aluno em sala de aula, além de ser aprovado no final do ano com boas médias, € resolver
os problemas matemadticos para acertar, mostrando a professora e aos colegas que memorizou
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uma determinada regra. A reversdo desse quadro € fundamental para que os alunos
efetivamente possam compreender seu proprio desenvolvimento diante da tarefa. Nesse
sentido sdo importantes as contribui¢des de Cavalcanti (2001, apud por FREITAS, 2005)
quando diz que as resolugdes de problemas matematicos pelas criangas devem receber
especial atencdo, principalmente em funcdo dos modos pelos quais elas resolvem.

Silveira (2005) reafirma que as regras matemadticas sdo universais e tem sentido tunico,
entretanto, 0 modo como sao interpretadas serdo individuais e dependerdo dos conceitos ja
construidos pelos alunos, uma vez que tais conceitos fazem parte dos diferentes contextos
vivenciados. Em caso de “‘erros” durante a interpretacdo da regra, cabe ao professor intervir e
confrontar essa interpretacdo com a légica da matematica, e na confrontacao o professor tem a
oportunidade de ensinar melhor quando entende a légica do aluno, e este aprende quando
entende sua l6gica e da matemaética.

Santos (2006) ainda enfatiza que ao invés de inimeros problemas com a mesma logica, deve-
se oferecer aos participantes diversas logicas nos problemas para que possa reconhecer as
caracteristicas de cada um, adotando a(s) estratégia(s) que melhor se adeque(m) a resolugdo.
Ainda para esta autora, o trabalho em grupo favorece a constru¢do de conceitos matematicos
por parte da crianga através de um processo metacognitivo que é a argumentacdo das suas
estratégias para o outro, ensejando desenvolvimento cognitivo, social e afetivo, permitindo
descobrir em si e nos pares capacidades que desconheciam, implicando um processo de
desenvolvimento de competéncias (OLIVEIRA, 2002; CESAR, 2000; CARVALHO, 2003).
De acordo com Freitas (2005), para o aluno evoluir na apropriacdo de conceitos matematicos
no contexto de sala de aula faz-se necessdrio, também, que os problemas matematicos
obedecam a uma ordem hierdrquica do grau de dificuldades, apresentando-se como desafios a
serem superados. Para Vergnaud (1991, apud FREITAS, 2005) “problemas matematicos” sao
situacdes que demandam solucdo, e originam aos alunos a necessidade de descobrir relagdes e
explicd-las, de modo que possam elaborar hipdteses e verifica-las. J4 na concep¢dao de
Charnay (2001, apud FREITAS, 2005) problemas matematicos sdo construidos a partir do
tripé situagdo-aluno-meio, sendo que o problema existird se o aluno percebé-lo como um
obstaculo a ser superado. Diante disso, observa-se que nas conceituacdes de Vergnaud e
Charnay, o aluno precisa perceber o problema como um desafio, e assim criar meios para
solucioné-lo. E esses meios ndo se encontram isolados das circunstancias € nem do contexto
que o aluno esté inserido.

Silveira (2005) enfatiza que o aluno ao interpretar um problema matemadtico pode construir e
reconstruir conceitos matematicos (criando suas proprias estratégias para resolver), e a
aplicacdo dessas estratégias mudardo de acordo com a situacdo apresentada e o contexto no
qual estd envolvido.

Para Oliveira (2002) estratégia € o processo pelo qual o aluno atinge uma meta, resolve uma
situacd@o ou um conjunto delas ou, resolve um problema matematico utilizando um ou varios
elementos, dependendo do tipo de problema, do contexto cultural e do significado atribuido.
Assim as estratégias podem ser algoritmicas (EA) e ndo algoritmicas (ENA), as EA sao
definidas como o processo que envolve o seguimento de regras “algoritmicas” para a soluc@o
de problemas as quais podem ser orais ou escritas. Jd as ENA ndo envolvem seguimento de
regras “algoritmicas” para se obter a solu¢do do problema (OLIVEIRA; TOURINHO, 2001).
Ainda nesta perspectiva, Oliveira e Tourinho (2001) entendem que os algoritmos matematicos
podem ser interpretados como regras que controlam o comportamento matemético eficiente.
Neste sentido a eficiéncia seria definida através dos acertos alcancados, como é enfatizado
pela escola, desvinculando-se das experiéncias do aluno.

Nos estudos sobre EA as classificacdes foram: 1) Contagem Oral Unidade por Unidade (UU),
nesta o aluno verbaliza a primeira parcela e conta nos dedos a partir dos algarismos da
segunda parcela; 2) Contagem Escrita com Recursos Gréficos (CE), se recorre a algum
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recurso escrito para representar o pensamento; 3) Montagem da Operacao (MO), quando se
retira o valor das parcelas do enunciado do problema e arma a conta na vertical ou horizontal;
4) Memorizacdo (M), quando se explica a estratégia utilizada justificando que memorizou de
uma situacdo anterior (OLIVEIRA; TOURINHO, 2001); 6) Composi¢do (C), o aluno a partir
de um dos valores junta sucessivamente certas quantidades até chegar a solucdo; 7) Contagem
com Utilizacdo de Recursos Externos (CRE), quando se representa as unidades das parcelas
por meio dos dedos e em seguida sao contados o nimero total de unidades ou se conta o valor
de uma das parcelas a partir de outra parcela até atingir o valor total; 8) Contagem crescente a
partir de uma das parcelas até atingir o total (CC), o aluno conta a partir de uma das parcelas,
e utiliza como padriao valores iguais ou maiores que duas (CORREA; MOURA, 1997); 9)
Decomposi¢ao (D): transformagao do(s) termo(s) da soma ou subtragdo por sua decomposicao
em ndmeros que facilitem a operacao; 10) Decomposi¢do com Representacao Grafica (DRG),
ocorre a transformacdo do(s) termo(s) da soma ou subtracdo por sua decomposicdo em
nimeros que facilitem a operagcdo pensamento; 11) Composi¢cdo com Representacao Gréfica
(CRQG), a partir de um dos valores o aluno vai juntando sucessivamente certas quantidades de
forma a chegar a solucdo usando também formas escritas para representar seu pensamento
(CORREA ; MOURA, 1997; OLIVEIRA ; TOURINHO, 2001); 12) Estratégia de produgao
escrita (EPE) sdo aquelas em que se recorre a textos, questiondrios por eles criados ou a um
plano de como executar a tarefa proposta e 13) Estratégia algébrica (EAL) pressupde-se que
os alunos sdo capazes de por em equacao um problema e resolvé-lo (CARVALHO, 2001).

Ja as ENA encontradas na literatura foram: 1) Estratégia por Tentativa e Erro (TE), que
consiste em experimentar diversas solugdes e verificar qual delas corresponde ao valor ou
resposta pretendido pelo aluno sem que ele explique os meios utilizados para encontrar tal
resultado (CARVALHO, 2001); 2) Valor Numérico Correspondente por Provédvel Célculo
Mental (VCM), quando o individuo apenas expressa o resultado do problema sem verbalizar
como chegou ao resultado (FREITAS, 2005); 3) Memoriza¢do (M), quando se explica a
estratégia utilizada justificando que memorizou de outra situacdo e 4) Operacdo Inversa (OI):
o aluno identifica a operacdo no problema e resolve-o utilizando a opera¢do inversa
(OLIVEIRA; TOURINHO, 2001). Através dos estudos sobre estratégias verificou-se que
existem inimeras formas de resolver problemas matematicos, que sao construidos a partir das
relagcdes do participante com a cultura e com as outras pessoas.

E para ampliar os estudos que vém sendo realizados neste campo, a proposta desta pesquisa €
descrever e analisar as estratégias utilizadas por triades de criangas com e sem relagcdo de
amizade durante a participacdo guiada em tarefas matemdticas. Os problemas matematicos
apresentados aos alunos participantes da pesquisa foram classificados como nao-habituais.
Segundo Carvalho (2001) neste tipo de tarefa ndo-habitual os alunos ndo encontram regras
pré-definidas para utilizacdo de estratégias, isto pode possibilitar o uso de diferentes
estratégias para sua resolugao.

Metodologia

Participantes

Participaram desta pesquisa 24 alunos da 3" série do Ensino Fundamental de uma Escola da
rede Publica de Macapd, agrupados em quatro triades com relacdo de amizade (TCRA) e
quatro triades sem relacao de amizade (TSRA).

Materiais
Papel, lapis, borracha, filmadora digital, CD para filmadora digital, mini-gravador e mini-fita
cassete.
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Obtencao de informacoes empiricas

Inicialmente foi solicitada autorizacdo da Escola para desenvolvimento da pesquisa. Obtida a
concordancia, foi realizado o contato com as professoras da 3* série do ensino fundamental
para verificar quais os conteidos de matematica ja haviam sido trabalhados na de sala de aula.
Participaram da obten¢do de informagdes empiricas 24 alunos da 3" série do ensino
fundamental, agrupados em quatro triades com relagdo de amizade (TCRA) e quatro triades
sem relagdo de amizade (TSRA). A selecdo para agrupa-los nas triades ocorreu através de
entrevista, cujo propdsito foi conhecer sobre o vinculo afetivo com seus colegas, bem como o
tempo de amizade e se gostavam ou costumavam realizar trabalhos juntos. A partir das
indicag¢des na entrevista foram formadas as TCRA. J4 as TSRA formaram-se com alunos que
ndo se indicaram na entrevista. Posteriormente, as triades foram encaminhadas a uma sala
separada em dias e hordrios diferentes com o propdsito de resolver cinco problemas
matemadticos em tarefas ndo habituais, diferentes quanto ao enunciado, mas semelhantes
quanto ao aspecto conceitual. As interagdes entre as criangas foram registradas com o auxilio
de camera de video e um mini-gravador com o consentimento dos responsdveis pelas as
criangas, das préprias criancas, da professora e da direcdo escolar. Cada triade participou de
uma sessao e durante a sess@o os alunos foram solicitados para que tentassem solucionar os
problemas matematicos sempre verbalizando para os outros as duvidas, as estratégias e as
metas utilizadas no decorrer da resolucdo dos problemas. Apds essas explicacdes, foi entregue
a cada triade um papel com problemas a serem solucionados por escrito, colocando um lapis e
um papel a disposicao dos mesmos, objetivando propiciar condi¢des que pudessem provocar a
realizagdo conjunta dos problemas. Apds a obtencdo das informagdes empiricas, as fitas
foram transcritas e analisadas segundo o método microgenético. Segundo Gées (2000) esse
método caracteriza-se por um conjunto de acdes que visam analisar o fendmeno
minuciosamente em todo seu processo, em vez do processo em si, levando em consideragdo a
seqiiencia temporal, bem como as mudancas que ocorriam no aluno € no meio. Assim, 0s
critérios utilizados para andlise visavam compreender o processo de negociacdo, quais
estratégias foram comuns e diferentes nas TCRA e TSRA, e como a afetividade poderia
interferir durante a interagdo entre os alunos.

Resultados e Discussao

Os resultados mostraram que as triades utilizaram uma multiplicidade de EA que envolviam o
seguimento de regras e ENA que ndo envolviam seguimento de regras. As EA foram ainda
divididas em Orais e Escritas:

As Orais foram classificadas em CRE; CC; As Escritas: CE; D; C; MO. As ENA apareceram
somente na forma oral: VCM e TE.

Abaixo serd apresentada a tabela 1 com o demonstrativo das estratégias utilizadas pelas
triades com e sem relagdo de amizade.
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Triades Estratégias matematicas
TCRAI TCRA2 TCRA3 TCRA4
TCRA D; CRE; | TE; CRE; | TE; CRE; | CE; TE; CRE;
CC; CE; CC; CE; CC; CE; CC; C; MO
MO MO MO
TSRAI TSRA2 TSRA3 TSRA4
CRE; CC; | TE; CRE; | TE; CRE; | TE; CRE; CC;
TSRA CE; MO CC; CE; CC;CE; | CE;MO; VCM
MO; MO;
VCM VCM

Tabela 1- Demonstrativo de estratégias utilizadas pelas triades

Na tabela 1 constata-se que houve EA orais e escritas comuns utilizadas tanto nas TCRA e
TSRA: CRE; CC; CE e MO. Ja as estratégias ENA comuns utilizadas tanto pela TCRAZ2,
TCRA3, TCRA4 quanto pela TSRA3, TSRA4 foi7TE. E também foram verificadas outras EA
escritas: a TCRAI utilizou: D e a TCRA4 utilizou a C na resolucdo de problemas. E as
TSRA2, TSRA3, TSRA4 utilizaram ENA como VCM.

Nessa descricdo foram observadas com freqiiéncia, tanto nas TCRA quanto nas TSRA, a
utilizacdo de estratégias comuns em problemas de adi¢do e subtracdo que foi a contagem tanto
com representacdes nos dedos e/ou grificas. Para Vergnaud (1985, apud por CORREA;
MOURA, 1997) os alunos ao representarem as estratégias usando os dedos ou escrita buscam
explicitar mais facilmente os significados presentes nos processos que envolvem a resolucao
da tarefa, construindo desta forma uma representacdo mental de como haviam pensado.
Abaixo serdo apresentados trechos do didlogo de duas triades que demonstraram a utilizagao
de EA por contagem tanto oral quando escrita.

Ex: TCRA 4 : (CRE)

20. A: € 6 ( confere nos dedos)
21.D: ¢6

22. D: Ndo é 3 mais 3

23. A:( confere no dedo) 1,2,3,4,5,6
24. D: (...) escreve ai .

TSRA4: (CRE)

64. E: 8 com 17.

65. (I tenta conferir, mais é interrompido por E).

66. E: 17,18,19,20,21,22,23,24,25,26 (Confere nos dedos, mostrando para os colegas).
67. I: (Confirma) 26, 26.

Nesses dois trechos do didlogo das triades observa-se a utilizacdo da estratégia CRE, tendo em
vista que os alunos representaram através dos dedos as unidades das parcelas, e contavam o
numero de unidades até chegar o total (CORREA; MOURA, 1997). Outra estratégia utilizada
com bastante freqii€ncia nas triades foi CE. Também se observa que durante a discussdo entre
os alunos havia o envolvimento de estratégias por contagem oral e escrita na tentativa de
explicar ao colega outra estratégia para solucionar o mesmo problema.
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Ex: TCRAL: (CE) e (CRE)

41. M: (faz pauzinho) 1,2,3,4,5,6

42. (L interrompe): hum caramba...

43. M: (continua)7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17,18,19,20,21,22, Quanto?
42. E: 81

43. M :(se senta na cadeira )

44. E: (mostra para L no dedo) 86, tem 8 tira 2 fica 6

45. M: (ignora e continua a contar).

46. L: (fala para M) é 86

47. M: é 86, é s6 colocar (mostra no dedo) o 8 aqui né?( falando para E)
48. E: (confere no dedo e mostra a M) sé colocar o 8 tira 2 fica 6.

49. M: é so colocar o 8, tira 2 fica 6.

50. L: (ri) fica 6.

51. E: (confirma) 86, ele fica teimando ai.( se referindo a M)

52. L: (confirma) 86.

Através do didlogo entre os alunos foi possivel verificar que as representagdes orais e escritas
forneceram “caminhos” sobre como a crianga pensou, como agiu, como exprimiu suas idéias
diante do outro, viabilizando uma troca de experiéncia entre os alunos, ampliando seus
vocabularios matematicos e lingiiisticos através da verbalizacdo e representacdo gréfica das
estratégias. Desta forma infere-se que o contexto onde as participacdes acontecem nao €
neutro, nem tdo pouco limitado ao ambiente fisico, uma vez que a construcdo e discussdo de
conceitos matemdticos aconteciam na medida em que os alunos representavam verbalmente,
ou através da escrita, ou os dois a0 mesmo tempo, as estratégias matematicas utilizadas. Essas
representacOes escritas e orais podem ser analisadas como as interpretacdes das regras
matematicas realizadas pelos alunos.

A estratégia contagem com representacdes nos dedos e/ou grificas foram as mais utilizadas
pelas TCRA e TSRA. Segundo Correa e Moura (1997) essas estratégias sao comuns porque
sdo as formas mais simples que a propria escola ensina, e também as criangas se apropriam ao
longo de suas participagdes em atividades culturais. Assim se tornou mais evidente durante a
participacdo em triades porque os alunos acabavam mostrando para seus colegas como
chegaram a resolucdo do problema ou mesmo para convencer seus colegas que o resultado
estava correto, segundo sua interpretagao.

Desta maneira, quando o aluno tem a oportunidade de dialogar com outro sobre estratégias,
ambos tém a oportunidade de co-construirem significados, e isso € benéfico para a
apropriacdo ou reconstrucao de novos conceitos matematicos que os ajudam a compreender
melhor a légica da matemadtica e sua propria légica durante a resolugdo. Silveira (2005)
enfatiza, que quando os alunos ndo conseguem explicar a resolu¢do de um problema
matemdtico verbalmente, utilizam a escrita como meio de compreensdo de sua propria
interpretacdo. Neste caso como a atividade matemadtica foi apresentada para as triades, a
verbalizacdo das estratégias ou representacdo escrita também serviu para viabilizar o acesso, €
até mesmo o entendimento do outro durante a resolucao do problema.

Outra EA representada através da escrita e comum nas TCRA e TSRA foi a MO. Esta
estratégia € uma das mais ensinadas no contexto da sala de aula, sendo também utilizada nos
livros didéticos.

Para exemplificar o uso da MO, abaixo segue um trecho do didlogo entre os alunos da
TSRA2.
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Ex: TSRA2: (MO)

39. A e V: (Falam juntos) Bota o 6 primeiro.

40.V:06?

41. J: E 260 em baixo do 6 (repete) 260 em baixo do 6. Agora vai somando.

42. A: (Aponta para o papel) dd 3.

43. J: Dd 6 (“A”olha para “J”) (...) ndo, ndo, é de traz pra frente. 6 e 6 dd 6. 6x6 (fica
pensativo) 11 é 3.

44. V: Té aqui.

No trecho do didlogo acima entre os alunos da TSRA2 percebe-se a descricao passo a passo
da MO. Nesta descricdo da estratégia os alunos registram no papel a primeira parcela e em
seguida verbalizam a outra parcela para serem montadas e calculadas de forma vertical.

Ja a EA por D € observada somente na TCRA1, abaixo segue a seqiiéncia de didlogo:

Ex: TCRAL: (D)

27. E: (tenta convencer L) 4x7 é 28( mostra no dedo)

28. E: (confere no dedo) 7 com 7 sao “14” com mais “7” é 21 com +1 sdao 29
29. M: Entdo é 29 reais (Puxa o ldpis de E)

30. E: Escreve ai (se referindo a M). Ele gastou 29 reais.

Nesse momento de interagdo observa-se que aluno E transforma uma operagcdo multiplicativa
em soma de parcelas (e.g 27 e 28), e soma os valores decompostos para atingir o resultado
final.

Através da interacdo verbal entre os alunos E e M percebe-se que o diferencial entre o
resolver sozinho e com outros uma determinada atividade matemadtica estd na possibilidade
de discussdo, questionamentos, contra-argumentagdes sobre as estratégias, e 1isso,
conseqiientemente, favorece a ampliacdo e internalizacao de conceitos matematicos tanto por
quem fala quanto por quem ouve. Também pode ocorrer na interlocu¢do entre ambos uma
nova forma de resolver o problema que ndo estava presente antes, e assim sdo construidas
novas estratégias para solucionar o problema. Na TCRAI, em particular, durante todo o
processo de participacdo ambos se envolveram mutuamente na resolucdo dos problemas.
Outro fator importante para a andlise dessa triade foi a reciprocidade de indicagdo na
entrevista.

Desta maneira, infere-se que o grau de afetividade é um importante fator para impulsionar a
interacdo entre os alunos, e, por conseguinte o didlogo, discussdo, explicag¢do, descri¢do,
negociacao das estratégias matematicas flui de maneira mais clara e intensa.

Ja as ENA encontradas foram TE e VCM. Estas podem ser exemplificadas nos seguintes
trechos dos didlogos:

Ex: TCRA2: (TE)

320. B: 5 reais.

321. J: mais como? se ela levou 5 reais

322. B: ndo sei.

323. J: ela levou 5 reais?

324. B: (explica) pois é tira daqui 6, e pde aqui, ah ndo errei, ndo sei.
325. J:(interrompe) ndo to te dizendo
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325. B: (faz pauzinho) ndo péra ai, 1,2,3,4,5-1,2,3,4,5,6,7,8 tira o 5 fica 1,2,3,4,5,6,7,8 fica 8
reais

326. J: oh meu Deus do céu!

327. B: umbora logo, entdo vé se dd? umbora ai!

328. J: (pega o ldpis de B e faz pauzinho) 1,2,3,4,5,5 menosl,2,3,4,5,6,7,8,.

329. J:( bate com o ldpis na cabeca de B) é 9

330. J: ah ndo sei, ndo sei essa pergunta (abaixa o ldpis).

No trecho acima a relacdo dialdgica entre J e B € mais intensa, e durante essa interagao
verifica-se a utilizagdo da estratégia TE. A participante B anuncia uma resposta por célculo
mental, entretanto, ao ser questionada por J, B busca demonstrar com recursos graficos como
chegou ao resultado. Ao final da explicacdo J coloca em duvida a resposta de B (e.g. 326), ¢ B
por ndo consegue explicitar claramente como chegou ao resultado e desiste de realizar o
calculo. Entretanto, nenhuma das duas alunas expressou claramente os meios pelos quais
tentavam encontrar a resposta. Segundo Carvalho (2001) na estratégia por TE os alunos
tentam com diferentes estratégias encontrar o resultado, e partir das tentativas passam a
verificar qual delas poderd corresponder ao valor pretendido.

TSRA3: (TE)

85. S: Quem ficou com menos figurinha no final do jogo?

86. H: Com menos?

87. §: Foi Pedro (apontando para o papel).

88. L: Foi (balancando a cabegca em sinal positivo).

89. S: Por que?

90. S: ndo sei!

91. L: Olha, ndo, foi o Marcelo que perdeu 5 e perdeu 4 e ndo ficou com nenhuma (olhou
para “H”).

92. H: ndo, ndo, olha aqui olha (apontando para o papel).

93. L: E, Pedro, é Pedro, Pedro (apontando para o papel).

Os alunos da TSRA3 anunciam vadrias respostas por cdlculo mental, e na tentativa de oferecer
diferentes respostas ao problema e aos colegas nao explicaram claramente como chegaram a
solucdo final. Através dessas tentativas de diferentes respostas verificou-se um contexto
relacional com poucas oportunidades de interagdo entre os alunos.

Neste sentido, verifica-se que o aspecto afetivo observado através dos comportamentos,
atitudes tanto frente a resolu¢do dos problemas matemadticos quanto aos “outros” foram
fundamentais para a construcao de um contexto cooperativo e de co-construcao nas TCRA. Ja
comportamentos competitivos e atitudes individualistas foram percebidos nas TSRA, isso foi
um indicio claro de que o fator afetivo interferiu na relacdo entre os alunos e na propria
estratégia matematica utilizada pelos mesmos. A estratégia VCM, por exemplo, foi utilizado
com bastante freqiiéncia nas TSRA2, TSRA3 e TSRA4. Abaixo segue um momento em que
apareceu a estratégia VCM:

Ex: TSRA4: (VCM)

10. A: (Lé com dificuldade a questdo) Para pintar a casa de cerca de plantas...

11. E: (interrompe e lé com rapidez e alto) Para pintar a casa de cerca de plantas o pintor
gastou 8 latas de tinta. Ta aqui... escreve (Aponta para o papel).

12. I: Escreve o pintor gastou 8 latas de tinta.
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No exemplo acima se observa que o aluno E apresenta um resultado, mas ndo explica
claramente como fez o célculo, e seus colegas aceitam sem questionamentos o resultado,
caracterizando desta forma a estratégia por VCM.

Em sintese, os resultados mostraram que as TCRA utilizaram tanto EA quanto ENA, o
diferencial foi que as TCRA na maioria das vezes buscavam verbalizar para os outros quais as
estratégias que estavam utilizando para chegar aos resultados, bem como havia discussao
sobre a estratégia utilizada. Segundo Simao et al (2004) este envolvimento mutuo ocorre em
funcdo da representacdo que o participante tem do outro e do significado atribuido a tarefa.
Neste sentido percebeu-se que a interacdo foi mais consistente e a participacao guiada ocorreu
mais freqiientemente entre TCRA, pois houve uma maior intersubjetividade, onde o vinculo
afetivo foi maior.

Ja nas TSRA as estratégias mais utilizadas foram as ENA, principalmente a VCM. Nestas
triades os cdlculos eram realizados de forma individual, sem verbalizacdo para o outro. Ou
seja, o participante que estava resolvendo o problema nao envolvia o outro na relacdo e desta
forma ndo permitia que 0 mesmo tivesse acesso a suas estratégias de resolucdo da tarefa. Para
Simao et al (2004) a relagdao de confianga e autoconfianca sido aspectos fundamentais para se
construir um ambiente de interacdo qualitativa, ou seja, um ambiente em que se construa o
didlogo, discussao de pontos de vistas, bem como negociacdes e compartilhamento de
significados entre os alunos de uma determinada tarefa sdo importantes para a apropriacdo de
conhecimentos.

Rogoff (2005) nesta mesma linha enfatiza que o envolvimento ou ndo das pessoas em uma
determinada tarefa estd ligado as oportunidades, facilitagbes que outro ou o contexto lhe
proporcionam. Caso isso seja limitado o participante terd mais dificuldade em apropriar-se
dos conceitos trabalhados. Neste sentido infere-se que a apropriacdo de conhecimentos
matemadticos acontece na medida em que o participante da tarefa estd envolvido diretamente
na resolucdo e quando o “outro” lhe proporciona acesso a suas estratégias, bem como estd
disponivel para a explicacdo, discussao e negociagao.

Consideracoes Finais

Os resultados apresentados demonstraram que a interacdo qualitativa entre triades ocorreu
onde os alunos atribuiram significados uns aos outros e a prépria tarefa. Esse significado
possibilitou interacdo verbal mais consistente e desenvolvimento cognitivo demonstrado
através da construcdo, discussdo de estratégias. Neste sentido, infere-se que num ambiente
cooperativo e de co-construcao de significados os alunos t€ém a oportunidade de demonstrar,
negociar estratégias, construir e discutir sobre os processos que envolviam a resolucdo da
tarefa.

A exemplo de como o grau de afetividade € importante para interacdo e construgdo de
conhecimentos nas triades de alunos, foi a utilizacdo da estratégia VCM pelas TSRA2, TSRA3
e TSRA4, que diminuiu consideravelmente seus envolvimentos e dos outros na tarefa. Nesse
contexto os alunos tinham como meta apresentar sozinho o resultado.

Ao contrario, os alunos das TCRA estruturavam o envolvimento um dos outros na tarefa em
razdo da afetividade, essa estruturacdo foi observada quando os alunos buscavam explicitar
verbalmente ou por escrito para o outro os caminhos que percorreram para chegar ao
resultado. Essas demonstracdes viabilizavam e interferiam na participagdo e construcdo de
novas estratégias pelos envolvidos, bem como proporcionaram compartilhamento de
significados. Desta maneira, quando diferentes parceiros se envolvem num esfor¢o conjunto
para resolver problemas matematicos ambos tiram beneficios proprios ndo s6 sobre o tema do
didlogo, mas também sobre si, sobre o outro e sua relacdo com ele, propiciando desta forma a
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apropriacdo de competéncias sociais, afetivas, cognitivas através da participacdo em tarefas
matematicas (OLIVEIRA, 2002; SIMAO, 2003; CARVALHO, 2003).

Diante disso, infere-se que somente a distribuicao espacial de alunos em triades ou em grupos
para resolver tarefas matematicas nio € suficiente para que estes possam se envolver num
processo de interagdo, pois, o significado que o outro e a prépria tarefa tem para cada
participante sdo fundamentais para a constru¢do de um contexto cooperativo. Neste contexto
0s objetivos que os alunos perseguem estio estreitamente vinculados entre si, de maneira que
cada um pode alcancar os proprios objetivos se apenas os outros alcancarem os seus. Assim
os resultados que cada um da triade persegue sao igualmente benéficos para os demais com
quem estd interagindo. Isso significa que a cooperacdo como contexto interativo favorece o
alcance de objetivos comuns.

Nesse sentido, um contexto cooperativo, onde os alunos constroem significados conjuntos ha
maiores possibilidades de um maior envolvimento, discussdo, argumentacdes, contra-
argumentacoes, € 1sso sem duvida € benéfico ndo so para o desenvolvimento de competéncias
matematicas, mas sociais, afetivas, cognitivas e lingiiisticas. Desta maneira cada participante
regula e auto-regula suas agdes e as dos outros para atingir um objetivo final que pode ser
modificado no processo de interacao.

Diante disso os resultados deste estudo e de outros nesta mesma linha, podem ser tteis na
criacdo de condi¢des mais efetivas de aprendizado e desenvolvimento da criangca no que se
refere tanto a educacdo matemdtica quanto nas relacdes interpessoais, pessoais e culturais,
viabilizando uma maior compreensdo do comportamento dos alunos e conseqiientemente
desenvolvendo uma pratica pedagdgica voltada para a formacgdo de atores criticos, capazes de
relacionar os diversos conhecimentos nas situacdes do cotidiano.
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Abstract

The objective of this research was to describe and analyze the strategies used by triads of
students with and without regard for friendship during participation guided in Mathematical
tasks. 24 students from the 3™ grade of elementary school, grouped into four triads with
regard for friendship (TCRA) and four triads without regard for friendship (TSRA)
participated. The selection to group them occurred through interview searching to know the
emotional bond. The interactions were recorded with video camera and recorder, later they
were transcribed and analyzed. The results showed that the triads used many algorithm
strategies (EA) that involved no algorithm rules and strategies (ENA) characterized by the
absence of explicit Mathematical rules. The algorithm strategies (EA) were divided in oral
and written. It was observed that as much as the TCRA as the TSRA used as common strategy
of counting the fingers and the writing. The difference analyzed in the strategies was the use
of ENA for mental calculation by TSRA, in other words, the students searched to resolve in
an individual way and didn’t express to their partners the strategies used, observing this way
that the meaning given to the partner and to the task is what makes possible or not the
interaction among the students.

Keywords: Mathematical strategies. Triads of students. Guided participation. Affectivity.
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