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“[...] a educacdo, ndo importando o grau em que se da, ¢
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Oragao do estudante

Por que me impdes
O que sabes
Se eu quero aprender
O desconhecido
E ser fonte
Em minha propria descoberta?...

Nao quero a verdade
Dé-me o desconhecido
Como estar no novo
Sem abandonar o presente?
Nao me instruas
Deixe-me viver
Vivendo junto a mim.
Deixa que o novo
Seja um novo
E que o transito
Seja a negagao do presente;
Deixa que o conhecido
Seja minha libertagao
Nao me escravidao
Revela-te para que,

A partir de ti, eu possa
Ser e fazer o diferente;
Eu tomarei de ti
O supérfluo, nao a verdade
Que mata e congela;

Eu tomarei tua ignorancia
Para construir minha inocéncia.

Humberto Maturana

(apud GUTIERREZ, 1999, p.93)
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RESUMO

Este trabalho ¢ parte do resultado de uma pesquisa de base qualitativa, que tem como objetivo geral:
Analisar a pratica do professor que ensina nos anos iniciais os conteudos envolvidos no campo
conceitual das estruturas aditivas, como especificos: Identificar os elementos que compdem a
pratica do professor/a que ensina Matematica nos anos iniciais; Compreender como os professores
mobilizam os saberes de suas vivéncias em relagdo ao ensino do campo das estruturas aditivas;
Analisar como os professores compreendem os contetidos que estdo ligados as estruturas aditivas.
Assim, o professor tem papel fundamental no desenvolvimento intelectual do aluno, sendo ele
mediador do processo de ensino-aprendizagem dentro da sala de aula. Pensando nisso, a escolha do
tema pela pesquisa surgiu a partir de vivéncias em salas de aulas, no Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), no qual participei no periodo de 09/2018 a 01/2020. Outro
ambiente que instigou a curiosidade e o interesse em relacdo ao tema se deu através dos estagios na
Educacao Infantil no ano de 2019 e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no ano de 202. Esta
pesquisa torna-se relevante para que possamos discutir e refletir sobre como os professores tem
trabalhando o campo aditivo. Assim, como também serve para ampliar o olhar dos professores
sobre sua pratica dentro da sala de aula, tanto em relagcdo ao ensino como suas metodologias. Com
1sso, surgiu o questionamento sobre como o professor que ensina nos anos iniciais esta trabalhando
os conteudos envolvidos no campo conceitual das estruturas aditivas. A pesquisa guiou-se a luz da
teoria da Relag@o ao Saber de Chralot (2000, 2001, 2005), a qual nos oferece grandes contribui¢cdes
de como o sujeito categoriza seu conhecimento em relagdo as suas experiéncias com o mundo, com
o outro e principalmente no ambito escolar. Como também o embasamento tedrico da teoria dos
Campos Conceituais de Gerard Vergnaud (1990, 1991, 1996), na qual a teoria busca identificar as
dificuldades das criangas em termos de manipulacdo com as quatro operagdes basicas. Adotou-se
como instrumento de coleta de dados uma entrevista semiestruturada com sete perguntas pertinentes
ao ensino de adi¢do e subtracdo e uma videogravacdo de duas aulas de Matematica. A partir dos
dados analisados, concluir-se que, o campo conceitual aditivo continuar a ser um grande desafio
tanto para os professores como para os alunos, tanto em relagdo as metodologias empregadas, como
as situagdes-problemas postos. Sendo assim, € necessario que o professor reflita sobre sua pratica
dentro na sala de aula e que o mesmo utilize metodologias diversificadas, além de proporcionar
situagdes-problemas que se associem as experiéncias cotidianas dos alunos. Pois, somente a partir
disso que, o aluno passara a compreender a importancia da Matematica em suas vidas e conseguira
tragar estratégias para expandir seu conhecimento.

Palavras-chave: Professores de Matematica, Estruturas Aditivas, Relacdo ao Saber, Campo
Conceitual, Metodologias Ativas.



ABSTRACT

This work is part of the result of a qualitative research, whose general objective is: To analyze the
practice of the teacher who teaches in the early years the contents involved in the conceptual field
of additive structures, as specific: To identify the elements that make up the practice of teacher who
teaches Mathematics in the early years; Understand how teachers mobilize the knowledge of their
experiences in relation to teaching in the field of additive structures; Analyze how teachers
understand the contents that are linked to additive structures. Thus, the teacher has a fundamental
role in the intellectual development of the student, being a mediator of the teaching-learning process
within the classroom. With that in mind, the choice of topic for the research arose from experiences
in classrooms, in the Institutional Teaching Initiation Scholarship Program (PIBID), in which I
participated from 09/2018 to 01/2020. Another environment that instilled curiosity and interest in
the subject took place through internships in Early Childhood Education in 2019 and in the Early
Years of Elementary School in 202. This research becomes relevant so that we can discuss and
reflect on how teachers have been working in the additive field. Thus, it also serves to broaden the
teachers' view of their practice within the classroom, both in relation to teaching and their
methodologies. With this, the question arose about how the teacher who teaches in the early years is
working the contents involved in the conceptual field of additive structures. The research was
guided by the light of the theory of Relation to Knowledge of Chralot (2000, 2001, 2005), which
offers us great contributions of how the subject categorizes his knowledge in relation to his
experiences with the world, with the other and mainly in the school context. As well as the
theoretical basis of the theory of Conceptual Fields by Gerard Vergnaud (1990, 1991, 1996), in
which the theory seeks to identify children's difficulties in terms of manipulation with the four basic
operations. A semi-structured interview with seven questions relevant to the teaching of addition
and subtraction and a video recording of two Mathematics classes was adopted as a data collection
instrument. From the analyzed data, it can be concluded that the additive conceptual field continues
to be a great challenge for both teachers and students, both in relation to the methodologies
employed, as the problem-situations posed. Therefore, it is necessary for the teacher to reflect on
his/her practice in the classroom and for him/her to use different methodologies, in addition to
providing problem-situations that are associated with the students' daily experiences. For, only from
this, the student will understand the importance of Mathematics in their lives and will be able to
devise strategies to expand their knowledge.

Keywords: Mathematics Teachers, Additive Structures, Relation to Knowledge, Conceptual Field,
Active Methodologies.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como tema “a relagdo ao saber do professor que ensina matematica
nos anos iniciais com foco na teoria dos campos conceituais das estruturas aditivas”. Nascimento
(2007), destaca que, estudar matematica nos dias atuais ¢ de suma importancia para a aquisi¢ao da
cidadania, além de envolver muitas questdes diversificadas nas quais destaca-se a formacao dos
sujeitos e seu desenvolvimento mediante a apropriacdo dos conteudos ensinados. O professor tem
papel fundamental no desenvolvimento intelectual do aluno, sendo ele mediador do processo de
ensino-aprendizagem dentro da sala de aula. Assim, os contetidos no campo aditivo, ndo devem ser
escolhidos de forma aleatoriamente, uma vez que, esse campo servira como base para novos
conhecimentos matematicos, ¢ ¢ onde a crianga tem seus primeiros contatos com 0s conceitos
basicos da adicdo e subtracdo. Assim, este estudo teve como problema: Como o professor que
ensina nos anos iniciais esta trabalhando contetidos envolvidos no campo conceitual das estruturas
aditivas? E como objetivo geral: Analisar a pratica do professor que ensina nos anos iniciais 0s
contetidos envolvidos no campo conceitual das estruturas aditivas.

Nosso estudo estar em consonancia com a teoria dos Campo Conceituais de Vergnaud
(1991, 1996, 1998), como esse campo ¢ um dos motivos de nossos estudos e consecutivamente uma
preocupacao de varios pesquisadores na area de Educagdo Matematica. Dessa forma, pretendemos
aqui aprofundar nossos estudos sobre a adi¢ao e subtracao, pois, acreditamos que a (TCC) Teoria
dos Campos Conceituais, apresentado pelo psicélogo e pesquisador francés Gérard Vergnaud
(1991, 1996), podera subsidiar os professores nesse processo de ensino e da aprendizagem da
matematica, além de proporcionar novos conhecimentos na area da educacao, possibilitando um
novo olhar, tanto por parte dos professores, como também dos proprios alunos.

Nosso estudo também tem consonancia com a teoria da Relacdo ao Saber de Charlot (2000,
2001, 2005) na qual nos oferece grandes contribuicdes de como o sujeito categoriza seu
conhecimento em relagcdo as suas proprias experiéncias, com o mundo € com o outro no ambito
escolar. Assim, pode-se dizer que o ensino ofertado aos alunos esté intrinsicamente ligado ao ensino
compreendido e ofertado pelos professores, tanto em relagdo as suas metodologias como as
estratégias usadas na constru¢do dos conceitos matemadticos. Nesse sentido, Vergnaud (1982, p.6)
chama aten¢do do professor para a necessidade de “[...] reconhecer a diversidade de estruturas de
problemas, analisar as operagdes envolvidas e as operacdes de pensamento necessarias para resolver

cada classe de problemas”. Nessa linha de pensamento o professor tem a funcdo de mediar o
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processo de interpretacdo das situagdes, fazendo intervencdes quando necessario, mas nao pode
ensina o aluno a resolver o problema.

Pensar sobre as questdes apresentadas acima nos levou a escolha do tema desta pesquisa, a
qual surgiu a partir de vivéncias da pesquisadora em salas de aulas, no Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no qual participei no periodo de 09/2018 a 01/2020. Outro
ambiente que instigou a curiosidade e o interesse em relacdo ao tema se deu através dos estagios na
Educacao Infantil no ano de 2019 e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no ano de 2021, onde
pode-se constatar as dificuldades dos alunos acerca da aprendizagem no campo da adicao e
subtrac¢ao.

Muitas das dificuldades que os alunos apresentavam se revelavam no momento da resolucao
de problemas envolvendo adi¢do e subtragcdo. Outra questdo observada foi que muitos professores
ainda trabalhavam de forma mecanica os contetidos da matematica, conforme salienta Maccarini
(2010), Dante (1998), trazendo como recurso o livro didatico e o quadro branco, sem, portanto, se
utilizar de outros recursos que instigam a criatividade e o prazer pelo aprender (MACCARINI,
2010). Assim, foi possivel perceber que, embora a escola disponibilizasse de recursos como:
materiais concretos, jogos e brinquedos que propiciavam um trabalho com a matematica mais
voltada para o desenvolvimento cognitivo dos alunos de 6 a 10 anos.

Assim, observa-se que na introdugdo do texto da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), explica o papel e a finalidade do Ensino Fundamental — Anos iniciais dizendo que:

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do
letramento matematico, definido como as competéncias e habilidades de raciocinar,
representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o
estabelecimento de conjecturas, a formulagdo ¢ a resolucdo de problemas [...]
(BRASIL, 2017, p. 264).

Os processos de aprendizagem matematica nos anos iniciais levam a esse letramento
matematico pela exploracdo de situagdes-problemas. Segundo Verganud (1991), € por meio dessa
situagdo-problema que a crianca da sentido ao conceito, dessa forma, € a unido de varias situagdes
que dao sentido para os conceitos. Para isso, acreditamos que, uma das propostas mais utilizadas
para se trabalhar a Matematica com o intuito de se desenvolver atividades significativas seja através
das situagdes-problemas tratadas de diversas formas, como sugerida por Vergnaud (data) para que
os alunos tenham a nog¢do e compreendam os conceitos do campo Aditivo.

Dessa forma, com este estudo, nos propusemos abordar assuntos que contribua de forma
significativa para subsidiar professores, alunos e futuras pesquisas. Assim, ele se divide em cinco
capitulos dos quais explanaremos de forma répida e daremos mais €nfase maior em seus respectivos

momentos.
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De inicio, serd apresentada a Introducdo que tem como finalidade apresentar e justificar o
tema, o problema da pesquisa, e seus objetivos. Assim, como se deu o interesse da pesquisa, as
teorias que subsidiaram o estudo e uma breve descri¢ao da estrutura organizacional deste estudo.

No primeiro capitulo, vem o pressuposto teoérico, visando as seguintes discursdes: A
Matematica escolar: novos olhares acerca dos contetidos ensinados; teoria dos campos conceituais
de Gerald Vergnaud; campo conceitual aditivo; resolugao de problemas: ponto de partida das
atividades Matematicas; campo conceitual multiplicativo; o professor do professor em articulacao
com a teoria dos campos conceituais.

No segundo capitulo, apresentaremos a nogao teorica da relagdo com o saber; as dimensoes
da relagdo ao saber; a dimensdo epistémica; a dimensdo identitaria; a dimensdo social; fracasso
escalar; o fracasso escolar em termo de origem e deficiéncia; fracasso escolar em relagdo ao saber.

No terceiro capitulo serda apresentado a metodologia; caracterizagdo da pesquisa;
caraterizacdo da escola; caracterizagdo dos participantes; instrumentos de coleta de dados,
videografia, entrevista semiestruturada; caminhos percorridos; procedimentos éticos.

No quarto capitulo apresentaremos resultados e discursio; videografia dos momentos de
intervengdo didatico-pedagogica do professor Bob; andlise videografia da aula de Matematica do
professor Bob; questdes norteadoras da entrevista; analise das respostas da entrevista do professor
Bob.

Por fim, serdo apresentadas nossas consideragdes finais, além dos relagdo entre os objetivos

e a analise dos dados coletados, e nossas referéncias que fundamentaram este trabalho.
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1 A Matematica escolar: novos olhares acerca dos conteudos ensinados

A Matematica tem grande influéncia no cotidiano dos alunos, pois, como bem sabemos, ela
¢ uma disciplina que estd presente na vida de todo ser humano, sendo um componente importante
para se viver em sociedade. Ela estar diretamente ligada a tudo que fazemos, seja numa compra,
numa ida ao banco, numa receita, numa musica e at€¢ mesmo no troco que passamos. Com isso,
compreendemos que € necessaria a preparagdo dos alunos nesse mundo matematico, e para isso, o
primeiro passo ¢ considerar que ela ¢ importante desde os anos iniciais. Pois, como afirma
Maccarini “[...] o ensino da Matemadtica ¢ muito importante para o desenvolvimento da crianga, uma
vez que serve para aprimorar o desenvolvimento do raciocinio légico e a capacidade de argumentar
[...]” (Maccarini, 2010, p. 25). Logo, além de agucar sua capacidade de raciocinar e despertar seu
interesse por aprender, o ensino da matemadtica tem como premissa fazer com que o aluno/a consiga
organizar e aprimorar as operagdes logicas com mais clarezas, fazendo com que o mesmo encontre
solugdes plausiveis para situacdes simples e até mesmo as mais complexas.

No dia a dia escolar, as criangas da educacdo dos anos iniciais se utilizam de operagdes
logicas, nimeros e raciocinio, seja numa brincadeira ou mesmo nas relacdes que se estabelece entre
os conteudos que sdo trabalhados para fornecer uma base de raciocinio logico-matematico. Isto quer
dizer que, a crianca ao medir a distancia, fazer comparagdes de alturas, pesos e distancias utilizando
o espaco da propria sala de aula, ja estd inserida no mundo da Matematica. Como traz Maccarini
(2010), o desenvolvimento do raciocinio logico ¢ potencializado quando ensinado de forma
significativa, poderd auxiliar no contexto do aluno/a de acordo com sua realidade. A autora ainda
acrescenta que a relacdo estabelecida com o conhecimento matematico cresce na medida em que a
crianga se relaciona com o meio cultural e social. Convém ainda destacar que, o raciocinio logico-
matematico quando construido permanecerd por um longo periodo, e a cada situacdo nova ird
desenvolver novos conhecimento e novos pensamentos, gerando assim, um desafio a cada nivel.

Segundo Lins (2004), ¢ fundamental que o professor possibilite ao aluno ampliar seus
conhecimentos e que ndo fique preso a ensinar apenas o que contém nos livros didaticos. Logo, a
aprendizagem da matematica necessita estar ligado com a vida do aluno em relagdo aos contetidos
ministrados de forma significativa. Essa aprendizagem significativa estar diretamente relacionada a
sua forma dinamica, pois como traz Smole (2000), seu carater exige dinamismo, junto as acoes
direcionadas ao que os alunos aprendem mediante suas participagdes, assim, o ensino ¢
sistematicamente um conjunto de atividades cuidadosamente selecionadas e compartilhadas com
parcelas significativas entre professor/a e aluno, mediante os conteudos escolares. Para isso, ¢

interessante o professor/a refletir sobre seus objetivos pretendidos em cada aula.
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Convém destacar que, essa reflexdo possibilitard do/a professor/a trabalhar sobre a
perspectiva dos conhecimentos prévios dos alunos ou o que eles entendem do assunto a ser
ministrado, logo, isso possibilitard dos alunos enfrentar as possiveis dividas com relagdo aos
contetidos matematicos tanto no campo da adi¢do, como na multiplicacdo. Maccarini vem dizer
que: “[...] a assimilagdo/apropriacdo do conhecimento matematico se dd a medida que a crianga
constrdi e atribui significados aos conceitos, cujos conteudos se entrelagam formando uma rede de
conhecimentos [...]” (MACCARINI, 2010, p.52). Vale ressaltar que, ensinar esses conceitos vai
muito além de memorizar, formula e calculos. E preciso fazer com que o aluno enxergue e tenha o
conhecimento dessa dimensdo social e que o mesmo consiga avangar e aperfeicoar esse
conhecimento. Assim, ¢ interessante lembrar que para isso ocorra, o professor necessita conduzir
sua pratica pedagdgica com conteudos adequados, que satisfagam a curiosidade dos alunos e
principalmente suas expectativas, com técnicas e métodos voltados com uma nova metodologia.

Outro aspecto importante, ¢ que muitas metodologias surgiram, porém, ndo ¢ empregada
com a realidade dos alunos, ficando algo longe do contexto social do qual a crianga estar inserida.
Embora as metodologias tenham evoluido ao longo dos anos, ainda se tem essa ideia de que a
matematica ¢ apenas para “poucos”, ou apenas para “génios”, relacionando tudo isso ainda a uma
visdo negativa da matematica (TOLEDO E TOLEDO, 1997). Ensinar um conteido matematico
nem sempre € facil, como qualquer outro assunto, requer do professor usar métodos que chame a
aten¢@o do aluno em querer descobrir novas respostas e consecutivamente trace novas estratégias de
solugdes. Nesse sentido, o ensino nos anos iniciais tem gerado grandes desafios para os professores,
pois, além do dominio de conteudo e dos conceitos matematicos € preciso que o professor
proporcione praticas mais significativas na aprendizagem dos alunos (SMOLE, 2018). Assim, a
aprendizagem Matematica precisa desencadear no aluno seu senso critico, capaz de dar significados
aos conteudos trabalhados em sala de aula e articulando-os com situagdes vividas fora da escola.

Dentre as teorias que discutem a aprendizagem das operagdes fundamentais e sendo
discutida como uma nova forma de se ensinar e aprender as ditas operagdes estdo a Teoria dos
Campos Conceituais (TCC)' desenvolvida por Gérard Vergnaud, na qual apresentaremos no

proximo topico.

1.1 Teoria dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud (TCC)

r

' TCC (Teoria dos Campo Conceituais) ¢ "[...] uma teoria psicoldgica [...] da conceitualizagdo do real, que
permite situar e estudar as filiagdes e rupturas entre conhecimentos, do ponto de vista do seu contetido
conceitual" (VERGNAUD, 1990, p. 1)
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Historicamente os pesquisadores na drea de educa¢do matematica veem se preocupando com
a aprendizagem de conceitos matematicos especificos. Segundo Magina, Santana e Merline (2015),
varios estudos tem sido feito com relagdo as dificuldades e o baixo desempenho das criangas ao
resolver situagdes-problemas nos anos iniciais.

Na década de 70, Franchi (1977), em seus estudos ja conseguia identificar e apontar que as
criangas utilizavam de suas experiéncias cotidianas para chegar ao resultado das resolugdes-
problemas. Na década de 80 surgiram diversas teorias com o intuito de explicar como as criangas
adquiriam esses conceitos € como os desenvolviam. Hundson (1983), seguindo as preocupagdes de
Franchi (op. cit), explorou situacdes com criangas de 4 a 8 anos, onde elas ndo obtiveram bons
resultados em um teste aplicado, pois as criangas tinham problemas de compreensdo de “a mais” ou
“a menos”, por nao entenderem esses termos, com isso o autor concluiu que elas tinham
dificuldades na compreensao linguistica. Ja Vergnaud (1983)%, buscava identificar as dificuldades
das criangas em termos de manipulagdo com as quatro operagdes basicas, criando as ideias que
serviram de base para a constru¢do da sua teoria — Teoria dos Campos Conceituais. Essa teoria
busca estudar o desenvolvimento e a aprendizagem das competéncias complexas dos estudantes.

Vergnaud (1996)*, ao refletir sobre a aprendizagem dos conceitos matematicos propdem em
sua teoria que “[...] A principal finalidade ¢ fornecer um quadro que permita compreender as
filiagdes e as rupturas entre conhecimentos, nas crian¢as ¢ nos adolescentes, entendendo como
conhecimento tanto o saber fazer como o saber expresso” (VERGNAUD, 1996, p.155, grifo do
autor) Nesse saber fazer, segundo Magina, Santos e Merline (2012), se revelam as competéncias e
habilidades, que podem ser analisadas quando confrontadas com situagdes vivenciadas pelos
alunos, assim, podendo considerar sua aprendizagem. Além disso, a teoria fornece um quadro que
possibilita auxiliar o professor a compreender as rupturas do conhecimento.

Vergnaud afirma que “Um conceito ndo pode ser reduzido a sua defini¢do, principalmente se
nos interessamos por sua aprendizagem e seu ensino” (VERGNAUD, 1996, p.155). Segundo o
autor o conhecimento demanda tempo, diante de suas experiéncias e situagdes, pois Novos
conhecimentos surgirdo e progressivamente, essas novas dificuldades devem ser estudadas a fim de
confronta-las e supera-las. Por isso, o Campo Conceitual para o autor ¢ um conjunto informal e

heterogéneo que compde situagdes, problemas, conceitos, conteudos e relagdes, todos eles

? Podemos ler sobre a teoria de Vergnaud em vérios artigos e livros, a maioria porém foi escrita em lingua estrangeira
(francés, inglés, italiano ou espanhol). Sandra Magina, contudo escreveu um livro em parceria com as Dras., Tania
Campos e Verdnica Gitirana, o qual aborda as principais ideias de sua teoria, livro este voltado para professor do Ensino
fundamental. O livro intitula-se Repensando Adigao e Subtragdo: Contribui¢cdes da Teoria dos Campos Conceituais”,
Ed. PROEM, Séo Paulo, 2001.

? Matematico filosofo e psicologo francés, formado em Genebra, que foi orientando de Jean Piaget (1975), com base
nos estudos Piagetiana criou a Teoria dos Campos Conceituais (TCC).
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conectados entre si. A crianca atinge a aprendizagem e ¢ onde esses conceitos passam a fazer
sentido para elas. O autor ainda traz que:
O funcionamento cognitivo dos alunos envolve operagdes que se automatizam
progressivamente (trocar o sinal quando se troca 0 membro, isolar x de um lado da

igualdade) e decisdes conscientes que permitem perceber os valores particulares
das variaveis de situacdo (VERGNAUD, 1996, p.156).

Observa-se que, nesse panorama de aquisicdo do conhecimento sdo envolvidas propriedades
inerentes ao funcionamento do conhecimento matematico do aluno, sendo importante a
automatizac¢ao, um dos processos formativo mais visivel na organizagdo da acdo. Na medida em que
o aluno atribui novos significados, evidentemente seu conhecimento gradativamente evolui. Dessa
forma, a TCC, proposta pelo autor busca estudar as dificuldades dentro dos campos conceituais.
Essas dificuldades podem variar de campo para campo, como também as dificuldades enfrentadas
pelos alunos, que varia de aluno para aluno.

Pode-se dizer que, a teoria oferece um campo de estudo que possibilitara trabalhar com
conceitos e representagdes matematicas na sala de aula, mesmo ela ndo sendo uma teoria didatica.
Vergnaud (1983, p. 393), traz trés argumentos ao campo conceitual para a obtengdo de mais
conhecimento, como:

1) um conceito nao se forma dentro de um s6 tipo de situagdes;

2) uma situacdo nao se analisa com um sé conceito;

3) a construcao e apropriacao de todas as propriedades de um conceito ou todos os
aspectos de uma situagdo ¢ um processo de muito folego que se estende ao longo
dos anos, as vezes uma dezena de anos, com analogias e mal-entendidos entre
situacdes, entre concepgdes, entre procedimentos, entre significantes.

Vergnaud (1996), entdo, compreende-se a necessidade da diversidade de atividades para a
compreensao de um dado conceito, nesse sentido, o processo de conceitualizacao fornece uma base
e ganha destaque importante tendo em vista, essa necessidade da diversificagdo para que os alunos
possam testar e possam explorar seus modelos em diversos contextos, de acordo com varias
situagdes. Vergnaud (1990) destaca que para a Matemadtica, dois campos conceituais sao
especialmente importantes por alicercarem todos os demais conceitos matematicos: (CCA) campo
conceitual aditivas e o (CCM) campo conceitual multiplicativas.

Nessa mesma perspectiva, Vergnaud (1991), desenvolveu estudos sobre os campos
conceituais das estruturas aditiva e multiplicativa para serem usados dentro da sala de aula. O autor
supracitado tinha por objetivo compreender como os alunos desenvolvem o pensamento
matematico, englobando todos os conceitos e situagdes que envolvem um campo conceitual, sendo
que no campo conceitual das estruturas aditivas sera exigido “[...] uma adi¢do, uma subtracdo ou
uma combinagdo destas duas operagdes e, para as estruturas multiplicativas, [...] exigem uma

multiplicagdo, uma divisdo ou uma combinacdo destas duas operacdes” (VERGNAUD, 1991. p.
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176). Assim, as situagdes com grau de complexidade sdo essenciais para a aprendizagem e seu
progresso nos campos conceituais, sendo inerentes aos alunos para que possam passar por diferentes
situagdes-problemas e consigam entender seu grau de dificuldade e venha possivelmente
compreender o processo que ocorre em cada situacdo de problemas tanto de adicdo como de
multiplicagdo até chegar ao seu resultado final. Além de fazer com que os alunos reflitam sobre
seus acertos € erros.

Na (TCC) a formagao do campo conceitual proposta por Vergnaud (1996) ainda compreende-
se um conjunto que ¢ representado como C(S, I, R) que ¢ explicado da seguinte forma: C ¢é o
conceito que forma:
S — conjunto de situacdes que dao finalidade ao conceito (referéncia)
I — conjunto que operacionaliza e ddo sentido para resolver as situacdes (significado)
R — conjunto de formas para representar os procedimentos (significante)

Assim, para estudar o uso dos conceitos ¢ necessario levar em conta esses trés conjuntos,
pois, para solucionar as questdes as criangas organizam as situagdes que as questdes que pedem
diante do seu conhecimento, isto ¢, através de estratégias para desenvolver as representagdes. Vale
lembrar que, a crianga s conseguira ampliar suas competéncias e habilidades, se a mesma dispde
de conhecimentos prévios, multiplicagdo, adi¢do, subtracdo, divisdo, metade dentre outros.
Contudo, Vergnaud (1990, 19991, 1996), ¢ enfatico ao dizer que para interagir com um conceito ¢
necessario uma diversidade de situagdes. Por outro lado, uma simples situacdo envolve varios
conceitos para ser analisada. Com isso, a apropriacdo do conceito precisa de um dominio de varios
conceitos diferentes para dar significados a sua aprendizagem, devendo-se considerar de forma
concomitantemente.

Em resumo, um Campo Conceitual requer um conjunto de situacdes e problemas cuja
analise precisa de diversos conceitos, ao qual se conecte uns com os outros. Iniciaremos agora o

estudo sobre o campo aditivo.

1.1.1 Campo Conceitual Aditivo (CCA)

Vergnaud (1996), define as estruturas Aditivas’ como um conjunto de situacdes que

envolvem as operacdes de adi¢do ou subtracdo, além da possibilidade de uma combinagao entre as

4 (PIAGET, 1976 apud FREZZA e MARQUES, 2009, p. 283) em explanar em seus estudos sobre as estruturas, como
as criangas constréi os novos conhecimentos. Ao desenvolver suas capacidades, o conhecimento assimilado ganha
forma e evolui, isso porque, a crianga ao deparar-se com o novo, busca formas de conectar a um conhecimento prévio,
ou seja, um conhecimento ja existente na sua estrutura cognitiva. Assim, a crianga a partir de suas experiéncias constroi
os novos saberes desejados.
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duas, a partir desse conjunto de situagdes € possivel atrelar os conceitos e teoremas que juntos
possibilitam analisa-los como tarefas matematicas, permitindo ainda dar sentido as situacdes. Essas
situagdes por sua vez, estdo diretamente ligadas a realidade dos alunos.

Nessa direcdo, compreende-se que ¢ necessario levar em conta as mudangas corridas ao
longo do tempo, como a dimensdo (unidimensional, bidimensional, tridimensional), além de fatores
inerentes que cada aluno possui dentro de si, como os erros € os procedimentos. Essa compreensao
ndo ocorre de modo simplificado, demanda tempo e também depende das experiéncias de cada
sujeito. De acordo com Vergnaud (2011), o/a aluno/a ndo adquire uma nova competéncia em apenas
uma semana, muito menos aprende um conceito tdo rapido. Para o autor essa aquisicdo do campo
conceitual envolve um estudo psicogenético que requer uma analise de diversas relagdes
envolvidas, assim como também o estudo das diferentes classes de problemas e os diferentes
procedimentos usados pelos alunos.

Dito isso, as situagdes-problemas que envolvem a adig¢do foi classificada em categorias de
relacdo com a intengdo de ajudar os alunos na hora de resolver os problemas matematicos, na hora
dos procedimentos tracados, pois segundo Oliveira (2014), ¢ necessario que o aluno compreenda
que para chegar a uma resposta ¢ percorrido varios caminhos, € que ndo existe apenas uma unica
forma de chegar a resolucdo final, em suma, ¢ necessario que o professor ofereca diferentes
problemas e em diversos contextos para o aluno vir a aumentar seu repertorio de situagdes-
problemas, tanto os mais simples como os mais complexos. Vergnaud (1996), ainda enfatiza que,
essa classificagdo possibilita entender o significado das representagdes simbolicas, tanto da adicdo
como da subtragdo, servindo como base para experimentos dos processos matematicos. De acordo
com Magina et.al (2000), o aluno para ter dominio das estruturas aditivas precisa conseguir resolver
diversas situagdes-problemas e ndo apenas um calculo mental, pois em um simples problema, como
por exemplo 7 + 4, o aluno pode apresentar dificuldades ao tentar resolvé-las.

Conforme Vergnaud (1990), a adigdo e a subtracdo estdo dentro do mesmo Campo
Conceitual e, por isso, ndo deve ser trabalhado de maneira isolada. Portanto, ¢ importante salienta
que dentro da proposi¢do apresentada Vergnaud (1990, 1991 apud Magina e Campos 2008), elenca
que os processos aditivos, podem tem mais de uma configuracdo, dessa forma o autor os categoriza
as estruturas aditivas como: composicao, transformagao e comparagao.

Vergnaud (1990, 1991 apud Magina e Campos 2008), buscando esclarecer e exemplificar o
campo conceitual supracitado, conceitua e esclarece conforme abaixo relacionado.

e Na composi¢do, os problemas abrangem as partes relacionando-as com um todo
proposto nas situagdes apresentadas. Exemplo: No pote tem sete balas de morango,

quatro de chocolate e trés de uva. Quantas balas t€ém no pote?
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e Na transformagdo, apresenta-se um estado inicial e um estado final de acordo com a
transformagdo. Exemplo: Jodo tinha R$ 20,00 ¢ comprou uma bola por R$ 5,00, com
quantos reais ele ficou?

e Na comparagdo, se tem duas situagdes, uma chamada referente e o outro referido.
Exemplo: Maria tem dez anos. Jodo tem cinco a mais que ela. Quantos anos tem
Joao?

Oliveira (2016) salienta que, as exigéncias acima citadas tornam-se fundamental para que se
possa propiciar ao aluno a possibilidade de vivenciar diferentes situagdes-problemas, de modo que
ele consiga mobilizar diversas estratégias no momento de resolucdo destes mesmos problemas.
Vergnaud (1996), ainda afirma que, com base nas classificagdes dos problemas, o professor
oportuniza novas situagdes que amplia e diversifica o conhecimento do aluno no campo conceitual
aditivo.

Com base nos estudos do Campo Conceitual das Estruturas Aditivas Vergnaud (1996), traz a
analise das seis relacdes como fundamental para elaboragao com problemas que envolvem a adig¢ao

¢ a subtracao.

I. A composi¢do de duas medidas numa terceira.

II. A transformacao (quantificada) de uma medida inicial numa medida
final.

III. A relacdo (quantificada) de comparagao entre duas medidas.

IV. A composicao de duas transformacdes.

V. A transformagdo de uma relagao.

VI. A composicao de duas relagdes. (VERGNAUD, 1996, p.172)

Habitualmente, segundo Verganud (1996), ndo ¢ feito o estudo desses tipos de situagdes nos
anos iniciais, entretanto ¢ importante, pois cada um apresenta um nivel de dificuldade. Essas
situagdes ligam-se entre si por trés elementos, isso porque, as situacdes aditivas sdo ternarias. As
relagdes podem ser expressas de diferentes formas, como vimos nas representagdes apresentadas
acima. Essas situacdes-problemas sdo inerentes do campo conceitual aditivo, como juntar, retirar,
transformar e comparar. Por isso, os alunos precisam compreender que mais do que saber resolver,
precisa competéncia para resolver qualquer tipo de situagdo com niveis de complexidade alta e
moderada. Magina e Campos (2008) com base em Vergnaud, organizou-os as situacdes em
categorias e extensoes.

Agora discutiremos as situagdes envolvidas nos problemas de composicao, transformagao e
comparacao, tendo o olhar de Vergnaud (1990, 1991 apud Magina e Campos 2008), Focaremos
aqui, apenas nas trés primeiras classes, composicao (I), transformagdo (II) e comparacao (III).
Magina e Campos (2008) vém contribuir nesse estudo quando reconhece o grau de dificuldade que

existe em cada uma, classificando-as em subcategorias (protdtipo e extensdes), tendo em vista como
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o aluno desenvolve seus conceitos sobre o campo aditivo, além também de possibilitar dos
professores terem um olhar mais avancado. Assim, Maginae Campos (2008), traz os problemas de
acordo com o grau de complexidade de cada um. Os de menos complexidade ¢ chamado de
prototipos. Neles, os problemas sdo encontrados de acordo com o conceito de duas categorias
distintas: composi¢ao e transformacao.

No primeiro prototipo de composicdo, temos duas partes e quer saber o todo, por exemplo:
A mae de Julio foi a feira e comprou 8 macas e 4 peras. Quantas frutas a mae de Julio comprou na
feira? J4 no protétipo de transformagdo, conhece o estado inicial, a transformagdao e quer-se
encontrar o estado final, por exemplo: Marcos tinha 7 carrinhos. Sua mae lhe deu 3 carrinhos. Com
quantos carrinhos Marcos ficou?

Compreende-se que nas situacdes prototipicas de transformacdo se tem um esquema de
juntar, quando ganha-se algo e de retirar quando se hd uma perda. As criangas utilizam-se desses
esquemas para resolver tais situacdes prototipicas no dia a dia, como por exemplo: ao contar
quantas cadeiras tém na mesa, quantas pessoas tém na casa, quantos pratos sao necessarios para
todos, etc. Nesse tipo de situacdes ainda pode se apresentar como uma das partes desconhecida, por
exemplo: Leticia tem 12 doces, sendo pirulitos e balas. Seis sdo pirulitos, quantos sdo as balas?
Aqui, o todo e uma das partes sdo conhecidos, ao fazer a subtragdo destes, descobre-se a parte
desconhecida.

Ainda existe os problemas de transformagdo com a transformagao desconhecida, neste caso,
conhece-se o estado inicial e o final, o que se procura ¢ a transformagao ocorrida, por exemplo: Na
escrivaria da professora, havia 10 lapis. Foram colocados alguns a mais na escrivaria e agora ha 18
lapis nela. Quantos lapis foram colocados na escrivaria?

As situagdes-problemas II e III envolvem conceitos de comparagdo. Nelas ha uma
comparagdo entre duas medidas; a relagdo ternaria se comporta de um referente, um referido e a
relagdo entre os dois. Num problema de extensdo Il se sabe o referente e a relacdo e temos que
encontra o valor do referido, por exemplo: Viviane tem 15 bolinhas e Renata tem 4 bolinhas a
menos que Viviane. Quantas bolinhas tem Renata? Nesse tipo de situacdo- problema o referido
tanto pode vim com uma medida a mais ou a menos do que o referente. Assim, a solu¢do tanto pode
ser como uma adicdo como uma subtracdo. Independente do tipo de solucdo, o aluno precisa
compreender o que se pede na situacao para que assim ele resolva corretamente.

Ja no problema de extensao III se tem o conhecimento dos dois grupos (referente e referido)
o que se desconhece e a relagdo entre eles, por exemplo: Carolina e Juliana ganharam chocolates de
presente. Juliana ganhou 4 chocolates e Juliana ganhou 10 chocolates. Quem ganhou mais
chocolates? Quantos chocolates a mais? O primeiro questionamento ¢ mais facil de resolver e

compreender, o aluno s6 precisara identificar os valores numéricos. Contudo, o segundo
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questionamento o aluno vai precisar entender que a resposta “se refere a diferenca entre as
quantidades e ndo as quantidades propriamente ditas” (MAGINA E CAMPOS, 2008, p.44).

Logo, dentre as varias situagdes-problemas que envolvem o campo aditivo existem aquelas
que sdo mais complexas de serem resolvidas, assim, por necessitar um conhecimento a mais, tanto
por parte dos alunos como por parte dos professores sobre o campo. Magina e Campos (2008), traz
que nao se pode negar a complexidade desse campo conceitual. Portanto, ¢ preciso também ter
clareza das dificuldades na hora de propor situagdes para nao ficar repetindo problemas que exige
do aluno estar repetindo o mesmo raciocinio. Dessa forma, cabe ao professor propor situagdes que
oportunize ao aluno envolver diferentes estratégias de resolver os problemas. Vale destacar que, as
trés extensdes discutidas apesar de, apresentarem niveis de complexidade diferentes atuam com um
raciocinio Unico. Assim, para o aluno/a avancar nos niveis de complexidade ¢ preciso propor
problemas aditivos que envolva mais de um raciocinio. Segundo Moreira (2004, p.23),
“desenvolvendo novos esquemas os alunos tornam-se capazes de enfrentar situagdes cada vez mais
complexas”.

O professor/a tem que ter em mente que para desenvolver as habilidades Matematica dos alunos
ele precisa ter a compreensao dos conceitos que envolvem o campo aditivo, sendo necessario
colocar o aluno diante de situacdes variadas, pois “os conceitos matematicos tragam seus sentidos a
partir de uma variedade de situagdes, ¢ cada situacdo normalmente ndo pode ser analisada com a

ajuda de apenas um conceito” (MAGINA E CAMPOS, 2008, p. 8).

1.1.2 Campo Conceitual Multiplicativo (CCM)

Verganud (1991; 1994) define o campo conceitual multiplicativo como sendo um conjunto
de varias situagdes que, em estreita conexdao com os outros conjuntos, possui uma variedade de
conceitos, procedimentos e representagdes, que podem ser analisadas como problemas simples e
complexos. O mesmo ainda vem salientar que, esses problemas devem ser analisados
cuidadosamente, pois o autor aponta como de fundamental importancia o estudo das relagdes em
matematica, tanto as atividades simples como as mais elaboradas. Assim, cada tarefa colocara o
aluno numa determinada situacdo, que o mesmo s& conseguird apropriar-se de tal situacdo
progressivamente, ao longo do tempo, além de poder conhecer as diferentes estruturas dos
problemas e encontrar formas de solucionar, ja que, existem vdrios tipos de multiplicagdo nesse
referido campo conceitual.

Nesse sentido, essa teoria busca dar subsidios ao desenvolvimento cognitivo da crianga por

meio da conceitualizagdo. Ou seja, o trabalho pedagodgico envolvendo o campo conceitual
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supracitado busca analisar cada conceito de acordo com a situacao vivenciada dentro e fora da sala
de aula. Por mais simples que seja a situacao, a crianca lida e aprende um leque de conceitos.

Ainda discutindo o campo das estruturas multiplicativas, Magina e Campos (2004),
consideram as ideias de Vergnaud (1988, 1991) e apontam que a multiplicagdo, divisao, fracao,
razdo, propor¢do € nimero racionais, sdo conceitos que estdo presentes nesse campo conceitual.
Mas, a partir de novas pesquisas Magina, Santos e Merline (2011) identificou que a razdo, como
relagdo um para muito, divisdo com cota, divisdo com participagdo, entre outros também fazem
parte do campo conceitual supracitado. Pode-se, dessa forma, ser trabalhados como situacao de
proporcionalidade simples. Conclui-se que o campo das estruturas multiplicativas ¢ bem mais
amplo que o campo das estruturas aditivas. Isso porque para Vergnaud (1994; 1996), o campo
conceitual multiplicativo envolve operagdes de multiplicagdo e divisao; fungdes lineares e bi linear;
razao; taxa; fracdo e nimeros racionais; analise dimensional, etc.

O autor vem destacar que existem duas grandes categorias de relagcdes multiplicativas, que sdo
elas: Isomorfismo de medidas e Produto de medidas. Esse campo ainda divide-se em: Relagdes
Quaternarias e Ternarias.

O Isomorfismo de medidas pertence as Relagdes Quaternarias®, Vergnaud (1996), a mostra
como uma das mais importantes na categoria dos problemas multiplicativos, sendo geradora de
muitos exemplos, onde elas possuem quatro quantidades, duas de um mesmo tipo e as outras duas
de outro tipo. Nessas relagdes contém os problemas elementares como multiplicagdo, divisao e
regras de trés simples. As Rela¢des Quaterndrias ainda sdo compostas por: proporcdes simples;
propor¢ao dupla e propor¢do multipla, nesses exemplos citados acima, essas propor¢des sao
consideradas como relagdes simples, mas cada uma diferente da outra, ainda se divide em duas
classes de situagdes: a classe de situacdes de um para muitos e a de muitos para muitos, ao qual
podem ser: discreta ou continua.

Nao queremos aqui limitar as situacdes quaterndrias, mas iremos dar alguns exemplos de
cada eixo segundo Vergnaud (1990, 1991 apud Magina e Campos 2008),

Eixo de proporc¢ao simples — Classe de um para muitos

Exemplo 1: Em um pote tem 5 bolinhas de gude. Jodo tem 7 potes, quantas bolinhas de gude

ele tem? (Duas grandezas: potes e bolinhas de gude; operagdo de resolucao multiplicagdo)

As situagdes-problemas de propor¢do dupla envolvem trés quantidades. Nesse eixo, as
relagdes sdo feitas por pares de grandezas, de forma separada. Isso que dizer que, ndo tem

interdependéncia entre todas as grandezas envolvidas.

5 ~ . .
Relagdo entre medidas de naturezas diferentes, que em alguns casos pode ser decomposta em duas
relagdes binarias.
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Eixo de proporcao dupla — Classe de um para muitos

Exemplo 2: uma pessoa em média, deveria consumir 4 litros de dgua em dois dias. Um
grupo de 3 amigos saiu para viajar de barco. Sabendo que a previsdo ¢ passar 6 dias no barco,
quantos litros de d4gua, no minimo, eles deveriam ter levado?

J& na propor¢ao multipla. As relagdes sao estabelecidas de modo dependentes entre si, de tal
maneira que se alterar uma delas, todas as outras também serdo alteradas.

Eixo de propor¢ao multipla — Classe de um para muitos

Exemplo 3: Para a receita de um bolo de milho, a vové usa uma medida que para 4 espigas
de milho sdo necessarios 3 xicaras de aglcar, e para cada xicara de agucar e necessario 3 ovos. Se
colocarmos 6 espigas de milho, quantos ovos precisaremos?

Diante de todos os exemplos, ¢ evidente que para a crianga aprender e dispor de
competéncias necessarias para a resolucdo de situagdes-problemas ¢ preciso que as mesmas tenham
conhecimentos prévios em relacdo a adicdo, subtracdo, divisdo e multiplicacdo. Pois assim, elas
conseguirdo compreender os processos inerentes de cada uma.

Ja as Relagdes Ternarias® se compdem por eixos de: comparagdo multiplicativa e produto de
medidas. No eixo multiplicativo, sdo trabalhados as classes: referido, referente ou relagdo
desconhecida. Nessas classes sdo trabalhadas as quantidades continuas e discretas. No eixo produto
de medidas tem duas classes, que sdo: configuragdo retangular e combinatéria, na configuragdo
retangular ¢ apresentada medidas tanto na horizontal como vertical de forma retangular, j4 na
combinatoria ele traz a no¢do de um produto cartesiano entre dois conjuntos. Nas situacdes-
problemas que envolvem esse eixo, temos duas quantidades e buscamos a terceira, que sera o
resultado da composicao da situacdo. Na classe configuracdo retangular sdo trabalhadas as
quantidades do tipo continuo. Quanto a classe ¢ do tipo combinatorio, sdo trabalhadas as
quantidades do tipo discretas.

Para ilustrar trazemos aqui alguns exemplos, segundo Vergnaud (1990, 1991 apud Magina e
Campos 2008),

Eixo de Comparac¢io Multiplicativa — Classe Referente desconhecido

Exemplo 7: Maria tem a metade de canetas que Ana tem. Se Maria tem 8, quantas canetas
tem Ana? (Operagao multiplicagdo)

Exemplo 8: Maria tem metade de canetas que Ana tem. Ana tem 12 canetas, quantas canetas
Maria tém? (Operacao divisao)

Eixo de Produto de Medidas — Classe Combinatoria

% A Relagdo Ternaria ¢ uma ligagio de “trés elementos entre si”, os quais podem ser “pessoas, niimeros, conjuntos...
enfim, objetos 16gicos de natureza bem diversa”. (VERGNAUD, 2011, p. 57).
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Exemplo 10: Bia tem 5 saias e 6 blusas. Quantas maneiras diferentes ela podera se vestir?
(Operagao multiplicacao)

Exemplo 11: Bia tem saias e blusas de tal maneira que pode se vestir de 10 formas
diferentes. Se ela tem 3 saias, quantas sdo as blusas? (Operagdo divisdo)

Aqui sdo apenas alguns de varios exemplos e situagdes que se pode criar ao usar esse campo
conceitual multiplicativo. Com isso, esse campo conceitual requer dominio de varios conceitos ja
existente € os novos que serao construidos. Por este motivo, para ter dominio tanto desse campo
como os demais demanda tempo, pois € preciso varias experiéncias diferenciadas, como novas
situacdes e novos problemas. A seguir, explanaremos sobre as metodologias do professor em
articulagdo dentro de sala de aula, tendo em vista a referida Teoria dos Campos Conceituais, pois
ela tem por objetivo orientar e auxiliar os professores no seu planejamento e na execu¢do de suas
acoes dentro da sala de aula. Por isso, ¢ importante tecer novos conhecimentos acerca de como o

professor tem utilizado suas metodologias em articulagdo com essa teoria.

1.2 Resolugao de problemas: ponto de partida das atividades matematicas

A crianga enquanto ndo aprender a dominar a situacdo que o problema exige, permanecera
ligada ao contexto da situagdo, o aluno resolvera a operagdo pelo que caracteriza o problema, se o
problema for aditivo, resolvera pela adi¢do, se o problema for subtrativa resolvera pela subtragao.

99 ¢¢ 9% ¢

(JUSTO, 2000). Ou entdo, o aluno se ligard em palavras-chave como “mais” “menos” “ganhar”
“perder” etc.

Vasconcelos (2000) vem afirmar que muitas duvidas em relacdo aos problemas que
envolvem adicdo e subtracdo das criancas sdo se a conta “E de mais ou de menos?” assim, traduz
um problema por ndo trabalhar com a compreensao do que o problema pede ou também quando dar
énfase no calculo numérico. Justo (2004) por sua vez aponta que o problema estd na génese, ou seja,
sua estrutura aditiva, e que, € preciso desenvolver um ensino mais adequado para dar conta dessa
problemadtica, pois, a divida, se a conta ¢ de mais ou de menos, surge durante a constituicao desse
campo, onde as duas encontram-se extremamente imbricada. Assim, ndo ¢ uma tarefa tao facil sanar
tais dividas. Em relacdo aos problemas aditivos, entende-se que “o segredo da aprendizagem pode
estar muito mais na relagdo entre como se ensina € como se aprende” (JUSTO, 2004, p. 118).
Assim, ¢ evidente que o professor esteja sempre atento a sua metodologia e aos tipos de situagdes-
problemas que irdo desenvolver com seus alunos.

A respeito das resolugdes de problemas ¢ interessante e fundamental que o aluno aprenda

diferentes tipos de problemas, pois isso possibilitara que o mesmo associe tais conceitos
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matematicos. O professor pode fazer um diagnostico para compreender € ver em quais niveis esta os
alunos, assim para que o mesmo consiga tragar novos problemas referentes ao campo conceitual,
preparando e escolhendo problemas que sdao apropriados ao conceito trabalhado. E ainda
adequando ao dia a dia dos alunos. “Os estudantes deveriam ter oportunidades frequentes para
formular, tentar e solucionar problemas desafiadores que requerem uma quantidade significativa de
esforcos e deveriam entdo ser encorajados a refletir sobre seus conhecimentos” (ONUCHIC,
ALLAVATO, 2011, p. 302). Assim, esses problemas devem proporcionar aos alunos uma
curiosidade e uma maior oportunidade de refletir diante dos contetidos, estabelecendo assim,
também uma relagdo com os conhecimentos ja adquiridos.

Segundo Vergnaud (1998) ¢ evidente que a aprendizagem do aluno estar intrinsicamente
ligada a0 modo como o professor oferece o ensino. Portanto ¢ essencial que o professor oferega
praticas que estimule os alunos para o uso de diferentes estratégias de resolugdo de problemas,
envolvendo-os e desafiando-os. A metodologia empregada pode ser um caminho bem satisfatorio,
uma vez que, ird propiciar um clima mais agradavel de exploracdo e investigacdo. Vergnaud (1998,
p.6) ainda chama a atencdo para que o professor possa “[...] reconhecer a diversidade de estruturas
de problemas, analisar as operagdes envolvidas e as operagdes de pensamento necessarias para
resolver cada classe de problemas”. Para Onuchic e Allevatto (2005, p. 213), “[...] problemas de
Matematica tém ocupado um lugar central no curriculo escolar desde a antiguidade. Hoje, este papel
se mostra ainda mais significativo”. Isso porque, o aluno ndo ¢ mais aquele sujeito passivo, onde
apenas recebe o conhecimento. Pires (2000) salienta que a Matematica precisa despertar no aluno o
espirito de investigagdo, para que assim o mesmo se sinta estimulado para resolver e desvendar os

problemas matematicos, além de agucar sua capacidade de raciocinar.

1.3 O papel do professor em articulagdo com a teoria dos campos conceituais

E fundamental que o professor conhega as variadas possibilidades de estratégias para
constituir sua pratica. Conforme salienta Vasconcelos (2000) ao se apropriar do conhecimento ele
podera compreender como os conteudos sdo estruturados para melhor explicar aos seus alunos,
pois, devido as grandes mudangas ocorridas na nossa sociedade, entre elas o crescimento
tecnoldgico, se faz necessario um olhar mais reflexivo por parte dos professores em relagdo sua
acdo didatica dentro da sala de aula. Nesta perspectiva, Vasconcelos (ibid), salienta que sao
indispensaveis tais reflexdes no processo de desenvolvimento com o uso das novas metodologias,
no qual o professor surge nesse contexto como mediador do processo de ensino-aprendizagem

tendo como foco sua pratica cotidiana.
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Vergnaud (1998) vem dizer que o professor tem como papel principal ajudar os alunos no
seu repertério de esquemas e representagdes € que essas mediacdes precisam compor a estrutura
primeira de sua pratica. Dito de outra forma, o professor tem como fun¢ao ser aquele que vai além
da simples explicagdo de um determinado contetido; ele necessita estar no centro do processo
educativo junto ao estudante oportunizando situagdes que o coloque para pensar. A mediagdo do
professor devera ser aquela que possibilite o amplo raciocinio dos seus estudantes, instigando-os a
buscarem suas proprias respostas, com isto ele incentiva a reflexao e ao tempo o seu envolvimento
na aquisicdo do conhecimento. E importante salientar, que, ao fornecer respostas para as perguntas
que surgem cotidianamente em sala de aula, o professor estara retirando do aluno o momento da
aprendizagem, dessa forma, se torna imperativo que se devolva para o estudante a questdo,
forgando-o a construir respostas proprias, como salienta Brousseau (1986, apud Borba, 2018).

Nesta perspectiva, Vergnaud (1990), menciona a Teoria dos Campos Conceituais, como um
auxilio para o professor ampliar suas interpretacdes com relagdo ao que o aluno aprende e como
resolve as situagdes-problemas. Pois, ao permitir que eles pesquisem, criem e troquem experiéncias,
estard assim ajudando na constru¢do do conhecimento a respeito dos niimeros e suas operagdes,
estabelecendo assim, uma forma de valorizar a participacdo de cada um no processo de ensino-
aprendizagem das operacdes basicas ¢ na constru¢do de sua autonomia e confianca, que s3o de
extrema importancia. Como afirma Toledo e Toledo (1997, p. 98). “A crianga ao se acostumar com
os resultados “aprendidos” dentro da sala de aula, muitas vezes acabam por ndo confiarem nas suas
capacidades de raciocinar, demostrando assim, algumas insegurangas nas resolugdes de problemas”.

Ao refletir sobre a teoria da constru¢do do conhecimento logico-matematico de Piaget
(1975), o conhecimento se constitui nas relagdes estabelecidas entre a autonomia das criangas e sua
busca para entender o mundo ao seu redor. Dessa forma, pode-se dizer que, a Uinica maneira da
crianga construir seu conhecimento ¢ permitindo e incentivando que a mesma confie no seu proprio
raciocinio, e pense por si mesmo, eliminando assim, aquela ideia de que o aluno ¢ um mero
“recipiente”, onde apenas ¢ depositado as informacdes. Nesse viés, “[...] o ensino da matematica
deveria potencializar o uso de procedimentos dos proprios alunos, mesmo que nao sejam de carater
formal e sim intuitivo”. (GOMEZ-GRANELL, 2003, p.257).

Ao trabalhar com os diferentes calculos ndo significa que nao se possa apresentar a crianca o
algoritmo tradicional, pelo contrario, a valorizacdo desse conhecimento social se justifica pela
maneira mais formal e sistematizada de representacdo do saber matemdtico. No entanto, a
introdugdo do algoritmo tradicional ndo deve ser feita apenas como técnica, sem uma significacao
atrelada a forma de apresentacdo. Ela precisa ser o resultado de um processo que inicia nas ideias

implicitas e espontineas, progredindo para a formalizacdo, chegando, através da contextualizacdo
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dos conceitos e nas diversas situagdes e manipulacdo de objetos concretos, ao passo final da
introducao dos algoritmos das operacdes (VERGNAUD, 1990).

Segundo Vergnaud (1994, p. 47) “A escola, superestima o conhecimento explicito e
subestima, até mesmo desvaloriza, o conhecimento implicito dos alunos”. Com isso, muitos alunos
apresentam um baixo rendimento escolar, sendo excluidos de muitas oportunidades e classificados
como “incapazes” por ndo alcancarem se enquadrar as exigéncias da escola; muitas vezes, tal
situagdo acontece, por nao conseguirem responder determinadas operacdes matematica legitimadas
por esta institui¢do. Assim, para que haja uma verdadeira compreensao dos processos que envolvem
as operacdes basicas, ¢ necessario que o professor possibilite ao aluno ter acesso as diversas formas
de calculo e também os incentive a criar suas estratégias proprias, para que consigam usa-las em
diversas situagdes diferentes, dependendo da sua necessidade.

Outro aspecto que Vergnaud (1996) ressalta ¢ que, ¢ a necessidade de desestabilizar os
alunos com relagdo aos seus conhecimentos adquiridos. Entretanto, esta agao devera ser tratada com
cuidado, pois o excesso podera levar a falta de aprendizagem. Sobre esta questdo, Vergnaud (2008,
p. 3) vai enfatizar que: “[...] gerenciar o aprendizado ¢ gerenciar a0 mesmo tempo a
desestabilizacao e a estabiliza¢do. Portanto, temos de pensar mais e propor situagdes corriqueiras
aos que estdo aprendendo”. Segundo ainda o autor, o professor tem um grande desafio, que ¢
ampliar o grau de dificuldades das situagdes-problemas para os alunos, mas, tendo em mente onde e
como ird chegar.

Pode-se ver que a (TCC) ¢ uma importante teoria para subsidiar o professor no processo de
ensino, em especifico no campo aditivo, no qual a adi¢cdo ndo deve ser apresentada apenas em sua
conceitualizagdo a soma de parcelas iguais; mas possibilitando do aluno conhecer todos os seus
conceitos. Nesse caso, o professor como mediador pode elaborar situagdes que proporcione uma
reflexdo sobre como resolvé-las. Assim, criando novos conhecimentos e novos aprendizados. Ao
trabalhar com essa teoria, ainda permite que o professor analise como o conhecimento tem chegado
aos alunos, com relagdo aos conceitos matematicos, permitindo também, ter mais exatidao do que
se ensina em sala de aula. Com isso, ¢ preciso que o professor elabore diferentes situagdes-
problemas, de modo que, o aluno compreenda ndo apenas as situagdes, mas também as rupturas nas
formas de resolver as questdes postas, permitindo observar o desenvolvimento intelectual dos

alunos, entre eles, o raciocinio, memoria e linguagem (VERGNAUD, 1996).

2 A noc¢ao tedrica da relagcdo com o saber
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A nogio teorica da relagdo ao saber’, como expressdo linguistica, surge na franca, na década
de 60 do século XX. Segundo Cavalcanti (2015, apud Borba, 2018, p. 58) “foi Jacky Beillerot
(1989) quem iniciou o processo de investigacdo da origem da expressao relacdo ao saber,
identificando em Jacques Lacan ( 1964) o precursor no uso cientifico da expressdo”. A partir de
entdo, segundo Borba (2018), a nocdo se expandiu e arregimentou pesquisadores em todo o planeta
que buscavam discutir acerca da relacdo ao saber referente tanto a alunos quanto a professores.
Além de Beillerot (1989), que difundiu a abordagem psicanalitica da nog¢do; Yves Chevallard
(1988, 2003) propagou a abordagem Antropologica/Didatica, e ainda Bernard Charlot (1989, 2000,
2007) que promoveu a abordagem sdcio-antropologica.

Charlot (2014), reflete que a relagdo ao saber, remonta os primérdios do pensamento
ocidental, pois segundo ele: “[...] poder-se-ia mesmo sustentar que ela atravessa a histéria da
filosofia classica, pelo menos até Hegel. Foi apresentada por Socrates quando este disse ‘conhece-te
a ti mesmo’ [...]”” (CHARLOT, 2005, p. 35). Ademais este autor tem se debrucado sobre os estudos
que envolvem a escola e a sala de aula, nos aspectos do fracasso escolar, permitindo grandes
reflexdes (LOMONACO, 2008). Para Charlot (2005), a relagdo ao saber ndo ¢ uma nog¢do nova,
uma vez que se pode encontra-la em outras areas de conhecimento como a psicanalise ¢ na
sociologia da educagdo. Contudo, Charlot (2000, 2005, etc) ¢ um dos maiores divulgadores da
Relagdo ao Saber no ocidente.

Charlot (2000) define o conceito da relacdo ao saber da seguinte maneira: “Chamo relacao
com o saber® o conjunto de imagens, de expectativas e de juizos que concernem ao mesmo tempo
ao sentido e a fung¢do social do saber e da escola [...]””(CHARLOT, 2000, p. 80). Para o autor, tal
defini¢do oculta o essencial da relacdo, pois vale lembrar que, esse esclareciento ainda se constroi
em uma historia coletiva e a mesma vai muito além dos saberes escolares, tendo em vista que ainda
sao reformulados ao longos dos anos.

Charlot (2000, p. 80) em suas definicdes vem dizer que a realgdo do saber, se consfigura
como:

e arelacao, aonde o sujeito confronta-se com anecessidade de aprender consigo, com
o0s outros € com o mundo;
e 0 conjunto de relagdes que se estabelece com o tudo o que esta relacionado ao saber

e o aprender;

" A tematica da “ relagdo com o saber” ganhou forte impulso na década de 1980, na franga, com a constitui¢do de duas
equipes de pesquisa: Le Centre de Recherches Education et Formation (CREF) e o grupo Education Socialization et
Collectivites Locales (ESCOL), do qual Charlot foi um dos fundadores.

¥ Utilizaremos neste estudo a expressdo Relagdo ao saber, segundo Cavalcanti (2015). A excegdo acontecera quando a
expressao Relagdo com o saber vier em citagdes diretas.
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e 0 conjunto das relagoes que um sujeito mantém com um objeto, um “conteudo de
pensamento”, uma atividade, uma relagdo interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma
situagdo, uma ocasido, uma obrigagado, etc., ligados de uma certa maneira com o 33
aprender e o saber; e, por isso mesmo, ¢ também relagdo com a linguagem, relagdo

com o tempo [...] (CHARLOT, 2000. p. 80).

Para Charlot (2000) a relagdo ao saber com o mundo se dar por conjuntos de significados. O
mundo se apresenta ao sujeito pelo que ele percebe ao seu redor, como pensa, imagina, sente e
como partilha com os outros. Com isso, essa relagdo ao saber ¢ que se ajusta com os sistemas
simbolicos da linguagem, € nesse universo que as relagdes entre os sujeitos se estabelecem.

O sujeito se constitui, segundo o autor supracitado, quando se apropria do mundo,
transformando-o por meio de sua atividade. Com isso, essa relagdo implicard em uma atividade em
que, ndo se atribui apenas significados, mas também consegue ver o horizonte de possibilidades.
Essa relagdo também ocorre no tempo, pois o sujeito se encontra nas trés dimensdes temporais:
passado, presente e futuro; na medida em que o sujeito se apropria do espago e se relaciona com os
outros, acaba ocorrendo um processo de ineterrup¢ao que demanda tempo, esse tempo por sua vez é
moldado de acordo com cada sujeito e ritmada tanto por rupturas e momentos que o sujeito
desenvolve como momentos significativos ou ndo. Charlot (ibid). Analisar a relagdo ao saber é:
“[...] estudar o sujeito confrontado a obrigagdo de aprender, em um mundo que ele partilha com
outros: a relacdo ao saber € a relagdo com o mundo, relagdo consigo mesmo, relagdo com os outros.
[...]” (CHARLOT, 2000, p. 79 — grifos do autor).

Um bebé, por exemplo, ao nascer, ja nasce nesse mundo de desejo, mas sua vida toda vai
depender do desejo de alguém. De modo geral, o desejo da crianca se formard com o encontro do
desejo do outro e do seu proprio organismo, isso quando ele manifesta e experimenta o prazer de
aprender Charlot (ibid). Nesse vieis, ele ainda traz que existem alunos que tem o desejo por
aprender, enquanto existem outros alunos que ndo manifesta isso. Quando tal comportamento ¢
percebido normalmente sdo atribuidas caracteristicas como “preguicoso”, “desinteressado”, entre
outros. Tal conduta diferente, se apresenta como uma expressao, da relagdo do sujeito com o saber
que esta sendo ensinado “[...] s6 ha saber em uma certa relagdo com o saber, s6 ha aprender em uma
certa relacdo com o aprender. Isso significa que ndo se pode definir o saber, o aprender, sem definir,
ao mesmo tempo, uma certa relagdo com o saber, com o aprender” (CHARLOT, 2000, p. 17). Dessa
forma, a relacdo ao saber tem a necessidade de fazer com que o sujeito se apoie em uma relacao
especifica da humanidade, junto ao seu patrimonio. Assim, tonando-se parte da sociedade como um
sujeito envolvido e engajado em torna-se Unico. Podemos ainda analisar uma questdo que ¢

evidenciada aparentemente para alguns como banal que é o fato de que: “o que torna uma aula
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interessante?”. Muitas das vezes ¢ complicado de entender tal pergunta, tendo em vista que se trata
de um questionamento tedrico que vai de encontro do desejo ao saber.

O autor levanta entdo esse questionamento: o que torna uma aula de fato interessante? Na
visdo de Charlot (ibid), seria uma aula que o aluno conseguisse relacionar seu saber com o mundo e
com 0s outros, no qual o mesmo conseguisse estabelecer o encontro do seu desejo com o saber.
Charlot (ibid) afirma que o ensino nas escolas publicas ainda ndo possibilita que os alunos se
desenvolvam de forma significativa com os saberes na obtencdo do €xito na aprendizagem. Isto se
da, seja pela inadequacao das escolas, dos professores sem qualificacao profissional ou mesmo pela
falta de formagdo continuada. Nesse cendrio, as relagdes entre professor-aluno, aluno-aluno e a
socializacdo do saber tem sido dificil, principalmente no saber matematico, pela dificuldade que
esta disciplina, historicamente, apresenta.

A fim de entendermos um pouco mais sobre a no¢ao teodrica da relagdo ao saber, vamos
discutir brevemente sobre alguns temas que ¢ base para a compreensdo, dessa forma, vamos

apresentar nessa teoria, sendo ele as Dimensdes da Relagdo ao Saber.

2.1 As dimensdes da relacao ao saber

O ser humano ndo entra na vida ja formado, mas se constitui a partir das relagdes que
estabelece com os outros e com o mundo, dessa forma, o sujeito ao longo do seu percurso de vida
encontra-se ligado ao processo de aprendizado, pois o aprender ¢ uma condi¢do necessaria na
construc¢do do sujeito, sujeito este que, se torna Uinico e consegue ocupar um lugar na sociedade. Ao
falarmos em relacdo ao saber pode-se dizer que o “aprender” € um processo que o ser humano se
constrdi consigo € com o outro atraveés de suas experiéncias, do ponto de vista do saber, os locais
que o sujeito aprende possui diferentes estatutos (CHARLOT, 2000). As escolas, por exemplo, tém
como finalidade educar, formar e instruir, outras ¢ por sua vez o bairro que se vive, seu lar. As
funcdes desses lugares se sobrepdem na medida em que o sujeito aprende a partir do outro, das
diversas formas com os: professores, vizinhos, amigos, familiares etc. Mesmo sabendo que cada um
tem sua funcdo definida, ndo devemos limitar nem reduzir essa fun¢do, pois o professor a0 mesmo
tempo em que tem a funcdo de instruir e educar, também € um agente que pertence a um grupo de
pessoas, em outras palavras a relacdo estabelecida entre professor e aluno ocorre de forma

socialmente e profissionalmente (CHARLOT, 2000).

Para Charlot (2000, p. 53):

[...] Nascer, aprender, ¢ entrar em um conjunto de relacdes e processos que
constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem ¢ o mundo,
quem sdo os outros. Esse sistema se elabora no proprio movimento através do qual
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eu me construo e sou construido pelos outros, esse movimento longo, complexo,
nunca completamente acabado, [...].
Por isso, 0 sujeito precisa estar nesse processo de movimento, aonde aprende por si proprio e
pelos outros. Charlot (2000, p. 51), afirma que “ao nascer o sujeito ¢ obrigado a aprender para ser”.
No entanto, o sujeito ndo consegue apropriar-se de tudo que o ser humano criou, ele s6 consegue se

apropriar do que estar disponivel num determinado tempo, e num dado momento histérico.

O ser humano nasce incompleto, como explicam autores tdo diferentes quanto
Kant, Marx, Vygotsky ou Lacan. Mas ele nasce em um mundo humano, que lhe
proporciona um patrimonio. Ao se apropriar desse patrimonio, pela educagdo, a
cria do homem torna-se humana. Em outras palavras, o que caracteriza o ser
humano nao fica dentro de cada individuo. Como escreveu Marx na sexta Tese
sobre Feuerbach, a esséncia do ser humano é o conjunto das relagdes sociais.
Ampliando a ideia, pode-se considerar que a esséncia do ser humano ¢ tudo o que a
espécie humana criou no decorrer de sua histéria. Portanto, a educagdo ¢ um
processo de humanizagao, socializacdo e subjetivagdo. (CHARLOT, 2010, p. 151)

Com isso, a educacdo compreende esse triplo processo no qual o sujeito, num dado
momento da constituicdo da sociedade se torna membro dessa cultura, nesse movimento de
humanizagdo, socializa¢do e subjetividade. Charlot (2000), defende que a educagdo s6 ¢ possivel
mediante a disponibilidade de outro sujeito e pelo proprio investimento que o sujeito realiza nesse
processo. Ninguém pode educar-se se assim ndo quiser, pois, o educar-se sO se torna possivel na
troca de informagdes com outros sujeitos e com o mundo. Portanto, existe um duplo processo que
ocorre para que a aprendizagem aconteca: de um lado a mediagdo e mobilizacdo de um sujeito, e de
outro lado, um sujeito inacabado, que precisa educar-se a partir do outro, necessitando dessa troca,
desse movimento, para tanto:

Aprender ¢ um movimento interior que ndo pode existir sem o exterior —
reciprocamente, ensinar (ou formar) é uma agdo que tem origem fora do sujeito,
mas s6 pode ter €xito se encontrar (ou produzir) um movimento interior do sujeito.

[...] Aprender € uma construcao de si que s6 € possivel pela intervengdo do outro
[...J(CHARLOT, 2001, p. 26)

Charlot (2000), retrata que o aprender pode significar muitas coisas, como: um determinado
conteudo, uma atividade ou até mesmo formas de relacionar-se. Nesse sentido, as criancas tem a
necessidade de confrontar-se com o conhecimento do mundo aonde elas podem ser apresentadas da
seguinte forma: na forma de objeto-saberes: livros, obras € monumentos. Na forma de objeto cujo
uso deve ser aprendido: computador, celular, videogame e bicicleta. Na forma de atividades a
serem dominadas.: jogar bola, dangar e nadar, etc.

Quando nos referimos a essas reflexdes sobre a natureza das atividades, estamos nos

referindo a dimensao epistémica, ao qual abordaremos a seguir.
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2.1.1 A dimensao epistémica

A relacdo epistémica com o saber parte do inicio de que os sujeitos nao aprendem de mesma
maneira ¢ nao ¢ da mesma forma para todos, ou seja, os processos de aprendizagem ndo sdo iguais.
Por isso, a relagdo epistémica faz parte da elaboragao trazida por Charlot (2000) quando discute a
relagdo que o sujeito desenvolve em sua trajetoria com o saber nos varios ambientes em que circula
e aprende. O autor ainda vem discutir que ndo podemos analisar a sociedade de forma isolada em
termos de posicao social, é preciso levar em conta a singularidade de cada sujeito mediante sua
histéria de vida e atividades que produz. Sendo assim, segundo Charlot (2000), nao ¢ possivel
compreender as experiéncias dos alunos com base apenas em uma analise educacional
reprodutivista, pois se sabe que existem diferengas de aluno para aluno no modo como cada um
participa diante da sociedade. Pode-se dizer que a ideia de “saber”, terd para cada aluno um

significado diferente e que todos ndo irdo aprender no mesmo ritmo.
Charlot (2000, p. 68-71), mostra trés formas de relagdo epistémica com o saber:

I- Objetivagdo-denominagdo: constitui-se um processo de saber-objeto de um sujeito
consciente desse saber. Aqui o aprender vem de uma atividade com apropriacao do saber
que se possui € a onde se encontram incorporados em objetos empiricos como: livros,
locais, escolas e pessoas, como os professores. Aprender, portanto, ¢ tomar posse de

determinados conteudos.

II- Imbricacdo do Eu na situagdo: o processo de aprender ¢ dominar uma determinada atividade
como: cozinhar, surfar e nadar ou quando se capacita a utilizar um objeto como por
exemplo, um computador, maquinas, celulares etc.

Aqui nessa relagao epistémica o Eu ndo ¢€ reflexivo, ele ¢ imerso numa dada situagao.

III- Distanciagdo-regulagdo: o processo de aprender relaciona-se de forma intersubjetiva, ou
seja, aqui o sujeito aprende determinadas relagdes e atitudes, como: ser solidario, ajudar
o proximo e ser responsavel. Aprender ¢ regular essa relacdo consigo mesmo € com o

outro. Nessa relagdo o sujeito epistémico e relacional.

Em cada figura do aprender e em cada processo epistémico, como Charlot (2000, apud
Ianuskiewtz, 2015), mostra, ha uma atividade diferente e em cada uma ha um sujeito, o que importa
observar ndo ¢ como esses sujeitos aprendem esta ou aquela figura, pois sabe-se que cada um

aprende de sua maneira ¢ de forma diferente, mais o que importa observar ¢ como as relagdes de
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saber que estabelecem com o mundo, de acordo com cada uma. lanuskiewtz (ibid), amplia essa
reflexdo ao contexto escolar, aonde as institui¢des ndo ¢ apenas um simples lugar que recebe e
orienta seus alunos, mas sim, um lugar que induz e produz relagdes com o saber.

Com isso, pode-se perceber que ao nascer, o sujeito se confronta com um mundo formado por
pessoas, objetos, dentre varios outros elementos, para que assim, aproprie-se desse conhecimento, e
para que isso ocorra ¢ preciso que o sujeito aprenda sobre o mundo. Isso pode ocorrer por meio de
pessoas que detém determinados conhecimentos, por escolas e por meio de livros e até mesmo
objetos, portanto, de acordo com Charlot (2000), toda relagao de saber ¢ relagdo também com o
mundo. Assim, o referido autor acrescenta que cada sujeito nasce num determinado tempo e
momento histérico da humanidade, com uma cultura, valores e costumes num certo lugar da
sociedade, ¢ o que o mundo lhes oferece ¢ potencialmente formas de se adaptar, mas nao na sua
totalidade, essa relagdo se constroi nessa seletividade do sujeito com o mundo.

Dessa forma, existem situagdes que sdo mais importantes para o sujeito do que outras, e até
mais interessante. E nessa seletividade que o sujeito atribui um sentido de valor as situa¢des, na
qual se constitui sua relagdo com o mundo. Analisar essa reagdao do saber ¢ entendé-la com

dimensao identitaria, ¢ o que faremos a seguir.

2.1.2 A dimensao identitaria

Charlot (2000), aponta que, a relagdo ao saber além de oferecer uma relacdo epistémica
também admiti outra relagdo que ¢ a dimensdo de identidade, pois, toda relacio com o saber
implica numa relacdo consigo mesmo, o aprender envolve um processo indissociavel do que o
sujeito aprende, “A crianga e o adolescente aprendem para conquistar sua independéncia e para
tornar-se ‘alguém’” (CHARLOT, 2000, p. 72). Nas relagdes identitaria elas sdo dependentes uma
da outra pelo fato de que, se o aluno ndo consegue estabelecer uma relagdo consigo proprio, com o
outro e com o mundo, ndo ha possibilidade de haver relacdes com o saber. Pois, o aprender faz
parte da vida do aluno e essas relagdes fard com que o mesmo se reconhe¢a como parte do mundo.
“Nao ha relacdo com o saber sendo a de um sujeito. Nao ha sujeito sendo em um mundo e em uma
relagdo com o outro. Mas ndo hd mundo e outro sendo ja presentes, sob formas que preexistem”
(CHARLOT, 2000, p. 73).

Alguns pesquisadores da equipe ESCOL, destaca essa presenca das dimensdes no ato de
aprender.

A relagdo identitaria corresponde & maneira pela qual o saber ganha sentido quanto
a modelos, expectativas, referéncias identificatorias, a vida que se quer levar, a
profissdo que se quer ter. A relacdo de sentido entre o individuo e o saber se
enraiza na historia futura do sujeito e, em grande parte, a sua revelia. [...] A relagdo
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episté€mica ¢ esta relacdo do individuo com a propria natureza do ato de aprender e
ao fato de saber. (BAUTIER & ROCHEX, 1998: 34 apud LOMONACO, 2008: 46)

Na dimensao identitaria, os processos de aprender se constitui nas experiéncias de vidas e de
mundo de cada sujeito, permitindo assim, identificar como a aprendizagem se constitui na
constru¢do da autoimagem de cada um. Por isso, Charlot (2000), vem dizer que aprender do ponto
de vista identitario quando as relagdes nessa dimensao nao ficam bem resolvidas, o historico escolar
de qualquer aluno pode levar a um sofrimento, como também problemas na autoimagem. Charlot
(2000, p. 72) define que, “qualquer relacdo com o saber comporta também uma dimensdo de
identidade: aprender faz sentido por referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas, as suas
referéncias, a sua concepcao de vida, as suas relagdes com os outros, & imagem que tem de si e a
que quer dar de si aos outros”.

O autor ainda salienta que essa relagdo com o saber ¢ indissociavelmente singular e social,
pois, de tudo aquilo que o mesmo se apropria ¢ produzido por relagdes sociais, além disso, as
relagdes com o saber de dimensao epistémica e identitaria, também ¢ social. Abordaremos a seguir

uma pouco sobre essa dimensao social do saber.

2.1.3 A dimensao social

As relagdes na dimensao social se associam as experiéncias que cada sujeito se submete, no
seu percurso de vida, com os outros € com o meio. Assim, o sujeito se constréi mediante o que
aprende. Nesses processos, os medos e as angustias aparecem de maneira particular a cada sujeito.
Isso que determinard os conhecimentos e habilidades caracteristicos de cada um. Assim, cada um
tem seu jeito e sua maneira de se comportar e reagi diante de fatos e acontecimentos. (CHARLOT,
2000)

O referido autor ainda acrescenta que:

O mundo ¢ aquele em que a crianga vive, um mundo desigual, estruturado por
relagdes sociais. “Eu”, “o sujeito”, ¢ um aluno que ocupa uma posi¢do, social e
escolar, que tem uma historia, marcada por encontros, eventos, rupturas,

esperancas, a aspiracdo a “ter uma profissdo” a “tornar-se alguém”, etc.(...) Ndo ha
relagdo com o saber sendo a de um sujeito [...] (CHARLOT, 2000, p. 73)

Charlot (2000) aponta que os sujeitos ndo estabelecem a mesma relagdo com o saber, mesmo
que estejam nas mesmas condigdes de existéncia. Pois, segundo o autor mediante as relagdes sociais
como as escolas, ndo determina que o sujeito se identifique de fato com sua identidade social, tendo
em vista que a relagdo social ¢ singular. Com isso, percebe-se que a identidade social pode fazer
com que o sujeito prefira uma determinada figura do aprender, isto €, se interessa mais por uma do

que por outra, contribuindo assim, para a constru¢do da dimensao social de sua identidade.
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O autor supracitado salienta que toda relacdo com o saber ¢ relacdo com o outro, que ¢
aquele que o sujeito aprende, seja uma nova disciplina, conteudo, dominar certas atividades e até
mesmo se relacionar com os outros. Porém esse “outro”, nao ¢ aquele que sempre estar fisicamente
presente, mas também como um “fantasma”, que cada sujeito carrega em si. Charlot (2000, p. 72).
Conclui-se que: “Aprender sempre € entrar em uma relagdo com o outro, o outro fisicamente
presente em meu mundo, mas também esse outro virtual que cada um leva dentro de si como
interlocutor. [...]".

Com isso, o processo de aprender se apresenta sobre trés formas: como mediador do
processo, como fantasma € como humanidade. Em cada um deles existe uma correlagdo que se
sustentam e se apoiam, pois uma nao existiria sem a outra. (CHARLOT, 2000, p. 72). O autor ainda
vem salientar a respeito dessa relagdo social com o saber, que nao se deve colocd-la em uma
posig¢ao social, pois, a sociedade ndo se reduz apenas a essa posi¢ao, sabe-se que ¢ importante, mas
sabe-se também que a sociedade estar sempre evoluindo. Assim, é preciso compreender a relagao
do saber com a posicao social do sujeito, levando em conta 0 momento historico e social no qual o
estar inserido.

Tendo discutido sobre a Teoria da Relacdo com o Saber, passamos a seguir a estudar sobre o
fracasso escolar, por entender que esse assunto ¢ bastante relevante no contexto investigativo desta

pesquisa.

2.2 Fracasso escolar

Quando ouvimos falar que o aluno ndo esté atingindo o resultado desejado em matematica, logo
vem a mente: Por que ele ndo estd aprendendo? Qual a maior dificuldade enfrentada por ele? Sera
que essa dificuldade € culpa dos professores ou do proprio aluno? (MACEDO, 2013). Este tipo de
questionamento tem permeado a Educagdo desde o final da segunda grande guerra, segundo
Maccarini (2010), levando os pesquisadores das diversas areas de conhecimento a levantarem
hipoteses e implementarem pesquisas em busca de respostas. Muitas foram encontradas, entretanto,
pode-se perceber que ainda ndo se conseguiu superar os altos indices de reprovagao e desisténcia e,
posteriormente, evasao, principalmente em se tratando dos alunos da escola publica. Entdo, nos
move refletir sobre o que ¢, efetivamente, o fracasso escolar.

Durante muito tempo o fracasso escolar foi ideologicamente estudado pelas sociologias da
reprodu¢ao como desigualdade social, como a ndo aquisicdo de determinados conhecimentos
organizados pela escola por parte dos alunos, entre tantas questdes culpam a origem social pelo

fracasso escolar dos alunos. Ao contrario dessa discussdo, Bernard Charlot ¢ um dos teoéricos que
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discute acerca do fracasso escolar, ele argumenta que ndo existe tal fendmeno de forma
generalizada, mas ¢ um dos grandes viloes que assombram as escolas e estar centrando nas classes
populares, por seu nivel socioecondmico mais baixo. Dessa forma, ele traz que “[...] o que se deve
estudar sdo os alunos e as situagdes que os levam a tal fracasso e ndo estudar o fracasso como se
fosse um objeto” (CHARLOT, 2000, p.16). Com isso, compreendemos que tal situacdo deve mudar,
ou seja, a forma como pensamos esse fracasso e principalmente como o enxergamos, pressupde-se
uma generalizagdo, ou seja, uma ideia de massificagdo retirando de suas peculiaridades, acarretando
uma percepgao deturpada de como se vé os alunos, pois historicamente, as escolas muitas vezes
classificam os alunos entre bons e ruins a partir do seu rendimento escolar, com avaliacdes que
tentam quantificar seus desempenhos. E assim, a ideia de fracasso escolar vai sendo perpassada
quando o aluno nao reproduziu o que de fato aprendeu.

Para o autor supracitado dois modelos sdo compreendidos como fracasso escolar: o primeiro
deles ¢ a diferenca entre os estudantes, curriculos e a instituicdo de ensino. Em relacdo aos
estudantes, o aluno que estd em situagdo de fracasso ocuparia uma posi¢cao diferente e inferior a
daquele aluno que est4 em situacdo de €xito. Ou seja, esta diferenca ocorreria em eles em termos de
notas e deflagraria o sucesso e/ou anos de atrasos escolares. Ou seja, em termos de estatistica o
aluno ocuparia tais posi¢des de acordo com as notas obtidas no seu percurso escolar.

O autor ainda acrescenta que, a escola deve oportunizar a aventura intelectual, porém, ha
sempre um engessamento no processo educativo, a comegar pelas notas que muitas vezes ¢ tomada
como instrumento de punig¢do, o autor ainda reflete que a escola se utiliza das notas com o intuito de
provocar uma competicdo entre os alunos. Assim, Charlot (ibid), entende que fracasso escolar
estabelece uma conexdo direta com as formas de relagdo ao saber, dos quais ndo podemos
quantificar e muito menos tomar como absoluto ou imutavel. A respeito do fracasso escolar, o autor
ainda nos faz pensar no papel que a escola tem diante das classes populares, a classe menos
favorecida.

Nesse sentido implica destacar que:

[...] o fracasso escolar ndo ¢ imputédvel as praticas docentes, mas, sim aos alunos e
suas familias. Mas, ndo sera isso culpar os meios populares? Nao, pois os alunos e
suas familias sdo as primeiras vitimas dessas deficiéncias que produzem o fracasso
escolar. Assim sendo, o “verdadeiro” responsavel é a propria sociedade que produz
e reproduz desigualdades, faltas e deficiéncias. Por outro lado, os docentes e a
escola também sofrem faltas, sob a forma de penuria de recursos financeiros,
materiais € humano. (CHARLOT, 2000, p. 29).

Em relacdo a contribui¢ao do curriculo e da instituicdo na produgdo do fracasso, isso estaria
no fato de que eles ndo conseguem dar suporte as necessidades dos alunos, tanto na forma de

selecdo dos contetidos quanto no relacionamento atribuido a instituicdo acerca do tratamento
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aqueles advindos das classes populares. De acordo com Charlot (2000), muitas teorias tem se
baseado nos estudos estatisticos acerca do fracasso para afirmar que o fracasso escolar teria sua
origem no pertencimento dos alunos da classe social diferente da privilegiada, argumentando que tal
ferramenta fomenta a ideia de que os alunos fracassam por possuirem deficiéncias socioculturais.

O segundo modelo, sugere que o fracasso ¢ “[...] uma experiéncia que o aluno vive e
interpreta [...] as situacdes nas quais os alunos se encontram em um momento de sua histéria
escolar, as atividades e condutas desses alunos, seus discursos” (CHARLOT, 2000, p. 17). Assim, o
fracasso estar intimamente ligada as experiéncias que o aluno vivencia e decodifica ao seu redor
num dado momento da sua trajetoria escolar e nas situagcdes que os mesmos encontram. Voltado
esse aos fendmenos empiricos onde se designa as situagdes. Por isso, essa diferenca ndo ¢ aquela
encontrada s6 nos espagos escolares com bases nas estatisticas e indices, mas aquela que se amplia
da relagdo ao saber ¢ a escola. A primeira analisa o fracasso escolar em termos de diferenca e
posicdes, ela foi bastante utilizada nas chamadas “sociologias da reprodu¢@o”, entre os anos de 60 e
70; a segunda centra-se em termos de experiéncias, historias e situagdes que o sujeito vivencia em
relacdo ao fracasso, esse segundo ¢ adotada nos estudos sobre a relacdo ao saber.

A seguir, discutiremos como o fracasso escolar ¢ visto em termo de sua origem, faltas e

diferencas, logo depois na forma que ¢ abordado em relacdo ao saber.

2.2.1 O fracasso escolar em termos de origem e deficiéncias

Nos anos 60, 70 e até 80 a escola foi bastante influenciada pelas chamadas sociologias da
reproducdo, pois foi nesses anos que o fracasso escolar foi analisado em termos de diferencas e
deficiéncias, mais precisamente diferengas de posi¢des entre os alunos. Em termo de estatisticas
(analise fatorial e analise multivariada), para eles a origem social ¢ a causa do fracasso escolar. Por
serem as grandes consumidoras de estatisticas as sociologias tenta traduzir a vaga ideia de fracasso
escolar. Alguns autores como: Bourdieu e Passeron (1970), Baudelot e Establet (1971), e Bowles e
Gintis (1976), defendem que as escolas estdo longe de ser um espaco neutro, somando ao fato de
que essa reproducdo dominante legitima a desigualdade social. A teoria elaborada por Bourdieu tem
como principal ponto de partida a ideia de que o espaco escolar transmite sua cultura, ou seja, toda
acdo tem uma intengao.

Bourdieu e Passeron (1970) defendem que criangas que vém de uma familia que tem acesso
a cultura, geralmente t€ém maiores chances de ser mais bem sucedido nas escolas. Pois, como os
autores apontam, os alunos das classes dominantes possuem os co6digos necessarios para identificar

a cultura escolar, enquanto os alunos das classes dominadas ndo possuem, sofrendo assim o que se
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chama de violéncia simbolica, ndo ¢ aquela praticada pela forca fisica, mas pela imposi¢do da
cultura de um grupo social, como unica e verdadeira.

Outro ponto abordado na teoria de Bourdieu (1970) € o capital cultural, tal definigdo para o
autor implica explica as diferencas de rendimento entre os alunos das classes sociais mais distintas,
pois essas desigualdades no rendimento sdo fruto também da desigualdade do capital cultural, sendo
assim, a familia na sua grande maioria transmite a seus filhos esse capital, tanto social, cultural e
economico. Em suma, esse capital transmitido permite que criangas que advém de uma classe social
mais elevada se sobressaem de forma mais satisfaria nas escolas, enquanto as oriundas das classes
mais baixas sdo menos capazes, perpetuando assim, a reproduc¢do de desigualdade.

Assim, Bourdieu (1970) analisa a posi¢ao escolar dos alunos em relacao a posigao social dos
pais, ou seja, essa diferenga ira perpetuar as diferencas como aponta Charlot (2000, p. 20).“[...] as
diferencas de posicdes dos pais correspondem nos filhos diferengas de “capital cultural” e de
habitus (disposi¢des psiquicas), de maneira que os filhos ocuparao eles proprios posigdes diferentes
na escola”. Dessa forma, percebe-se que existe uma correlagdo entre a posi¢do que os pais ocupam €
a dos seus filhos no ambiente escolar. Porém, para Charlot (2000), embora ele perceba a relevancia
das pesquisas elaboradas pelas sociologias da reproducdo, o mesmo defende que o estudo do
fracasso escolar em termo de posi¢do é vago para suprir tais questionamentos. Para ele o correto
seria pensar o fracasso escolar em termos de faltas, faltas essas entre esse aluno e os outros, e entre
os resultados que se espera e os dispostos. Pois, quando o aluno fracassa pode ser por falta de um
resultado desejado e esperado diante das atividades, ou até mesmo pela diferenga entre os alunos,
mas quando se analisa esse fracasso pela questao da deficiéncia, “Ao constatar-se uma ‘falta’ no fim
da atividade, essa falta ¢ projetada, reprojetada, para o inicio dessa atividade: faltam ao aluno em
situacdo de fracasso recursos inicias, intelectuais e culturais [...]” (CHRALOT, 2000, p, 27). Assim,
ndo se pensa como a atividade falhou, ndo tendo o interesse na atividade do aluno nem do professor.

Essa dificuldade ¢ vista como falta constitutiva do aluno: ele ¢ deficiente, o autor ainda conclui que:

Assim se constroi uma verdadeira teoria do fracasso escolar, formulada em termos
de origem e deficiéncias. Longe de ser a expressdo imediata da pratica docente, poe
em cena um conjunto de processos articulados: reificagdo, aniquilamento,
retroprojecdo das faltas, introdu¢do de um principio de causalidade da falta. Essa
teorizagdo se apoia nas sociologias da reproducdo e, mais amplamente, nas teorias
que raciocinam em termos de diferengas de posi¢des, reinterpretando as nogdes de
posicao e diferenca [...] (CHARLOT, 2000, p.28)

Desse modo, para que se compreenda tanto o sucesso como o fracasso escolar dos alunos ¢
necessario considerar suas singularidades e ndo levar em conta apenas sua posi¢ao social que os

pais e filhos ocupam, pois tanto o sucesso como o fracasso escolar ndo ¢ determinado pela sua
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posicao social, o autor ainda admiti existir uma relacdo, mas ela ndo ¢ a causa. Pois cada sujeito
interpreta de um jeito diferente. Logo, o fracasso escolar como objeto de pesquisa para Charlot
(2000, 2001, 2010), e seus colaboradores, analisa a questao do fracasso escolar ndo exclusivamente
a posicao social dos pais, nem muito menos ao capital cultural ou alguma deficiéncia, mas sim ao
saber. Visto, sob essa otica uma leitura mais aprofundada sobre essas condi¢des de apropriacao dos
saberes, levando em consideragdo, aspectos como: financeiro, social, singularidade, dentre outros e

consecutivamente a questao da motivagao para aprender.

2.2.2 O fracasso escolar em relagdo ao saber

A expressao “fracasso escolar” ¢ comumente usada tanto para expressar uma situagao de
reproducdo como também a ndo-aquisicdo do conhecimento em determinado ano/série escolar
(CHARLOT, 2000). O autor ainda nos sugere que essa no¢do de “fracasso escolar” ¢
frequentemente usada para dominar situagdes que sdo associadas ao dominio do “nao ter”. Ainda na
compreensdo do autor ndo ¢ possivel analisar “aquilo que ndo ¢”, € preciso definir um objeto a ser
analisado. Com isso, ele nos faz entender a partir de uma nova maneira de ver esse fracasso escolar
sem negar as desigualdades sociais na escola. E preciso ir além da teoria, das correlagdes e do
proprio sistema de ensino, pois como afirma o autor supracitado “[...] o fracasso escolar ndo ¢
apenas diferenca; ¢ também uma experiéncia que o aluno vive e interpreta” (CHARLOT, 2000,
p.17). Essa interpretacdo de fracasso tem fatores condicionantes tanto para o sucesso como o
insucesso. Assim, € preciso analisa-los tendo em vista suas implicagdes no dia a dia escolar.

Assim, Charlot (2000), discute em trés categorias a questao do fracasso escolar.

I.  *“O ‘fracasso escolar’ ndo existe; o que existe sao alunos em situagdo de fracasso”
O “fracasso escolar” ndo existe; o que existe sdo alunos fracassados, situacdes de
fracasso, historias escolares que terminam mal. Esses alunos, essas historias é que
devem ser analisados, e ndo, algum objeto misterioso, ou algum virus resistente,

chamado “fracasso escolar”. (CHARLOT, 2000, p. 16)

II.  “A origem social ndo ¢ a causa do fracasso escolar”
Afirmar que a origem social é a causa do fracasso escolar é cometer dois erros. Por
um lado, significa passar de varidveis construidas pelo pesquisador para realidades
empiricas [...]. Por outro, é interpretar um vinculo, também construido em termos

de causa efetiva, de acdo empirica. E verdade que o fracasso escolar “tem alguma
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coisa a ver” com a origem social [...], mas a origem social ndo produz o fracasso

escolar. (CHARLOT, 2000, p.25).

III.  “Os alunos em situagao de fracasso nao sao deficientes socioculturais”
E verdade que certas criangas ndo conseguem adquirir certos conhecimentos. E
verdade que amitde elas ndo tém as bases necessérias para apropriar-se deles. E
verdade que elas provém frequentemente de familias populares. Nao sdo esses fatos
que eu questiono, mas a maneira como eles sdo teorizados em termos de faltas,
deficiéncias e origem, sem que sejam levantadas a questdo do sentido da escola
para as familias populares e seus filhos, nem a da pertinéncia das praticas da
instituicao escolar e dos proprios docentes ante essas criangas. ( CHARLOT, 2000,

p. 28).

Assim, Charlot (2000), ndo desconsiderando as contribui¢des de Bourdieu para a Sociologia
da Educacdo, os posicionamentos sdo corretos, porém nao suficientes. Nao ¢ de se estranhar que a
taxa de analfabetismos ¢ bem maior na classe economicamente mais baixa, o que nao se explica ¢
porque muitos alunos dessa mesma classe obterem €xito na sua trajetoria escolar. De um lado temos
um sujeito historico, social e determinado, do outro lado um saber, um conjunto de informagdes e
dados que sdo articulados de modo que fazem sentido. Assim, ndo basta estudar o fracasso escolar
como uma correlagdo de estatistica com base no desempenho escolar e na origem social, € preciso
estudar o aluno na sua propria perspectiva. O referido autor ainda apresenta seus posicionamentos
tanto na teoria da reproducdo, como na teoria da relagdo ao saber. Na primeira, reduz-se a escola a
um espago de diferenciagdo social, esquecendo que a mesma também ¢ de formagdo dos jovens. Ja
na outra, pondera analisar que ndo ¢ possivel compreender as experiéncias escolares dos alunos
apenas na forma reprodutivista. Pois para Charlot (2000, p. 40), € preciso “levar em consideragdo o

sujeito na sua singularidade de sua historia e atividades que ele realiza.”
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3 Metodologia

Neste capitulo iremos tratar da metodologia pensada para o estudo em questdo. Para a
obtencdo desse estudo. A presente pesquisa teve como objetivo geral: Analisar a pratica do
professor que ensina nos anos inicia os conteudos envolvidos no campo conceitual das estruturas
aditivas. Com isso, as questdes que orientaram esta pesquisa se deram da seguinte problematica:
Como o professor que ensina nos anos iniciais esta trabalhando os contetidos envolvidos no campo
conceitual das estruturas aditivas?

Para alinhar ao objetivo geral foram definidos os seguintes objetivos especificos:

e Identificar os elementos que compdem a pratica do professor/a que ensina

Matematica nos anos iniciais;

e Compreender como os professores mobilizam os saberes de suas vivéncias em

relacdo ao ensino do campo das estruturas aditivas;

e Analisar como os professores compreendem os conteudos que estdo ligados as

estruturas aditivas;

Abaixo, serd apresentado o percurso metodoldgico para a operacionalizagdo dos objetivos.

3.1 Caracterizagdo da pesquisa

Este estudo foi proposto como uma pesquisa de cunho qualitativo, pois como afirma os
autores Liidke e André (1986, p.11): a “pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situacdo que estd sendo investigada, via de regra através do
trabalho intensivo de campo” para isso, exige-se que o investigador tenha uma analise da realidade
e utilize-se de técnicas para a obtencdo dos resultados. O tipo de investigagdo supracitada ainda ¢
caracterizado como de natureza bdsica, na qual temos a pretensdo de ampliar e/ou adquirir
informagdes no campo cientifico do objeto estudando, visando produzir saberes através deste
estudo, segundo Ludke e André (op. Cit). Como traz Gil (2002, p. 42) essa pesquisa “procura
desenvolver os conhecimentos cientificos sem a preocupacao direta com suas aplicagdes e
consequéncias praticas.”

Ainda se caracteriza como exploratoria, pois salienta Severino (2016, p. 41) “[...] pode-se
dizer que estas pesquisas t€m como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de

intuicdes. Seu planejamento ¢ [...] flexivel, de modo que possibilite a consideracdo dos mais
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variados aspectos relativos ao fato estudado”. Assim, estreitando o conhecimento com o tema
pesquisado, tendo em vista que se busca apenas levantar informacdes sobre o objeto estudado.

A nossa escolha, diante de tudo o que foi apresentado, se deu pela pesquisa de
campo/empirica, pois que temos como objetivo investigar a relevancia da temadtica e a necessidade
em entendé-la melhor, além que, esse estudo possibilita um contato maior com a realidade. Como
mostra Severino (2016, p. 132) “Na pesquisa de campo, o objeto/fonte ¢ abordado em seu meio
ambiente proprio. A coleta dos dados ¢ feita nas condi¢des naturais em que os fendomenos ocorrem,
sendo assim diretamente observados sem intervenc¢ao e manuseio por parte do pesquisador”. Assim,
tendo em vista a necessidade de conhecer melhor os sujeitos do referido estudo. Pois, como afirma
Severino (2016, p.53) “No estudo de campo, o pesquisador realiza a maior parte do trabalho
pessoalmente, pois ¢ enfatizado importancia de o pesquisador ter tido ele mesmo uma experiéncia
direta com a situacdo de estudo”. Embora nossa exploragdo conte com um numero pequeno de
professores € preciso que se entenda que ndo pretendemos fazer generalizagdes, pois nosso foco ¢é
na andlise do fenomeno que estudamos. Abaixo iremos discutir sobre nossa escolha do campo de

averiguacao.

3.2 Caracterizagao da escola

A escola selecionada para a realizacdo desta pesquisa, foi a escola no qual fiz meu estagio
dos anos iniciais do ensino fundamental, nela e também por ja conhecer o ambiente e professores
dela. A mesmo esta localizada na cidade de Sao José de Piranhas, funcionando no periodo diurno,
contando com 573 alunos (quinhentos e setenta e trés) atendendo da Ed. Infantil ao Ensino
Fundamental - Anos Iniciais.

O corpo docente ¢ formado por 14 professores; a grande maioria sdo concursados e possuem
pos-graduacao. A escola atende a alunos de toda cidade. A comunidade escolar ¢ bastante

diversificada.

3.3 Caracterizacdo dos participantes

Critérios de inclusdo: ser professor/a da escola; estar lecionando no 4° ou 5° ano do Ensino
Fundamental-Anos iniciais; aceitar participar da pesquisa apresentada pela pesquisadora, ser
concursada/o e ter mais de 10 anos de atuac¢do na rede de ensino.

Critérios de exclusdo: nao ser professor/a da escola; ndo estar lecionando nos anos 4° ou 5° ano do
Ensino Fundamental-Anos iniciais; nao aceitar participar da pesquisa apresentada pela

pesquisadora, ndo ser concursada/o e ndo atuar a mais de 10 anos na rede de ensino.
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3.4 Instrumento de coleta de dados

Os instrumentos utilizados para a produ¢do dos dados foi uma entrevista semiestruturada
aplicado a um pedagogo que ensina no ensino fundamental aulas de Matematica (ver apéndice A),
suas informagdes foram gravadas em dudio com duragdo de 15 minutos, sendo gravada por um
celular no dia 28 de maio as 14 horas, e depois transcritas. Além da videografia (PINHEIRO,
KAKEHASHI, ANGELO, 2005). (ver apéndice B) de 2 aulas do professor escolhidos abordando o

contetido do campo conceitual das estruturas aditivas.

3.4.1 Videografia

A evolugdo tecnologica nos possibilitou uma melhoria no processo de coleta de dados, uma
das vantagens de usar-se a videografia é que as filmagens nos permite analisar seus aspectos, sons,
imagens e postura dos professores, além de que com a videografia outros pesquisadores podem
fazer uso deste material, mantendo a neutralidade das informagdes. Com isso, 0 uso nos permite de
certa forma a exatiddo dos dados, fazendo um confronto entre a filmagem e a entrevista.
(PINHEIRO, KAKEHASHI, ANGELO, 2005). Ainda, ao analisar os dois possa ser que algo ou
uma informagao passe despercebido, por isso, o uso do video nos dar um aprofundamento maior,
assistindo e analisando quantas vezes achar necessario, pois, ndo ¢ ver somente as imagens € gestos
da pratica do professor, mas todo um conjunto desde o ambiente até os aspectos ensinados e

aprendidos pelos alunos. (REYNA, 1997).

3.4.2 Entrevista Semiestruturada

Ao trabalharmos com a entrevista ela nos possibilita o aprofundamento de alguns temas,
além de nos oferecer respostas imediatas. Pois, como traz Liidke e André (1986, p. 33), “ndo se
pode esquecer do carater interativo da entrevista, pois nesse momento se cria um clima de
influéncia mutua entre pesquisador e pesquisado”. Com isso, acreditamos que por meio da
entrevista os professores revelaram suas verdadeiras visdes. Como afirma Liidke e André (1986,
p.34) “A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas ¢ que ela permite a captagdo imediata
e corrente da informacgao desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados topicos”. Por isso, compreende a importancia € a maior preocupagdo com o processo dos

dados coletados.



48

3.5 Caminhos percorridos

Para inicio da coleta, buscou-se primeiro visitar a institui¢ao de ensino, que ocorreu no dia
05 de maios, para ter as informagdes necessarias para a caracterizacdo do ambiente escolhido. Logo
depois, situar a gestora sobre a escolha da instituicdo para uma pesquisa de campo. Expomos todos
nossos objetivos e esclarecendo algumas duvidas sobre como se daria os procedimentos adotados
com o participante da pesquisa e se a mesma concordaria.

No dia seguinte, apds autorizagdo e esclarecimento de todas as possiveis duavidas
encaminhamos os termos de anuéncia e o termo de esclarecimento livre e esclarecido para a gestora
e o professor. Dirigi-me novamente no dia 06 de maio, a instituicdo para solicitar conversar com o
professor do 5° ano do Ensino Fundamental, para deixar a parte dos interesses da pesquisa,
explicando como seria, sobre nossos objetivos e 0 mesmo prontamente concordou em contribuir
com o estudo.

Posteriormente, no dia seguinte foi aplicado os instrumentos elaborados para a realizacdo da
pesquisa como a gravacao de duas aulas de Matematica, e logo depois a entrevista semiestruturada
numa sala a parte da instituicao, para que ndo houvesse nenhuma interferéncia e uma privacidade
maior para responder tais questionamentos.

Ao final das coletas, que ocorreu em 03 dias, agradeci ao professor pela participagdo e
colaboracdo com a pesquisa e em seguida me dirigi a direcdo para também agradecer pelo

acolhimento que sem sobra de divida fez toda a diferenca.

3.6 Procedimentos éticos

A ética na pesquisa cientifica em por finalidade contribuir para ampliar uma reflexdo do
meio em que estamos inseridos. Nesse sentido, a pesquisa busca manter a ética profissional,
assegurando que o sujeito observado ndo ird passar por nem dano ou constrangimento, 0 mesmo
tem toda liberdade para aceitar ou ndo os termos da observagdo. Considerando que a pesquisa ira se
regulamentada pela resolugdao n°® 510, de 07 de abril de 2016, que garante todos os direitos ao

sujeito, além de manter o respeito e confianga com todos os envolvidos.
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4 Analise e resultados

Neste capitulo, trataremos de apresentar as andlises e resultados dos dados produzidos
através de uma pesquisa de campo. Dessa forma, os mesmos serdo analisados de maneira que nos
possibilite perceber tanto a relagdo ao saber do professor de matematica, como entender como ele
ensina o conteudo foco deste estudo. Para tal, utilizamos uma gravacao da pratica do professor em
sala de aula. Esta acdo envolveu 2 (dois) momentos sequenciais de aula, ou seja, foram filmados
dois turnos no mesmo dia. E importante salienta que os momentos filmados tinham como objetivo
captar as formas e estratégias que o professor participante desenvolveu durante seu trabalho
didatico com o conteudo de adi¢ao e subtragao.

Além desse primeiro momento tivemos também uma entrevista semiestrutura com sete (7)
perguntas, na qual o professor participante respondeu questdes relacionadas a sua pratica docente,
assim como a relacdo ao saber especificamente ligada as quatro operacdes fundamentais da
Matematica.

Iniciaremos, assim, a analise abordando trechos da videografia da aula do professor
participante; ap6s este momento refletiremos sua pratica a luz da fundamentagao tedrica organizada,
com o intuito de relacionar o que esta posto na aula com a fundamentacao teorica organizada.

Em segundo momento discutiremos a entrevista realizada com o mesmo professor com o
intuito de entendermos melhor suas acdes em sala de aula. Portanto, serdo colocadas as percepgdes
mediante a atuagdo do professor frente a fundamentagao tedrica elencada neste estudo.

Por primarmos pelas questdes de éticas que envolvem toda pesquisa com seres humanos,
tivemos o cuidado de proteger a identidade do nosso sujeito participante intitulando-o por um nome

ficticio. Dessa forma, e durante todo o trabalho o chamaremos de professor Bob.

4.1 Videografia dos momentos de interven¢ao didatica-pedagogica do Professor Bob

Nesta sessdo, na qual enfatizaremos e analisaremos as aulas videografadas do professor Bob,
com o objetivo de identificar os elementos que compdem a pratica do professor/a que ensina
Matematica nos anos iniciais, como também analisar como ele compreende os conteudos que estdo
ligados as estruturas aditivas.

No apéndice B encontra-se a transcricdo das aulas de Matematica a partir do material
videografado. Mas, acreditamos que tanto a analise como a descri¢do, a seguir podera facilitar a
compreensdo por parte do leitor.

Apos o estudo feito poderemos elencar algumas questdes bastante pertinentes que serao

discutidas e apresentadas nesse capitulo. Vale ressaltar que, ndo temos por pretensdo analisar ou
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julgar se o professor ¢ bom ou ndo, se ¢ bem preparado ou ndo, se as aulas sdo boas ou ndo, muito
menos fazer qualquer tipo de juizo de valor acerca de sua conduta didatico-pedagdgica em sala de
aula.

O professor Bob ¢ formado em Pedagogia, pela (UFCG), Universidade Federal de Campina
Grande. O professor ¢ concursado na Secretaria de Educagdo do municipio. Ja conta com 14 anos
de pratica efetiva na sala de aula, tanto na educacdo infantil como nos anos inicias do ensino
fundamental. Ao ser solicitado para juntar-se a pesquisa se disponibilizou com grande interesse,

aceitando participar de todas as etapas.
4.1.1 Analise videografia da aula de Matematica do professor Bob

Neste primeiro momento se vé o professor Bob retomando a atividade de resolucao de
problemas aditivos deixada em uma aula anterior a que iniciou as videografia foco deste estudo.
Aqui se percebe que o professor incentiva os alunos que ndo conseguiram realizar a tarefa completa,

mas, que alguma coisa conseguiram fazer.

Protocolo 01: Professor Bob retomando a atividade deixada na aula anterior

Professor: Sobre a atividade passada quero que cada um por vez, traga o caderno pra me ver quem
fez a atividade sobre adicdo com reserva e dar o visto no caderno.

Alunol: Eu fiz

Aluno2: Professor, eu respondi, mas ndo sei se estar certo

Aluno3: Professor, ndo respondi todas.

Professor: Quem nao respondeu todas, ndo tem problema. Tragam os cadernos mesmo assim.
Aluno4: Professor, se fizer so as resposta, fica certo?

Professor, Nao! Porque eu passei situagdes problemas. Porque sdo coisas que acontece no cotidiano.
Ai vocés perguntam: professor tem que responder essas perguntas de forma escrita? Tem. Porque
toda situacao-problema tem um problema pra ser resolvido e vocés tem que apresentar a resposta.
Professor: Vamos iniciar! Todos peguem o material que vamos comecar a responder as questoes.
Na primeira pergunta diz assim: Na campanha do agasalho deste ano foram arrecadado 3.560
calcas, 5.645 casacos e 1.863 cobertores. Quantas pecas foram arrecadadas?

Alunol: 11. 068

Aluno2: 68

Professor: vocés usaram o algoritmo usual?

Alunos: Sim

Fonte: Videografia- apéndice B

Nota-se que, o professor pede para que os alunos mostrem como chegou-se a tal resultado,
tendo em vista que ¢ preciso armar a conta e desenvolver, utilizando assim o algoritmo da conta de
adi¢do, quando todos as quantidades sdo colocadas uma abaixo da outra como mostra Maccarini
(2010). Ainda discutindo as ideias envolvidas nos problemas de adi¢cao, Vergnaud (1996), traz uma

importante contribui¢do ao definir que as estruturas Aditivas’ se comportam como um conjunto de
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situacdes que envolvem as operagdes de adicdo ou subtragdo, além da possibilidade de uma
combinacdo entre as duas. A partir desse conjunto de situacdes ¢ possivel atrelar os conceitos e
teoremas que juntos possibilitam analisa-los como tarefas matematicas, permitindo ainda dar
sentido as situagoes.

Dante (1991), também contribui com a ideia de que, ao resolver e desenvolver situagdes-
problemas, como a apresentada pelo professor Bob acima, possibilita ao aluno usar seu raciocinio e
errar quantas vezes for necessario até chagar-se na resposta correta. Essa pratica ajuda o aluno a
levantar ideias, hipoteses e até comparar seus resultados com os de seus colegas. Dante (1991. p.
15), ainda acrescenta que “[...] € preciso que a crianga tenha em seu curriculo de matematica
elementar a resolucdo de problemas como parte substancial, para que desenvolva desde cedo sua
capacidade de enfrentar situagdes-problemas”.

Assim, o professor ao solicitar que os alunos resolvam as questdes apresentadas, tem como
objetivo, além de praticar as solugdes de problemas cotidianos, parece que também os impulsiona a
desenvolver varios tipos de respostas, provocando-os a refletir sobre os problemas apresentados e,
fazendo com que compreendem cada vez melhor como se deu a resposta.

Observa-se que, a grande maioria dos alunos se envolveu em resolver o problema posto pelo
professor, mostrando um engajamento em torno das solicitagdes para a realizacdo da atividade
proposta. Mesmo ndo oferecendo desafios para a turma uma vez que esta ¢ uma sala de 5° ano do
ensino fundamental.

Nessa linha de pensamento, Dante (1991, p.14), vem nos dizer que “prestar atengdo e
descobrir como as criangas aprendem matematica e resolvem situacdes-problemas, ¢ uma das mais
promissoras linhas de pesquisa em Educagdao Matematica [...]”". Assim, grandes discursdes entre
professores vém sendo feitas, com o unico intuito de possibilitar que a matematica seja inserida na
vida dos alunos de maneira mais significativa, pois, o aluno ao resolver um problema matematico
terd a chance de construir seu proprio raciocinio l6gico-matematico (Dante, 1991).

O professor Bob continua incentivando os alunos nas resolucdes de problemas, a uma
discussdo acerca do resultado encontrado pelo aluno 1. Como visto no protocolo 2 abaixo:

Protocolo 02: Discutindo as questdes de adi¢do com reserva

Professor: Fui ao mercado e comprei duas duzias de limdes, uma dazia de ovos e meia duzia de
tomate. Quanta mercadoria comprou no mercado?

Alunol: Professor, eu fiz a conta, mas deu diferente o resultado. Eu fiz 36 + 6 =42

Professor: Mas de onde veio esse 36?

Alunol: Eu fiz assim, coloquei 3 x 12 = 36 e depois coloquei mais 6, que juntando tudo deu 42.
Professor: vocé deve ter juntado alguma coisa, mas, como sdo coisas diferentes ndo tem como
juntar.

Aluno2: Professor, eu coloquei 3 duzia e meia = 42, pode deixar?

Professor: Pode, vocé juntou as duzias que daria 3 com meia duzia né, que somando tudo daria esse
valor. T4 correto, pode deixar.
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Aluno3: Professor, meu resultado deu 3

Professor: Mas porque deu 3?

Aluno3: porque eu pensei que era pra dizer quantas mercadorias tinha comprado

Professor: E, se fosse eu respondendo essa questio eu também responderia 3, mas ele quer saber a
soma de todas as mercadorias

Fonte: Videografia- apéndice B

Observa-se que, nessa questao ha diferentes interpretagdes por parte dos alunos. O aluno 1
mostra como chegou a tal resultado quando questionado pelo professor. O mesmo utilizou-se de
uma multiplicacdo, juntou os trés itens, que era limdes, ovos e tomate, multiplicou pelo valor de 12
e ao final somou com o valor de 6 e chegou ao resultado de 42 itens. Embora, o valor final esteja
correto, o professor salientou que nao se tratava de juntar os valores, pois sdo coisas diferentes.
Uma das formas de responder esta questdo seria, como dito no protocolo 1 coloca-se os diversos
itens e suas quantidades um embaixo do outro e se resolve o algoritmo da conta de adigdo.
Entretanto, o aluno 1, que ja contava com o conhecimento da multiplicagdo, ofereceu outro
procedimento para a resolugao do problema.

J4 o aluno 3 teve sua compreensdo sobre a questdo de maneira diferente do alunol, pois, o
mesmo apenas somou quantos itens tinha, que era os limdes, ovos e tomate, que somando da 3.
Porém se pararmos pra analisar a questao a mesma ndo deixa de forma tdo explicita se estd pedindo
a quantidade de itens ou a soma das quantidades total dos itens. Pode-se ver que na fala do
professor deixa claro que as duas possibilidades poderiam ser utilizadas, entretanto, ele enfatiza a
solucao encontrando-se o total dos itens apresentados.

De modo geral, perceber-se que houve estratégias e compreensoes diferentes para responder
a questdo. O fato dos alunos usarem diferentes estratégias e explicar como chegou a tal resultado
mostra que, “[...] a explicitagdo dos procedimentos e a justificativa de porque o escolheu e como o
utilizou favorecem no resolvedor a ampliacdo da compreensdo sobre o sistema decimal, as ideias
das operagdes e a elaboragdo de estratégias mais economicas de representagao” (SMOLE, 2018, p.
59). Assim, de acordo com o que se observou, ¢ necessario que os alunos tenham o contato com
uma diversidade de situacdes em relagdo as estruturas aditivas, pois, isso ird favorecer seu
desenvolvimento e maturagcdo. Conforme salienta Verganud (1996), o conhecimento ¢ fruto da
maturagdao quando o sujeito vivencia novas experiéncias em relagdo sua aprendizagem.

Assim, a maneira como sdo propostos os problemas podem dificultar a compreensdo no
momento de resolvé-los. Dante (1998) traz que, a forma de apresentagdo muitas vezes ¢ elaborada
com uma linguagem nao habitual aos alunos, sendo constituidos de muitas informacdes,
diferentemente da forma como estdo acostumados no dia a dia. Geralmente, as situagdes
apresentadas na aula de matematica demandam compreensdo do texto em que o problema em si esta

envolto, logo hd muitas frases para ser interpretadas e os alunos acabam se perdendo na
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compreensdo dessa leitura. Dessa forma, Dante (1998), salienta que o norte da leitura e intepretagdo
do texto vinculado ao problema matematico sdo uma das maiores dificuldades que os alunos
encontram no momento de responder a questdo, pois, ndo basta apenas lidar com os nimeros, ¢
preciso voltar a situacdo problema para relacionar o produto das contas realizadas com o que a
atividade esta pedindo.

Na questdo abaixo o professor Bob, propde uma situacdo que envolve a distribuicdo de
brinquedos por uma associacdo de morados. Tal questdo envolvia quantidades diferenciadas de
itens a serem distribuidos. Aparentemente uma aplicacdo do algoritmo da conta de adig¢do se tornou
um exemplo de discussdo acerca do resultado final.

Protocolo 03: Discutindo a questdes de adicao com reserva

Professor: No natal a associagdo de moradores distribuiu 380 bonecas, 468 carrinhos ¢ 875 bolas.
Quantos brinquedos foram distribuidos?
Alunol: 17. 026

Aluno2: 1.726
Aluno3: 1.723

Fonte: Videografia - Apéndice B

Nessa situagdo, as parcelas ja se apresentam de forma bem evidentes, isto ¢, todas as partes
j& sdo conhecidas, o que o aluno precisard fazer ¢ juntar os valores e somar. Vergnaud (2009)
salienta que, muitas criangas usam a estratégia de adicionar unidade abaixo de unidade para chegar
ao todo. Tal estratégia, baseada no algoritmo da conta de adi¢do estabelece a necessidade de se
colocar unidades em baixo de unidades, dezenas em baixo de dezenas e assim por diante,
adicionando-se todas as unidades, dezenas e centenas, etc. Essa ¢ forma padrdo para se resolver a
conta de adi¢do. Assim, a organizagao proporciona ao aluno, quando da apropriacao dessa forma de
resolver a conta, a capacidade de resolver qualquer adicdo, seja de numeros representativos de
pequenas quantidades, seja de grande quantidade. Entretanto, no caso da adi¢cdo com reserva, vai
demandar um necessario conhecimento do quadro valor, lugar. Esse contetido acompanha a crianca
desde o primeiro ano, mas eventualmente causa problemas no momento de se resolver questdes
voltadas a ele e ¢ muito comum errar as contas. Segundo Vergnaud (ibid) o erro ainda pode se
apresentar tanto na regra como na relacao das operagdes de adicao. Ou seja, € preciso trabalhar com
bases diversas para que assim a crianga compreenda o algoritmo das unidades.

O autor supracitado ainda nos sugere que “(...) € através das situagdes e dos problemas a
resolver que um conceito adquire sentido para a crianga (...)” (VERGNAUD, 1993, p. 01). Assim, a
crianga s6 adquire tais conceitos se forem fornecidas para elas diferentes estruturas.

Desse modo, € preciso que o professor ao elaborar tais situagcdes-problemas, elabore as mais

diferentes questdes para que assim, haja uma reflexao por parte dos alunos, sobre como chegar a tal
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resultado, além de proporcionar caminhos para novos conhecimentos. Ao refletir acerca da
resolucdo de problemas apresentada pelos professores percebe-se que: “Por meio da resolugao de
problemas o aluno desenvolve o pensar matematicamente, adquire e reorganiza conceitos e
habilidades e aplica conhecimentos e saberes matematicos, atribuindo significado aos mesmos”
(MACCARINI, 2010, p. 140). Pode-se dizer que, ao desenvolver uma atividade baseada na
resolugdo de problemas o aluno pode procurar formas diferenciadas de resolver a situacdo, além de
fazer com que o mesmo reflita e explore seu pensamento. Nesse sentido, Vergnaud (2004, p. 104)
acrescenta que: “o primeiro ato de mediacao do professor €, efetivamente, a escolha da situagdo a
propor aos alunos”. Logo, as dificuldades apresentadas pelos alunos que erram a conta, podem ser
relativas ao momento, ao conteido, aos valores contidos e até mesmo ao proprio enunciado e
interpretagdo da questao.

Na questao abaixo o professor Bob, propde outra situagao-problema, envolvendo litros de

tintas. A questdo busca encontrar quantos litros de tintas foram gastos para pintar um prédio.

Protocolo 03: Continuando a questdes de adicdo com reserva

Professor: Na 4° questao diz o seguinte: para pintar um prédio foram gastos 420 litros de tinta
branca, 380 litros de tinta verde e 190 litros de tinta marrom. Quantos litros de tinta foram gastos?
Alunos: 990

Professor: Alguém mais fez e deu diferente o resultado?

Alunos: Sim!

Aluno2: O meu deu

Professor: deu quanto?

Aluno2: (aluno ndo quis responder)

Professor: Pode dizer, ndo tenha medo ndo. Estamos aqui para aprender

Fonte: Videografia- apéndice B

O que se observa nesta questao ¢ que, como ja discutindo anteriormente, quando os niimeros
possuem valores muitos altos, ha certas dificuldades por partes dos alunos na resolucdo do
problema. Embora, o professor dando o total suporte e apoio ao aluno, de ndo ter medo em dizer
qual foi sua resposta, o mesmo ainda assim, ndo quis responder. Assim, ¢ importante que o
professor der essa liberdade para o aluno, até que o mesmo se sentir mais seguro de suas respostas.
Segundo Chacon (2003), além do aluno ter uma boa relagdo com o professor ¢ imprescindivel que o
aluno também tenha uma boa relagdo com a matematica, pois segundo ele, se 0 mesmo tiver crengas
com relagdo a disciplina, acaba por prejudicar o aluno com crengas limitantes, tornando-o um
sujeito passivo na aprendizagem. Charlot (2000) faz uma ressalva explicando que alguns alunos

gostam de determinadas disciplinas por gostarem do professor e até simpatizar com suas aulas,

outros justificam seus maus desempenhos em ndo gostarem do professor. Portanto, compreendemos
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que a relagdo do professor-aluno e do aluno-aluno agrega significado e denota um bom desempenho
nas matérias escolares.

Dante (1998) traz que, ¢ importante tracar estratégias que facilite o aluno interpretar o
enunciado de forma correta, sendo necessario que o aluno saiba exatamente o que a questao pede,
para que assim, desenvolva o calculo apropriado. Com isso, ¢ imprescindivel a mediagdo do
professor diante dos problemas proposto. Portanto, ¢ preciso que as palavras empregadas no
enunciado quanto aos signos, sejam acessiveis aos alunos de maneira correta, uma vez que cada
simbolo e cada palavra tragam nao s6 um significado em si, mas diversos. O autor supracitado ainda
acrescenta que, ¢ indispensavel o uso de técnicas para aplicar a um grande numero de situagoes.
Isso auxiliara nas situagdes-problemas.

Maccarini (2010) traz que, uma situagdo-problema, diferentemente de uma atividade
rotineira que requer respostas prontas e de facil resolucao, precisa ser desafiador, para que o aluno
avalie, sintetize, e reflita sobre o problema, isso muitas das vezes pode causar no mesmo um
conflito cognitivo. Também ¢é importante que o professor siga orientado seus alunos nas etapas de
aprendizagem, partindo de problemas simples para os mais complexos. Induzindo o aluno a buscar
estratégias de resolver tais tipos de problemas (DROUET, 1990).

Na questdo a seguir proposta pelo professor Bob, diz respeito a um vendedor de frutas, que
ao vender uma quantidade determinadas de frutas, queria saber quantas frutas foram vendidas ao

final.

Protocolo 04: Discutindo a questdes de adicdo com reserva

Professor: Na 5° questdo diz assim, um vendedor de frutas vendeu 100 bananas, 80 macas e 30
laranjas. Quantas frutas ele vendeu?

Alunos: 210

Professor: Mais alguém fez que deu diferente?

Alunol: Acho que ndo professor.

Professor: Bom.. entdo vamos continuar. Agora o proximo contetido, que o tempo t4 voando aqui.

Fonte: Videografia- apéndice B

Podemos observar que a grande maioria dos alunos realizou a operagdo proposto pelo
professor. Assim, o que podemos aferir ¢ que, os alunos no geral t€m o dominio de realizar
operacoes quando os algoritmos sdo de valores pequenos de forma rapida. Para Vergnaud (1996), os
esquemas que os alunos usam para resolver tais situagdes de problema prototipicas ja os
acompanham desde cedo, antes mesmo de iniciar sua trajetoria escolar. E a partir desses esquemas
que eles vao entendendo se o problema pede uma soma ou uma subtragdo. Assim, ja ¢ esperado que
os alunos do Ensino Fundamental anos iniciais se saiam bem nas resolu¢des-problemas. Isto serve

como um alerta para os professores que estdo propondo situagdes que os alunos ja conhecem, de
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certa forma estdo apenas reforgando. E importante que os professores proponham novos problemas
com niveis de dificuldades diferenciados para que nao percam o interesse em buscar se envolver
com 0s problemas.

Para Magina e Campos (2008), essas situa¢des “sdo problemas que a maioria das criangas
bem novas (criangas com 6 ou menos 5 anos) j4 ndo apresentam dificuldade de resolver”
(MAGINA e CAMPOS, 2008, p. 30). Como se pode observar, sdo situagdes como essa que 0s
alunos vivenciam em seu dia a dia.

Isso denota que, os alunos tem necessidade que devem ser distintas no processo de ensino-
aprendizagem, pois como bem sabemos as relagdes interpessoais positivas entre professor e aluno,
faz toda diferenca para o desenvolvimento deles. Assim, compreendemos que, é necessario que o
professor reflita sobre tais conteudos trabalhados nas suas aulas, de forma que venha a auxiliar a
crianga a ter uma visao mais ampla disso tudo, e que possam utiliza-los nao s6 naquele momento
das aulas, mas fora da escola também, tendo em vista que ¢ inegavel o processo evolutivo da
Matematica. (VERGNAUD, 1991).

Faz-se necessario, que diante de tudo que foi explicitado, que o professor se permita
promover novos desafios e novas estratégias de conhecimento, que o mesmo possa desenvolver um
trabalho competente e de qualidade, favorecendo, tanto a seus alunos como a si mesmo, um nivel de
raciocinio matematico mais elevado sobre as situagdes-problemas. Segundo (VERGNAUD, 1988,
p. 141). “quando confrontamos os estudantes com novas situagdes, eles buscam utilizar os
conhecimentos adquiridos em suas experiéncias passadas, quando em situagdes mais simples e mais
familiares, e tentam adapta-las a essas novas”. Assim, compreendemos que, quanto mais o aluno
resolver questdes de diversos tipos, mais se criara o habito de resolvé-las. Além de, desmitificar o
medo de errar, ¢ imprescindivel que o aluno use e abuse das estratégias necessarias para resolver os

problemas, e que os mesmos pratiquem quantas vezes for possivel.

4.1.2 Sintese da Videografia da aula do Professor Bob

Ao refletir sobre todas as questdes postas, nota-se que os alunos tiveram maior dificuldade
na resolugdo da questdo 2, a qual requereu uma interpretagdo mais atenta dos elementos que
estavam envolvidos no problema, pois nela os estudantes precisariam descobrir os valores das
“duzias” e depois somar para encontra o valor final. Notou-se ainda que a questdo em foco nao
apresentava o estado inicial, diferenciando-se das propostas mais tradicionais de problemas
trabalhados nos livros didaticos, logo, causando dificuldade e confusdo com o enunciado para
alguns dos aprendizes.

Ficou evidente que, mesmo sendo um conteudo ja bastante visto em sala de aula pelos

professores, visto que era uma turma de 5° ano do ensino fundamental, ao se depararem com
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problemas fora do comumente trabalhado, alguns alunos apresentaram dificuldades em resolver e
ordenar as situagdes que envolviam o campo aditivo. Principalmente, quando os algoritmos sao de
grande extensao.

Nesse sentido, ¢ importante que o professor reflita sobre sua pratica e traga para o cotidiano
da sala de aula diferentes formas de apresentacdo de problemas como discutido por Vergnaud
(1990, 1991 apud Magina e Campos 2008), trazendo, dessa forma, outras possibilidades de
compreensao acerca do conteido em foco. Além, de que, ¢ importante oferecer sempre condigdes
de aprendizagem mais significativas, com base na realidade dos alunos, buscando articular a base
teorica da Matematica com o cotidiano, partindo de exemplos mais voltados para o dia a dia da

populacdo em geral.

4.2. Analise das respostas da entrevista do professor Bob

A entrevista que agora iremos analisar teve como o objetivo: compreender como o0s
professores mobilizam os saberes de suas vivéncias em relagdo ao ensino do campo das estruturas
aditivas. Dessa forma, ela aconteceu no dia 30/06/2022 de forma presencial e na sala de aula apos a
filmagem da aula, objeto posterior de andlise. Ela foi gravada em &udio e, depois transcrita. No
todo, a entrevista teve 15 minutos de duragao.

Optamos por uma entrevista semiestruturada pela forma de oferecer um olhar mais
aprofundado, tendo em vista que esse método se constitui por um conjunto de perguntas ja
definidas, porém, ndo descartando a possibilidade de reformular ou acrescentar novas perguntas
para conseguir extrair o maximo do entrevistado (LUDKE e ANDRE 1986).

Em relacdo as respostas obtidas da entrevista houve a necessidade de transcrevé-las para nao
mudarmos nada em relacdo sua fala. Mediante leituras e observacdes do professor Bob foi possivel
refletir sobre as respostas e principalmente de como ocorre esse processo de ensino dentro da sala
de aula.

Na primeira pergunta em que se buscava saber quais os desafios de ser professor nos anos
iniciais, principalmente em relagdo a matematica? O professor Bob respondeu da seguinte maneira:

Professor Bob: O primeiro desafio ¢ que eu vejo que a maioria dos estudantes eles tém muita falta de
atengdo, sdo desatento, ficam desligados, desviam a atengdo por qualquer coisa.[...] Outro desafio, é que a
gente ndo tem todos os materiais que sdo necessarios para uma boa aula, tipo material ludico pedagdgico,
coisas que vocé possa mostrar como sdo na realidade, tipo laboratério de matematica, j4 que para estudar a
Matematica requer muito disso, além de paciéncia. Tenho visto nisso um grande desafio.

Os desafios destacados pelo professor Bob mostram que ele reflete e se depara com desafios
cotidianos que envolvem toda e qualquer atividade dentro das salas de aulas, sejam eles desafios
com os proprios alunos sejam eles com a questao de material didatico mais apropriado para as aulas

de Matematica. Dessa forma, podemos questionar se esses desafios apresentados nao poderiam ser
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contabilizados no ndo desejo de aprendizagem demonstrado por alunos que ndo veem sentido na
escola, como nos diz Charlot (2000). Outra questao tem a ver com as metodologias trabalhadas pelo
professor em sala de aula que muitas vezes se resumem ao livro didatico e ao quadro branco.

Para responder tais questionamentos, Maccarini (2010, p. 64) vem dizer que: “E
fundamental que os educadores matematicos conhecam as diferentes possibilidades de trabalho
pedagbgico, para que possam planejar e construir a sua pratica de forma significativa na constru¢ao
do conhecimento matematico”. Da mesma forma, Charlot (2000), ainda acrescenta que o professor
precisa buscar praticas que predam o interesse e instigue a curiosidade dos alunos, pois, somente
assim, a forma de ensina sera eficaz, caso contrario, o professor se vera com praticas complexas e
que ndo surtira efeito em seus alunos. No que diz respeito a falta de concentragdo (MACCARINI,
2010) ainda acrescenta que, a forma tradicional de expor as aulas de Matematica geralmente usando
apenas o livro didatico ou o quadro, faz com que os alunos tendam a sentir-se cansados e
entediados, desviando sua atengdo para qualquer outra coisa. A autora supracitada ainda sugere que,
ao utilizar materiais manipulaveis de forma adequada “[...] podem favorecer a diminuicdo nos
processos mecanicos, proporcionando ao aluno a oportunidade de construir e vivenciar situacdes de
raciocinio, observacdo e constru¢do de procedimento” (MACCARINI, 2010, p.70). Assim, fica
evidente que o professor precisa sempre estar atento as escolhas de suas metodologias para que
possa oferece um ensino que chame a atenc¢ao dos alunos.

Além de tudo isso, o professor também precisa saber lidar e enfrentar tais percalgos, tanto
em relacdo a seus alunos como ao material mais adequado. Pois, sabemos que ndo existe um
caminho Unico que se possa tornar o ensino de Matematica bom, no entanto, ¢ preciso que o
professor assuma uma postura mais critica diante da sua propria pratica (OLIVEIRA, 2016).

Na segunda questao respondida pelo professor Bob, que tinha como foco a sua relagdo com

os contetidos da Matematica que ensina, o professor Bob expoe da seguinte forma:
Professor Bob: Acredito que a relacdo que todos que ensinam matematica devem ter com os contetdos € a
relagdo pratica do cotidiano. Isso também deve influenciar na escolha dos contetidos a serem ensinados, e de
acordo com o que eu vivencio é que vejo que os alunos vao precisar, ai estou trazendo para a sala de aula,
vendo também aquilo que estd mais em voga na sala de aula naquilo que eles vao precisar mais, entdo, ai eu
vejo a importancia disso e trago para trabalhar com eles de uma forma que eu vejo que da para eles entender.

Pode-se ver que o professor Bob, tem a preocupacao de levar um contetido que os alunos
irdo de certa forma usar em seu dia a dia. Entretanto, fazendo uma articulagdo com as aulas
gravadas, pode-se dizer que a falta de uso de uma metodologia mais provocativa do pensamento e
da criatividade pode ter inibido os alunos a questionarem acerca do conteudo que estava sendo
trabalhado ou mesmo o proprio conteido que o professor apresentou ndao causou qualquer
movimento de perguntas, j& que era um contetido bastante conhecido dos alunos, logo repetidas

vezes trabalhado em sala de aula, como ¢ o conteudo de problemas de adicao.
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Podemos aferir que, quando o professor se propde a trazer um assunto para a sala de aula ¢é
sempre bom se questionar sobre sua relevancia, se esse assunto realmente foi escolhido conforme a
realidade do aluno, para que assim consiga tragar boas estratégias de ensino que possibilite
promover a autonomia e capacidade de pensar. Pois, a Matematica como qualquer outra disciplina é
necessaria e importante na vida de todo ser humano e ela ndo deve ser pensada apenas como uma
disciplina de calculos e formas.

Nao basta trabalhar com contetudos aleatorios, € necessario utiliza-los de maneira que fagam
sentido para os alunos, pensando na “relacdo pratica do cotidiano”, como o professor Bob fala,
pois, ao selecionar determinado assunto, o professor cumprird com sua tarefa de mediar tais
conteudos para que o aluno se aproprie de forma cultural e social (MACCARINI, 2010).

Na terceira pergunta, quando questionado sobre como compreendia os conteudos ligados a
adi¢do e subtragdo que ele ensina aos seus alunos, o mesmo respondeu da seguinte forma:

Professor Bob: Compreendo os contetudos ligados a adigdo e subtragdo como de fundamental importancia,
pois sdo contetudos que fazem parte do cotidiano dos alunos, mesmo que eles ndo percebam. Mesmo assim,
faz-se importante fazé-los perceber que ¢ algo que esta presente em situagcdes simples do dia a dia, e que a
qualquer hora precisardo fazer uso deles. E acredito também que € justamente pelo fato de eu ver que eles
vao necessitar, como algo que seja essencial na vida deles em qualquer area até mesmo na vida pessoal,
mesmo que eles ndo pretendam ter uma profissdo que vai necessitar desses conteudos, mas eu acho que vai
ser importante para a vida deles.

Podemos perceber na fala de Bob que, embora os alunos ainda ndo vejam uma importancia
nem compreendam que a adi¢do e subtragdo sdo operacgdes que eles utilizardo no seu dia a dia e ao
longo de suas vidas, dentro e fora da escola. O professor Bob na sua fala mostra essa preocupacao
como também sua importancia. Diante disso, Maccarini (2010, p. 25) vem dizer que: “[...] 0 ensino
da Matematica ¢ muito importante para o desenvolvimento da crianca, uma vez que serve para
aprimorar o desenvolvimento do raciocinio l6gico e a capacidade de argumentar [...]”, pois, tanto
nos grandes acontecimentos como nos pequenos a Matematica se faz presente nas nossas vidas.
Assim, o aluno precisa dela tanto para pensar e raciocinar, como questionar € argumentar. A autora
supracitada ainda ratifica que:

O conhecimento matematico adquire significado na medida em que alunos e
professores estudam, analisam e contribuem na sele¢do do que deve ser ensinado,
como deve ser ensinado e aprendido, relacionando aos porqués da importancia de
tal contetido. (MACCARINI, 2010, p. 46).

Portanto, pode-se perceber que o professor Bob traz para suas aulas articulagdes entre a
matematica e a vida cotidiana do aluno, fazendo com que ele (o aluno) perceba uma relagao entre a
escola e o meio social, mostrando que esta disciplina tanto ajuda na organiza¢do do pensamento
logico quanto nas resolucdes de problemas que acontecem no dia a dia, como salienta Maccarini

(2010, p. 31) “[...] o meio social e cultural em que vivemos estd ‘impregnado de Matematica’. E
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quase impossivel pensar em viver um dia na sociedade atual sem ter contato algum com ideias,
raciocinio, [...]".

Na pergunta seguinte o professor Bob ird expor sua forma particular de organizagao de aula.
Assim, a quarta pergunta teve como foco saber como ¢ organizado as aulas para trabalhar os
contetidos ligados a adicdo e subtracdo em sala de aula? O professor Bob, respondeu o seguinte:

Professor Bob: Eu busco sempre organizar a minha aula de contetidos ligados a adigdo e subtragdo com
planejamento, utilizando metodologias que venham a facilitar a compreensdo destes conteudos e buscando
mostrar o uso pratico dos mesmos em situagdes reais do cotidiano. Além disso, eu vou falando sobre a
questdo dos algoritmos usuais, vendo sempre de uma forma que vou ver que eles vao entender, que eles vao
compreender direitinho esses conteudos e é claro, utilizando o que for necessario para que eles entendam.
Como eu disse: a gente ndo tem tudo o que ¢ necessario para facilitar a aprendizagem, mas, ai a gente vai
vendo de uma forma que dé para eles entenderem mais ou menos uma base daqueles conteudos.

A fala do professor Bob, evidencia que o mesmo planeja suas aulas buscando articular as
atividades de sala de aula com a vida fora dela, como vimos discutindo desde a primeira questao da
entrevista. Portanto, em sua fala, o professor Bob deixa claro que articular os problemas aos
algoritmos ¢ sua forma metodoldgica mais recorrente. O que nos remete a importancia destacada de
varios pesquisadores da area de educagdo matematica, entre eles (Brousseau,1986; Spinillo e
Magina, 2006 entre outros) acerca da necessidade de utilizagdo de metodologias diferenciadas no
ensino e na aprendizagem da Matematica.

E importante salientar que a utilizacdo de aulas expositivas que remetem a apenas utilizagéo
do livro didatico e do quadro, tem se mostrado insuficiente para a vivéncia da aprendizagem da
matematica na escola. Pois, ja& estd bastante difundido que criancas aprendem melhor quando
conseguem concretizar o aprendizado.

Além do que, ¢ importante que o professor tenha na sua intengdo pedagdgica o
desenvolvimento seus alunos de forma social, psicologica, através dos contetdos trabalhados em
sala de aula, como salienta Maccarini, (2010). Assim, enfatiza-se a importancia de se trabalhar a
Matematica de forma que cause mais prazer em aprender do que no ndo aprender, tornando-a
significativa, pois: “Aprender matematica ¢ muito mais do que isso; € utiliza-la como uma
ferramenta imprescindivel para a insercao e participacdo do individuo na sociedade em que vive
[...]” (MACCARINIL 2010, p. 32).

Com isso, Oliveira (2016, p.21) ainda acrescenta que: “[...] o ato de planejar exige aspectos
basicos a serem considerados. Um primeiro aspecto € o conhecimento da realidade daquilo que se
deseja planejar, quais as principais necessidades que precisam ser trabalhadas”. Assim, para que o
planejador as evidencie, faz-se necessario fazer primeiro um trabalho de sondagem da realidade
daquilo que ele pretende planejar, para assim, tracar finalidades, metas ou objetivos daquilo que

esta mais urgente de se trabalhar.
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Essa discussdo sobre a forma das criangas aprenderem matemadtica instigou a realizacdo da
quinta pergunta que tratava da metodologia utilizada pelo professor Bob em suas aulas.

Assim, na quinta pergunta, quando questionado sobre quais metodologias que o professor
Bob utiliza para ensinar adi¢ao e subtracao a seus alunos. O mesmo respondeu da seguinte maneira:

Professor Bob: Como a gente trabalha na escola publica ¢é claro que, ndo € porque a escola ¢ publica que a
gente vai dizer que usa o basico ndo! Mas, eu acredito que eu utilizo as metodologias que eu vejo que eles
vao alcangar, vado compreender. Eu utilizo:

- Exposicdo de contetido tedrico/informativo sobre cada um dos temas;

- Apresentacao de algoritmos (dando énfase aos que melhores se adequam ao que os alunos ja conhecem), de
forma pratica, contextualizados com situagdes reais;

- Aplicacao de atividades de fixacdo para resolugdo de situagdes problemas do cotidiano que envolvam os
contetdos e levantamento de conhecimentos prévios;

Sabemos que algumas metodologias, condizentes ao periodo de desenvolvimento psico-
social dos alunos dos anos iniciais, fazem toda a diferenca na hora de apresentar uma situacao-
problema, transformando o que seria uma proposta muito abstrata (trabalhar utilizando apenas o
livro e o quadro), em uma atividade significativa quando se articula com materiais manipulaveis,
jogos e brincadeiras, historia da matematica, entre outras metodologias pertinentes ao ensino € que
transformam o que ¢ abstrato em formas de representagcdes concretas necessarias a etapa de
desenvolvimento crianca. A forma elencada pelo professor Bob como recurso didatico para o ensino
de adigdo e subtracdo, de certa forma causa um esforco de aprendizagem maior em seus alunos.
Uma vez que a lista de atividades utilizada por ele ja foi bastante criticada pelos pesquisadores que
consideram a necessidade de transformar o trabalho com a matematica divertida e significativa.

Por isso, ¢ importante que os professores usem mais materiais que ajudem a compreensao
dos contetdos nas aulas de Matematica de forma interativa, visto que, quando usado de maneira
correta isso proporciona uma maior intera¢do entre os alunos. Portanto, Maccarrini (2010, p. 64)
afirma que: “cabe destacar que a diversidade de estratégias e encaminhamentos metodoldgicos no
trato com os conteudos certamente contribuira para as inimeras possibilidades de perceber e
construir os conhecimentos matematicos indispensaveis [...]”. Com isso, € preciso que o professor
proporcione o uso de recursos diversos, de uma forma que torne a aprendizagem da adicdo e
subtracdo mais significativa, pois a crian¢a desenvolver-se mais quando aprende de formas
variadas.

O autor supracitado ainda acrescenta que: “[...] a utilizacdo de matérias manipulaveis pode
auxiliar o aluno a compreender e perceber com mais facilidade e com significado determinado
contetidos e as relagdes presentes neles” (MACCARINI, 2010, p. 70). Partindo desse pressuposto,
Maccarini (2010, p. 66) ainda acrescenta que: “[...] € imprescindivel que os recursos tecnologicos

facam parte do processo de ensinar e aprender matemdtica como ferramentas pedagdgicas

fundamentais no trabalho em sala de aula”. Entendemos que somente esses materiais ndo sao
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suficientes, mas quando o professor faz a mediagdo deles com outras estratégias, torna-se mais
eficaz, e proporciona uma relagcdo ao saber em foco significativo, receita para o sucesso na escola,
(CHARLOT, 2000).

Corroborando com as discussdes acima, Vergnaud (1996), reflete a importancia de se
trabalhar as operagdes de adicdao e subtracdo enquanto estruturas do campo conceitual do aditivo,
enfatizando que para o aluno ter dominio dessas estruturas serd necessario se trabalhar diferentes
organizacoes de situagdes problemas. Tais organizagdes demandarao diferentes formas de abordar
os problemas envolvidos, como problemas de composi¢ao, transformagao e comparagdo. Assim, o
autor mostra que a profusdo de diferentes formas de propor os problemas das estruturas aditivas
capacitara melhor os alunos a resolver problemas fora da escola.

A sexta questao abordara as fontes de pesquisa utilizadas pelo professor Bob para prepara
suas aulas. Dessa forma foi perguntado sobre quais fontes de pesquisa o professor Bob usava para
trabalhar com os contetidos de adigdo e subtragdo. Ele respondeu o seguinte:

Professor Bob: Uma das fontes de pesquisa mais utilizada ¢é a internet. Porém, sempre adequo as atividades
que encontro, com situagdes reais ¢ locais, para que os alunos percebam a importancia desses
conhecimentos, depois a questdo da necessidade do dia a dia. Pesquisando na internet livros e livros ¢ claro
que diminuiu mais, a gente vai buscando metodologias que facilitam a aprendizagem do aluno aquelas que
estdo ao nosso alcance e que facilitam essa aprendizagem.

Pode-se observar que, o professor Bob utiliza a internet como uma das principais fontes de
pesquisa para trabalhar a adi¢ao e subtracao, ndo descartando o livro como o mesmo fala, porém ele
salienta que os livros sdo menos usados. Cavalcanti (1996) vem abordar essas questdes do livro
didatico como um norte dos professores organizarem seus conteidos a serem ministrados, como
também na forma de planejar as aulas. No entanto, Magnani (2001) vem alertar sobre alguns
problemas que os livros didaticos trazem, como: mostrar modelos de planejamento; avaliagdes e
respostas prontas; trazer textos fragmentados e incompletos; dentre outros. Nesse sentido, ¢

importante que o professor ao usar o livro, use em paralelo a outros recursos, para que assim o

)

aluno possa compreender melhor o processo de ensino-aprendizagem. Silva (2006) ainda traz que,
uso da internet ¢ apropriado para os professores quando os mesmos usam de forma
estrategicamente. O autor supracitado ainda destaca que, a internet ¢ dos meios que mais produz
informacdes, por isso ¢ importante que o professor saiba fazer a selecdo dessas informacgdes para
beneficiar tanto a si como seus alunos.

Com isso, a sétima pergunta tinha como foco saber se o professor Bob procura
instigar/provocar relagdes entre os contetidos que ensina com a vida dos alunos fora da escola?

Professor Bob: Sempre. Eu acredito que € o principal, até porque como eu disse: a gente ndo prevé o futuro,
nao sabe o que ¢ que o aluno vai querer seguir uma profissdo, que vai estudar para se formar, entdo esses
alunos eles vao precisar desses contetidos no dia a dia. Por isso, ¢ superimportante a gente ta ligando esses
conteudos que a gente trabalha em qualquer area, n2o s6 na adi¢do e subtragdo com o cotidiano deles dos
alunos da familia deles.
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O professor Bob, evidencia na sua fala que provocar as relagdes entre os conteudos ensinados
e a vida fora da escola dos alunos ¢ uma preocupacdo constante em sua pratica. Dessa forma, ele
reflete que faz parte da sua compreensdo de ensino a articulagdo entre a vida do aluno fora da
escola, ndo somente a adi¢do e subtragdo, mas também outros conteudos. Ao analisar os dados
fornecidos na entrevista pelo Professor Bob, pode-se observar que, muitas das consideragdes
relevam que o mesmo tenta trazer contetidos ligados a realidade dos alunos. E importante salienta
que esta postura explicada pelo professor ¢ bastante importante para se criar referéncia entre a
escola e a vida. Entretanto, havera momento em que tal situagao nao sera expressivamente possivel,
pois nem sempre a matematica ¢ aplicavel na vida cotidiana. Muitos conteudos serdao trabalhados
com o intuito de desenvolver o raciocinio logico e ndo terd transposi¢do direta para a realidade
(VERGNAUD, 1996).

No entanto, € preciso que, as metodologias para o ensino da Matematica sejam recompostas
nas escolas, uma vez que o professor se baseia em usar situagdes-problemas de adigao de simples
memorizag¢do. Segundo Maccarini (2010, p. 32), “quando o ensino dessa disciplina se baseia na
simples memoriza¢do de calculos, formulas, e procedimentos mecanicos de resolucdo, ele nao
favorece, adequadamente, desenvolvimento do raciocinio logico do individuo™.

Assim, ¢ importante que o professor consiga oferecer um trabalho pautado na
interdisciplinaridade com conteudos ligados ao desenvolvimento do raciocinio dos alunos, ndo sé
nas aulas de Matemadtica, mas também nas outras areas, fazendo as interligagdes dos proprios
conceitos matematicos. Cabe ao professor, refletir se suas metodologias estdo sendo suficientes e
adequadas para usar com seus alunos. Se estd sendo significativas ou ndo para ensinar Matematica.
Cabe ainda destacar que, ¢ fundamental que o aluno ndo aprenda formulas e regras prontas, mas
quando fizer uso delas, que sejam usadas adequadamente para dar maior significacdo ao
conhecimento. De acordo com Maccarini (2010, p.121) “a todo o momento nos deparamos com
situagdes que exigem solugdes, as quais o individuo resolvera com mais qualidade de acordo com a
quantidade de estratégias e possibilidades de resolucdo que foram trabalhadas na pratica
pedagbgica”. Desse modo, € preciso que o professor proporcione situacdes-problemas que se
associem as experiéncias cotidianas dos alunos. Pois, somente a partir disso que, o aluno passara a

compreender a importancia da Matematica em suas vidas.

4.2.1 Sintese da entrevista com o Professor Bob
Percebeu-se, ao final das analises da entrevista, que o professor Bob se mostra bem
preocupado em articular os conteudos matematicos com a realidade cotidiana dos alunos, buscando

usar exemplos praticos do dia a dia. Assim, fica evidente que o professor, embora tenha desafios
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pelo caminho em relagdo ao material didatico, 0 mesmo tenta se sobressair com 0s recursos que
estdo disponiveis ao seu alcance, compreendendo as necessidades dos alunos e fazendo a
articulacao pratica do cotidiano com os conteudos de adigdo e subtragao.

Ainda se percebeu que, o professor Bob escolhe os contetidos que mais faz sentido para a
realidade dos alunos, pois como o préprio Professor diz que, “muito embora os estudantes ainda nao
vejam esses contedos com importante na sua vida, ainda assim, ¢ importante faze-los perceber”.
Assim, pode-se observar que o professor estar a toda tempo instigando e provocando relacdo ao
saber com os conteudos trabalhados dentro de sala de aula, ligando-os a outras areas.

Foi visto, na entrevista, que o professor Bob pauta suas aulas, conforme dito por ele, em
recursos metodologicos bem utilizados em sala, tais como: “Exposicdo de contetido
teorico/informativo sobre cada um dos temas, apresentacdo de algoritmos (dando énfase aos que
melhores se adequam ao que os alunos ja conhecem), de forma pratica, contextualizados com
situacdes reais; aplicacdo de atividades de fixacdo para resolugdo de situagdes problemas do
cotidiano que envolvam os conteudos e levantamento de conhecimentos prévios”, entretanto, sabes
que na atualidade existem vdarias metodologias que ddo suporte ao ensino e a aprendizagem da
Matematica como visto em Maccarini (2010, p. 63 a 82) em que a autora discute ¢ apresenta varios

recursos metodoldgicos para se ensinar Matematica nos anos iniciais.
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5 Consideracoes finais

Este trabalho teve como objetivo inicial analisar a pratica do professor que ensina nos anos
iniciais os conteudos envolvidos no campo conceitual das estruturas aditivas. Percebemos, a
necessidade de refletir sobre como os professores vem trabalhando tais questdes nas suas aulas.
Assim, para alcangarmos nossos objetivos, iniciamos nosso estudo tedrico envolvendo a
problematica nos anos iniciais. Nossa pesquisa estar fundamentada por uma nogao teérica € uma
teoria. Que sdo elas: a nog¢do tedrica da Relacdo ao Saber de Chralot (2000, 2001, 2005), a qual nos
oferece grandes contribuigdes de como o sujeito categoriza seu conhecimento em relagdo as suas
experiéncias com o mundo, com o outro e principalmente no ambito escolar. Também faz parte
dessa pesquisa o embasamento teorico da teoria dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud
(1990, 1991, 1996), na qual a teoria busca identificar as dificuldades das criancas em termos de
manipulagdo com as quatro operagdes basicas. Essa teoria ainda busca estudar o desenvolvimento e
a aprendizagem das competéncias complexas dos estudantes. Assim, nosso foco principal ¢ o
Campo Aditivo. Para tal, ainda recorremos a autores como Magina, Santana ¢ Merline (2015),
Magina, Santos e Merlini (2011), dentre outros.

Assim, foi possivel desenvolver nossa pesquisa em duas etapas. A primeira foi uma
videogravagao das aulas do professor Bob, que ensina no 5° ano e depois uma entrevista com sete
perguntas pertinentes ao nosso campo de estudo. Ao iniciar nossa investigagdo, ndo imaginavamos
como seria a recepcao por parte da gestdo, nem muitos menos quais resultados iriamos obter. Na
graduagdo, por diversas vezes ouvimos que fazer pesquisa nao ¢ facil, e realmente ndo foi mesmo.
Deparamos com vérios obstaculos no decorrer da pesquisa. Uma das principais limitagdes foi a falta
de experiéncia: como comegar, como se planejar, que cuidados tomar, pois ainda estadvamos
vivendo uma crise de pandemia.

Por mais que o professor tenha se mostrado interessado em participar da pesquisa e
contribuir com o estudo, sempre existem alguns percal¢os. Um deles foi em relagdo a gravagdo das
aulas, embora ja tivesse o tema todo definido que antes era, o campo multiplicativo, nos deparamos
com uma situacao de ter que mudar, pois o professor no momento que ocorreu as gravacoes estava
trabalhando com o campo aditivo. E como o tempo ¢ limitado para a realizacdo da pesquisa, ndo
podemos desperdicar. Por isso, antes de iniciar qualquer pesquisa, o correto sempre € seguir 0 passo
a passo para nao ocorrer equivocos. Sendo, necessario ter disciplina e organizagdo. No decorrer da
jornada tudo foi-se clareando e tomando forma, as orientacdes tidas foram primordiais para o
avanco da pesquisa, sem as orientacdes a caminhada teria sido mais dificil.

E importante salientar que a pesquisa apresenta aspectos delimitados, pois a relagdo ao saber
do professor que ensina adicdo e subtragdao nos anos iniciais, vai muito além das questdes postas

aqui e analisadas. Isso devido, ao ritmo acelerado das informacgdes, refletindo diretamente no
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contexto . Mas, ¢ valido lembrar que, essa pesquisa ¢ bastante relevante para os professores, alunos
e futuros profissionais na area da educagdo. Tendo em vista, que possibilitara novos olhares e novas
reflexdes nesse campo de estudo.

Dito isto, a fim de alcancarmos nossos objetivos propostos, formulamos a seguinte
problematica da pesquisa, que sera inicialmente retomada e respondida: Como o professor que
ensina nos anos iniciais estd trabalhando os conteudos envolvidos no campo conceitual das
estruturas aditivas?

Assim, ao estabelecer uma andlise entre as aulas gravadas, entrevista com o professor € os
referenciais estudados, pode-se dizer que, o campo conceitual aditivo continuar a ser um grande
desafio tanto para os professores como para os alunos, tanto em relagdo as metodologias
empregadas, como as situagdes-problemas postos. Ao analisar a maneira como o professor ensina,
verificou-se que alguns alunos apresentam dificuldades distintas em relagdo a algumas situacdes-
problemas que envolvem a adigdo. Questdes que envolvem calculos muitos grandes geralmente
levam o aluno ao erro. Acreditamos que, quando a questdo ndo ¢ bem elaborada, tem algoritmo
muito grande e ndo tem clareza do que se pede. Isso pode levar a crianga a ter mais dificuldade de
resolver, bem como aponta Toledo e Toledo (1997) as criangas acabam por confundir o enunciado
das questdes, quando a mesma nao traz de forma clara o que se quer. Assim, as dificuldades em
responder esse tipo de resolugdo-problema, talvez estejam em como o aluno interpreta o enunciado,
por muitas vezes, ndo conseguindo identificar se a operacdo ¢ uma adi¢do ou uma multiplicagdo.
Somando tudo isso ainda, a didatica empregada pelo professor.

Pois, a maior preocupagdo ¢ justamente com esses alunos que estdo em transicao para os
anos finais do Ensino Fundamental. A ndo aquisicdo desse conhecimento no campo de estudo
podera dificultar sua aprendizagem futuramente em outros contetidos matematicos. Embora, ao
chegar no 6° ano, os alunos verdo novamente tais contetidos, ainda assim, seria adequado que os
mesmos ja tivessem uma apropriacdo desses conceitos nas operacdes de adicdo e subtragdo, para
que assim, ndo sentissem tantas dificuldades, nos anos subsequentes. Com isso, ¢ importante
trabalhar os contetidos matematicos por meio de metodologias diferenciadas, isso permitird que, os
alunos mobilizem seus saberes entorno de uma resolu¢do de problema, usando os conhecimentos ja
adquiridos a uma nova situacdo. O Pedagogo, precisa raciocinar sobre as situagdes-problemas
postas a seus alunos, para que assim, consiga sistematiza o conhecimento adquirido socialmente
pelos alunos com os novos conhecimentos (VERGNAUD, 2009). Infere-se, portanto, a necessidade
de uma reflexdo a respeito da importancia do seu papel dentro da sala de aula, como também a
importincia de seus ensinamentos na escola, junto a um olhar mais atento em relagdo as suas
metodologias, pois, muitas das vezes elas interferem na aprendizagem do aluno, fazendo com que o

mesmo nao atinja os resultados desejados, ocorrendo assim, o fracasso escolar. Contudo, sabemos
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que sdo varios os fatores que pode dificultar com que o aluno aprenda a matemética de forma
prazerosa e se sintam mais atraidos a estuda-la. Ensinar matematica vai muito além de boas
metodologias, requer um profissional preparado e capacitado para lidar com as dificuldades dos
alunos. Acreditamos que quando o professor articular os contetidos matematicos de acordo com a
realidade dos alunos e para isso ¢ preciso que todos se mobilizem e se esforcem para tornar isso
possivel. Ou seja, ndo s o professor, mas todos que fazem parte da instituicdo escolar. E até mesmo
por aqueles que sistematizam os conteudos programados para o ano letivo.

Esta pesquisa nao se encerra aqui, mas se apresenta como um elemento norteador do que
ainda falta se compreender sobre o ensino da Matematica e sua maneira de ensina-la. Para finalizar,
conclui-se que, o campo de estudo possui varios condicionantes que influencia na aprendizagem dos
alunos. Sendo assim, essa pesquisa se difere das demais, pela forma que observou os sujeitos, ndo
somente na entrevista, mas, principalmente na gravacdo das aulas. Ao finalizarmos esta pesquisa,
ainda nos questionamos sobre tantas outras coisas que com certeza implicaria em novas pesquisas,
uma nova abordagem. Essas questdes poderdo ser objeto pesquisas futura, integrada a um mestrado

futuramente.
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APENDICE A

ENTREVISTA

Quais os desafios de ser professor nos anos iniciais, principalmente em relagcdo a
matematica?

. Como vocé se relaciona com os conteidos da matematica que ensina?

. Como vocé compreende os contetudos ligados a adigdo e subtragdo que vocé ensina aos seus
alunos?

. Como vocé organiza sua aula para trabalhar os conteidos ligados a adi¢do e subtragdo em
sala de aula.

. Quais metodologias que vocé utiliza para ensinar adi¢do e subtracdo aos seus alunos?

. Em quais fontes de pesquisa vocé busca atividades para trabalhar os contetdos de adicao e
multiplicagdo?

. Vocé procura instigar/provocar relagdes entre os conteidos que vocé ensina com a vida dos
alunos fora da escola?
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APENDICE B

VIDEOGRAFIA

Professor: Sobre a atividade passada quero que cada um por vez, traga o caderno pra me ver quem
fez a atividade sobre adicdo com reserva e dar o visto no caderno.

Alunol: Eu fiz

Aluno2: Professor, eu respondi, mas nao sei se estar certo

Aluno3: professor, nao respondi todas.

Professor: quem nao respondeu todas, ndo tem problema. Tragam os caderno mesmo assim.
Aluno4: Professor, se fizer so as resposta, fica certo?

Professor, Nao! Porque eu passei situagdes problemas. Porque sdo coisas que acontece no cotidiano.
A1 vocés perguntam: professor tem que responder essas perguntas de forma escrita? Tem. Porque
toda situagdo-problema tem um problema pra ser resolvido e vocés tem que apresentar a resposta.
Professor: Vamos iniciar! Todos peguem o material que vamos comecar a responder as questoes.
Na primeira pergunta diz assim: Na campanha do agasalho deste na foram arrecadado 3.560 calgas,
5.645 casacos e 1.863 cobertores. Quantas pecas foram arrecadadas?

Alunol: 11. 068

Aluno2: 68

Professor: vocés usaram o algoritmo usual?

Alunos: Sim

Professor: Na segunda questdo diz o seguinte: Fui ao mercado e comprei duas duzias de limdes,
uma duzia de ovos e meia dizia de tomate. Quantas mercadorias compraram no mercado?

Alunol: Professor, eu fiz a conta, mas deu diferente o resultado. Eu fiz 36 + 6 =42

Professor: Mas de onde veio esse 36?

Alunol: Eu fiz assim, coloquei 3 % 12 = 36 e depois coloquei mais 6, que juntando tudo deu 42.
Professor: vocé deve ter juntado alguma coisa, mas, como sdo coisas diferentes ndo tem como
juntar.

Aluno2: Professor, eu coloquei 3 duzia e meia = 42, pode deixar?
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Professor: Pode, vocé juntou as duzias que daria 3 com meia duzia né, que somando tudo daria esse
valor. Ta correto, pode deixar.

Aluno3: Professor, meu resultado deu 3

Professor: Mas porque deu 3?

Aluno3: porque eu pensei que era pra dizer quantas mercadorias tinha comprado

Professor: E, se fosse eu respondendo essa questio eu também responderia 3, mas ele quer saber a
soma de todas as mercadorias.

Aluno2: professor espera um pouquinho para eu copiar

Professor: No final vocés copiam, as respostas vao ficar todas no quadro. Isso aqui vocés acham que
uma situagdo dessas pode acontecer na vida de vocés?

Alunos: Sim

Professor: Bom!, entdo nunca mais diga: professor porque a gente estuda essas contas.

Vamos dar continuidade na 3° situacdo-problema que diz o seguinte: No natal a associa¢do de
moradores distribuiu 380 bonecas, 468 carrinhos e 875 bolas. Quantos brinquedos foram
distribuidos?

Alunol: 17. 026

Aluno2: Nao!

Aluno3: 1.726

Aluno4: 1.723

Professor: Parece que tem resultados diferentes, ne! Mas, bora resolver pra ver o resultado. Vocés,
tem que prestar atencdo que tanto na divisdo como na multiplicacdo a ordem dos fatores ndo altera o
resultado, vai dar certo do mesmo jeito, na adi¢do ¢ a mesma coisa.

E olhem que eu trouxe probleminhas simples, que ndo passam muito longe da questdo da leitura das
estruturas, porque tem gente que quando ver um numero de 10.000,00 ou 30.000,00 e alguma coisa,
ja se espanta. Mas, na adi¢do quando a gente aprende uma continha dessas, a gente consegue
aprender todas as outras, pode ser com quantos algoritmos tiver.

Na 4° questdo diz o seguinte: para pintar um prédio foram gastos 420 litros de tinta branca, 380
litros de tinta verde e 190 litros de tinta marrom. Quantos litros de tinta foram gastos?

Alunos: 990

Professor: Alguém mais fez e deu diferente o resultado?

Alunos: Sim!

Aluno2: O meu deu

Professor: deu quanto?

Aluno2: (aluno ndo quis responder)

Professor: Pode dizer, ndo tenha medo ndo. Estamos aqui para aprender
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Na 5° questdo diz assim, um vendedor de frutas vendeu 100 bananas, 80 magas e 30 laranjas.
Quantas fritas ele vendeu?

Alunos: 210

Professor: Mais alguém fez que deu diferente?

Alunol: Acho que ndo professor.

Professor: Bom.. entdo vamos continuar. Agora o proximo conteudo, que o tempo ta voando aqui.
Alunol: Numeros ordinais

Professor: Quem ¢ que lembra qual € a fungao dos nimeros ordinais?

Olhem em vez de escrever vocés vao abrir o caderno no conteudo e vao revisar junto comigo.
Olhem ai pra que serve os numeros ordinais. Eles indicam duas coisas, quais sdo?

Alunos: Ordem e posigao.

Normalmente a ordem ¢ usada na questao das filas, quem ¢ o primeiro, segundo terceiro da fila. Ja a
posicao ela ¢ muito utilizada em competicdes como ja havia dito a voc€s. Quem terminou em
ultimo lugar, primeiro lugar etc. E tem gente que chama de colocacdo. Entdo, os numeros ordinais ¢
coisa simples, ndo tem muita dificuldade, eles vao indicar ordem ou posi¢do e a questdo da escrita

por extensao ¢ eu ficar de olho se t4 vindo no masculino ou feminino.

Alunol: Professor, vai colocar hexagonal?

Professor: Hexagonal?

Alunol: Sim

Professor: Acho que nao coloquei essa classificagdo ndo nas figuras.

Aluno2: Professor, o professor na prova devia colar aqueles negocios pra descobrir qual ¢ a figura.
Aluno3: Professor me tira uma divida, na prova vai ter de mil?

Alunos: O que??? (Cara de espanto)

Professor: Eu acho que vou colocar até mil, mas ndo ¢ pra escrever por extenso at¢ mil. Mais o
nimero maior que vai ter 14. Outra coisa, voc€s vao ter que observar nas figuras, porque eu posso
perguntar na prova se as figuras sdo assimétricas ou simétricas. Sempre vai ter uma linha cortando a
figura. Quem ¢ que lembra qual o nome dessa linha?

Alunol: Reta

Aluno2: Semirreta

Aluno3: Segmento de reta
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Professor: Procurem ai no livro que a gente fez uma tarefa dessa, de simetria e eixo semetrico e
também dessa linha que corta a figura.

Aluno4: fez??

Professor: Sim, fizemos! Essa linha ¢ chamada de eixo simétrico, que ¢ essa linha que corta a
figura. E o que ¢ uma figura simétrica?

E uma figura que eu dobro e um lado fica igual o outro lado.

Olhem essa forma geométrica aqui

E uma forma geométrica plana ela s6 tem o que?

Alunos: (todos em siléncio)

Professor: S6 tem a circunferéncia. E que forma ¢ ela?

Alunol: bola

Professor: Bola??

Alunos: (risos)

Aluno?2: Circulo

Aluno3: Esfera

Professor: A gente ndo pode confundi, isso aqui ¢ um circulo. E a bola j& ¢ um s6lido geométrico,
porque ela tem altura.

Professor: Pirdmide sao prisma?

Alunol: Nao

Aluno2: Sim

Professor: Piramide ndo ¢ prisma porque a pirdmide em baixo tem uma base plena e em cima uma
ponta. E o prisma do jeito que ¢ a base em baixo tem que ser em cima.

O cilindro tem quantas bases?

Aluno3? Duas

Professor: As pontinhas sdo chamadas de que ?

/

Aluno4: Aresta
Professor: as pontinhas sdo chamadas de vértices, as linhas sdo as arestas € o 0s outros sao as fases.

Os solidos geométricos podem ser classificados de duas formas. Quais sdo elas?
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Aluno5: Corpo redondo

Professor: Poliedros e corpos redondos
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario(a) no estudo: A RELACAO AO
SABER DO PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: UM
OLHAR ACERCA DO CAMPO CONCEITUAL DAS ESTRUTURAS ADITIVAS,
coordenado pela professora Dra. Valéria Maria de Lima Borba e pela orientanda Amanda Alves
de Abreu, e vinculado a Universidade Federal de Campina Grande — UFCG.

Sua participacdo ¢ voluntdria e vocé poderd desistir a qualquer momento, retirando seu
consentimento, sem que isso lhe traga nenhum prejuizo ou penalidade. Este estudo tem por objetivo
geral: Analisar a pratica do professor que ensina nos anos inicia os conteidos envolvidos no
campo conceitual das estruturas aditivas. E como especificos: Identificar os elementos que
compdéem a pratica do professor/a que ensina Matematica nos anos iniciais; Compreender
como os professores mobilizam os saberes de suas vivéncias em relacio ao ensino do campo
das estruturas aditivas; Analisar como os professores compreendem os contetidos que estio
ligados as estruturas aditivas. Essa pesquisa se faz pertinente para termos um novo olhar sobre o
tema pesquisado, assim, como ele também influéncia e contribui para e na formacdo e

desenvolvimento dos sujeitos enquanto futuros educadores.

Caso decida aceitar o convite, vocé sera submetido (a) ao(s) seguinte(s) procedimentos: participar
de uma entrevista semiestruturada e aceitar a filmagem de duas aulas de matematica. Os
riscos envolvidos com sua participacdo sdo: cansaco ou aborrecimento ao responder as
perguntas; desconforto ao se filmado ou se sentir constrangido; medo de nao saber responder;
tomar o tempo do sujeito participante ao responder a entrevista ; interferéncia na vida e na

rotina dor sujeitos.
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Buscando minimizar esses riscos: asseguro minimizar desconfortos, garantindo liberdade
para nao responder questoes que nao achar pertinente; garantir que sempre seriao respeitados
os valores culturais, sociais, morais, religiosos e éticos, bem como habitos e costumes.

Os beneficios da pesquisa serdo: refletir sobre o tema pesquisado como um momento de
construcio e ressignificacio dos saberes e a analise da tematica para sua pratica cotidiana.
Todas as informacdes obtidas serdo sigilosas e seu nome nao serd identificado em nenhum
momento. Os dados serdo guardados em local seguro e a divulgagdo dos resultados sera feita de
maneira que ndo permita a identificagdo de nenhum voluntario.

Se vocé tiver algum gasto decorrente de sua participagdo na pesquisa, vocé sera ressarcido, caso
solicite. Em qualquer momento, se vocé sofrer algum dano comprovadamente decorrente desta
pesquisa, vocé podera buscar o direito de ser indenizado.

Esta pesquisa atende as exigéncias das resolugdes 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude (CNS), as quais estabelecem diretrizes e normas regulamentadoras para pesquisas
envolvendo seres humanos.

Vocé ficara com uma via rubricada e assinada deste termo e qualquer divida a respeito desta

pesquisa, podera ser requisitada a Professora Dra. Valéria Maria de Lima Borba, cujos dados

para contato estdo especificados abaixo.

Dados para contato com o responsavel pela pesquisa
Nome: Valéria Maria de Lima Borba
Instituicio: Universidade Federal de Campina Grande
Endereco Profissional:
Horario disponivel: Rua Sérgio Moreira de Figueiredo, Populares.
Telefone: (81) 991453126

E-mail: valeria.maria@professor.ufcg.edu.br

T T T T T TP T T oo orro—a—pP Al

voluntariamente deste estudo.

LOCAL E DATA

Assinatura ou impressao datiloscopica do Nome e assinatura do responsavel pelo

voluntario ou responséavel legal estudo
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ANEXO Il

TERMO DE ANUENCIA

Eu,

,autorizo o desenvolvimento da pesquisa intitulada: A RELACAO AO SABER DO PROFESSOR
QUE ENSINA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: UM OLHAR ACERCA DO CAMPO
CONCEITUAL ADITIVO, nesta institui¢do, que sera realizada no periodo de 03 / 06 / 2022 a
05/ .06/ 2022 , tendo como pesquisador(a) responsavel(a) o(a) Prof(a). Dr(a) VALERIA
MARIA DE LIMA BORBA e orientando(a) AMANDA ALVES DE ABREU

LOCAL E DATA

NOME COMPLETO DO RESPONSAVEL PELA INSTITUICAO
ASSINATURA E CARIMBO



