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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral: analisar as decisdes didaticas tomadas pela
docente no planejamento e no ensino das estruturas multiplicativas no 4° ano do
Ensino Fundamental, com o suporte do uso dos materiais concretos. O que justifica
essa investigacdo do ponto de vista cientifico € oportunizar reflexbes sobre as
concepgdes e praticas que permeiam as agbes e decisbes didaticas dos(as)
professores(as) em sala de aula, frente ao ensino das estruturas multiplicativas nos
Anos Iniciais, agregando aos estudos em Didatica da Matematica que abordam sobre
a atividade docente. Assim, buscou-se responder a seguinte questado
problematizadora: que materiais concretos sao utilizados para o ensino das estruturas
multiplicativas nos Anos Iniciais e quais as decisdes didaticas tomadas pelos docentes
ao utilizar esses recursos? Os referenciais tedricos que sustentarao esta investigagao
sao os conceitos de Decisdes didaticas, em que situamos que os/as professoras estao
a todo instante tomando decisdes em suas ag¢des em diferentes niveis; enfatiza-se
também a Teoria dos Campos Conceituais, com énfase no Campo Conceitual
Multiplicativo, para se pensar no ensino e na aprendizagem de competéncias
complexas dos educandos; por ultimo, apresentam-se estudos acerca dos materiais
concretos, momento em que ha discussdes sobre as necessidades de mudancgas nas
metodologias de ensino e na oferta de recursos didaticos e sua importancia. Assim,
optamos pela metodologia da pesquisa cientifica de natureza qualitativa, do tipo
empirica/campo. Os instrumentos de coleta de dados foram a videografia de duas
aulas e os planos de aula, na disciplina de Matematica, de uma professora que leciona
4° ano do Ensino Fundamental. O estudo investigou, portanto, as atividades docentes
desenvolvidas no nivel +1 (planejamento da aula), no nivel 0 (situagéo didatica) e no
nivel -1 (observagdo do aluno em atividade), cujo foco foi as decisdes didaticas
tomadas pela docente nesses momentos. Desse modo, o estudo evidenciou que a
professora-participante, durante o planejamento e na concretizagao da aula, realizou
decisdes didaticas as quais conduziram o ensino, permeadas por suas concepgoes,
crengcas e conhecimentos acerca dos materiais concretos e do ensino da
multiplicagao.

Palavras-chave: Decisdes Didaticas. Estruturas Multiplicativas. Materiais Concretos.
Ensino. Anos Iniciais.



ABSTRACT

This research has as its general objective: to analyze the didactic decisions made by
the teacher in the planning and teaching of multiplicative structures in the 4° year of
Elementary School, with the support of the use of concrete materials. What justifies
this research from a scientific point of view is to provide opportunities for reflections on
the conceptions and practices that permeate the didactic actions and decisions of
teachers in the classroom, in the face of the teaching of multiplicative structures in the
Early Years, adding to the studies in Mathematics Didactics that address the teaching
activity. Thus, we sought to answer the following problematizing question: what
concrete materials are used for the teaching of multiplicative structures in the Early
Years and what are the didactic decisions made by teachers when using these
resources? The theoretical references that will support this investigation are the
concepts of didactic decisions, in which we situate that the teachers are constantly
making decisions in their actions at different levels; the Theory of Conceptual Fields is
also emphasized, with emphasis on the Multiplicative Conceptual Field, to think about
the teaching and learning of complex competencies of the students; finally, studies
about the concrete materials are presented, at which time there are discussions about
the needs for changes in teaching methodologies and the offer of didactic resources
and their importance. Thus, we opted for the methodology of scientific research of a
qualitative nature, of the empirical/field type. The data collection instruments were the
videography of two classes and the lesson plans, in the discipline of Mathematics, of
a teacher who teaches 4° year of Elementary School. The study investigated,
therefore, the teaching activities developed at level +1 (class planning), at level 0
(didac situation) and at level -1 (observation of the student in activity), whose focus
was the didactic decisions made by the teacher at these moments. Thus, the study
showed that the teacher-participant, during the planning and implementation of the
class, made didactic decisions which led the teaching, permeated by her conceptions,
beliefs and knowledge about the concrete materials and the teaching of multiplication.

Keywords: Didactic Decisions. Multiplicative Structures. Concrete Materials. Teaching.
Early Years.
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1 INTRODUGAO

O interesse pelo estudo surgiu a partir das minhas dificuldades enquanto aluna
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente, no conteudo de
divisdo. Principalmente em relagdo ao seu algoritmo, posteriormente, as situagdes
problemas que consideravam a divisdo. Essas dificuldades se mantiveram presentes
durante todo o tempo em que fui crescendo, por conseguinte, lidar com a Matematica
passou a ser uma angustia e um desafio.

Na graduagdo, quando comecei a me questionar sobre o que abordar no
trabalho de conclusdo de curso, eu pensava na area da Matematica, mas me
esquivava dela, pois, em minha concep¢ao, nao seria produtivo pesquisar sobre essa
area de conhecimento que eu ‘ndo gostava’. No entanto, era algo que me inquietava
pensar, pois as dificuldades enfrentadas ainda estava muito viva. Assim, por mais que
eu tentasse fugir, pensando em outras tematicas, volta e meia eu estava participando
como ouvinte em oficinas, mesas redondas, minicursos e palestras, cuja tematica era
a Matematica. Logo, comecei a desconstruir a ideia de que nao seria produtivo e, em
sala de aula, na Universidade, deparei-me com a disciplina de Fundamentos e
Metodologia do Ensino da Matematica, momento em que a ideia de pesquisar sobre
essa area de conhecimento se solidificou mais ainda.

Em vista disso, questionei-me acerca do uso dos materiais concretos no ensino
das estruturas multiplicativas, ndo a percebendo como uma salvagao para o ensino
da Matematica, mas como possibilidades para se pensar em um processo de ensino-
aprendizagem mais significativo, atraente e prazeroso. Adentrar no mundo restrito da
pesquisa em Matematica é uma tentativa de buscar me aproximar dessa area de
conhecimento que me amedrontava nos Anos Inicias. Enquanto futura pedagoga
confrontei-me, internamente, inumeras vezes, para entender que esta € uma area de
conhecimento fundamental para o desenvolvimento dos sujeitos, por mais que no meu
processo de escolarizagao eu ndo conseguisse perceber a sua funcionalidade, a nao
ser para decorar ‘formulas matematicas’, com o propdsito de passar nas provas
bimestrais. Uma vez que, havia uma pratica docente engessada e centrada na
concepgao de que o ensino dessa disciplina deveria focar, exclusivamente, nos
algoritmos, na reprodugao e decoreba de atividades, segundo Lopes (2007), essas

caracteristicas presente no ensino dessa disciplina advém de muito tempo.
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Como futura docente gostaria de possibilitar e oportunizar em sala de aula um
ensino da Matematica que nao esteja desarticulado do cotidiano, que n&o seja
mecanizado ou visto como apenas uma disciplina que s serve para passar de ano.
Assim, me propus a adentrar nessa area de conhecimento, que por muito tempo a via
como um empecilho, a fim de desmitificar algumas concepg¢bes negativas que
construi. Em vista disso, enfatizamos na pesquisa, o trabalho do/a professor/a durante
0 ensino, pois, segundo Libaneo (1994) e (Luckesi, 1996), ele/a € quem realiza as
escolhas para a organizagdo do processo educativo escolar, decidindo as
metodologias, recursos, objetivos e avaliagbes. E, se tratando da Matematica,
segundo Freitas (2008), o/a docente é responsavel por ofertar meios e situagdes para
que os/as discentes se apropriem de conceitos matematicos.

Refletir acerca das atividades do/a professor/a no ensino da Matematica faz
pensar no desenvolvimento desta area de conhecimento no Brasil. Segundo Maccarini
(2010), o ensino dessa disciplina, reportando especialmente a década de 50, foi
marcado por grandes discussdes e novas exigéncias, em virtude das transformacgdes
que estavam acontecendo no pais e no mundo. Nesse periodo havia fortes influéncias
da abordagem tradicional no ensino em geral e a Matematica nao ficaria fora da
interferéncia de tal abordagem. Por conseguinte, segundo Micotti (1999 apud
Maccarini, 2010), o modo de ensinar sofreu grandes impactos, pois, devido ao aspecto
tradicional, privilegiava-se um ensino reprodutor, mecanico e autoritario, construindo
uma perspectiva da Matematica rigida, em que se priorizava a memorizagao pela
memorizagao. Logo, constituiu-se uma disciplina vazia e sem significado para os/as
alunos/as. Maccarini (2010) aponta que estas questdes foram alvos de discussdes
entre docentes e pesquisadores que se manifestaram insatisfeitos com tais acoes.

Nessa perspectiva, Pavanello (2009 apud Silveira, 2012) assevera que a
Matematica lidou com movimentos de reformas no ensino, em prol de se pensar em
uma Educagao Matematica que desenvolvesse/desenvolva uma concepgao critica,
reflexiva e autbnoma dos sujeitos. Em vista disso, Silva, Café e Catapan (2010),
apontam sobre a necessidade de ressignificar o ensino, uma vez que com as
mudangas na concepgao de homem, escola, ensino-aprendizagem e recursos
pedagdgicos, faz-se preciso pensar em novas metodologias em sala de aula, bem
como, nos recursos didaticos oferecidos como apoio a pratica docente. Tal
ressignificacdo surge em prol de atender os/as alunos/as que constituem a escola,

os/as quais/as ndao devem ser mais vistos como passivos/as e receptores de
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informagdes, mas como pessoas ativas, autbnomas e construtoras de conhecimentos
(Silva; Café; Catapan, 2010). Posto isso, evidenciamos que ha, portanto, a
necessidade de refletir acerca das acdes e decisdes didaticas do/a professor/a no
processo de ensino (Margolinas, 2002, 2005).

Ao pensar sobre as questdes supracitadas, destacamos em nossa pesquisa
discussdes acerca das ‘Decisbes Didaticas’, apresentada por Margolinas (2002,
2005), especificamente o ‘Modelo dos Niveis da Atividade do Professor’, a qual é
discutida nos estudos de Lima (2011); Espindola e Trgalova (2015); Silva (2020) e
Silva (2022), entre outros autores. A partir dos niveis da atividade docente, proposto
por Margolina (2002, 2005), é possivel apontar as interagbes e decisdes tomadas
pelo/a professora/a, seja a nivel de planejamento, na concretizagdo da aula ou no
repensar de suas acodes. Salientamos que, as ‘Decisdes Didaticas’ esta ancorada na
Teoria das Situagdes Didaticas de Brousseau (1996 apud Silva, 2020), nela,
destacam-se as acdes do professor em possibilitar situacées didaticas que favorecam
a interacédo do aluno com o milieu (meio), o qual pode ser, por exemplo: 0s recursos
didaticos, jogos, materiais concretos, livros e entre outros. Questbes fundamentais
para nossa pesquisa.

Outra teoria na qual nos embasamos, diz respeito a Teoria dos Campos
Conceituais (TCC) do psicologo e doutor em Educagao Matematica Gérard Vergnaud
(1983). A partir dela especificamos o Campo das Estruturas Multiplicativas e a relagao
docente frente ao ensino da divisdo e multiplicagdo (como discutido em Vergnaud,
1994, 1996). Entretanto, no caso deste estudo, focaremos no ensino de multiplicacéo,
com a perspectiva de que esta teoria proporcione novos olhares para se (re)pensar o
ensino deste conteudo.

Discutiremos ainda, a importancia da utilizagdo de materiais concretos como
metodologia e recurso de suporte para o ensino e aprendizagem. E importante
salientar, que a fase do desenvolvimento em que os/as alunos/as dos Anos Iniciais
estdo é propicia, segundo Piaget (1975), para se trabalhar com o suporte dos jogos,
brincadeiras e materiais que tornem a Matematica mais ‘concreta’ e, assim, permitir
as aprendizagens necessarias para se formar uma base robusta para os conteudos
que virao. Bem como, possibilitar uma aprendizagem com sentido e significado.

Mediante a isso, surgiu a questdo problema: que materiais concretos sao
utilizados para o ensino das estruturas multiplicativas nos Anos Iniciais e quais as

decisdes didaticas tomadas pelos docentes ao utilizar esses recursos? Nessa
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perspectiva, consideramos o/a docente enquanto um sujeito central nas escolhas e
decisdes que influenciardo o caminhar/organizagéo das disciplinas. Posto isso, nosso
objetivo geral é: analisar as decisdes didaticas tomadas pela docente no planejamento
e no ensino das estruturas multiplicativas no 4° ano do Ensino Fundamental, com o
suporte do uso dos materiais concretos. Com o intuito de operacionalizar, definimos
0s seguintes objetivos especificos: analisar as decisdes didaticas implementadas pela
docente ao utilizar os materiais concretos na sala de aula no ensino das estruturas
multiplicativas, e; identificar as decisées didaticas da professora no planejamento de
aula do ensino das estruturas multiplicativas.

Quanto a relevancia desse estudo, por se ftratar de uma pesquisa
académicalcientifica, oferece novas visbes para se compreender e questionar os
fendbmenos em estudo. Logo, € um contributo para o meio social e cientifico, na
medida em que nos ancoramos em procedimentos metodoldgicos, sistematicos e
éticos para a realizagcdo do presente estudo (Prodanov; Freitas, 2013). Portanto, a
partir da pesquisa, oportunizamos reflexdes sobre as concepgdes e praticas que
permeiam as agdes e decisdes didaticas dos/as professores/as em sala de aula, frente
ao ensino da Matematica, especificamente na relagcdo com os conteudos das
estruturas multiplicativas, agregando aos estudos em Didatica da Matematica que
abordam sobre a atividade docente.

Desse modo, a organizacao do trabalho dar-se-a da seguinte maneira: além
desta primeira se¢do, em que ha uma apresentacgao prévia do trabalho e justificativa
do tema, a pesquisa estara dividido em mais cinco sessodes, explanadas a seguir de
forma sintética: na segunda secgado, apresentamos estudos acerca das ‘Decisdes
Didaticas’, como ja foi discutido acima.

Na terceira secdo, o enfoque sera sobre a ‘Teoria dos Campos Conceituais’
(TCC) de Gérard Vergnaud (1983), em especial, enfatizamos as Estruturas
Multiplicativas, baseada nos estudos De Lima Borba (2001); Magina, Santos e Merlini
(2014); Reges (2020), entre outros autores.

Na quarta sec¢ao, ha discussdes acerca do ‘Uso dos Materiais Concretos no
Ensino da Matematica’, a partir dos estudos de Fiorentini € Miorim (1990); D’Ambrésio
(2000, 2007); Gervazio (2017); Santos, Oliveira e Oliveira (2013); Silveira (2012);
Luciano (2017), entre outros autores.

Na quinta sessao, sera apresentado a metodologia, em que especificamos o
objetivo geral e os objetivos especificos; a caracterizagcdo da pesquisa; a
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caracterizagdo da escola; a caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa, bem como os
instrumentos de coletas de dados; os procedimentos adotados para a producao dos
dados e os procedimentos éticos seguidos

Na sexta secdo, apresentaremos os resultados e discussdes da analise das
videografias das aulas de Matematica que abordam conteudos ligados as estruturas
multiplicativas, da Professora-voluntaria do 4° ano do Ensino Fundamental. Ainda,
serao apresentadas nossas consideragdes finais, em que retornaremos aos objetivos
propostos, gerais e especificos, da nossa pesquisa, a fim de apontar se foram
alcangados. Por fim, destacaremos as referéncias que fundamentaram o nosso

estudo.
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2 DECISOES DIDATICAS

As pesquisas com foco nas decisdes didaticas surgiram por volta da década de
90 do século passado, através dos estudos de Margolinas (1992 apud Lima, 2011),
acerca da atividade docente. Os estudos propostos por Margolinas (1992 apud Lima,
2011) sofreram influéncias das pesquisas de Guy Brousseau (1986), no que se trata
da Teoria das Situagdes Didaticas (TSD). A referida TSD “[...] representa uma
referéncia para o processo de aprendizagem matematica em sala de aula, envolvendo
professor, aluno e o conhecimento matematico” (Freitas, 2008, p. 78). Logo, esta
voltada tanto para o trabalho desenvolvido pelos/as discentes quanto a valorizacéo do
oficio realizado pelos/as docentes. Este segundo, é visto como responsavel por
promover meios e condigcdes para que os discentes se apropriem de conteudos
matematicos (Freitas, 2008). Em vista disso, Margolinas (2002, 2005 apud Silva, 2020;
Silva, 2022), centrou-se na atividade docente, a fim de analisar suas agées em
diferentes niveis e a tomada de decisdo que este/a realiza, considerando que suas
acgodes influenciam no processo de ensino-aprendizagem. Assim, entendemos que tais
estudos vieram para fortalecer as discussées no campo da Didatica da Matematica.

A Didatica da Matematica (DM) é uma tendéncia da area da Educacgéao
Matematica que ficou conhecida como Didatica Francesa, por ter sido originada na
Franca. No Brasil, os Educadores Matematicos apresentaram em suas pesquisas
tracos da DM para se pensar as concepgdes dos/as alunos/as e formagao docente,
ou seja, as questdes que envolvem o ensino e aprendizagem da Matematica, dentre
outras tematicas (Pais, 2019). A DM, segundo Pais (2019), prioriza os estudos por
meio de conceitos e teorias que orientam o ensino dos saberes matematicos na escola
e dos conceitos didaticos da aprendizagem, relativos a esta area do conhecimento.

E importante salientar, que as pesquisas em Didatica da Matematica (DM), até
0s anos noventa, se dedicavam a construgao de engenharias didaticas cujo foco era
a atuacao dos/as alunos/as em sala de aula (Lima, 2011). Logo, ndo havia ainda um
maior interesse na agao didatica do/a professor/a. Segundo Margolinas (1992 apud
Lima, 2011) a falta de priorizagao sobre a pratica docente estabelecia-se em virtude
da escassez de abordagens tedricas que discutissem tais atividades. Lima (2011),
destaca que somente a partir da década de 90, os pesquisadores da area voltaram
seu olhar investigativo para o trabalho do/a professora/a, relacionando-os ao
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desenvolvimento de sua formagao, saberes e praticas, € nesse contexto do trabalho
docente que nosso estudo se direciona.

Na perspectiva de Lima (2011), é durante o processo de ensino que o/a
professor/a lida com o desenvolvimento e oferta de situacdes didaticas, promovendo
meios para que os/as alunos/as se debrucem sobre a organizagéo das atividades em
sala de aula, a fim de construir o conhecimento. Galvez (1996), aponta que as
situacoes didaticas ofertadas pelos/as docentes, devem apresentar um carater
intencional, isto é, a sua promocéo tem, ou deveria ter, o propésito de que o sujeito
aprenda algo. Portanto, ao promové-las, o/a professor/a necessitara prever como a
situagdo proposta podera suscitar a aprendizagem dos/as alunos/as e suas reagdes.
Ap0ds as especulagdes, o/a docente podera, em sala, comparar os resultados obtidos
com o que especulou (Galvez, 1996). Essas situagdes didaticas inerentes a atividade
docente, seja no momento do planejamento, ou em sala de aula, estdo sujeitas as
escolhas e decisdes tomadas pelo/a professor/a, as quais influenciardo no processo
de aprendizagem do/a educando/a (Lima, 2011; Silva, 2020; Silva, 2022).

Os atos de ‘escolher’ e tomar ‘decisdes’, estdo presentes em todo o ensino,
independente de qual area de conhecimento o/a professor/a esteja trabalhando. Na
sua pratica cotidiana, é possivel perceber que esses atos podem acontecer de forma
consciente ou inconsciente, ante as escolhas presentes em uma acéo, em que este/a
estara sempre decidindo entre uma coisa ou outra (Bessot, 2019 apud Silva, 2022). E
pontuado por Brasset (2017 apud Espindola; Silva; Junior, 2020), que essas decisdes
acontecem desde o planejamento a realizagao das atividades em sala de aula,
influenciando diretamente na aprendizagem dos/as alunos/as. Na concepg¢ao da
referida autora, os/as docentes nem sempre estao conscientes de todas as escolhas,
uma vez que em sala de aula agem rapidamente, sem ao menos se dar conta dessa
agao.

Acerca das decisbes tomadas pelos/as professores/as em suas acdes
cotidianas, Margolinas (2002, 2005 apud Silva, 2020) aponta duas categorias que se
referem as decisdes didaticas que norteiam a acado do/a professor/a. As quais sao
discutidas como macro e micro decisées. As macrodecisdes, sao aquelas decisdes
que o/a professor/a toma enquanto pensa, organiza, planeja e projeta quando esta
esquematizando suas atividades, sem necessariamente ter um sujeito real para
direcionar suas agdes. Pode-se dizer que este/a profissional esta pensando em larga
escala. Acerca de uma sala de aula que podera ou nao existir; entendendo que
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inicialmente se planeja para o/a aluno/a desconhecido/a, exterior a sala de aula real;
envolvendo todos os conhecimentos (crengas, concepgdes, experiéncias vividas)
antes e durante a formagao profissional desse docente. Em outras palavras, toda a
formacao desse sujeito, que agora é professor/a e prepara a aula, especula-ra como
poderao acontecer as dinamicas em sala. Logo, nesse momento o/a professor/a faz
algumas escolhas, mas, como s&o apenas proje¢des iniciais, na sala de aula, podem
ocorrer mudancgas e a necessidade de fazer novas escolhas e, consequentemente,
tomar outras decisdes (Margolinas, 2002, 2005 apud Silva, 2020).

A segunda categoria, nomeada por Margolinas (2002, 2005 apud Silva, 2020)
como o momento das microdecisdes, ocorre ao considerar o/a aluno/a real, o/a
professor/a iniciara o planejamento para a execugao propriamente dita. Ou seja, ja
conhecendo seus alunos/as o/a docente pensara em acdes direcionadas para a
situacao didatica propulsora da aula. As microdecisdes acontecerdo ante a interagao
dos/as docentes e discentes, por intermédio da acdo didatica. Pode-se dizer assim,
que é algo mais imediato (acontece em ato na sala de aula). Para cada momento
descrito acima, pode-se dizer que ha niveis de atividade do/a professor/a propostos
por Margolinas (2005 apud Silva, 2020), descrevendo a intersecg¢ao entre tomadas de
decisdes e as relagbes entre docentes e discentes. Tal discussao sera aprofundada

no subtdpico abaixo.

2.1 O MODELO DOS NIVEIS DA ATIVIDADE DO PROFESSOR

Como visto anteriormente, a acdo do/a professor/a esta permeada por
escolhas, que nem sempre sao conscientes. Mas, apesar disso, precisam com
frequéncia tomar decisdes que influenciardo o desenvolvimento da aula. Tais decisdes
sofrem influéncias de alguns fatores que estdo para além da sala de aula, pois a
antecedem. Ainda assim, apresentou-se também, que existem decisbées macros que
dizem respeito as ideias, concepgdes e crengas, que o/a professor/a articula quando
esta organizando suas aulas. Entretanto, € necessario perceber que as decisdes
tomadas tém niveis diferentes. Nesse momento, abordaremos, acerca da atividade
docente, destacando o ‘Modelo dos Niveis da Atividade do Professor’ apresentados
por Margolinas (2002, 2005 apud Silva, 2020). Este modelo, possibilita, segundo Lima
(2011), investigar a atuacao docente quanto a tomada de decisbes, desde o processo
de planejamento; a interacdo com o/a aluno/a e a observagao da agao dele/a com
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outros/as alunos/as, com o/a professor/a e com o saber que esta sendo mediado em
sala de aula.

Segundo Silva (2020), o ‘Modelo dos Niveis da Atividade do Professor’ esta
ancorado na Teoria das Situagdes Didaticas (TSD) elaborada por Guy Brousseau
(1998). Na TSD, Brousseau (1998 apud Silva, 2020) compreende que a aprendizagem
se desenvolve mediante um modelo de interagcao que acontece entre o/a professor/a,
o/a aluno/a e o saber (nesta pesquisa, a investigagcdo do saber das Estruturas
Multiplicativas). Este processo € representado por uma relagdo triangular (termo
cunhado em 1986), na qual, em cada vértice se encontra um dos elementos
constituintes da interagdo supracitada que envolve dois elementos humanos,
professor/a e aluno/a e um ndo humano, o saber (Brito Menezes, 2006).
Posteriormente, na primeira configuragdo foi acrescido o termo milieu (meio) por
Brousseau (1986 apud Silva, 2022 p.30) o qual foi introduzido para “[...] analisar o elo
existente entre os elementos que constituem uma situagao didatica (alunos, saberes
e as situagdes), caracterizando-o como um dos pontos centrais da TSD”. Logo, é um
fator fundamental, pois é suporte de analise das situagdes didaticas, assim: “O meio
€ constituido por objetos (fisicos, culturais, sociais, humanos) com os quais o sujeito
interage em uma situagao” (Brousseau, 1998, p.2 apud Silva, 2022, p. 28). Ou seja,
sdo todos os elementos que o/a aluno acessa ao se debrucar sobre situagdes
didaticas propostas pelo/a professor/a.

Sobre as situagdes didaticas, Brousseau (1998 apud Lima, 2011) aponta que o
professor/a € quem organiza tais situagdes, as quais os/as discentes vivenciarao
através da sua interacdo com o meio. E através das vivéncias pregressas com o
conhecimento, que os/as alunos/as adquirem experiéncias essenciais para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, possibilitando a construgdo da
aprendizagem do saber em questao. Cabe salientar que, conforme Silva (2022, p. 31)
“[...] o foco principal dessa teoria ndo sdo os sujeitos que participam das relagcbes
pedagogicas, mas a situagao didatica na qual sdo estabelecidas as interagcdes entre
a triade: professor, saber e aluno”. O autor complementa o raciocinio ao se referir que
para que se constitua uma situagao didatica, ha de se considerar a intencionalidade
docente e a valorizagcdo do conteudo, uma vez que as situacdes estao permeadas por
interesses, possibilitando que os/as alunos/as compreendam os elementos do saber

matematico de forma mais efetiva e clara.
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Silva (2020) aponta que o milieu (meio, que podera ser: um jogo, um problema,
uma prova, etc.) pensado e planejado pelo/a professor/a, devera ser vivenciado pelo/a
aluno/a, considerando os seus conhecimentos prévios. Assim, segundo Almeida
(2016 apud Silva, 2020) o/a aluno/a sera desafiado a resolver os problemas de forma
autébnoma, por meio da situacao didatica, mesmo que ele n&o tenha desenvolvido o
conhecimento necessario para tal. Em vista disso, Silva (2022), aponta o/a docente
como sendo aquele/a responsavel por favorecer meios € mecanismos em que 0s
conteudos se mostrem de forma significativa e desafiadora, possibilitando a
compreensao por parte dos/as alunos/as e o desenvolvimento de novas habilidades e
conhecimentos.

Destaca-se, portanto, a partir de Silva (2020), que um ensino baseado
exclusivamente no modelo tradicional podera acarretar em um meio pouco favoravel
para o desenvolvimento da aprendizagem. Pois, atividades que nao desafiam os
alunos, aquelas voltadas apenas para copiar conteudos, decorar a tabuada e nao
buscar compreender como ela é construida, para que se chegue a cada resultado,
prejudica o desenvolvimento do educando. Portanto, segundo Piaget (1971 apud
Silva, 2020) é preciso que o educando passe por um momento de assimilagao,
acomodacao, desequilibrio e equilibrio, para que ocorra a construgdo do
conhecimento. Por isso, o foco nesse processo ndo é no/a professor/a, mas, na
construcédo de conhecimento realizada por o/a aluno/a, uma vez que este/a tem papel
ativo no seu processo de aquisicao e compreensao do conhecimento. Em vista disso,
Silva (2020, p. 29) destaca que:

[...] durante o ensino de um saber existem situagdes, que mesmo sendo
favoraveis para a aprendizagem, nado séo influenciadas pelo professor.
Nessas situacgdes, o discente assume o papel de agente ativo na construgéo
do conhecimento, sendo capaz de raciocinar, tomar decisdes e buscar
alternativas que melhor solucionem as atividades propostas.

Portanto, o/a aluno/a € um agente ativo e produtor do saber, o qual também
toma decisbes ao solucionar as atividades elaboradas pelo/a educador/a. Assim, a
estruturacdo do meio, considerado por Margolinas (2002 apud Espindola; Trgalova,
2015), como um dos elementos componentes da relagdo didatica anteriormente
apresentada, torna-se subsidio para se verificar os pontos fortes e fracos da

compreensao acerca do saber que esta sendo construido. Em outras palavras, é um
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momento para repensar sobre a construgdo do conhecimento por parte do/a aluno/a
e nas situacdes didaticas ofertadas pelo/a professor/a.

E importante salientar que a atividade docente, pensada por Margolinas (2002
apud Espindola; Trgalova, 2015) traz em seu bojo niveis diferenciados da atividade
desse profissional. Nele, a autora destaca momentos da acdo docente que
representarao situacdes diferenciadas de tomadas de decisdes, que como explicitado
anteriormente foi denominado de ‘Modelo dos Niveis da Atividade do Professor’.

Abaixo apresentamos um quadro da estruturagao destes niveis:

Quadro 1 — Modelo de Niveis da Atividade do Professor
Nivel +3: Valores e concepgodes sobre o ensino e a aprendizagem
Projeto educativo: valores educativos, concepgdes de aprendizagem e de ensino.
Nivel + 2: Construgio do tema
Construgéo didatica global na qual se inscreve a aula: no¢des para estudar e aprendizagem para
realizar.
Nivel + 1: Planejamento da aula
Projeto didatico especifico para uma aula: objetivos, planejamento do trabalho.
Nivel 0: Situacao didatica
Realizagao da aula, interagdo com os alunos, tomada de decisdes na agéo.
Nivel -1: Observagao do aluno em atividade
Percepcao da atividade dos alunos, regulacéo do trabalho destinado aos alunos.

Fonte: Margolinas (2005, p.13 apud Silva, 2020, p. 41).

Silva (2022) aponta que nao se pode pensar o quadro acima como uma
sequéncia em que exista uma linearidade de acontecimentos, pois, segundo
Margolinas (2005 apud Silva, 2022), ha variagdes e interagdes entre os diversos niveis
apresentados. Portanto, € um modelo estrutural e ndo temporal sem qualquer intengao
de sequencializacao, propondo-se a ser um artificio de analise em que, por vezes, nao
havera uma interacdo em todos os niveis. Ao se referir a cada nivel apresentado no
‘Modelo de Niveis da Atividade do Professor’, abaixo exemplificaremos o que
caracterizam cada nivel.

No nivel +3, o ensino da Matematica é pensado pelo/a docente em uma maior
amplitude, envolve valores educativos, concepcdes de aprendizagem e de ensino.
Logo, ha uma mobilizacdo dos conhecimentos e ideologias adquiridos pelo/a
professor/a, em sua formacéo inicial ou continuada, bem como pelas experiéncias de
vida e trabalho, sobre a nocdo matematica e a aprendizagem, como forma de justificar
o seu projeto educativo (Silva, 2020; Silva; 2022). Outrossim, no nivel +3 e nos demais
niveis, as decisdes tomadas pelos/as educadores/as nao estdo desvinculadas destas

origens epistemoldgicas, possibilitando-os adquirirem e construirem conhecimentos
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durante o processo formativo, que influenciardo de forma positiva ou negativa, em
suas respectivas formagdes e na construgéo da pratica docente (Silva, 2020).

No que se refere ao nivel +2, Comiti, Grenier e Margolinas (1995 apud Silva,
2020, p. 35), descrevem-no como o nivel de constru¢do, € o momento: “[...] no qual o
professor mobiliza conhecimentos para organizar o ensino de um conteudo
matematico”. Ou seja, o/a professor/a usufrui dos conhecimentos e convicgdes que
obtém para se pensar modos de ensinar o conteudo matematico em jogo. Nesse
momento € perceptivel a tomada de decisbées didaticas, pois o/a educador/a reflete
sobre situagdes de ensino e aprendizagem que almeja edificar (Silva, 2020).

O nivel +1, caracteriza-se como sendo o do planejamento da aula. Segundo
Silva (2022), esse nivel € marcado por macrodecisdes, em que para a elaboragao de
uma aula, o/a professor/a, usufruindo dos seus conhecimentos, realiza decisbes
prévias, tais decisdes sao tomadas anterior a agao docente em sala de aula. Logo, é
um momento de especulagdes e expectativas sobre ‘0 que pode acontecer na aula?’;
‘como os alunos véao reagir?’. Questiona-se também: ‘quais os objetivos?’; ‘que
metodologias utilizar?’; ‘quais recursos escolher?’; ‘como avaliar?’ (Silva, 2020).
Nesse momento, também sao aplicados os conhecimentos ja adquiridos e construidos
acerca dos/as discentes, essa mobilizagcao favorece para a elaboragdo de uma nova
aula, levando em consideracgdes o perfil de seus alunos/as (Silva, 2020).

No nivel 0, conforme Silva (2020), é representado a situacdo didatica
propriamente dita, ou seja, o milieu, escolhido pelo/a professor/a como o ‘gatilho’
provocador do momento da realizagdo da aula, da interagdo com os/as alunos/as e
da tomada de decisbes; ante acdes imediatas, pois, acontece no contato direto entre
professores/as e alunos/as. Segundo Freitas (2008, p.79) “[...] ao organizar o meio, 0
professor tém expectativas em relagdo a participacdo dos alunos e estes também
observam o trabalho do professor e buscam entender quais sdo as regras do jogo
para direcionarem suas ac¢oes”. Logo, € um momento de organizagao para que os/as
alunos/as se debrucem sobre o0 saber em jogo, a fim de que a aprendizagem aconteca.
Ha, portanto, uma relagdo mutua, em que os/as educandos/as buscam entender as
dindmicas da aula proposta pelo/a docente, a fim de efetiva-las, ja o/a educador/a
observa a interacdo dos/as alunos/as com o meio proposto (Silva, 2020). Na
perspectiva de Silva (2020), no momento da interagao dos/as discentes com o meio
proposto, pode acontecer que, as expectativas idealizadas pelo/a o/a docente no nivel
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do planejamento (+1), ndo ocorram como esperado, havendo a necessidade da
tomada de novas decisoes.

Espindola e Trgalova (2015) apontam que, ao considerar o nivel 0, o/a docente
estara em interagcdo com os/as alunos/as, havendo uma mobilizacdo de seus
conhecimentos mediante as ‘[...] interpretacdes e/ou representa¢des dos erros dos
alunos e suas causas; eles vao servir para as decisdes “no calor da agao” (Espindola;
Trgalova, 2015, p. 5). Ou seja, o/a docente ao interagir com os/as alunos/as, observa
como estdo desenvolvendo as atividades, identificando as dificuldades apresentadas,
a fim de buscar meios de instiga-los a continuar. Ao reconhecer tais dificuldades, o/a
professor/a é influenciado/a a tomar decisdes em acdes instantaneas, em prol de
ajuda-los na superagao de desafios e na construg¢do do conhecimento proposto na
situacao didatica (Espindola; Trgalova, 2015).

Sobre as situagdes didaticas, elas sao fundamentais para a construcao da
aprendizagem do saber matematico em questado (Brousseau, 1986 apud Freitas,
2008). O modo como os/as alunos/as vao desenvolver os saberes em sala, esta a
depender da forma como o/a professor/a organiza as diferentes atividades de
aprendizagem, por meio das situagdes didaticas (Freitas, 2008). Segundo o autor
referenciado, as situag¢des didaticas envolvem uma variedade de nog¢des “[...] contrato
didatico, obstaculos epistemolégicos, dialética ferramenta-objeto, transposicéo
didatica, entre outros” (Freitas, 2008, p.80). Por esse motivo, afirma-se que tais
situagcbes envolvem um conjunto de relagdes explicitas ou implicitas, que se
estabelecem entre os/as alunos/as e professores/as em um certo meio. Portanto, ha
uma valorizagdo dos conhecimentos dos/as alunos/as, do seu envolvimento na
construcdo do saber matematico, bem como, a valorizagdo do trabalho docente
(Freitas, 2008).

Por fim, tem-se o nivel -1. Silva (2020) aborda como sendo o nivel da
observacao do/a aluno/a em atividade, envolvendo uma situacdo a-didatica “[...] a
situacao a-didatica diz respeito ao momento em que o aluno aceita o problema como
seu e o professor se recusa a intervir como fornecedor dos conhecimentos que quer
ver surgir” (Freitas, 2008, p.43). Logo, diferentemente do nivel anterior, o/a professor/a
nao devera interferir, momentaneamente, na realizacao das atividades feitas pelos/as
alunos/as, uma vez que os/as discentes, nesse momento, deverdo estar
debrucados/as sobre a situagao problema, verificando se tem ferramentas cognitivas

necessarias para dar prosseguimento a resolugcdo da situagcdo proposta pelo/a
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docente. Assim, o/a discente, participa como aprendiz e, o/a educador/a, participa
como observador/a (da atividade discente), em que através das situagdes promovidas
por o sujeito responsavel pelo ensino, ha a interagdo do/a aluno/a com o meio e as
atividades propostas (Silva, 2020).

Na perspectiva de De Lima Borba (2018, p.188), o/a professor/a, ao tomar um
outro papel, nesse caso, o de observador, ndo significa dizer que “[...] deixara de
cumprir com seu papel de ensinar, mas que em situagées em que o aluno ja pode
realizar a atividade sozinho ou em grupo de alunos, essa pratica devera ser
incentivada o maximo possivel”. Ou seja, € um momento em que o/a aluno/a, com
autonomia, debrucar-se-a ante as situacdes propostas pelo/a educador/a, momento
nomeado como devolugédo (de professor/a para aluno/a), no entanto, pode ocorrer
uma contradevolugao (de aluno/a para professor/a) (De Lima Borba, 2018).

O termo devolugéo, definido por Brousseau (1996 apud De Lima Borba, 2018)
e Jonnaert e Borght (2002 apud De Lima Borba, 2018), diz respeito a0 momento em
que o/a docente, em sala de aula, transfere a responsabilidade para o/a aluno/a de
construir seu conhecimento. Ou seja, o/a discente é visto como um sujeito ativo e
participativo, estes, justamente aos docentes, sdo agentes colaboradores e
responsaveis pelo processo de aprendizagem. Contudo, nesse momento o/a
educando/a tem papel central. Segundo De Lima Borba (2018), essa devolug¢ao pode
acontecer de dois modos: consciente ou inconsciente.

Acontece de modo consciente quando o/a professor/a ainda esta elaborando a
aula (nivel +1). E, em seu planejamento, organiza um momento especifico da aula
para que os/as educandos/as possam se dedicar sobre as atividades propostas. E
acontece de forma inconsciente, quando o/a docente nao deixa isso evidente em seu
planejamento, mas, durante a realizagado da aula e interagdo com os/as alunos/as
(nivel 0), langca provocagdes, para que os/as discentes se sintam instigados a
resolverem os desafios propostos (De Lima Borba, 2018). Segundo Freitas (2008, p.
83): “Se o aluno toma para si a convicgdo de sua necessidade de resolugdo de
problema, ou seja, se ele aceita participar desse desafio intelectual e se consegue
sucesso nesse seu empreendimento, entdo, inicia-se o processo de aprendizagem”.
Nesse caso, o/a aluno/a aceita o desafio proposto, como se fosse seu, e se debruga
sobre, a fim de construir a aprendizagem. Porém, caso o/a aluno/a ndo aceite o

‘desafio’, ou, o retorne para o/a professor/a, podera ocorrer uma contradevolugao.
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O termo contradevolugéo foi designado por Jonnaert e Borght (2002 apud De
Lima Borba, 2018) como sendo a devolutiva do/a aluno/a para o/a professor/a, sobre
a responsabilidade de ensinar o saber em jogo. Pois, as habilidades e conhecimentos
que os/as discentes haviam construidos, ja ndo sdo mais suficientes para resolver os
problemas propostos nas situacdes didaticas ofertadas pelo/a professor/a. Logo, a
contradevolucao implicara em novas decisdes didaticas tomadas pelo/a docente, no
momento de suas atividades; em que este/a podera aceitar a contradevolugao e tomar
as rédeas do ato de ensinar, pensando em novas estratégias para que os/as alunos/as
possam superar as dificuldades apresentadas diante o saber em jogo.

Ante ao exposto, Silva (2020) destaca que quando o/a docente observa o/a
aluno/a em atividade (nivel -1), podera causar tensdes nos outros niveis, como

pontuado por Espindola e Trgalova (2015):

[...] embora ocorra uma interagcado entre os niveis, ha tensdes entre estes.
Assim, por exemplo, os recursos a disposicdo de um professor podem nao
corresponder ao que ele procura para a construgdo do estudo de um tema
(tens@o entre N+2 e N+1). A realizagdo de uma aula pode nao corresponder
as expectativas do projeto da aula (tensdo entre NO e N+1) (Espindola;
Trgalova, 2015, p.4).

Logo, a atividade docente esta a todo instante interagindo com os niveis, sem
uma sequéncia unica, devido as tensdes que ocorrem, exigindo novas decisdes
didaticas em qualquer um dos niveis (Espindola; Trgalova, 2015). Portanto, “[...] €
natural que a tomada de decisao ocorra antes da realizagado da aula, durante a sua
execucao, e até depois, pensando nas aulas futuras” (Silva, 2022, p.56). Nesse
processo, o trabalho docente € minucioso, uma vez que devera pensar em todos os
detalhes da aula, na produgao e organizagédo dos recursos; e, caso o planejado nao
tenha ocorrido de maneira positiva, havera a constru¢édo de uma nova visdo docente
e a reformulagao de novas decisdes, concepgdes e ideias sobre o processo de ensino
e aprendizagem (Silva, 2020).

Por fim, refletindo sobre os niveis elencados, pode-se notar que os elementos
presentes no ensino e aprendizagem de um saber matematico em jogo sao inerentes
a atividade docente. Ao ofertar determinados conteudos e situagbes didaticas o/a
docente pode ou deveria se questionar sobre diferentes problemas, que percorrem
desde o modo de como ensinar e a como os/as alunos/as aprendem (Silva, 2022).

Desse modo, em nosso estudo, nos ancoramos no ‘Modelo dos Niveis da Atividade
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Docente’, analisar as decisdes didaticas tomadas pela docente no planejamento e no
ensino das estruturas multiplicativas no 4° ano do Ensino Fundamental, com o suporte
do uso dos materiais concretos. Assim, daremos destaques ao nivel +1, nivel 0 e nivel
-1, uma vez que estes se tornam mais visiveis nos meandros das invisibilidades que
ocorrem no espago da sala de aula (Brousseau, 1996 apud De Lima Borba, 2018). Os
quais, em Didatica da Matematica, se encaixam no nivel das microdecisdes e
macrodecisodes (Silva, 2020).

No que diz respeito ao ensino das estruturas multiplicativas, sera explorado na
secao a seguir. Nele, abordaremos acerca da Teoria dos Campos Conceituais de
Gérard Vergnaud (1983), bem como, do Campo Conceitual das Estruturas
Multiplicativas e a relacdo do/a professor/a frente ao ensino deste campo, enquanto

conteudo escolar, especificamente, a multiplicagao.
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3 A TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

A historia da Matematica remonta aos primérdios da civilizagdo humana. Desde
os tempos antigos tem sido uma ferramenta fundamental para a compreensao e
descricdo do mundo ao nosso redor. Os primeiros indicios de seu uso, remontam ao
periodo em que os seres humanos comecaram a utilizar formas primitivas de
contagem, como: o uso de pedras, 0sso0s, 0s proprios dedos, entre outros, para
resolver os seus problemas (Boyer; Merzbach, 2019). Segundo De Lima Borba (2001,
p.5), a Matematica, surge, portanto, de uma necessidade da humanidade de resolver
problemas de diferentes origens e contextos, como para a “[...] divisdo de terras,
calculos de créditos, etc, contribuindo para a evolucao historico-cultural da espécie
humana”. Ou seja, apresentava-se como um conhecimento base, possibilitando a
sobrevivéncia dos sujeitos no ambiente (D’Ambrésio, 1998 apud De Lima Borba,
2001).

No entanto, em outra perspectiva e em outros tempos, a Matematica foi
considerada como uma disciplina formal, universal e descontextualizada (De Lima
Borba, 2001). Seus conceitos eram tratados de forma desarticulada, isolada,
aparentando uma existéncia por si so, isto €, que possui fim em si mesma, sem ser
possivel correlaciona-la a realidade (Santos; Oliveira; Oliveira, 2013). Tal forma de se
pensar essa area de conhecimento, segundo Micotti (1999 apud Maccarini, 2010),
advém do olhar tradicional com a qual esta area foi/vem sendo discutida e trabalhada
na sala de aula. Pois, o ensino, partindo desta perspectiva, tornava-se rigido e
desarticulado do cotidiano, em que os/as discentes eram apenas receptores do saber,
e o/a docente era considerado o/a sujeito/a detentor/a e transmissor/a do
conhecimento. Se contrapondo a esse olhar, o psicologo francés Vergnaud (1991
apud De Lima Borba, 2001), a partir de seus estudos acerca da Teoria dos Campos
Conceituais (TCC), traz grandes contribuicdes para se pensar a aprendizagem dos
conceitos matematicos em outra perspectiva.

A TCC desenvolvida por Vergnaud (1983 apud Moreira, 2002), diz respeito a
uma teoria cognitivista, na qual aprofundou discussodes iniciadas por Piaget, mas,
discutindo efetivamente a aprendizagem dos conceitos matematicos. Uma vez que,
Piaget dedicou-se, especificamente, a constru¢gao do raciocinio I6gico-matematico,
nao indo para além disso. Em vista disso, Moreira (2002) aponta que Vergnaud (1983),
ao perceber a lacuna deixada por Piaget, articula suas ideias e teoria, mas, amplia e
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traca novos horizontes, objetivando estudar as dificuldades que os/as discentes
apresentam na area das estruturas aditivas e multiplicativas. Nessa dire¢cdo, o
pesquisador francés apresenta em seus escritos os Campos Conceituais para explicar
a aprendizagem de conceitos complexos (De Lima Borba, 2001). Posto isso, a TCC
possui em seu cerne o desenvolvimento da conceitualizagéo, logo, propde que a
compreensao e construgao dos conceitos matematicos, ndo ocorra de modo isolado
e desconexo de um processo reflexivo, pratico e interativo. Mas, promova a
articulacdo e envolvimento destes em um determinado problema, em situagcdes e
representagdes diversas. Dessa forma, € preciso coloca-lo em um conjunto de
diferentes situacdes, com invariantes que compdem cada conceito em particular,
transformando-o em um campo conceitual (Dias; Faganha; Batista, 2016)

Souza e Magina (2017 apud Araujo; Silva; De Lima Borba, 2022) apontam, que
a TCC auxilia os/as professores/as na avaliacdo e compreensado das etapas de
aprendizagem pelas quais os/as alunos/as passam, bem como, contribui no repensar
e na formulacgéao de situagdes que colaboram para o desenvolvimento e aprendizagem
dos/as discentes. E importante salientar que seu objetivo é fornecer “uma estrutura as
pesquisas sobre atividades cognitivas complexas, em especial com referéncia as
aprendizagens cientificas e técnicas” (Vergnaud, 1993, p.1 apud De Lima Borba,
2001, p.11). Logo, estuda o progresso do aprendizado das competéncias complexas
dos/as estudantes, possibilitando entender as filiagdes e rupturas entre os
conhecimentos (De Lima Borba, 2001).

No que diz respeito as competéncias complexas, Reges (2020) aponta que a
complexidade proposta por Gérard Vergnaud (1993) nao se refere aos enunciados
apresentados nas tarefas, mas a um modelo especifico de complexidade que a TCC
defende, que é importante para a compreensao dos conceitos matematicos. Magina
(2005) assinala, que essa complexidade se refere a ideia de que os conceitos
matematicos obtém sentido mediante a apresentacdo em diferentes situagdes, as
quais necessitam ser analisadas na presenca de mais de um conceito. Outro sentido
para o termo complexidade, na discussado acerca da TCC, & que as criangas levam
longo tempo para compreenderem os conceitos e procedimentos matematicos.
Segundo Franchi (1999 apud De Lima Borba, 2001, p.12), esta € uma das conjecturas
basicas da teoria do psicélogo francés, pois “[...] o conhecimento se constitui e se
desenvolve no tempo e em interagdo adaptativa do individuo com as situagdes que

experiencia”. Ou seja, o sujeito constréi o conhecimento a longo prazo. Para isso, ha
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a necessidade da oferta, por parte do professor, de situagdes diversas, para que
através delas os/as alunos/as construam novas experiéncias.

Para Vergnaud (2000 apud Reges, 2020) a situagdo é um ponto central para
se observar as competéncias e concepcdes desenvolvidas e apresentadas pelos/as
discentes. E mediante a oferta de diferentes situagdes, tais como: resolugdo de
problemas, jogos, atividades e entre outros; que o/a aluno/a interage e constroi
sentidos para os conceitos apresentados, pois, cada situagao possui variedades de
conceitos e ¢é “[...] através das situacdes e dos problemas a resolver que um conceito
adquire sentido para a crianga” (Vergnaud, 2000, p.2 apud Reges, 2020, p.56). Assim,
a construcao dos conceitos se constitui de modo gradativo e significativo, quanto mais
sentido se der as situagdes o/a aluno/a melhor ira associar e  construir
significado aos momentos, agregando ao desenvolvimento de novas competéncias e
aprendizagens eficazes (Reges, 2020). As quais, segundo Magina (2005)
desenvolvem-se progressivamente, seja no interior ou exterior da instituicao escolar.
Portanto, todo conhecimento adquirido e construido pela crianga servird como base
para o confronto com novas situagdes. Em vista disso, cada sujeito constréi seus
conhecimentos de forma diferenciada (Reges, 2020).

Nessa perspectiva, Vergnaud (2000, p.8 apud Reges, 2020, p.55) aponta que

a constituicao do conceito se estabelece entre a triade de conjuntos = (S, |, R):

S - Refere-se ao conjunto das situagdes que dao sentido ao conceito
(referéncia);

| — Corresponde ao conjunto dos invariantes — propriedades do
conceito que podem ser reconhecidas e usadas pelo sujeito para
analisar e dominar essas situacdes (significado);

R — é o conjunto de representagbes simbdlicas que podem ser
usadas para representar os conceitos e, portanto, representar as
situagbes e o0s procedimentos usados para lidar com eles
(significante).

Pode-se perceber, no que se discute acima, que todo conceito para ser
compreendido devera conter situagdes diversas (apresentando uma ou varias
adicbes/subtracbes/multiplicagdes/divisdbes, ou a jungao destas), articulagdes com
invariantes (conceitos e teoremas, que possibilitam observar as situacoes
apresentada como tarefas matematicas) e, por fim, a presenca de representagoes
simbdlicas (linguagem natural, os simbolos e diagramas) (Reges, 2020).

Portanto, a formagdo do conceito nao se constitui de modo isolado, € nem
somente pela mera definigdo de um conceito resumido. Por isso, faz-se preciso que

o/a discente interaja com diferentes situagcdes, em que ha a presenca de diferentes
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conceitos (Beyer, 2018). A significacdo dos conceitos se constituira ante a formacéo
de um “campo composto por diversos conceitos, suas representacdes e situagdes que
se articulam” (Gitirana et al., 2014, p.10 apud Reges, 2020, p.56). Logo, Vergnaud
(1996 apud Reges, 2020) define que para se trabalhar os conceitos, de forma a
desenvolver a aprendizagem, € preciso efetivamente compreendé-lo, ndo mais como
isolado, mas como um campo conceitual. Dentre os campos estudados pelo
psicélogo, destacam-se: o Campo Conceitual das Estruturas Multiplicativa e o Campo
Conceitual das Estruturas Aditiva. Em nossa pesquisa nos debrugaremos sobre o

primeiro, o qual sera apresentado no topico a seguir.

3.1 CAMPO CONCEITUAL DAS ESTRUTURAS MULTIPLICATIVAS

Para Vergnaud (1994, 1996 apud Rasi, 2009), o Campo Conceitual das
Estruturas Multiplicativas € definido como sendo aquele que envolve varios conceitos,
dentre estes, as operagdes de multiplicagéo, divisédo, as fungdes lineares e bilineares,
razao, fragdo, numeros racionais. Logo, conforme Reges (2020), este campo nao se
constitui apenas das situagdes que envolvem multiplicagéo e divisdo. Magina, Santos
e Merlini (2014), apontam que em virtude dessa diversidade de conceitos, ndo ha
como os alunos aprenderem em curto prazo. Portanto, € um conhecimento que se
constroi ao longo dos tempos, por meio das diferentes experiéncias.

Assim, ao considerar a variedade de conceitos, Vergnaurd (1994, 1996 apud
Rasi, 2009) descreve que os problemas multiplicativos apresentam duas categorias
de relacbes, sendo estas: os isomorfismos de medidas (relacdo quaternaria) e o
produto de medida (relagao ternaria). A figura 1 representa componentes do Campo
Conceitual das Estruturas Multiplicativas, em que ha as duas relagdes citadas, cinco

eixos, de diferentes problemas multiplicativos, suas respectivas classes e tipos.
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Figura 1 — Componentes do Campo Conceitual das Estruturas Multiplicativas
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Fonte: Santos (2015, p.105 apud Reges, 2020, p.58).

Vale salientar, que segundo Maia (2016), ha um envolvimento de uma
variedade de conceitos essenciais para a aprendizagem complexa das estruturas
multiplicativas, apresentados durante a escolarizagao inicial da crianga, sendo esses:
a Proporcionalidade, Organizacdo Retangular, Combinatéria e a Comparagao
Multiplicativa. Dessa forma, nos subtdpicos a seguir, discutiremos as relagdes
quaternarias e ternarias e suas classificagbes, em especifico, os eixos (proporgéo
simples e proporg¢ao multipla), as classes. A partir dos estudos de Rasi (2009), Magina,
Merlini; Santos (2012) Magina, Santos e Merlini (2014), Maia (2016), e Reges (2020),
expondo exemplos/classificacbes de questdes-problemas diversificadas, em prol de

enfatizar a complexidade existente no Campo das Estruturas Multiplicativas.

3.1.1 Relagdes Quaternarias

Como explicitado anteriormente, a primeira categoria diz respeito aos
isomorfismos de medidas, que apresenta uma situacdo envolvendo relagdes
quaternarias. Isso significa que “[...] € uma relagao entre quatro quantidades: duas
medidas de certo tipo e as duas outras medidas, de outro tipo” (Vergnaud, 2009, p.239
apud Reges, 2020, p.57). Na concepgao de Reges (2020), essa relagcéo é a forma
mais usual para inserir a multiplicagdo na Educacao Basica. Como representado na
figura 1 (p.36), essa relagao € composta por trés eixos: propor¢des simples, duplas e

multipla. Cada eixo das relagdes quaternarias é subdividido em duas classes: um para
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muitos e muitos para muitos. Para exemplificar esse tipo de relagdo, segue abaixo

alguns exemplos, do eixo de proporgao simples e multipla, e suas respectivas classes.
3.1.1.1 Eixo Propor¢ao Simples — classe um para muitos

No eixo de proporgao simples, na classe um para muitos, ha o envolvimento de
quatro quantidades, em que duas podem ser do mesmo tipo e as outras duas, de tipos

diferentes (Reges, 2020). Exemplo:

1) Paulo tem 6 pacotes de figurinhas. Ha 4 figurinhas em cada pacote. Quantas

figurinhas Paulo tem? (Reges, 2020, p.59).

Figura 2 — Diagrama representando Proporgédo Simples — Um para muitos

Pacotes Figurinhas

1 — 4

6 w——— 9

Fonte: (Vergnaud, 2009 apud Reges, 2020, p.59).

Nesse caso, percebe-se que se apresenta duas grandezas, pacotes e
figurinhas. Logo, tem-se a presencga de dois tipos de quantidades de medidas, em
que, por um lado, duas sao do mesmo tipo (pacotes) e por outro, representam tipos
diferentes (figurinhas). Neste problema, o valor da unidade esta explicito, sendo que,
0 que se busca solucionar é “[...] o valor correspondente a segunda grandeza da
mesma espécie, no caso, a quantidade de figurinhas” (Reges, 2020, p.59). Portanto,
essa situacdo apresenta uma relagdo quaternaria entre duas quantidades de
naturezas distintas, no eixo de proporgédo simples na classe um para muitos do tipo
quantidades discretas, em que, para resolvé-la, a crianga utilizara da operacao de
multiplicagao (Reges, 2020). Abaixo segue o exemplo do eixo de proporgao multipla,

muitos para muitos.
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3.1.1.2 Eixo Proporc¢ao Multipla — classe muitos para muitos

No eixo de propor¢ao multipla, na classe muitos para muitos, envolve-se uma
relagdo entre mais de duas quantidades, relacionadas duas a duas (Magina; Santos;
Merlini, 2014). Segundo Reges (2020), as rela¢des apresentadas dependem uma da

outra, assim, a alteragdo em uma, provoca mudangas na outra. Exemplo:

1) Um grupo de 50 pessoas vai passar 28 dias de férias no campo. Eles precisam
comprar uma quantidade de acgucar suficiente. Eles sabem que a média de
consumo por semana para 10 pessoas € de 4Kg. Quantos quilos de agucar

elas precisam comprar? (Magina; Santos; Merlini, 2012, p.7)

Figura 3 — Exemplificagdo do problema Proporgédo Multipla — Muitos para muitos

Pessoas Dias Acucar semana
(unid.) (unid.) (kg) (unid.)
10 ——» 7—» 4kg — 1

50 —m>» 28— ? — 4

Fonte: elaborado com base em Reges (2020, p.67).

Nesse exemplo, percebe-se que ha uma relacdo quaternaria de eixo de
proporgao multipla da classe muitos para muitos envolvendo diferentes grandezas:
pessoas, dias, agucar e semana. Logo, a relagao entre elas depende uma da outra,
pois caso haja mudancgas na grandeza de pessoas e dias, havera alteragdes
também na grandeza de agucar e semanas. Ainda, esse problema pode ser
resolvido pela operacdo de multiplicacdo (Reges, 2020). Abaixo, segue exemplo

da segunda relagao apresentada na figura 1 (p.36), as relagdes ternarias.

3.1.2 Relagoes Ternarias

No que se refere a segunda categoria de problemas multiplicativos, do tipo
produto de medida, citada anteriormente, isto é, as relagdes ternarias (figura 1, p.36),
elas se diferem da anterior (relacdes quaternarias), uma vez que segundo Magina,
Santos e Merlini (2014, p.522):
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[...] as ternérias sdo tratadas como uma relagéo entre dois elementos,
de naturezas iguais ou distintas, que se compdem para formar um
terceiro elemento. Por exemplo, multiplicam-se centimetros por
centimetros (unidade de medida linear), resultando centimetros
quadrados (unidade de medida de superficie) ou, ainda, meninos
dancarinos x meninas dangarinas, produzindo pares de dangarinos.
Em outras palavras, os dois elementos (quantidade de meninos e
meninas) estao ligados por uma relagao multiplicativa que resultara o
numero total de pares possiveis, isto €, o produto entre o conjunto de
meninos (por exemplo: formado por trés meninos) e o conjunto de
meninas (por exemplo: formado por quatro meninas) resulta no
conjunto de possiveis pares.

Assim, com base na citacdo acima destacada, pode-se afirmar que, nas
situagdes-problemas envolvendo a relagdo ternaria e seus respectivos eixos e
classes, tem-se duas quantidades e busca-se uma terceira, a qual sera o resultado da
composicao da situacdo proposta. Elas apresentam dois eixos: a comparagao
multiplicativa e o produto de medidas. No primeiro eixo segue a classe, relagao
desconhecida e referido ou referente desconhecido. Ou seja, um dos elementos da
questao problema nao sao evidenciados. Enquanto que, no segundo eixo, tem-se a
classe configuragao retangular e combinatéria, conforme apresentado na Figura 1.
Para exemplificar esse tipo de relagdo, nos préximos topicos discutiremos exemplos

de situagdes-problemas, considerando seus eixos e classes.

3.1.2.1 Eixo Comparagao Multiplicativa

Nesse eixo ha uma relacao entre trés elementos, em que dois se relacionam
por meio de uma comparacao (referente e referido), originando um terceiro elemento
(relacdo multiplicativa). Assim, cada componente € denominado de referente
(quantidade base da relagao); referido (resultado da relagao) e relagédo (associagcao
entre o referente e referido), e em cada situagao-problema pode haver a falta de um

desses elementos (Maia, 2016; Reges, 2020).

Nesse tipo de problema, manifestam-se invariantes que designam a
replicagao, um termo que induz a uma taxa (razéo ou relagdo), como dobro,
triplo, metade, quatro vezes menos, por exemplo. Essas sdo situagcbes
comparativas consideradas de maior simplicidade, visto que a razdo é
enunciada por aqueles termos. Por outro lado, a maior dificuldade destes
problemas esta na incongruéncia dos termos, com a razdo demandada, como
o caso de vezes menos (Maia, 2016, p.44).
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Portanto, € um eixo que envolve situagcdes-problemas com diferentes conceitos,
demandando do aluno conhecimentos e habilidades cognitivas mais complexas. Bem
como, a necessidade de se fazer distingdo entre as relagdes quaternarias e ternarias.

Segue um exemplo de situagdo-problema da classe relagdo desconhecida.

1) Relagdo desconhecida - Comprei uma boneca por R$21,00 e uma bola por
R$ 3,00. Quantas vezes a boneca foi mais cara que a bola? (Magina; Merlini;
Santos, 2012, p.7).

Figura 4 — Exemplificagcao do problema Comparagéo Multiplicativa — Relagado desconhecida

R$ 21,00 Referente — prego da boneca

l ? Relagao

R$ 3,00 Referido — pre¢o da bola

Fonte: elaborado com base em Maia (2016, p.45).

Ao tomarmos como exemplo a situagao-problema, aponta-se que nesta tem-se
“[...] o valor do referente e do referido, e precisa-se descobrir a relacdo que existe
entre ambos” (Maia, 2016, p.45). Por exemplo, o preco da boneca seria o referente e
o valor da bola seria o referido, cujo interesse é saber quantas vezes a boneca foi
mais cara que a bola. Portanto, o preco da boneca teve o valor considerado como
referente na situagdo sete vezes a mais que o preco do referido, que seria a bola
(Maia, 2016). Segundo Maia (2016), neste caso, para a resolugcao dessa situacéao,
pode-se utilizar da operagao de divisdo, mas também da de multiplicagdo, caso o/a
aluno/a solucione a questao invertida, partindo do referido para o referente. Ainda,
essa situagao apresenta grandezas continuas.

No topico 3.1.2.2, apresentamos exemplos do eixo de produto de medidas e
das classes configuragao retangular e combinatéria, conforme apresentado na Figura
1 (p.36).
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3.1.2.2 Eixo produto de medidas

O eixo de produto de medidas constitui-se em uma relacdo entre trés
quantidades, das quais “uma €& o produto das outras ao mesmo tempo no plano
numérico e no plano dimensional” (Vergnaud, 2009, p.253 apud Reges, 2020, p.70).
Ou seja, esse eixo apresenta duas classes: configuragdo retangular (apresenta
medida na horizontal e vertical, de modo retangular) e combinatéria (apresenta a
noc¢ao de um produto cartesiano entre dois conjuntos que nao se encontram) (Magina;

Santos; Merlini, 2014). Exemplo de situagao-problema na configuragao retangular:
1) Configuragéo retangular: Qual a area de um terreno de formato retangular,
sabendo que tem 15 metros de frente e 35 metros de comprimento? (Magina;

Merlini; Santos, 2012, p.8).

Figura 5 - Exemplificagcdo do problema Produto de Medidas — Configuragao retangular

£
n
i
n P
© Area=?
)
5 Comprimento x largura (frente)=area
3
£ 15m x 35m= 525m?
o
[V
Comprimento = 35m

Fonie: eiaborado corn base em Reges (2020, p.71).

Ao tomarmos como base a situacdo-problema de configuragdo retangular,
percebe-se que envolve uma ideia de organizacao retangular, em que, apresenta-se
a frente/largura e comprimento de um terreno, solicitando-se a sua area, portanto,
aplica-se o conceito de area (Reges, 2020). Assim, ha “[...] uma relacdo baseada no
produto de duas quantidades de mesma grandeza que gera uma terceira, com
unidade de medida diferente” (Maia, 2016, p.47). Ou seja, tém-se as grandezas
frente/largura e comprimento, do tipo quantidades continuas, com a unidade de
medida em metros, as quais geram a terceira, isto €, a area, cuja unidade de medida

é diferente, pois a area resulta em metros quadrados. No entanto, esse problema
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pode apresenta-se de outra forma, por exemplo, apresentar o comprimento e area,
mas solicitar a largura (Reges, 2020).

Em suma, com base nos exemplos postos, compreendemos que as classes de
situagdes que formam o Campo Conceitual Multiplicativo ndo se resumem a estes
exemplos, pois, ndo temos o intuito de esgota-lo ou simplificar, mas comprovar que
ele € amplo e exige o dominio de conceitos de diferentes naturezas (Reges, 2020).
Logo, os discentes ndo conseguem dominar este campo de modo rapido, isolado e
desconexo. Portanto, necessitam de todo um arcaboucgo, para que eles construam
gradativamente novas concepgdes e competéncias (Reges, 2020).

Nesse processo de aprendizagem, o docente tem um papel essencial na oferta
de diferentes situacbes que proporcionem aos discentes um desenvolvimento de
competéncias necessarias para a efetivacdo do dominio do Campo Conceitual
Multiplicativo. Segundo Gitirana et al, “E dele a responsabilidade de fazer escolhas
que possibilitem a criagdo de um ambiente favoravel para o aluno avancar nesse
processo” (2014, p.18 apud Reges, 2020, p.74). Logo, faz-se preciso conhecer bem
os/as alunos/a, para identificar neles as suas maiores dificuldades e assim promover
novas situagdes, para que eles/as superem os desafios e adquiram novas
habilidades/competéncias frente ao saber em jogo.

Por fim, com base na compreensao do que concerne o Campo das Estruturas
Multiplicativas, o topico abaixo abordara sobre o/a professor/a e sua relagdo com o
ensino da Matematica e das estruturas multiplicativas. A fim de pensa-la no contexto
da sala de aula, considerando a complexidade apresentada a respeito do campo em

estudo.

3.2 O ENSINO DA MATEMATICA E DAS ESTRUTURAS MULTIPLICATIVAS NO
CONTEXTO DA SALA DE AULA

Vimos anteriormente a complexidade que rege o Campo das Estruturas
Multiplicativas, e a relevancia do professor na condugao de um ensino que propicie
aos discentes diversificadas situagdes e problemas para que gradativamente eles
construam e adquiram novas concepgdes e competéncias acerca das estruturas
multiplicativas. Neste momento, apontaremos reflexdes acerca do ensino da
Matematica e das Estruturas Multiplicativas, para pensa-la no contexto atual em sala

de aula; pois, por vezes ela € considerada uma das areas que mais apresentam alunos
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com défices de aprendizagem (Souza; Magina, 2017 apud Araujo; Silva; De Lima
Borba, 2022).

Ponte e Serrazina (2000, apud Silveira, 2012) apontam que uma das questdes
possiveis do déficit nesta area de conhecimento pode ser devido ao modo como essa
disciplina é ensinada. Pois, os autores supracitados relatam que professores/as, em
especial aqueles/as egressos/as do curso de Pedagogia, demostram inseguranga e
despreparo ao trabalhar com a Matematica. Tal afirmacdo vem ao encontro da
pesquisa que Carvalho (2004 apud Silveira, 2012) realizou com alguns graduandos
do curso de Pedagogia. Na pesquisa, os/as docentes em formacéo e, a0 mesmo
tempo, em atuacdo, afirmaram ter incertezas quanto ao ensino desta area de
conhecimento, relatando que muitas vezes reproduzem em sala os modelos de aulas
vivenciados por eles/as, quando alunos/as do Ensino Fundamental. Ou seja, um
ensino desvinculado do cotidiano dos sujeitos, baseado somente na resolugao de
calculos prontos, regras e problemas matematicos simples. Tal fato constata o que
Maccarini (2010) afirma acerca da existéncia do modelo tradicional no ensino da
Matematica na atualidade. Assim, ha uma necessidade de formacdo continuada
desses/as professores//as (Nogueira; Pavanello; Oliveira, 2016).

Nogueira, Pavanello e Oliveira (2016), abordam acerca da formagao continuada
de professores/as licenciados/as em Matematica. As autoras discutem sobre as
dificuldades que esses/as docentes, assim como, os/as pedagogos/as, possuem
frente ao ensino desta area de conhecimento, destacando como esses défices podem

comprometer na aprendizagem dos discentes:

As dificuldades escolares de alunos relacionadas a aprendizagem da
matematica podem ser atribuidas a diferentes variaveis, entre as quais a
principal é a atuagéo do professor, dado que a agao docente pode produzir,
cristalizar ou superar essas dificuldades. (Nogueira; Pavanello; Oliveira,
2016, p.15).

Portanto, Nogueira, Pavanello e Oliveira (2016), abordam que os/as
professores/as egressos/as do curso de pedagogia possuem, em grande maioria,
conhecimentos superficiais quanto aos conteudos matematicos fundamentais para os
Anos Iniciais, ficando presos a apenas atividades mecanizadas, 0 que vem ao
encontro com a pesquisa de Carvalho (2004 apud Silveira, 2012) ja mencionada.
Ainda, as referidas autoras pontuam que essas dificuldades dos/as docentes em

abrangerem seus conhecimentos para além dos algoritmos, parte de um contexto que
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envolve o percurso de escolaridade e formagao a nivel superior desse/a profissional.
Em vista disso, eles/as passam a acreditar que deveriam ter profissionais licenciados
na area da Matematica para ministrarem as aulas dessa area de conhecimento nos
Anos Iniciais.

Contudo, Nogueira, Pavanello e Oliveira (2016), observaram em sua pesquisa
que por mais que os/as professores/as licenciados/as em Matematica sejam
profissionais da area, eles também apresentavam dificuldades frente ao ensino dos
conteudos matematico. Pois, muito dos/as profissionais possuiam uma concepg¢ao de
que o conhecimento acerca do conteudo da disciplina por si s6 seria o suficiente.
Contudo, Shulman (1986, 1987 apud Nogueira; Pavanello; Oliveira, 2016) aponta que,
0 conhecimento nao precede apenas a compreensao da organizagao dos conceitos
ou o0s principios mais simples da disciplina, pois para que ele seja mais efetivo e
significativo para o/a discente, o/a docente necessita também compreender que ao
ensinar matematica faz-se preciso a construgdo de conhecimentos mais abrangentes.
Ou seja, para além de conteudos e instrumentos que se usa ao trabalhar com essa
area de conhecimento em sala.

Na mesma perspectiva, Silveira (2012) destaca que nao basta o/a professor/a
dominar todas as regras matematicas e repassar para os educandos com o intuito de
que eles/as compreendam a matematica e seus conceitos, se eles, enquanto
docentes ndo conseguem explicar a importancia de relacionar as ideias presentes no
cotidiano ao ensinar a Matematica. Maccarini (2010) aponta que ha uma relagéao
intrinseca entre as relagdes cotidianas e as questdes matematica, considerando que
ela faz parte da vida dos sujeitos desde o seu nascimento, e diariamente estamos
utilizando em situagbes mais simples e complexas, como, por exemplo, calcular os
gastos antes de ir ao supermercado, conferir trocos, ao usar o celular e tantas outras
questdes. E, cabe ressaltar que, conforme apresenta a TCC, a construgdo dos
conceitos na matematica, em especial nas estruturas multiplicativas, ndo acontece de
modo desvinculado e em curto prazo (Magina, 2005).

No que se refere a relagdo docente frente ao ensino das estruturas
multiplicativas, Souza e Magina (2017 Araujo; Silva; De Lima Borba, 2022) destacam
que os docentes possuem uma relagao limitada e carente com esses conteudos, pois
muitos ndo conseguem explorar as diversas formas em que se pode trabalhar a
mesma. Conforme apresentado no topico anterior o Campo Conceitual das Estruturas

Multiplicativa € amplo, nele pudemos evidenciar as formas diversificadas de explorar



45

as estruturas multiplicativas. Logo, quando as autoras afirmam tal posi¢do, nos
ancoramos na pesquisa de Barreto e Régo (2020 apud Araujo; Silva; De Lima Borba,
2022), ao apontarem em seus estudos resultados da elaboragdo dos modelos de
problemas multiplicativos realizado por alguns professores dos Anos Iniciais de uma
escola em Fortaleza. Uma vez que foi proposto aos educadores entrevistados a
elaboracao de seis problemas de estruturas multiplicativas (diversificados), resultando
na elaboracao de noventa questdes.

Como resultado, observou-se que houve pouca variedade na elaboracdo dos
problemas, em que das noventa questdes, quinze foram considerados improprios,
pois ndo abarcavam sobre o assunto ou estava desconexo. As demais que sobraram,
apesar de serem possiveis de analise, apresentavam apenas o caso de problemas
proporcionais simples ou comparacées multiplicativas, sem considerar area, volumes
e outros conceitos; ou seja, conteudos que exigiria um nivel maior de complexidade,
seja para os alunos, quanto para os professores (Barreto; Régo, 2020 apud Araujo;
Silva; De Lima Borba, 2022).

Em vista disso, ao refletir sobre o ensino da Matematica e em especifico das
estruturas multiplicativas, que se configura em praticas pedagdgicas enraizadas na
abordagem tradicional de ensino, isto é, que possui caracteristicas de mera
reprodugao, decoreba ou praticas de ensino simplistas. A se¢cdo quatro abordara
sobre a importancia do uso dos materiais concretos na aula de Matematica e suas
contribuicdbes para a construgdo dos conceitos matematicos de forma mais
significativa. Portanto, discutira sobre a constituicido das metodologias de ensino e
suas implicagdes no ensino dessa disciplina, para assim, refletir sobre a necessidade

de recursos didaticos como suporte ao ensino e a aprendizagem matematica.
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4 REFLEXOES ACERCA DO USO DOS MATERIAIS CONCRETOS NO ENSINO DA
MATEMATICA

Utilizar material concreto, como suporte para as aulas de Matematica, tem sido
um dos recursos mais usuais para os professores que buscam inovacéo e significado
para os conteudos trabalhados cotidianamente na escola. A diversidade de usos
desses materiais tem se mostrado importante e relevante para se transformar
conhecimentos, muitas vezes, trabalhados de forma rigida e descontextualizada,
levando-os a uma perspectiva de significagdo e reconhecimento em situagdes fora da
escola (Santos; Oliveira; Oliveira, 2013).

Na perspectiva de Santos, Oliveira e Oliveira (2013) pensar em um ensino que
promova inovagdes, € que considere o sujeito aprendente, € pensar também nas
metodologias de ensino e recursos didaticos, como alternativa de dinamizar, inovar e
contextualizar o ensino nas aulas de matematica. Pois, “[...] o mundo atual exige
outros conteudos, naturalmente outras metodologias, para que se atinjam os objetivos
maiores de criatividade e cidadania plena” (D’Ambrésio, 2007 apud Santos; Oliveira;
Oliveira, 2013, p.5). E importante que, na atualidade, pelas proprias imposi¢cdes do
uso exacerbado dos meios digitais, em que tudo se tornou virtual e real ao mesmo
tempo, se dinamize as aulas de Matematica; por vezes cansativas e enfadonhas, uma
vez que se pautam em repeticdes sem significado; € preciso, portanto, que tomem
outro caminho. Principalmente, quando se articula os conteudos abstratos e
relacionais aos materiais que tornam a Matematica, especialmente, na Educacéao
Infantil e Anos Iniciais, mais palpavel e manipulavel. Trabalhar com uma proposta em
que se utilize os recursos didaticos que concretizem o ensino e a aprendizagem entra
em uma configuracao de superacao do velho quadro e o pincel, introduzindo materiais
que darao mais significado a Matematica (Santos, Oliveira e Oliveira, 2013).

Portanto, € necessario que se compreenda que nem sempre se pensou em
utiliza recursos didaticos que dessem suporte ao ensino e significacdo a
aprendizagem, como veremos no tépico 4.1, ao apresentarmos as abordagens de

ensino discutida por Mizukami (1986).
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4.1 UMA IMERSAO NAS ABORDAGENS DO ENSINO

Na histéria da educagado, as metodologias tém tido um papel relevante na
apresentacao didatica dos conteudos ensinados na escola. De modo geral, como
forma de conceber o fenbmeno educativo, durante o desenvolvimento da Educacéo,
surgiram diferentes e divergentes abordagens de ensino, cada qual com suas
especificidades e de acordo com suas respectivas épocas (Mizukami, 1986).
Conforme a autora citada, no contexto brasileiro, foram cinco as abordagens que mais
influenciaram as praticas docentes, sendo estas: abordagem tradicional, abordagem
comportamentalistas, abordagem humanista, abordagem cognitivista e abordagem
socio-cultural. Diante disso, apontaremos um dos elementos constitutivos de cada
tendéncia, isto €, a metodologia, como forma de refletir sobre as suas caracteristicas
no contexto educacional.

Mizukami (1986) considera que cada abordagem de ensino se utiliza de formas
diferenciadas de realizar as atividades em sala de aula, ou seja, organiza
metodologias que se tornam referéncia para as diferentes abordagens. Estas
metodologias influenciaram/influenciam na forma como cada professor/a intervém na
acao de aprender de seus/suas alunos/as. Ou seja, no modo como orientam a sua
acao pedagogica, “[...] mesmo considerando-se que a elaboragéo que cada professor
faz delas é pessoal e intransferivel” (Mizukami, 1986, p.4). Isto significa que, 0 modo
como cada professor articula as abordagens ¢é individual. Diante disso, faremos uma
breve sintese das metodologias presente nas abordagens a partir da visdo de
Mizukami (1986):

Em primeiro, tem-se a metodologia na abordagem tradicional, nesta
abordagem, o ensino esta centrado no docente. O aluno é apenas um sujeito receptor
dos saberes transmitidos pelo professor, uma vez que nado ha preocupagdes com a
formacao do pensamento reflexivo por parte do discente, pois almeja-se perpetuar o
patrimdnio cultural. Logo, o ensino se baseia fortemente nas aulas expositivas, na
transmissao de sabres e na figura do docente. Dessa forma, os educadores ofereciam
os conteudos prontos para os discentes e estes apenas os escutavam e realizavam
as atividades propostas, frequentemente, de repeticdo e aplicagado. Portanto, ndo se
consideravam as particularidades dos alunos e nem as suas dificuldades, pois a
propensao era que todos fossem adultos com pleno desenvolvimento (Mizukami,
1986).
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Em segundo, enfatiza-se a metodologia na abordagem comportamentalistas.
Essa abordagem fundamenta-se na concepg¢ao de que os comportamentos humanos
sdo passiveis de serem estudados e compreendidos por intermédio da observancia e
analise de estimulos e respostas. Logo, os modelos de ensino sdo desenvolvidos na
medida em que se acreditam que a partir da analise os comportamentos humanos sao
possiveis de serem modelados e reforgados. Em vista disso, sua metodologia destaca
a relevancia do contexto externo e dos estimulos para a compreenséo e alteracdo dos
comportamentos. A categoria da metodologia envolve a tecnologia educacional e
estratégias de ensino, bem como refor¢o na relagéao professor-aluno. Assim, objetiva-
se criar uma tecnologia que explique como fazer com que os alunos estudassem, logo,
essa ferramenta é utilizada como forma de produzir instrugdes mais eficientes e
aplicaveis em sala de aula. Uma das estratégias de ensino seria a instrugao
individualizada. Essa individualizagdo no ensino considera cada aluno em particular,
diferentemente da abordagem anterior. Entretanto, aponta-se que nessa abordagem
sdo tomadas decisbes para os discentes e nao por eles mesmo. Salienta-se, dessa
forma, que a visao que se constrdi sobre o0 aluno é que ele € uma espécie de recipiente
que detém informacgdes e reflexdes (Mizukami, 1986).

Em terceiro, destaca-se a metodologia na abordagem humanista. Essa
abordagem da énfase ao sujeito. O homem é uma pessoa presente no mundo. Logo,
ele é o sujeito principal na elaboragdao do conhecimento. No ensino, o docente nao é
considerado transmissor do conteudo, mas um facilitador do processo de
aprendizagem “[...] apenas cria condi¢des para que os alunos aprendam” (Mizukami,
1986, p.38). Desse modo, considera-se que o aluno constréi o conhecimento mediante
suas experiéncias, logo, sdo capazes de realizarem a pesquisa dos conteudos. Na
categoria de metodologia, o educador € o sujeito responsavel por desenvolver seus
estilos de ensino, pois, “Nao se enfatiza técnica ou método para se facilitar a
aprendizagem” (Mizukami, 1986, p.53). Elas sao consideradas como secundarias,
uma vez que nao se privilegia técnicas e recursos, tais como: técnicas audiovisuais,
técnicas didaticas, recursos, midias e outros (Neill, 1963 apud Mizukami, 1986). Uma
vez que, considera-se tais recursos como falhos, na mesma proporgao que as aulas
expositivas presente na abordagem tradicional.

Em quarto, apresenta-se a Metodologia na abordagem cognitivista. Mizukami
(1986) aponta que a abordagem cognitivista se baseia na compreensao dos

processos mentais dos sujeitos. Prioriza-se a analise dos pensamentos, do
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comportamento relacionado a tomada de decisdes, a organizagao do conhecimento,
€ em como ocorre o processamento das informagdes; buscando compreender como
esses processos influenciam o comportamento e a aprendizagem. Na categoria da
metodologia, Mizukami (1968, p.78) aponta que “Nao existe um modelo pedagdgico
piagetiano”. O que se produzido foi uma teoria de conhecimento e desenvolvimento
humano que gerou grandes contribuicbes para o ensino. No ensino, o papel do
professor € indagar aos alunos e promover situagdes funcionais significativas de
aprendizagem, levando em consideragdo os niveis de desenvolvimento dos
educandos. Logo, os materiais de ensino promovido pelos educadores devem
adaptar-se a cada fase dos sujeitos, respeitando seus ritmos e as individualidades
(Mizukami, 1986).

Outrossim, nessa abordagem, alguns elementos ganharam destaques, como a
valorizagdo do trabalho em equipe; a promog¢ao de um ambiente de sala de aula
desafiador e motivador, que cause desequilibrios na estrutura cognitiva dos
educandos, incentivando-os ao desafio; a valorizagao dos jogos no ensino, seja o jogo
individual, social simbdlico e pré-social; a promogao da pesquisa por parte do aluno,
por fim; a introdug¢ao de problemas e das operagdes fundamentais. Portanto, o aluno
deve estar sempre em acao. Mizukami (1968), enfatiza que a agao efetiva do individuo
sera sempre a mais importante, portanto, os discentes sado considerados sujeitos
ativos no seu processo de aprendizagem, devendo esta sempre em investigagcao, uma
vez que a inteligéncia é fruto das trocas do organismo com o meio, € as a¢des dos
individuos sao imprescindiveis para essas trocas.

Por ultimo, tem-se a metodologia na abordagem sdécio-cultural. Nessa
abordagem, Mizukami (1986) enfatiza as contribuicbes da obra de Paulo Feire, devido
suas obras ter enfatizado a cultura popular. Assim, essa abordagem baseia-se na
interagdo entre o sujeito e o contexto social em que estdo presentes. O sujeito,
precisa, por sua vez refletir sobre suas agbes na realidade em que esta inserido,
devendo agir em seu meio. Portanto, privilegia-se um ensino que permita a formagao
critica dos educandos, o que vai de encontro as propostas apresentadas na
abordagem tradicional, pois, aqui ndo se defende uma educagdao baseada na
transmissdo de conhecimentos e nem opressora. Portanto, na categoria da
metodologia, consideram-se alguns principios, como a necessidade da participacao
ativa dos sujeitos; a consideragao do contexto historico, cultural e social; a promogao
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de pesquisas participativas e colaborativas, bem como, o trabalho com grupos de
debates, que seja dialdgico e critico (Mizukami, 1986).

Diante a realizagdo da sintese a respeito da categoria de metodologia nas
abordagens do processo de ensino a partir dos estudos de Mizukami (1986), constata-
se que houve mudangas, em alguns momentos. Por conseguinte, as metodologias
foram se reconfigurando, a partir da compreensdao de que o aluno constroi
conhecimento, logo, € um sujeito ativo, critico e autbnomo. Em vista disso, a ideia da
transmissao de conhecimento foi sendo desconstruida (Mizukami, 1986).

Ao refletirmos a respeito da concepcéao de transmissdo de conhecimentos que
se constitui primordialmente na abordagem tradicional e as discussbes acerca das
metodologias nessa abordagem, redirecionamos estas questdes para o contexto do
ensino da Matematica. Segundo Maccarini (2010), a abordagem tradicional ainda é
presente nas salas de aula. Em se tratando da Matematica, Maccarini (2010) aponta
que no momento em que o ensino desta area de conhecimento entrou-se em
discussao (meados da década de 50), uma vez que desejavam que ela favorecesse
a politica social e econémica do estado, por ser considerada um elemento essencial
no desenvolvimento de instrumentos materiais e intelectuais; o ensino da época, em
geral, era marcado pela abordagem tradicional, logo, ela influenciou diretamente o
ensino dessa disciplina.

Em virtude disso, Maccarini (2010) aponta que o modo de se perceber e ensinar
a Matematica foi afetado pela abordagem tradicional. O ensino tornou-se mecanizado,
pois os/as professores/as faziam listas de atividades sem modificagdes; reprodutor,
uma vez que reproduziam todas as questdes tais quais estavam nos livros, sem que
houvesse articulagbes necessarias com o cotidiano dos alunos e; autoritario, porque
o/a professor/a era o centro do processo educativo, logo, tudo deveria ser conforme
suas posigdes. Por conseguinte, segundo Santos; Oliveira; Oliveira (2013), essa area
de conhecimento se configurou ao longo dos tempos, como uma disciplina que nao
se modifica, mecanizada, dificil de aprender e distante do mundo real. O modo como
€ ensinada, muitas vezes, inibe os alunos de a percebem como algo util na vida, pois
os conhecimentos trabalhados em salas, nem sempre, mantém relagéo entre as
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos na vida fora da escola. Portanto, marcou-se
um ensino que n&o objetivava o desenvolvimento da aprendizagem do educando, e 0
ensino de uma Matematica desarticulada e formal (Micotti, 1999 apud Maccarini,
2010).
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No entanto, de encontro a essa perspectiva, D’Ambrasio (2000), aponta que a
Matematica ndo é uma ciéncia estatica, imutavel, como muitos pensam, uma vez que
os estudos e interesses dos matematicos se modificam ao longo dos tempos, em
virtude das transformagdes sociais, politicas e econbmicas, exigindo-se novas
perspectivas. Em decorréncia, seu ensino sofre influéncias, adquirindo novas
caracteristicas, linguagens e, consequentemente, novos modos de se perceber e
conceber o ensino-aprendizagem nessa area de conhecimento. Portanto, D’Ambrdsio
(2000, p.15), a partir das concepgdes dos matematicos David Hilbert; Stephen Smale
e Milkhaild Gromov, aponta que essas transformacdes e renovagdes se tornam um
desafio para ndo se praticar e ensinar uma Matematica “[...] ndo atual, isto é, obsoleta;
correta, mas irrelevante; alienada e, portanto, desinteressante”. Caso contrario,
podera sofrer obsolescéncia, isto €, apresentar praticas e conhecimentos de ensino
ultrapassadas (D’Ambrésio, 2000).

Diante disso, na perspectiva de D’Ambrésio (2000), tornar a Matematica
atrativa, prazerosa, com referéncia no cotidiano e intrinseca a atualidade, articulando
0 seu ensino ao dia a dia dos sujeitos, ao considerar o meio social, em especial, o que
esses mesmos sujeitos estao inseridos, permitira que eles possam fazer parte do seu
processo de aprendizagem. Assim, compreende-se ser este, 0 maior desafio a se
reconfigurar no trabalho com esta disciplina (D’Ambrésio, 2000). Mizukami (1986),
considera que o ensino da Matematica se reestruturou, uma vez que se retirou da
figura do/a professor/a a centralidade, assumindo que o/a aluno/a é o construtor do
conhecimento. Em vista disso, D’Ambrésio (2009), discute sobre a necessidade de
repensar os processos de ensino-aprendizagem e de adquirir novas posturas frente
ao ensino dessa area de conhecimento. Assim, em sua concepgao € preciso promover
atividades e situacdes que instiguem os/as discentes e que permita conexdes entre
0s saberes escolares e a realidade vivenciada por eles/as, a fim de ofertar um ensino
efetivo, prazeroso e de qualidade.

Nessa perspectiva, as formas de se trabalhar a Matematica e seus conceitos
fica a cargo do/a professor/a, uma vez que ele/a é o sujeito responsavel por escolher
as praticas pedagodgicas condizentes ao que sera trabalhado (Santos; Oliveira;
Oliveira, 2013). Portanto, ele/a quem decidira suas metodologias de ensino, recursos
didaticos, e demais elementos constitutivos de uma aula. Ao refletirmos sobre essas
questdes, no nosso estudo, destacamos um recurso didatico pedagogico, o material

concreto, como sendo uma das alternativas para o ensino das estruturas
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multiplicativas. Salientamos que em nossa pesquisa, esses instrumentos nado séo
abordados como ferramentas unicas para se ensinar e aprender Matematica, mas sim,
como uma das possibilidades de ferramentas que podem auxiliar o/a professor/a no
trabalho com os conceitos Matematicos. Bem como, seu uso € pensado em prol da
promog¢ao para o ensino-aprendizagem mais dinamico, participativo e atrativo (Santos;
Oliveira; Oliveira, 2013).

Luciano (2017), salienta que os materiais concretos s&o recursos/ferramentas
didaticos-pedagodgicos que possibilitam aos docentes aprimorarem o ensino dos
conceitos matematicos. Os materiais concretos, assim, sdo classificados em duas
categorias: os estruturados e os nao-estruturados. Os primeiros, sao recursos
comercializados, destinados para um fim, por exemplo: Material Dourado, Escala
Cuisenaire, Quadro Valor Lugar dentre outros. Enquanto que o segundo, advém da
confecgao do professor e alunos, podendo ser utilizado materiais reciclaveis ou outros
objetos, em prol de produzir recursos para trabalhar determinado conceito
matematico, sdo exemplos: cartolinas, numeros moveis, calendario, dentre outros
(Alves; Morais, 2006; Macarrini, 2010; Santos; Oliveira; Oliveira, 2013).

Santos, Oliveira e Oliveira (2013), apontam que os materiais concretos
proporcionam um ensino e aprendizagem mais significativo, ludico e atrativo. No
entanto, para que haja uma efetiva utilizacdo desses recursos se torna necessario que
sejam bem instruidos e escolhidos corretamente pelos/as docentes. Para tanto,
Santos, Oliveira e Oliveira (2013), afirmam sobre a necessidade do/as docente
reconhecer que o material por si s6 ndo favorece a aprendizagem, pois, os conceitos
matematicos néo estdo presente no objeto.

Com base nas reflexdes postas, e compreendendo que os materiais concretos
tem suas limitagbes, mas também trazem uma ideia de concretude, tdo importante
para o trabalho didatico com criancas na fase das operagdes concretas (Piaget, 1975),
a seguir apresentaremos discussdes acerca das contribuicdes do uso dos materiais
concretos no ensino da Matematica, em especifico, no ensino das estruturas

multiplicativas.
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4.2 AS CONTRIBUICOES DO USO DOS MATERIAIS CONCRETOS NA AULA DE
MATEMATICA

Como vimos anteriormente, a Matematica se constituiu de um modo que ainda
hoje apresenta rigor em seu ensino. Ela é vista, por muitos/as, como uma disciplina
desestimulante, dificil e desconexa da realidade social vivenciada pelos/as alunos/as,
0 que deixa a desejar em novos modos de ensinar e aprender a Matematica (Santos;
Oliveira; Oliveira, 2013). Na perspectiva de Fiorentini e Miorim (1990), as dificuldades
encontradas nessa area de conhecimento ndo parte apenas da figura do/a aluno/a,
mas, também, do/a professor/a. Pois, como afirmam os autores supracitados, de um
lado, o/a discente ndo percebe a Matematica como util na vida, sendo para ele/a, uma
disciplina dificil e que mais reprova. Enquanto que, para o/a docente, ele/a se vé diante
de um cenario em que nao consegue perceber resultados positivos no seu ensino e
na aprendizagem dos/as discentes. Estes fatos podem levar os docentes a buscarem
‘receitas prontas’ de como ensinar multiplicagdo, divisao, adigdo, subtragcdo (outros
conteudos). Isto é, eles, entdo, recorrem a estratégias que possam gerar melhorias
no ensino e, consequentemente, na aprendizagem matematica dos estudantes
(Fiorentini e Miorim, 1990).

Em uma perspectiva critica, Fiorentini e Miorim (1990), abordam sobre a
necessidade do/a professor/a em ofertar um ensino que obtenham resultados
satisfatorios. Logo, o desejo em promover aulas de Matematica motivadoras,
inovadoras e ludicas, os levam a recorrer ao uso de materiais didaticos (concretos) e
jogos. No entanto, os autores citados apontam que: “O professor nem sempre tem
clareza das razdes fundamentais pelas quais os materiais ou jogos sao importantes
para o ensino-aprendizagem da matematica e, normalmente sao necessarios, em que
momento devem ser usados” (Fiorentini; Miorim, 1990, p.1). Ou seja, os/as docentes
recorrem ao uso de tais ferramentas como se fossem a solugdo para todos os
problemas, sem que se tenha clareza de suas funcionalidades. Refletir sobre esta
questao € essencial, pois, por mais que os estudos apontem as contribui¢cdes dos usos
desses recursos, no processo de ensino-aprendizagem da Matematica, eles nao
podem ser vistos como o ponto central do ensino, mas, como uma das possibilidades
de se trabalhar seus conceitos, desde que bem instruidos e utilizados (Santos;
Oliveira; Oliveira, 2013).
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Na perspectiva de Gervazio (2011), os materiais manipulaveis apresentam
contribui¢des para o ensino e aprendizado da Matematica, desde que sejam inseridos
de maneira coerente ao que se objetiva. Tais recursos permitem aos/as alunos/as
vivenciarem em pratica e de forma ativa, diferentes experiéncias, por meio da
exploracao dos recursos e das situagdes ofertadas pelos/as docentes. Utiliza-los no
ensino dos conteudos matematicos € uma forma de inovar e propiciar aos/as
educandos/as novos modos de perceber e aprender a Matematica. Ainda, é um
momento propicio para que o/a educador/a observe o/a discente em acgao, e avalie as

habilidades, competéncias e fragilidades diante o exposto (Gervazio, 2017).

Mesclar o experimental com o abstrato na didatica da sala de aula, pode
promover uma aprendizagem mais eficaz, pois estimula o calculo mental, a
deducdo de estratégias, o dominio das operacées fundamentais, a
construcao de conceitos e o desenvolvimento do raciocinio l6gico (Gervazio,
2017, p.45).

Na perspectiva do autor supracitado, a Matematica é por vezes considerada
uma ciéncia muito tedrica e abstrata, logo, a introducao desses materiais manipulaveis
pode contribuir para que haja demonstragdes concretos no ensino e a
problematizagdo dos conceitos matematicos trabalhados (Gervazio, 2017).
Outrossim, as atividades experimentais com o uso dos materiais concretos, segundo
Dantas e Manoel (2005 apud Luciano, 2017, p.2), “[...] auxiliam os alunos a
transformarem o conhecimento declarativo em processual”. O conhecimento
declarativo é definido por Chie e Glaser (1980 apud Luciano, 2017) como o ‘saber o
que fazer’, € o conhecimento verbalizado e apresentado pelo/a professor/a, os quais
sdo apresentados através de conceitos matematicos e a relagdo entre os demais
conceitos, ou seja, sdo as informagdes verbalizadas pelos/as docentes/as. Enquanto
que o conhecimento processual, os autores citados, apontam como sendo mais
complexo que o primeiro. Relaciona-se com o ‘saber como fazer’, € a agao motora do
sujeito, em que para realiza-la os processos cognitivos sao ativados. Ao exemplificar,
Luciano (2017), aponta este momento como sendo a pratica realizada pelos/as
alunos/as ao efetivarem o que aprenderam através do conhecimento declarativo
(realizado/a pelo/a professor/a), representando por meio dos materiais concretos.
Assim, na perspectiva do autor mencionado, o uso desses recursos favorece a
construcédo do conhecimento processual.

E importante destacar que, mesmo que o material concreto desperte o

interesse do/a aluno/a a mera manipulacdo do objeto ndo proporcionara uma
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aprendizagem significativa, uma vez que, o objeto em si n&o € o foco, mas a atividade
mental que a crianga realiza sobre ele. Nos ancoramos em Carvalho (1990, p.107
apud Deneca; Pires, 2007, p.5) ao afirmar que “a funcdo do material didatico
manipulavel ndo deve ser ilustrativa, a énfase ndo esta sobre os objetos e sim sobre
as operacgdes que com eles se realizam”. Em vista disso, oportunizar as criangas o
contato com esse material possibilita o estimulo as atividades mentais, a tentativa de
resolver o problema diversas vezes, a pensar estrategicamente, bem como, o
favorecimento na constru¢ao dos conceitos matematicos (Gervazio, 2017).

Pais (2006 apud Luciano, 2017), argumenta que € papel dos docentes
elaborarem atividades que envolvam experiéncias concretas significativas para os
alunos, estimulando a criatividade. Na concepgao de Luciano (2017) a aprendizagem
por meio dos materiais concretos se torna mais atraente e significativa, uma vez que,
o0 método tradicional de ensino nas aulas da Matematica pode distanciar o aluno desse
saber essencial. Ainda, o seu uso pode contribuir para uma aula que permita uma
maior compreensdo dos conceitos matematicos e da conexao desses para com a
realidade. Em vista disso, os materiais concretos servem como apoio a pratica
docente, sendo um aliado a aprendizagem dos alunos, possibilitando um ensino que
supere a pratica exercida na abordagem tradicional (Luciano, 2017).

Ao referir sobre as influéncias do ensino tradicional nas praticas pedagdgicas,
Luciano (2017) aponta que muitos estudiosos pensaram em uma educagao e ensino
da Matematica que nao estivesse fundamentado nesse modelo de ensino. Dentre
estes destaca-se Pestalozzi, Maria Montessori e Decroly. A partir deles surgiu uma
nova compreensao da educagao para as criangas, emergindo um novo sentido
educacional, pois, os estudiosos voltaram seu olhar para o processo de ensino e
aprendizagem das criancgas, bem como refletiram sobre questdes referentes ao ensino
da matematica, em uma perspectiva ativa (Luciano, 2017). Montessori e Decroly foram
inspirados pelas teorias de Pestalozzi; este que por sua vez estava movido no novo
modelo educacional, proposto por Rousseau (1721, 1778 apud Fiorentini e Miorim,
1990). Assim, em suas concepgdes os/as alunos/as eram vistos como sujeitos ativos
e participativos.

Sob as influéncias de Rousseau (1727, 1778 apud Fiorentini e Miorim, 1990);
filosofo que almejava uma nova concepgao de escola, em que havia uma valorizagao
do jogo e das experiéncias das criangas com as coisas; surge as propostas de
Pestalozzi (1746, 1827 apud Fiorentini; Miorim, 1990). O pedagogo Sui¢o preocupava-
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se ndo apenas com o desenvolvimento cognitivo do aluno, mas também com a
experimentacgdo pratica e com as vivéncias das criangas, especialmente as sensagdes
e questdes emocionais do conhecimento (Fiorentini; Miorim, 1990). O pioneiro
defendia a ideia do aprender fazendo, colocando a crianga como centro do seu
desenvolvimento, oportunizando a ela a autonomia necessaria para a desenvoltura
das suas habilidades, considerando as particularidades de cada uma (Luciano, 2017).
No que diz respeito a Matematica, ele defendia que “[...] o conceito matematico seria
adquirido da experiéncia direta sobre as operag¢des" (Castelnuovo, 1970 apud
Luciano, 2017), e o que permitiria isso seria o sentir, pegar, testar e manipular objetos
que possibilitem esse contato.

No que se refere a educadora Maria Montessori, Fiorentini € Miorim (1990),
apontam que a médica se inspirou nas teorias de Pestalozzi para pensar e defender
uma nova didatica mais ativa. Segundo Luciano (2017), Montessori realizou, em seus
estudos, experimentos com criancas com deficiéncias, utilizando materiais
manipulaveis, direcionados para o ensino-aprendizagem da Matematica, em que se
privilegiava a ‘observacao visual e tatil'. Posteriormente, o método da educadora se
estendeu para todas as criangas. Nele a educadora introduz o movimento dos
aspectos concretos da Matematica para o abstrato, pois em sua perspectiva as
criangas aprendem melhor através das experiéncias, para depois desenvolver o
pensamento abstrato. Ou seja, para Montessori a aprendizagem ocorre a partir da
acao da crianga sob um objeto, em que ela podera adquirir experiéncias (Silveira,
2013). Em vista disso, Montessori (2003 apud Silveira, 2013), promoveu a construgao
de varios materiais didaticos, voltados para o desenvolvimento do raciocinio, sendo
um destes ‘o material dourado’, o qual pode ser utilizado de diversas formas, inclusive
para o/a professor/a de Matematica trabalhar com as estruturas multiplicativas.

Portanto, com base nos fatos postos, evidencia-se as grandes contribuicbes
que o uso dos materiais concretos possibilita para o ensino e aprendizagem dos
conceitos matematicos. Contudo, conforme citado anteriormente, ao utilizar qualquer
material concreto no ensino dos conceitos matematicos, o foco ndo deve estar
centrado no objeto, mas na acéo dos alunos sobre estes recursos. E o aluno quem ira
utilizar de seus conhecimentos e habilidade para manusear os objetos. Logo, a
importancia dos/as docentes escolherem bem os materiais didaticos, a fim de articula-
los com o objeto de ensino proposto, para que sua inser¢ao nao ocorra de forma
fragmentada (Santos; Oliveira; Oliveira, 2013).
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5 METODOLOGIA

Nesse momento, apresenta-se a abordagem metodoldgica, visando expor o
percurso realizado para a construcao da pesquisa. Desse modo, como explicito na
introdugdo, nosso estudo parte da seguinte questdo problema: que materiais
concretos sao utilizados para o ensino das estruturas multiplicativas nos Anos Iniciais
e quais as decisbes didaticas tomadas pelos docentes ao utilizar esses recursos?
Para tanto, o presente estudo possui como objetivo geral: analisar as decisdes
didaticas tomadas pela docente no planejamento e no ensino das estruturas
multiplicativas no 4° ano do ensino fundamental, com o suporte do uso dos materiais
concretos.

Com o intuito de operacionalizar o objetivo geral, definimos os seguintes
objetivos especificos:

e Analisar as decisdes didaticas implementadas pela docente ao utilizar os
materiais concretos na sala de aula no ensino das estruturas multiplicativas;

e |dentificar as decisbes didaticas da professora no planejamento de aula do
ensino das estruturas multiplicativas.

Dessa forma, apresentaremos nessa sec¢éo os elementos que compde a parte
metodoldgica do estudo. Assim, evidenciamos a caracterizagdo da pesquisa; a
caracterizagao dos sujeitos e do I6cus; os instrumentos de coleta de dados e; por fim,
os procedimentos éticos adotados para a realizacdo do trabalho. A seguir,
apresentaremos a caracterizagao da pesquisa, a fim de evidenciar os elementos que

serao utilizados para cumprir os objetivos mencionados acima.

5.1 CARACTERIZAGAO DA PESQUISA

Nesse topico, apresenta-se a abordagem de pesquisa utilizada para a
realizacédo do presente estudo. Com isso, destacamos Barros (1999), ao afirmar que
quando realizamos pesquisa estamos buscando conhecer algo e de certo modo
contribuir para/com algo, seja para nés mesmo ou para o desenvolvimento do
conhecimento humano. A construgdo do conhecimento que aqui se destaca diz
respeito ao conhecimento cientifico, uma vez que ele é sistematizado, organizado,

metddico e investigativo (Barros, 1999). Tal conhecimento € construido a partir da
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pesquisa cientifica, a qual permite a produgcdo e propagacdo de novos saberes,
possibilitando uma aproximacao com a realidade, bem como, a articulacéo entre teoria
e pratica, a fim de investigar e validar os fen6menos ou situagdes que permeiam o
mundo, em seus mais diversos ambientes (Minayo, 1994).

Mediante a isso, optamos por utilizar a pesquisa qualitativa. Segundo Proadnov
e Freitas (2013, p.70), na pesquisa qualitativa “ha uma relagdo dinamica entre o
mundo real e o sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre o0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que n&o pode ser traduzido em numeros”. Portanto, esse tipo
de pesquisa nao objetiva quantificar algo, mas promover reflexdes sobre a realidade
vivida no ambiente natural do ‘objeto’ que esta sendo investigado (Godoy, 1995).
Ainda, na perspectiva de Godoy (1995), a pesquisa qualitativa possibilita a
compreensao das agoes subjetivas, isto é, das opinides, decisdes e atitudes do sujeito
investigado. Nesse sentido, é preciso considerar todos os pontos de vistas dos
sujeitos participantes, sem que haja preconceitos ou exclusao.

Em virtude das questdes postas, nossa pesquisa se caracteriza como sendo
empirica/campo. Demo (2000 apud Proadnov; Freitas, 2013, p.50) aponta que a
pesquisa empirica esta “[...] dedicada a codificar a face mensuravel da realidade
social”. Ou seja, volta-se para a observacao/experimentagcdo do ‘objeto a ser
investigado’ em seu contexto real, em que é realizado experimentos no mundo real, a
fim de analisa-los a luz das teorias (Demo, 2000 apud Proadnov; Freitas, 2013).
Portanto, ao optarmos por esses tipos de pesquisas, investigamos o0 ambiente da sala
de aula e a pratica docente, por meio da observacéo e analise do mundo empirico, a
fim de atingir os nossos objetivos propostos. Apds a apresentagao da caracterizagao
da pesquisa, abaixo sera apresentado a caracterizagdo da escola e do sujeito-

participante do estudo.

5.2 CARACTERIZAGCAO DA ESCOLA

Como apresentado anteriormente, o l6cus do estudo foi a escola, em especifico
o0 ambiente da sala de aula. Tal instituicdo € da rede publica, localizada na regiao do
Alto Oeste Potiguar, a qual oferta o Ensino Fundamental Anos Iniciais do 1° ao 5° ano.
A referida escola atende alunos tanto da Zona Urbana, quanto da Zona Rural. Seu
funcionamento é apenas no turno matutino. A escolha por ser uma instituicao da rede

publica parte do interesse da pesquisadora, por ter percorrido todo seu processo de
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escolarizagao, desde a Educacao Basica até o Ensino Superior, em instituicbes da

rede publica.

5.3 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Quanto a caracterizagédo do sujeito participante da pesquisa, a mesma contou
com a participacédo de uma (1) professora que ensina nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, especificamente no quarto (4°) ano. A docente é licenciada em
Pedagogia e possui 23 anos de servigo em sala de aula. Em relagdo ao ano escolhido,
considera-se que no quarto (4°) ano ha um maior aprofundamento acerca do ensino
das estruturas multiplicativas, em especifico a multiplicagéo.

A composigao do sujeito da pesquisa deu-se mediante os seguintes critérios de
inclusdo e exclusao: para o primeiro critério, ser professora formada em Pedagogia,
esta atuando nos Anos Iniciais por pelo menos ha 5 anos, sendo que atualmente atue
no 4° ano, e que ensine um conteudo especifico (estruturas multiplicativas). Além de
qgue ela se encontre disponivel para contribuir com a pesquisa em estudo e aceite que
as aulas de Matematicas (observadas) sejam videogravadas. No que diz respeito aos
critérios de exclusao, tomamos como base tudo que seja contrario ao que apontamos
como critério de inclusdo. A seguir, apresentaremos a caracterizagcdo dos

instrumentos de produgao de dados.

5.4 CARACTERIZACAO DOS INSTRUMENTOS DE PRODUGCAO DOS DADOS

No que se refere aos instrumentos de coleta de dados, foram utilizados um
celular com camera e um tripé, para poder realizar a videografia de duas aulas de
Matematica, que abordavam conteudos ligados as estruturas multiplicativas. Bem
como, os planos de aulas disponibilizados pela professora-participante, referentes aos
dois dias em que houve a videografia das aulas. Segue abaixo, as especificagdes

acerca de cada um dos procedimentos mencionados.

5.4 1 Plano de aula

A utilizagao do plano de aula como um dos procedimentos para a produgao dos
dados, justifica-se, pois, segundo Tobase, Almeida e Vaz (2019), o plano de aula é
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um elemento presente na pratica do/a professor/a, o qual sustenta as acdes
pedagodgicas. Nele, os/as docentes registram todo o planejamento da aula. Na
perspectiva de Vasconcellos (1995 apud Cavalcante, 2007), o plano de aula é a
previsdo dos conteudos e atividades a serem abordados nas aulas, sendo este uma
necessidade educativa. Pois, sem o ato de planejar ndo haveria um norte para a
realizagédo das atividades, por conseguinte, sua auséncia podera acarretar resultados
negativos no processo de ensino-aprendizagem.

Ancorada em Libaneo (1994, p.24), define-se o plano, também, como sendo
“[...] um documento utilizado para o registro de decisdes do tipo: o que se pensa fazer,
como fazer, quando fazer, com que fazer’. Ou seja, € um momento em que o/a
docente registra o que se pretende realizar. Na perspectiva de Margolinas (2002 apud
Silva, 2020), esse planejamento antecede a execugdo em sala de aula e esta
permeada por decisdes didaticas. Assim, contempla-se “[...] como um momento
particular, reservado para que ele possa tomar suas decisdes tendo em vista suas
interagdes futuras com os alunos e o saber a ser ensinado” (Silva, 2020, p.99). Logo,
elaborar uma aula é prever e estipular expectativas de como a agao didatica ocorrera
no momento real da sua realizagdo em sala (Silva, 2020).

Por sua vez, segundo Padilha (2001 apud Cavalcante, 2007), o plano de aula
refere-se a um momento em que ha uma sistematizagao justificada das decisdes
tomadas pelo docente, sobre algo que ainda sera realizado. Fato este que vai ao
encontro das discussdes realizadas na segao 2 (p.21), isto €, que as decisdes
didaticas permeiam as agdes do/a professor/a em trés momentos: anterior a pratica
em sala de aula (realizagao do planejamento); durante a realizagao da aula (situagdes
didaticas) e apos a sua finalizagcao (reflexdes para um planejamento futuro) (Silva,
2020). Em vista disso, considera-se que este € um dos motivos pelo qual escolhemos
utilizar este instrumento para a produgdo de dados. Assim, objetivamos, por
intermédio dele, analisar dois planos de aula disponibilizados pela professora-
participante, acerca do planejamento no ensino das estruturas multiplicativas, em

especifico, os planos referentes as aulas videogravadas.

5.4.2 Videografia das aulas

Com os avangas tecnologicos, a pesquisa qualitativa ganha mais uma
ferramenta a ser utilizada como fonte para a producdo de dados, dentre estas,
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destaca-se a videografia (Marin; Contreras, 2020). A videografia, ou comumente
conhecida como o registro em video de atividades humanas (Meira, 1994), nao
consiste na ideia de apenas observar as atividades humanas com uma camera, mas,
como sendo “[...] uma forma unica de lidar face a face com o objeto da nossa
representacao (Lallier, 2011, p.105 apud Marin, Contreras, 2020, p.135), permitindo
reorientar o olhar do/a pesquisador/a, bem como, captar informagdes em larga escala.

Na perspectiva de Roschelle et. al (1991 apud Meira, 1994, p.61), o uso de
filmagens é essencial, pois permite “[...] capturar multiplas pistas visuais e auditivas
que vao de expressdes faciais a diagramas no quadro-negro, e do aspecto geral de
uma atividade a didlogos entre professor e alunos”. Ou seja, € um instrumento
pertinente para se registrar o ambiente diverso que é a sala de aula, uma vez que a
filmagem possibilita capturar as ag¢des e interagdes entre professores e educandos,
bem como, possibilita rever o momento videografado repetidas vezes.

Contudo, apesar de sua relevancia e frequente uso nas pesquisas, Meira
(1994) e De Lima Borba (2018), apontam que ha criticas quanto ao uso desta
ferramenta. Na visdo de Meira (1994, p.62) “Uma questdo comumente levantada
sobre a videografia diz respeito a possiveis influéncias deletérias da presenca de
cameras no contexto de investigacao”. Tal fato justifica a concepg¢éo de De Lima Borba
(2018) ao afirmar que, a presenca de um objeto e um pesquisador no ambiente da
sala de aula acarreta a artificializagdo do mesmo, podendo provocar a perda da
naturalidade dos sujeitos.

Para tanto, De Lima Borba (2018, p.112) aponta que essa discussao podera ter
sido superada, na medida em que, com o passar das horas, 0s sujeitos que estao
sendo videografados perdem o interesse tanto do equipamento quanto do
pesquisador. Assim, mesmo considerando essas questdes acima citadas, a
videografia se torna uma ferramenta importante para recorremos nas pesquisas
qualitativas (Neto, 1994). Seu uso permite ao pesquisador gravar as falas dos sujeitos,
bem como, momentos importantes que nao tenham sido citadas, como, por exemplo,
no plano de aula, sem que tenha a perda destas informacgdes (Neto, 1994).

Em consideracao as ideias postas, selecionamos a videografia com o objetivo
de analisar as decisdes didaticas implementadas pela docente ao utilizar os materiais
concretos na sala de aula, no ensino das estruturas multiplicativas. Pois almejamos
capturar momentos em que a professora lida com as ‘microdecisdes’, realizadas

mediante a interacdo dos docentes e discentes, por intermédio da agao didatica.
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Portanto, foram videogravadas duas aulas de Matematica, da professora-participante,
gue abordavam conteudos relacionados a estruturas multiplicativas, as quais serao
posteriormente transcritas, a fim de analisar os dados obtidos a luz das teorias

apresentadas.

5.5 PROCEDIMENTOS ADOTADOS PARA A PRODUGCAO DOS DADOS

Os procedimentos adotados para a coleta de dados descrevem o passo a
passo de como eles foram produzidos. Em vista disso, em um primeiro momento, para
iniciar a pesquisa, a pesquisadora selecionou uma escola da rede publica, localizada
na regido do Alto Oeste Potiguar/Rio Grande do Norte. Apds a escolha, no dia (01 de
junho 2023) a pesquisadora realizou a primeira visita a instituicdo de interesse,
momento em que se apresentou a diretora para explicar o motivo da visita, isto &, fazer
um convite para ser realizado uma pesquisa de Trabalho de Conclusao de Curso
(TCC), com uma das professoras da instituicdo, especificando de que se trataria o
trabalho e os objetivos. Mediante a conversa com a diretora da instituicdo e a
aceitagdo da realizagdo da pesquisa na escola, a diretora chamou a professora
responsavel pela turma do 4° ano e explicou o0 motivo de minha visita. Em seguida, a
pesquisadora explicou o propdsito da pesquisa para a docente, a qual também aceitou
o convite. Neste mesmo dia, ambas trocaram o numero do celular para marcarem uma
conversa pessoalmente e individualmente na institui¢cao, pois ela estava em sala de
aula.

No dia (3 de junho de 2023) a professora entrou em contato para que a
pesquisadora pudesse ir a tarde na instituicdo. Ao se deslocar para a escola, a
pesquisadora estava de posse do termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE),
o qual seria apresentado a docente. Ja na instituicdo, explicitou-se para a professora
o detalhamento da proposta da pesquisa, isto &, o titulo, a area de conhecimento que
a envolve, os objetivos, e as etapas a serem desenvolvidas. Ou seja, a videografia de
duas aulas de Matematica, que abordasse um conteudo especifico, multiplicacédo e
divisdo, e a disponibilidade de dois planos de aulas, referente aos dias das aulas
videogravadas. Durante a conversa, a pesquisadora deixou claro, para a docente, que
em nenhum momento seria feito a divulgagao da sua identidade e nem a postagem
de suas aulas videogravadas, pois seriam utilizados apenas para fins de pesquisa.

Em vista disso, a professora ndo demonstrou desisténcia, pelo contrario, a
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pesquisadora saiu da instituigdo ja com a confirmagao de sua aceitagcéo, a assinatura
do TCLE e com data marcada para os dois dias das aulas que seriam observadas.
Apos a docente averiguar quais dias seriam trabalhados os conteudos de
multiplicagdo e divisdo, definiu-se que a realizagdo da videografia das aulas
aconteceria no dia 06 e 07 de junho de 2023. Além disso, foi feito a entrega do plano
no dia 05 de junho de 2023, via whatsapp, em que a pesquisadora recebeu apenas
um plano referente aos dois dias de aulas. Em vista disso, nos dias 06 e 07 de junho
de 2023, a pesquisadora se descolou novamente a instituicdo para videografar as
aulas da professora-participante, a qual sera chamada mais a frente de professora
Amélia. Ambas as aulas tiveram duracédo de 2 horas cada. Nos dois dias de aulas
videogravadas a professora Amélia trabalhou apenas o conteudo de multiplicagao.
Por fim, ap6és a ultima gravagdo da aula, a pesquisadora agradeceu a
professora pela disponibilidade em participar e colaborar com a pesquisa. Bem como,
agradeceu a direcdo, pela receptividade e acolhida na instituicdo. Pois, somente
devido a aceitacdo de todos que foi possivel realizar a pesquisa na instituicdo. No
tépico abaixo sera abordado sobre os procedimentos éticos para o desenvolvimento

da pesquisa.

5.6 PROCEDIMENTOS ETICOS

A saber que a presente pesquisa envolve seres humanos, o estudo foi
realizado considerando o total sigilo e respeito a instituicdo em que se realizou a
pesquisa e a professora-participante. Assim, nos ancoramos na Resolugao n.° 510,
de 7 de abril de 2016, que estabelece diretrizes éticas proprias para as ciéncias
humanas e sociais, a fim de que garanta o respeito pela dignidade e protecdo humana
dos sujeitos participantes nas pesquisas cientificas.

Com base nisso, o presente estudo segue os procedimentos e assegura nao
expor os participantes, seja em relagdo a nomes, imagens ou videos; ndo causar custo
psicologicos (danos materiais ou imateriais) e nao realizar discriminagao. Outrossim,
foi esclarecido aos sujeitos participantes a natureza da pesquisa, isto &, a justificativa,
objetivos e métodos, a fim de que se tenham consentimento do objetivo proposto a
alcancar. Portanto, a docente realizou a assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, para firmarmos um compromisso e registra-lo. Entretanto, foi
assegurado que a docente poderia se ausentar da pesquisa caso nao se sentisse

mais vontade, sem sofrer nenhum prejuizo.
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6 ANALISE DOS DADOS

Na presente segéo, destaca-se a analise dos dados oriundos das videografias
das aulas e do plano de aula de uma professora que ensina no 4° ano do Ensino
Fundamental dos Anos Iniciais. Assim, foram videogravadas duas de suas aulas na
disciplina de Matematica, area de conhecimento foco deste estudo, que abordasse
conteudos ligados as estruturas multiplicativas. As aulas tiveram duragao de 2h e
ocorreram em dias subsequentes, isto €, no dia 06 e 07 de junho de 2023. Para
analisa-las destacamos recortes das falas da docente e dos alunos no momento da
realizacdo das atividades que ocorrem nos dias supracitados. Este momento teve
como objetivo especifico: analisar as decisdes didaticas implementadas pela docente
ao utilizar os materiais concretos na sala de aula no ensino das estruturas
multiplicativas. Para tanto, analisamos também o plano de aula da professora-
participante. O nome, que a partir de agora denominaremos nossa professora-
participante, € uma forma de respeitar sua identidade, assim, a chamaremos de
professora Amélia.

O plano de aula, segundo Libaneo (1994), é o norte direcional para a
estruturagao de qualquer implementagao e mediagao dos conteudos necessarios para
a aprendizagem do aluno. A partir dessa perspectiva realizamos a analise dos planos
de aula da professora supracitada. Assim, nosso objetivo com essa ferramenta de
reflexao foi: identificar as decisdes didaticas da professora no planejamento de aula
do ensino das estruturas multiplicativas. E importante salientar que ambos objetivos
especificos tém o intuito de operacionalizar o objetivo geral desse estudo: analisar as
decisdes didaticas tomadas pela docente no planejamento e no ensino das estruturas
multiplicativas no 4° ano do Ensino Fundamental, com o suporte do uso dos materiais
concretos.

Assim, destaca-se que as analises se situam sobre as decisbes didaticas
tomadas pela professora Amélia, em nivel das macros e micros decisées que o
professor toma ao implementar uma aula cotidianamente, alusivas as discussdes
trazidas pelos autores que refletem sobre a teoria das decisdes didatica desenvolvida
por Margolinas (2002, 2005). As macrodecisdes, sao as decisdes tomadas pelo/a
professor/a no nivel do planejamento de suas atividades, pois, € 0 momento em que
o/a docente especula, organiza e pensa as dindmicas que desenvolvera em sala, um

exemplo dessa sua atividade é o plano de aula (Margolinas, 2002, 2005 apud Silva,
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2020, Silva 2022). Por sua vez, as microdecisdes, sao as decisdes realizadas pelo/a
docente no momento efetivo da aula, isto é, na interagao entre alunos e professores,
mediante a acio didatica. Portanto, sdo decisdes mais imediatas, que nem sempre
o/a docente tera tempo suficiente para pensar em tais decisdes, pois, surgem no “calor
das agdes” (Margolinas, 2002, 2005 apud Silva, 2020; Silva 2022).

Em vista disso, tecemos nossas analises com base no ‘Modelo dos Niveis da
Atividade Docente’, proposto por Margolinas (2002, 2005 apud Silva, 2020; Silva,
2022) e apresentados na secdo dois (p.21) desse estudo. E importante salientar que,
a teoria de Margolinas (2002, 2005), apresenta cinco niveis da atividade docente, em
que descrevem suas acdes em diferentes momentos. Tal modelo, considera que a
acao do professor em sala de aula e na elaboragao do seu plano sofre influéncias de
sua formacao, crencas e concepgodes acerca da construgcao do tema e conteudo que
o/a docente se propde trabalhar (nivel +3 e nivel +2). Entretanto, em nossa pesquisa
destacamos em especifico o nivel +1 (planejamento da aula); nivel 0 (situagéo
didatica) e o nivel -1 (observagcdo do aluno em atividade), que refletem
especificamente as ferramentas de producao de dados que utilizamos, isto €, as aulas
videografadas e o plano de aula da professora.

Iniciaremos assim nossa analise com a atividade macro, que no nosso caso,
sera o plano de aula apresentado pela professora Amélia. Tal atividade esta
representada no ‘Modelo de Niveis da Atividade do Professor’ discutida por
Margolinas (2002, 2005) como sendo o nivel +1, isto é, o planejamento da aula. Em
que, nesse momento, o docente pensa em um projeto didatico especifico para a aula
a ser ministrada, escolhendo os objetivos, metodologias, recursos, dentre outras
escolhas. Portanto, nesse nivel € perceptivel as situagdes de tomadas de decisdes da

docente, questdes estas que iremos discutir no subtopico a seguir.

6.1 ANALISE DO PLANO DE AULA DA DOCENTE AMELIA: DECISOES DIDATICAS
DO NIVEL +1

Nesse momento iniciaremos as discussdes acerca das agdes implementadas
pela professora Amélia, antes mesmo de entrar na sala de aula (Planejamento da aula
nivel +1). Pois, segundo Silva (2020) e Silva (2022), para analisar as decisdes

didaticas que permeiam a atividade docente, podemos identifica-las antes mesmo da



66

acao efetiva no ambiente de ensino. Porquanto, conforme apresentado na segéo 2
(p-21), o professor toma decisbes em trés momentos diferentes: antes, durante e
depois da acdo educacional, com o intuito de que as aulas acontecam de forma
conectas e haja momentos de avaliagao e reflexdo sobre o que ira acontecer; o que
aconteceu; e, o que se pode melhorar para o proximo momento de ensino e
aprendizagem (Silva, 2020). Portanto, apresentaremos, nesse momento, as
macrodecisdes tomadas pela professora Amélia no Nivel +1', ou seja, o nivel do
planejamento, em que o professor elabora a aula.

Na elaboracao de sua aula, o/a professor/a faz uso de um plano de aula, que,
segundo Libaneo (1994), € um instrumento presente na pratica docente, pois nele, o/a
professor/a registra o que se deseja e é necessario para a realizagao da aula. Ou seja,
como pretende realizar, quando e como quer fazer as atividades pensadas para
mediar um determinado conteudo do saber a ser explorado em sala de aula; logo, é
uma projecao do que ainda sera realizado para que se desenvolva o trabalho didatico.
E, portanto, um instrumento didatico-pedagdgico indispensavel a realizacdo da
atividade do educador/a em sala de aula, pois tal documento serve como norte as
suas acoes.

Nas concepgdes de Margolinas (2002, 2005 apud Silva, 2020; Silva, 2022), o
plano de aula se encaixa no nivel das macrodecisdes, 0 qual caracteriza as decisdes
tomadas pelo/a docente, e que é anterior a sala de aula, pois, € 0 momento em que
ele planeja a aula, escolhe as metodologias, objetivos, recursos, especula como a
aula podera acontecer, e como sera avaliado o conhecimento em foco, dentre outros.
Logo, € um momento permeado por escolhas e tomada de decisdo, em que o/a
docente planeja as situacdes didaticas para acontecer na pratica. E um momento
também de se refazer o percurso escolhido anteriormente, baseado nos dados obtidos
através da avaliagao do plano em questao (Luckesi, 1996).

Foi a partir do plano de aula disponibilizado pela docente Amélia que
analisamos seu planejamento acerca do ensino das estruturas multiplicativas (anexo
B, p.137). Uma vez que foram observadas as aulas em dois dias distintos, seria
necessarios dois planos diferentes, entretanto, a professora s6 apresentou um. A
partir dessa reflexdo, nos ancoramos em Takahashi e Fernandes (2004, p.1), ao
afirmarem que “Cada plano de aula é uma situagao didatica especifica e singular [...]".

' Os demais niveis ndo mencionados nas analises estdo descritos na secéo dois
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Logo, por mais que os conteudos abordados fossem multiplicagao e divisao, as aulas
filmadas apresentaram novas dindmicas nos dias observados, o que necessitaria de
planos de aulas diferenciados.

E importante ressaltar que ao analisar o plano de aula disponibilizado pela
docente, ndo ha como refletir sobre os motivos implicitos das escolhas e decisdes
tomadas pela professora Amélia ao definir as metodologias de ensino utilizada.
Entretanto, a execug¢ao do planejado na sala de aula, como veremos nas analises das
videogravadas, devera fornecer ‘pistas’ das concepgdes e crengas que levaram a
professora-participante a tomar as decisdes planejadas para a aula. Pois, conforme
Silva (2020) e Silva (2022), quando escolhemos metodologias e planejamos a
organizagao de uma aula, tomamos decisdes, as quais sofrem influéncias das crengas
e concepcgodes adquiridas pelo/a professora ao decorrer de sua formacao, experiéncias
de vida e experiéncias profissionais. Uma vez que as escolhas e decisdes realizadas
pelos educadores, em seus niveis de atividades, ndo estdo apartadas de uma origem
epistemoldgica (nivel +3) (Silva, 2020; Silva; 2022).

Desse modo, partimos para a analise. Ao observar a estrutura do documento
disponibilizado, no qual constam os elementos que devem dar suporte para a
organizagao da aula, tais como: area de conhecimento, conteudos, objetivo geral,
metodologia e avaliagao, observou-se a falta de um elemento importante para a
reflexdo da efetividade ou ndo da aula e, também foco de nossas analises, o recurso
didatico com énfase no material concreto, que deveria estar listado como integrante
de um plano bem estruturado, como salienta Libaneo (1994). E importante ressaltar,
que as criangas que compde a sala de aula da professora Amélia, estao na faixa etaria
dos 8-9, em sua maioria, e que nessa faixa etaria, segundo Piaget (1975) eles estao
no estagio das operagdes concretas, logo € importante suportar os conhecimentos em
elementos da realidade concreta imediata.

A forma como a docente organizou o plano de aula mostra uma sequéncia de
elementos organizadores de uma aula, na qual contempla a area de conhecimento,
os conteudos, o objetivo e o processo metodolégico, sem a definicdo dos materiais
concretos que seriam utilizados para o alcance de tal objetivo. Assim, a primeira
decisdao didatica realizada pela professora Amélia foi definir que a area de
conhecimento a ser trabalhada seria a da Matematica, e que o conteudo abordado
corresponderia a multiplicacéo e divisdo. Entretanto, ao destacar os conteudos, a
escolha do objetivo da aula volta-se apenas para o primeiro, cuja proposta é
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‘Reconhecer a multiplicagcdo como a adigao de parcelas iguais e resolver problemas
envolvendo diferentes ideias de multiplicagdo’. Logo, a énfase do ensino seria
compreender a multiplicagdo como a adigao de parcelas iguais, bem como a resolugao
de problemas matematicos que envolva a multiplicagao, sem énfase na divisao.

Como forma de da prosseguimento ao objetivo proposto, no elemento da
metodologia, uma das decisbes didaticas tomadas pela professora Amélia na
organizacgdo de sua aula foi ‘Retomar a ideia de adigao para iniciar a multiplicagao™.
Tal decisao, pode partir da ideia de que a docente especula a relagao existente entre
adicdo e multiplicagdo, ainda, sua decisdo pode estar sobre a influéncia do livro
didatico, adotado pela instituicdo de ensino e utilizado pela docente; uma vez que foi
possivel de verificar a utilizagdo desse recurso nas aulas videogravadas dos dias
observados (ver anexo C, p.138). Assim, tivemos acesso ao livro utilizado pela
professora, no site da Editora Moderna (na aba Portal Moderna no PNLD?), no dia 06
de junho de 2023, e tanto na aula videogravada como no plano de aula, verificamos
que o conteudo trabalhado no dia era multiplicagao e divisdo, com a concepgao da
multiplicagao associada a adi¢ao de parcelas iguais.

Acerca da discussao envolvendo a concepg¢ao da multiplicagdo como repeticao
de parcelas iguais apresentada no plano de aula da professora, especulamos que,
essa decisao, em particular, pode ter partido de uma concepg¢ao a nivel macro (nivel
+3 e nivel +2), que, ndo necessariamente, tenha partido da professora, mas, sido
indicado e imposto pelo préprio livro adotado pela escola. E importante salientar que,
nos nao objetivamos questionar se a escolha e decisdo da professora Amélia é ou nao
a melhor metodologia para se trabalhar determinado conceito. Pois, néo é objetivo
desse estudo elencar juizo de valor as decisdes tomadas pela docente. Além do que,
estaremos trabalhando apenas sobre aquilo que ela nos forneceu.

Entretanto, a respeito de se de trabalhar a multiplicagao associada a adicao de
parcelas iguais, Maccarini (2010) discute que essa perspectiva € uma pratica
recorrente no ensino da matematica, em especifico, quando se trata da operacgao de
multiplicagdo. Nesse sentido, a autora afirma que: “A operacdo de multiplicagdo nos
leva a pensar na ideia de adi¢cdo de parcelas iguais” (Maccarini, 2010, p.127). Na
mesma dire¢ao e, enfatizando o habito do ensino da Matematica articulado ao material
concreto, Vergnaud (2009, p. 183, apud Maccarini, 2010), reflete que essa pratica &

2 Fala da professora.
3 PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico.
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vista também como recorrente, principalmente quando se trabalha a multiplicagao

utilizando tais recursos.

[...] ao ensinar a multiplicacdo, utilizando-se de materiais concretos,
introduzimos, obrigatoriamente, a multiplicagdo como adigédo reiterada de
uma mesma quantidade e, em consequéncia, a fazer do multiplicando uma
medida, e do multiplicador um simples operador sem dimensdes fisicas.
Com base na afirmacgao acima, o autor em questao desenvolve a ideia de que
quando utilizamos o material concreto na multiplicacdo trabalhamos com a ideia da
multiplicagdo como adi¢do. Diante disso, uma das parcelas da operagao € organizada
como uma medida (multiplicando)?, enquanto a outra parcela (multiplicador)® é
operada sem ser ancorada em dimensdes fisicas. Ou seja, para transformar a
multiplicagdo, considerada uma operagcdo relacional, em atividade concreta,
precisaremos isolar uma das parcelas. No entanto, Vergnaud (2014 apud Altoé, 2017)
salienta a importancia de entender que os numeros presentes em um problema
representam significados os quais precisam ser compreendidos, sem que se despreze
as dimensdes apresentadas por eles. No problema-exemplo: “Um pacote contém 3
figurinhas. Quantas figurinhas terdo 4 pacotes?” (Altoé, 2017, p.62). Pacotes e
figurinhas representam as dimensdes discutidas por Vergnaud (2009 apud Maccarini,
2010). Nesse caso, 0s numeros servem como representantes de suas respectivas
quantidades, nao havendo a perda de suas dimensdes.
Nesse sentido, Vergnaud (2014 apud Altoé, 2017) aponta que a multiplicagao
e adicado, possuem relagdes diferentes, e ao trabalha-las em conjunto ndo se deve
considerar a primeira como sendo apenas uma adigao repetida de parcelas iguais,
pois, 0 mero ato de soma-las n&o as definem como um processo multiplicativo. Assim,
a partir do que foi discutido acima, a respeito das concepgdes de Vergnaud (2014
apud Altoé, 2017), enfatizamos que esta ndo é a unica forma de se introduzir a
multiplicagdo. Segundo Maccarini (2010), ha outras formas de adentrar a ideia de
multiplicagao, tal como: a ideia de comparagao, combinac&o, multiplicagao retangular

e proporcionalidade.

4 Em uma operacéo de multiplicagdo, o multiplicador e o multiplicando sdo denominados de fatores. O
multiplicando é o nimero que sera multiplicado por outro, nesse caso, pelo multiplicador (Dicionario
matematico, 1998-2023).

5 O multiplicador, é o nimero que indica quantas vezes o multiplicando sera tomado como parcelas, ou
seja, € o que multiplica (Dicionario matematico, 1998-2023).
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No entanto, ao considerar a escolha proposta pela docente Amélia, isto €,
introduzir o conteudo com a ideia de associar a multiplicacdo a adicdo de parcelas
iguais, percebemos que, provavelmente, a docente considere que os alunos ja
possuem conhecimentos acerca do conceito de adi¢cdo, uma de suas propostas &
‘retomar a ideia de adicao para iniciar a multiplicacao’. Tal conduta, pode ser refletida
nos estudos de Silva (2020) ao apontar que, as decisbes tomadas pelo docente no
nivel do planejamento (+1), sofre influéncias dos conhecimentos que ele/a ja tem
sobre sua turma. Portanto, esse conhecimento, advindo da intervengado direta da
professora Amélia no cotidiano da sala de aula, sera a base para se pensar em novas
situagdes didaticas. Dessa forma, segundo o mesmo autor, a visualizagdo dos
resultados desenvolvidos pelos alunos nas atividades anteriores (mesmo que de um
conteudo diferente), poderdo contribuir também para uma nova visdo da docente,
influenciando-a a tomar decisdes diferentes na aula. Essa agao se encontra no Nivel
0 (Silva, 2020). Nivel que sera discutido mais adiante quando analisarmos as aulas
propriamente ditas.

Outro destaque da analise do plano é a énfase da professora Amélia em
‘explorar o espaco da sala de aula para explicar o conteudo’. Essa acao, nos permite
pensar que a decisao da docente, em explorar o ambiente de sala, para trabalhar a
ideia de multiplicagao, justifica-se quando pensamos na necessidade de se articular a
Matematica ao cotidiano dos alunos, segundo Pimentel e Lara (2017). A sala, mais
propriamente, as ceramicas instaladas no piso serviram de ‘mote’ para a organizagao
de atividades envolvendo a operagdo de multiplicacdo. Pimentel e Lara (ibid.)
asseveram a importancia de trazer a operagao supracitada para o ambiente do
educando, incentivando-os a entender sua utilizagdo, assim como as outras
operagdes, com o intuito de desenvolver as habilidades matematicas para resolver
problemas no dia a dia.

A ultima acao presente na metodologia escolhida pela professora Amélia foi
‘resolver e elaborar problemas envolvendo diferentes significados da multiplicacao
(adicao de parcelas iguais)’. Supomos que essa determinada deciséo pode ter partido
novamente da ‘influéncia’ acerca da utilizacado do livro didatico. Pois, como ja citado
anteriormente, a professora fez uso desse recurso nos dias em que houve a
videografia das aulas, uma vez que essa atividade estava planejada. Assim, ao se
valer do livro, notamos que ela trouxe atividades que envolviam problemas de

multiplicagdo. Em vista disso, percebemos que o livro didatico se mostrou um recurso
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base presente nas macrodecisdes da docente, influenciando na elaboracédo de seu
plano de aula (N+1). O uso persistente desse recurso, aponta a relevancia do livro
didatico no Brasil, uma vez que o mesmo € visto como um instrumento que deve ser

seguido pelo/a docente na elaboragéo de suas aulas (Silva, 2020).

6.1.1 Sintese da analise do plano de aula (nivel + 1)

Na analise do plano de aula, disponibilizado pela professora Amélia, apontamos
as macrodecisdes tomadas pela docente ao elaborar seu planejamento (nivel +1)
acerca do ensino das estruturas multiplicativas. Com o objetivo especifico de:
Identificar as decisdes didaticas da professora no planejamento de aula do ensino das
estruturas multiplicativas. Para tanto, utilizou-se como referéncias primordiais o
‘Modelo de Niveis da Atividade do Professor’, desenvolvido por Margolinas (2002,
2005) e discutidas pelos autores apresentados na seg¢do 2 (p.21). Bem como,
reflexbes sobre os estudos de Vergnaud (2009, 2014 apud Maccarini, 2010; Atlée,
2017) a respeito do conteudo em jogo, selecionado pela professora Amélia. Isto €, a
multiplicagao associada a ideia aditiva.

Durante a analise do plano, tornou-se evidente que na elaboragao da aula (nivel
+1) a professora Amélia seleciona conteudos, objetivo, metodologias (Libaneo, 1994)
e os meios de avaliagdo (Luckesi, 1996). No entanto, salienta-se que, na escolha
desses elementos constitutivos de um plano de aula, percebeu-se a falta da selegéo
dos recursos concretos de ensino. Outrossim, mesmo considerando que a elaboragao
do plano de aula se encontra na atividade de nivel +1, as decisGes didaticas da
professora Amélia sofreram influéncias dos outros niveis, apresentados por
Margolinas (2002, 2005 apud Silva, 2020; Silva, 2022). Podemos especificar o nivel
+3 (valores e concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem) e o nivel +2 (construgao
do tema), pois, para a elaboracédo da aula, a docente mobiliza seus conhecimentos,
crengas, concepcdes e ideologias a respeito da Matematica e de como ela
compreende o processo de aprendizagem, de forma a conduzir suas praticas de
ensino em relagcao ao saber em jogo (Silva, 2020; Silva, 2022).

No que diz respeito as formas de ensinar, a professora Amélia decidiu por
trabalhar a multiplicagao associada a adicdo de parcelas iguais, assim como, resolver
problemas envolvendo diferentes ideias de multiplicacéo. Para isso, a docente pensou
em uma metodologia que retomasse a ideia de adicado; considerasse 0 espaco da sala



72

de aula, enquanto um elemento para se trabalhar o conteudo propostos e; por ultimo,
em atividades que possibilitassem a resolugdo e atividade, envolvendo a
multiplicagdo, mas associado, primordialmente, a ideia da adicdo de parcelas iguais.
Durante a analise, constatou-se que essas decisdes tomadas pela professora em nivel
de atividade +1, sofreram grandes influéncias do livro didatico, recurso este adotado
pela instituicdo de ensino e utilizado pela docente como um instrumento norteador
para a elaboragao do seu planejamento (nivel +2 e nivel +3). Ademais, na analise,
apontou-se a falta de mais um plano, pois a considerar que foram videogravadas duas
de suas aulas, necessitaria de planos diferentes.

Assim, finalizamos a analise do plano de aula, e constatamos a realizacéo de
decisbes didaticas pela professora no nivel +1. No tdpico abaixo teceremos um olhar
sobre a videografia das aulas de Matematica da docente, na qual iremos discutir como
ela a desenvolveu e quais as decisbes que tomou para realizar o objetivo de ajudar
os alunos a construir conhecimentos. Para isso, as decisbes didaticas serao
investigadas a partir do nivel 0 (situagdes didaticas) e nivel -1 (observagéo do aluno
em atividade). Entretanto, salienta-se que poderemos retomar ao nivel +1, ao fazer
associagOes das decisdes tomadas no momento do planejamento para como as agdes

em sala de aula.

6.2 AULA 1 - MULTIPLICACAO E DIVISAO: ANOVA UNIDADE DO LIVRO DIDATICO
E O USO DAS SEMENTES DE FEIJAO (DECISOES DIDATICAS DO NIVEL 0 e
NIVEL -1)

Neste topico iniciaremos as discussdes acerca das agoes implementadas pela
professora Amélia, em seu ambiente préprio de ensino, isto &, a sala de aula. Para
registrar esse momento, o instrumento de producdo de dados utilizado foi a
videografia. Dessa forma, realizou a filmagem de duas aulas da disciplina de
Matematica, com o intuito de registrar a atuagao da professora Amélia desenvolvendo
a aula abordando conteudos ligados as estruturas multiplicativas. Em vista disso,
teceremos nossas analises sobre a primeira aula de Matematica da professora
Amélia, a qual foi realizada no dia 06 de junho de 2023, no horario das 7h as 9h. Tal
analise teve como obijetivo especifico: analisar as decisdes didaticas implementadas
pela docente ao utilizar os materiais concretos na sala de aula no ensino das

estruturas multiplicativas.
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Para analisar as microdecisdes didaticas adotadas pela docente Amélia ao
estabelecer o uso de materiais manipulaveis na sala de aula, realizamos recortes das
falas da professora e dos alunos, para que a partir deles possamos identificar as
decisdes que permeiam a atividade docente em nivel 0 e em nivel -1. Contudo,
salientamos que, conforme citado na se¢ao 2 (p.21), as decisdes podem estar sendo
consideradas em outros niveis, uma vez que, segundo Silva (2020), ha variagdes e
interagdes entre os diversos niveis apresentados por Margolinas (2002, 2005). Pode-
se, ainda, haver tensdes entre eles (Espindola; Trgalova, 2015).

Assim, ao partirmos para a analise das videografias, destacamos o inicio da
aula, momento em que a professora Amélia apresentou para as criangas a nova
unidade que seria introduzida. Com as carteiras da sala todas organizadas em formato
de circulo, e ndo em fileiras como de costume, a docente explicou que a sala estava
organizada de maneira diferente para facilitar a compreensao deles sobre o novo

assunto: a multiplicagéo. Vejamos no recorte abaixo.

Recorte 1: A professora Amélia apresenta o novo conteudo e organizagéo da sala.
Professora: hoje a gente comeca a trabalhar um assunto que para vocés nao é estranho;
Aluno 1: vou colocar assim (a cadeira de costa para os colegas)®.
Professora: mas nao pode, olha, por que eu deixei a sala organizada assim? Vocés sabem que ficam
cadeiras aqui no meio, né? Mas para esse momento eu organizei a sala assim para a melhor
compreensao de vocés sobre o assunto;

Fonte: videografia da aula (2023).

Diante de tal acdo, pudemos apontar que esta foi uma das primeiras decisées
didaticas tomada pela docente, isto é, explicar para os alunos de que se trataria o
conteudo da nova unidade, ela afirma: ‘Hoje a gente comeca a trabalhar um assunto
que para vocés nédo é estranho’’. Logo, em sua concepgédo, a nova unidade apresenta
um assunto que as criangas ja detém conhecimento, que seria sobre a multiplicagao.
Para tanto, ela questionou: ‘agora a gente comega com multiplicagdo, o que é
multiplicar?’. Apesar de ela apontar em sua fala que o assunto n&o era estranho para
as criangas, elas ficaram caladas diante o questionamento.

Perante o siléncio dos alunos, a respeito do questionamento levantado pela

docente, ela tomou uma nova decisao, explicar o que seria multiplicar. Assim, a

6 Sempre que aparecer falas dentro dos parénteses nos recortes de falas significa que é uma descrigéo
de momentos que nao foram explicitos na fala dos sujeitos, mas nas agdes deles, perceptiveis pelas
pesquisadoras na videografia das aulas.

7 Sempre que colocarmos a fala da professora e dos alunos no texto elas serdo destacadas em italico
e com apostrofos.
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docente enfatiza em sua fala: ‘Multiplicar pessoal, é somar! Somar os numeros que
eu quiser, do jeito que eu quiser? N&o! Multiplicar € soma de parcelas iguais’ (nivel 0).
Durante sua fala, ao mesmo tempo que a docente explica o que é multiplicar, ela
enfatiza que para a resolugao desta operagao ha regras, pois ndo se pode multiplicar
de qualquer jeito. Ela destaca que o ato de multiplicar esta atrelado a soma de
parcelas iguais. Durante todo o primeiro dia de filmagem a énfase da professora
acerca do conceito de multiplicacédo esta atrelado a ideia de que a multiplicacédo e a
adicdo sdo operagdes complementares. Entretanto, Vergnaud (2014 apud Altoé,
2017), discutem outras formas de se entender e manipular as operagdes citadas,
como visto anteriormente na analise do plano de aula (p.65). Este momento é
identificado com o nivel +1 discutido por Margolinas (2002, 2005).

A decisao de introduzir a multiplicagdo a partir dessa concepc¢ao, pode ter
surgido do apoio que a docente tem do livro didatico para ministrar suas aulas, uma
vez que, o recurso utilizado por ela e pelos alunos, marca a introducdo do novo
capitulo: multiplicagdo e divisdo; com a ideia da multiplicagdo atrelada a soma de

parcelas iguais. Segue abaixo um recorte desse momento:

Recorte 2: A professora Amélia apresenta o novo contelido e organizagao da sala

Professora: agora a gente comega com multiplicagéo, e o que é multiplicar?

Alunos: (permanecem calados).

Professora: multiplicar pessoal, € somar! Somar os nimeros que eu quiser, do jeito que eu quiser?
Nao! Multiplicar € soma de parcelas iguais. Mas, professora o que é parcelas? Vocés lembram que a
gente estudou essa operagao (escreve no quadro o sinal de adigdo) esse sinal aqui € de que operagao?
Alunos: mais (+).

Professora: entdo, quando a gente esta trabalhando com mais, com adi¢do, a gente esta fazendo o
qué? Nos estamos juntando, nés estamos somando! Entdo multiplicar é isso, € somar, s6 que somar
parcelas iguais (ela escreve um exemplo no quadro de parcelas diferentes 2+3+2) isso aqui sao
parcelas iguais?

Alunos: néo.

Professora: e para ser igual o que é que eu deveria mudar aqui?

Alunos: tirar o 3 e colocar o 2.

Professora: pronto, entao teria que trocar! Isso € multiplicar, ta certo? como professora se ai tem um
sinal de mais (+), quanto é 2+27?

Alunos: quatro (4).

Professora: e se eu fizer 2x27?

Alunos: quatro (4).

Professora: vocés vejam que multiplicagdo é soma de parcelas iguais, aqui dentro do quatro eu vou
ter o dois quantas vezes?

Alunos: duas vezes.

Professora: entende? E dificil multiplicar?

Alunos: no.

Fonte: videografia da aula (2023).

Ainda, nesse recorte de fala, percebe-se que a microdecisao da professora foi
explicar o que € multiplicar a partir da ideia aditiva. Com isso ela enfatiza que apesar
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de ser a soma de parcelas iguais e de ter o sinal de adi¢do (+), mais popularmente
conhecido como o sinal de mais (+), o resultado que se busca € o mesmo que na
multiplicacdo (nivel 0). Em uma de suas falas ela elabora questdes como se
fossassem duvidas dos alunos e, ela mesma, responde. Podemos evidenciar nesse
recorte de sua fala ‘como professora, se ai tem um sinal de mais (+)?’. Nos ancoramos
em Brousseau (1998 apud De Lima Borba, 2018) ao afirmar que, quando o/a
professor/a responde as questdes propostas aos/as alunos/as impede a sua
aprendizagem, inibindo a possibilidade de conhecer o que ele ja sabe e 0 que ainda
precisa aprender. Em seguida ela faz uma questdo para seus alunos: ‘quanto €&
(2+2=7?)’, eles prontamente respondem ‘4’. A posterior Amélia escreve um exemplo no
quadro, dizendo: ‘e se eu fizer 2x2=?" e os alunos respondem: ‘4 (quatro)’ e com isso
repete a mesma ideia inicial de que multiplicar € a soma de parcelas iguais.

Diante do exposto, percebe-se que as decisdes didaticas da professora estéao
centradas em explicar como a multiplicacéo se configura em uma soma de parcelas
iguais, sempre mostrando exemplos, a fim de que os alunos compreendessem (nivel
0). Nos ancoramos em Dienes e Golding (1977 apud Taxa-Amaro; Fini, 2004) ao
afirmarem que, ao se trabalhar nessa concepgao de iniciar a multiplicagdo como
adicdo de parcelas iguais, o/a professor/a, por vezes, busca tornar a multiplicagao
como uma légica simples. Percebemos isso quando a docente Amélia questiona:
“entende? E dificil multiplicar?’. Mas, conforme salientam os autores citados, as
criangas precisam entender que ‘2x2’, ndo deve ser compreendido, apenas, como a
repeti¢ao igual do algarismo 2 (2 + 2), mas que significa que é o 2 duas vezes, para
que se constitua uma ideia de multiplicacdo. Em analisando o exemplo dado pela
professora, acima, e refletindo a partir das questdes da multiplicagdo e da critica ao
trabalha-la como a soma de parcelas iguais, percebemos fragilidades na tentativa da
professora em intensificar suas explicagdes. Pois, a docente traz como exemplo a
soma (2 + 2) que na referéncia com a multiplicagao ira suceder o mesmo resultado.
Entretanto, se formos pensar em outros numeros como (3 + 3) o resultado sera
diferente de (3 x 3).

Ainda, na explicagao do que é multiplicar (nivel 0), a professora pressupde que
as criangas precisam entender alguns conceitos, sdo estes: conceito de parcelas e o
conceito de igualdade. Da mesma forma, ela retoma o significado do sinal de adi¢ao
(+), o qual os alunos ja conheciam de outras experiéncias vivenciadas em outros anos

anterior ao que a professora Amélia estava trabalhando. Isto pode ser visto no recorte
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quando a professora, comenta entdo: ‘Multiplicar € soma de parcelas iguais. Mas,
professora o que é parcelas? Vocés lembram que a gente estudou essa operagdo
(escreve no quadro o sinal de adigdo) esse sinal aqui é de que operagdo?’, e as
criangas respondem: ‘mais’. Em seguida ela aplica um exemplo no quadro sobre as
parcelas iguais: ‘2+3+2, isso aqui s&o parcelas iguais?’, as criangas respondem: ‘ngo’.
Com isso a docente questiona ‘e para ser igual o que é que eu deveria mudar aqui?’;
e sobre o entendimento do que é uma parcela igual, os alunos respondem: ‘tiraro 3 e
colocar o 2’. Mediante a isso, a professora insiste com a ideia de que multiplicar é a
soma de parcelas iguais, mostrando exemplos para os alunos (nivel 0).

No recorte abaixo, apresenta-se uma nova decisdo da professora, para dar
continuidade a explicagao do conteudo. Nesse momento, a docente utiliza materiais
existente na sala para exemplificar a multiplicagao, a partir do conceito ja enfatizado,
de parcelas iguais; momento este planejado anteriormente e analisado no tépico
anterior. Assim, a ideia planejada (nivel +1, p.64) foi concretizada na realizacado da

aula (nivel 0).

Recorte 3: A professora Amélia utiliza elementos da sala para trabalhar a multiplicagao de parcelas
iguais

Professora: entdo observem que da adicao eu fago uma multiplicagdo! Entdo multiplicar € somar
parcelas iguais. Vamos pegar o piso da sala, ta certo? Vamos pegar s6 os quadros que estao inteiros,
vao contando comigo.

Alunos: 1,234 ... 17

Professora: eu tenho 17, eu quero saber quantas ceramicas foi usada para colocar em sala de aula, e
agora?

Professora: eu tenho 17 assim, fileiras, agora eu vou contar assim, coluna, contem comigo.

Aluno 2: 19x17

Professora: sera que aqui tem 19?7 Eu nao sei, vamos contar juntos.

Alunos: 1,2,3,4 ... 21

Professora: 17x21. Eu acabei de dizer que multiplicagdo € a soma de parcelas iguais, eu quero saber
quanto é 17x21=? Como a gente vai fazer isso ai?

Aluno 3: trinta e oito.

Professora: mas numa soma, como eu vou transformar isso ai em uma soma? Nés temos uma situagao
de multiplicag&o, eu quero chegar ao resultado através de uma soma, somando.

Aluno 4: arma a conta, coloca o 21, depois coloca o 17 embaixo.

Professora: ndo, mas eu quero em uma adi¢ao;

Aluno 5: eu sei a resposta é 31.

Professora: pessoal, aqui ja ta dizendo 17x21 entédo eu tenho que fazer vinte e um dezessete vezes,
isso para provar que a multiplicagdo € soma de parcelas iguais, entdo eu posso fazer
21+21+21+21+421+21 .... é longo, né? E ai para eu nao fazer s6 a soma eu posso fazer através da
multiplicagéo, sera que vocés conseguiriam resolver através da multiplicagdo, como é que eu posso
fazer?

Aluno 6: a gente arma a conta assim oh, 17 ai depois 21, ai soma primeiro 1x7, ai depois 1x1.
Professora: entdo vamos fazer, 1x7=? E o sete uma vez, 1x1=? Pronto, terminamos o um, ele ja
multiplicou a unidade e a dezena, terminou, tem mais algarismos para ca?

Alunos: nao.

Professora: agora vamos para o dois, 2x7=14, como a gente faz?

Aluno 7: coloca o quatro em baixo e sobe um.
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Professora: oh, tem alunos que fazem assim, ndo compreendeu e acham que tem que somar 1+1= 2
para fazer 2x2, mas nao &, se subiu algum numero da unidade para a dezena, vocé multiplica e vai
somar com o algarismo que vai subir para a unidade, estao entendendo como multiplica? Terminamos?
Alunos: sim! Nao!

Professora: falta o qué?

Alunos: prova real.

Professora: ndo, né prova real nao.

Aluno 8: ah, é de mais.

Professora: falta chegar ao resultado, quando vocé esta multiplicando com dois algarismos aqui no
multiplicador, vocé vai ter que ter uma soma para concluir a conta, porque senao ela vai ficar inconclusa,
nao vai ter terminado. (Juntos vao chegando ao resultado) entdo 17x21 vai dar?

Alunos: 357

Professora: t4 vendo, o mesmo resultado daria se vocés fizessem vinte e um dezessete vezes, o
resultado daria 0 mesmo. Vocés podem usar essa estratégia para saber quantas coisas tem, sem
precisar contar um por um, ta certo? Entendido? Peguem agora o caderno de matematica. Tao
entendendo até aqui?

Aluno 9: mais ou menos

Professora: vamos entender melhor, ja, ja.

Fonte: videografia da aula (2023).

Como forma de aproveitar o ambiente da sala de aula, a docente, utilizou as
ceramicas, que pavimentam a sala de aula, para trabalhar a multiplicagcdo em linhas e
colunas. Essa decisdo tomada, como suporte a situagdo didatica planejada, pela
docente (nivel 0), caracteriza outra forma de trabalhar a multiplicagédo. Ou seja, a
configuragao retangular como proposto por Maccarini (2010). No entanto, percebe-se
no recorte de fala que a ideia ainda estava voltada para a multiplicagdo associada a
adicdo, uma vez que pelo exposto no plano de aula (nivel +1) essa seria a ideia central
a ser trabalhada em sala. Mas, no que diz respeito a essa outra possibilidade de
trabalhar a multiplicacéo, Bigode e Gimenez (2009 apud Silva; Zaidan, 2021) apontam
que, a configuragédo retangular ou multiplicagdo em linhas e colunas, possibilita a
associacao do estudo da Matematica com elementos do cotidiano dos alunos. Um dos
exemplos proposto pelos autores, coincidentemente, € similar ao proposto pela
professora, que é saber a quantidade de ceramicas utilizadas na sala em que eles
estudam, sem precisar contar uma a uma.

E importante ressaltar que, para contar as filas e colunas da sala, a professora
Amélia solicitou a ajuda das criangas. Essa decisdo € um ponto central de suas agdes,
pois ela estd sempre buscando a participacdo das criangas. Segundo Mizukami
(1986), essa necessidade de perceber o aluno como um sujeito ativo e participativo
na aula, foge da ideia de um ensino baseado na abordagem tradicional. Ademais, nos
ancoramos em Freire (1996) para refletir também sobre o momento citado, pois o
educador destaca a importancia da ética e o respeito a identidade do educando,
assegurando assim a sua autonomia, liberdade e dignidade na participagao em sala.
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Em sua concepg¢ao ndo devemos, jamais, violar ou privar o direito da expresséo de
um aluno, e nem descartar a experiéncia e leitura de mundo dos sujeitos (Freire,
1996). Portanto, entre a opgéo de ignorar o sujeito aprendente ou entender que ele é
o sujeito principal da relagdo ao saber, a professora decide escutar o aluno e manter
um dialogo com eles (De Lima Borba, 2018).

Assim, diante a interagdo com os alunos (nivel 0), na contagem das ceramicas
em linhas e coluna, a professora questiona: ‘17x21 eu acabei de dizer que
multiplicagdo é a soma de parcelas iguais, eu quero saber quanto € 17x21? Como a
gente vai fazer isso ai?’. Perante o questionamento, as criangas estavam falando
resultados aleatérios, sem responder ao que a docente esperava. Diante disso, ela
insiste dizendo: ‘mas, numa soma? Como eu vou transformar isso ai em uma soma?
Nos temos uma situagdo de multiplicagédo, eu quero chegar ao resultado atraves de
uma soma, somando’ (nivel 0). Porém, mesmo na tentativa da docente querer
simplificar a operagao, as criangas apresentavam dificuldades na compreenséo (nivel
-1), até que em um dos momentos, o aluno 4 responde “arma a conta, cola o 21,
depois coloca o0 17 em baixo’, e a professora diz: ‘ndo, mas eu quero em uma adi¢do’.

Ao refletir sobre a situagao supracitada, nos fundamentamos na visao de Taxa-
Amaro e Fini (2023) ao afirmarem que, mesmo que a docente busque simplificar o
trabalho com a multiplicacédo, por meio da ideia aditiva, os/as educandos/as podem
apresentar dificuldades, pois a forma como estd sendo trabalhada pode nao ter
significado para eles/elas, dado que a ideia de abstracao exigida pela multiplicacéo é
diferente da adigdo. Outrossim, Taxa (2001, p.02) afirma que “[...] a aquisicado e
compreensao da operacao multiplicativa apresenta-se de forma menos natural que a
aditiva”. Logo, a ideia de somar 0 21+21+21(...) dezessete vezes, pode ainda ndo esta
associada para o aluno de que essa situagao representa a multiplicagao ‘17x21’.

Nesse sentido, ao observar os/as alunos/as em atividade (nivel -1), a
professora Amélia percebeu que ainda nao estavam entendendo a proposta e interviu
dizendo (nivel 0): ‘pessoal, aqui ja ta dizendo 17x21, entao eu tenho que fazer vinte e
um dezessete vezes, iSso para provar que a multiplicagdo € soma de parcelas iguais,
entao eu posso fazer 21+21+21+21+21+21 .... € longo, né?’. Logo, foi uma decisao
que ela tomou no “calor da agao”, diante das dificuldades apresentadas pelos/as
discentes (nivel -1 e nivel 0) (Espindola; Trgalova, 2015).

Em seguida, a professora Amélia toma outra deciséo (nivel 0). Ao considerar

que os discentes ja tinham um conhecimento prévio sobre a multiplicacéo, e que a
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forma como ela estava explicando-os (deixando em segundo plano o conhecimento ja
exposto por eles/as) ndo estava sendo compreendida, ela aceita a proposta do aluno
4, de realizar o algoritmo da conta, e propde que as criangas resolvam o problema
mediante a operacdo da multiplicacdo, questionando-os: ‘E ai para eu ndo fazer s6 a
soma eu posso fazer através da multiplicagdo, sera que vocés conseguiriam resolver
através da multiplicagcdo, como é que eu posso fazer?’. Prontamente o aluno 6
responde: ‘a gente arma a conta assim oh, 17 ai depois 21, ai soma primeiro 1x7, ai
depois 1x1’. Nesse direcionamento, resolvem a questao-problema.

No final, apds as criancas apontarem o resultado, a professora retoma a ideia
da multiplicagdo com parcelas iguais, afirmando: ‘ta vendo, o mesmo resultado daria
se vocés fizessem vinte e um dezessete vezes, o resultado daria o mesmo. Vocés
podem usar essa estratégia para saber quantas coisas tém, sem precisar contar um
porum, ta certo? Entendido?’. Em seguida, solicita que as criangas peguem o caderno
de matematica, e questiona se eles estdo entendendo: peguem agora o caderno de
matematica. T4o entendendo até aqui?”, o Aluno 9 responde: ‘mais ou menos’, € como
retorno a sua resposta, a professora diz: ‘vamos entender melhor, ja, ja’. Nesse
momento, a docente refere-se ao préximo momento da aula, em que, ainda
trabalhando na concepgao da multiplicagdo como ideia aditiva, ela utiliza dois recursos
para trabalhar esse conceito: o quadro e as sementes de feijao.

Dentre os dois recursos utilizados pela professora, as sementes de feijao,
podem ser caracterizadas como um material concreto n&o-estruturado, visando
promover novas estratégias de ensino para se pensar a multiplicagdo como a soma
de parcelas iguais. Os materiais concretos nao-estruturados, segundo Alves e Morais
(2006), sao aqueles que o/a docente pode confeccionar com os/as alunos/as ou que
sdo objetos destinados a outros fins, sendo reutilizados para trabalhar o saber em
jogo. Nesse caso, a professora Amélia se apropriou do material manipulavel nao-
estruturado para da prosseguimento ao ensino. Tal escolha marca o primeiro
momento de suas decisdes didaticas frente ao uso dos materiais concretos, pois, para
se pensar em que tipo de recurso oferecer aos/as alunos/as, o/a professor/a devera,
ao menos se questionar: qual o melhor recurso para se utilizar nesse conteudo? Qual
a melhor metodologia para que eu apresente esse material as criangas? (Lorenzato,
2009 apud Vital; Leite, 2016). Portanto, ao definir essa e tantas outras questdes, a
professora Amélia toma a decisao de qual recurso € o mais apropriado. Segue abaixo

um recorte do dialogo desse momento em sala:



80

Recorte 4 — Explicagéo da atividade pratica com as sementes de feijdo (material concreto
nao-estruturado)

Professora: Oh, pessoal, vocés vao receber as sementezinhas depois devolver para a sacola quando
a gente concluir, para a gente ir treinado essa transformacgao. Por que eu tou fazendo isso? Primeiro,
porque vocés precisam aprender. Segundo, porque todas as atividades dessa unidade vao ser sobre
isso, entdo se vocés compreenderem agora a explicagdo, vocés sozinhos vao conseguir fazer as
atividades que estdo no livro, com excec¢ao daqueles que ndo sabem ler ainda. Mas eu gostaria que
vocés prestassem atengao, para que vocés sozinhos conseguissem resolver as atividades do livro, ta
bom? (a professora sai entregando as sementes e avisa). Cuidado viu, olhe, a funcao de estar com
essas sementes é de aprender a multiplicagdo, ndo tem outra coisa néo, eu tou dizendo que é para
aprender multiplicagao.

Fonte: videografia da aula (2023).

No primeiro momento da fala da docente Amélia, ao dar prosseguimento a aula,
percebe-se que ela deposita muitas expectativas para o uso das sementes de feijao,
com a concepcgao de que as criangas aprendessem a transformacao da multiplicacao,
para adigdo. Essa expectativa vem ao encontro do que Silva (2020) reflete, isto €, que
o professor/a ao planejar uma aula (nivel +1) e ao concretiza-la em sala, projeta suas
expectativas, as quais podem ser consolidadas ou frustradas no momento da situagao
didatica (nivel 0). Nesse sentido, a docente deixa explicito o que se almeja com a
manipulagdo do material concreto ndo-estruturado, quando ela fala: ‘Porque eu té
fazendo isso? primeiro porque vocés precisam aprender’; ‘Segundo, porque todas as
atividades dessa unidade vao ser sobre isso [...]’ e [...] a funcdo de estar com essas
sementes é de aprender a multiplicagdo, ndo tem outra coisa ndo’. Ou seja, a decisao
de utilizar tal material, parte da ideia de que esse recurso contribuira para a
aprendizagem das criangas, desde que eles/as prestem atencéo, percebemos isso
nesse recorte: ‘mas eu gostaria que vocés prestassem atencdo, para que vocés
sozinhos conseguissem resolver as atividades do livro, ta bom?’.

A concepcado de que o uso do material concreto no ensino de conceitos
matematicos podera contribuir para o processo de aprendizagem, pode ser
confirmando diante os estudos que apresentamos na seg¢ao 4 (p.46). Segundo
Passos (2009, p.77 apud Vital; Leite, 2016 p.149) acontece que “geralmente, a
expectativa da utilizacdo de materiais manipulaveis por parte de professores que
atuam no Ensino Fundamental esta na esperanca de que as dificuldades de ensino
possam ser amenizadas pelo suporte da materialidade”. Fiorentini e Miorim (1990),
apontam também sobre essa concepg¢ao que os docentes instalam ao uso desses
recursos. Tal concepcgao advem, muitas vezes, da ideia de que a simples manipulacao

dos objetos podera favorecer a compreensao dos conceitos envolvidos. Entretanto,



81

segundo Passos (2009 apud Vital; Leite, 2016) essa visdo torna-se equivocada, pois
os materiais manipulaveis ndo tem fim em si, eles servem como “mediadores para
facilitar a relagao professor/aluno/conhecimento no momento em que um saber esta
sendo construido” (Passos, 2009, p.78 apud Vital; Leite, 2016, p.150). Assim,
possibilitam, aos/as alunos/as vivenciarem experiéncias diversificadas através da
exploracao tatil e visual do recurso apresentado pela docente nas situacoes didaticas,
favorecendo o processo de ensinar e aprender, desde que bem instituidos e utilizados
(Gervazio, 2011; Santos; Oliveira; Oliveira, 2013; Luciano, 2017).

Ao considerar esses apontamentos, no recorte 5, percebe-se que o material
utilizado possibilita a interacdo dos/as alunos/as com a professora. Entretanto, no que
se refere a interacdo com o material, a fim de que os/as discentes se debrucem sobre
a proposta da professora Amélia, o uso do recurso mostra-se um pouco conflituoso
para os/as alunos/as. Pois, alguns discentes ainda ndo estavam compreendendo a
ideia da multiplicagdo como a soma de parcelas iguais, e como poderiam utiliza-las
na formac&o dos grupos com os gréos de feijdo. A vista disso, podemos perceber no
recorte abaixo uma nova decisao didatica da docente (nivel 0), ante as dificuldades

apresentadas pelos alunos no momento da realizagao da atividade (nivel - 1).

Recorte 5 — Formando grupos com os graos de feijao

Professora: vamos fazer grupinhos com as sementes para resolverem as operagdes de multiplicagdo
em adigao, transformando

Professora: exemplo 2x4= na adigdo fica como? Quatro quantas vezes? Quatro de quantos
graozinhos?

Alunos: dois

Professora: entao é quatro que é igual a quanto?

Alunos: oito

Professora: agora acrescente ao grupinho (graos) 3+3+3+3, de quantas sementes de feijao os
grupinhos foram formados?

Alunos 10: da 12

Professora: da, mas nds vamos transformar isso aqui em uma multiplicacdo. Como é que a gente
transformar, aluno 10, essa situagdo em uma multiplicagdo?

Aluno 11: 4x3

Professora: exatamente, eu pego 3, que € a quantidade de semente vezes, ta repetido quantas vezes?
Alunos: quatro

Professora: entdo 3x4 que é igual?

Alunos: 12

Professora: ta vendo, que multiplicar € somar parcelas iguais

Professora: vocés estdo entendendo? Como é que transforma de mais para vezes, de adicdo para a
multiplicagdo? Agora vocés vao acrescentando ao grupinho 4+4+4+4

Aluno 12: 16

Professora: mas vamos transformar agora, aluno 13 vocé esta entendendo? Se vocés nao estiverem
entendendo, fala minha gente. Agora aluno 13, vamos ver se vocé esta compreendendo, entdo, como
a gente transforma essa adigdo em uma multiplicagéo?

Aluno 13: 4x5

Professora: é nao, olha s6 como faz, presta atengéo aqui para tia, aluno 13 ta entendendo?

Alunos: nédo

Professora: aluno 14, como a gente transforma em uma multiplicagéo?

Aluno 14: sobe o quatro
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Professora: sobe ou coloca?

Aluno 14: coloca, e coloca o 3?

Professora: nao, olha, esta vendo, ele também n&o esta entendendo. Vocés colocaram os graozinhos
de feijao?

Alunos: calados

Aluna 15: deixa eu falar

Professora: fala

Aluna 15: 4x8

Professora: se eu fizer essa multiplicagdo 4x8 vai dar 167

Alunos: nédo

Professora: olha, muita gente n&o estéd entendendo, né 1, 2 nem 3, muita gente nao ta entendendo
Aluno 16: eu tava entendendo tia, sé ndo sabia como falar

Aluno 17: eu posso falar tia?

Professora: oi, diga, pode!

Aluno 17: 4x4

Professora: isso, 4x4 olhem, 1,2,3,4 qual é o algarismo que esta sendo repetido?

Alunos: 4

Professora: pois é isso, 4x4 é igual a?

Alunos: dezesseis (16)

Professora: entenderam, agora coloquem ai 5+5+5+5 quatro vezes, colocaram os graos de feijao?
Nao estou vendo, cadé? (professora passa de cadeira em cadeira, para analisar se estao fazendo).
Olha, aluno 18 esta chegando a resposta, s6 ndo esta sabendo transformar. (Um aluno ndo estava
sabendo formar os grupos, e a professora foi explicar no quadro. A professora desenha os grupos de
feijdo no quadro, para explicar de um novo modo)

Professora: olha, aqui sdo as sementes, cada grupinho tem 5 sementes, nés temos que saber qual o
numero esta sendo repetido e quantas vezes esta repetido.

Alunos: ahh!

Fonte: videografia da aula (2023).

Podemos destacar no recorte acima, que a proposta da professora Amélia foi
formar grupinhos com os gréos de feijao, vejamos nessa fala: ‘vamos fazer grupinhos
com as sementes para resolverem as operagdées de multiplicaggdo em adigéo,
transformando’. A decisao didatica que ela tomou para trabalhar com esse recurso foi
instruir as criangas a formarem os grupos conforme o que ela falava e, a partir disso,
transformarem a quantidade de feijdo mais a quantidade de graos, pertencentes a
cada grupo, em uma multiplicacdo. Vejamos um recorte de sua fala: ‘Agora acrescente
ao grupinho (grdos) 3+3+3+3, de quantas sementes de fejjdo os grupinhos foram
formados?’. Contudo, os alunos 10 e 12, apontavam o produto final da operagao
(resultado); e ndo quem seria, nesse caso, o multiplicador e o multiplicando. Em
seguida, ela concorda com o resultado, mas insiste na ideia de que o objetivo é
transformar aquela agdo em uma multiplicagéo ...] da, mas nés vamos transformar
isso aqui em uma multiplicagdo. Como é que a gente transforma, aluno 10, essa
situagdo em uma multiplicacdo?’. Aluno 10 responde: ‘4x3’. Logo, a docente afirma:
‘exatamente, eu pego 3, que é a quantidade de semente, vezes, ta repetido quantas

vezes?'. Ou seja, ela esta sempre questionando aos alunos o resultado, mas, mesmo
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com essa resposta positiva, alguns alunos ainda apresentam dificuldades.
Prontamente, a docente diz: ‘ta vendo, que multiplicar € somar parcelas iguais’.

Ante a esta situagdo, Ramos (2009 apud Silva; Zaidan, 2021) reflete que a
multiplicagdo e a adicdo consistem em raciocinios diferentes. Segundo Carraher et al
(2005 apud Silva; Zaindan, 2021), na adigéo a ideia € resolver um problema, em que
o ponto de partida é a relagao parte-todo. Ja na multiplicagdo, o que se busca € “um
valor variavel que corresponda a um valor de outra variavel (Carraher et al., 2005,
p.85 apud Silva; Zaindan, 2021, p.5). Ou seja, nesse caso tem-se um valor fixo que
se transformara em outro valor variavel. Logo, esse processo de transformar a adi¢ao
de parcelas iguais em multiplicagdo, pode gerar dificuldades na compreensao por
parte dos/as alunos/as. Para exemplificar, no recorte acima, as criangas apresentaram
dificuldades em compreender que na operagdo ‘4x3’, a adicdo de 4 grupos de
sementes (representando as parcelas), de 3 graos de feijdo cada (unidades de
parcelas), pode apresentar-se da seguinte maneira: 3+3+3+3= 4x3, tais dificuldades
sdo perceptiveis ao olhar da docente, na medida em que ela interage e observa os
alunos em atividade (nivel 0 e nivel -1).

Em interacdo com os alunos, a docente percebe que eles estdo com
dificuldades em resolver as situagdes propostas (nivel 0 e nivel -1) e questiona: ‘Vocés
estdo entendendo? Como é que transforma de mais para vezes, de adi¢cdo para a
multiplicacdo?’Agora vocés vao acrescentando ao grupinho 4+4+4+4?’, e mais uma
vez, um aluno apontou o resultado final da operagao. Assim, diante das devolutivas
dos/as alunos/as, a professora os questiona se eles estdo entendendo, e se nao
estiverem, € para perguntar. Frente a situacéo, ela decide questionar alguns alunos
em individual, para saber como eles estdo compreendendo, vejamos: 7...] aluno 13
vocé esta entendendo? Se vocés ndo estiverem entendendo, fala minha gente. Agora
aluno 13, vamos ver se vocé esta compreendendo, entdo, como a gente transforma
essa adicdo em uma multiplicagdo?’, o aluno 13 responde: ‘4x5’.

Com as respostas dos/as alunos/as, a docente afirma: ‘ndo, olha, esta vendo,
ele também néao esta entendendo. Vocés colocaram os graozinhos de fejjao?’ e ‘Olha,
muita gente ndo esta entendendo, né 1, 2 nem 3, muita gente ndo ta entendendo’.
Nesse momento, as criangas se desafiam a responder o que a professora pede, até
que o aluno 17 responde o resultado esperado por ela. Acontece, entdo, o que Freitas
(2008) aponta como sendo a relagdo mutua, entre o/a professor/a e os/as alunos/as,
nas situagdes didaticas (nivel 0). Segundo o autor citado, no processo da organizagao
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do meio, a professora tém expectativas quanto a participacéo dos alunos, por sua vez,
eles/as procuraram entender o que a docente estipulacomo regras, para que assim
possam direcionar suas agoes.

Com a resposta que a professora Amélia esperava, de imediato ela pensou em
prosseguir a explicagao, no entanto, tomou outra decisao, sair de carteira em carteira,
para analisar se as criangas estavam formando os grupos com as sementes e
resolvendo as operagdes (nivel -1). Em virtude disso, a docente percebeu que o aluno
18, estava chegando ao produto das somas, mas nao estava conseguindo transformar
a adicdo em multiplicagéo, ja outro/a aluno/a, ndo entendia como formar os grupos
dos graos de feijao (nivel -1). Perante a observacédo dos alunos em atividade (nivel -
1), a docente tomou uma nova deciséo, explicar o conteudo de um novo modo (nivel
0), ela direcionou-se até o quadro para desenhar os grupos das sementes de feijao, a
fim de que os/as alunos/as entendessem como se formaria os grupos, e em como
poderiam transformar aquela situagdo em uma multiplicagdo. Com isso, a docente
afirma: ‘olha, aqui sdo as sementes, cada grupinho tem 5 sementes, nés temos que
saber qual o numero esta sendo repetido e quantas vezes esta repetido’. A decisao
tomada pela docente, desprendeu o ‘foco’ dos/as alunos/as na manipulacdo do
material concreto e na atividade mental, que eles/as poderiam exercer sobre o
material, para o olhar fixo e atento as explicagbes no quadro.

A decisdo de explicar o conteudo de um novo modo (com a observacao
concentrada a exposi¢cao no quadro), surge de suas angustias em perceber que as
criangas estavam confusas. Ao notar determinada situagao, ela mudou a forma de
explicar, a fim de que eles entendessem o que ela estava querendo explicar, para
conseguiriam resolver as atividades posteriores, sozinhas. Com essa colocagao da
docente, faz-se preciso refletir, como destaca Vergnaud (1983 apud Dias; Faganha;
Batista, 2016) que o processo de compreensdo e construgcdo dos conceitos
matematicos, ndo ocorre no vazio, de forma isolada e descontextualizada, e nem a
curto prazo. E preciso trabalhar os conceitos matematicos por um conjunto de
diferentes situacdes e experiéncias, de forma contextualizada, para que os/as
alunos/as possam se debrucar sobre o saber em contexto.

Ao finalizar esse momento e com o entendimento de que as criangas
compreenderam o proposto, a docente segue para a atividade presente no livro
didatico. Para isso, no proximo momento, solicitou que as criangas pegassem o livro

didatico, a fim de que introduzissem o capitulo do segundo bimestre. Percebemos,
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portanto, mudancas na oferta de recursos propostas pela professora em aula, e
mesmo que nosso foco esteja centrado no uso dos materiais concretos, teceremos
nossa analise sobre esse segundo momento. Visto que, traz elementos importantes
que foram pontuados na analise do plano de aula. Segue abaixo o recorte desse novo
momento:

Recorte 6 — Atividade do livro didatico de Matematica

Professora: agora peguem o livro de matematica, vocés vao colocar segundo bimestre na pagina 97.
Leiam ai. O que esta dizendo na unidade?

Aluno 18: multiplicacao e divisao.

Professora: vamos para a pagina 98, quem empresta a voz?

Questao: retomando a multiplicagéo, alana também decidiu guardar parte do dinheiro dela que ganhou
de seus pais, ela resolveu guardar, 4 reais por dia, durante toda a semana, guardando 4 reais por dia,
em uma semana terei quantos reais?

Professora: olha sO, a menina é econémica, né? O pai dela dava dinheiro a ela de segunda a? A
semana tem quantos dias?

Alunos: 7 (sete).

Professora: entio elairia guardar 4,00 reais durante sete dias, entdo prestem atengéo, oh (escrevendo
no quadro), oh, ela guardou 4+4+4, sdo quantos 4 vezes?

Alunos: 7 (sete).

Professor: isso, 4+4+4+4+4+4+4, agora, qual algarismo estdo sendo repetido?

Alunos: 4 (quatro).

Professora: agora prestem atencao, nés vamos transformar isso ai. Eu quero saber que se papai me
der 4,00 reais durante sete dias, ele me deu 4,00 reais hoje, 4,00 reais amanha, eu nao gastei nada,
porque eu quero juntar dinheiro, prestem atencao, ai ele me deu 4 durante sete dias, entdo eu vou fazer
4 vezes quanto?

Alunos: 4x7.

Professora: nesse momento a professora se questiona “professora de onde a senhora tirou esse sete,
mulher?” porque vocés vao fazer isso ai, esse sete aqui ele ndo apareceu do nada nao, é o quatro que
esta sendo somado sete vezes, entdo quatro sete vezes vocé tem que somar ele sete vezes
4+4+4+4+4+4+4 = 4X7 é igual a?

Alunos: 28.

Professora: Para saber quanto ela vai ter nés podemos adicionar sete vezes a quantia que ela esta
ganhando, o que é adicionar?

Alunos: (calados).

Professora: Adicionar € somar, ta dizendo ai para saber quanto essa menina ganhou a gente adiciona
quanto ela ganhou durante sete dias, que deu quanto mesmo?

Alunos: 28.

Professora: entao coloquem 28 ai na resposta, por favor.

Fonte: videografia da aula (2023).

Nesse recorte, destaca-se mais uma vez, um momento de interagdo da docente
com os/as alunos/as e o saber em jogo (nivel 0), marcando, a decisdo da professora
Amélia, em introduzir o livro didatico como suporte para a realizacdo de atividades,
sobre o conteudo discutido em sala. A escolha da docente, em decidir utilizar
determinado recurso, pode estar sob as influéncias que empregaram acerca do uso
do livro didatico em sala de aula, isto €, que ele deve ser seguido pelos/as
professores/as durante seu processo de ensino (Silva, 2020).
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Ainda, nesse recorte, podemos analisar que a introduc¢ao do livro, no momento
da aula, surgiu logo apos o uso das sementes de feijdo, como uma atividade de
fixagdo. Vejamos quando a professora Amélia pronuncia: ‘agora peguem o livro de
matematica, vocés vao colocar segundo bimestre na pagina 97°. As decisdes tomadas
pela docente nesse momento da aula, ao se utilizar do livro didatico, estdo em torno
do objetivo de que os/as alunos/as aprendam o saber em jogo, que é a multiplicagao
como a adi¢ao de parcelas iguais (nivel 0). Logo, a decisdo de inserir os materiais
concretos antes ou depois de outras atividades esta a depender de seus interesses e
objetivos (Santos; Oliveira; Oliveira, 2013). Para esse momento, ela solicita que
algum/a aluno/a faga a leitura da questao problema presente no livro.

ApOs a leitura, a docente faz a explicagao da questao lida, e mesmo que peca
o suporte das criangas na busca da resposta, € ela quem realiza a interpretacao. Para
que, através da repeticao, as criangas compreendam que para transformar a adicao
de parcelas iguais em uma multiplicacdo ou vice-versa, os elementos, como
multiplicador e multiplicando, estao presentes na questao lida. Podemos perceber tal
acao no recorte de sua fala, quando ela se questiona: ‘professora de onde a senhora
tirou esse sete, mulher? porque vocés vao fazer isso ai, esse sete aqui, ele néo
apareceu do nada néo, é o quatro que esta sendo somado sete vezes, entdo quatro
sete vezes vocé tem que somar ele sete vezes 4+4+4+4+4+4+4 = 4x7 é igual a?’, em
seguida, os alunos respondem “28”, finalizando o momento.

Ao finalizar a explicagdo, a professora Amélia deixa a atividade da pagina
seguinte como responsabilidade para os/as alunos/as resolverem. Essa deciséo
marca o que Brousseau (1996 apud De Lima Borba, 2018) e Jonnaert e Borght (2002
apud De Lima Borba, 2018), nomeiam de devolugdo. Ja em Margolinas (2002, 2005
apud Silva, 2020) percebemos essa agao da atividade docente presente no nivel -1,
ou seja, € o momento da observagao dos alunos em atividade e a-didatico. Podemos

analisar essa acao da docente no recorte abaixo:

Recorte 7 — Nova atividade do livro. Observagéo do aluno em atividade (Nivel -1)

Professora: pronto, vamos |a, na pagina 99 tem uma atividade, agora € com vocés, se socializem,
conversem, eu vou dar sabe quantos minutos para essa atividade, para essa pagina aqui vocés vao
parar de 8h30min, agora sdo 8h19min.

Alunos: se organizam para resolver.

Aluno 19: professora como é a resposta daqui?

Professora: vamos resolver (ela ler com o aluno).

Aluno 19: aluno ler soletrando (imagem da questéo).

Aluno 19: finaliza a leitura.

Professora: vocé vai trabalhar com o lado do dado que esta para cima, até porque s6 aqui vocé vai
encontrar parcelas iguais, entendido? Faga, vamos.
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Professora: aluno vai fazer vocé e o colega, pega sua cadeira para vocé fazer aqui com seus colegas,
pega seu livro e sua cadeira (pediu para que alguns alunos se juntassem para um ajudar ao outro).
Aluno 19: (esta fazendo a atividade).

Professora: agora transforma a multiplicagdo na adigdo de parcelas iguais.

Aluno 19: assim?

Professora: o que € isso? Aqui ndo € adicao? Por que vocé fez multiplicagao?

Aluno 19: eu pensei que era assim.

Professora: ndo, é ndo! Se vocé for colocar do jeito que a gente tava fazendo ali, adicdo de parcelas
iguais, como é que vocé vai fazer isso aqui? Vai somar, parcelas iguais.

Aluno 19: vou colocar 4x37?

Professora: mas, ele repetido, né? Somando.

Aluno 19: entdo é para colocar o 4 trés vezes aqui?

Professora: €, ai depois vocé transforma isso na multiplicagdo e nos dois vocé coloca o resultado,
faca ai para ver se vocé esta entendendo.

Fonte: videografia da aula (2023).

Com base no recorte destacado, percebemos na fala inicial da professora o
momento que marca o nivel (-1) e a devolugao, proposta por ela, em especial, quando
a docente diz: ‘pronto, vamos la, na pagina 99 tem uma atividade, agora € com voces,
se socializem, conversem, eu vou dar sabe quantos minutos para essa atividade, para
essa pagina aqui vocés vdo parar de 8h30min, agora sdo 8h19min’. Portanto,
percebe-se que na concepgao da professora, as criangas ja estavam “preparadas”
para resolver as atividades do livro sozinhas, e com isso ela langa essa proposta, a
fim de que eles/elas construissem conhecimentos acerca do saber em jogo

Vale ressaltar que, a devolugdo marca esse momento quando a professora
direciona a responsabilidade aos alunos de resolverem os problemas. Entretanto,
como assinalado por Brousseau (1996 apud De Lima Borba, 2018) e Jonnaert e
Borght (2002 apud De Lima Borba, 2018), para que isso ocorra, os alunos precisam
aceitar a proposta da docente. Nesse caso, a proposta foi aceita. Contudo, apesar de
ser momentos direcionados, primordialmente, para a observagédo, nesse contexto
retratado, quando os/as alunos/as ja ndo conseguem mais da conta dos problemas
que lhes foram propostos, retomam para a professora Amélia a responsabilidade do
ensinar. Logo, ela toma novas decisdes ante a situagdo, marcando a contradevolugéo.
Assim, na mesma medida em que ocorre a devolucéo (professora/a para o/a aluno/a),
pode haver também a contradevolugcao (aluno para professor), conceitos estes
trabalhados pelos autores na sessao dois (p.20).

Perante as analises postas, acerca da observagao da aula videogravada do
primeiro dia, a seguir, apresentamos nossas analises para a videografia do segundo
dia. Assim, apontaremos nosso foco nas situagdes didaticas e a-didaticas, em que ha
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o uso dos materiais concretos manipulaveis, com a énfase nas decisdes da professora

Amélia.

6.3 AULA 2- MULTIPLICACAO COM O MATERIAL DOURADO: DECISOES
DIDATICAS DO NIVEL O e -1

Na anadlise da primeira aula, destacamos muitos momentos da tomada de
decisbes da professora Amélia, ao utilizar grédos de feijdo para trabalhar a
transformacgao da adicdo em multiplicagdo. Nesse segundo momento, nossa analise
sera sobre o segundo dia de aula videogravada. Cujo objetivo € o mesmo da primeira
aula: analisar as decisbes didaticas implementadas pela docente ao utilizar os
materiais concretos na sala de aula no ensino das estruturas multiplicativas.

A videografia da segunda aula de Matematica, foi realizada no dia 07 de junho
de 2023, teve duracdo de duas horas, iniciando-se as 7h e finalizando as 9h. Na
realizacdo da aula (nivel 0), a professora Amélia informou aos/as alunos/as que
iniciariam revisando a multiplicagdo, e que iriam trabalhar como multiplicar, sendo
essa a sua primeira decisao didatica em sala de aula. Para esse momento, as cadeiras
e mesas da sala estavam organizadas em trés grupos de 4 alunos e um grupo de 5
alunos. Para da prosseguimento a aula, a docente solicitou que os discentes
pegassem o caderno e escrevessem a atividade proposta por ela. Abaixo destaca-se

o recorte relatado.

Recorte 8 — A professora Amélia apresenta o conteudo do dia

Professora: hoje a gente vai inverter um pouquinho, hoje a gente comega revisando multiplicagédo e
depois a gente faz a revisdo da tarefa de casa, t4? Ai a gente vai trabalhar hoje como multiplicar, ta
certo? Ai vamos ai para multiplicagéo, todos cologuem no caderno, ta certo? (Nome da escola, cidade,
data e ano, estado, aluno, nome da disciplina)

12 Multiplicagao:

3x2=

4x3=

5x3=

6x3=

6x4=

6x6=

7x2=

Professora: ja fizeram?

Alunos: néo

Professora: eu s6 vou dizer como vocés vao fazer quando todo mundo tiver terminado, ta certo? (conta
total de alunos, para poder formar grupos de 4)

Professora: (sai olhando na carteira dos alunos) vamos fazer assim, aqueles que ndo conseguirem
fazer ai vocés que conseguiram vao fazendo com isso aqui (material dourado em mé&os) para os
colegas entenderam.

Aluno 1: é 30 ou 367
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Professora: eu ndo sei ndo, tu ndo fez ndo? Vocé tem que ter certeza, ai nio fica a davida, como é
que vocé pode fazer para provar se é 30 ou 36, faga, saia da duvida.

Aluno 1: oh tia, eu tenho quase certeza, € 36 mesmo.

Professora: pronto.

Aluno 2: t4 certo?

Professora: ta ndo, ta certo ndo, mas vocé vai aprender.

Professora: comega a organizar a divisdo dos grupos.

Fonte: videografia da aula (2023).

Enquanto as criangas escreviam a atividade no caderno, a professora Amélia
aguardava-os, para poder explicar a proposta de atividade, também passando de
carteira em carteira, para ver quem estava escrevendo o que foi proposto. Mediante
tal agdo, a docente percebeu que alguns discentes ja estavam respondendo a
atividade, mesmo que ainda nao tivesse ocorrido a explicagdo. Diante disso, ela
afirma: ‘vamos fazer assim, aqueles que n&o conseguirem fazer, ai vocés que
conseguiram vao fazendo com isso aqui (com o material dourado em maos) para os
colegas entenderam’.

Com o material dourado em méos, nesse segundo dia de aula, marca o primeiro
momento em que a professora Amélia faz uso dos materiais concretos. Nessa
interagao entre professora, alunos/as e o saber (nivel 0), houve uma nova decisao da
docente, apresentar o material dourado como sendo uma ferramenta que sera
utilizada pelos/as discentes. E que, aqueles/as que ja sabiam resolver as contas, iriam
utilizar o recurso proposto, para que quem ainda n&o sabia resolver, pudesse aprender
também (no recorte, a docente deixa mais claro que o material concreto sera utilizado
por todos os componentes do grupo).

Antes de explicar como eles utilizariam tal recurso, um aluno apresentava
duvidas quanto a resolugdo da operacao multiplicativa ‘6x6’, questionando a
professora, se o resultado da conta que ele estava fazendo era “30 ou 36”. Frente a
situacdo a professora tinha duas escolhas, responder: sim ou ndo, nesse caso, ela
decidiu por ndo dizer a resposta, se estava certa ou errada, questionando-o como ele
poderia comprovar a resposta. Entretanto, logo em seguida, o aluno 2 questionou se
suas respostas estavam corretas, e rapidamente a professora respondeu que nao,
adotando uma nova decisao, afirmando: ‘ta ndo, ta certo ndo, mas vocé vai aprender’.
Tal decisao imediata, segundo Espindola e Trgalova (2015), acontece muitas vezes
na interagdo com os/as alunos/as nas situagbes didaticas (nivel 0), em que os/as

docentes precisam tomar decisdes rapidamente. Ainda, nessa situagédo, quando ela
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diz: ‘mas vocé vai aprender’, a docente refere-se ao momento que ela ira explicar a

atividade. Podemos ver melhor no recorte de fala.

Recorte 9 — A professora Amélia apresenta o material dourado (material concreto estruturado)

Professora: pessoal, oh, essa situagdo aqui, com o joguinho (mostra o material dourado), vocés
sabem usar ja o material dourado, né?

Alunos: sim

Professora: (pega a peca do material, a dezena) pronto, aqui nés temos quantas unidades
Alunos:10

Professora: pronto, entdo em 10 unidades nds temos quantas dezenas?

Aluno 3: uma

Professora: se eu tenho duas dezenas eu vou ter quantas unidades?

Alunos: 20

Professora: e, cada cubinho desse aqui equivale quanto?

Alunos: uma unidade

Professora: uma unidade, que aqui tem 10 que equivale a 10 unidade. Estou muito feliz que a maioria
conseguiu, 2 ou 3 ta com uma duvidazinha, e agora esses dois ou trés vao pegar a légica, vao entender,
compreender o que é multiplicar. Ai eu trouxe o material dourado para ajudar. A turma foi dividida em
grupos, exatamente para facilitar o trabalho, porque em cada grupo, aquele que ja sabe, vai ajudar
aquele que nado ta sabendo, para poder ficar igual a vocés, ta certo? Entdo alguém ai pode ter feito
errado, vocés agora vao so6 provar, igual aluno que tava numa duvida danada se 6x6 € 30 ou 36, mas
ele ja saiu da duvida, ndo diga nao cara, fica na tua (risos). (com o material dourado na mao). Ai eletava
na duvida, isso aqui pode provar, se tudo que vocés fizeram, as respostas que vocés colocaram estao
corretas, ta bom? Como é que vocés vao trabalhar com isso (na frente do quadro ela mostra uma folha
a4 com duas iniciais U|D) aqui na folha nés temos o qué?

Alunos: unidade e dezena

Professora: entao vocés vao trabalhar s6 com unidade e dezena, porque na multiplicagcao (atividade
do quadro), se vocés observarem, as repostas elas sé tém unidade e dezena, s6 tem dois algarismos,
que vai ser unidade e dezena, e ha respostas que é s6 a unidade, entdo vamos aqui, vocés fizeram
3x2, qual foi o resultado

Alunos: 6

Professora: tem dois algarismos aqui?

Alunos: nédo

Professora: Entdo as respostas da multiplicagdo, nesse caso que é tabuada, claro que vocés vao ter
multiplicagdes que vai ter até cinco ordem, a depender do numero que vocé esta multiplicando. Vai
surgir viu no decorrer das aulas virdo ai contas situagdes que com certeza o resultado vai da muito
mais do que duas ordens, vai ter a centena, vai ter a unidade de milhar, vai ter a dezena de milhar, com
certeza vira, mas a base é isso aqui, ai como é que vocés vao usar esse material dourado?
Mentalmente a maioria ai ja deu a resposta, 4x3?

Alunos: 12

Professora: mas agora sem ser mentalmente, vocés trabalham com o material dourado, e ai como é
que vocés vao fazer isso, eu vou da uma folhinha (U/D), ndo vai ser uma folha para cada, vai ser uma
folha para dois, para que vocés fagam juntos. (nesse momento a professora comega a dividir os

grupos).

Fonte: videografia da aula (2023).

No recorte de fala, percebe-se que as criancas ja o utilizaram o Material
Dourado em algum momento. Mas, mesmo assim, a professa decide recapitular com
eles/as o0 que representa os cubos que compde o recurso, em seguida, explica para
as criangas como o material manipulavel sera utilizado na aula (nivel 0). Para esse
momento de aula, a professora Amélia ja tinha decidido que os alunos trabalhariam
em grupos, para que pudessem se socializar e debrugarem sobre o saber em jogo.

Ao dividir os grupos, ela afirma: ‘A turma foi dividida em grupos, exatamente para
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facilitar o trabalho, porque em cada grupo, aquele que ja sabe, vai ajudar aquele que
né&o ta sabendo, para poder ficar igual a vocés, ta certo?’.

Ao definir que a organizagdo dos grupos, permitira com que as criangas se
socializem com aquelas que ja sabem, para ficarem iguais a elas, nos respaldamos
em Vygotsky (1989 apud Silva, 1998), ao afirmar que, cada crianga € um ser social
individual que possui suas particularidades e diferentes formas de aprendizagem.
Mas, ao mesmo tempo, nos apoiamos em seus estudos ao afirmar que a interacéo e
socializagdo com o outro € fundamental para o desenvolvimento e aprendizagem dos
sujeitos, ndo para ficarem iguais, mas para construirem através das experiéncias
vivenciadas e compartilhadas com o outro, novas formas de produzir conhecimentos
(Vygotsky, 1989 apud Silva, 1998).

Assim, com a proposta do trabalho em grupo na aula de Matematica, com
Material Dourado em maos e na frente do quadro, a docente Amélia mostra uma folha
A4, tracada ao meio, de um lado tem a inicial U (de unidade) e do outro lado, a inicial
D (de dezena), conforme apresentado no (anexo D, p.138). E questiona-os se
entendem o que significa, os/as discentes respondem: ‘unidade e dezena’. Em
seguida, ela afirma ‘entdo vocés véao trabalhar s6 com unidade e dezena, porque na
multiplicagdo (atividade do quadro), se vocés observarem, as repostas elas s6 tém
unidade e dezena, so tem dois algarismos, que vai ser unidade e dezena, e ha
respostas que é so a unidade’. A decisao de trabalhar s6 com a unidade e dezena,
esta explicita quando a docente afirma que essa é a base, para que eles/as resolvam
a tabuada de multiplicagdo. Como proposta de utilizar o recurso, a docente afirma que
eles deverao resolver a tabuada sem ser mentalmente, se apoiando no Material
Dourado (nivel 0), como explicitado: ‘mas agora sem ser mentalmente vocés
trabalham com o material dourado’.

Comisso, a docente deposita expectativas sobre o uso do recurso manipulavel,
acreditando que, apenas ao manusea-lo, os/as discentes conseguirdo resolver as
questdes. Podemos perceber isso em sua fala ‘Entdo alguém ai pode ter feito errado,
vocés agora vao so provar, igual aluno que tava numa duvida danada se 6x6 é 30 ou
36 [...] isso aqui pode provar, se tudo que vocés fizeram, as respostas que vocés
colocaram estéo corretas, ta bom?’. Em vista disso, nos respaldamos em Schliemann,
Santos e Costa (1992, p.101 apud Chiesa; Loureiro, 2012, p.7), ao afirmar que “[...]
nao é o uso especifico do material concreto, mas, sim, o significado da situacao, as

acdes da crianca e sua reflexao sobre essas agdes que sdo importantes na construgao
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do conhecimento l6gico-matematico”. Ou seja, ao utilizar o material concreto, o foco
nao deve estar centrado no recurso, mas na atividade mental e fisica que a crianca
realiza sobre ele.

No recorte de fala a seguir, tem-se um destaque da professora Amélia
ensinando as criangas, mais uma vez, a como utilizar o material dourado para a
realizacdo da atividade. Ao exemplificar, a docente seleciona duas operacdes da

atividade para responder com eles/as (nivel 0).

Recorte 10 — A professora Amélia explica como usar o material dourado na atividade proposta

Aluna 4: olha ai se ta certo.

Professora: pera ai viu, tu vai conferir agora se tu acertou, vamos entender como € que vocés vao
fazer, ta. Oh, 2x3, aqui é dezena, presta ateng¢ao aluno, eu vou explicar grupo a grupo, aqui € dezena.
Se vocés quiserem ficar em pé aqui podem vir, ja para entender e eu explicar a todos. (as criangas
migram para o0 grupo em que a professora esta explicando).

Alunos: pode ir tia?

Professora: podem!

Professora: prestem atengéo, aqui é dezena e unidade, ai a gente comega sempre aqui (unidade),
para depois ir aqui (dezena) para a gente fazer troca, entdo duas vezes, qual é a pergunta? Olha ai
no caderno, € aqui que vocés vao responder (caderno).

Alunos: 3x2.

Professora: 3x2, esse trés aqui ta dizendo quantas vezes vocé vai somar o dois, entdo vocé vai
somar o dois quantas vezes?

Aluno 4: 3.

Professora: Trés vezes, esse trés ta dizendo que vocé vai somar o dois 3 vezes, esse 4 ta dizendo
que voceé vai somar o trés 4 vezes, o trés 5 vezes, ta entendendo aluna4?

Aluna 4: sim.

Professora: entdo vamos aqui, se ta dizendo que eu vou somar o dois 3 vezes, entdo eu tenho que
ter o dois 3 vezes (a professora monta trés grupinhos de 2 na folha que ela entregou para os alunos,
no lado da unidade), ta vendo, entdo dois 3 vezes é quanto?

Aluna 4: seis

Professora: seis, ta certo, é o que ta dizendo aqui, 3x2 é igual a 6 (aponta para a questao que esta
no caderno), eu posso trocar isso aqui por 10?7 (as seis unidades)

Alunos: nédo

Professora: nio, se eu tenho seis como é que eu vou trocar por 10, ndo da certo, entao resultado
aqui é?

Alunos: seis

Professora: tu tinha errado? Tinha?

Aluna 4: sim (colocou 5 ela mesma apaga e ajeita), por um numerozinho as vezes a gente erra
mesmo, né, se nao prestar atencao.

Professora: Ai qual é a outra multiplicacdo que tem ai, olhem ai aluna 4.

Aluna 4: (calada)

Alunos: 4x3 a pessoa conta o quatro trés vezes

Professora: (explicando ainda a mesma aluna), oh, 4, o sinal (x) 0 nome é vezes, 4x3, entédo eu vou
ter que ter o 3 quantas vezes?

Aluna 4: calada

Aluno 6: 4

Professora: isso, ai vocé tem que botar o 3 quatro vezes (assim ela coloca 4 grupinhos, na folha),
vamos contar o 3 quatro vezes quanto da? contem ai

Alunos: 12

Professora: 12, o que € que vocés vao fazer agora, vocés vao fazer troca, depois do 10 vocés vao
fazer troca, vocés vao tirar daqui dez (unidade) e trocar por uma barrinha dessas (pega a pega de
dezena do material dourado), onde é a dezena ai?

Alunos: la oh (apontam para o lado da folha que tem o D)
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Professora: entdo vocé vai tirar 10 oh, 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10. 10, num troquei, onde é que eu vou
colocar a dezena

Alunos: aqui oh (apontam)

Professora: ficou quanto aqui (unidade)?

Aluno: 2

Professora: 4x3 da quanto?

Alunos: 12

Professora: ai vocé faz, 10 (na parte da dezena), onze e doze (somou com o0s dois da unidade)
Alunos: ‘ahh, é facil tia!’ ‘ah, entendi tia!’ ‘ta facil né, nessa linha, pela conta oh o tamanho da conta’
Professora: Pois vao fazer pra gente ver agora, quem vai fazer é vocés agora pra ver se vocés
sabem.

Alunos: (vao para seus grupos)

Fonte: videografia da aula (2023).

Percebe-se no recorte que uma das microdecisdes tomadas pela docente
Amélia, era explicar grupo a grupo como utilizar o material dourado, mas as criangas
das outras equipes perguntavam a docente se as suas respostas as operacdes
estavam corretas, foi nesse momento, que a professora durante essa interacdo com
os alunos, tomou uma nova decisao (nivel 0). Com isso, ela fala: ‘pera ai viu, tu vai
conferir agora se tu acertou, vamos entender como é que vocés vao fazer, ta. Oh, 2x3,
aqui é dezena, presta atengdo aluno, eu vou explicar grupo a grupo, aqui é dezena.
Se vocés quiserem ficar em pé aqui podem vir, ja para entender e eu explicar a todos’.
Nesse momento, as criangas migraram para a equipe que a professora estava
explicando e ficaram atentas a sua explicagao.

Com os/as alunos/as observando a explicagao, a docente comega dizendo:
‘Aqui é dezena e unidade, ai a gente comega sempre aqui (unidade), para depois ir
aqui (dezena) para a gente fazer troca, entdo duas vezes, qual é a pergunta? Olha ai
no caderno, é aqui que vocés vao responder (caderno)’. Os alunos respondem: ‘3x2’,
e a professora prossegue explicando: ‘3x2. Esse trés aqui ta dizendo quantas vezes
vocé vai somar o dois, entao vocé vai somar o dois quantas vezes?’ (nivel 0). Percebe-
se que a professora Amélia trabalha com a concepgao da multiplicagdo como a adigéao
de parcelas iguais, com o objetivo de que as criangas possam utilizar o material
dourado para formar grupos conforme a operacao.

Diante da situagdo citada, a professora Amélia deseja que as criangas
compreendam que os algarismos presentes na operagao ‘3x2’, representam, por um
lado, a quantidade de grupos que sera formado com os cubos e, por outro lado, a
quantidade de cubos presente em cada grupo. Para que ao final, o/a aluno/a some
quantos cubos formam os grupos ao total, e, em seguida, realizem a troca da unidade

para a dezena, caso o resultado da operagao tenha sido maior que dez. Com isso, a
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docente espera também que as criangas fagam o reconhecimento do que é dezena e
do que é unidade. Sua decisdo em trabalhar dessa forma, persiste nos demais
momentos da aula, posteriormente ela repete mais uma explicagao (nivel 0).

ApoOs as explicagbes, as criangas retornam a professora com respostas
positivas, afirmando: ‘ahh, ¢é facil tia!’; ‘ah, entendi tia!’; ‘ta facil né, nessa linha, pela
conta oh o tamanho da conta’. Ao receber tal retorno, a docente acata e lanca a
seguinte proposta para as criangas: ‘entdo vao fazer pra gente ver agora, quem vai
fazer é vocés agora pra ver se vocés sabem’. Nesse momento, nos ancoramos em
Brousseau (1996 apud De Lima Borba, 2018) e Jonnaert e Borght (2002 apud De Lima
Borba, 2018), ao afirmarem que quando a docente ‘convida’ os/as alunos/as a serem
responsaveis pela construgdo do seu conhecimento, tal agao, caracteriza o que se
chama de devolugao; termo este apresentado na seg¢ado 2 (p.21), e destacado também
na analise da videografia do primeiro dia (p.71).

A docente lanca as provocacdes para que os educandos se sintam desafiados
e instigados a resolverem os problemas propostos. Diante tal proposta, os/as
alunos/as aceitam o desafio e se debrugam sobre a atividade. Entretanto, acontece
que, repetidas vezes as criangas retornaram a responsabilidade de ensinar a docente,
0 que caracteriza nesse momento a contradevolugdo, esse termo foi designado por
Jonnaert e Borght (2002 apud De Lima Borba, 2018), o qual marca o momento em
que as criangas nao conseguem mais, através das habilidades conhecimentos ja
construidos, darem continuidade a resolugéo das atividades propostas pela docente.
A partir dessa devolutiva o/a professor/a retoma o posto de ensinar (nivel-1 e nivel 0),
mas logo devolve para os alunos (nivel -1).

Podemos analisar nos recortes subsequentes a atividade docente no nivel da
observacao dos/as alunos/as em atividade (nivel -1). Segundo Silva (2020) e Silva
(2022), neste nivel (-1), a/lo docente observa como os/as discentes estdo se
desenvolvendo, percebendo suas reacgdes as atividades, momento em que podera,
também, observar os erros e dificuldades apresentadas por eles/as. No entanto,
acontece que, quando as criangcas apresentam dificuldades, elas solicitam a
intervencao da professora Amélia, retornando a ela a responsabilidade de ensinar, em

que a mesma € influenciada a tomar microdecisdes didaticas (nivel O e nivel -1).
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Recorte 11— A professora Amélia visita os grupos: grupo |

Professora: vocé vai fazendo com aluna 7, ta? Vocé ensinando a ela, deixa ela fazer, para ver se ela
sabe, ta bom?

Aluna 5: eu ja sei tia

Professora: pronto vocé vai fazendo também aqui, eu quero ver fazendo com isso aqui, ta? (a
crianga estava fazendo as continhas normal, no papel/lapis e contando os dedos)

Professora: (com um aluno), faga ai para eu ver como € que tu ta fazendo, 2x8, como foi que tu fez?
Aluno 6: 2x8 né dezesseis?

Professora: ndo, coloque do jeito que a gente tava fazendo 14, 2x8

Aluno 6: (aluno vai formando os grupos)

Professora: pronto, agora vocé vai trocar, entendeu?

Aluno 6: sim

Professora: vocés fiquem com o material dourado, porque quando vim continhas mais altas ai vocés
vao conseguir fazer.

Professora: sai para outros grupos

Professora: (com aluna que néo estava utilizando o material dourado) aluna 5 ainda continua no
lapis, mulher faca com ele no material dourado, € melhor, deixa ela fazer aluno com material dourado
Aluno 7: é que ela nao quer fazer

Professora: pois ta bom.

Aluno 6: tia eu também posso ir para o lapis (outra menina nao estava usando o material dourado)
Professora: tu ndo ta gostando? Ah, eu adoro fazer com esse aqui, mas pode.

Fonte: videografia da aula (2023)

No recorte acima, contém destaques dos momentos de fala que a professora
Amélia teve com os/as alunos/as que compde o primeiro grupo. Ao observar a
atividade dos alunos neste grupo, a docente percebeu que a aluna 5 ndo estava
utilizando o material dourado para a realizagdo das atividades (nivel -1), e sim,
utilizando o papel e lapis para resolver as contas com a técnica de desenhar palitinhos
e contar nos dedos. Ao perceber, ela interferiu e solicitou que um dos componentes
do grupo fizesse com a aluna 5, para que ela conseguisse realizar a atividade
utilizando o material concreto, percebemos isso quando ela fala: ‘vocé vai fazendo
com aluna 5, ta? Vocé ensinando a ela, deixa ela fazer, para ver se ela sabe, ta bom?’.
No entanto, a aluna 5 resistiu e disse: ‘eu ja sei tia’, mas, a docente insistiu que queria
ver ela fazendo com o material dourado.

A utilizacdo das préprias maos durante o processo de contagem é segundo
Martins (2015, p.1) “o acessorio de contagem e de calculo mais antigo e mais difundido
na humanidade [...]". O homem utilizava para a realizacdo de calculos, como, por
exemplo, a multiplicagao, tal estratégia surgiu diante a necessidade de contar em
grandes quantidades de forma rapida. Na perspectiva de Vaiano, Marquez e Moraes
(2018), nao existe apenas uma forma de multiplicar, logo, as criangas podem
apresentar estratégias diferentes para resolver os problemas que lhes sao sugeridos,
assim como, o/a docente pode oferecer diferentes modos de se realizar essa
operacgao.
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No entanto, como a proposta da professora seria utilizar o material concreto
como recurso central para a elaboragao da atividade, ela justificou sua defesa quando
afirma ‘vocés fiquem com o material dourado, porque quando vim continhas mais altas
ai vocés vao conseguir fazer’. Mas, mesmo assim, ela entende que a crianga ndo quer
utilizar o material concreto e diz: ‘pois td bom’. Apods isso, a docente segue observando
os demais alunos (nivel -1) e vai ao encontro de outros grupos. Abaixo ha o recorte

de fala da professora e alunos/as do grupo Il.

Recorte 12 - a professora Amélia visita os grupos: grupo |l

Professora: (percebe que os alunos estdo com dificuldades, na troca da unidade para a dezena)
aluno e aluno também olhem para c3, para aprenderam, oh desse lado aqui ndo pode ficar dezena, ta
certo? A dezena vem toda para c3, € por isso que nds vamos trocar unidade por dezena, presta
atencado como é que a gente faz essa troca, presta atengéo aluno.

Aluno 8: dezenas séo essas barrinhas, é7?

Professora: €, ai vamos pegar aqui essa situagao 4x8, eu vou colocar aqui oh, vocé vai colocar o 8
quatro vezes.

Alunos: (vao formando os grupos).

Professora: oh, num ta aqui 8x4, agora vocé conta, quanto é 8 quatro vezes?

Alunos: (contam junto a professora) 1,2,3,4....32.

Professora: 4x8 ¢ igual a 32.

Aluno: vou escrever aqui.

Professora: tenha calma, né assim néao, pera ai. 32, aqui nao pode ficar dezena (na folha do lado da
unidade), porque a unidade vai até 9, eu nao tenho sé nove aqui, o que é que vai fazer agora, vai
trocar isso aqui por dezenas.

Alunos: (contam com a professora até 10 e fazem a troca das unidades por dezenas)

Professora: ta vendo aqui, quanto eu tenho aqui (lado da dezena)?

Alunos: 30

Professora: isso, e aqui (lado da unidade)?

Alunos: dois!

Professora: pronto, entdo 4x8 é igual a?

Alunos: 32!

Professora: pronto, entenderam? Entao facam ai agora.

Alunos de outro grupo: oh tia, 4x8 é 387

Professora: (a professora balanga a cabecga dizendo que néo e diz): gente, vocés oh, ta com duvida,
va para o material dourado e vocés encontram a respostas, bota os grupinhos, faz a troca por 10 e
soma, pronto, vao para o material dourado (a professora retorna ao grupo e observa os/as alunos/as
em atividade).

Professora: agora vao fazer agora 6 quantas vezes?

Alunos: 6.

Professora: ¢, entdo fagam.

Professora: (sai do grupo e escreve mais a tabuada no quadro e diz) ‘olha aqui aumentou viu o
desafio’

Alunos: ‘aumento’, ‘mas é facil tia’

Professora: E fica facil de todo jeito

Aluno: é, porque nds tamo na escola é para aprender

Fonte: videografia da aula (2023).

Ao observar os alunos em atividade (nivel -1), a docente percebe que eles/as
apresentam dificuldades em trocar a unidade para a dezena. Diante disso, ela toma a
microdecisao de explicar para como que se faz a troca da unidade para a dezena

(nivel 0). Com isso ela diz: ‘aluno e aluno também olhem para ca, para aprenderam,
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oh, desse lado aqui ndo pode ficar dezena, ta certo? A dezena vem toda para ca, é
por isso que nés vamos trocar unidade por dezena, presta atencdo como é que a
gente faz essa troca, presta atengdo aluno’. Logo, a docente chama a atencgéo
deles/as para que prestarem a atengao no processo de troca, a fim de que depois
eles/as consigam resolver a operagdo utilizando o material dourado. Assim, a
professor os direcionam a formar 4 grupos de 8 cubos, os/as alunos/as vao formando,
e no final contam quantos cubos ao todo formam os 4 grupos, chegando ao resultado
de 32. Em seguida, a professora afirma ‘4x8 ¢ igual a 32’ e, imediatamente, um/a
discente se direciona para escrever a resposta no caderno. A professora, o alerta e
diz: ‘tenha calma, né assim n&o, pera ai, 32, aqui ndo pode ficar dezena (na folha do
lado da unidade), porque a unidade vai até 9, eu ndo tenho sé nove aqui, o que é que
vai fazer agora, vai trocar isso aqui por dezenas’. Assim, eles/as fazem a troca e no
final a professora pergunta quantos cubos ficaram ao lado da unidade e quantas
barras ficaram ao lado da dezena. Em seguida a docente deixa eles/as responsaveis
por resolverem as demais operagdes (nivel-1)

Nesse momento, os/as alunos de outro grupo questionam a professora se 4x8
€ igual a 38. A docente, para, olha para eles e balanga com a cabega dizendo que
nao, se direciona até o grupo e diz: ‘gente, vocés oh, ta com duvida, va para o material
dourado e vocés encontram a respostas, bota os grupinhos, faz a troca por 10 e soma,
pronto, vdo para o material dourado’. Posteriormente, ela retorna ao grupo que estava
observando e questiona qual sera a proxima, eles respondem 4x6, e assim ela diz: ‘¢,
entao fagam’. Ou seja, os deixam mais uma vez responsaveis pelo seu processo de

aprendizagem. Apos a passagem no grupo I, a docente segue para outra equipe.

Recorte 13 — A professora Amélia visita os grupos: grupo Ill
Professora: (vai para outro grupo e pergunta), t4 dando certo ai? Ta fazendo 7x8? Tem que botar o 8
sete vezes, coloque.
Grupo: (coloca).
Professora: pronto, 8 sete vezes, aqui tem uma vez, vai formando os grupinhos.
Grupo: (vao formando)
Professora: pega la (os cubos) para ir formando os grupos, né 8 sete vezes (conta novamente), 1,2,3...
6, é oito sete vezes. Entdo pega la para formar 8.
Grupo: (pega mais pegas e vai formando).
Professora: ta vendo, agora tem oito sete vezes, oh, 1,2,3...8, t4 dizendo aqui oh (caderno), agora
vocé vai fazendo o que aqui, vai trocar por dez, vai trocando de 10 em 10.
Grupo: (vai trocando).
Professora: trocou, agora troca de novo, até nao ficar 10.
Grupo: (vai trocando).
Professora: certo, ai aqui ndo temos dez (lado da unidade), quando nao tiver dez fica, ai vamos contar
quantos tém aqui (fica observando eles contarem)
Grupo: 56
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Professora: 56, entdo olha la, 7x8=56, entenderam agora como é? Pronto, é mais facil? Vao fazendo
junto agora vocés, porque junta as pecinhas para todos.

Fonte: videografia da aula (2023).

Nesse recorte de fala, percebe-se que a professora Amélia ja chega intervindo.
Mesmo que segundo Silva (2020), o nivel (-1) seria 0 momento de a docente observa
os alunos em atividade, sem intervir momentaneamente, para assim, perceber as
dificuldades apresentadas por eles. No entanto, ela ja chega questionando ‘ta dando
certo ai? Ta fazendo 7x8? Tem que botar o 8 sete vezes, coloque’, assim a docente
vai instruindo as criangas a como resolverem a operagao (nivel 0). Mas, no final, a
docente deixa a responsabilidade aos/as alunos/as para resolverem o restante das
operagdes, com isso ela diz: ‘entendeu agora como é? Pronto, é mais facil? Vao
fazendo junto agora vocés, porque junta as pecinhas para todos’. E assim segue para

0 proximo grupo.

Recorte 14 — A professora Amélia visita os grupos: grupo IV

Professora: ‘ta dando certo meu amor, tu ta entendendo como é, ta aluna?’

Aluna 4: ta meio dificil.

Professora: o que é que ta dificil ai para a gente deixar facil, o material dourado é uma beleza para
isso ai, vamos aqui, minha fia vai fazer assim, 3x8, tu vai contar oito quantas vezes?

Aluna 4: 3 (vai colocando).

Professora: (fica ao lado observando).

Aluna 4: (termina).

Professora: agora junta tudo, ta certo? e vamos trocar por grupinhos de dez, pega la os dez.

Aluna 4: (pega e coloca do lado).

Professora: troca por dez.

Aluna 4: tira dez unidades e néo troca.

Professora: trocar € minha filha pegar 10 desse lado ai pega dez (dezena) e coloca aqui (na
dezena), trocou (demonstrando), certo? Troca de novo, ver se da para trocar mais dez

Aluna 4: (tira e ndo troca).

Professora: quando vocé troca tem que levar para la os dez, vocé nao tirou 10? Tem que botar os
dez la (na dezena), onde é que vai botar o dez.

Aluna 4: fica parada olhando.

Professora: tu num tirou dez daqui aluna? (da unidade) e aqui num é 10 (com uma barrinha de
dezena em méo). Entédo tu num tirou dez daqui, mas vai colocar dez aqui oh, viu? (na dezena) trocar
€ isso, sabe o que é trocar ndo, €? Entéo trocar € isso (froca para a aluna). (Aponta para a folha e
pergunta) aqui eu tenho quantas dezenas? (durante esse momento a docente fala com muita calma)
Aluna 4: duas.

Professora: dois (escreve o nimero dois no caderno), dois num € assim oh? Aponta para as
unidades e pergunta (quantas unidades eu tenho aqui)

Aluna 4: 4.

Professora: (escreve o nimero 4 no caderno), formei o numero que vocé esta procurando, 3x8 que é
igual a?

Aluna 4: calada.

Professora: (nesse momento a professora gira a folha da tabela (U/D) e explica) “oh, um sozinho
aluna é 10, ta? (barra de dezena), quando eu tenho 2 eu ndo tenho mais dez, eu tenho 20, entao aqui
€ 207?

Aluna 4: 24.

Professora: ta certo? quando tem o dois € 20, lembre disso, porque é duas, duas dezenas, que sédo
dez mais dez, que se vocé contar aqui & 20, oh o tanto, 24, ta certo? Ai vocé coloca aqui oh, 24.
Aluna 4: escreve a resposta no caderno.

Professora: agora vocé vai fazer como aqui? Diz a tia, quem € que vocé vai contar quantas vezes?
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Aluna 4: 8x5.

Professora: pois faca, 8 cinco vezes.

Professora: deu certo agora?

Aluna 4: deu.

Professora: agora vocé vai fazer, tem oito em cada grupinho desse?

Aluna 4: tem.

Professora: (conta) 1,2...5 cinco grupinhos de 8, num & assim? 8 cinco vezes, agora vocé vai fazer
isso (professora junta os cubos) ai vocé vai trocando, dez em dez, trocando

Professora: volta para a aluna que tava com dificuldade, entende aluna tu ja ta trocando?

Aluna 4: (tirei dez).

Professora: tirou 10?7 quando tira dez tu num vai trocar?

Aluna 4: (trocou).

Professora: vai, ai vai trocando, troca mais dez, aqui ainda da para trocar

Aluna 4: troca sem tirar

Professora: ndo meu amor, vocé primeiro tira (da unidade)

Aluna 4: vai tirando e esquece de trocar de novo

Professora: trocou? Trocou nao, ta faltando o que, vocé nao tirou 107?

Aluna 4: aham.

Professora: troque, lembre que vocé ta trocando, senéo tu vai errar.

Aluna 4: (troca e pergunta) ai de novo, né?

Professora: veja se da para trocar ainda

Aluna 4: (conta 1,2,3...10).

Professora: da para trocar? Aqui né dez?

Aluna 4: sim.

Professora: olha aqui eu n&o s6 tenho 4 pedacinhos desse ndo, vocé ta vendo né? Que em cada
coluna dessa vc vai ter dez desse (com o cubinho na mao) entdo aqui tem quanto (aponta para as
dezenas que estao no papel), vocé conte quantos tém aqui, aqui, quantos tém?

Aluna 4: vai contar cada quadrado da dezena.

Professora: nao, vamos contar, diga (professora vai tirando as dezenas uma por uma).

Aluna 4: 1,2,3,4.

Professora: vocé tem 4 num tem aqui? S6 que vocé nao s6 tem 4 aqui, vocé tem 10 aqui, vocé tem
10 aqui, vocé tem 10 aqui e vocé tem dez aqui (nisso ela vai escrevendo o niumero dez na folha,
abaixo de cada dezena), entdo vocé tem 10,10,10 e 10, num é quatro 1,2,3,4 (apontando para as
dezenas) em seguida escreve o numero 4, ai pega p 0 do dez e coloca aqui (40), ai vocé tem quanto?
Que numero é esse?

Aluna 4: (calada)

Professora: professora escreve no papel e conta: 10, 20 -?

Aluna 4: (permanece calada)

Professora: trinta, 10, 20, 30, quando temos 0 3 e 0 0 é trinta e agora? (escreveu 0 40) 10 —20 — 30 —
407

Aluna: 4.

Professora: quarenta (escreve a resposta no caderno da aluna). Oh meu amor, continue meu anjo
agora, 7x8, continue na mesma ldgica.

Fonte: videografia da aula (2023)

Durante a observagao da atividade dos/as alunos/as nesse grupo (nivel -1), a
professora Amélia questiona a uma aluna se esta dando certo, pois em momentos
anteriores ela ja havia demostrado muita dificuldade. Ao questiona-la, a aluna 4
responde que esta meio dificil. Ante tal resposta, a professora toma a microdecisao
de (re)explicar a criangca como ela resolvera a atividade (nivel 0), com isso ela
questiona: ‘o que é que ta dificil ai para a gente deixar facil, o material dourado é uma
beleza para isso ai, vamos aqui, minha fia vai fazer assim, 3x8, tu vai contar oito
quantas vezes’. Durante a explicacao, a professora diz a aluna os procedimentos a

serem realizados, para que se chegue ao resultado da operacéo. Entretanto, a crianca



100

ainda apresentava dificuldades no momento de trocar as unidades por dezena. Ao
perceber essa dificuldade (nivel -1), a professora toma uma nova deciséo, explicar a
discente o que significa trocar (nivel 0), mas em seguida ela mesma faz a troca para
aluna. A posterior, elas chegam ao resultado, e a discente apresenta uma nova
dificuldade, isto €, em como se chegou ao resultado 24. Ao perceber, a docente
explica a aluna (nivel -1 e nivel 0) “oh, um sozinho, aluna é 10, ta? (barra de dezena),
quando eu tenho 2 eu ndo tenho mais dez, eu tenho 20, entdo aqui é 207", a aluna
responde 24’.

Em seguida, a docente |he concede a responsabilidade de da continuidade a
resolucao das atividades (devolugéo pensada por Brousseau). Entdo a sugere, ‘agora
vocé vai fazer como aqui? Diz a tia, quem é que vocé vai contar quantas vezes?’. A
crianga vai respondendo, mas chega um momento em que ela sente a mesma
dificuldade. A professora ao observar (nivel -1), intervém e toma a microdecisao (nivel
0) de explicar como realiza a troca. No final, ela pergunta quanto se tem ao lado da
dezena e unidade, para saber o resultado da operagao, mas a crianga nao consegue
responder.

Diante tal acao (nivel -1), a professora decide explicar a ela como faz a
contagem, assim ela diz: ‘vocé tem 4 num tem aqui? S6 que vocé nao so6 tem 4 aqui,
vocé tem 10 aqui, vocé tem 10 aqui, vocé tem 10 aqui e vocé tem dez aqui (nisso ela
vai escrevendo o numero dez na folha, abaixo de cada dezena), entdao vocé tem
10,10,10 e 10, num é quatro 1,2,3,4 (apontando para as dezenas em seguida escreve
o numero 4), ai pega o 0 do dez e coloca aqui (40), ai vocé tem quanto?’ Que numero
€ esse?’ (nivel 0). A crianga permanece calada e a docente continua explicando. No
final, ela deixa a aluna responsavel para resolugao da operagao 7x8, e segue para
visitar os outros grupos. Abaixo destaca recortes de falas do momento em que a

professora visita os grupos.

Recorte 15 — Alunos solicitam ajuda da professora Amélia.

Alunos: chama a professora.

Professora: (professora observa e diz) vocés podem fazer juntos, eu tou dizendo que vocés podem
fazer esse processo os quatro juntos. Bora, coloquem ai. Vocés estéo fazendo qual?

Alunos: 8x9.

Professora: entdo coloquem ai 8x9. Vao fazer junto, vamos, os 4. Vai fazer o nove oito vezes,
vamos. (os/as alunos/as vao fazendo e a professora fica observando).

Aluno de outro grupo: oh tia, elas tdo dizendo aqui que a gente ta com muita peca, mas eu t6
dizendo aqui que a gente pode fazer junto, os quatro se ajudar, os quatro. Ai elas ndo querem
Professora: exatamente, se essa aqui (barra de dezena) falta para todo mundo, por que n&o fazem
juntos?

Aluno: pois €, eu tou dizendo a elas, mas elas ndo querem

Professora: passou em outro grupo e perguntou a um aluno: deu certo aluno aqui?
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Aluno: ¢ 777?

Professora: 7777?

Aluno: né nao tia?

Professora: nam.

Aluno: nem 727

Professora: vocé fez certo?

Aluno: eu fiz com o material dourado.

Professora: deu quanto?

Aluno: deu 77, n&o, 77 ndo, deu 72.

Professora: ndo, ndo, impossivel com o material dourado da isso ai (77).

Aluno: ndo, deu 72 (8x9).

Professora: ah, sim, agora o seu ta certo né, o seu ta ok, agora passa o material para os outros, viu?
Professora: vai observar os demais alunos em atividade, mas a aula encerra, para a hora do lanche.

Fontes: videografia da aula (2023).

Durante a visita da professora Amélia aos grupos, um dos grupos solicita sua
ajuda para ver se estdo resolvendo corretamente a atividade. Ao observar os/as
alunos/as em atividade (nivel -1), a docente percebe que eles/as ndo estavam
resolvendo-a em conjunto, o que gerou conflitos na equipe, e com isso ela enfatiza
que eles/as podem trabalhar juntos. Essa situagao foi presente também em um outro
grupo, quando um aluno chamou a professora para falar que seus colegas nao
queriam trabalhar em equipe, o que poderia facilitar o trabalho, pois tem poucas pecgas
do material dourado, e trabalhando separadamente nao teria como todo mundo
realizar a atividade. Diante disso, a professora responde ‘exatamente, se essa aqui
(barra de dezena) falta para todo mundo, porque ndo fazem juntos?’. Em seguida, ela
deixa as criangas resolverem a situagao e segue para outro grupo.

Ao visitar outro grupo, a docente perguntou a um aluno se estava conseguindo
resolver a atividade. Nesse momento a crianga estava procurando a resposta para a
operagcao 8x9, e como a professora apareceu, o aluno questiona: ‘¢ 777, e a
professora responde: '77?7’, ao perceber a expressdo da professora, o discente
questiona: ‘né nao tia?’. A docente responde que nao e pergunta se o aluno fez certo,
o mesmo afirma que fez utilizando o material dourado. No entanto, a professora faz
uma expressao de espanto e pergunta o resultado, a crianga meio confusa diz ‘deu
77, ndo, 77 nao, deu 72’. E a docente reage dizendo ‘ndo, nao, impossivel com o
material dourado da isso ai (77)’.

Nesse momento, quando a professora se refere que é impossivel surgir um
resultado errado utilizando-se do material concreto, nesse caso, o material dourado,
refletimos mais uma vez sobre o uso desses recursos na aula de Matematica. Pois, a
docente demonstra a crenga de que o0 uso de recursos manipulaveis serao a solucao

para os problemas enfrentados pelos os/as alunos/as, conforme ja discutido por
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Fiorentini e Miorim (1990). Ainda, essa sua fala denota a visdo de que, apenas ao
manusear determinado recurso, as criangas vao se desenvolver bem na atividade, isto
€ uma concepgao recorrente entre alguns docentes (Schliemann; Santos; Costa,1992
apud Chiesa; Loureiro, 2012). Ante essa agéo da docente, supde-se que para ela, o
material dourado mostra a resposta correta para os/as alunos/as. No entanto, Santos,
Oliveira e Oliveira (2013) salientam, que na utilizacdo desses recursos o/a discente
precisa exercer, para além da atividade fisica, uma agdo mental sobre o obijeto.
Portanto, o resultado pode ser correto e incorreto, pois depende da agao do aluno

sobre ele.

6.2.1 Sintese da analise das duas aulas videogravadas

Nesse momento, faremos uma breve sintese dos resultados obtidos na analise
das videografias das aulas da professora Amélia, na disciplina de Matematica, que
abordavam conteudos ligados as estruturas multiplicativas, com o objetivo especifico
de: Analisar as decisdes didaticas implementadas pela docente ao utilizar os materiais
concretos na sala de aula, no ensino das estruturas multiplicativas. Estabelecido esse
objetivo, focamos no nivel 0 (situacao didatica) e no nivel -1 (observagao do aluno em
atividade), para observar as decisdes da professora Amélia nesses niveis de atividade
proposto por Margolinas (2002, 2005 apud Silva, 2020; Silva, 2022).

Salientamos que, tanto na primeira, quanto na segunda aula, a professora
Amélia ja tinha pré-estabelecido no planejamento (nivel +1) o conteudo dos dois dias,
multiplicagado e divisdo, sendo nos disponibilizado apenas um plano de aula. No
entanto, na observacao das duas aulas, contatou-se que o enfoque foi apenas na
multiplicagao, cuja proposta seria trabalha-la associada a ideia aditiva. Esta foi uma
das decisbes tomadas pela docente, a qual norteou as suas agdes didaticas durante
todas as dinamicas no ensino. Portanto, ao decorrer das aulas, a preocupacgao central
da professora era possibilitar aos/as alunos/as a compreensao de como multiplicar
através da soma de parcelas iguais.

Ao decidir por iniciar a multiplicacdo nessa perspectiva, apresentamos Taxa-
Amaro e Fini (2023) ao apontarem que, ao trabalhar dessa forma, os/as docentes
buscam simplificar a operagcdo de multiplicacdo. No entanto, mesmo com esse
interesse, as criangas apresentavam muitas dificuldades na compreensdo de como

transformar a multiplicacdo em uma adicao de parcelas iguais. Segundo Dienes e
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Golding (1977 apud Taxa-Amaro; Fini, 2004), tal situacdo € possivel de acontecer,
pois, geralmente, a concepgao do/a professor/a, ao decidir introduzir a multiplicagéo
como a ideia aditiva, é de que para ele/a isso a torna uma légica simples.

No entanto, a partir dos estudos de Vergnaud (2014 apud Altoé, 2017) foi
possivel afirmar que, ambas as operagdes se enquadram em campos conceituais
complexos e distintos, mas indissociaveis. Logo, exigem dos sujeitos esquemas
cognitivos diferentes e diversos para a resolugéo de problemas envolvendo cada uma
das operagdes. Ainda, a ideia de abstragéo exigida pela multiplicagao é diferente da
adicdo (Ramos, 2009 apud Silva; Zaidan, 2021). Salientamos que, nosso propdsito
nao € ‘julgar’ as decisdes da professora, mas analisar o que nos foi fornecido.

Como forma de efetuar suas praticas a docente utilizou da tabuada nos dois
dias de aula, com o propdsito de exemplificar como as criancas poderiam resolver
operagdes de multiplicagdo. Para trabalhar dessa forma, ela adotou metodologias e
recursos didaticos diferentes em ambos os dias, momentos n&o explicitos no plano de
aula (+1), mas perceptiveis nas videografias das aulas. No primeiro dia, uma de suas
escolhas para trabalhar o saber em jogo, foi 0 uso das sementes de feijao (material
concreto ndo-estruturado) e livro didatico. Ja no segundo dia, foi ofertado o material
dourado e uma folha A4, a fim de que os alunos trabalhassem a multiplicacéo e, ao
mesmo tempo, favorecer conhecimentos sobre a unidade e dezena.

Na oferta do uso dos materiais concretos, a docente almejava possibilitar a
aprendizagem do saber em jogo, apresentando seus interesses e objetivos, de tal
modo que ficou explicito em suas agdes que estes recursos possibilitariam as criangas
resolverem as atividades sozinhas, em especifico as dos livros didaticos, desde que
elas prestassem atencdo nas explicagdes. Logo, ficou expresso, que para ela,
somente a0 manusear OS recursos, as criangas conseguiriam se sair bem nas
atividades. Desse modo, importa refletir que, a inser¢cdo desses materiais concretos,
por si s6 nao garantem o sucesso no ensino e nem favorecem aprendizagem (Santos;
Oliveira; Oliveira, 2013). Pois, conforme ja apresentado na secao 4 dessa pesquisa
(p.46), além da acao manipulativa do/a aluno/a sobre o material, € necessario que aja
também a atividade mental.

Durante a realizagdo das atividades, em especial com o uso dos materiais
concretos, perceberam-se interagdes entre o nivel 0 (situagdo didatica) e o nivel -1
(observagao do aluno em atividade). Na realizagdo das aulas, a professora estava

sempre em interagdo com os/as alunos/as, com a intencdo de promover a
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aprendizagem de um saber em jogo e, simultaneamente, tomando decisdes diante as
ocorréncias em sala. Ainda, em especial, no momento da oferta dos materiais
concretos, a docente abriu espaco na aula para que os/as discentes pudessem
participar ativamente das atividades propostas, promovendo-os a responsabilidade
por seu processo de aprendizagem.

Ao considerar que os/as alunos/as também sio responsaveis por sua
aprendizagem (De Lima Borba,2014), a docente Amélia oportunizou atividades para
que eles/as as desenvolvessem em grupos. Na realizagdo delas, ela observava os
discentes em agao (nivel -1), intervindo quando solicitada. A qualquer instante ela
retomava ao ato de ensinar, a depender das demandas dos discentes (nivel 0). No
entanto, ocorreram momentos em que a professora Amélia tomava decisées para

eles/as, sem antes ser solicitada.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa, partiu das indagag¢des acerca do uso dos materiais concretos
no ensino das estruturas multiplicativas, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
bem como, da necessidade de perceber as decisdes didaticas tomadas pelos/as
docentes ao utilizarem esses recursos em sala de aula. Assim, partimos da concepc¢ao
de que o/a docente € o sujeito central nas escolhas e decisbes que influenciardo o
caminhar e a organizacao das disciplinas/ensino. O estudo teve como obijetivo geral:
analisar as decisdes didaticas tomadas pela docente no planejamento e no ensino das
estruturas multiplicativas no 4° ano do Ensino Fundamental, com o suporte do uso dos
materiais concretos.

Os referenciais tedricos que serviram de subsidios para embasar a pesquisa e
responder ao problema e objetivos postos, centraram-se em trés: nas Decisdes
Didaticas, na Teoria dos Campos Conceituais (com énfase no Campo das Estruturas
Multiplicativas) e nos materiais concretos. Apresentados com as seguintes segoes:
segunda secdo: destaca-se como sendo uma das norteadoras da pesquisa, nesta,
abordamos sobre ‘Decisdes Didaticas’, por meio do ‘Modelo dos Niveis de Atividades’,
proposto por Margolinas (2002, 2005), referenciada nos estudos dos autores citados
na segao. Apresentamos os cinco niveis propostos por Margolinas (2002, 2005), no
entanto, o nosso foco de analise centrou-se no nivel +1 (planejamento da aula), nivel
0 (situacao didatica) e nivel -1 (observacdo do aluno em atividade). Estes niveis
referem-se a0 momento de preparacdo e a realizacdo efetiva das aulas de
Matematica.

Na terceira secao, apresentamos a Teoria dos Campos Conceituais (TCC), com
um redirecionamento, especifico, para o Campo Conceitual Multiplicativo, nos estudos
de Vergnaud (1983, 1991, 1993, 1994, 1996, 2000, 2009), discutido pelos autores
referenciados na respectiva seg¢ado. Assim, buscamos enfatizar do que se trata a TCC
e quais as concepgdes acerca das estruturas multiplicativas, no contexto da sala de
aula. Na quarta secado, possibilitamos discussdes a respeito da importancia dos
materiais concretos na aula de Matematica.

Como forma de refletir essas questdes e percebé-las na realidade em sala de
aula, nos propusemos a realizar uma pesquisa qualitativa e empirica/campo, para isso
definimos algumas etapas. A primeira, foi coletar dados por intermédio da observagao
e videografia de duas aulas de Matematicas, que abordassem conteudos especificos,
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isto €, multiplicacdo, de uma professora que ensina no 4° ano, em uma instituicao
localizada no Alto Oeste Potiguar. A segunda, foi a coleta dos planos de aula da
professora acerca do planejamento do saber matematico em jogo. Posteriormente,
realizamos a analise do planejamento e a transcri¢do das aulas gravadas, analisando-
as a luz das teorias apresentadas, com énfase nos objetivos estipulados no estudo.

Em virtude disso, por meio das analises, foi identificado que a professora
Amélia realizou tomadas de decisdes, seja a nivel macro e micro. A nivel macro, pois,
a docente elaborou o planejamento da aula, momento em que projeta agcées que
aconteceram ou ndo no momento real da aula (nivel +1). No nivel das macrodecisoes,
a docente Amélia organizou a maneira como pretendia conduzir o ensino, escolhendo
o eixo tematico, conteudos, objetivos, metodologia e avaliagao, contudo, ndo apontou
os recursos didaticos (materiais concretos), sendo um dos elementos foco de analise
na nossa pesquisa. Além disso, a professora realizou decisdes a nivel micro, estas se
referem as decisdes tomadas na acao concreta da aula e na interacdo com os/as
alunos/as, bem como, na observancia destes/as em atividade, uma vez que promoveu
situagdes didaticas que possibilitaram aos discentes agdes e interagdes (nivel 0 e
nivel -1) (Margolina 2002, 2005 apud Silva, 2020; Silva, 2022).

Posto isso, no que diz respeito a andlise do plano de aula, constatamos que as
decisdes didaticas tomadas pela professora Amélia, no nivel do planejamento +1, a
respeito da organizacdo do ensino das estruturas multiplicativas, sofreram
interferéncias do nivel +3 (valores e concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem) e
nivel + 2 (construgdo do tema). Pois, conforme Silva (2020) e Silva (2022), no
momento do planejamento de uma aula, os/as professores/as mobilizam seus
conhecimentos, crengas e concepgodes, construidos nas experiéncias de vida, trabalho
e formagdes, que poderdo sofrer influéncias, também, de procedimentos
estabelecidos pela instituicdo. Dado que, durante a analise do plano e pela
observacdo das aulas videogravadas, percebemos a influéncia do livro didatico
(recurso estabelecido e seguido pela instituicdo de ensino) na maneira de como a
professora Amélia organizou a sua aula.

As macrodecisdes tomadas pela docente Amélia na organizagcaéo do saber em
jogo (planejamento da aula nivel +1), evidenciaram a sua escolha de iniciar a
multiplicagao associada a adicdo de parcelas iguais. Para isso, a docente estabeleceu
metodologias que atendessem ao seu interesse. Enfatizamos, ainda, que foi possivel
analisar apenas um plano de aula e evidenciar as decisdes didaticas tomadas, pois,
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mesmo que tenha sido videogravadas duas de suas aulas, Amélia elaborou apenas
um plano para os dois dias. Ante a analise do plano de aula, atingimos um dos
objetivos especificos estabelecido na pesquisa: identificar as decisdes didaticas da
professora no planejamento de aula do ensino das estruturas multiplicativas.

Quanto as anadlises das videografias. Identificamos as decisdes didaticas
implementadas pela professora Ameélia ao utilizar os materiais concretos na sala de
aula. Nosso foco foi nas atividades desenvolvidas e decisdes tomadas pela professora
a nivel 0 (situacéo didaticas) e nivel -1 (observagdo dos alunos em atividade), com
isso, evidenciamos momentos de sua acao didatica, interacdo com os/as alunos/as e
a observacdo destes/as em atividade. Desse modo, na realizacdo das aulas, a
professora decidiu trabalhar (nos dois dias) a multiplicacdo associada a ideia da
adicdo de parcelas iguais. Notou-se que essa decisao estava fortemente presente em
suas acoes, logo, a todo instante ela buscava possibilitar que os/as discentes
entendessem como multiplicar a partir da ideia aditiva.

No primeiro dia de aula analisado, 06 de junho de 2023, a professora, buscando
alcancar a decisdo didatica referida acima, promoveu exemplos utilizando-se da
tabuada como uma atividade de referéncia para se ‘praticar a multiplicagao.
Juntamente aos/as alunos/as e fazendo uso do quadro branco e pincel, eles/as
solucionavam a tabuada, através da ideia proposta pela docente (nivel 0). No entanto,
as criangas sempre apresentavam duvidas e a todo instante a professora Amélia
tomava novas decisbes, a fim de atender as demandas destes/as (nivel 0). Apés a
explicagao inicial da atividade, a professora Amélia inseriu pela primeira vez o uso dos
materiais concretos nao-estruturados (sementes de feijdo), como forma de da
continuidade a resolugao da tabuada multiplicativa, a partir da ideia da repeticao de
parcelas iguais. Nesse momento, as decisdes didaticas da professora estavam
centradas no interesse de que os/as alunos/as manipulassem as sementes, a fim de
formarem grupos de graos, conforme as operagdes solicitadas (nivel 0). No entanto,
os/as discentes apresentavam muitas dificuldades na manipulagcdo desse material,
pois, nao estavam compreendendo a proposta da professora.

Em vista disso, quando a professora percebia os alunos em atividade (nivel -
1), tomava novas decisdes (nivel 0), desprendendo o foco deles/as do material
concreto e direcionando-os/as para o quadro branco, para exemplificar como as
criangas deveriam manipular o recurso. Logo, 0 recurso que seria para possibilitar a

manipulagao tatil, o contato visual e o exercicio da atividade mental do aluno, bem
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como, proporcionar um ensino da Matematica mais concreto, significativo e inovador,
perdeu lugar para o quadro branco e pincel (Santos; Oliveira; Oliveira, 2013; Luciano,
2017).

No segundo dia de aula analisado, 07 de junho de 2023. As decisdes didaticas
da professora (no nivel de atividade 0), centraram-se, novamente, em retomar a
explicacdo a respeito da multiplicagdo associada a ideia aditiva. Para isto, no
momento didatico e de interacdo com os/as alunos/as, a docente apresentou o
material dourado, recurso concreto estruturado. Assim, explicava o conteudo,
enfatizando a forma como as criangas iriam utilizar o material concreto, como forma
de possibilitar que eles/as debrucassem sobre este, para resolverem a atividade
proposta, que seria a resolu¢do da tabuada de multiplicagao, por meio da adicéo de
parcelas iguais.

No momento acima citado, a docente estava sob a responsabilidade de ensinar,
promovendo situagdes para que as criangas entendessem as regras. Apos as
explicagdes, ocorreu o processo de devolugao (termo este apresentado na secgao 2),
ela propds para as criangas a resolugao das atividades, em grupos de 4 a 5 alunos/as.
Ante a isso, notou-se que as decisbes didaticas da professora (nivel 0), centraram-se
na concepgao de que, as criangas precisariam desenvolver as atividades em grupos,
a fim de terem autonomia, cooperacgao e construirem habilidades e experiéncias em
relacdo ao saber em jogo, conforme Vygotsky (1989 apud Silva, 1996).

Destarte, os/as alunos/as aceitaram a proposta da professora Amélia e
debrugcaram-se sob as atividades. Esse momento marcou o que Margolinas (2002,
2005) chama do nivel -1, situacédo a-didatica, em que os alunos estdo em agao. Ao
observar os/as alunos/as em atividade, o papel da docente é na observacao dos/as
discentes em atividades, sem intervir momentaneamente. No entanto, foi perceptivel
na transcricdo e observagdo da aula, que quando as criangas ja nao tinham
competéncias e habilidade cognitivas o suficiente para resolverem as atividades
propostas, utilizando-se dos materiais concretos, eles/as devolviam para a professora
a responsabilidade de ensinar, ocasido esta que marca a contradevolugao
(Brousseau, 1996; Jonnaert; Borght, 2002 apud De Lima Borba, 2018). Ante a isso, a
professora retomava a responsabilidade de ensinar, e, consequentemente, realizava
novas decisdes, com o proposito de explicar aos/as discentes as demandas
solicitadas (nivel 0). Outrossim, foi possivel identificar que a professora depositou

muitas expectativas quanto ao uso do material dourado, em suas falas e acgoes,
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afirmava para as criangas que o material concreto iria ajuda-los/as a resolver as
operagdes da tabuada. Ante a analise das videografias das aulas, atingimos o outro
objetivo especifico estabelecido na pesquisa: analisar as decisdes didaticas
implementadas pela docente ao utilizar os materiais concretos na sala de aula no
ensino das estruturas multiplicativas.

Assim, ao fazer uma interseccdo das analises com as secdes tedricas
apresentadas na pesquisa, na secao trés, percebemos a complexidade que envolve
o ensinar e aprender Matematica, presente no Campo Conceitual Multiplicativo e a
necessidade de reconfigurar o ensino da Matematica, em especifico das estruturas
multiplicativas, a partir dos/as autores/as estudados/as e mencionado/as na secao.
Posto isso, ao analisarmos o ensino e planejamento da professora Amélia,
constatamos, como apresentado nos referencias tedricos, a forma como a docente
introduziu o conteudo de multiplicagdo nao considerava a complexidade conceitual
que envolve o campo multiplicativo. Em suas decisdes didaticas na sala de aula,
identificamos que, a opg¢ao por trabalhar a multiplicagdo associada a adicao de
parcelas iguais, centrou-se pela influéncia do livro didatico, mesmo considerando que
ha formas diversificadas de se trabalhar esse conteudo, conforme apresentado na
TCC.

Na sec¢ao quatro, percebemos as contribuicdbes e importadncia dos materiais
concretos na promogao de um ensino inovador, ludico e dindmico, que considere o
sujeito aprendente. No entanto, os estudos apontaram que mesmo compreendendo a
importancia desses recursos, acontece dos/as docentes/as recorrem a eles ou aos
jogos como a solugao para os problemas enfrentados no ensino da Matematica, sem
fazerem articulagdes necessarias dos materiais concretos para com os objetos
propostos em suas aulas. Com base nisso, na analise dos dados coletados na
pesquisa, percebemos que, com a insergao dos materiais concretos no ensino, isto €,
as sementes de feijao e o material dourado, a professora Amélia almejava promover
um ensino diferenciado, atrativo, que promovesse a interagdao dos/as alunos/as e a
promocgao do trabalho em grupo, considerando que eles/as sao, também, sujeitos
responsaveis pela constru¢ao do conhecimento, o que, de fato, promoveu. Entretanto,
suas agoes e decisdes oscilavam entre ser uma professora que promovia autonomia
aos/as alunos/as, contudo, havia momentos em que ela adotava uma postura mais

tradicional.
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Outrossim, foi possivel analisar que as decisbes didaticas tomadas pela
professora ao inserir o uso dos materiais concretos no ensino do saber em jogo,
centravam-se mais na importancia que o objeto tinha. Tal atitude, se contrapde as
ideias elencadas na sec¢ao quatro, pois, como salienta os/as autores/as nele
referenciado, os materiais concretos nao possuem um fim em si mesmo, eles sdao um
suporte para os professores utilizarem como auxilio ao ensino, assim como, na
promogao de uma aprendizagem participativa, atrativa e significativa.

Em suma, ao refletirmos acerca das decisdes tomadas pela professora em nivel
de atividade +1, 0 e -1, a luz das teorias apresentadas nos estudos e dos objetivos
aqui elencados, consideramos que atingimos o objetivo geral, assim como, o0s
objetivos especificos ja& mencionados. Com base nos referenciais teoricos
apresentados, respaldamos que a docente Amélia esteve a todo instante tomando
decisdes didaticas acerca do conteudo trabalhado. Seja em nivel de planejamento
(antes da aula, de fato), no momento real da realizagdo da aula, isto é, durante a oferta
de situagdes didaticas, bem como, depois da aula, como um momento de reflexao
para planejamentos futuros. Ao finalizar este momento, deixamos evidente que néo
tivemos a intengao de dotar juizo de valor as agoes e decisdes tomada pela professora
Amélia. Nossos objetivos ndo seriam questionar se a forma como ela trabalhou os
conteudos matematicos, foram ou nao a melhor escolha. Mas sim, analisa-las ao que
elenquemos como obijetivos desse estudo, com respaldo em referenciais tedricos.

Ademais, elenco a importancia da pesquisa para minha formacgao. Pesquisar
sobre a Matematica foi desafiador e, a0 mesmo tempo enriquecedor e apaixonante.
Possibilitou-me compreender melhor o contexto em que o ensino dessa area de
conhecimento se configurou ao longo dos tempos, bem como, os desafios enfrentados
em prol da oferta e ressignificacdo de um ensino que esteja pautado na superacao da
mecanizagao e reproducao. Para assim, se pensar em um ensino que seja prazeroso,
atrativo, instigante, mais “concreto” e que tenha significacdo a aprendizagem,
enfatizando o uso dos materiais concretos, como suporte ao ensino e a autonomia
aos/as discentes. Ainda, percebi a figura do/a professor/a como um sujeito
responsavel na oferta de recursos concretos e na organizagao das aulas, sujeito este
que esta a todo instante realizando escolhas e tomando decisées que influenciarao
no processo de ensinar e aprender. Pesquisar sobre essa tematica, abriu horizontes
em perceber que o ensino das estruturas multiplicativos exige uma complexidade, por

isso a importancia da oferta de situagbes didaticas diversificadas, para que os/as
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alunos/as experienciem e vivenciem diferentes atividades e situagdes, agregando na
aquisicdo de novas habilidades e competéncias, na formacado dos conceitos
matematicos, de modo mais significativo.

Por fim, concluimos o estudo, no entanto, afirmamos que isso ndo encerra sua
relevancia para as discussdées em andamento sobre o tema. Acreditamos que os
elementos identificados podem contribuir na area de Didatica da Matematica,
principalmente para pesquisadores que se interessarem pela tematica,

especificamente no que diz respeito a atividade do/a professor/a.
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ANEXOS

ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
APRESENTADO A PROFESSORA AMELIA

3
Universidade Federal Centro de Formacao de Prolessores
de Campina Grande Unidade Académica de Educacao o s

Campus de Cajazeiras - PB | Cakihy S

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario(a) no estudo: USO
DOS MATERIAIS CONCRETOS NO ENSINO DAS ESTRUTURAS
MULTIPLICATIVAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM
OLHAR ACERCA DAS DECISOES DIDATICAS DO(A) PROFESSOR(A),
coordenado pela professora Dra. Valéria Maria de Lima Borba e pela orientanda
Débora Fontes de Araujo, e vinculado a Universidade Federal de Campina Grande
— UFCG. Sua participacao € voluntaria e vocé podera desistir a qualquer momento,
retirando seu consentimento, sem que isso lhe traga nenhum prejuizo ou penalidade.

Este estudo tem por objetivo geral: analisar as decisdes didaticas tomadas
pela docente no planejamento e no ensino das estruturas multiplicativas no 4°
ano do ensino fundamental, com o suporte do uso dos materiais concretos. E
como especificos: Analisar as decisoes didaticas implementadas pela docente ao
utilizar os materiais concretos na sala de aula no ensino das estruturas
multiplicativas; Identificar as decisoes didaticas da professora no planejamento
de aula do ensino das estruturas multiplicativas.. Essa pesquisa se faz pertinente
para construirmos um novo olhar sobre o tema pesquisado, oferecendo para a
sociedade novos conhecimentos e solugdes para as questdes estudadas/analisadas.

Caso decida aceitar o convite, vocé sera submetido ao(s) seguinte(s)
procedimentos: disponibilizar os planos de aulas de duas aulas, referente aos
conteudos de multiplicacao e divisao, bem como aceitar a filmagem dessas
duas aulas de Matematica. Os riscos envolvidos com sua participacdo sao:
desconforto ao ser flmado ou se sentir constrangido e interferéncia na vida e na rotina

dos sujeitos.
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Para minimizar esses riscos: asseguro minimizar desconfortos, garantir que
sempre serdo respeitados os valores culturais, sociais, morais, religiosos e éticos,
bem como habitos e costumes. Quanto aos beneficios da pesquisa serdo: refletir
sobre o tema pesquisado como um momento de construgédo e ressignificagdo dos
saberes e a analise da tematica para sua pratica cotidiana.

Todas as informagdes obtidas seréo sigilosas e seu nome néao sera identificado
em nenhum momento. Portanto, as filmagens de suas aulas e planos de aulas néo
serdo divulgadas em plataformas digitais, os dados obtidos serdo guardados em local
seguro e a divulgagao dos resultados sera feita somente na pesquisa, de maneira que
nao permita a identificagdo de nenhum voluntario,

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 ficarda com uma via rubricada e assinada deste termo e qualquer duvida 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

Instituicdo: Universidade Federal de Campina Grande, campus
Cajazeiras/PB

Enderecgo profissional: Rua Sergio Moreira de Figueiredo.
E-mail: valeria.maria@professor.ufcg.edu.br

Declaro que estou ciente dos objetivos e da importancia desta pesquisa, bem como a

participar voluntariamente deste estudo.

CAJAZEIRAS/PB - 30 DE MAIO DE 2023

Assinatura ou impresséao datiloscépica  Nome e assinatura do responsavel pelo

do voluntario ou responsavel legal estudo
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ANEXO B — PLANO DE AULA DISPONIBILIZADO PELA PROFESSORA AMELIA

Escola | |

42 Ano

Professora: | |

Plano de aula
Area de conhecimento: Matematica’
Conteudos: Multiplicagao e divisao

OBIJETIVO: Reconhecer a multiplicagdo como a adigdo de parcelas iguais e
resolver problemas envolvendo diferentes ideias de multiplicagao.

Como proceder (metodologia)

e Retomar aideia de adi¢do para iniciar a multiplicagao;

e Explorar o espago da sala de aula para explicar o contetdo;

e Resolver e elaborar problemas envolvendo diferentes significados da
multiplicagdo (adicao de parcelas iguais).

Avaliagao: as atividades propostas servirao como requisitos avaliativos sobre a
compreensao dos conteudos trabalhados.

Fonte: Plano de aula disponibilizado pela professora Amélia (2023).
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ANEXO C — REGISTRO DO LIVRO DIDATICO UTILIZADO PELA PROFESSORA
AMELIA E ALUNOS(AS)

Fonte: Videografia da aula da professora Amélia (2023).

ANEXO D - IMAGEM DA ATIVIDADE PROPOSTA PELA PROFESSORA AMELIA,
REFERENTE AO SEGUNDO DIA DE AULA VIDEOGRAVADA

Fonte: Videografia da aula da professora Amélia (2023).
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