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Resumo

As discussdes em torno da Educacdo Matematica¢géanthenhado um importante
papel na mudanca de concepcdes sobre a praticgqueckade professores, de
diferentes niveis de ensino. No entanto, algumasgoipacdes relacionadas ao
processo ensino-aprendizagem ainda necessitanpagosde discussao e estudo, a
exemplo do papel das interacdes sociais. Nesse@entobjetivo desse trabalho é
analisar situacoes didaticas, apresentadas na figrepisodios, que priorizam a
interacdo social, na sala de aula da educacamb&scepisddios foram analisados
tendo como base principal pressupostos da te@téritio-cultural. A anélise revelou
gue tanto as interacdes entre 0s proprios estigleoteo entre os estudantes e a
professora provocaram avangos no processo deigftibhde sentido aos conceitos
matematicos veiculados em cada situacdo — de joge eesolucdo de problemas.

Palavras chave educacdo matematica, situacOes didaticas, idteragocial,
atribuicdo de sentido.

Introducéo

A sala de aula € um espaco impar para o didlogauedy potencializado de forma
adequada, os resultados podem trazer inimerositiesefos participantes, tanto no que se
refere ao ensino e a aprendizagem como ao desaneolo do pensamento dos participantes.
Nesse sentido, a escola pode criar um ambientéqwas diferentes modalidades de interacéo
social, o que inclui a sala de aula.

Com o foco nas intera¢des sociais em sala dermegae texto apresentamos situagdes de
ensino-aprendizagem com jogos e resolucdo de pnalsleA analise de cada episodio seguiu a
abordagem microgenética, com base na teoria histétiltural. De acordo com Goes, essa
analise é micropor ser orientada para minucias indiciais — daillte. a necessidade de recortes
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num tempo que tende a ser restrito. E genéticamtide de ser histérica, por focalizar o
movimento durante processos [...]. E genética, cemeigenética, por buscar relacionar os
eventos singulares com outros planos da cultusapddicas sociais, dos discursos circulantes,
das esferas institucionais” (2000, p. 15).

A seguir apresentam-se alguns fundamentos tedédacsalise dos episédios, que
compdem sequéncias didaticas com jogos e resotlecpmblemas, e consideracdes finais.

Fundamentos tedricos

Para Vygotsky,

“0s anos escolares séo, no todo, o periodo otare @aprendizado de operag¢des que
exigem consciéncia e controle deliberado; o apradi dessas operacdes favorece
enormemente o desenvolvimento das funcdes psical®guperiores enquanto ainda
estdo em fase de amadurecimento (1998, p. 131).

Também, destaca-se a concepcao do autor, de que

“o aprendizado humano pressup8e uma natureza sgpetifica e um processo através
do qual as criancas penetram na vida intelectuplalas que as cercam” (Vigotski, 1998,
p. 115).

E importante enfatizar que as influéncias parpreradizado e o desenvolvimento de cada
estudante podem vir tanto do professor como de&gas| basta que, para iSso, 0 processo
interativo aconteca de forma desafiadora.

O processo de formacédo de conceitos cientifisoglares demanda uma série de situagdes
e representacdes, o que depende grandemente eégapiento do professor. Nessa atividade
intelectual o estudante vai ampliando seu nivalatsciéncia, a medida que se depara com
novas e instigadoras situacdes-problema. Nessea#inguagem € fundamental, pois cada
palavra representa um conceito, sendo que a fglarada funcéo planejadora para o
estabelecimento e a execucao dos planos de aggatgkii 1998).

Na concepcéao de Vygotski, o conceito se forma derama operacgao intelectual, sendo
que nesse processo

“participam todas as funcdes intelectuais em uomabénacao original, cujo fator central
€ o uso funcional da palavra como meio de orieotdefiberada da atencgéo, da
abstracdo, da selegéo de atributos e de sua séns@sbolizagdo com ajuda do signo”
(1993, p. 176).

Leontiev da destaque a um tipo de atividade na da&b pessoas, a qual denomina
atividade dominante, como sendo

“aquela cujo desenvolvimento condiciona as prigisipnudancas nos processos
psiquicos da crianca e as particularidades psimaégla sua personalidade num dado
estadio do seu desenvolvimento” (1978, p. 293).

Além disso, o autor pontua que

“0 homem pode fazer de um conceitseniconceito, isto &, apropriar-se da sua
significacdo” (p. 168).
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Desta forma, é de esperar que a atividade deestudonstitua como atividade dominante
por provocar avancgos, tanto na aprendizagem congesenvolvimento do pensamento.

Vale destacar, também, a concepc¢ao de Davidodrkavia, para os quais,

“la actividad de estudio es, ante todo, aquellavidetd, cuyo producto son las
transformaciones en el alumno. Se trata de unéidai de autrotransformacion; en esto
consiste su principal particularidad” (1987, p. 324

A ideia de Lave, sobre préticas de aprendizagarteoria da atividade situada, de que

“pessoas que estdo ajudando a constituir ‘umagditiguntas, sabem coisas diferentes,
falam com interesses diferentes e experiénciafelentes posicdes sociais” tem relacao
com a escola, na medida em que os estudantes tardléexperiéncias diferentes,
mesmo estando na mesma sala de aula (2013, p. 242).

Significa dizer que, tanto as vivéncias fora daoks como as experiéncias na escola
diversificam os conhecimentos de cada sujeito,ttaimglo-os com diferentes zonas de
desenvolvimento proximal (Vigotski, 1998), o quégnzializa grandemente as trocas ocorridas
através da interacao social.

Em suas pesquisas, Grando e Marasini (2014) defeaddeia de o professor desenvolver
sua atividade de ensino com base em principiosgpeitas, destacando-se a necessidade da
interacdo social para a aprendizagem da matengataesenvolvimento do pensamento.

Sobre os processos interativos em sala de aula

A seguir apresentam-se quatro episddipe fazem parte de sequéncias didaticas
desenvolvidas em sala de aula de duas escolakbessile educacado basica.

Episédio 1 — Jogo Veritek

O episddio que segue aconteceu com uma turma degéaie do ensino fundamental
composta de vinte estudantes, de uma escola dpaetzilar de ensino (Raupp & Grando,
2010a). A professora havia revisado alguns coreesgtudados na série anterior, como dobro,
triplo, metade, dezena e duzia. Como alguns estieslaimda ndo haviam se apropriado dos
significados desses conceitos, a professora proeuna atividade que propusesse a resolucéo
de problemas em que a aplicacdo dos conceitosfiesessaria. A ideia era trabalhar em grupos
incentivando a leitura, a interpretacdo e a dismugas solugdes. A atividade escolhida foi a do
jogo Veritek, que proporciona aos jogadores momentos de tocagormacdes e estratégias
gue auxiliem nas solugdes.

1 Um episddio de ensino é um “conjunto de atividagldscussdes que tem por objeto a aprendizagem de
um determinado conceito ou aspecto importante doaitw por parte significativa dos alunos” (Carealh
apud Mortimer, 2000, p. 265). Cada episédio podelasdobrado em episédios menores, denominados
sequéncias, separadas por turnos, entendidos edasadbs sujeitos da pesquisa (Hilgert, 2006).

20 jogo Veritek é um jogo de autocorrecdo comppstaduas partes: uma caixa em MDF com pequenos
guadrados e uma folha de questdes. Na caixa hgpegeenas pecas quadradas numeradas de 1 a 12 na
frente e, no verso, partes coloridas. Conformeselvem as questdes, deve-se colocar a peca
correspondente de cada problema sobre a respastateria. Observa-se a sequéncia numérica formada
e organizam-se as pe¢as no fundo externo da cajxobrindo com a tampa; apdés, vira-se o conjuato d
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Figura 1 Fotografia do jogo Veritek.

A andlise da primeira sequéncia deste episédiceagid 0 momento em que a interagao
entre pares é benéfica. Um dos problemas em quéigida seguinte: “Se minha irma mais
velha tem o dobro da minha idade, e eu tenho 18, @mbdo ela tem ... anos”. Apoés a leitura do
problema, os estudantes estabeleceram uma rapitlessdio sobre como resolver a questao,
guando alguns sentiram necessidade de registedcda José e Roberto faziam parte do
mesmo grupo. José disse que ndo havia resposta peshlema, pois néo tinha encontrado
“seis e meio”. Ao perceber o inicio da converspradessora aproximou-se do grupo para
acompanhar a discussdo. Como nédo havia tempo noaroam competicdo direta com outros
grupos, era maior a possibilidade de os estudatitesrem a palavra para a argumentacéo de
respostas, conforme mostra a sequéncia 1.

Sequéncia 1

1. Roberto: N&o é de dividir, é de vezes aqui & senha irma tem o dobro, o dobro é de vezes,
entao!

2. José: Ah é, ta! (apagando em seu caderno asrmesgilo algoritmo da divisao)

3. Roberto: Faz de vezes, é treze vezes dois.

4. José: E. Treze vezes dois da 26.

O dialogo entre os dois meninos mostra a faltgodepsiacéo por parte de José do
significado do conceito de dobro e a desatenc&qman o enunciado, pois, se dizia “irma mais
velha”, como poderia ser uma idade menor que aras? Diante da situacdo, Roberto percebeu
o0 erro do colega e auxiliou-0 no processo de caaegando um vocabulario mais conhecido
para multiplicacéo, “vezes”, o que levou o estudantefazer a questao.

Na realidade, o que Roberto fez foi aproximar ocedn cientifico “dobro”, do conceito
espontaneo que Joseé possuia: “vezes”. I1sso s@dsiyel porque José ja operava com este
ultimo conceito com certa facilidade, mas aindamé&oa se apropriado do significado da
palavra “dobro”. De acordo com Vygotski,

“é preciso que o desenvolvimento de um conceitorg§peo tenha alcancado um certo
nivel para que a crianga possa absorver um corgeittifico correlato” (2005, p. 135).

cabeca para baixo, retira-se a tampa e verificaggsenho formado. Se formar a figura indicaday&st
tudo certo.
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A interacao ocorrida entre 0s meninos permitiuatsgum conceito estudado por ambos,
mas que para José ainda ndo havia se constituddoomrversa entre os estudantes foi importante
para a formag&o do conceito em questéo, pois segeygbtski, pelo “uso do signo, ou palavra,
como o0 meio pelo qual conduzimos as nossas operagéetais, controlamos 0 seu curso e as
canalizamos em dire¢do a solucéo do problema duengamos” (2005, p. 73). Na sequéncia
seguinte revela-se o resultado dessa interacao:

Sequéncia 2

1. Roberto: Olha esse outro aqui 6: Se Joado fgoBtbs em um jogo e seu amigo fez a metade, entdo
0 amigo fez ........ pontos.

2. José: Ta, entdo perai ... ah! Esse é que &idir dné?

3. Roberto: E, e é de dividir por dois, que nenmass dobro é de vezes dois, a metade é de dividir
por dois!

4. José: Entdo esse daqui vai da ... dividindalp@ ... vinte e sete! Vinte e sete tem, vintete se
teml.

Roberto demonstrou confianca ao responder paréega;gois mostrava estar
estabelecendo relagdes sobre 0 que acontecerguénsi anterior, iniciando um processo de
internalizacdo dos conceitos apresentados. Osmmsos estudavam juntos ha trés anos e
tinham tido as mesmas aulas que trataram dos ¢osesn questdo, porém observou-se que
estavam em niveis de desenvolvimento diferentemtdsacdes durante o jogo provocaram uma
mudanca na apropriacéo de significados e manigestarconstituicdo de uma nova zona de
desenvolvimento proximal em José. Segundo Vigotskaprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento, que sdo capazes dargmmente quando a crianga interage com
pessoas em seu ambiente e quando em coopera¢&egsrompanheiros”. Ainda, que “Uma
vez internalizados esses processos tornam-sedarquisicdes do desenvolvimento
independente da crianca” (2007, p. 103).

Esta atividade teve um efeito positivo por poss#ribos estudantes trocarem informacgoes
sobre a resolucdo dos problemas propostos noAogooperacao se fez presente durante
praticamente todo o tempo, pois para formar a digudicada todos os problemas deveriam estar
corretos. Dessa forma, o jogo atendeu a expeciddiyaofessora no que diz respeito as
interacdes e ao trabalho em equipe, pois houveappacdo dos grupos em analisar 0s
processos desenvolvidos para justificar os resedtambmo se observou nas duas sequéncias,
fazendo questionamentos no caso de divergéncidedssi

Episédio 2 — Resolucédo de problemas - Procurandoddes

Com base no estudo de Hibner (2010), que analisenerttes situacdes de sala de aula
com resolucdo de problemas, numa turma de 62 d@rensino fundamental de uma escola da
rede particular de ensino de Erechim/RS, essedipis@z 0 seguinte exempltA idade do pai
€ o triplo da idade de seu filho. Qual é a idadecdéa um, sabendo que juntos eles tém 60
anos?”.

Sequéncia 1
3. “Gabiriel: (I& novamente devagar, raciocinanduguOh, é bem facil, é trinta

(leem parte do problema), mas olha s6 20 + 20, wai da 60.
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Jodo: Calma, concentragdo, entdo o pai ter2@@@zes 3, da quanto? 60.
Lucas: Lé de novo.

Gabriel: Ah, faz uma equacéao.

Estudantes: Verdade! Faz, faz uma equacéao.

Lucas: Oh, o triplo da idade de seu filho é 3 x

© ©® N o 0 &

Estudantes: E! 20. Ent&o é a idade do pai! é 20

10. Lucas: Nao, ... nao, é do filho, que é 15.

11. Gabriel: N&o, o filho tem 15, e ... ndo, pdra.a ndo é o filho, ndo é, vocés boiam, boiaso$)
[...]

12. Lucas: Olha, cara! Vamo la, vamo. A idade daépgual ao triplo, entdo é trés x ... mais x.
13. Estudantes: Ah! E, ... ta certo. O Lucas té&maperto.

14. Lucas: Entao é 60 dividido por 4, igual a ?

15. Gabriel: Ah! Eu falei que era 15.

16. Joado: Nao, eu falei que era 15! Aaaaaaaaaa....

17. Gabriel: O filho tem 15 e o pai 25.

18. Lucas: Nao, o pai é 45.

19. Gabriel: Ah é! E! (...)

20. Estudantes: (Os estudantes desenvolveram eoncea equacao e conversando apresentaram a
resposta). Entdo, o filho tem 15 anos e o pai 45.an

3x+x=60

4x =60

Xx=60+4

x=15

Entdo: o filhox =15e o pai, o triplo,3x =3%x15=45

Resposta: O filho tem 15 anos e o pai tem 45 afhtidiner, 2010, p. 76).

O didlogo produzido nessa interacdo entre os m®@studantes é revelador, na medida
em que, ao iniciar um plano de agdo envolvendmatita, e ndo chegando a um consenso sobre
a estratégia de solugdo, tentam equacionar o pneblehegando a uma solugao correta, ou seja,
durante o processo, negociam os significados eegoesn resolver o problema.

Episddio 3 — Jogo Quebra-cabeca

O episadio a ser analisado aconteceu com uma tengainta série do ensino
fundamental, composta por trinta estudantes (R&u@pando, 2010b). Na ocasido ja haviam
sido desenvolvidos os conteudos sobre radiciag@temciacdo e desejava-se dar continuidade
ao processo de aprendizagem. Para tanto, penson-gtlizar um jogo em que fosse necessario
resolver expressdes que apresentassem poténeiae® IComo a ideia era a de trabalhar em
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grupos, confeccionaram-se cinco jogos em madeids am com uma cor diferente, e
escreveram-se as expressoes em uma das facesussantace indicaram-se multiplicagdes.

Figura 2 Quebra-cabeca.

A participacao da professora neste episodio temedoco aproximar-se do modo como
os estudantes haviam procedido para chegar atagsuD material do jogo foi elaborado com a
intencdo de provocar possiveis conflitos ao ndommar uma resposta em razao de um erro
previsivel,por exemplo: 23 + 4. Algum estudante poderia emaoiez como resposta, porém houve o
cuidado de n&o colocar respostas que atendesssse o de erro.

Nesta aula foi possivel perceber esse tipo degeiando um estudante reclamou por ndo
encontrar a peca cujo resultado fosse o numerA &8presséo que deveria resolver era: 82 + 0.
Ao se dar conta do que havia acontecido, ele coam@@pagar seus registros, conforme se
observa na sequéncia.

Sequéncia 1
. Professora: Por que é que tu estds apagandasthig
. Augusto: Porque eu tinha botado errado.
. Professora: O que é tu colocaste, que ndo estalee?
. Augusto: Eu coloquei oito ao cubo que era dergss
. Professora: Ha?
. Augusto: Eu botei oito ao cubo dezesseis.
. Professora: Cubo? Onde que tem cubo?
. Augusto: N&do, é ao quadrado. Oito ao quadrado.

© 0O N o 0o b~ WDN P

. Professora: E por que tu colocaste que oitauadr@do é dezesseis?

10. Augusto: Porque eu me enganei.

11. Professora: E quanto é entdo?

12. Augusto: Eu vou fazer a conta: oito vezes 0itoito vezes sete € cinquenta e seis.
13. Professora: Isso, e ai?

14. Augusto: Mais oito: cinquenta e seis, cinquensate, cinquenta e oito, cinquenta e nove ... da
sessenta e quatro!
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A intervencéo da professora fez o estudante analipeocesso utilizado para encontrar a
resposta, demonstrando que ele utilizara a muéipéio da base pelo expoente. O conflito
estabelecido por ndo encontrar a resposta levetudante a retomar o significado da operagéao
em questdo. Dessa forma, 0 jogo, em razéo da aasknpeca supostamente certa,
proporcionou-lhe rever o significado de potenciaggoompreensivel e esperado que a
formacédo de conceitos ndo ocorra numa primeiradaigem; por isso, € importante que o
estudante se depare com diferentes situacdes emdawm mesmo conceito. A esse respeito
Vigotski esclarece que “o desenvolvimento; [...H&endo em circulo, mas em espiral, passando
por um mesmo ponto a cada nova revolugdo, enqaaatg;a para um nivel superior” (2007, p.
56). Nas solucdes seguintes, quando alguém dorgpa gao encontrava a resposta, Augusto
imediatamente conferia se ndo haviam feito o megmecele, ou seja, multiplicar base por
expoente.

Ao observar os demais estudantes, verificou-seraega na maioria das respostas; a maior
dificuldade foi mesmo no momento da montagem ddigeabeca, ja que havia pecas com
respostas iguais num dos lados de cada triangwenid com esta dificuldade maior, todos os
grupos conseguiram montar a figura no tempo certo.

Ao final da atividade, foi proposto como tarefacdsa montar um quebra-cabeca
semelhante, porém menor, colando as pecas emigartdb outro dia, em trios, eles elaboraram
guestdes usando palavras que deveriam ser sulessifpdr expressées numéricas, por exemplo:
“Qual a diferenca entre o cubo de cinco e o quaddadsete?”. Durante esta atividade a
necessidade de usar os termos corretamente leag&iuma vez, a que se retomassem 0s
conceitos de forma coletiva, 0 que rendeu bondtaes.

Nesse episodio se destaca a intervencao da prrdessguestionar a acdo dos estudantes.
A intervencéo foi propositadamente no sentido derfa estudante verbalizar seu pensamento
para retomar o significado de poténcia, e ent@mcéar as palavras “cubo” e “quadrado” aquela
operacao. De acordo com Vygotski, “0 pensamentogigenpassar primeiro pelos significados e
depois pelas palavras” (2005, p. 186). O que acenteom Augusto foi, provavelmente, uma
dificuldade nessa organizacao do significado darmperacao e a relacdo com as novas
palavras. Mesmo assim, 0 estudante demonstroustadaenuma fase de apropriacdo quando ele
mesmo se corrigiu, no turno 8, com relagédo ao gawvecado da palavra “cubo” e também, no
turno 12, quando percebeu o processo adequadoipaen elevado ao quadrado. Fazer o
guestionamento e, sobretudo, levar o proprio estadaexplicar o que estava pensando foi
fundamental para que Augusto continuasse no procesrmacao de conceito de poténcia e,
na situacao seguinte, conseguisse resolver a Questdo mesmo “engano”. Vygotski da énfase
a questao de o professor trabalhar com o estudaqgicando, questionando, corrigindo e
fazendo-o explicar, proporcionando a formacgéao aeeibos em colaboracdo com o adulto
(2005, p. 133).

Analisando a qualidade das intera¢cdes, observouse didlogo estabelecido permitiu
acompanhar o pensamento dos estudantes e, dessa &oixiliou no desenvolvimento da
atencdo, da memodria logica, da abstracéo e daidapgagara comparar e diferenciar as
operacdes envolvidas na atividade. De acordo cogotgki, “esses processos psicoldgicos
complexos ndo podem ser dominados apenas atraegsatalizagem inicial” (2005, p. 104).
Por isso a importancia de se realizarem atividadesdiferentes momentos e de diferentes
formas envolvendo os mesmos conceitos.
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Episédio 4 — Resolucédo de problemas - Viagem de wdbs

ProblemaNa nossa viagem de estudos, o 6nibus percorrestardiia de 245 km em 4
horas e 15 minutos. Qual foi a velocidade médi&ibus nesse percurso da viagem?

Sequéncia 1

“Estudantes: Sao 245 quildbmetros percorridésgiarada.
Pedrd E, ... entdo vamos dividir.

Dani: Dividindo por 4, ... da quilometro porao

Prof&: Porque dividir por 4?

Dani: Porque é quatro horas de viagem (...).

o gk w DR

. Sandra: Mas ... o tempo é de 4h e 15 min!?
[...]

7. Marcelo: A divisédo por 4, ndo da bem certtem os 15 minutos. E ai?

8. Carlos: Simples, arredonda!

9. Prof: E uma possibilidade arredondar, ... rsaa preocupacdo do Marcelo é importante.

10. Marcelo: Olha, nés temos aqui 4 horas e maibasinutos. O quatro é hora e o quinze é minuto
(o estudante quer esclarecer que horas e minutasngdades de medidas de tempo diferentes, por
isso argumenta que nao pode ser escrito 4,15)eétdo €, os 60 minutos da hora. (conversa)

11. Prof?: Fala Fé! (a estudante estava cochicbaaioo Marcelo, a respeito da mesma ideia).
12. Fé: Nao sei se t4 certo! Faz tudo em minutos.

13. Prof®; Poderiamos fazer a velocidade em minlMias pensando no dia a dia, € comum usar a
ideia de km por minuto ou é km por hora? Vamos @ensomo sdo as placas que indicam a
velocidade nas estradas? Vocés ja observaram?

14. Estudantes: km por hora ... (conversa).

15. Prof2: Quildmetro por hora, né! Entdo, a primeiformacéo que precisamos € quildmetros, que ja
sabemos ... é 245. E, agora precisamos as hoef gabemos que ... é 4 horas e um pouco, os 15
minutos. Também ja sabemos que ndo pode ser e$dfioEntdo, qual € o nimero decimal que
representa 4 horas e 15 minutos? (conversa).

16. Franco: Quinze minutos de uma hora, ... é ... ?
17. Sandra: Um quarto!?

18. Prof2: Vocés concordam?

19. Estudantes: E, ... é a quarta parte.

20. Marcelo: Mas, ... a hora ndo anda de 60 em 60!?

21. Prof2: Entdo, se uma hora tem 60 minutos eihbtos ... € a quarta parte. Como fica o nimero
decimal? (conversa)” (Hubner, 2010, p. 99).

3 Os nomes dos estudantes sio ficticios.
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Nesse segundo episddio envolvendo resolucdo déeprab identifica-se um tipo de
interacdo com a intervenc¢do da professora. O di&stpbelecido envolveu a participacdo de
varios sujeitos, mostrando uma acirrada discusséodiferentes pontos de vista sobre a
estratégia de calculo a ser adotada no plano aedsgiido pelo grupo.

Com este exemplo, mais uma vez é possivel pergeleenm contrato didatico
considerando a interac&o social em sala de autlupram verdadeiro processo de significacéo,
ou seja, interagindo com os colegas ou com o Bofees estudantes ampliam seus
conhecimentos e se desenvolvem intelectualmente.

E importante ressaltar que n&o s6 o cognitivo@stiogo nesses episodios apresentados, o
companheirismo, a cooperacéo, o ajudar o coled@jay,evs aspectos social e afetivo estédo
potencialmente presentes nas mais diversas forengestacao.

Consideracoes finais

Observando os episadios e respectivas sequéngxdm-se alguns aspectos importantes
para os processos de ensino e de aprendizageraia, €m relacdo aos papéis desempenhados
pelos participantes. O estudante ndo é mais aquelespera pelo professor e este, por sua vez,
ndo é mais aquele que tenta, a todo o custo, farmeconhecimento que esta pronto em sua
mente. O primeiro participa ativamente de seu @sxee aprendizagem (e de
desenvolvimento), dialogando, negociando signifisacbm seus colegas e com o préoprio
professor. Com isso identifica-se uma relacdo depemento ao grupo. Mesmo aqueles que
antes nao se sentiam parte da turma, aos pouc@saona sentir-se mais a vontade, fazendo-se
representar com suas ideias, defendendo seus mlntésta. Quanto ao professor, € importante
gue o mesmo planeje e organize as situagdes @didatemodo a contemplar, também, situacdes
adidaticas para que os estudantes tenham autormongsm, ndo deixando de interferir sempre
gue necessario, como se pode ver nos episédios.

Com essas metodologias o contrato didatico est@belem sala de aula envolve um
conjunto de regras implicitas/explicitas, das qaasdem geral é interagir, participar, colaborar,
ou seja, estar incluido ou incluir-se no grupo.

De um modo geral, pode-se ainda enfatizar queerees®, o professor ndo precisa mais
preocupar-se em dar conta de tudo, oportunizan@éstadante elaborar suas préprias sinteses
mentais.

Para Davidov e Markova “la assuncion de la taseastiudio por el escolar, su planteo
auténomo estan estrechamente relacionados contilagion de estudio, con la transformacion
del niflo en sujeto de la actividad” (1987, p. 324).

Para que isso acontega, € importante que tantof@spor quanto o estudante tenham
clareza de seu papel no processo ensino-aprentdizdgenatematica, o que inclui a
responsabilidade diante do outro e a preocupagacscexpectativas geradas entre um e outro
desde o inicio da relacdo pedagdgica.
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