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Resumo: Buscou-se compreender como ocorre a apropriagao de conhecimentos mediante interagio
verbal por triades de criangas com e sem relagdo de amizade quando participam conjuntamente de
tarefas matematicas. Participaram 24 alunos da 3" série do Ensino Fundamental, agrupados em quatro
triades com relagdo de amizade (TCRA) e quatro triades sem relagdo de amizade (TSRA). A selegao
para agrupa-los nas trfades ocorreu por meio de entrevista buscando conhecer o vinculo afetivo. As
interagdes foram registradas com filmadora e gravador, transcritas e analisadas segundo o método
microgenético. Os resultados mostraram que as TCRA evidenciaram uma interacdo verbal mais inten-
sa, provocando maior apropriacio de conhecimentos entre os participantes do que nas TSRA. Verifi-
cou-se que um contexto cooperativo ensejou maiores possibilidades do uso de uma linguagem comum,
facilitando, desta forma, o entendimento, bem como a negociagdo em caso de discordancia entre os
participantes.
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Abstract: This study searched to understand how the appropriation of knowledge through verbal interac-
tions by triads of children with and without regard for friendship when they participate jointly in Mathe-
matical tasks occuts. 24 students from the 3™ grade of elementary school, grouped into four triads with
regard for friendship (TCRA) and four triads without regard for friendship (TSRA) participated. The
selection to group them in triads occurred through interview searching to know the emotional bond. The
interactions were recorded with video camera and recorder, transcribed and analyzed according to a
microgenetic method. According to the results the TCRA showed a more intense verbal interaction,
causing a greater appropriation of knowledge among the participants than in TSRA. This way, it could be
observed that a cooperative context caused greater possibilities in the use of a common language, facilita-
ting understanding as well as negotiation in case of disagreement among the participants.
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Introdugio

O objetivo deste trabalho é compreender como ocorte a apropriagdo de conhecimen-
tos através da interacdo verbal por triades de criancas com e sem relagdo de amizade quando
participam conjuntamente de tarefas matematicas. A abordagem ocorrera pelo estudo dos
processos de interacio entre criangas, e do modo como os fatores afetivos podem intetferir ¢/
ou influenciar na construcio de conhecimentos. O referencial de analise baseia-se nos concei-
tos de participacdo guiada e apropriacdo participatéria de Rogoft (1998, 2005), que mostram
como os processos de interacio social podem promover mudancas qualitativas nos participan-
tes quando atuam colaborativamente em uma atividade. Deste modo, o contexto social onde
acontecem as interacdes nao é neutro, nem limitado a acio individual, mas é construido atra-
vés de interagdes entre os participantes (OLIVEIRA, 2002; CARVALHO, 2001).

Para Rogoff (1998, 2005), o contexto social é constituido por normas e praticas
desenvolvidas e apropriadas pelas geracdes passadas, que deixam herancas como: letramento,
sistema numérico, sistema de valores e regras. Estes conhecimentos visam nao sé instruir
praticas culturais, mas proporcionar interacdes sociais nas quais adultos e criangas participam.
Neste sentido, a participagdo guiada enseja diferentes perspectivas que sido colocadas a dispo-
sicao do outro e da prépria aprendizagem, remetendo a processos intersubjetivos que focali-
zam a maneira como os participantes sao envolvidos num trabalho conjunto (ROGOFF, 1998,
2005). Desta maneira, a participagdo guiada é oferecida como um meio de olhar para todas as
interagdes e combina¢des interpessoais, como: acontecimentos do dia a dia, interacdo direta
com outro, lado a lado, longinqua, face a face, e acGes incidentais. As variacdes e similaridades
de participacdo em atividades culturais sd3o responsaveis pelo desenvolvimento e aprendiza-
gem de cada um no grupo, e esse envolvimento interpessoal provoca mudancas consubstanci-
ais no ambiente sociocultural (ROGOFFE, 2005).

No contexto da sala de aula, a participagdo guiada pode ser analisada durante a inte-
ragdo entre alunos, desde que essa interagio possibilite constantes agdes e comunicagdes ver-
bais ou gestuais (ROGOFF, 1998). Essas acGes poderio indicar a construcio direta ou indire-
ta das possibilidades de participacio na atividade, indicando facilidade de envolvimento entre
os participantes e, também, restricdo de a¢des na atividade.

Seguindo a premissa de participagdo guiada, cada participante, no percurso de sua
vida, encontra-se em contextos interacionais nos quais, através de a¢des mutuamente regula-
das e/ou dirigidas, estd continuamente coconstruindo significados ou conceitos sobre um
determinado tema. Assim, os processos interativos e de comunicag¢io, que envolvem a cons-
trucdo conjunta de significados, canalizam o desenvolvimento humano (VALSINER, 1996;
SIMAQ, 2002).

Um dos contextos interacionais é o das interagdes verbais que envolvem diferentes
perspectivas a serem articuladas e confrontadas, de forma a induzir as coordenagdes interindi-
viduais e, subsequentemente, as coordenag¢des intraindividuais. Estas ultimas foram denomi-
nadas, por Vygotsky (2003), como internaliza¢io, isto é, a reconstrucio da atividade psicologi-
ca baseada na operacdo com signos. O conceito tem sido apresentado em diferentes perspec-
tivas tedricas, sendo, mais recentemente, utilizado por Rogoff (1998, 2005) sob o nome de
apropriacdo participatéria. Para esta autora, o participante em uma resolucio de problemas se
envolve num processo que esta além do nivel individual, pois, ao longo da interacdo, ao se
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beneficiar do pensamento compartilhado, o participante ndo extrai alguma coisa de um mode-
lo externo, ao contririo, envolve-se diretamente na apropriagio. Isto é, durante o processo,
reflete sobre sua compreensio, compartilhando significados e, postetiormente, utiliza esta
compreensio de uma forma individual diferente daquela construida conjuntamente. A partici-
pacio guiada conduz o patticipante a se apropriar do conhecimento a medida que se envolve
e ¢ orientado por normas, praticas, valores e parceiros sociais (ROGOFE, 2005). Neste senti-
do, a apropriacido participatéria é o processo pelo qual os patticipantes, em uma dada tarefa,
transformam seus conceitos e os utilizam em atividades similatres, sendo um processo de
abstracdo e generalizacdo de conhecimentos. Portanto, aprendizado e desenvolvimento se-
guem vatiacOes e similaridades de acordo com a natureza da orientagio e do envolvimento
pratico em diferentes atividades culturais.

Partindo desses pressupostos, o desenvolvimento humano é tomado como constitu-
inte, isto é, constituido e constituidor de um contexto amplo e complexo, onde diversos fato-
res estdo interatuando, favorecendo algumas dire¢Ses no desenvolvimento biopsicossocial de
cada participante (OLIVEIRA, 2002). Sob esta 6tica, os processos de participacdo e de comu-
nicagido envolvem a construcido conjunta de significados, promovendo o desenvolvimento
humano, sendo orientados por transformacdes da subjetividade dos envolvidos na atividade
(BRANCO, 2006; COSTA; LYRA, 2002). F a partir deste processo de apropriagio de diversos
saberes e valores que o desenvolvimento e os objetivos pessoais serdo continuamente reelabo-
rados durante a interacdo social, desequilibrando e reequilibrando cada participante, e fazendo
surgir os processos de desenvolvimento cognitivo-afetivo.

Em situagdes de solucdo de problema, de fato, acredita-se que novas perspectivas da
solucdo podem ocorrer de forma mais evidente quando os participantes atuam em triades,
possibilitando a confrontacio de diferentes pontos de vista. Quando o outro apresenta a sua
forma de pensar, sentir e agir através da verbalizacdo, podera gerar conflitos sociais e cogniti-
vos (CARVALHO; CESAR, 2002; CARVALHO, 2005; OLIVEIRA, 2003). A partir deste
conflito, cada um pode tentar e conseguir convencer o outro a aceitar seu ponto de vista e,
desta forma, indicar a dire¢do a seguir, ou pode surgir uma nova forma de abordar o problema
que nio estava presente antes. Essa nova forma de abordar o problema provoca a elaboragio
de metas, submetas que visam atingir um objetivo final, seja para convencer o outro a aceitar
seu ponto de vista ou estabelecer limites para a acao do outro. Através da interacio, os parti-
cipantes buscam interferir cognitiva e afetivamente no outro, e esse processo enseja a constru-
¢io de conhecimento em ambos os interatores (CESAR, 2000; NEVES; CARVAILHO, 2000;
OLIVEIRA et al., 2007; SIMAO, 2000, 2002).

Enfocando a interagdo verbal numa perspectiva dialdgico-sistémica, esta ultrapassa
sua funcdo imediata de comunicacio e troca de informagdes sobre uma tematica, para coloca-
la como possibilitadora da coconstru¢io nio s6 de conhecimento a respeito de um tema, mas,
também, da significacdo que, a partir dai, o participante faz da realidade. E deve ser entendida
de acordo com o desenvolvimento ontogenético datado e culturalmente contextualizado, ba-
seando-se na significagdo que o participante faz de si, do outro e da relagdo eu-outro (BRAN-
CO, 2006; SIMAO, 2004).

O papel relevante da interagio verbal ¢, portanto, colocar o patticipante em confronto
com diferentes visGes de mundo, criando conflitos desequilibradores que podem possibilitat,
através de maior ou menor coordenagdo e cooperagido com o outro, a constru¢io de novos
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significados. Esses significados serdo, em parte, construidos durante a intera¢io, podendo
implicar novas agdes para o alcance de uma meta (BOESH, 1991). Nessa 6tica, interagir ver-
balmente significa compartilhat, questionar, contra-argumentar, negociar pontos de vista, en-
fim, envolve o processo de coconstrucio de conhecimento, haja vista que, durante esse pro-
cesso, os participantes tentam negociar significados e tais pontos de vista, provocando signos
semelhantes na consciéncia do outro. Assim, a analise das interacdes verbais pode revelar as
formas pelas quais os participantes se envolveram na tarefa, como negociaram suas estratégi-
as, pontos de vista, e como se da a relagdo eu-outro (NEVES; CARVALHO, 2006; OLIVEI-
RA et al., 2007).

A relagio eu-outro, segundo Simio (2002, 2004), envolve aspectos afetivo-cognitivos
que direcionam o envolvimento ou ndo dos participantes na tarefa. Neste sentido, o vinculo
afetivo entre os participantes, as relagdes socioculturais estabelecidas durante a interacdo ver-
bal, podem ser fundamentais para a presenca de conflitos gerados pela atuagdo do outro,
permitindo o autoconhecimento, regulagdes cognitivas e emocionais, pois a interacio tem o
papel de oportunizar que as ctiangas conhe¢am o outro, despertando processos metacogniti-
vos no outro e em si mesmas (BRANCO, 2000).

Os participantes agem, assim, no sentido de interferir cognitiva e afetivamente no
outro, independente do fato de terem intencdao ou nio sobre o que estio fazendo (BOESCH,
1991); e, essa interferéncia mutua, possibilitarda mudancas e, consequentemente, desenvolvi-
mento cognitivo-afetivo nos interatores. Neste sentido, esta relacio de aspectos afetivo-emocio-
nais no processo de desenvolvimento humano e da passagem do mundo concreto para o mun-
do das ideias, analisada durante a interagio entre criangas, abre uma perspectiva para a discus-
sao da importancia das relacoes afetivas durante a interacdo verbal entre triades de criangas.

No campo da aprendizagem matematica, pesquisas anteriores (CORREA; MOURA,
1997; FREITAS, 2005; SILVEIRA, 2005) tém destacado o processo de construcio de concei-
tos e uso de estratégias aritméticas, por criancas, durante a interacdo professor-aluno. Entre-
tanto, segundo Silveira (2005), cada contexto no qual a crianca esta envolvida permite a cons-
trucdo de diferentes interpretacdes (criacao de novos conceitos), tanto das regras matematicas
quanto da propria situacdo em questdo. Desta maneira, um contexto interacional entre crian-
¢as ou professor-aluno apresenta suas especificidades e caracteristicas, permitindo alguns ti-
pos de envolvimentos e restringindo outros, dependendo do significado que cada participante
atribui a0 outro e a propria tarefa que esta realizando (OLIVEIRA et al., 2007; OLIVEIRA,
2002; SIMAO, 2000).

Tudge e Rogoff (1989) ressaltam, na interacio aluno-aluno, a possibilidade de os
pares proverem um ao outro oportunidades para discutir, enquanto Stodolsky et al. (1984
apud FORMAN, 1989) enfatizam o valor da interacio professor-aluno nas tarefas em que se
destacam as instrucoes verbais. Assim, embora haja indicadores de que ocorre construgio de
conhecimento favorecido por ambos os tipos de interacdo, ainda ndo se conhecem particulari-
dades de sua eficiéncia em diferentes contextos situacionais.

Assim, de maneira geral, durante a intera¢do professor-aluno ou adulto-crianca, a
relacdo tende a ser mais de complementaridade, com uma desigual distribuicdo de poder,
enquanto na relacio aluno-aluno ou crianga-crianca, em que os niveis de conhecimento sdo
similates, a distribuicdo de podet e/ou conhecimento tende a ser mais simétrica, gerando uma
reciprocidade que pode favorecer a constru¢io de conhecimento.
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Desta forma, a interacdo entre alunos tende a ser mais rica em agdes verbais que a
interacdo professor-aluno. Em estudos desenvolvidos sobre interagdo entre alunos, Carvalho
(2005) afirma que interagir com diferentes parceiros durante a resolucio de tarefas matemati-
cas pode envolver negociacGes, argumentagdes, contra-argumentagoes, conflitos sociocogniti-
vos que ndo ocorreriam na interacio professor-aluno; e, assim, sio construidas novas possibi-
lidades para coconstrucdo de conhecimentos entre os participantes da tarefa. Esta compreen-
sao vem contribuindo para a transformacio da forma de pensar o ensino e aprendizagem da
matematica no contexto da sala de aula. O professor é o mediador social importante na sala de
aula, mas é preciso considerar que os alunos também podem construir conhecimentos com
seus pares.

Segundo Carvalho (2001, 2005), no contexto escolar, a auséncia ou baixa competén-
cia verbal do aluno em expor seu pensamento gera, nos professores, expectativas negativas
sobre seu potencial, corroborando, assim, resultados negativos. Talvez falte a escola apropriat-
se do conhecimento informal do aluno e organizar tarefas nio habituais que representem
algum desafio, que o estimulem a utilizar seus conhecimentos de forma relacional. Nesta
linha, segundo Freitas (2005), a forma como a escola vem ensinando desconsidera as estraté-
glas utilizadas pelos alunos para interpretatem os enunciados das questdes, tornando dicoto-
micas as estratégias de ensino e aprendizagem da matematica. A reversio desse quadro é
fundamental para que os alunos efetivamente possam compreender seu préprio desenvolvi-
mento diante da tarefa.

Diante do exposto, o propésito desse estudo foi compreender como ocorre a apropri-
acio de conhecimentos através da interacdo verbal por triades de criangas, com e sem relagdo
de amizade, quando participam conjuntamente de tarefas matematicas.

Método

Participantes

Participaram desta pesquisa 24 alunos da 3* série do Ensino Fundamental de uma
escola da rede Publica de Macapi, agrupados em quatro trfades com relagdo de amizade
(TCRA) e quatro triades sem relacio de amizade (TSRA).

Materiais

Os materiais utilizados para a obten¢do de informagdes empiricas foram os seguin-
tes: papel, lapis, borracha, filmadora digital, mini DVD para filmadora digital, minigravador e
mini fita cassete.

Obtengio de informagdes empiricas

Inicialmente, foi realizada uma visita a escola onde foi solicitada autorizaciao para

desenvolvimento da pesquisa. Obtida a concordancia da escola, foi feito contato com as pro-
fessoras da 3* série do Ensino Fundamental, para uma conversa sobre os objetivos da pesqui-
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sa. O proposito do contato com as professoras foi verificar quais os conteudos de matematica
que ja haviam sido trabalhados na sala de aula. Participaram da obtenc¢do de informacdGes
empiricas 24 alunos da 3* série do Ensino Fundamental, agrupados em quatro triades com
relacdo de amizade (TCRA) e quatro triades sem relagdo de amizade (TSRA). A selecdo para
agrupa-los nas triades ocorreu através de uma entrevista, cujo propésito era conhecer sobre o
vinculo afetivo com seus colegas, bem como o tempo de amizade, e se gostavam ou costuma-
vam realizar trabalhos juntos. A partir das indica¢oes na entrevista, foram formadas as TCRA.
Ja as TSRA formaram-se com os alunos que nio receberam nenhuma indicagio na entrevista.
Posteriormente, as trfades foram encaminhadas a uma sala separada, em dias e horarios dife-
rentes, onde deveriam resolver cinco problemas matematicos em tarefas nio habituais. Tarefas
essas diferentes quanto ao enunciado, mas semelhantes quanto ao aspecto conceitual sobre
conteudos ja trabalhados em sala de aula. As interagbes entre as criancas foram registradas
com o auxilio de uma camera de video e um minigravador, com o consentimento das criangas,
da professora e da direcdo da escola. Cada triade participou de uma sessio, e, durante a sessio,
eram solicitadas as trfades de alunos que tentassem solucionar os problemas matematicos,
sempre verbalizando, para os outros participantes, as duvidas, as estratégias e as metas utiliza-
das no decorrer da resolugido dos problemas. Apds essas explicacdes, foi entregue, a cada
triade, um papel com os problemas a serem solucionados por esctrito, sendo colocado um lapis
e um papel para rascunho a disposicio dos mesmos, objetivando, desta forma, propiciar con-
di¢des que pudessem provocar a realizacdo conjunta dos problemas. Apos a finalizacio do
trabalho, as fitas foram transcritas e analisadas segundo o método microgenético. Os critérios
para analise tinham o intuito de verificar como ocortia o processo de apropriacio de conheci-
mentos através da interacio verbal entre triades com e sem relacio de amizade.

Para identificagdo das TCRA, utilizamos TCRA1, TCRA2, TCRA3, TCRA4, enquanto,
para as TSRA, utilizamos TSRA1, TSRA2, TSRA3, TSRA4. E, para identificar cada partici-
pante das triades, utilizamos as iniciais de seus nomes.

Resultados

Para analisar as informacdes obtidas nesta pesquisa, foi utilizado o método microge-
nético. Este método apresenta as seguintes exigéncias proprias: (a) Observagoes que se esten-
dam pelo petiodo inteiro do inicio da mudanc¢a ao tempo no qual se obtém um estado relati-
vamente estavel; (b) Alta densidade de observagdes relativamente a taxa de mudanca do feno-
meno; (¢) Comportamento observado submetido a intensa analise, tentativa por tentativa, com
o objetivo de inferir os processos que ddo origem aos aspectos quantitativos e qualitativos da
mudanga, uma vez que focaliza todo processo de ensino e aprendizagem (SIEGLER; CROW-
LEY, 1991; GOES, 2000). Com o uso do respectivo método, permitiu um estudo minucioso
de todo o processo interativo, e nao apenas a analise final da interacdo. Desta forma, possibi-
litou a verificagdo mais detalhada: dos envolvimentos e propésitos dos participantes na tarefa,
estratégias utilizadas, regulacSes de diferentes pontos de vistas por concordancias e discordan-
cias, ou seja, uma andlise mais refinada sobre como ocorreram as interagdes e estruturagoes de
participagdo por facilitacio ou restricio durante a resolucido dos problemas matematicos.
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Assim, a analise serd focada na forma como cada participante se envolveu na tarefa
quando tinha ou nao vinculos afetivos com seus patrceiros sociais, e como se apropriou dos
conceitos matematicos trabalhados na sala de aula mediante utilizagdo de estratégias aritméticas.

Triades com Relagio de Amizade (TCRA)
Participagdo guiada por coconstrugio: TCRA1

E-M-L

Na TCRA1, em que, na entrevista, houve reciprocidade de indica¢do para formagio
da trfade, os alunos participavam de forma interativa da resolugdo da tarefa e construiram,
assim, um ambiente que facilitava a participacio mutua. Através da intensa interagdo verbal
entre os participantes, foi estruturado um contexto de coconstrucdo de significados, cujo
propésito de cada participante ndo era sé apresentar o resultado final da tarefa, mas buscavam
envolver-se mutuamente na tarefa, havendo, desta forma, uma linguagem comum para facili-
tar o processo de negociacdo de pontos de vistas e estratégias aritméticas.

Nesta TCRA1, a participagio estava orientada por aspectos afetivo-cognitivos, uma
vez que os participantes direcionavam suas a¢des verbais e/ou gestuais na medida em que
atribufam importancia afetiva a seus patceiros sociais e a propria atividade.

Deste modo, o envolvimento da TCRA1 na atividade foi coorientada entre os partici-
pantes, pois cada integrante da triade criou possibilidades para seus parceiros sociais regula-
rem seus papéis e os dos outros, sendo criadas situagdes de participacdo por facilitacio entre
os participantes, pois interagiam intensamente na atividade matematica. Para Simio (2002), no
processo de interagdo, o outro pode ser fonte de indimeras experiéncias, tais como gratificacao
ou frustra¢io, e isso dependera do significado construido ao longo da interagdo. Para ilustrar
a interacio entre os participantes, serd apresentado um trecho de como ocorreu a participagiao
guiada por coconstrug¢io:

25. M: 4x7¢

26. E: ¢ 28

27. E: 4x7 ¢ 28 (mostra no dedo)

28. E: (confere no dedo) 7 com 7 sao “14” com mais “7” 21 com mais 1 sao
22

29. M: Entao ¢ 29 reais (Puxa o lapis de E)

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

35. L: Ele gaston 29 reais (falam juntos L e M)

No trecho acima, E, ao perceber que L e M ndo compreenderam as estratégias que
utilizou para chegar ao resultado final, explicou como tresolveu o problema, demonstrando,
nos dedos, e verbalizando a estratégia matematica, estratégia essa denominada decomposicio.
Dessa forma, E buscou propiciat o envolvimento de M e L na resolugio da tarefa (por exem-
plo, na fala 28). Neste sentido, a estruturacio que E fazia para envolver L. e M na tarefa foi por
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facilitacdo, através da verbalizacao de seu raciocinio, no intuito nao s6 de mostrat o resultado
final, mas a estratégia matematica que utilizou para resolver o problema. E essa demonstragio
s6 apareceu porque E foi questionado por seus colegas da trfade. Numa situacdo individual
nao ficatia tao claro como E chegatia ao resultado. Portanto, a participagdo de alunos em
atividades em trfades com relacdo de amizade é uma valiosa metodologia em sala de aula que
pode promover agdes verbais e gestuais ricas, implicando um maior envolvimento de todos os
participantes durante a tarefa.

Diante disso, entende-se que a participagdo guiada nesta trfade ocorreu por cocons-
trucdo. Verifica-se que E verbaliza a estratégia que utilizou para resolver o problema acompa-
nhado de recursos externos (contagem nos dedos), falando e mostrando, nos dedos, para que
seus parceiros pudessem visualizar como havia pensado os processos que envolviam a ativida-
de matematica. Destaca-se, nessa interacao, que o prop6sito de E era promover o envolvimen-
to de seus parceiros na resolucdo da tarefa, tanto para convencé-los que seu resultado era
correto quanto serviu para alargar o potencial cognitivo de M e L durante a resolugio; e estes,
port sua vez, ndo demonstraram nenhuma discordancia sobre as estratégias utilizada por E, ou
seja, havia uma relacdo de confianga entre os participantes. Neste sentido suas participa¢des
direcionavam seus significados para um propdsito comum, que era resolver o problema con-
juntamente.

Outro momento de interacdo que ilustra esse contexto de participagdo guiada por
coconstrugio segue abaixo:

180. M: Nao, sobrou 40,00, ndo vai dar para comprar isso daqui, porque a
bolsa é 49,00.

182. M: Euntao tira a bolsa.

183. L: Tira a bolsa e compra a canisa.

184. E: (Ri) Mas ela jd compron 2 camisas.

185. M: A bolsa é mais cara.

186. L: Entdo compra o cinto.

187. M: O cinto é 9,00 reais.

188. E: O cnto.

Nesse trecho, os participantes continuavam a se envolver mutuamente na resolucao,
buscando um campo comum de entendimento para comunicar e coordenar suas ideias, para
que o outro pudesse compreender 0s processos que envolviam a tarefa — isso € identificado
quando M explica para seus parceiros (falas 180 a 183). Neste sentido, pode-se afirmar que a
TCRA1 caracterizou-se por uma participa¢io guiada por coconstrucio, sem que houvesse
manifestagio explicita de desacordos ou contradi¢oes, tendo em vista que os participantes da
trfade ndo estavam sé preocupados em resolver a tarefa, mas em envolver e explicar ao outro
os processos encontrados durante a resolucdo da tarefa, oportunizando e facilitando, desta
forma, a apropriacio de conhecimentos pelo outro durante a tarefa.

Segundo Rogoff (2005), a apropriagdo participatdria ocorre no processo de interagao
a medida que o participante se modifica através de seu envolvimento durante a resolucio, e
essa participagdo contribui para a direcio do acontecimento em evolucio e para a preparagio
dos participantes em outros acontecimentos similares.
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Janas TCRA2, TCRA3, TCRA4, ocorteu a exclusdo da crianga com menor relagio de
amizade, resultando na transformagio da triade em diade. Neste sentido, a participac¢io guiada
estava relacionada aos aspectos afetivo-cognitivos que desencadeavam a coordenacio de me-
tas comuns entre os participantes, tendo em vista que um tentava estruturar por facilitagio ou
restricdo o envolvimento do outro para atingir seus objetivos. Essa estruturacio de participa-
¢do ocorria na medida em que os participantes atribufam significado de menor ou maior im-
portancia ao outro. Quando ocorria uma menor significacio de amizade ao outro, havia exclu-
sao ou uma maior limitacdo na tarefa. Segue um trecho para mostrar como ocotrreu a partici-
pacio guiada na TCRA2.

Participagdo guiada por coelaboracido: TCRA2, TCRA e, TCRA4
TCRA2:J-B-L

114. L: (concorda com J), pois ¢ a B td fazendo tudo errado!

115. B: ¢ de menos (suprimida por J).

116. J: (toma o lapis de B) vou sd fazer “pd” tn “coisar”.

117. J: Aqui 6 (mostrando para B) 20 -2,00 reais (falam juntas B e J).
(arma a conta e escreve) 0-0 ¢ 0 |[...] 0-2 guanto dd? (questiona a B) a7 vai
ficar quanto? ai vai ficar 10 (] comega a fazer pauzinho e confere 1,2, 3, 4,
5,0, 7,8,9,10) af tirou guanto? Ai tiron 2,00, af ficon quanto? (conta os
pauzinhos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8) ficon 8.

118. J: Perai, perai (B quer pegar o lapis) fica 8, aqui.

119. J: E agui vai ficar guanto? (fala para B).

120. B: vai ficar 1 (é suprimida por J).

121. J: 1-0 ¢ 1.

122. J: entdo vai ficar 18.

123. B: (toma o lapis de ]) pois é entao vai ficar 18, porque 2-1 |...]

124. J: (fica pensativa) ndo ‘perai”, “perai” é gero isso aqui, ¢ zero (puxa o
lapis de B).

132. L: (Pega o lapis e tenta falar alguma coisa, mas ¢ interrompida por

J)
133. J: (Puxa o lapis da mao de L) Me di aqui!

Nesta TCRA2, ocorreu uma interacio intensa, mas conflituosa, entre | e B, ou seja, a
participag¢io guiada ocorreu por coelaborag¢io com confronto de ideias, visto que B, ao propor
uma estratégia de resolu¢io do problema matematico, ndo era aceito por J, que propds uma
nova forma de resolver a tarefa através da verbalizacdo de suas estratégias. Estes conflitos
foram criados no momento em que havia esse desacordo de quem resolveria, como se resolve-
ria e sobre os resultados dos problemas matematicos. Durante todo o percurso da interagao,
houve discussées, confrontagdes de pontos de vista, tanto referentes a atividade quanto ao
proprio comportamento das participantes (falas 115 a 120).

Os conflitos sociocognitivos eram resolvidos a medida que | verbalizava suas estratégi-
as para que B pudesse compreendé-las (falas 117 a 122). Verifica-se que | também utiliza repre-
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sentacoes graficas e gestuais para convencer B de que sua estratégia matematica estava correta.
Neste sentido, apreende-se que ] estrutura a participagdo de B na resolugdo do problema, pois
verbalizava os processos intrassubjetivos que utilizou para resolver o problema, promovendo,
desta forma, um processo de negociagdo e tentativa de compreensiao mutua de significados. As
interagdes verbais conflituosas foram benéficas para o desenvolvimento e aprendizagem de
todas as participantes, uma vez que o desenvolvimento e aprendizagem aconteciam a medida
que cada uma disponibilizava a outra os meios pelos quais encontrou o resultado, e, pelas expli-
cacOes das estratégias matematicas utilizadas na resoluc¢do dos problemas cada integrante da
triade incluia a outra na atividade, bem como, nas discordancias, foram construidas novas for-
mas de abordar o problema, possibilitando a constru¢io de novas estratégias matematicas.

Nesta triade, ocorreu a exclusio de L na resolucdo da tarefa. Suas tentativas de parti-
cipacio mais direta foram ignoradas ou suprimidas pelas agdes verbais e gestuais de | e B,
sendo confirmado nas falas 132 e 133. Diante disso, verifica-se que os aspectos afetivos dire-
cionaram o envolvimento das participantes durante a resolucio dos problemas, pois suas pat-
ticipages foram ampliadas ou limitadas na medida em que depositavam confianca em si e na
outra durante a interacio.

TCRA3: J-Er-El

Nesta triade verificou-se que Er tinha como propésito limitar a participaciao de El na
tarefa, e isto foi demonstrado através de frequentes agdes verbais e gestuais. Assim, constatou-
se que esta trfade caracterizou-se por uma participagdo guiada por coelaboragio e confronto,
pois El propde uma ideia que nio ¢é aceita por Er, que, por sua vez, expressa seu desacordo,
mas, sem argumentar ou propot algo novo, também acaba buscando apoio de J, que gesticula
em sinal de positivo com a cabega (falas 111 e 112), apoiando as decisées de Er. Ao observar
as interacOes entre os participantes, percebe-se que Er e | acabam reprimindo as argumenta-
¢oes de El Para ilustrar esse momento em que El é reprimido, segue trecho:

107. Ex: Agora “pamo” descobrir (pde a mido no rosto e os trés ficam
pensativos), “pera”.

108. El: Deixa en /é entao (1€ a terceira questdao). Quem ficou com mais
figurinbas no final do jogo? Quanto? quanto é que tinha, nao, quanto a Alice
perden? Ub caramba (Ex e El puxam a mio um do outro de cima do
papel) ‘péra la” que essa “t5” tentando saber! (Ex interrompe)

109. Ex: Eu também, en também, “né” que esta bacana? (fala para “EI” e ri.
Os trés olham fixamente para o papel. “El” interrompe).

110. El: Olba, olba. Olha aqui, olha ai, ai tinba, tu vé, tu vé quantos a Alice
perden, tu vé quanto ela ganhou, tn vé guanto ela perden, tn vé guanto ela ganhon
(apontando para o papel).

111. Er: Ta doido! (pde a mao no rosto). Jogou com quem jogon né? (olhan-
do para “J”)

112. J: (balanga a cabe¢a em sinal positivo)

113. Ex: Ta vendo doido!

114. El: (sacode a cabega em sinal positivo sorrindo e olhando para
“Er”)
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Quando Er nido conseguia apoio nas suas decisoes, utilizava atitudes e comportamen-
tos antissociais para suprimir as a¢oes dos outros participantes, como puxar o papel, ou mes-
mo impedir as tentativas de participacdo de El ou ] utilizando termos pejorativos para provo-
car constrangimento e fazer com que ambos o apoiassem no resultado encontrado por ele (fala
111). Isso é observado quando El tenta explicar para Er como havia compreendido o proble-
ma (fala 110); entretanto, Er limita a participacdo de El no problema e faz mudar todo o
percurso da interagio, tentando convencer ao proprio El de que sua explicagdo nio esta corre-
ta; e, para afirmar sua posi¢do no controle da situagio, busca e consegue o apoio de | (falas 111
a 114). Rogoff (2005) chama esse processo de patticipacdo guiada por constrangimento. O
que permeia esse processo interpessoal sio as regulacdes dos papéis dos outros e seu proprio
papel na tarefa, onde as situacGes estruturadas de participacio por Er limitam o envolvimento
de El na resolu¢io da tarefa, haja vista que quem direciona o percurso da resolugio da ativida-
de é o proprio Er.

Diante disso, percebe-se que as a¢des de Er indicavam a limitacio da participacido de
El na tarefa, demonstrando, desta forma, que nao havia uma relagdo de confianca de Er para
El, uma vez que Er buscava o apoio de | nas suas decises, e este, por sua vez o apoiava;
portanto, infere-se que os aspectos afetivos funcionavam como possibilitadores tanto da pat-
ticipagdo por facilitagdo quanto pela restricio de algum participante na tarefa matematica.

TCRA4:A-F-D

Nesta triade, ocorreu uma interacdo mais direta entre A e D, caracterizando-se por
uma participacdo guiada por coelaboracdo por consentimento, sem que houvesse manifesta-
¢bes de desacordos. Nesta TCRA4, observa-se que houve um envolvimento mutuo entre A e
D, onde uma possibilitava a participacdo da outra na tarefa por facilitacdo, conforme as falas:

18. A: (faz a leitura da 2° questao) Quantos pontos Lina teria de fazer para
alcangar Geni?

19. D bei, a gente coloca nessa primeira.

20. A: ¢ 6 ( confere nos dedos)

21.D:ée.

22. D: Nao ¢ 3 mais 3.

23. A: (confere no dedo) 7, 2, 3,4, 5, ¢.

24. D: [...](escreve) ai (A e F riem).

27. F: [...] (A e D ignoram o que F diz).

Observa-se que F pouco verbalizava o que pensava sobre a tarefa ou outro assunto, e,
em sua tentativa de participacdo mais direta, foi ignorada pelas outras participantes (fala 27).
Entretanto F parecia observar atentamente o que A e D faziam, e suas a¢gdes ndo indicavam
nenhuma discordancia nas decisbes de A e D sobre os processos e resultados da resolugio do
problema.

A dfade A e D estabeleceu uma relagio de cooperacio, ensejando maior intersubjeti-
vidade nos processos cognitivo-afetivos, visto que ambas estavam envolvidas diretamente na
resolugdo do problema, pois criavam possibilidades de participa¢do uma da outra na tarefa.
Isto é verificado quando verbalizavam e demonstravam, através dos dedos, as estratégias utili-
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zadas para resolver a atividade (falas 18 a 23). Diante disso, verifica-se que o propésito de A e
D era o de alcancar sucesso na tarefa e ampliar suas participagdes durante a atividade, e houve
pouca discordancia quanto aos processos e resultados dos problemas matematicos. Ja F pou-
co participou da tarefa, e, quando tentava participat, era ignorada pela dfade A e D.

Triades sem relagio de Amizade (TSRA)

Jé nas triades sem relacio de amizade, verificou-se que as a¢des verbais e/ou gestuais
dos participantes nio tinham como propésito envolver o outro na tarefa, mas restringir sua
participagdo. Desta forma, os participantes pouco discutiam sobre os processos que envolvi-
am a resolu¢io dos problemas, ou seja, 0 que se percebia é que nio havia relacdo de confianca
e, consequentemente, havia pouco envolvimento entre os participantes.

TSRAL: V-A-JeTSRA2: J-L-W

Nas TSRA1 e TSRA2, os participantes buscaram resolver os problemas competitiva-
mente, tendo como meta alcancar objetivos individuais, o que, em suas agdes, expressavam
comportamentos antissociais, como puxar o papel e o lapis do outro, como tentativa de impe-
dir a participagdo do outro na tarefa.

TSRA1

16. J: Ta demorando! (Puxa o lapis e o papel para si) o ledo tem quanto
mesmo?

17. A: O leao...

18. J: O ledo tem...., 50 o ledo?

19. V: Ubh...caramba! |...]

son bom de matemitica.

22. J: “Perai otdrio” me solta!

23.V: Tu juras que vai resolver 5o tu!

24.]: 5, 10 (Apontando para o papel). Achei a resposta.

25. NV Hum... muito facil, heim..beim.

Nesta triade, verifica-se um contexto de competi¢do entre os participantes, ndo ha-
vendo negociacdo ou discussdo sobre os processos que envolviam a tarefa. Compreende-se
que o proposito do participante V é apresentar o resultado final do problema de forma indivi-
dual, para mostrar aos outros que sabia resolver a questdo (falas 21 a 23). Na fala 18, J de-
monstra querer colaborar na resolugdo da tarefa, mas V tenta impedir a acdo de | (fala 21),
entretanto | encontra sozinho o resultado da questio (fala 24). Diante do comportamento dos
participantes, percebeu-se um contexto de disputa de quem resolveria a tarefa. E quando o
resultado foi encontrado por J, este ndo verbalizou quais estratégias utilizou para resolver o
problema; e V nio questiona o resultado e ainda tenta colocar em davida o potencial cognitivo
de ] quando afirma que a resolucdo é muito facil.
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TSRA2: J-L-W

Esta trfade também caracteriza-se por um contexto de competi¢io entre as pattici-
pantes, sendo verificadas acdes como puxar o papel e o lapis para si na tentativa de resolver
individualmente. Diante disso, percebe-se que ambas as participantes nio demonstravam ter
uma relagdo de autoconfianca sobre seu potencial cognitivo, e mostravam também pouca
relacdo de confianca cognitiva e afetiva nas outras parceiras, isso é percebido nas seguintes
falas e acoes:

72. L: (Puxa o papel para si) Agora agui. Serd que vai dar?

73. L: (1.&) Quais deles poderao...

74. W: (Puxa o papel para si e 1&) Quais deles poderio comprar as revistas?
75. J: (Aponta o dedo para a figura) 0,70.

76. L: (Puxa o papel) Perai gue essa (Comeca a ler o comando da ques-
tdo e W ajuda) Marcelo, Manro, Leninba, Regina, José e Geni querem comprar
a revista de Bibao, que custa 1 real. VVeja quanto cada um tem.

77. L: Perai.

78. (W coga a cabega).

79. L: (Ri) Nao sei.

80. (L. puxa o lapis de W e mostra alguma coisa no papel).

Nesta triade, ocorreram indicios de uma participa¢do guiada baseada na competitivi-
dade, pois cada participante buscava alcangar seu préprio objetivo na tarefa, ndo possibilitan-
do, desta forma, o envolvimento muituo. Uma relacdo de competicio se caracteriza quando um
participante se aproxima de seus objetivos e o outro se distancia das possibilidades de alcan¢a-
los (falas 72 a 76). As acGes de puxar a atividade e o lapis da mio indicaram uma relagdo em
que ndo havia confianga entre as patticipantes, portanto o papel de cada uma no grupo era
individual e competitivo.

TSRA3: H-S—-E e TSRA4: E-1-A

Os participantes das outras TSRA3 e TSRA4 resolveram os problemas de forma
individual, com pouca interacio verbal, tendo em vista que cada um na trfade buscava afirmar
seu potencial de agdo diante da tarefa; mas, ao perceberem que a meta nio seria alcangada por
essas agoes, solicitavam participagdes restritas dos outros visando apoio as suas decisoes.
Assim, ocorreu participacdo guiada com restricio.

TSRA 4

10. A: (I.é com dificuldade a questio) para pintar a casa de cerca de plan-
las...

11. E: (Interrompe e 1é com rapidez e alto) Para pintar a casa com cerca de
Pplantas o pintor gaston 8 latas de tinta ... Td aqui escreve.. (Aponta para o
papel).

12. A: (Escreve) [...]
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19. I: (Fica em pé e péem os antebragos sobre a mesa e comeca a ler)
A casa de tijolo gaston 3 latas de tinta.

20. E: (Interrompe e comeca a ler mais rapido que I) A4 menos que a casa
de cerca de plantas.

21. E: Td agni (Apontando para o papel) gastou 5 latas.

As a¢des de interromper, ler mais rapido e apresentar apenas o resultado final para os
demais participantes indicaram que E buscava estruturar a participa¢io de A e I de forma
limitada, onde estes apenas apoiassem suas decisdes diante do resultado final da resolugido do
problema. Segundo Rogoff (1998), a estrutura de participagio por facilitacdo ou limitagio é
definida tanto pela cultura como por parceiros sociais, € estes, por sua vez, tém consonancia
com propositos expressos durante as interagdes. Neste caso, o proposito de E era afirmar seu
potencial cognitivo para seus colegas através da resolucio individual da tarefa. Neste sentido,
observa-se que o participante que estava resolvendo o problema ndo envolvia os outros na
tarefa e desta forma ndo permitia que os companheiros do grupo tivessem acesso a suas
estratégias de resolucio (falas 20 e 21). Diante disso, verifica-se que, em situa¢des individuais,
cada participante persegue e obtém seus proprios resultados.

Discussio

Os processos de interacdo de triades de alunos aqui estudados se caracterizam pela
maior ou menor interacdo verbal e envolvimento dos participantes durante a resolucdo de
problemas matemdticos, ¢ estas patticipacdes foram vatiadas e similares. Cada a¢do verbal e/
ou gestual do participante direcionava para propésitos comuns ou individuais, logo, o contex-
to no qual aconteceram as intera¢des nio foi neutro em relacdo ao desempenho dos partici-
pantes na tarefa, nem tiao pouco restrito ao ambiente fisico e social onde as interagdes aconte-
ceram e se modificaram a medida que a prépria interacdo foi acontecendo. Rogoff (2005)
enfatiza que o desenvolvimento individual acontece 2 medida que as pessoas participam e
contribuem em atividades culturais, a vista disso, elas préprias se desenvolvem a partir de seu
envolvimento na atividade.

Desta maneira, verificou-se que, na TCRA1 em que a intervencdo do outro foi mais
frequente, com a¢des verbais e/ou esforcos para compreender as a¢des dos outros, foram
possibilitados maiores compartilhamentos de significados entre os participantes da tarefa.
Nesta perspectiva, a aprendizagem sé pode ocorrer na relagio eu-outro quando cada partici-
pante desperta em si e nos outros processos internos de desenvolvimento (VYGOTSKY,
2003; SIMAO, 2002).

Nesta linha, a participagdo guiada nas TCRA conduziu o participante a se apropriar
do conhecimento a medida que se envolvia e era orientado por parceiros sociais sobre o
desenrolar da atividade. Deste modo, infere-se que somente a participa¢io de alunos numa
determinada atividade ndo significa o compartilhamento de significados e apropriacdo de co-
nhecimentos (isto pode ser mostrado nas atitudes das TSRA que buscavam resolver os proble-
mas de forma competitiva ou individual); portanto, a maneira como cada aluno se envolve ou
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¢ envolvido pelo outro na tarefa interfere decisivamente para a criacio de um contexto social,
e este contexto tem diferentes significados, como: cooperativos, competitivos e individuais.

Os resultados mostraram que o tempo de interacio verbal das trfades TSRA foi infe-
rior a0 das TCRA, permitindo inferir um grau de intersubjetividade maior onde o vinculo
afetivo foi maior. A afetividade significou maior coordenacio social entre parceiros e, conse-
quentemente, direcionamento para objetivos comuns.

Neste contexto, infere-se que o afeto foi importante na aprendizagem e no desenvol-
vimento cognitivo, como propulsor de interacio verbal. Segundo Neves e Carvalho (2000), a
afetividade impulsiona o desenvolvimento cognitivo, fortalecendo-se com as estruturas cons-
truidas e direcionando a atividade intelectual. Assim, as TCRA se envolveram em interacdes
mais intensas de acordo com a relevincia que atribuiram um ao outro para propdsitos coleti-
vos ou individuais. Importincia essa conectada com experiéncias construidas anteriormente e
trazidas para a relacdo. Enquanto, nas TSRA, as estruturacGes de patticipacdo eram restritas,
tendo em vista que os participantes diminufam as oportunidades de verbalizar suas estratégias
matematicas ou restringiam as a¢Oes verbais e gestuais dos outros com atitudes antissociais,
que visavam limitar ou, mesmo, excluir a patticipacdo do outro durante a tarefa.

Por conseguinte, a interagio foi mais consistente e a participagao guiada ocorreu mais
intensamente entre triades que tinham relacio de amizade, principalmente onde houve reci-
procidade de indicagdo, na entrevista, sobre os vinculos de amizade (TCRAT1). Nas demais
TCRA (TCRA2, TCRA3, TCRA4), onde a indica¢do nio foi mutua, apesar de se transforma-
rem em diades durante a resolucdo da tarefa, ainda assim, a discussio e envolvimento entre os
participantes ocorreram de forma intensa, com o propoésito de construir conhecimento, e
assim revelaram as formas pelas quais os participantes, durante a resolucdo da tarefa matema-
tica, negociaram suas estratégias, pontos de vista e sobre como chegaram ao resultado final.
Ao regularem e estruturarem suas agoes e as dos outros, os participantes das TCRA2, TCRA3,
TCRA4 construiram e compartilharam significados que os conduziram a modificar seus com-
portamentos, buscando, assim, alcangar um objetivo coletivo.

Deste modo, em um contexto cooperativo, onde sdo estruturadas as relacdes de con-
fianca no parceiro, sio maiotes as possibilidades do uso de uma linguagem comum que venha
facilitar o entendimento, assim como a negocia¢ido em caso de discordancia. Assim, as intera-
cOes verbais sio instrumentos de facilitagdo importante para a construgio de conhecimento,
pois revelam formas pelas quais os participantes, durante a resolu¢io da tarefa matematica,
compartilharam suas estratégias, construiram seus conceitos matematicos, negociaram e inter-
pretaram as regras matematicas (OLIVEIRA, 2002; SILVEIRA, 2005).

Outro ponto importante, que merece ser destacado, ¢ o de que houve diferencas
significativas na maneira como as estratégias matematicas foram utilizadas entre as TCRA e
TSRA. Nas TCRA, os participantes sempre verbalizavam ao outro quais as estratégias que
estavam utilizando para chegar aos resultados. Segundo Simao (2004), este envolvimento mutuo
ocorre em funcio da representagdo que o participante tem de si, do outro e a relevancia
atribuida a tarefa. Neste sentido, percebeu-se que a interacdo foi mais intensa e a participagio
guiada ocorreu mais frequentemente nas triades com relacido de amizade. A intersubjetividade
foi maior onde o vinculo afetivo era mais estreito, inferindo-se, também, que a presenca fre-
quente de diferentes estratégias, nestas trfades, estava associada a apropriacdo de conceitos
matematicos construidos em diferentes oportunidades que lhe foram colocadas a disposi¢ao.
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Ja nas TSRA, as estratégias mais utilizadas foram as ndo-algoritmicas, sobretudo es-
tratégias que envolviam calculo mental. Nestas triades, os calculos eram realizados de forma
individual, com pouca ou nenhuma verbalizacdo da estratégia para o outro. Ou seja, o partici-
pante que estava resolvendo o problema ndo envolvia o outro na relacdo, de forma a nio
permitir que o outro tivesse acesso as suas estratégias de resolucdo da tarefa. Rogoff (2005)
enfatiza que a crianga, ao resolver individualmente uma tarefa, ndo deixa de estar participando
de uma atividade culturalmente orientada, que envolve desde interagdes com os professores e
os colegas de sala, até com os autores e com a editora dos livros escolares, ou seja, a participa-
¢do por si s6 em atividades é um processo social e individual.

Entretanto, numa relacdo em triades, o vinculo afetivo entre os patticipantes é impot-
tante na aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo, como propulsor de interacSes verbais,
visto que a imagem que a crianga tem de si e do outro, assim como o grau de confianga que
deposita em si e no parceiro, interfere no processo de construgdo de conhecimento e na pré-
ptia participag¢do na tarefa, uma vez que as a¢Oes deixam de ser limitadas pelos outros e
passam a ser possibilitadoras de interagdes sociais. Portanto, a intersubjetividade estd ligada a
maneira como a pessoa se envolve e é envolvida num trabalho conjunto, permitindo um envol-
vimento interpessoal.

Desse modo, a relagio entre trfades de criangas pode ser intensa e proveitosa, na
medida em que, nos processos de participagio, um possa envolver o outro durante a resolugio
da tarefa, e isso estd relacionado ao significado afetivo que o outro tem para ele e para a
proépria atividade (OLIVEIRA, 2002; SIMAO, 2004). O envolvimento entre parceiros sociais
em que o outro tem um significado singular sdo ensejadas possibilidades de trocas de pontos
de vista e de verbalizacGes sobre os processos de resolucdo com uma ou diferentes estratégias.
Desta maneira, a explicacdo da trajetéria até determinado resultado é benéfica para o desen-
volvimento de competéncias tanto de quem argumenta quanto de quem contra-argumenta ou,
simplesmente, observa o que os outros fazem (CARVALHO, 2005; OLIVEIRA, 2002).

Diante desses resultados, entende-se que ndo basta colocar os alunos em trfades ou
diades para interagirem verbalmente. E preciso construir um ambiente cooperativo em que os
participantes tenham vinculos afetivo-cognitivos com seus patceiros sociais. Cada aluno na
trfade ou diade precisa ter significado no processo de interagio, e, durante a interacio verbal,
surgirdo possibilidades de negociar diferentes pontos de vista, com propésito de ampliar as
competéncias matematicas, linguisticas, sociais, cognitivas e afetivas, implicando mudancas
qualitativas no desenvolvimento de ambos.

Consideragdes finais

Os resultados apresentados neste trabalho mostraram que a interacdo verbal entre
pares ocorreu onde os participantes tinham vinculo estreito de amizade. O vinculo de amizade
possibilitou interagdes verbais mais intensas. Nesta Otica, quando os participantes tém a opot-
tunidade de negociar estratégias e discutir sobre os processos que envolvem a tarefa, sdo
obrigados a descentrar-se das suas posicOes pessoais para compreenderem outras formas de
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resolugdo e explica-las. O conflito sociocognitivo estd presente quando o participante tem a
possibilidade de interagir com diferentes parceiros sociais e, assim, negociar diferentes concei-
tos matematicos construidos em distintos contextos que participou (CARVALHO; CESAR,
2002; SILVEIRA, 2005).

Nas TCRA, foi constatado que cada participante desempenhou um papel de “guia”
na apropriacao de conhecimento pelo outro, ja que suas agdes de verbalizar, explicar e de-
monstrar as estratégias, auxiliavam no processo de constru¢io de conhecimento, bem como
oportunizavam que cada participante da trfade pudesse acompanhar todo o processo de de-
senvolvimento da atividade. Assim, foram construidas novas formas de abordar os problemas,
que nio estavam presentes antes, e que foram a tona a partir da interacdo verbal.

Alguns fatores, como o reduzido distanciamento entre o desenvolvimento cognitivo
dos participantes, a confianca no outro e em si mesmo, a empatia e a histéria de relacionamen-
to entte as criancas, interferiram e influenciaram claramente na intensidade da interagao verbal
durante a resolucdo das tarefas, indicando sua importancia no processo de desenvolvimento.

Ja nas TSRA, a maioria dos calculos foi realizada de forma individual ou competitiva,
com pouca ou nenhuma verbalizaciao das estratégias matematicas entre os parceiros sociais.
Ou seja, o participante que estava resolvendo o problema nio estruturava a participagao do
outro na relacdo e, desta forma, ndo permitia que 0 mesmo tivesse acesso a suas estratégias
matematicas.

Diante disso, a organizacido escolar precisa estar atenta a todos os aspectos que sao
fundamentais para que ocorra a interacdo entre os alunos e trabalhar no sentido de valorizar a
educagdo enquanto um processo de construgio conjunta, oportunizando, a0s mesmos, a cria-
cdo de contextos permeados de interagio verbal, como forma de facilitar e ampliar conheci-
mentos que ndo ocorreriam individualmente. Nesse sentido, a constru¢io de um contexto
cooperativo possibilita, aos participantes, construirem significados conjuntos com maiores
envolvimentos, discussdes, argumentacoes, contra-argumentacdes, e isso, sem davida, é bené-
fico ndo s6 para o desenvolvimento de competéncias matematicas, mas sociais, afetivas, cog-
nitivas e linguisticas. Assim, cada participante passa a regular e autorregular suas acles e as
dos outros para atingir um objetivo final que pode ser modificado no processo de interagio.

Sob esta perspectiva, percebe-se que s6 a juncdo de alunos em trfades ou diades em
tarefas matematicas nao ¢ suficiente para que estes possam se envolver na interacdo. O signi-
ficado que o outro e a propria tarefa tém para cada participante sio fundamentais para a
construcdo de um contexto cooperativo. Neste contexto, os objetivos que os participantes
perseguem estdo estreitamente vinculados entre si, de maneira que cada um pode alcancar os
proprios objetivos se apenas os outros alcancarem os seus. Assim, os resultados que cada um
da triade persegue sio igualmente benéficos para os demais com quem estd interagindo.

Os resultados deste estudo e de outros nesta mesma linha podem ser tteis na criagao
de condi¢des mais efetivas de aprendizado e desenvolvimento da crianca no que se refere
tanto a educagdo matematica quanto as relagoes interpessoais, pessoais e culturais, viabilizan-
do uma maior compreensio do comportamento dos alunos e, consequentemente, desenvol-
vendo uma pratica pedagogica voltada para a formacio de atores mais participativos e capazes
de relacionar os diversos conhecimentos nas situacdes do ambiente escolar e do cotidiano.
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