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RESUMO

Bezerra, H. J. S. Andlise da emergéncia e manutencdo de Zonas de Desenvolvimento
Proximal, a partir de uma perspectiva interacional e semidtica. 2004. 127f . Dissertacdo
(Mestrado) — Pos-graduagd@o em Psicologia cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco,

Recife, 2004.

O objetivo desta pesguisa foi desenvolver uma ferramenta de andlise da emergéncia e
manutencéo de Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDPs), a partir de uma perspectiva
interacional e semidtica. Paratanto, fizemos uso de construtos e técnicas analiticas proprias da
Andlise da Conversagéo (AC), em particular a andlise de quebras conversacionais, e da Teoria
dos Atos de Fala (TAF), especializando-os para o estudo do conceito Vygotskiano de ZDP. A
fim de ilustrar a aplicacdo empirica da ferramenta e verificar sua legitimidade tedrica,
analisamos uma atividade onde dois alunos de 6% série e um adulto pesquisador interagiam
entre si para resolver problemas de aritmética apresentados por um software. Este estudo nos
permitiu demonstrar que a emergéncia de ZDPs pode ser associada a um tipo especifico de
guebra seguida por seqliéncias conversacionais “subordinadas’, no contexto das quais
também identificamos atos de fala diretivos. Este procedimento analitico permitiu a
observacdo de movimentos discursivos a partir dos quais é deflagrado um processo de
construcdo e compartilhamento de significados. Sugerimos, entéo, esta abordagem baseada na
AC e aspectos da TAF como uma ferramenta de identificagdo de contextos discursivos nos
quais adulto e criancas negociam, através da linguagem, formas de definir e representar

obj etos e eventos no campo semidtico intersubjetivo (Meira, 2004) que chamamos ZDP.

Palavras-chave: Linguagem, Zona de Desenvolvimento Proximal, Andlise da Conversagdo



ABSTRACT

Bezerra, H. J. S. Anaysis of the emergence and maintenance of Zones of Proximal
Development, seen from an interactional and semiotic perspective. 2004. 127f . Dissertation
(Mastership) — Pés-graduacdo em Psicologia cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco,

Recife, 2004.

This research aimed at developing a method for analyzing the emergence and maintenance of
Zones of Proximal Development (ZPDs), seen from an interactional and semiotic perspective.
To do so, we have made extensive use of constructs and techniques appropriated from
Conversational Analysis (CA), in particular the analysis of conversational breakdowns, and
from the Theory of Speech Acts (TSA), and specialized them for the study of the Vygotskian
concept of ZPD. In order to illustrate the empirical application and theoretical validity of our
method, we analyzed the interactions of two 6™ grade students and an adult researcher as they
worked with a piece of math software. This study showed that the emergence of ZPDs is
associated with a specific kind of breakdown in discourse followed by “subordinate
conversational segquences’ that included directive speech acts. The method permitted the
examination of discursive moves that triggered processes of meaning making and sharing. We
then offer this approach based on CA and the TSA as an analytical tool for identifying
discursive contexts in which children and adults negotiate, through language, ways of
defining and representing objects and events in the intersubjective semiotic field (Meira,

2004) that we call ZPD.

Keywords: Speech, Zone of Proximal Development, Conversation Analysis
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1 INTRODUCAO

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é um dos mais revolucionérios
conceitos sobre aprendizagem na Psicologia Cognitiva; sua énfase estd nas formas sociais de
construcdo e compartilhamento do conhecimento. Desde que foi proposta por Vygotsky, tem
sido estudada por vérios pesquisadores que se fundamentam em teorias socio-historico-
culturais, tais como Wertsch (1985), Cole (1985), Rogoff (1990), Bruner (1985), Zinchenko
(1985), Wells (1999) e muitos outros. De um modo geral, estas pesquisas tém colaborado para
ampliar as &reas de aplicacdo deste conceito, bem como para o refinamento e paraa criagdo de
ferramentas metodol 6gicas que possibilitem suas identificac8o e andlise de uma maneira mais
acurada.

Neste sentido, a presente pesquisa visa contribuir para criagdo de métodos de estudo
da ZDP. Nosso objetivo fundamental é investigar como € possivel identificar a emergéncia de
ZDPs numa atividade em que duplas de criangas interagem entre si, com uma pesquisadora e
com um software de matemética, utilizando para isso uma perspectiva de Andise da
Conversacdo (AC) apresentada por Marcuschi (1991) e adaptada para a avaliagdo de um
software educativo por Peres (2002).

Tal proposta surge a partir da constatagdo de que algumas pesquisas na perspectiva
da Andlise da Conversagdo vém sendo empregadas com sucesso na identificagdo de eventos
de aprendizagem que envolvem interagOes “(crianga-crianca)-software” e “adulto-crianca’.
Aqui, nos concentraremos em trés deles: a pesquisa de Roschelle (1995), que utiliza atroca de
turnos conversacionais para investigar a aprendizagem por colaboragdo, com énfase na
convergéncia conceitual; a pesguisa de Meira e Lerman (2001), que identifica e analisa a
emergéncia e manutencdo de ZDPs a partir de marcadores linguiisticos de tempo; e a pesguisa

de Peres (2002) que utiliza o modelo de Andlise da Conversacéo apresentado por Marcuschi
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(1991) associado a Teoria dos Atos de Fala (TAF) de Searle (1995) para avaliar um software
educativo de aritmética.

Os dados que seréo utilizados nesta investigagdo foram gentilmente cedidos pela
pesquisadora Flavia Peres — j4 citada anteriormente — e correspondem aos mesmos utilizados
em sua propria Dissertacdo de Mestrado, intitulada “ Avaliacdo de um Software Educacional
Centrada no Diélogo”. Sob muitos aspectos, nossa investigacdo é uma continuacdo das
descobertas apresentadas por Peres (2002), visto que estaremos nos baseando no modelo
adaptado por ela para a andlise do software de matematica. Entretanto, nosso interesse néo é
propriamente a avaliac8o do software nem de seus contelidos matematicos, mas a elaboragdo
de um modelo para identificacdo e andlise da ZDP. Sendo assim, estaremos tracando o
seguinte percurso.

Inicialmente, consideraremos as trés pesquisas j& citadas que utilizaram a AC para
identificar e analisar eventos de aprendizagem. Em seguida, abordaremos as origens e 0
desenvolvimento do conceito de ZDP, partindo da teoria vygotskyana em direcéo aos estudos
mais contemporaneos. Depois, trabalharemos a teoria dos Atos de Fala de Searle (1995). E,
para concluir a fundamentacdo teorica, trataremos da perspectiva de Andlise da Conversacéo
apresentada por Marcuschi (1991).

Na metodologia, estaremos caracterizando os participantes, o software e o contexto
de redlizagdo do estudo empreendido por Peres (2002), cujos dados sdo reutilizados nesta
pesquisa. Bem como, detalhando os procedimentos adotados para andlise das transcrigoes.

Nos topicos seguintes, apresentaremos a andlise dos dados - afim de demonstrar sua
pertinéncia para os objetivos propostos aqui - e finalizaremos apresentando as conclusdes a

gue chegamos.
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2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 Estudos que relacionam a Andlise da Conversacdo com a Aprendizagem.

O propésito desta secdo € desenvolver uma argumentacdo que demonstre a
viabilidade do estudo da ZDP a partir de um modelo de Andlise da Conversacéo (AC). Para
tal, nos fundamentaremos em trés pesguisas baseadas em teorias socio-culturais que
utilizaram modelos alinhados com a AC para identificar e analisar determinados eventos de
aprendizagem, a saber: Roschelle (1995), Meirae Lerman (2001) e Peres (2002).

Roschelle (1995) empreendeu um estudo sobre a aprendizagem colaborativa, no
qual, através de uma andlise microgenética, investigou uma atividade em que uma dupla de
criangas engajadas no uso de um software realizava trocas conceituais convergentes.

O software em questdo foi o Envision Machine, uma simulagdo gréfica de
manipulacdo direta voltada para contelidos da fisica mecénica, a saber: velocidade e
aceleracdo. Em sua tela havia uma bola e uma particula — que continha duas setas,
representando, respectivamente, a velocidade e a aceleragdo vetoriais — as quais se moviam
em uma determinada trajetéria. As participantes da atividade, Carol e Dana, ainda ndo haviam
estudado fisica, mas possuiam conhecimentos sobre adicéo vetorial.

Conforme o referido autor, as trocas conceituais convergentes correspondiam ao
compartilhamento de conhecimentos prévios e de significados, bem como a construgéo
cooperativa da compreensdo dos conceitos trabalhados. Sua andlise estava centrada na
interacdo conversacional, especial mente no sistema de tomadas de turno que ocorriam entre as
criangas ao longo da atividade. De acordo com Roschelle (1995), a interagéo conversacional
possibilitou a formag&o de um processo de trocas conceituais convergentes que compreende

quatro etapas:
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a) a construcdo de uma situagdo profundamente estruturada para um nivel
intermedi&rio de abstracdo das estruturas literais do mundo. A qual se referia a
producdo de demonstradores visiveis que representam caracteristicas do mundo
em um nivel intermedidrio de abstracdo, ou sgja, registros como desenhos ou
gestos manuais para representar 0 que estava ocorrendo na tela durante um
determinado movimento;

b) um interjogo de metéforas constitutivas da teoria em relagdo a cada crianga e a
situagcdo, o qual correspondia a recombinacdo de metéforas extraidas de suas
préprias experiéncias (senso-comum) e aplicadas a situacao;

c) um ciclo interativo de demonstragdes, confirmagoes e reparos de significados —
gue compreendia os ciclos de tomada de turnos conversacionais;

d) uma aplicagdo de modelos progressivamente mais amplos que evidenciavam a
convergéncia conceitual, ou sgja, 0 aumento do compartilhamento de significados
acancado graduamente a medida que as situagbes requeriam agOes
progressivamente mais elaboradas.

As duas primeiras etapas descrevem a natureza das trocas conceituais, enquanto as
seguintes centram-se sobre 0 mecanismo de convergéncia que possibilita a construgéo social
de conceitos. Em sua investigac&o, Roschelle (1995) chegou a duas conclusdes principais a
este respeito. Em primeiro lugar, que a troca conceitual ocorreu em duas construgdes
relacionadas. uma figura geométrica (tridngul o) contendo profunda estrutura da situacéo e um
interjogo de met&foras expressas durante a explanagdo. Em segundo, que as aunas
compartilharam uma nova estrutura conceitual, utilizando a tomada de turnos conversacionais
para construirem cooperativamente situacfes e conceitos.

Aqui nos interessa destacar as duas Ultimas etapas do processo de convergéncia

conceitual, especialmente em relagdo ao mecanismo de tomadas de turnos, pois, de acordo
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com este estudo criangas conseguem empreender a convergéncia de significados, mesmo
diante das ambigtiidades das falas individuais e da multiplicidade de possibilidades de
interpretacdo, através de ciclos de tomadas de turno, nos quais ocorrem demonstragdes,
confirmagdes e reparos que possibilitam a construcéo e o compartilhamento de significados.
O que indica que modelos de AC sdo capazes de desenvolver métodos para investigagdo das
interagOes sociais e identificagdo da convergéncia conceitual e da aproximagéo colaborativa
das criangas em diregdo aos conhecimentos cientificos (Roschelle, 1992). A este respeito

Roschelle (1995, p. 10) afirma:

Através de repetidas estruturas de tomadas de turno, as estudantes sdo capazes de
construir sobre as ideias e intengdes umas das outras, extraindo novas idéias de uma
estrutura conceitual comum e reparando divergéncias. Isto ocorre a despeito do alto
grau de ambiguidade em cada fala individual que as estudantes produzem. A
multiplicidade de significados permitidos pelas faas é limitada pelas sequéncias e
pela situagdo na qua eles sdo relatados. Ent&o o uso de trocas de turno habilita Carol
e Dana a monitorar o grau de compreensdo compartilhada, e reparar divergéncias
quando se tornam aparentes.

Em suma, podemos afirmar que ao utilizar a AC enfatizando o sistema de tomada de
turnos, Roschelle (1995) foi capaz de verificar que as préticas conversacionais providenciam
meios para gque as criangas construam progressiva e colaborativamente aproximagdes mais
sofisticadas dos conceitos cientificos — no caso, da aceleracdo - por meio do refinamento
gradua dos significados ambiguos, figurados e parciais. E que tais significados sdo
relacionais, ou sgja, compartilhados e construidos na interacdo através das demonstragoes,
confirmagdes e reparos que ocorrem durante as trocas de turnos conversacionais. 1sto posto,
torna-se possivel afirmar que a AC € uma ferramenta metodoldgica capaz de identificar as
estruturas conversacionais dainteracéo “ (face-a-face)-artefato”, bem como as construgdes, 0s
monitoramentos e os reparos que participantes de uma determinada atividade realizam sobre
0s conhecimentos que estdo sendo compartilhados. Roschelle (1992) sugere inclusive que a

AC sgja utilizada ndo apenas para investigar as estruturas presentes nas conversagoes do dia-
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a-dia, mas também em préticas conversacionais cientificas e de resolucéo colaborativa de
problemas com vistas aidentificar os processos de compartilhamento de significados.

Meira e Lerman (2001), por sua vez, desenvolveram uma pesquisa sobre os aspectos
interacionais e semidticos da ZDP, enfatizando os processos de mediacdo semidtica que
ocorriam durante interagdes entre uma professora e alguns alunos de uma sala de maternal. O
tema predominante da aula videografada foi ecologia e a analise microgenética indicou que a
ZDP emergia na interacdo em dois tipos de comunicagdo: linguagem orientada para o
contetido e linguagem orientada para a comunicagao.

A linguagem orientada para o contelido se referia aos momentos em que as falas da
professora e das criangas estavam voltadas para os conteidos especificos do assunto tratado —
no caso, a ecologia. Este tipo de comunicagdo corresponde ao conceito de instrugdo
oportunistica, e os autores afirmam que ele € geralmente tomado como o principal
componente da ZDP, especialmente em interpretacfes que a relacionam a metafora do campo
de forga - ou sgja, que concebem a ZDP como uma caracteristica intrinseca a crianga, um
campo que ela possui e que deve ser encontrado pelo professor a fim de possa ensinar de
forma bem sucedida.

O segundo tipo, a linguagem orientada para a comunicacdo, € um processo menos
explicito e menos intencional no qual professora e criangas mantém um espago simbolico
onde sd0 progressivamente mais capazes de se comunicar, reduzindo as ambiguidades
presentes em suas falas. De acordo com Meira e Lerman (2001, p. 7) essa linguagem seria

caracterizada por:

- IntervencOes feitas pela professora que orientam a crianga em direcdo a novos
estagios em suavida escolar;

- IntervencOes feitas através da faa ou gestos pela crianga ou pela professora a
fim de (i) reduzir lacunas comunicativas e ambiglidades na faa, (i) auto-
regulacdo, (iii) chamar e demonstrar atencdo, e (iv) construir relacfes entre
ac0es e eventos passados, presentes e futuros.
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E sobre esta Gltima caracteristica que queremos concentrar nossa atencéo. De acordo
com estes autores, é possivel identificar a emergéncia e manutencéo da ZDP que se formanas
interacOes entre a professora e seus alunos através dos marcadores linglisticos de tempo. Para
que a ZDP dé suporte ao desenvolvimento da crianca é necessario que a professora “relacione
0 passado e o futuro na continua emergéncia do presente” (Meira e Lerman, 2001). Por sua
vez, para se fazer uma andlise desta dimensdo tempora da ZDP é necess&rio — como
demonstram os autores — recorrer aos marcadores linguisticos de tempo, ou seja, aum modelo
de Andlise da Conversacao.

A tabela apresentada abaixo foi retirada de Meira e Lerman (2001) e visa ilustrar o
tipo de andlise proposta por estes pesquisadores. A situacdo transcrita € uma conversa entre a
professora da sala de maternal e Pedro, aluno de dois anos e meio, sobre pequenos pés de
feijdo plantados em pedacos de algoddo numa bandeja. No episddio, a professora segura a
bandeja em que est&o os pés de feijdo e Pedro aponta para eles. Em aulas anteriores, ela havia
prometido aos alunos que quando os feijoes crescessem seriam colocados na terra — um
jardim ao lado da sala (turno 4). No turno 8, a professora se refere a um feijdo que ndo
germinou.

Tabela |: Marcadores lingUisticos de tempo e ZDP

Passado Presente Futuro
1 Pedro: “A terra”
2 4— |Professora: “Véa, 6, ndo éterra.. nds colocamos no algodao, ndo foi?’
3 Pedro: “Onde esta... aTerra?”’
4 <4— | Professora: “ndsiremos levarla para aterra, esta certol....” — >
5 Pedro: “E isto?”
6 g—— |Professora “Isto €0 algodéo... nds colocamos pra fazé-lo crescer.”
7 Pedro: “E isto?”
8 g—— | Professora “Ah, este eu acho que ndo vai crescer porque ele calu muitas

vezes, ndo foi Pedro?’




24

De acordo com os autores, nos turnos 2 e 6 a professora se refere apenas a eventos
passados e faz interpretacOes literais da fala da crianga. Mas, ap6s cada um destes turnos,
Pedro especifica mais ainda sua linguagem, reduzindo as lacunas de sua comunicagdo e
levando a professora a reinterpretar seu discurso através da construgdo de relagdes passado-
futuro (turnos 4 e 8). No turno 4 apesar de néo se referir diretamente ao passado, a fala da
professora sd tem sentido se sua promessa for considerada.

Apesar de no explicitar todos os detalhes do episodio, este exemplo serve para
ilustrar a linguagem orientada para comunicagao, na qual os participantes criam um espacgo
simbdlico a fim de reduzir as ambigtidades presentes em suas falas e construir relacdes entre
eventos passados, presentes e futuros. Em outras palavras, estes turnos demonstram a
emergéncia e manutencdo de uma ZDP entre professora e aluno.

Nesta mesma direcdo, Meira (2004) propbe um programa de investigacdo cujo
principal objetivo € construir uma compreensdo da ZDP como um campo simbdlico-temporal
e afirmaque:

A investigacdo da emergéncia e manutencdo destes espagos (ZDP) é
operacionalizada em termos da identificacdo de marcadores linglisticos de tempo
(passado, presente e futuro, parcialmente estabelecidos através do tempo verbal) na
fala dos participantes de dialogos especificos. Estas marcacGes revelam relactes
entre eventos ocorridos no passado, a redlidade atual (presente) e as realidades
possivels ou projetadas (futuro). (p. 54).

Em resumo, vimos que esta segunda pesquisa relaciona diretamente o conceito de
ZDP com os marcadores linguisticos de tempo, o que implica dizer que para redlizar tal
andlise é necessério se utilizar de um modelo da AC que seja capaz de identificar este tipo de
marcacao.

Peres (2002) analisou um software educaciona de matemética — mais

especificamente de aritmética: o Calcule! (© Luciano Meira & Mundi Kids, 2000) - a partir

da perspectiva de seus usuérios. Para tal, Peres criou um modelo que relaciona a AC como
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apresentada por Marcuschi (1991) com a Teoria dos Atos de Fala de Searle (1995). Foram
investigadas duplas de criancas em interagéo entre si e com o software formando a seguinte
triade: (crianca - crianga) — software. Este estudo seguiu uma das tendéncias atuais da
avdiacdo de softwares por se centrar nos processos de uso e se propor a andisar as
aprendizagens dos usuarios durante atividades com o software (Murray, Mokros e Rubin,
1998; Corwin e Storeygard, 1995). Os resultados indicaram que “quanto mais o software
contribuir para o compartilhamento e a troca conceitual, abrindo um campo para
interconexdes entre conceitos, mais propicio se mostra a aprendizagem” (Peres, 2002, p. 136).

Em sua andlise esta autora descobriu que um certo tipo de quebra conversacional®
chamado de Subseqiiéncia Encaixada Subordinada — que sera definido e explicitado
posteriormente quando tratarmos do estudo apresentado por Marcuschi (1991) — contribui
decisivamente para a negociacdo e construcdo de significados mateméticos pelas criangas.

A proposta do nosso estudo é elaborar um método, partindo do modelo de quebra de
topicos utilizado por Peres (2002), capaz de identificar e analisar a emergéncia e a
manutencdo da ZDP durante uma atividade que envolve o uso de um software de matemética
por uma dupla de criangas.

Como vimos até aqui, diferentes modelos de Andlise da Conversacéo — sistema de
tomadas de turno, marcadores linglisticos de tempo, quebras conversacionais - tém sido
utilizados por alguns pesquisadores para investigar determinados eventos de aprendizagem
gue ocorrem ao longo de atividades colaborativas dos tipos “(crianga-crianca)-software” ou
“instrutor-aprendizes’. Tais pesquisas demonstram que a AC € uma opgdo metodol 6gica
vidvel para o estudo de eventos de aprendizagem, principalmente quando partimos de um
referencial tedrico baseado nas concepgdes socio-histérico-culturais, que privilegiam a

mediacdo semidtica, o papel do didlogo e a construcdo colaborativa de conceitos cientificos.

! Quebra conversacional & uma interrupcdo no desenvolvimento de um tépico (assunto) da conversagéo pela
introducdo de um novo tépico
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Como sugerido por Peres (2002) nas consideracbes finais de sua dissertacéo,
pretendemos estabelecer melhor as carateristicas semidticas que atuam na interacdo das
criangas entre si e com o software a fim de aprofundar nossa compreensdo do processos
cognitivos envolvidos neste tipo de atividade. Para tal consideramos pertinente estudar o
desenvolvimento do conceito de ZDP e caracterizar as dimensdes do conceito que seréo

relevantes para 0 nosso estudo.
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2.2 A Zona de Desenvolvimento Proximal

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) é um dos conceitos mais conhecidos e
citados da teoria socio-histérico-cultural proposta por Lev Semenovich Vygotsky. Foi
elaborada nas Ultimas fases de construcéo de sua teoria, a partir dos estudos que empreendeu
sobre a relagdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem dentro de uma perspectiva
educacional (Van Der Veer; Valsiner, 1996).

Neste periodo, além da tematica supracitada, Vygotsky interessou-se também pelo
estudo da estrutura seméantica da consciéncia e a relagdo entre afeto e intelecto; pelo conceito
de estagios e desenvolvimento; pela localizagdo das fungbes psicol 6gicas no cérebro; e, pela
fala interior (Van Der Veer; Vasiner, 1996). Estes foram os temas que ocuparam O Seu
pensamento nos Ultimos anos de sua vida.

Como se sabe, Vygotsky morreu prematuramente aos trinta e sete anos, vitima de
uma tubercul ose que o acometia j& ha bastante tempo (Oliveira, 1995). Infelizmente, so dispds
de cerca de cinqlienta e cinco meses para se debrucar sobre tais temas, especia mente sobre o
conceito de ZDP — proposto pela primeira vez hé apenas quinze meses de sua morte — o que
significa que ndo dispds de tempo suficiente para aprofundar exaustivamente as reflexdes e
pesquisas que vinha empreendendo (Meira; Lerman, 2001), deixando apenas esbogado o
conceito que provavelmente ocuparia um papel central em sua teoria. Ao que nos parece,
naquele periodo Vygotsky esteve muito mais inclinado a apresentar suas idéias que
propriamente fundamenté-las com investigagdes, visto ter consciéncia de que lhe restava
pouco tempo de vida, por causa da progressiva debilidade de sua saide.

Em relacdo ao conceito de ZDP, Van Der Veer e Valsiner (1996) localizam as suas
origens em uma pesquisa realizada por Krasussky, a qual, em linhas gerais, afirmava que

criangas deficientes mentais encontravam uma produtiva fonte de desenvolvimento quando
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integradas em acOes socials reciprocas com pessoas que estavam em um nivel de
desenvolvimento mais avancado. O préprio Vygotsky, por sua vez, atribui a formulagdo do
conceito a pesquisadores norte-americanos (Wertsch, 1985).

Em sua obra, as primeiras referéncias a ZDP aparecem sob a forma de criticas feitas
a psicometria em relacdo aos testes de medida do quociente de inteligéncia (Ql),
principalmente aos propostos por Alfred Binet. Para Vygotsky tais instrumentos eram
incompletos porque consideravam apenas 0 que a crianga ja havia conquistado em seu
desenvolvimento, ignorando as fungbes que ainda se encontravam em processo de
amadurecimento (Yanulis, 1984). Neste contexto, aparece entdo a sua primeira e mais

conhecida defini¢éo de ZDP:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugcdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugcdo de problemas sob a orientacdo de um

adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (Vygotsky, 1991b, p.
97).

Nesta definicdo inicial, Vygotsky estava interessado em criar — ou pelo menos
propor — um instrumento capaz de medir comparativamente o quociente de inteligéncia da
crianga em contextos individuais e assistidos (Vasconcelos, Valsiner, 1995). Aqui, a sua
énfase esta muito mais relacionada aos aspectos quantitativos do desempenho da crianca que
aos qualitativos, o que se torna manifesto no exemplo que ele mesmo cita no livio A
Formacgdo Social da Mente, no qual duas criangas com dez anos de idade cronoldgica e oito
anos de idade mental — a qual denominou de nivel de desenvolvimento real - quando
assistidas por um professor, conseguiam redlizar tarefas correspondentes a nove e doze anos
de idade — nivel de desenvolvimento potencial — ou segja, demonstraram desempenhos
diferentes (1991a).

Esta primeira direcdo claramente aponta para um conceito de ZDP centrado em

aspectos da mensuragdo do desempenho cognitivo da crianga durante duas situagfes: uma
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individual e outra assistida. Também parece apresentar a ZDP como uma caracteristica
pertencente a propria crianca — metafora do campo de forga - ndo como algo que emerge
durante as interagbes com um adulto ou pares mais capazes (Morris, ).

Num segundo direcionamento, Vygotsky passou a enfatizar os aspectos qualitativos
da ZDP, detendo-se principamente nas interagdes adulto-crianga como promotoras da
aprendizagem. Neste periodo, ele ampliou sua discusso mais profundamente para as relagdes
entre o desenvolvimento e a aprendizagem tomando por base um referencial educacional.
Tecendo comentarios nos quais afirma que esta é uma tematica complexa e obscura,
Vygotsky descreveu as teorias existentes naquela época que ndo atendiam as suas concepgoes,
a saber: as pesquisas de Piaget, James e Koffka (Vygotsky, 1991a).

Para Piaget, o desenvolvimento precede a aprendizagem, portanto esta Gltima ndo é
considerada relevante no desencadeamento do primeiro. Para James, o desenvolvimento e a
aprendizagem coincidem e se limitam & subsituico de comportamentos inatos por
comportamentos aprendidos. E, finalmente, para Koffka a maturacéo do sistema nervoso e a
aprendizagem eram consideradas determinantes para o processo de desenvolvimento
(Alvarez; Del Rio, 1996).

De acordo com o ponto de vista vygotskyano, nenhuma destas teorias conseguiu
abranger satisfatoriamente as complexas relagdes entre a aprendizagem e o desenvolvimento,

porque a aprendizagem precede e conduz o desenvolvimento e o mecanismo chave para que

isso ocorraéaZDP:
Nossa hipétese estabelece a unidade mas ndo a identidade entre os processos de
aprendizado e o0s processos de desenvolvimento interno. Ela pressupde que um sgja
convertido no outro. (Vygotsky, 1991a, p.102).
E ainda

Os processos de desenvolvimento ndo coincidem com os processos de aprendizado.

Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atras do
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processo de aprendizado; desta sequenciagdo resultam, entdo, as zonas de

desenvolvimento proximal. (1991a, p.102).

z

Neste ponto, € importante esclarecer 0 que Vygotsky compreendia por
desenvolvimento e aprendizagem. Para ele, desenvolver-se é internalizar ativamente as
ferramentas simbdlicas construidas historicamente através da interagdo social dos seres

humanos. Vejamos como ele definea Lei Geral do Desenvolvimento:
Todas as fungbes psicolégicas superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da criangca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou sgja, como fungdes interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais,
como propriedades internas do pensamento da crianga, ou sga, como fungdes
intrapsiquicas. (Vigotskii, 1988, p. 114).

Em outras palavras, a diregédo do desenvolvimento vai do social para o individual.
Inicialmente a crianca faz uso das fungdes psicoldgicas superiores® (FPS) a partir do social,
nas interagOes que estabelece com pessoas culturamente mais aptas; e, gradativamente, vai
internalizando  tais fungbes aé que se tornem  individuais (Bacaarski,
www.psych.hanover.edu).

Nesse sentido, as FPS j& internalizadas correspondem - na definicdo de ZDP — a0
nivel de desenvolvimento real, ou sgja, ja fazem parte da estrutura intrapsiquica da crianca;
enquanto aguelas que estdo em processo de internalizacdo correspondem ao nivel de
desenvolvimento potencial e formam as fungdes interpsiquicas (Wertsch; Stone, 1995).

Na concepcdo vygotskyana a aprendizagem estd4 diretamente relacionada aos
processos de instrugcdo e imitagdo que se estabelecem durante as interagbes da criangca com
outros membros da cultura (Vygotskii, 1988), promovendo condigdes para o despertar do

desenvolvimento das FPS do individuo, visto que o desenvolvimento ficaria comprometido na

auséncia de situagdes de aprendizagem (Oliveira, 1995). Além disso, é possivel afirmar que a

2 As Funcdes Psicolégicas Superiores s3 as funges socio-histdrico-culturais que nos diferenciam dos demais
animais e se referem principalmente a agdo voluntaria e a consciéncia (Wells, 1999).
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aprendizagem possui uma estreita ligacdo com o sistema de significagdes verbais, ou sgja, esta
ligada a linguagem, visto que o contelido da experiéncia humana, formada ao longo de sua
histéria, é fixado e generalizado na linguagem (Leontiev, 1978). Por fim, ela envolve uma
participagdo ativa do aprendiz em atividades culturais organizadas, como a resolugdo
compartilhada de problemas (Rogoff, 1990)

Foi durante esta fase que Vygotsky passou a atribuir grande relevancia aos processos
de mediagdo semidtica e elegeu a linguagem como o principa instrumento de mediagdo entre
o individuo e a sua cultura, afirmando que a linguagem ndo é apenas representativa, mas
estruturante do pensamento do individuo (Bagquero, 1998).

Como vimos até aqui, Vygotsky propds trés diferentes formulagdes do conceito de
ZDP (Vasiner; Van Der Veer, 1996): Uma dimensdo centrada no desempenho — que aparece
em suas criticas aos testes de QI e que estabelece uma comparagdo entre os desempenhos
individual e assistido da crianga durante o processo de resolugdo de problemas; uma outra
centrada na interac0 — que enfatiza os aspectos socio-interacionais da resolucdo de
problemas e que corresponde a formulac&o intermediaria do conceito; e, uma Ultima, centrada

na mediacdo semidtica — que enfatiza as caracteristicas simbdlicas e discursivas das

atividades. De acordo com Meira e Lerman (2001) esta fase corresponde ao periodo de menor
elaboracdo tedrica de Vygotsky e, a0 mesmo tempo, é a que traz a contribui¢do mais original
e interessante do conceito. Atualmente, cada uma destas trés formulagbes vem sendo
trabal hada por diferentes pesquisadores.

As pesquisas realizadas por Brown e Ferrara (1985), por exemplo, trabalham com o
conceito mais classico que esta relacionado ao desempenho. Estas pesquisadoras, seguindo as
concepgdes iniciais de Vygotsky, propdem maneiras de medir as capacidades que criangas -
portadoras de retardo mental ou de dificuldades de aprendizagem - tém de aprender e de

transferir conhecimentos. Em sintese, o que afirmam € que a crianga possui diferentes ZDPs
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de acordo com o tipo de habilidade que esté sendo avaliada - por exemplo, uma crianga pode
ter dificuldade em leitura, mas a0 mesmo tempo uma facilidade para aprender aritmética — e
que esta avaliagdo deve ser dindmica e levar em consideragdo o desempenho assistido da
crianca dentro de um dominio especifico. A respeito do processo de mensuracédo da ZDP,

estas autoras afirmam:

O processo de estimagdo da aprendizagem e da transferéncia € o processo de
mapeamento do tamanho da zona de uma determinada crianca. Isto prové ndo
apenas um claro diagnostico do grau de competéncia que alguém pode esperar dela,
mas também uma rica prescricdo para a reeducacdo. Os procedimentos que estéo
sendo desenvolvidos, tanto na Unido Soviética quanto nos Estados Unidos, para
mapear zonas de desenvolvimento proxima, tém o potencia para oferecer
ferramentas de diagndstico com significancia prescritiva.” (Brown; Ferrara, 1985, p.
298).

Como se constata, apesar de considerar aimportancia dos processos interativos e da

mediagdo dentro do conceito de ZDP, estas autoras enfatizam o desempenho da crianga e a
sua mensuragdo para que se tenha uma expectativa adequada das habilidades que ela sera
capaz de desenvolver. Dessa forma concebem a ZDP como um atributo da crianca e que
possui diferentes graus de acordo com o tipo de habilidade que estd sendo analisada; além
disso, é passivel de ser medido através de testes padronizados que se distanciam dos testes de
QI por assumirem uma perspectiva dinamica e prospectiva.

Campione e Brown (1987, apud Wells, 1999) afirmam que a administragéo dos testes
ocorre em dois momentos. No primeiro, verifica-se o desempenho individua da crianga e no
segundo, o desempenho assistido. O objetivo de tal verificagdo é categorizar individualmente
as criangas para inseri-las adequadamente em programas educacionais que S0
freguentemente de tratamento.

Em relacdo a interagdo— que corresponde ao conceito intermediério - podemos citar
Barbara Rogoff e Jerome Bruner como dois dos principais representantes desta linha de

pesquisa. Rogoff (1990), tomando por base o conceito de ZDP, propde um outro conceito
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chamado de Participacéo Guiada. Tal conceito demonstra de que modo, através da interacéo,
adultos e criangas estruturam uma situagéo de aprendizagem, na qual o adulto providencia
suporte e divide a atividade em partes menores para a crianga, transferindo, posteriormente,
um certo grau de responsabilidade pela execugéo da tarefa para a propria crianga. A autora
localiza quatro momentos na interagdo que sdo considerados essenciais para que ocorra a
aprendizagem: a selec@o da tarefa; a definicdo dos papéis, o suporte dado a crianga pelo
adulto; e a transferéncia de responsabilidade. Cada uma destas fases € dindmica e exige que
adulto e crianga estejam constantemente influenciando e sendo influenciados um pelo outro
para que possam se gjustar & demandas que cada fase apresenta.

Bruner (1985), por seu turno, inspirado nas formulagdes da ZDP propde o conceito
de Scaffolding, que enfatiza também o suporte que o adulto da a criancga para que esta possa
desempenhar habilidades que ainda ndo internalizou. De acordo com Greenfield (1984), o
processo de Scaffolding se caracteriza por: ajudas e apoios que o0 adulto presta & crianca,
austdveis as necessidades de sua aprendizagem; o0s quais devem ser transitorios e
progressivos, ou sgja, a medida que a crianga consegue realizar sozinha uma determinada
atividade, o adulto deve partir para uma outra que ela ainda ndo domina; e, a crianga deve
tomar consciéncia de que na realizagdo de sua aprendizagem ocorreu um processo de
assisténcia e de apoios prestados estrategicamente pelo adulto.

As pesquisas que enfatizam a Ultima formulag@o do conceito de ZDP — a mediagdo
semidtica — serdo representadas aqui por James Wertsch, Gordon Wells, Luciano Meira e
Stephen Lerman. A érea de concentracdo de seus estudos esta direcionada as Ultimas
formulagbes da teoria vygotskyana, com énfase nos aspectos tratados mas ndo totalmente
esclarecidos nem muito pesquisados por Vygotsky, entre eles a mediacdo semidtica e as

relagdes do individuo com as instituigoes.



De acordo com Wertsch (1985 e 1991) e em consonancia com o pensamento do
préprio Vygotsky (1991a), as maiores transformagdes que ocorrem durante o processo de
desenvolvimento humano sdo as mudangas nas formas de mediagdo que a pessoa utiliza nas
suas relagbes com a natureza e com a sociedade. Ou segja, quanto mais mediada a relagéo que
se estabelece entre a pessoa e a natureza — incluindo seus instintos e reflexos — bem como
entre ela e as demais pessoas, maior € o seu desenvolvimento. Neste processo dois tipos de
ferramentas ocupam um papel essencial: os instrumentos — que modificam a natureza; e os
signos — que modificam o proprio individuo. E através dos signos que ocorre 0 processo de
internalizacdo, por isso Vygotsky considera a linguagem a mais importante ferramenta de
mediagdo.

Na concepgdo de Wertsch (1985, p.176), somos levados a “pensar diferentemente
por falar diferentemente’. O que significa que, quando internalizamos novas formas de
mediacdo semidtica estamos, a0 mesmo tempo, desenvolvendo novas maneiras de pensar que
correspondem, por sua vez, aquelas desenvolvidas e transformadas ao longo da histéria da
humanidade pel os grupos sociais.

Para este autor, os objetivos da comunicagdo vao muito além do mundo privado de
seus participantes e criam uma realidade social temporalmente compartilhada, da qual se
apropriam os membros mais novos da cultura. Assim sendo, Wertsch (1985) consideraa ZDP
0 mecanismo chave para a ocorréncia do processo de internalizagdo, visto que € através dela
que as FPS — inicialmente socias - tornam-se, mais tarde, qualidades da prépria crianga.

Seguindo esta mesma linha de pensamento, Wells (1994) confirma a importancia do

estudo da dimensdo semiéticada ZDP:

Quando criangas aprendem a linguagem, elas ndo se enggam simplesmente em um
tipo de aprendizagem entre muitos, mas, est@o aprendendo os fundamentos da
aprendizagem em si. A caracterigtica distintiva da aprendizagem humana € que €la é

um processo de construcdo de significados — um processo semidtico; e a forma
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prototipica da semidtica humana é a linguagem. Logo, a ontogénese da linguagem é

a ontogénese da aprendizagem. (p. 42).

De acordo com esta perspectiva, alinguagem ocupa um papel central no processo de
aprendizado da crianga na ZDP, visto que € através da construcdo de um plano intramental de
préticas discursivas — as quais sdo encontradas inicialmente no plano intermental - que se
desenvolvem as func¢des mentais superiores (Wells, 1999).

Para Wells (1999), a ZDP é caracterizada como um potencial para a aprendizagem
criado na interagdo entre participantes engajados numa atividade particular — através da
linguagem e do uso de artefatos culturais; e, potencialmente, se aplica a todos os participantes,
N&o apenas a0 menos capazes.

Meira e Lerman (2001), por seu turno, concebem a ZDP como um campo simbdlico-
temporal que surge durante interagBes dialdgicas de vérios tipos. O principal foco de seus
estudos esté nas formas de comunicagdo que emergem na ZDP, denominadas de linguagem
orientada para o conteido e linguagem orientada para a comunicagdo — como jé vimos
anteriormente. Nesta perspectiva a ZDP n&o é propriedade da crianga ou do adulto, mas da
relacdo que estabelecem entre si, do espaco intersubjetivo em que estdo envolvidos,

juntamente com suas préticas e com as circunstancias de suas atividades:

Todo o desenvolvimento individual acontece através da mediacdo por signos na
aividade. Em toda a atividade educaciona intencional, incluindo em particular a
escolarizagdo, aprendizagem conduzindo o desenvolvimento € conseqiiéncia da
mediacdo por signos. A fungdo revolucionaria da ZDP é que ela é o espaco, criado
em atividades, no qual participantes ensinam e aprendem uns com os outros, onde a
didética do pensamento e fala é manifesta, e onde os significados individuais

encontram significados (sentidos) e propositos sociais. (Meirae Lerman, 2001, p. 3)
Queremos destacar dois pontos da citagdo acima. Em primeiro lugar, a aprendizagem
€ vista como conseguéncia da mediago por signos, ou seja, aprendizagem ocorre através da
linguagem, como o préprio Vygotsky (1991b) coloca, a linguagem ndo se presta apenas a

representacdo do pensamento, mas a sua estruturagdo. O outro ponto é que a ZDP é criada na
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atividade pelos participantes em interacdo quando compartilham significados uns com os
outros, ou seja, € contextual.

As concepgbes fundamentais da teoria vygotskyana, especialmente no que diz
respeito a ZDP, nestes autores - Wertsch, Wells, Meira e Lerman — sd0 muito semelhantes,
principalmente se considerarmos o papel que atribuem a linguagem na emergéncia e
manutencdo da ZDP. Suas investigagdes buscam explorar mais detidamente as relagdes entre
aprendizagem e desenvolvimento numa perspectiva que encara os significados como
relacionals - compartilhados e construidos durante as interagdes via linguagem. Por isso
enfatizam a dimensdo semidtica das ZDPs que emergem e se mantém durante o processo de
resolucéo de problemas.

As investigacOes apresentadas acima tém contribuido grandemente para preencher
as lacunas deixadas por Vygotsky no conceito de ZDP tanto no sentido de diversificar suas
&reas de aplicacdo, quanto de fundamenta-lo empiricamente. Entretanto, ainda existe uma
demanda por estudos tedricos e empiricos que auxiliem na construcéo e melhor delineamento
deste conceito. Sendo assim, acreditamos que a presente pesquisa pode servir como um
complemento as demais investigagbes a0 buscar novas ferramentas metodol6gicas que
auxiliem no exame mais acurado dos fendmenos relacionados a metéfora da ZDP. Td fato
explica, entdo, 0 Nosso interesse em utilizar a AC como instrumento de andlise da dimenséo
semiGticada ZDP.

Diante disso, consideramos que existem aspectos da ZDP mais relevantes para o
Nosso estudo e que, portanto, precisam ser explicitados. De inicio, € importante reafirmar que
a nossa andlise estard se baseando nos aspectos simbdlicos e discursivos, bem como nos
aspectos interacionais do conceito de ZDP, o que implica dizer que adotaremos como

referencia as concepgdes de Wertsch (1985 e 1991). Especificamente, estamos interessados
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na interagéo “ (face-a-face)-artefato”, mediada pelafala, por um software e por representagcoes
aritméticas.

Nesse sentido, concordamos com Wells (1999) sobre o papel crucial que afala ocupa
na aprendizagem da crianga. Entretanto, devemos ter claro que a fala ndo é o Unico meio de
mediagdo semidtica: os sistemas de contagem, as técnicas mnemonicas, os sistemas de
simbolos matematicos, a escrita e todo tipo de signos socialmente convencionados funcionam
também como mediadores semidticos (Vygotsky, 1981).

Além disso, reconhecemos que existem outros recursos com os quais aprendizes
podem receber assisténcia na ZDP: os artefatos. Pois “todos os artefatos — tanto materiais
quanto simbdlicos — incorporam o conhecimento que estava envolvido em sua producdo”
(Wartofsky, 1979, em Wells, 1999). De acordo com Leontiev (1978), eles sdo objetos sociais
que cristalizam em s as préticas relacionadas a sua producéo e uso.

Nesta pesquisa, 0 software funciona como artefato cultural que media os conceitos
matematicos para as criangas, 0 que significa que a medida que elas aprendem a utilizar o
software - de acordo com 0s usos culturais convencionados para ele - também estdo
aprendendo sobre 0s conceitos mateméticos envolvidos em sua producgdo e uso. Ta ponto de
vista também é confirmado por Tomasello (2000) que afirma que quando as criancas
observam ou se engajam em atividades que envolvem o uso de instrumentos e artefatos estéo
aprendendo as relagdes intencionais que os adultos estabel ecem com eles.

Feitas tais consideragOes, podemos retomar a caracterizagcdo da ZDP propriamente
dita. Vemos a ZDP como um espago simbdlico que emerge durante a interacdo entre
participantes engajados em uma atividade especifica. I1sto implica dizer que a ela ndo surge
independente dos contextos em que esta inserida nem € uma caracteristica intrinseca ao
individuo, mas um espago social onde a aprendizagem guia o desenvolvimento (Becco,

www.ideasapiens.com). A ZDP emerge na atividade quando os participantes resolvem
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problemas e constréem solugdes conjuntamente (Meira e Lerman, 2001; Wells, 1999), é
coletiva e criada através da interacZo via linguagem. E um espago onde as pessoas ensinam e
aprendem umas com as outras significados construidos socialmente (Becco, www.
ideasapiens.com).

Desglamos asseverar que a ZDP é um campo simbdlico e relacional, ou sgja, € um
espaco semidtico e interacional onde participantes envolvidos numa atividade ensinam e
aprendem uns com os outros. Consequentemente, o foco de interesse deste estudo recai sobre
o funcionamento interpsicol 6gico dos participantes, sobre a forma como utilizam as suas falas
para compartilhar e construir significados conjuntamente.

Tal afirmacdo ndo quer dizer que desconsideramos o funcionamento intrapsi col gico.
Ao contrario, de acordo com Werstch (1991) e com o préprio Vygotsky (1991a), o
funcionamento interpsicologico (relacional/social) estad inextricavelmente ligado a0
funcionamento intrapsicologico (individual); portanto, qualquer modificagdo na relacdo
envolve uma modificacdo correspondente no individuo. Wertsch (1984) denomina este tipo de
modificagdo de mudanga semiética, ela aponta para um uso criativo da linguagem que leva
0s participantes a redefinirem a situagdo em que estéo engajados.

Nosso objetivo neste estudo € identificar no didlogo dos participantes os pontos
criticos onde ocorrem mudangas em suas formas de comunicacdo, a fim de capturar os
momentos em que os significados estdo sendo compartilhados e construidos — ou sgja, a
emergéncia e manutencdo da ZDP. Nossa hipdtese, é que estes pontos criticos de mudanca
surgem no entorno de determinados tipos de quebras conversacionais, como demonstraremos
posteriormente. Por enquanto, passaremos a especificar o mecanismo responsével por tais
mudancas na relagdo, denominado Defini¢éo da Stuagéo (DS).

De acordo com Wertsch (1984), a definicdo da situagdo € a forma que adultos e

criangas utilizam para representar e definir os objetos e 0s eventos de uma determinada
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situagdo. Este processo envolve tornar publicos os significados individuais e construir novos
significados a medida que a atividade se desdobra. 1sso ocorre na conversacéo atraves das
tomadas de turnos, nas quais os participantes atuam regulando as agdes uns dos outros.

Em gera, ao iniciar uma atividade, adultos e criangas possuem diferentes
representacOes dos objetos e eventos do cendrio em que a atividade se realiza, isto €, ndo
compartilham a mesma definicdo da situagdo, visto que a crianga ndo consegue ainda
compreender — ou compreende de forma vaga - a definicdo dos objetos e o significado das
acOes do adulto.

E a0 longo da interagdo, através de negociagdes mediadas pela fala, que adultos e
criangas vao gradualmente construindo “um mundo social semioticamente compartilhado”
(Wertsch, 1984, p. 161), ou segja, vao aproximando cada vez mais suas defini¢des da situagéo
até que se tornem praticamente iguais - 0 que corresponderia ao estado denominado
intersubyjetividade.

Segundo Wertsch (1984), através da andlise das acOes dirigidas para um objetivo e
dos objetos do contexto é possivel estudar como se modificam as defini¢des da situagdo, pois
acao e objetos definem um ao outro. Assim, 0s objetos s6 séo compreendidos em relagdo aos
papéis que desempenham ha agdo; e, a acado so € descrita se traz informagdes sobre 0s objetos.
Com base nesta constatagdo, Wertsch propde quatro niveis de transicdo do funcionamento
inter para o intrapsicol ogico:

- No primeiro nivel, o adulto tenta dirigir a crianca através de passos estratégicos,
mas ela ainda possui uma compreensdo muito limitada dos objetos e da agéo
dirigida para os objetivos;

- No segundo, parece compreender um pouco 0s objetos do cenario, mas ainda ndo
entende a agdo dirigida para um objetivo, na qual se incorporam os objetos e, por

isso, frequentemente falha em fazer a inferéncia necessaria para interpretar a fala



inter-regulativa do adulto. Nesse nivel, a crianga comega a participar de forma

bem sucedida do contexto datarefa, apesar de ainda estar longe de compartilhar as

vérias caracteristicas da DS com o adulto.

- No terceiro, a crianca responde apropriadamente a regulacdo do adulto, pois ja
consegue fazer as inferéncias necessérias para interpretar as diretivas dele, mesmo
quando ndo estdo explicitas; além disso, confia na definicdo da situacdo do adulto.
O qual, por sua vez, passa a ndo especificar muito 0s passos que a crianga precisa
seguir para interpretar corretamente suas diretivas. Neste nivel, ela parece
funcionar independentemente e o adulto s providencia confirmagdes de que ela
estd desempenhando adequadamente a tarefa.

- No quarto e ultimo nivel, a crianga assume total responsabilidade por desempenhar
as agdes dirigidas para um objetivo, a mediacdo semidtica passa a ser auto-
regulativa e a crian¢a adquire o dominio da definicdo da situagdo com o qual o
adulto abordou inicialmente a tarefa. Ou seja, chegase a uma completa
intersubjetividade, onde passa a ser desnecessaria a inter-regul agéo.

Estas quatro etapas claramente remetem ao conceito de ZDP, pois demonstram
como, ao longo da interagéo, as criangas aprendem gradualmente a fazer uso das fungdes
interpsicolégicas até que sgjam capazes de utilizélas por s mesmas. Ou segja, através das
negociagdes mediadas pela fala, vao aprendendo as formas culturalmente convencionadas de
utilizacdo de artefatos e conceitos, aprendem a definir adequadamente as situagoes.

Apesar da énfase nas modificagdes que ocorrem no funcionamento intrapsicol 6gico
da crianga, ndo podemos incorrer no erro de imaginar que ndo acontecem modificagdes no
funcionamento do adulto. Como dito anteriormente, as mudangas semidticas se originam no
funcionamento interpsicologico, por isso a ZDP é relacional e, quando emerge, gera

mudangas no funcionamento de todos os participantes da atividade. Decidimos focar nas



41

modificagcbes da criangca, simplesmente por serem mais facilmente capturadas e por
atenderem, em certa medida, aos objetivos desta investigagéo.

Diante do que foi apresentado levantamos as seguintes questdes. ja que as
mudangas ha DS se manifestam através de sucessivas negociaces mediadas pela linguagem,
como é possivel percebé-la nas falas dos participantes? Quais sdo os indicadores das
modificagBes que ocorrem na DS presentes nas suas proprias falas e nas falas do adulto? Em
suma, como “visualizar” as mudancas semidticas que caracterizam a emergéncia e
manutencao da dimensao semidtica da ZDP?

Estas ndo sdo perguntas de fécil abordagem, muito pelo contrério, envolvem facetas
que ainda estéo sendo pesquisadas por Wells e Wertsch e, provavelmente, por uma porgdo de
outros pesquisadores - entre os quais nos incluimos. Abaixo, falaremos brevemente das
respostas de Wertsch, visto que — como dissemos anteriormente - estaremos nos baseando em
suas concepgoes de ZDP na nossa investigagéo.

De acordo com Wertsch (1984) dois mecanismos atuam durante as negociacdes que
se estabel ecem na definigéo da situagdo: a abreviagdo e a perspectivareferencial.

A abreviagdo se refere a redugdo gradual da quantidade de representagOes
lingUisticas explicitas na conversacdo. No inicio de uma atividade, o adulto geralmente utiliza
falas muito explicitas (ndo-abreviadas) porque a crianca compartilha pouco da DS com ele;
mas, a medida que cresce 0 grau de intersubjetividade entre os participantes, asfalas passam
a ser menos detalhadas, visto que a crianga torna-se cada vez mais capaz de realizar as
inferéncias necessarias para interpretar as falas abreviadas do adulto.

Segundo Wertsch (1991), durante a resolucéo de uma determinada tarefa a maior
parte das falas do adulto sdo diretivas - ou sgja, visam levar a crianga a fazer algo — tais falas
tém como fungdo regular os processos mentais da crianga a fim de que ela passe a agir de

forma culturalmente convencionada, bem como a assumir cada vez mais a responsabilidade
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por regular a atividade. Nesse sentido, na fala do adulto, as inter-regulagdes diretas
corresponderiam aproximadamente as diretivas nao-abreviadas, enquanto as inter-regulactes
indiretas corresponderiam as diretivas abreviadas.

Ao utilizar as diretivas abreviadas, o adulto desafia a crianca a identificar e
desempenhar os subpassos implicitos na resolugdo da tarefa. Quando ela ndo consegue fazé-
lo, ele pode optar por retornar as diretivas ndo-abreviadas até que surjam outras oportunidades
para lancar novamente estes desafios semidticos para a crianca (Wertsch, 1984 e 1991). Tais
desafios ocupam um papel muito importante durante a atividade porque permitem que adulto
e crianca estejam constantemente adequando suas falas aos niveis de compreensdo que cada
um apresenta e tornando a comunicacdo mais clara e eficaz, o que |hes permite regularem as
acOes um do outro até alcangarem uma DS compartilhada.

O segundo mecanismo apresentado por Wertsch (1984) é a perspectiva referencial.
Ela diz respeito a capacidade que as pessoas tém de chamar a atencdo umas das outras para
objetos e eventos especificos através da utilizagdo de signos verbais e ndo-verbais que, por
suavez, servem paraidentificar referentes ndo-linguisticos durante a conversacao.

Um mesmo referente pode ser identificado de diversas formas, as quais, a seu turno,
traduzem as diferentes perspectivas adotadas pelo adulto para se referir ao objeto ou evento
em questdo. Tais perspectivas auxiliam-no a adequar sua fala ao nivel de compreensgo da
crianca e a esta, a compreender, gradualmente, a DS convencionada culturalmente. Em outras
palavras, ao escolher diferentes expressdes para se referir a um mesmo objeto ou evento, 0
adulto esta desafiando a crianga a lidar com diferentes quantidades de informacdo que
servirdo para enriquecer a DS que estd sendo compartilhada.

Nos estudos de Wertsch (1984) a perspectiva referencial se manifesta atraves de trés

formas: do uso de déiticos, de expressdes comuns de referéncia e do contexto informativo.



Os déticos correspondem aproximadamente aos pronomes ou expressdes
demonstrativas — tais como isto, aquilo ou aguela coisa — e, quando utilizados de forma
apropriada, indicam a existéncia cognitiva do referente para todos os interlocutores. O que
implica dizer que, se usados adequadamente, uma perspectiva referencial conterd grande
quantidade de informagéo.

Expressdo de referéncia comum é uma outra forma de maximizar a quantidade de
informages utilizadas na perspectiva referencial, pois permite que adulto e crianca se refiram
ao objeto pelo nome que o caracteriza na maioria das situagtes de fala — maximizando a
quantidade de informagdes sobre o objeto ou evento referido — utilizando outros nomes
somente quando se deseja enfatizar uma propriedade especifica.

Contexto informativo da expressdo referente diz respeito a forma especifica com que
os falantes percebem o referente no contexto de fala, a qual ndo é ébvia para alguém que ndo
compartilha a defini¢éo da situagéo.

Em sintese, de acordo com Wertsch é possivel detectar as mudancgas semidticas da
DS através da andlise dos mecanismos de abreviagdo e perspectiva referencial. A presente
investigacdo também se dirige ao estudo das modificagdes semidticas que sdo desenvolvidas
pelos participantes na conversagao por considera-las evidéncias da emergéncia e manutencédo
de ZDPs. Entretanto, ndo enfatizamos particularmente a perspectiva referencial, mas sim o
modelo de quebras conversacionais. Acreditamos que este tipo de andlise que estamos
propondo pode ser combinado com a proposta analitica de Wertsch e contribuir para o
desenvolvimento de uma ferramenta de investigagdo da dimensdo semidtica da ZDP ainda
mais acurada.

Para finalizar esta se¢o, gostariamos de reafirmar que adotamos uma definicéo de
ZDP que privilegia seus aspectos interativos, discursivos e simbdlicos. Além disso,

consideramos a ZDP um processo contextual e emergente na atividade a partir das trocas que



se realizam entre os participantes e destes com o software, o que permite que 0s participantes
compartilhem seus conhecimentos e desenvolvam outros culturalmente validos.

Desglamos acrescentar que nossa investigacdo esta voltada para um tipo especifico
deinteragéo: instrutor-aprendizes. E, portanto, os resultados que apresentaremos se restringem
a este campo. Acreditamos que outros tipos de interacdo precisam ser investigados e
analisados nos moldes que estamos propondo, antes de que possamos generalizar a aplicagéo
do modelo de andlise aqui desenvolvido.

Nesta proxima sec¢do estaremos abordando a teoria dos Atos de Fala, que ocupa um
importante papel em nossa andlise por focar 0s processos de compreensdo entre falantes e
ouvintes, pois aborda o que esta presente nas falas que faz com que se construam e
compartilhem significados de tal forma que o ouvinte capte até aquilo que ndo € dito

explicitamente em uma sentenca.

2.3 AtosdeFala

A Teoria dos Atos de Fala (TAF) originou-se no interior da Filosofia da Linguagem
como reacdo ao ldealismo Absoluto e ao Empirismo, marcando a passagem da problemética
da consciéncia— com o conceito de representacdo — para a problemética da linguagem — com
o conceito de significado; posteriormente, foi apropriada pela Linguistica Pragmética e
utilizada em suas investigagoes.

Seus pioneiros foram Austin, seguido por Searle, Stravson e outros para quem a
andlise da linguagem era bastante abrangente, incluindo, além da prépria linguagem, o
contexto socio-cultural e as préticas sociais em que era empregada. Desse modo, néo
concebiam uma separacdo radical entre linguagem e os elementos do mundo, visto que aviam
como formadora da realidade. Por isso consideravam a linguagem uma forma de agdo sobre o
mundo, responsavel ndo apenas por representalo, mas também por constitui-lo. Tais

posicionamentos direcionaram suas andises para as situagdes de uso da linguagem, em



contextos e com fins determinados e de acordo com certas normas e convengdes (Austin,
1990).

Por compreenderem a linguagem como uma forma de agdo, passaram a estudar 0s
tipos de agBes humanas que se realizam por meio dela (Koch, 2001). Searle (1995), em
consonancia com Austin (1990), prop0e trés tipos de atos:

- Locucionarios. que se referem a emissdo de um conjunto de sons organizados de
acordo com as regras de uma lingua; sendo constituidos de um ato de referéncia— que
designa uma entidade do mundo extra-lingliistico — e de um ato de predicagéo — que
atribui a essa entidade uma certa caracteristica, estado ou comportamento;

- llocucionérios: que atribuem ao contetido proposicional uma determinada forca —
pergunta, asser¢do, ordem, promessa etc.

- Perlocucionérios. aqueles destinados a exercer certos efeitos sobre o interlocutor —

convencé-lo, assusté&lo, agradé-lo — os quais podem ou néo se realizar, em outros
termos, € o efeito que um ato ilocucionario exerce sobre alguém.

Koch (2001) aerta para o fato de que todo ato de faa é ao mesmo tempo,
locucionério, ilocucionario e perlocucionério, porque sempre que interagimos através da
lingua proferimos enunciados linglisticos (locucion&rios) que possuem certa forca
(ilocucionarios), a qual ir4 produzir no interlocutor determinados efeitos (perlocucionérios),
ainda que n&o sejam aqueles que o locutor desgjava.

No modelo de Peres (2002), os atos ilocuciondrios ocupam um lugar de destaque,
visto que atribuem uma determinada forca as proposi¢des e aos contelidos, que poderdo
apresentar um carater de pergunta, assercao, pedido, ordem, promessa entre outros, exercendo
afuncdo de regular as agbes das pessoas que se encontram em interagcdo e contribuindo para o

processo de compartilhamento e construgdo de significados. De acordo com Searle (1997), o



ato de fala possui a seguinte formula: f(p), onde f é a forca ilocucionaria de p, que é o

conteido proposicional .

Existem alguns tipos béasicos de atos ilocucionarios que variam de acordo com sua

forca ilocucionaria, deduzida a partir de algumas dimensdes que dependem do proposito, da

direcéo do gjuste, dos estados psicol gicos expressos, do vigor com gue o ato € apresentado,

das posigoes do ouvinte e do falante, dos interesses dos falantes e ouvintes, das relagbes com

outras partes do discurso, entre outras dimensdes. As primeiras trés sdo consideradas por

Searle (1995) as mais importantes:

Propdsito ilocucionério: é a parte mais importante da forca ilocucionéria, mas ndo toda

ela. Por exemplo, um pedido e uma ordem possuem 0 mesmo propdsito: levar o
ouvinte afazer algo. Mas a forca envolvida em cada um é bastante diferente.

Direcdo do ajuste: algumas elocucBes tém como parte de seu proposito fazer o

contelido proposicional corresponder a0 mundo; outras, 0 mundo corresponder ao
conteido proposicional. Por exemplo, as asser¢des estdo na primeira categoria e 0s

pedidos na segunda.

Estado psicoldgico: em geral, ao realizar um ato ilocucionério, o falante expressa
alguma atitude, valor, estado psicolégico em direcdo a determinado contelido
proposicional e estabelece as condigbes de sinceridade referentes a0 mesmo, na
medida em que expressa suas crencas, desgjos, arrependimentos, através de emissdes
lingUisticas.

Estas trés dimensbes, juntamente com as outras ndo explicitadas, possibilitam

classificar as emissdes linguisticas em: assertivas, diretivas, compromissivas, expressivas e

declarativas, como mostra atabelall (Searle, 1997 e 2000).

De acordo com Searle (1995), durante uma emissdo linguistica é comum se incluir

mais de uma destas categorias. Em casos mais simples, a emissdo linglistica significa
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exatamente o que o falante disse. Entretanto, existem outros tipos onde o que € dito vai além

do significado literal, como quando ironizamos, ou quando insinuamos algo, ou ainda quando

utilizamos uma metéfora. Nestas situagdes acrescenta-se ao significado literal um significado

indireto, formando os atos de fala indiretos, nos quais: “o falante comunica ao ouvinte mais

do que realmente diz, contando com a informagdo de base, linguistica e ndo linguistica, que

compartilham e também com as capacidades gerais de raciocinio e inferéncia que teria o

ouvinte.” (Searle, 1995, p.50).

Tabelall: Classificagdo das emissdes linglisticas

Categoria Propdsito Direcéo Condicdo Exemplos
Assertiva Comprometer o falante Palavra-mundo | Crenca Afirmagoes,
com averdade da descricdes,
proposi ¢ao expressa explicacoes
Diretiva Tentativas do falantede | Mundo-palavra | Vontade Ordens,
levar o ouvinte a fazer comandos,
algo pedidos
Compromissiva | Comprometer o falante Mundo-palavra | Intencéo Promessas,
com alguma linha de agéo contratos,
futura garantias
Expressiva | Expressar um estado N&o existe Prazer Desculpas,
psi col 6gico especificado agradecimentos,
na condicdo de congratul agoes,
sinceridade, arespeito do condoléncias
estado das coisas,
especificado no contelido
proposicional
Declarativa | Produzir uma Mundo-palavra | Ndo existe |“esta despedido”;

correspondéncia entre o
conteido proposicional e
arealidade

e
Palavra-mundo

“eu vos declaro
marido e mulher”

O ato de falaindireto é realizado através da recorréncia a formas tipicas de outro ato

(Koch, 2001). Por exemplo, quando perguntamos: “quer fechar a janela?’. N&o estamos

procurando saber se a pessoa tem desgjo ou ndo de fechar a janela, mas solicitando que ela

realize a agdo de fechar a janela. Outros exemplos séo: “vocé tem um cigarro?’; “vocé pode

me passar 0 sal?’.



E importante esclarecer que ndo € gerado um significado seqilencia diferente nos
atos de fala indiretos, mas um significado adicional do falante, ficando a cargo do ouvinte
descobrir se o significado da emisso ¢€ literal ou indireto. Para que seja possivel identificar
este significado adicional nas pesquisas, Searle (1995) sugere que se empregue 0S principios
da conversacdo e a teoria dos atos de fala somada as informac6es de base. Feito isso, criase
um quadro de referéncia dentro do qual os atos de fala podem ser significados e
compreendidos.

Além disso, Searle (1995) afirma que é contra a idéia de que existe um contexto nulo
onde o significado literal corresponde a sentenca. Para ele, as sentengas ndo possuem um
contexto nulo de interpretagdo, portanto sO conseguimos entendé-las & luz das nossas
suposicoes de base. Fica patente que o contexto e os conhecimentos paralinguisticos precisam
ser considerados para que haja compreensdo por parte dos interlocutores. Visto que, “a
inferéncia indireta € um aspecto fundamental e insepardvel da comunicacdo diaria” (Peres,
2002, p. 32).

Apesar de sua contribuicéo fundamental para o estudo dos eventos de fala, a teoria
dos atos de fala tem como unidade de andlise a sentenca e costuma enfatizar a fala do locutor,
ainda que considere seus efeitos sobre o ouvinte. No caso do modelo proposto por Peres
(2002), e também para os objetivos de nossa pesquisa, a TAF sozinha ndo seria suficiente
porque o foco do nosso interesse S0 0S turnos e sequéncias da conversagdo, ou sgja, Nossa
unidade de andlise € mais abrangente, por isso, procurou-se associar esta teoria aos model os

de AC.



49

2.4 Andlise da Conversacao

A Andlise da Conversagdo (AC) surgiu na década de 60 como uma disciplina da
Sociologia Interacionista (etnometodoldgica) norte-americana, adotando como principio
fundamental trabalhar exclusivamente com dados reais, analisados em seu contexto natural de
ocorréncia (Koch, 2001). Nos seus dez primeiros anos de existéncia a AC interessou-se
sobretudo pela descricdo das estruturas da conversagéo e de seus mecanismos organizadores
em termos das atividades sociais de seus interlocutores (Marcuschi, 1991). Por exemplo,
reparticdo e tomada de turnos, comego e encerramento de uma conversacao, agdes que exigem
reacdo imediata do interlocutor (pergunta-resposta, solicitagcdo-aceitacdo/recusa) etc. Ao
mesmo tempo, procurava explicar os processos de constitui¢&o e negociagdo do sentido na
conversacdo (Koch, 2001; Mazeland, 1996).

Posteriormente, os alemées passaram a um estudo mais linguistico do texto falado,
concentrando o0 foco de suas pesguisas na organizacdo, nos sinais de articulagdo e nos
marcadores conversacionais (Koch, 2001). Atualmente, a AC se interessa pela especificagdo
dos conhecimentos linguisticos, paraliguisticos e socio-culturais (Marcuschi, 1991).

No Brasil, 0 pioneiro nos trabalhos com AC foi Luiz Anténio Marcuschi com a obra
Analise da Conversacgéo de 1991, que serviu de base para 0 model o proposto por Peres (2002)
para andlise de um software educativo e, portanto, sera também fundamental para 0 nosso
estudo.

O conceito central da AC é o da interagdo, visto que para ela “a readlidade social é
constantemente fabricada pelos atores sociais em suas interagdes’ (Koch, 2001, p. 67). E a
conversacdo € 0 género basico para que ocorram tais interagdes. Segundo Schiffrin (1988,
apud Elservier, 1994) a“conversaco é organizada devido a maneira pela qual falantes e ouvintes
coordenam sua producdo conjunta de significados e agBes em contextos continuamente

emergentes de interagdo social”.
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De acordo com Marcuschi (1991), as principais caracteristicas da conversagdo sdo:

- interacdo entre dois falantes: interagdo porque o simples acompanhamento das

acOes fisicas ndo caracteriza uma conversacao;

- ocorréncia de pelo menos uma troca entre falantes. para se diferenciar do

mondlogo, da conferéncia, do serméo e atividades semel hantes;

- presenca de uma seguéncia de acdes coordenadas. diz respeito a forma de

organizagdo da conversagcdo desenvolvida pelos interlocutores (também citada
em Have, www.ai.univ-paris8.fr; Elsevier, 1994; Mazeland, 1996)

- execucdo numa identidade temporal : implica que a conversacdo, apesar de poder

ocorrer em espago diferentes (telefone, internet), deve ocorrer no mesmo periodo
de tempo;

- envolvimento numa interacdo centrada: refere-se a montagem de expectativas

mutuas, aceitagdo do tema do outro e atencdo voltada para os fatos linguisticos e
para-linglisticos (também citada em Mazeland, 1996).

Além disso, devemos lembrar que qual quer tipo de conversacdo exige que os falantes
compartilhem um minimo de conhecimentos comuns que os permita produzir e manter a
conversagdo, e que esta sgja situada num contexto em que os participantes estejam engajados
(Marcuschi, 1991).

Ta caracterizag@o aponta para a seguinte definicdo da conversacdo: “[€] uma
interagdo verbal centrada, que se desenvolve durante o tempo em que dois ou mais
interlocutores voltam sua atencéo visual e cognitiva para uma tarefa comum.” (Dittmann,
1979, apud Marcuschi, 1991, p. 15).

E muito importante concentrarmos nossas atengdes na definicio e na caracterizagio
gue fizemos da conversacdo, visto que funcionardo como base para a compreensdo da

organizagéo geral da conversagéo e, por conseguinte, do modelo que estaremos adotando.
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Estrutural mente, a conversacdo se organiza a partir de uma série de turnos alternados

gue compdem seqliéncias a partir de movimentos coordenados e cooperativos dos falantes

(Marcuschi, 1991).

Turnos séo as intervencdes de cada um dos falantes no decorrer de uma interagéo

(Koch, 2001). Segundo Marcuschi (1991) existem algumas caracteristicas bésicas sobre o

sistema de trocas de turnos, citadas abaixo para facilitar o entendimento do leitor:

turnos,

atroca de falantes recorre ou pelo menos ocorre;

em qualquer turno, fala um de cada vez;

ocorréncias com mais de um falante por vezes sdo comuns, mas breves (também
citada em Mazeland, 1996);

transicOes de um turno a outro sem intervalo e sem sobreposices s&o comuns,
longas pausas e sobreposicdes extensas sG0 a minoria (também citada em
Mazeland, 1996);

aordem e o tamanhos dos turnos variam;

a extensdo da conversacdo e o que cada falante dird ndo € fixo nem
predeterminado;

adistribuicdo de turnos e o nimero de participantes também n&o sdo fixos;
afalapode ser continua ou descontinua; e,

s80 usadas técnicas de distribuicéo de turnos.

Entretanto, os organizadores conversacionais ndo se limitam apenas ao nivel dos

mas também formam seqiéncias, que sdo seéries de turnos através das quais

participantes acompanham e organizam uma atividade social (Mazeland, 1996), na qual se

criam os significados (Elsevier, 1994).

Devido a contiguidade e ao tipo de relagcdo, algumas seqiiéncias sdo denominadas

pares adjacentes, ou sgja, “sd0 sequéncias de dois turnos que coocorrem e servem para
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organizar localmente a conversacdo” (Marcuschi, 1991, p.35) e estabelecer expectativas com
respeito a um tipo particular de continuagao que deve ocorrer no proximo turno (Mazeland, 1996),
0S mais comuns e que, particularmente, interessam ao NOsso estudo sdo: pergunta-resposta;
ordem-aceitagdo; convite-recusal aceitagao.

Em sintese, podemos afirmar que a conversacdo é um fenbmeno organizado, ndo
apenas do ponto de vista dos seus investigadores, mas principalmente dos proprios falantes.
Os quais, através do mecanismo de troca de turnos e das sequéncias, co-produzem e
interpretam as falas uns dos outros, desenvolvendo raciocinios sucessivos e situados - que
constituem os significados das falas - por meio da negociagéo e diminuicdo das ambiguidades.

Diferentemente da perspectiva dos atos de fala, na AC sdo as sequiéncias e 0s turnos
gue interessam como objeto de estudo, n&o as sentencas isoladas.

Outro importante organizador da conversacdo € a coeréncia, onde se localizam as
consideragdes referentes ao topico desenvolvido. E através dela que podemos verificar como
esté se desdobrando uma interagdo, visto que a coeréncia é um processo global que implica
uma interpretacdo mutua, local e coordenada das falas (Marcuschi, 1991). De acordo com
Peres (2002) € a coeréncia que permite que dentro da variedade de conteldos de uma
conversagdo seja possivel descrever sua estrutura: “ Para cada conversagdo hd um fio condutor
que centraliza a interagdo em torno de um ponto e que permite, numa conversacdo fluente,
uma certa naturalidade na passagem de um tépico aoutro” (p. 34).

Topico é aquilo sobre o que se fala numa conversacdo, o que permite que os falantes
centrem sua atencdo em um ou em varios assuntos. Em termos analiticos, o tépico se
subdivide em (Koch, 2001):

- segmentos tépicos: que correspondem aos fragmentos de nivel mais elementar;

- subtdpico: que € o conjunto de varios segmentos topicos,

- quadro topico: que redne diversos subtdpicos;
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- supertdpico ou topico superior: que engloba varios quadros topicos.

Marcuschi (1991) estabelece uma regra basica para a organizagdo topica da
conversagao:

Dois turnos contiguos que apresentam o desenvolvimento do mesmo contelido
sequenciam 0 mesmo tdpico, e dois turnos que ndo sequenciam o mesmo conteido
congtituem uma mudanca de tépico. Mas entre a continuidade e a mudanca temos a

possibilidade de quebra de tépicos. (p. 80).

A mudanca de tépico indica o encerramento de um tépico, abrindo possibilidades
para o surgimento de outros tépicos ou para o encerramento de uma conversagdo. Ja a quebra
indica uma interrupgéo no topico, o qual pode ou ndo voltar a ser abordado nas seqiiéncias
seguintes. As quebras podem ser de dois tipos. as subseqliéncias encaixadas e as aternadas
(Stech, 1982, apud Marcuschi, 1991).

As subseqgiéncias encaixadas ocorrem quando um topico € introduzido como quebra
de um topico anterior, podendo permitir o retorno para o término do tdpico origina.
Subdividem-se em: subordinadas — quando o tOpico inserido é parte ou esti diretamente
relacionado com o tépico em andamento; associativas — quando o tépico se encaixa apenas
acidentalmente, ndo contribuindo para o desenvolvimento do tema geral; e, formulativas —
quando s&o introduzidos topicos paratratar de como tratar o tema abordado, é o que e 0 como
se deve abordar um determinado topico.

As subsequéncias alternadas, por suavez, ocorrem quando um topico € introduzido e
ocasiona uma quebra no anterior, havendo ent&o uma outra quebra no novo tépico, voltando-
Se a0 anterior, sem que se tenha terminado o segundo, podendo gerar nova quebra de tépicos e
assim sucessivamente, sem que se concluam os tépicos. Quebras deste tipo indicam que os
participantes ndo estdo conseguindo coordenar suficientemente suas contribuigdes, portanto

estdo encontrando dificul dade em sua interagéo.



Ao investigar a construcéo de significados mediada pelo software educacional, as
acOes construidas colaborativamente pelas duplas de criancas e 0s mecanismos orientadores
do didogo durante a interacdo, Peres (2002) descobriu que as quebras que geravam
subsequéncias encaixadas subordinadas contribuem mais acentuadamente para o
desenvolvimento conceitual e podem levar ao compartilhamento e & convergéncia conceitual
que sdo fundamentais para a construgdo do sentido. Em outras palavras, Peres sugere que
através da andlise deste tipo de quebra e de suas causas € possivel identificar as caracteristicas
de um ambiente computacional que contribuem para a ocorréncia de eventos de
aprendizagem.

Em relacdo as subseqliéncias encaixadas formulativas, Peres (2002) constatou que
elas sdo necessarias do ponto de vista estrutural da tarefa por esclarecerem como tratar o
topico e como desenvolver a atividade, entretanto ndo estdo diretamente vinculadas ao
conceito abordado pelos alunos. Para a pesquisadora essas quebras sdo decorrentes
principalmente da interpretagdo dos usuarios das carateristicas do design da interface e ndo
s80 consideradas positivas porque interferem na fluidez da conversagdo, podendo prejudicar
as trocas conceituais. Em sua concepgéo, tal fato parece indicar falhas no design da interface
que dificultam a mediagéo realizada pelo software.

Quanto as subsequéncias encaixadas @ssociativas, Peres (2002) afirma que elas
podem tanto favorecer quanto prejudicar a construcéo de significados, visto que se associam
apenas aci dentalmente ao tépico em andamento. Quando suas causas estavam voltadas para o
design da interface, elas ndo contribuiram para o desenvolvimento conceitual da dupla. Ja
quando tinham outras causas, como por exemplo, intervencdes da pesquisadora ou insigths
das criangas, eram consideradas produtivas e contribuiam para o desenvolvimento conceitua

das criangas.
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Findmente, em relagdo as sequéncias aternadas, Peres (2002) afirma que elas
revelam a dificuldade de engajamento por parte da dupla na tarefa proposta pelo ambiente.
Infelizmente, a pesquisadora ndo apresenta consideragbes conclusivas sobre este tipo de
sequéncia, limitando-se a afirmar que elas podem resultar de caracteristicas pouco amigaveis
da interface que podem comprometer o fluxo da conversagéo.

De tudo o que vimos em relagdo ao modelo adaptado da AC para a avaliagdo de um
software educacional, € importante retermos que através deste modelo foi possivel verificar as
trocas e convergéncias conceituais que se realizam durante a interagdo de criangas engajadas
numa atividade mediada por um software educacional. 1sso significa que é possivel identificar
por meio do modelo de quebras conversacionais os eventos de aprendizagem que est&o
ocorrendo numa determinada atividade.

Tal constatagdo serve de base para afirmarmos que ao abordar o conceito de ZDP,
enfatizando os seus aspectos interacionais e semidticos, é possivel utilizar o modelo da AC
adaptado por Peres (2002) para identificar e analisar tanto a sua emergéncia quanto a sua
manutencdo. Estamos cientes que a aplicacdo deste model o também contribuira para possiveis
ampliactes ou, até mesmo, reformul ages que venham a enriquecé-lo - como sugere a propria
pesquisadora - por isso realizamos uma andlise que servira para aproximar o conceito de ZDP

do model o proposto.
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3 METODO

Nesta se¢cdo faremos uma caracterizagdo do software utilizado, da escola onde foi
aplicado, dos participantes e da atividade propriamente dita. Para tanto nos basearemos
predominantemente nas informagdes apresentadas na se¢do de mesmo nome da Dissertagdo
de Peres (2002), tendo em vista que utilizaremos os mesmos dados analisados por aguela

pesquisadora.

3.1 O Software

O software utilizado foi a primeira versdo do “Calcule!” (© Luciano Meira & Mundi
Kids, 2000). E um programa planejado para a escola que visa oferecer apoio a aprendizagem
de um certo nimero de conceitos, idéias e nogbes da matemética. E direcionado para a
realizacdo de atividades aritméticas por criancas de 4 a 8 séries do Ensino Fundamental,
centraliza-se nos conceitos de adic¢do, subtragdo, multiplicacéo e divisdo.

E composto por trés ambientes distintos - a Descal culadora, o Cripto e o Estima - que
visam a exploracdo de conceitos e operaces aritméticas, e possuem aguns botdes que
demonstram as opgdes disponiveis para 0 usuério, a saber:

- Iniciar —dainicio ao jogo;

- Avaliar — apresenta ao usuério um histérico gréfico do seu desempenho durante o
jogo, possibilitando a ele ou ao seu professor acompanhar o seu desenvolvimento
nos ambientes;

- Configurar: configura o ambiente de acordo com os interesse do professor ou do
usuério, apresentando os niveis de dificuldade e as operacdes disponibilizadas;

- ? (ajuda) — disponibiliza as regras do jogo de forma explicativa, especificando o

significado de cada opg&o e as formas de jogo;



57

- Sair: permite que o usuério saia do ambiente e retorne atelainicial do Calcule! a
partir de onde podera ou escolher outro ambiente ou encerrar definitivamente o
programa.
Os ambientes sdo:
3.1.1 Descalculadora
Uma méaquina de calcular que requer a
construcdo de estratégias aternativas de resolugdo de
expressdes aritméticas, por ter algumas de suas teclas

“quebradas’ por um martelo a cada expresséo (Figura

1). O objetivo do jogo é que 0 usu&rio crie expressdes

Figura 1: Descalculadora

equivalentes aquel as que aparecem em um Visor.

Em uma janela chamada histérico, ao lado da calculadora, aparecem as expressdes
criadas pelo usu&io acompanhadas dos sinais (), (X) ou (?) que representam,
respectivamente, acerto, erro e expressao nao respondida. Ao clicar com o cursor do mouse
em qualquer destes sinai's, 0 usuario pode repetir a expresséo.

As configuragdes do ambiente disponibilizadas séo:

- Iniciante: adi¢&o e subtragdo até dezenas;

- Aprendiz: adi¢&o e subtragdo até centenas;

- Egspecidista: adi¢do, subtracdo e multiplicacéo até dezenas,

- Mestre: adicéo, subtragdo e multiplicagdo até centenas;

- Grande Mestre: adicdo, subtragdo, multiplicagdo e divisio até dezenas,

- Inspirado: adicdo, subtragdo, multiplicagdo e divisio até centenas.

Um bot&o exclusivo deste ambiente (Inventar) permite que o usuario ou o professor
criem suas proprias expressdes e selecionem as teclas a serem quebradas a partir do botéo

configurar.
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3.1.2 Cripto

O seu objetivo é levar 0 usuario a construir
hipbteses para descobrir incognitas em operacdes de
adicéo e subtracdo. Este ambiente permite ao usuario
trabalhar com expressdes simples que envolvem
incognitas — representadas por letras do afabeto - e

relacles entre incognitas. Nele o usuario pode recorrer

Figura 2: Cripto

a0 botdo “Mais Cripto”, que dificulta a atividade
limitando o nimero de operagdes que dariam um determinado resultado (Figura 2).
Os niveis de dificuldade séo:
- Iniciante: algarismos podem ser até dezenas e apenas as parcelas S0
criptografadas;
- Aprendiz: algarismos até dezenas, parcelas e resultados criptografados,
- Especiaista: algarismos até centenas, apenas as parcelas sdo criptografadas,
- Mestre: algarismos até centenas, parcelas e resultados criptografados;
- Grande Mestre: algarismos podem ser de milhar em diante, apenas as parcelas
s&0 criptografadas,
- Inspirado: algarismos podem ser de milhar em diante, parcelas e resultados séo
criptografados.
3.1.3 Estima
Possui trés médulos de opgdes de jogo: Grandeza, Intervalo e Aproximacao. Nestes
trés cend&rios as capacidade de estimacdo e as competéncias associadas a estimagdo Ssdo
trabalhadas. Possui um crondmetro que varia de acordo com os diversos niveis de dificuldade

propostos.
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Grandeza: o0 usu&rio faz uma estimativa do

resultado da expressdo apresentada no visor da tela

em termos de unidade, dezena, centena, unidade de

milhar, dezena de milhar (Figura 3).

Figura 3: Estima (Grandeza)

Intervalo: 0 usu&rio deve indicar em uma reta
numerica — cujos intervalos variam de 20 em 20

(de —500 a +500) - em que intervalo o resultado da

expressao apresentada se encontra (Figura 4).

Figura4: Estima (Intervalo)

Aproximagdo: para a expressao que aparece no Visor

0 usuério deve utilizar uma espécie de “maquina
digitadora” para indicar o0s numeros que

correspondem ao resultado aproximado.

Figura5: Estima (Aproximacéo)

Os nivels de problematizacdo variam de acordo com a duracdo dos tempos limites
especificados pelo cronbmetro:
- Iniciante: 70 segundos,

- Aprendiz: 60 segundos;
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- Especidista: 50 segundos,

- Mestre: 40 segundos,

- Grande Mestre: 30 segundos;

- Inspirado: 20 segundos.

A época da pesquisa de Peres (2002), o Calcule! ainda ndo havia sido publicado, o
gue assegurou gue os participantes da pesquisa ndo tivessem tido nenhum contato inicial com

0 Mmesmo.

3.2 AEscola

A pesguisafoi realizada numa escola particular da cidade de Recife — PE, que possui
laboratério de informética e o utiliza rotineiramente como recurso mediador para atividades

em dupla.

3.3 OsParticipantes

As criancas escolhidas cursavam a 6° série do ensino fundamental. Para seleciona-
las, Peres (2002) assistiu trés aulas de matematica, sendo apresentada como auna do
Mestrado em Psicologia Cognitiva da UFPE, cuja pesguisa envolvia matematica e
informatica. Este periodo contribuiu para observar ainteracdo dos alunos em sala de aula, sua
participagdo e a dinamica do professor, bem como para desenvolver uma aproximagéo entre
os aunos e a pesquisadora.

Na selecdo das duplas ndo foram seguidos quaisguer critérios referentes a
desempenho académico ou nivel de aprendizagem, foram escolhidas criangas que
demonstraram interesse em particular e que estavam entre as mais participativas.

Os aunos foram individualmente convidados pela pesguisadora e solicitados a

indicar o nome de um colega com quem gostariam de formar uma dupla.
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34 A atividade

Inicialmente o software foi apresentado a cada dupla pela pesquisadora. Em seguida,
os alunos foram convidados a “jogar em dupla’ e lhes foi permitido solicitar a gjuda da
pesquisadora para auxilio no jogo e esclarecimento de possiveis davidas.

Os ambientes foram escolhidos livremente pelas duplas e o tempo de duragdo da
atividade ndo foi preestabelecido, visando respeitar o ritmo dos alunos. Durante a atividade a
pesquisadora interviu para reconfigurar o0 ambiente para o nivel que considerava adequado
para as criancas — Descal culadora e Estima no nivel especialista, e Cripto no nivel aprendiz.

As demais intervengdes da pesquisadoras foram feitas quando consideradas
oportunas para o0 desenvolvimento da atividade e consistiam em: responder perguntas e
dividas, e fazer perguntas aos alunos. Tais intervencdes diziam respeito as caracteristicas do
software e da interface, bem como as caracteristicas da atividade matemética propriamente

dita

35 A Transcrigéo

Nas transcric¢des que seréo apresentadas adotaremos alguns sinais que servirdo para
facilitar a compreensdo do leitor, bem como serdo Uteis a nossa prépriainvestigacao (ver lista
de simbolos nas péginas iniciais). Todos os sinais estdo presentes no estudo de Peres (2002)
gue, por sua vez, tomou por base as sugestbes apresentadas em Marcuschi (1991). Os nomes
dos participantes foram preservados, mantendo-se apenas suas iniciais em letras maiUsculas
(M eT) e a pesqguisadora convencionou-se a letra P.

3.6 O Quadro de Quebras

Apbs o recorte de transcricdo selecionado para andlise, estara sendo utilizado o

seguinte quando de quebras a fim de oferecer indicagbes ao leitor sobre o ambiente do

software a0 qual a transcricdo remete, o nimero da quebra a ser anadlisada, o tdpico
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desenvolvido, a causa da quebra, o tipo de subseqliéncia e de ato de fala emitidos. Abaixo de

cada quadro estar&o dispostas as andlises referentes & quebra indicada.

Ambiente;

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
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4 RESULTADOSE DISCUSSAO

Esta andlise tem por objetivo principa verificar como, através da andlise da
conversacdo, € possivel capturar a emergéncia e manutencdo da ZDP em uma atividade na
qual uma dupla de criangas é auxiliada por uma pesquisadora a resolver expressdes de
aritmética propostas pelo software Calculel. Ao todo serdo analisados cinco episodios
correspondentes as agles das criangcas em cada um dos ambientes do software, a saber:
Descalculadora; Cripto; Estima (grandeza); Estima (intervalo); e, Estima (aproximagéo).

Iniciaremos a andlise de cada episddio situando o leitor em relacdo aos eventos
anteriores ao episodio selecionado. Em seguida, colocaremos o recorte da transcricdo que
estara sendo trabalhado, para, entdo, colocar o quadro de quebras, acompanhado de nossos
comentérios — que dizem respeito as quebras e sentengas, bem como as suas relagdes com a

ZDP. Ao final, faremos consideracfes que tratam do episodio como um todo.

4.1 Episodio |: Descalculadora

Ap6s uma breve apresentacdo do software pela pesguisadora a dupla, as criangas
selecionaram o ambiente Descal culadora clicando no bot&o Iniciar e seguiu-se uma ateracéo
na interface (martelo destruindo as teclas da calculadora). M iniciou um turno lendo a

eXpressao gue aparece No Visor.

Expressdo: 2-11+6+15 Teclasquebradas: 2,4, 7,9

A

T - primeiro nds vamos comegar do inicio + ((clica em <descal culadora>))

M - descalculadora +

M - <clique em iniciar> iniciar

<som deiniciar>

<martelo destréi algumas teclas: <2 4 7 9> <som de martelo>

T -eta+

N o g A W NP

[




8. M - dta ((ri)) ai na expressdo ((cursor sobre a expressdo que aparece na

méquina: <2 - 11 + 6 + 15>)) dois menos onze: mais seis mais quinze uma expressao

equivalente+++

9. T - *tem queachar umaexpressdo que dé o mesmo resultado que essa né" * Quebra 01: SEF.
AF. compromissiva

10. M -Hum hum AF: assertiva

11. P - Vocévai fazer umaoutra expressdo AF: assertiva

12. M - equivaente AF: assertiva

13. T - equivalente é que dé o mesmo resultado que:/ né" AF. compromissiva

14. P -iss0 AF: assertiva

15. M - quetenhauma solugdo igud (inaudivel) qual é uma expressdo que da onze' AF; assertiva

/cont./

Ambiente: Descalculadora

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

01 |Resolucdo |DuvidadeT sobre | Formulativa | Regradatarefa: Compromissiva
de expressao | 0 objetivo da conceito de expressdo | (indireto)
numerica tarefa equivalente

Esta primeira quebra € uma subseqiiéncia encaixada formulativa, porque visa tratar
de como abordar o problema e ndo se dirige diretamente para sua resolucéo. Ela parece
indicar que T desgja, muito mais do que esclarecer as regras do jogo — ja apresentadas pela
pesquisadora no momento em que fazia a demonstragdo dos ambientes do software — tragar
uma estratégia para tentar resolver o problema, pois ele realiza um ato de fala indireto que
corresponde a uma emissdo linguistica compromissiva, a qual visa confirmar o objetivo da
atividade proposta, comprometer os participantes com uma linha de agéo futura e certificar
que a atencdo de todos esta direcionada para um mesmo fim: a criacdo de uma expressao
equivalente. Caso todos j& compartilhassem com a estratégia que seria adotada, ndo seria
necessério causar esta quebra visto que a DS estariaimplicita.

A sequiéncia desenvolvida entre as linhas 9 e 15, demonstra uma estratégia inicial de

negociacdo de uma atividade que é muito utilizada por criangas. a repeticdo de perguntas




65

(Rogoff, 1990). Repete-se para se certificar e reforgar os objetivos propostos, e para verificar
se hd mutua concordancia em relagdo a dirego a ser tomada na resolugéo datarefa.

Esta é a primeira tentativa de se estabelecer uma definicdo da situagdo
compartilhada, observe que as perguntas de T (linhas 9 e 13) suscitaram as assertivas de P
(linhas 11 e 14) e de M (linhas 10, 12 e 15) em diregdo a um compartilhamento de
significados a respeito do que é uma expressdo equivaente (‘vocé vai fazer uma outra
expressdo’ e ‘que tenha solucéo igual’). Ta compartilhamento vai determinar o tipo de
estratégia que a dupla assumiré na resolugdo da expressdo, como veremos no recorte seguinte.

Em resumo, podemos afirmar que as duas compromissivas de T, geraram duas
assertivas de P e trés assertivas de M confirmando a caracteristica apontada por T para a DS.
E interessante observar como se desenvolvem os pares adjacentes da seqiiéncia: perguntade T
seguida de confirmagdo de M, complementac&o de P e nova confirmagéo de M; pergunta de
T, confirmag&o de P, complementacdo de M. Além de concordar com T, tanto P quanto M
sentem necessidade de acrescentar um conteido a DS sugerida por T.

Antes disso, € importante notar que desde o inicio deste episddio a dupla estd com a
atencdo voltada para o que esta ocorrendo na tela da Descalculadora. T inicia a tarefa,
convidando M a voltar sua atencdo para o ambiente (linha 1) para so ent&o clicar no botéo
<descalculadora>. M, por sua vez, demonstra aceitar o convite de T - formando um par
adjacente convite-aceitacdo - ao sublinhar a agdo realizada por T (“descalculadora™) e clicar
no botdo <iniciar> para comecar a tarefa. Em seguida, h4 uma reacdo simulténea que
demonstraque M e T estédo com a atengéo voltada para o software (“eita” ), como aparece nas
linhas 6 e 8.

Apesar de ndo ser uma quebra, o subtdpico inicial assume o vaor de uma
subseguiéncia formulativa, visto que trata de que ambiente selecionar no software. Observe

que T (linha 1) ja tenta estabelecer uma sequiéncia — no sentido de ordem - arespeito de onde
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se deve comegar a explorar o software, a qual corresponde aquela estabelecida por P na

apresentacdo dos ambientes.

Expressdo: 2-11+6+15

Teclasquebradas: 2,4, 7,9

/cont./

16. M - (inaudivel) dois menos onze +

17. [l

18. T - * dois menosonze + * Quebra02: SES

AF: assartiva

19. P - vocés estéo falando baixinho

20. M - ((ri)) onze mais seis mais quin:ze" dezessete/ mais quinze/

21. T -*vamosresolver doinicio/ * dois menos onze vai dar nove Quebra 03: SES

AF: diretiva

22. [ ]

23 M - é Assertiva

24. T - maisseisdaquinze

25. M - quinze mais quinze datrinta

26. [

27. T - trinta

...

Ambiente: Descalculadora

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

02 |Resolugéo M passa a abordar | Subordinada | Resolucéo da Assertiva
de expressdo | a expresséo do expressao apresentada
numeérica visor no visor

03 |Resolucdo | T chamaaatencéo | Subordinada | Resolucéo da Assertiva
de expressdo | de M paraa expressao apresentada
numerica primeira parte da no Vvisor

expressao

M isere uma quebra (subsequiéncia encaixada subordinada) para que a dupla se volte

diretamente para a resolucdo da expressdo, 0 que é evidéncia de que as falas anteriores

realmente serviram para se compartilhar uma DS sobre o que era equivaléncia. Entretanto, ao

abordar a expressdo, M comeca a tentar resolvé-la a partir do segundo numero,
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desconsiderando o0 <2>. Por esta causa T insere mais uma subseqiéncia subordinada,
chamando a atencéo de M para o nimero <2> (linha 21). O turno de T estabelece um reparo
nafaadeM efaz com que passem aresolver a expressdo a partir do inicio.

Observe gque nesta seqiiéncia da resolucgéo, a dupla cria alguns subpassos. Como se
constata nas falasde M e T (linhas 20-24), houve uma divisdo da atividade em duas partes: a
primeira visava encontrar o resultado da expresséo — que sdo as atuais quebras; e, a segunda -
que é a proxima quebra a ser analisada - a criagdo de uma expressdo equivalente.

Na primeira parte, as criangas utilizam estratégias familiares para lidar com uma
situagdo nova, pois partem de uma situagdo ja bem conhecida no contexto escolar — a
resolucéo de expressdes — para uma que ainda ndo dominam e que é pouco trabalhada na
escola— a criagdo de expressdes equivalentes.

A dupla resolve a expressio <2-11+6+15>, mas falha porque ao invés de tentar
subtrair 0 <-11> do <2> faz o inverso e soma o resultado encontrado <9> a segunda metade
da expressdo <+6+15>, com isso as criangas demonstram que ainda ndo dominam todos 0s
subpassos necess&rios para resolver a primeira parte, pois ndo sabem como solucionar
subtragBes com nUimeros negativos maiores que os positivos. Ta fato comprometera todo o
desempenho da dupla até que P intervenha e consiga compartilhar uma estratégia matemética

adequada. Como veremos mais a frente.

Expressdo: 2-11+6+15 Teclasquebradas: 2,4, 7,9
/cont./
28. M -ai + *deixaeu ver umaexpressao aqui' * Quebran® 4: SES

AF: diretiva indireta

29. T - poderiaser" humm

30. M -uma bem pequena né€" dexeuver: + trin::ita e cinco/ trinta e cinco menos cinco”

vai dar trinta também'

31. T - masndo pode, o resultado dessal

32. - por que ndo pode"

M
33. T - oresultado dessa ((gpontando para a expressdo da maquing)) deu quanto”
M

- trinta
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35. - deu trinta

36. - trinta e cinco menos cinco deu trinta

38. - botaai praver seda"

T
M

37. T - ousendo agent/ nds poderiamos fazer + hum ++
M
T

39. - dez/ mais quinze/ mais cin::co poderia ser’

40. ((M. se adianta e pega 0 mouse))

41. M - dez <10> mais <+ >Quinze <15> mais cinco < +> <5>

42. 1

3. T - mais quinze mais cinco
4. M -a"

45. T -avdiar/

46. P -igud

47. M -igua ((clicano sinal deigua < =>))

48. < somdeerro >

49. ((mouse em direcdo ao quadro de acertos e erros, onde apareceram as expressdes. <
2-11+6+15+5=10+15+5>))

50. M - dois menos onze mais seis mais quinze mais cinco igua a dez mais Quinze

mais cinco

[

Ambiente: Descalculadora

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
04 |Resolugcdo |M comegaaprocurar |Subordinada | Criagéo de expresséo | Diretiva
de expressdo | uma expressao equivalente ao (indireto)
numerica equivalente ao resultado encontrado
resultado

Logo apds encontrarem o suposto resultado da expressdo <30>, M insere mais uma
subsequiéncia subordinada, a qual marca o inicio do segundo subpasso (linha 28). Esse ato de
falaindireto, que corresponde a uma diretiva, leva a dupla a buscar construir uma expressao
que tenha a partir do suposto resultado. M e T discutem duas possiveis expressdes do mesmo
resultado e escrevem a sugerida por T <10+15+5>.

Quanto a definicdo da situacdo, podemos dizer que se a resolucdo do problema
estivesse limitada apenas a compreensdo de equivaléncia, a dupla havia utilizado uma forma

matemati camente adequada de abordagem da tarefa. Entretanto, o feedback do software — ao
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qual atribuem valor de um ato de fala assertivo - demonstrou-lhes que ainda existiam

subpassos a serem compartilhados, no caso, os relativos a subtracéo <2-11>.

Expressio: 2-11+6+15 Teclasquebradas. 2,4, 7, 9

/cont./

51. P - deuerro, por que" por que vocés acham que deu erro” ++ Quebran® 5: SES
AF: diretiva

52. M - apaga tudo/ deixe eu + fazer aqui ((leva 0 mouse até a calculadora e | AF: diretiva

clica no botdo apaga tudo, desfazendo a Ultima expressio €laborada ))

((diretiva))

53. <apagar tudo>

54. < som de operagao apagada>

[

Ambiente: Descalculadora

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

05 |Resolucéo | Feedback de erro do| Subordinada | Perguntasobrea |Diretiva
de expressdo | software e causa do erro
numerica intervencéo de P

Esta quebra subordinada é gerada pela necessidade de P de resolver juntamente com
as criangas aquilo que ndo conseguiram fazer sozinhas. Ela abre uma seqiéncia muito
pequena, porém bastante importante, porque € a sua primeira intervencdo tratando da
resolucdo da expressdo numeérica (‘ por que vocés acham que deu erro’). A falade P é uma
diretiva que visa sondar se as criangas tinham alguma nogéo da causa do erro e,
provavelmente, serviria para desencadear uma seguéncia de turnos, na qua seriam
explicitados a causa do erro e as formas de corrigi-lo.

Entretanto a dupla parece estar mais voltada para o feedback do software que para
intervencdo de P, pois ao invés de responderem a pergunta de P, voltam-se para o ambiente a
fim de tentar refazer a expresséo, vejaadiretivade M nalinha 52.

Mais a frente, veremos que a dupla ndo consegue progredir na resolucéo da

expressdo por ndo conseguir inferir os subpassos da DS que P tentara compartilhar, e
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prosseguem sem se remeter diretamente a causa do erro. Neste periodo, a dupla passa a buscar
formas alternativas de criar uma expressao equivalente, mas elas ndo funcionam.

Expressdo: 2-11+6+15 Teclas quebradas: 1,4,8

/Cont./

55. P - *para repetir a expressdo vocé clica no xiszinho vermelho, aqui' * ((aponta| Quebran® 06: SEF

para o x de errado no quadro de acertos e erros)) AF: diretiva

56. M - ((clicano X))

57. < martelo quebrando outras teclas: 1, 4, 8 >

58. P - mesma expressio SO que agora com outras teclas quebradas assertiva
59. M - hum hum

60. [

61. T -hum

[

Ambiente: Descalculador a

N° [Quadro Quebra/ causa | Subseqgiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

06 |Resolucéo |Passos para Formulativa | Comandos pararepetira |diretiva
de expressao | repetir a expressao apresentada
numerica expressao pelo software

Este tipo de quebra formulativa que aparece durante a resolugdo da expresséo,
costuma surgir sempre que as criangas encontram alguma dificuldade no uso do software e
serve para auxilia-las a se familiarizarem com as caracteristicas da interface do ambiente.
Note que P utiliza uma diretiva para orientar M a clicar no X (linha 55) e, em seguida, faz
uma assertiva para confirmar o resultado da agéo de M e a mudanga das teclas quebradas da
calculadora (linha 58).

A possibilidade que o ambiente admite de poder retornar a mesma expressao é
benéfica porque permite que as criangas reflitam sobre suas estratégias e procurem adequéa-las
as demandas encontradas, como veremos adiante.

Além da apresentacdo do software, P insere vérias outras subseqiiéncias encaixadas

formulativas ao longo da atividade, que auxiliam as criangas a utilizarem adequadamente o



71

software. Este tipo de comunicagdo aponta para um fato interessante: ao longo da atividade

estéo sendo compartilhados ndo apenas significados mateméticos, mas também significados

referentes ao manuseio e ao uso do proprio artefato.

Expressdo: 2-11+6+15 Teclasquebradas: 1,4,8
/Cont./
62. M - deixa eu ver + dois menos ++ ((leva 0 mouse até a expressan)) vé s0 T.' tu| Quebran® 07: SES

acha que invert/ invertendo essa operacéo e botando Quinze mais seis mais onze

menos dois/

AF. compromissiva

63.

P - M. afaste s um pouquinho aqui ((posicionando M. um pouco mais a esquerda

datela para ndo atrapalhar aimagem))

T - poderia, poderiadar certo, né"

65.

M - & s quetem algumas teclas que estdo quebradas ai ndo da

66.

T - é mesmo, como por exemplo/ NAO/ as teclas estdo a favor da gente as que

estdo certas, vamos ver invertendo, serd que vai dar certo”

67. M - da ndo porque vai Ter que pegar o quinze ((aponta com o dedo para as teclas
guebradas:))

68. Il

69. - €, 0 quinze, entdo deixa eu ver +

70.

- se botar aqui/ trinta e cinco" deixa eu ver

71.

72.

- deixe eu ver agui, sei ndo, T.

73.

T
M
T -novemais: sy
M
T

- poderia ser nove mais sais ((clica nove mais seis < 9 + 6>)) que vai dar igual a

15 ((clicano mais <+>)) mais quinze (( leva o mouse até asteclas 1 e5))

74. M - sOquendo da

75. T -EITA

76. M - ndoessaal

. Il

78. T - perai perai nove mais seis' mais

79. M - nove mais s&iS nove, mas S&isS nove, mais seis ou entdo + nove vezes dois

mais seis vezes dois

80.

T - é agente sO td somando' a gente s ta fazendo a conta com o sinal de adicdo,

com o maig agora vamos fazer com o vezes

Quebran® 8: SES

AF. compromissiva

81.

M - ((apaga tudo)) deixe eu ver nove < 9 > <X> vezes dois <2> mais sais <+> <6>

vezes dois <X> <2>

82.

< som de erro>

83.

M - oxe'




72

84. T -nadaaver

[

Ambiente: Descalculadora

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

07 |Resolugdo |Inverséo daordem | Subordinada | Elaboragéo de Compromissiva
de expressdo | de resolucgéo da hipoteses
numerica expressao mateméticas

08 |Resolucéo | Utilizagdo da Subordinada | Elaboragéo de Compromissiva
de expressdo | multiplicacéo hipoteses
numerica mateméticas

Estas quebras subordinadas s&o geradas pela necessidade que a dupla tém de
construir hipoteses que possam auxiliar na criagdo da expressdo equivalente. Nesta primeira
seqiiéncia a hipétese de M é que invertam a ordem da expressdo, o que implicaria na alteracéo
do sina de menos <15+6+11-2>. Entretanto, ndo chegam a formar nenhuma expressio até
que M fala em multiplicacdo e T sugere que utilizem-na para chegar ao resultado (linha 80).
Ao fazerem a multiplicaggo <9x2+6x2>, obtém o mesmo resultado incorreto <30> produzido
no primeiro subpasso de resolugdo da tarefa. Neste ponto fica claro que eles ndo
compreenderam a diretiva de P sobre a causa do erro, porque ndo conseguem fazer as

inferéncias necessérias paratal. O que leva P aintroduzir uma nova quebra na conversacao.

Expressdo: 2-11+6+15 Teclas quebradas: 1,6,8

/cont./

85. P - * por que" por que serd" sera que o resultado daguela expressao é trinta mesmo” | Quebran® 9: SES
* AF: diretiva

86. T -é&:éndo, porisso que V& nove vezes dois

87. M - claro que ndo da pra resolver dois menos onze, né€" que dois né menor do que

onze"

88. P -ed"

89. M -deixaeuver+

90. T - onze mais seis da dezessete, dezessete mais quinze ((passando o cursor sobre a
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expressdo)) ++ entdo (inaudivel) vai dar onze

91.

P - e se vocés somarem todos e diminuirem por onze" ja que ndo da pra tirar

onze de dois

92.

T - hum, botai no apaga tudo + ((gponta para a tela para o botdo de apagar tudo e M.

apaga a Ultima expressao que tinham elaborado < apagar tudo> <9 x 2 + 6 x 2>))

93. < som de apagar tudo>
94. M - deixaeu ver + vou somando todos, né" +
95. P -*como é quefaz prair de novo" * Quebran® 10: SEF
AF: diretiva
96. T - apertano xis aqui ((gponta com o dedo o histérico))
97. ((clicano <X>))
98. <som eimagem de martelo destruindo a maquina>
99. < martelo com novas teclas quebradas: <16 8 0>
100.T - eita, agoraagentetasem o seis+
101.M - mas: deixaeu ver:: entdo/ pdxa hum+ nove mais seis' quinze, trinta, poxa +++
102.P - vocés querem passar pra outra Quebran® 11: SEF
AF: diretiva
103.T - émelhor
104.P - como é que passa pra outra’
105.T - sair
106.M - ((levao cursor para <sair>))< telainicial do Calcule!>
107.M - (incompreensivel)
108.T - ai, eu acho que € uma questdo de légica, isso.
109.P - vocés vao voltar pra descalculadora ou querem ir para outro e depois voltam pra
ela, né"
110.T -é
111 [
112.M - émelhor/ cripto
[.d

Ambiente; Descalculadora

N° [Quadro Quebra/ causa Subsegiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtdpico
09 |Resolucdo |Feedback do Subordinada | Intervencdes de P Diretiva
de expressdo | programa e sobre aresolugéo da
numerica intervencéo da expressao
pesquisadora




74

Observe atentamente esta quebra, P produz uma subseqiiéncia encaixada subordinada
e retoma a pergunta feita anteriormente sobre a causa do erro (linha 85), mas desta vez elavai
além, pondo em divida o primeiro subpasso da estratégia da dupla, o qual ainda no havia
sido questionado pelas criangas, pois em suas hipéteses anteriores apenas buscavam uma
forma de chegar ao suposto resultado <30>. A intervencéo de P faz com que M se volte parao
primeiro subpasso e identifique a causa do erro (claro que ndo da pra resolver dois menos
onze, né’ que dois né menor que onze”).

ApOs chamar a atencdo para a causa do erro, P verifica se M seria capaz de continuar
a resolugédo do problema sem sua guda (linha 87). Como M n&o apresenta nenhuma
confirmag&o a pergunta e T parece ndo ter compreendido a intervengdo (90), P sugere uma
estratégia (linha 91) que contornaria a dificuldade com a subtracdo <11-2>, mas M néo
consegue compreendé-la (linha 101).

Nesta quebra subordinada gerada por P, vemos a emergéncia de uma ZDP, pois a
pesquisadora adequa sua fala ao nivel de compreensdo de uma das criangas e chama a sua
atencdo para uma dimens&o da atividade que ndo estava sendo considerada pela dupla. Note
que P n&o identifica diretamente a causa do erro, mas apenas direciona a aten¢éo de M para o
subpasso da tarefa que ndo estava sendo revisado. Quando M volta analisar o primeiro
subpasso, consegue identificar claramente a causa do erro e redefine o problema. Apds
redefinirem a situacdo, P sonda se M é capaz de resolver o problema sozinha e, ao constatar
que ndo, sugere uma hova estratégia.

E interessante perceber que, a0 invés de sugerir apenas o acréscimo do sinal de
menos ao resultado da subtracéo <-9>, P sugere que somem 0s himeros positivos e subtraiam
do negativo. Ou sgja, P tenta abordar o problema a partir de operacfes ja conhecidas pelas
criangas, 0 que indica que ela também modifica sua comunicacdo, partindo dos significados

compartilhados pelas criangas.
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Quanto ao uso do software, j& € possivel perceber a agdo das criangas para repetir a
expressdo. M clica no apaga tudo (linha 92) e T responde prontamente a pergunta de P sobre
como fazer pararepetir a expressdo (linha 96).

Ao elencarmos as causas das quebras subordinadas durante todo o episodio,
encontramos o0 seguinte: inicio da resolugdo de expressdo; feedback de erro do software e
intervencdes; hipotese (inversdo da expressdo e multiplicacdo); intervencdes da pesquisadora
que dirigem as agles das criangas. Somente nesta Ultima ocorrem mudangas semiéticas que
fazem os participantes compartilharem uma nova defini¢do da situagdo, a qual chama atencéo
para e explicita os subpassos que 0s participantes ndo conseguiram desenvolver.

H& uma seqiiéncia de aghes que caracteriza esta quebra subordinada: um feedback de
erro do software, que demonstra a dificuldade das criangas de resolverem a tarefa; uso de
diretivas pela pesguisadora para direcionar a aten¢éo das criangas para a causa do problema; a
identificacdo exata da causa do erro; e compartilhamento de formas de abordé-lo. Estas agdes

caracterizam um processo de compartilhamento de significados aritméticos.

4.1.1 Consideragdes sobre o Episdio |

O que se constatou na andlise deste ambiente é que desde o inicio as criangas e a
pesquisadora tentaram estabelecer uma definicdo compartilhada da situagdo. Em termos
minimos, definiram expressdo equivalente como uma outra expressdo que tem 0 mesmo
resultado da expresséo proposta. Tal definigdo, levou as criangas a dividirem a tarefa em dois
subpassos: aresolugdo da expressdo do visor e a criagéo de uma expressao equivalente a partir
do resultado encontrado. Ambas as agdes dirigidas para um objetivo sdo culturalmente validas
e capazes de levar aresposta esperada.

Entretanto, havia um subpasso que ainda ndo era dominado pela dupla — a subtragéo

com resultado negativo. 1sso fez com que ndo acertassem o resultado e gerou a necessidade de
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novas abordagens do problema. Nesse ponto, as criangas elaboraram e combinaram duas
hip6teses, que correspondem as suas tentativas de definir a situacdo sem a colaboragdo da
pesquisadora: a inversdo da expressdo e o0 uso da multiplicagd. Mesmo assim, néo
conseguiram chegar a resposta esperada e o feedback do software novamente indicou erro.

Ao constatar a incapacidade das criangas em resolver atarefa corretamente sozinhas,
P voltaa utilizar diretivas, desta vez de forma mais direta e ndo-abreviada. Esta acdo de P esta
de acordo com as pesqguisas de Wertsch que afirma gue quando as criangas ndo conseguem
alcancar os desafios semidticos - que correspondem ao uso de diretivas abreviadas — o adulto
passa a fazer uso de falas ndo-abreviadas. Meira e Lerman (2001), por sua vez, consideram
estes tipos de regulagdes redugtes de ambiglidades da fala, visto que a pesquisadora e as
criangas va@o paulatinamente reduzindo o campo de significados até que todos consigam
compartilhar o significado pretendido.

Como vimos, a ZDP emergiu a partir do momento em que se tentou estabelecer uma
mudanca na defini¢cdo da situagdo, buscando ampli&la para uma DS em conformidade com a
matematica dos mateméticos, proposta pela pesquisadora. A andlise das quebras permitiu
perceber as diferentes tentativas de definir a situagdo, bem como os subpassos envolvidos na
resolucéo datarefa. Ficou claro que as criangas ndo conseguiam inferir os subpassos relativos
a subtrac8o e que, por isso, criaram outras hipGteses para tentar formar uma expressdo
equivalente. Contudo, demonstraram ser inaptas para tal, sendo necessarias regulacfes da
professora que corresponderam a um reducéo gradual do campo de significados.

Mesmo compreendendo a causa do erro e a estratégia de correcdo, as criangas ainda
apresentaram dificuldade de solucionar a tarefa, 0 que parece indicar que ainda ndo

dominavam adequadamente a DS sugerida pela pesquisadora.
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Quanto a0 uso do software, demonstrou-se que as quebras formulativas sdo
momentos oportunos para compartilhar as formas adequadas de uso do artefato, nas quais as
criangas aprendem os atalhos necessérios a cada operagéo.

Em relagéo aos atos de fala, podemos dizer que as compromissivas assumem um
papel importante quando aparecem relacionadas com as subseqiéncias encaixadas
formulativas, porque indicam tentativas de defini¢do da situagéo. Como se constata na quebra
n° 1, as compromissivas foram responsaveis por definir minimamente a situacdo, tragar as
acOes dirigidas para um objetivo e permitir que a tarefa fosse dividida em alguns subpassos.

As diretivas, por sua vez, ocupam papel importante quando sdo dirigidas pela
pesquisadora as criangas porque regulam suas acfes em direcdo a DS que contemple
significados matemaéticos convencionais. Quando mais abreviadas mais evidenciam que as
criangas e a pesquisadora tém um alto grau de intersubjetividade; o contrério, demonstra que
ainda h&d muitos significados que precisam ser compartilhados para que a dupla consiga fazer
as inferéncias necessarias as falas abreviadas.

Por fim, as assertivas assumiram um papel importante no que diz respeito a
comunicacdo e ao compartilhamento das informagdes presentes nas interfaces do software,
bem como nas confirmagdes e apoios das agdes realizadas por um dos membros da dupla. O
que se espera é que, no desenrolar da atividade, €las passem a ocupar um papel relevante nas
falas da pesquisadora, pois indicardo que as criangas conseguem desempenhar sozinhas a
tarefa, carecendo apenas de confirmagoes.

E relevante citar que as criangas muitas vezes atribuem ao feedback do software o
valor de um ato de fala assertivo, principalmente nos momentos onde o software avalia as

repostas apresentadas, fazendo com que elas reflitam sobre suas agfes na tarefa.
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4.2 Episodioll: Cripto

O objetivo do ambiente Cripto € levar os participantes a costruirem hipoteses
algébricas para descobrir incognitas de adicdo e subtragdo. No episddio abaixo, estaremos
analisando como os participantes resolvem uma expressdo de adi¢do, na qual as parcelas e 0s
resultados sdo criptografados. O inicio deste recorte corresponde ao momento que vem logo
apOs uma alteracdo que a pesguisadora faz no nivel de dificuldade da tarefa, passando do

iniciante para o aprendiz, onde parcelas e resultados sdo criptografados.

Expressdo: DC +B = EG

1. P - vou botar aqui em configurar ((clica em configurar)) <tela de configurar
ambientes> olha ai, vocés estéo no nivel iniciante, eu vou botar no nivel aprendiz

((voltaatelado cripto))

2. <telado cripto>

3. M - a4%a4 ((lendo o répido movimento das letras antes de surgir uma nova

operagdo criptografada natela:

4. < AAAA
+AAAA
AAAA >

5. <DC

+ B

EG>
6. T -va nomaiscripto/ meu deus Quebra n° 1: SEF
Diretiva

7. M -eagord
8. ((clicam em mais cripto))
9. <som de mais cripto>
10. < G émenor que D>
11. M - géémenor que dé
12. T - géé menor que dé meu deus do céu
13. M -como é que agente vai saber o resultado” ai meu deus' s6 se for no chute Quebran® 2: SEF

Compromissiva

14. T - nao' no chute, ndo

15. M -ndo/ mas 0 pra ai' os resultados também s3o letras ((aponta com o mouse para

0s resultados no criptograma))

[
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Ambiente: Cripto
N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
01 |Organizagdo | T sugere aabertura |Formulativa | Mudangano nivel |Diretiva
do Quadro |dos criptos de dificuldade para
global: aprendiz
aberturadoa
criptos
Ambiente: Cripto
N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
02 |Adaptagdo a | Questionamento de |Formulativa | Mudanga mo nivel | Compromissiva
interface M sobre a estratégia de dificuldade para
de resolugéo da aprendiz
expressao

A modificagdo no nivel de dificuldade da tarefa gera duas subseguéncias encaixadas
formulativas que correspondem a tentativas da dupla tanto de se adaptar as mudangas da
interface quanto de procurar meios (estratégias) para iniciar a resolucdo da expresséo.
Observe gque aparece em suas falas certa apreensdo de como lidar com a nova expresséao: ‘meu
deus; e agora’;

meu deus do céu, ai meu deus'. Na segunda subsequiéncia, buscam tanto

encontrar uma estratégia quanto compartilhar o motivo da apreenso (linha 15).

Expressdo: DC +B = EG

[

16. P - eai" vamostentar resolver essa aqui e se ficar muito dificil agente voltaprald | Quebran® 3; SEF

AF: diretiva

17. < som de mais cripto>

18. <B+D=5>

19. M -bémaisdé

20. < som de mais cripto>

21. M - perai/ tabom T.

22. < somde mais cripto>< C é impar >

23. T -cééimpar

24. < som de mais cripto>< C é maior que D >

5. T

- cé é maior que dé
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26. M - tabom' tabom'

27. <G émenor que C >

28. ((clicaem mais cripto 2 vezes))

29. T - géémenor que cé tem mais opgdo, Ndo

30. - bé maisdé éigua acinco

M
31. T -bémaisdé
M

32. - éigud acinco

[

Ambiente: Cripto

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

03 |Resolucdo | Sugesto de P para |Formulativa |Inicio daresolugéo | Diretiva
da expressdo |que seiniciea
numeérica resolucéo

Neste ponto, P insere mais uma quebra formulativa para tentar levé-los a resolugéo
da expressdo propriamente dita. O resultado desse turno € que as criangas passam a abrir 0s
demais criptos, sem iniciar a resolucdo. Em relacdo aos criptos é importante esclarecer que
para as criangas eles sdo pistas para auxiliar na resolugdo da expresséo. Mas na verdade esta
ndo é a funcdo dos criptos, eles servem para dificultar a tarefa limitando o nimero de
operagOes que dariam um determinado resultado. Devemos perceber que T abre todos os
criptos, gerando uma grande quantidade de informacdo para administrar. Para facilitar a
visualizagdo, decidimos cité-los na ordem que aparecem: a) G é menor doqueD; b) B +D =
5; ¢) C éimpar; d) C émaior do que D; €) G é menor do que C.

Ap0Gs abertos todos 0s criptos, as criancas passam a abordé-os tentando estabel ecer
relagdes entre eles e lhes atribuir significados. Este proximo recorte é interessante porque
demonstra a necessidade que as criangas tém de organizar e relacionar as informagdes antes

de passar a criar suas hipoteses sobre a expressao.
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Expressdo: DC +B = EG

/Cont./
33. T -éigua acinco, poderia ser trés/ se gé € menor que dé/ Quebran® 4: SES
AF: Assertiva
Cripto: a
34. M - émenor quecé Cripto: e
35. T -6 géémenorqueD Cripto: a
36. M - e menor cé também ((pesquisadora aponta para as dicas as quais se| Cripto: a
referem))
37. T -égéémenor que cé, poderiaser trés e o dé poderia ser + cinco Cripto: a
38. M - céémaior que dé e gé émaior que cé Cripto: d
39. T - mascééum nimero impar/ cé € um nimero impar Quebran® 5: SES
AF: Assertiva
Cripto: ¢
40. Il
41. M - cé € um ndmero impar + deixa eu ver
aqui de cé paracima, um' trés cinco' sete' nove
42. T -géémaior quecé
43. M - a meu deus
44, T -bémaisdééigua acinco Quebran® 6: SES
AF: Assertiva
Cripto: b
45. M - bé mais d& entdo, pode ser que 0 bé sgja trés e dé sgja dois ou entdo vice e
versa, porque ai ta errado
46. T -céémaior/
[.d

Ambiente: Cripto

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

04 |Resolucéo |Leiturade mais Subordinada | Exploragéo da Assertiva
da expressdo | cripto nainterface relacéo maior/

menor

05 |Resolucdo |Leiturade mais Subordinada | Exploragdo de Assertiva
da expressdo | cripto nainterface nlmeros impares

06 |Resolucéo |Leiturade mais Subordinada | Exploragdo de Assertiva
da expressdo | cripto nainterface hipotese

A subseqiiéncia encaixada subordinada (n° 4) foi gerada para indicar o término da

abertura dos criptos e o inicio das negociagdes para estabelecer relagdes e lhes atribuir
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significados. Nesta primeira subsequéncia, a dupla explora os criptos relacionados a
ordenacdo a saber: a, d e e, tentando levantar hip6teses para o valor de G e D.

Na subseguiéncia encaixada seguinte (n° 5), as criangas passam a atribuir sentido ao
cripto ¢, explorando o significado do conceito de nimero impar. Observe afala de M (linha
41) naqual elarelembra os nimeros impares em escala crescente.

Na terceira subseqiiéncia subordinada passam explorar o cripto b (B + D = 5), j&
tentando estabelecer valores paraD e B (linha 45).

As trés subsequiéncias apresentadas oferecem indicios de que as criangas estdo
tentando atribuir e compartilhar significados a respeito das operagdes que estdo envolvidas no
cdculo da expressao. Observe que estas subseqliéncias N30 servem apenas para marcar o
inicio daresolucdo da expressdo, mas também para organizar as informacdes de que dispdem,
relaciona-|as e atribuir-lhes sentidos determinados. Consideramos esta etapa fundamental para
0 desenvolvimento da atividade, principalmente tendo em vista o fato de que os criptos
abertos abordam representagBes aritméticas diferenciadas: ordenagdo, nimeros pares e
impares e hipdtese algébricas. Vemos que nestas subsequéncias os participantes estabelecem
uma DS que |hes permitira passarem para uma segunda fase de resolugdo da expressdo, como

marcado na quebra gerada por P.

Expressdo: DC +B = EG Hipdéteses: 25 + 3= EG
/Cont./
47. P -* vamos testando as hipéteses de vocés' * Quebran® 7: SES

AF: diretiva

48. M - deixa eu ver ((aponta com o dedo para a operacdo, a0 mesmo tempo T | Cripto: b
também leva o cursor para a operacdo)) BOTA Al, b& bé éigual atrés bé trés, e
dé++ ((clic duplo no 2, paraaletraB)) dois

49. < somdeclic duplo>

50. < cor vermelha para o nimero trés>

51. T - Agora, presta atencdo+ aletra cé é um nimero impar Cripto: ¢

52. M -cé&
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53. - é um ndmero impar

54, - olhaiisso ai/ ndo pode ser trés a letra c&/ pode ser um' pode ser/ Auxilio do software

55. - tem vérias possibilidades

56. - pode ser um, mas s6 que ele é maior que D , né" Cripto: d

57. - € pode ser ++ pode ser:: trés +

59. -ea"

60. - CINCO

61. -((leva o cursor até em baixo e volta a subir para o cinco))

62. - bota cinco ai/ bota cinco

T
M
T
P
T
58. M - céémaior que um/ & s que ndo tem mais trés +
P
M
T
M
T

63. - aonde"

64. M - botacinco em:::: c€ cé né maior que d&' ((clicapara C no nimero 5))

65. < cor vermelha para o nUmero 5, em C>

66. T -endoéum nimero impar"

67. M - éagora,

[

Ambiente: Cripto
N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
07 |Resolugcéo |Terminoda Subordinada | Construgédo de Diretiva
da expressdo | exploragéo dos hip6teses
criptos

A subsequiéncia subordinada gerada por P, é causada no instante em que as criangas
terminam de explorar os criptos, por isso marca uma outra etapa na resolucdo do problema.
Nesta subseguiéncia desejamos chamar atencéo para dois aspectos. 0 recurso que o software
oferece que funciona como um auxiliar mnemaonico, permitindo que cada vez que a crianga
marque uma de suas hip6teses 0 mesmo nimero ndo esteja disponivel para as demais letras (0
que explica afala de M nalinha 58); e a participagdo de P em dirigir a atengdo das criangas

para as consequiéncias que suas hipoteses exercem sobre as demais pistas.

= z

E importante também percebermos a ordem de resolucéo da expressdo que as
criangas estabelecem, visto que comegam por criar hipéteses para as pistas que formam as

parcel as e somente na quebra seguinte € que se voltam para os resultados.



Expressdo: DC +B = EG Hipéteses: 27 + 3 =EQ

/Cont./

68. P - *sofatao nimero gé* Quebran® 8: SES
AF: assertiva

69. M -géeé

70. ((clicaem mais cripto))

71. T -tem maisndo
72. M - agoral perai
73. P -*como équetald' como é quetalaem cima' Quebran® 9: SES
AF: diretiva
74. T -tabé:
75. M -perai' cé maisbé
76. T -cémashé
77. M - entdo gé éigua aoito' pode ser qito' va bote aito ali
78. T - mas gé € menor que c€ ndo pode ser a Ndo ser que a gente coloque nove
no lugar de cé +
79. M -nove' +
80. (( leva o cursor, muda a letra C e clica duas vezes no nove, tornando-o
vermelho))
81. < som de clique duplo>
82. <cor vermelha para o nimero 9, naletra C>
83. M - (inaudivel)
84. M - agentetaqua:se
85. T - g€ géémenor que:
86. M - démais cé ((apontando com o cursor))
87. T -géémenor que cé e é também menor que dé +
88. M - perai' cé é menor que dé, cé é impar, cé também poderia ser sete, né"
89. []
9. T - é
91. M -trésmaisseteal éigual adez ai eu vou labotar dez
92. P - *ai o que acontece"* Quebran® 10: SES
AF: diretiva
93. M ~((ri))
94. P - como é que fica |4 na continha se vocés fizerem" ++ se vocés estivessem

fazendo continha"

95.

T - poderia ser + bé mais dé da igua a cinco + bé mais dé da igua a cinco'o
bé&/ (b))

96.

M - dé mais bé é impar' poderia ser 'se 0 cé € impar ((c)) poderia ser,
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97. P - pessod' do jeito que esta ai/l vocés ja podem subdtituir as letrinhas pra ver
0 que va dar, ndo podem ndo" vamos tentar”

98. T -((r))

99. M -sim/cémaisdéai vai dar

100.P -aqui 6, substituindo aqui ((apontando para a operagdo na tela)) o dé é dois

entdo la em cima ficou quanto”

101.T -laemcimaficou+

102.P -o0céénove

103.T -odéédoaisec énove ficou vinte e novel

/.1

Ambiente: Cripto

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

08 |Resolucdo |Regulacéo deP: Subordinada | Resolucéo da Assertiva
da expressdo | incognita G exXpressao

09 |Resolucdo | Regulagéo de P Subordinada | Resolucéo da Diretiva
da expressdo | parcelas exXpressao

10 |Resolugdo |Regulacéo de P: Subordinada | Resolucéo da Diretiva
da expressdo | resultados exXpressao

A subseqiiéncia encaixada subordinada emitida por P (linha 68) visava chamar a
atencdo das criangas para uma incognita ainda ndo considerada na atividade <G>. Ao voltar a
atencdo da dupla para os resultados, P abre a possibilidade analisarem os criptos ainda n&o
considerados <G € menor do que D> e <G é menor do que C>.

Na subseqliéncias encaixadas seguintes, P sugere uma estratégia de como chegar aos
resultados (linha 73), aqual visaauxiliar aduplaacomparar as hipéteses j4 levantadas com os
criptos ainda ndo considerados. Observe que a fala de P ndo remete apenas as incognitas que
j& possuem hipdteses, mas também faz uma referéncia direta a representacdo das incognitas
no ambiente (linhas 73, 92, 94 e 97), dirigindo a atengdo da dupla para a forma como se
estrutura a expressao.

Em suma, queremos afirmar que o tipo de regulagéo que P exerce nas ag0es e nas
falas das criancas esta conduzindo-as a considerar uma maior quantidade de caracteristicas da

tarefa de uma forma mais acessivel e que fornega recursos para estabelecerem uma
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comparagao entre os criptos e as hipbteses formuladas. Caso fosse apenas sugerido que as
criancas incluissem em suas falas os criptos referentes aos resultados <EG>, haveria um
esforgo cognitivo muito maior para administré-los. A sugestdo de somar as parcelas permite
que as criangas tenham mais recursos para comparar e fazer modificagdes de acordo com o
gue exige cada cripto.

E interessante notar 0 seguinte: o que esta sendo compartilhado vai além do contetido
matematico propriamente dito e se dirige aformas de como lidar com grandes quantidades de
informacdo relacionadas entre si. O que a pesquisadora esta sugerindo é que as criangas
“criem” um registro que represente o tipo de raciocinio que estdo desenvolvendo, para,
partindo dele, construir os reparos necessérios através do mecanismo de tomadas de turno.
Com base nesta constatagdo, acreditamos que esta havendo a emergéncia de uma ZDP, onde
estdo sendo compartilhados recursos que auxiliardo na resolugdo da tarefa. Abaixo
demonstraremos como as criangas passam a fazer uso dessa estratégia e conseguem construir

um suposto resultado.

Expressdo: DC +B = EG Hipéteses: 07 + 5=12

[

104.M - vé sO' aqui ndo vai poder ser: é€: 0 gé num poderia ser cinco porque bé| Utilizando o auxiliar
((aponta com amao)) ja é cinco, né' mnem®dnico do

software

105.T - vé& vamos ver: v€ agqui a soma bé igua a zero, entdo zero mais aqui é
zero com sete ((gpontando para a tela)) ai bota na letra bé vai ficar+ vai ficar

cinco

106.M - ((aproximase)) vé so: e se::/ ndo/ da certo ndo ((ri)) ai

107.T - vamos fazer entéo+ sete com cinco/ aqui naletra cé

108.M - *agente pode mudar de operacao"*/((virando-se para a pesquisadora)) Quebran® 11: SEF
AF: diretiva

109.T - perai / ndo/ vamos tentar resolver' letra cé td com sete, vamos supor que | Quebran°12: SES
sete té na letra cé ((cursor move-se para o C da operagéo e para o C, abaixo, das | Diretiva
hip6teses)) letra cé € o sete e na letra bé é o 5((cursor desce até a letra B, para o

ndmero cinco, das hipoteses, e sobe, em seguida, para 0 B da operacdo)) sete
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mais:

110.M - sete mais cinco d&

111.T - dadoze

112.M - dadoze

113.M - doze, dois ((aponta com as maos para 0 G da operagéo e sobe para o D))

114.M - ai gé/ gé pode ser dois, 0 ((aponta para atela))

115.T - pode

116.M - entdo 0 gé pode ser dois, ai bota gé dois

117.<clica duas vezes no dois para a letra G>

118.<som de clic duplo>

119.<nlmero dois vermelho>

120. [

121.M - ai hAum

122.(( cursor sobre aletra D, desce para a E))

123.((aponta para a teld))

124.M - 6/ um, ai dé é qual" ai pode ser um agui ((aponta para a letra))

125.((cursor também sobre a letra apontada por M.))

126.T - é botaal

127. I

128.M - um deixe eu ver ((leva o0 mouse até o histérico, acima do qua

aparece 0 personagem indicando acerto ou erro))

129.((aguardam))

130.<personagem indicando erro>

3L [

132.<operagdo transforma as letras com as hipéteses numéricas sugeridas pela

dupla>

133.< 07
+_5
12 >

134T -eitd

135.M -a meu deus

[

Ambiente: Cripto

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

11 |Resolugdo |Dificuldade de Formulativa | Mudanga de Diretiva
da expressdo | resolver a expressdo ambiente

12 |Resolugdo | Retorno aresolucdo | Subordinada | Elaboracéo de Diretiva

da expressdo | da expressao hip6teses
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A quebra formulativa gerada por M indica claramente a dificuldade que a dupla
vinha enfrentando em coordenar e relacionar corretamente a grande quantidade de
informagdes contidas nos criptos para conseguir chegar a alguma resposta.

Observe que a subseguiéncia subordinada iniciada pelafalade T (linha 97) estabelece
uma mudanga que ird permitir que a dupla estruture 0s seus raciocinios e organize suas
hip6teses a partir da criagdo de um registro simbdlico que funciona como mediador entre as
hipo6teses ja levantadas e os varios criptos. T, através de sua fala e dos movimentos com o
cursor - dirigidos, respectivamente, para as hipoteses e a representacdo das incognitas - arma
as parcelas da expressao, somando-as para obter o resultado que indicara o valor daincégnita
G. Note que nas linhas 98 a 104, a dupla acompanha suas falas com gestos de apontar,
utilizando-se da armagdo da conta do proprio ambiente para apoiar seus raciocinios e
estabelecer osvaloresde G, D eE.

Fica demonstrado que a regul agéo estabel ecida por P anteriormente sobre as agoes da
dupla foi compartilhada e permitiu &s criangas organizarem e relacionarem suas hipoteses a
fim de propor um suposto resultado para o cdlculo. O que implica afirmar que houve uma
emergéncia de uma ZDP que permitiu as criangas estabelecerem suportes— especificamente,
um tipo de registro — que pudessem mediar suas relagdes com as representacdes aritméticas.

Ao explorar as causas da subsequencias encaixadas subordinadas deste episodio,
encontramos. exploracdo dos criptos (ordenagdo, nimeros impares, hipbtese); passagem para
a resolugdo da expressdo propriamente dita; e as inter-regulagbes estabelecidas entre os
participantes da atividade. Consideramos que € nesta Ultima causa das quebras que emergem
as ZDPs, pois nelas sdo apresentadas intervengdes que vao de encontro as dificuldades das
criangas em resolver adequadamente a tarefa.  Como vimos, os participantes chamam a
atencéo dos demais para eventos ainda ndo contemplados na tarefa, negociam formas de

aborda-los e sugerem recursos que facilitaréo na organizagéo e visualizacdo dos contelidos
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aritméticos. Em suma, incluem em suas falas aspectos e estratégias que se encontravam

implicitos, gerando mudancas semidticas que redefinem a situacéo.

4.2.1 ConsideracOes sobre o Episodio Il

Neste episddio vimos que modificacBes na interface que geram elementos novos ou
ainda pouco explorados pelas criangas contribuem para o aparecimento das subsequéncias
encaixadas formulativas, as quais costumeiramente direcionam o conteldo da conversagdo
tanto para os aspectos de adaptacdo a prépria interface, quanto para as tentativas de
compartilhar estratégias de resolugdo datarefa.

Em outras palavras, como ja era esperado, a funcéo da subseqiiéncias formulativas
causadas por modificacbes no ambiente € estabelecer formas de como tratar as novas
caracteristicas apresentadas pelo ambiente, portanto, tais subseguéncias estdo associadas
normamente as tentativas dos participantes de compartilhar uma definicdo da situagdo que
contemple os objetivos da tarefa, as novas caracteristicas da interface e algum tipo de
estratégia que auxilie nas primeiras abordagens do problema. Nestas subseguéncia hd também
uma tendéncia de se estabel ecerem atos de fala compromissivos, porque este tipo de emisséo
lingliistica traz em seu contetido proposicional um comprometimento com alguma linha de
acao que sera concretizada no futuro.

No que diz respeito as subseqiiéncias encaixadas subordinadas, primeiramente
podemos afirmar que estdo sempre relacionadas a exploracdo dos contelidos matematicos
propriamente ditos, ou seja, neste tipo de subseqiiéncia as criangas sempre estdo envolvidas
com o desenvolvimento de um topico aritmético.

Como vimos na andlise do episodio, as subseqiéncias subordinadas assumiram
fungbes importantes no processo de resolucdo da tarefa pela dupla por auxiliarem na

organizacéo e “categorizagdo” dos diferentes criptos, explorando as relagbes maior/menor, 0s
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de resolucéo da adicdo que foram estabel ecidos pela dupla em suas falas, que correspondiam a
resolucéo das parcelas e, em seguida, a dos resultados.

Outro papel que as subsequiéncias subordinadas desempenharam durante o episddio
foi ainsercéo de mudancas semidticas que ateraram a definig@o da situacdo compartilhada, o
que consideramos evidéncia da emergéncia e manutencdo de ZDPs. Neste episodio,
consideramos que ZDPs emergiram nos turnos em que a pesguisadora chama a atencéo das
criancas para caracteristicas ndo incluidas na DS e passa a atribuir-lhes significados quando
compartilha formas mais econdmicas de organizar e relacionar os conhecimentos aritméticos
e as hipoteses levantadas pelas criancas, bem como durante a utilizacdo de um registro
semidtico que funcione como mediador das representages aritméticas. A medida que véo
sendo construidos e compartilhados os significados, as falas da pesquisadora também véo
sofrendo ateragBes, o que faz com que ela adapte a matemética convencional (matematica
dos mateméticos) afala e as estratégias das criancgas, bem como ao contexto da atividade.

Por fim, dirigimos nossa atenc¢éo ao papel que as diretivas emitidas pela pesquisadora
ocupam nas subsequiéncias encaixadas subordinadas. Este tipo de emissdo linguistica assume
funcdo essencial no funcionamento interpsicol 6gico das criangas, tanto por regular suas acoes
quanto por levé-las a considerar aspectos ndo incluidos ou pouco contemplados em suas falas.
Em geral, observamos que as inter-regulagdes da pesquisadora sdo responsaveis por
desencadear modificagdes na definicdo da situagdo compartilhada e auxiliar as criangas a
lidarem com uma crescente complexificagéo da atividade. Tal fato confirma a afirmacéo de
Wertsch  (1985) de que modificagbes na comunicagdo acarretam modificagOes

correspondentes nos modos de pensar das criangas.
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4.3 Episodiolll: Estima (Grandeza)

O ambiente Estima possui trés cenarios nos quais so trabalhadas as habilidades de
estimacdo de quantidades e as competéncias associadas a elas. No cen&rio Grandeza, o
usuério estima o resultado da expressdo em termos de unidade, dezena, centena, unidade de
milhar, dezena de milhar. No intervalo, ha uma escala que varia de vinte em vinte (de —500 a
+500). E no aproximagdo, o usué&rio deve indicar numa espécie de “méaquina digitadora’
valores que correspondem a um resultado aproximado.

O presente episodio inicia com a dupla tentando acessar o cen&rio Grandeza e
relembrando o seu objetivo geral. Em seguida, a pesquisadora intervém para aumentar o nivel

de dificuldade da tarefa através da diminuicdo da quantidade de tempo.

Expressido: 42-58-45+91

1. <edima>

2. M - escolhaum jogo ((aponta com as maos)) grandeza

3. Il

4. T - éiniciar, né"
5. M - ndo, vocé tem que escolher, primeiro

6. ((clique em grandeza))

7. <somdeinicio>

8. < expressdo no visor: 42 —-58 - 45 + 91>

9. M - quarenta e dois menos cinglienta e 0ito menos quarenta e
10. [

11. T - quarenta e dois menos cinglienta e oito menos quarenta e cinco mais noventa e

um

12. M - ((inaudivel))

13. T - *o resultado disso a gente vai dizer se é unidade’ dezena centena unidade de | Quebran°® 1. SEF

milhar ou dezena de milhar* AF. compromissiva

14. - agora:

15. - é:

17. - eita o tempo' é melhor agenteir/

18. - centena, vai, bota centena

M
T
16. M - perai, deixaeu ver:+
T
M
T

19. - é centena
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20. <somdeero>

21. M -all

[

Ambiente: Estima (Grandeza)
N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
01 |Adaptagd@o a | T reforcao objetivo | Formulativa | Inicio daatividade | Compromissiva
interface gera do cenario e objetivo do
ambiente

Logo ao entrarem no ambiente estima, as criangas demonstram interesse em selecionar
de forma adequada 0s passos necessarios para se entrar no cend&rio grandeza. Isto ocorreu
porgue no estima ndo foi respeitado o principio da consisténcia (Peres, 2002), visto que para
entrar nos outros ambientes SO era necess&rio clicar em iniciar; no estima, antes de clicar em
iniciar, € preciso escolher um dos cenarios.

Sem solicitar auxilio de P, T sugere o procedimento que ja vinha sendo feito
anteriormente (clicar em iniciar), mas M chama a sua atengdo para um outro passo que
deveria ser tomado naguele ambiente — a selecdo do cenério - demonstrando que a instrucéo
recebida durante a apresentacdo do software havia sido suficiente para superar a
inconsisténcia. Em seguida, comegam aler a expressao que aparece no visor. Mas novamente
surge a necessidade de definir mais claramente a situagéo.

Aparece, entdo, a primeira quebra que corresponde a uma subseguiéncia encaixada
formulativa e a uma emissdo linguistica compromissiva (linha 13) que visareforgar o objetivo
geral da tarefa. Como ocorreu na Descalculadora, T tenta em termos minimos compartilhar
uma defini¢do da situagdo com M que parece concordar, porque volta toda a sua atengéo para
aresolucéo da expressdo.

ApOs passam para o calculo, mas, por ndo dispor de tempo suficiente (linha 16),

decidem por centena sem nenhuma discussdo (linhas 17 e 18). O fato da dupla néo ter
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percebido a contagem do tempo desde o inicio, demonstra que ainda estavam em processo de

adaptacdo ainterface e que era preciso acrescentar outra caracteristicaa DS proposta por T.

Expressdo: 42-58-45+91

/cont./
22. ((pesguisadora pega 0 mouse))
23. P -*é euvou diminuir o tempo porque eu acho que é tempo demais pra vocés,* Quebran® 2: SEF
AF: assertiva
24. T - oxente
25. P - sgtentasegundos' Ah' da pralanchar' tomar banho
26. [ ]
27. T da" ((ri))
28. ((clicaem configurar))
29. <ambiente para configurar>
30. M -((ri)) nem com vinte minutos da pra gente lanchar direito
31. P -((ri)) é eu vou botar no: nivel ((sai de iniciante, passa o cursor por aprendiz,
desce um nivel amais: especiaista)) especialista cinglienta segundos
32. M -7
33. P - pramim, cinglienta segundos da pra resolver contas e mais contas ((ri))
34. ((cursor na opgéo voltar))
[.d
Ambiente: Estima (Grandeza)
N° [Quadro Quebra/ causa |Subsegiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
02 |Adaptagdo a | P mudao nivel |Formulativa | Explicitagdo das Assertiva
interface de dificuldade do acOes de mudanca de
cendrio nivel

Aproveitando que a atengdo das criangas estava dirigida para o crondmetro, P insere

uma nova subseqiiéncia encaixada formulativa (linha 23), a fim de agjustar o nivel de

dificuldade da tarefa para um que considera mais adequado as criangas— o nivel especialista.

Ao fazer isso explicita nas suas faas que no nivel anterior eles dispunham de muito tempo

(linha 25), o tempo que eles vao dispor a partir dali (linha 31) e afirma que aquela quantidade

de tempo é adequada para resolver as expressoes (linha 33).



Devemos notar que P aproveita o turno em que T chama atengdo para o cronémetro
(linha 17) parainiciar uma sequiéncia onde adequa, explicita e chama a aten¢éo da dupla para
as modificagBes de nivel que faz. A partir destas regulagdes a DS compartilhada é suficiente
para que as criangas consigam desempenhar bem a tarefa.

Nas quebras seguintes P sO aparece duas vezes para confirmar que a quantidade de
tempo era suficiente e para sugerir a mudanca de cenario. Uma indicacdo de que as
intervencbes do adulto estdo continuamente vinculadas as dificuldades apresentadas pelas
criangas - tanto em relagdo ao uso do software quanto as expressdes aritméticas. Ou sgja, 0s
turnos de P tendem a aparecer somente quando é necess&rio algum tipo de regulacdo das
acOes das criangas. E quando esses turnos ocorrem manifestam-se sob forma de diretivas
diretas ou indiretas, demonstrando que o adulto deseja que as criangas atuem de acordo com
um determinado conteido proposicional, o qual, por sua vez, busca introduzir algum tipo de

mudanga semiética na DS que esta sendo compartilhada.

Expressio: 35-37+59+27

[

35. <voltaatelainicial do estima>

36. <35-37+58-27>

37. M - *é:: trinta e sete d&a++ ((bate na cabega)) da dois* Quebran® 3: SES
AF: assertiva

38. T -va dar dois

39. M - dadois/ dois mais cinglienta e oito ai sessenta menos vinte e sete da::

40. T -trintaeum/

4l. Il

42. M -trintae datrintaedois, ai bota dezena, bota dezena

43. ((clicaem dezena))

44, < som de acerto >

45. T - é&: ((expressiva)

- & ((expressiva))

M
47. T ((ri))
M

- uh ((expressiva))
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[

Ambiente: Estima (Grandeza)

N° |Quadro Quebra/ causa Subsegiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

03 |Resolucdo |Retorno ainterfacedo | Subordinada Resolugdo de | Assertiva
de expressdo | grandeza expressao
numerica numerica

Ap6s abordarem o objetivo da tarefa e feita a alteragdo no nivel de dificuldade — que
foi acompanhado por um retorno ainterface do grandeza - M insere a subseqiiéncia encaixada
subordinada que corresponde a uma assertiva (linha. 37), visto que 1€ a expressdo que esta no
visor. Aqui, a DS compartilhada parece suficiente para que resolvam todas as expressdes

propostas pelo software, por isso o surgimento da quebra subordinada.

O que se destaca nesta seqiiéncia € mais uma vez a operagdo com nudmeros negativos. Como no
descalculadora, foi apresentada uma subtragdo na qual o subtraendo é maior que o minuendo <35-37> e a dupla
torna a repetir a forma de cdculo que havia utilizado no descalculadora revertendo o sinal para o minuendo
(linha 37-41), portanto, erra no calculo ao responder <+2>. Entretanto como o objetivo do grandeza é apenas
estimar em qual casa decimal estd o resultado e o suposto resultado da subtracdo ndo foi determinante para esta

mudanca, eles acertam.

Expressao: 39+(90+77)

/Cont./

49. M - € vai emoutra

50. ((clicano icone paraavangar a uma outra expressao))

51. M - (incompreensivel)

52. <som deinicio —tempo sendo contado>

53. <39+ (90 + 77)>

54. T -*primeiro agente faz os parénteses feito o professor disse* Quebran® 4: SES

AF. compromissiva

55. M - é noventamais setenta e sete ai da

56. T -va dar++

57. [

58. M - da
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59. T - centoesessentae sete
60. M - cento e sessenta e sete
61. Il
62. T mais trinta e oito" s sei que vai dar centena, M.
63. M - tem certeza

64. ((clique em centena))

65. < som de acerto>

66. [

67. T -écerteza

68. M - claro

[.d

Ambiente: Estima (Grandeza)

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtépico
04 |Resolucdo | Ordem daresolucéo Subordinada Resolugdo de | Compromissiva
de expresséo expressao
numérica numerica
parénteses

Até este ponto, nas expressdes que a dupla vinha resolvendo néo haviam aparecido

parénteses. Por isso, logo que T visualiza a expresséo na tela, insere uma quebra (linha 54),

chamando atencdo para a hovidade e para a forma culturalmente convencionada de trabalh&-

la, ensinada na sala de aula pelo professor. Sem entrar em muitos detal hes, podemos dizer que

T se apropria da voz de outro interlocutor — o professor - que ndo esta presente para

acrescentar uma nova perspectivaa DS.

Ao resolverem a operagéo dentro do parénteses, T decide nédo fazer a outra soma,

optando prontamente por centena (linha 62). Sua fala assertiva (‘mais trinta e oito” sO sei que

va dar centena, M’) demonstra que ele j& consegue fazer abreviagdes que dispensam a

resolugdo de todos os subpassos da tarefa. O que, por sua vez, atesta que T compreendeu o

objetivo geral datarefa que é realizar estimagtes e ndo dar o resultado exato das expressoes.
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Este é outro momento em que vemos a emergéncia de uma ZDP. Primeiramente,
porque T insere uma mudanga semiética ao chamar a atencdo de M para a novidade que
aparece na expressao (0s parénteses), para o que faz uso da voz do professor, ou sgja, insere
uma inter-regulagéo, apropriando-se da fala de um outro interlocutor. E, em seguida, por
sugerir que indiquem a casa decimal sem necessidade de realizar todo o célculo, ou sgja,
dispensando os subpassos desnecessarios a resolugdo da expressdo e redefinindo mais uma
vez a situagdo. As novas caracteristicas acrescentadas a DS nesta quebra continuam a serem

desenvolvidas ao longo das subsequiéncias encaixadas subordinadas do episadio.

Expressdo: 5+70+55+66

/Cont./
69. T - écentena, sO poderiaser+ *mais outra* ((clica para avancar)) Quebran® 5: SES
AF: diretiva
70. <5+70+55+ 66>
71. M - a meu deus cin::comais setenta e cinco mais sessenta e seis;: cinco mais seis
va dar+ &'
72. T -va dar centenat
73. < som de acerto>
74. M - ((r))
75. < som de acerto>
76. T -* CENTENA' sefor o de adi¢do com todos os nimeros altos * Quebran®6: SES
AF: assertiva
. [ ]
78. M - (ri))
79. T - tem que dar
centena
[.d
Ambiente: Estima (Grandeza)
N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
05 |Resolugdo | Encerramento de Subordinada Resolugdo de | Diretiva
de expressdo | expressao anterior expressao
numerica numerica
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Ao concluir a expressdo anterior T insere uma quebra com uma subseguéncia
encaixada subordinada que é também uma diretiva (‘'va mais outra’), simplesmente para

marcar afinalizagdo do célculo anterior e iniciar um outro.

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

06 |Resolucdo |Apresentagdo da Subordinada Resolugdo de | Assertiva
de expressdo | hipotesede T expressao
numerica numerica

Ao ver a quantidade de nimeros para somar M se assusta (ai, meu Deus) e T
prontamente insere outra quebra subordinada para explicitar uma nova estratégia (linha 76):
‘Centena sO se for de adic@o e com todos os nimeros atos . Esta assertivade T é uma espécie
de descoberta que ele faz de regul aridades das duas Ultimas expressdes que haviam resolvido:
<58+89> e <39+(90+77)>. Ambas tém duas de suas dezenas com valores superiores a
cinguenta e sdo somas, logo formam necessariamente centenas. O riso de M parece indicar
surpresa e aceitacdo da estratégia sugerida por T.

Como haviamos afirmado, a ZDP que emergiu esta sendo mantida em diregdo a uma
forma mais especifica de abordar atarefa. Anteriormente, T apenas havia indicado a mudanca
em sua forma de abordar atarefa (‘sd sel que vai dar centenad), retirando da DS os subpassos
desnecessarios, ou sgja, adequando-a aos objetivos propostos. Agora, ele explicita para M -
que continuava tentando fazer todo o célculo - a hip6tese que havia utilizado implicitamente
na expressdo anterior, redefinindo mais umavez a DS compartilhada. E interessante notar que
T s6 faz isso apés o feedback software, o que demonstra que também estavam considerando o

tempo que dispunham para dar a resposta.

Expressdo: 16+40-(62-38)

/Cont./

80. M —*mais outra* Quebran® 07: SES
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AF: diretiva

81. T —outra’

82. <som deinicio —tempo contando>

83. <16+40- (62- 38)>

84. M — dezesseis da:: cinqlienta e seis

85. T —*EPA' EPA' primeiro os parénteses®

Quebran® 08: SES
AF: diretiva

86. M — certo, certo, certo

87. T - (inaudivel)

88. M — oito paradoze/ quatro, ai vai um' d&: vin::te' e quatro/

89. T —dezena, jaé dezendvai bota ai’

90. ((clicaem dezena))

91. <som de acerto>

92. T —dezend €

93. M —vai mais outra/ boramais outra

94. P—*vocés estdo vendo como era muito tempo"*

Quebran® 09: SEF

AF: assertiva

95. ((risos))

96. P — posso até baixar mais ainda ((ri))

97. M-NAO

K| [ ]

99. T —Na&o, mais outra

100.P — fagam mais uma e depois passem para outra

[..d

Ambiente: Estima (Grandeza)

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqtiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

07 |Resolucéo | Encerramento de Subordinada Resolugdo de | Diretiva
de expressdo | expressao anterior e expressao
numerica inicio da seguinte numerica

A subseqliéncia encaixada subordinada inserida por M visa apenas indicar a

necessidade de passar para uma préxima expressao visto ja terem resolvido adequadamente a

expressdo anterior. A expressdo seguinte <16 + 40 - (62 - 38)> traz uma novidade em relacéo

as anteriores por combinar a subtragéo e a presenca dos parénteses. Mas M ndo percebe esta

Ultima e passa a resolver a parte da expressdo que esta fora do paréntese. Abrindo a
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oportunidade para que T inicie uma quebra subordinada a fim de relembré-la da ordem de

resolucéo de expressdes que possuem parénteses.

Ambiente: Estima (Grandeza)

N° |Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtdpico
08 |Resolugdo | T chamaatencéo de M | Subordinada Resolugdo de | Diretiva
de expressdo | para os parénteses expressao
numerica numerica
parénteses

Esta quebra é gerada por T (linha 85) para que M relembre o que haviam combinado
anteriormente: resolver primeiro os parénteses. M confirma a diretiva de T (linha 86) e, em
seguida, passa a resolver adequadamente a expressio. E interessante notar que T mais uma
vez dispensa aresolugéo da expressdo completa ao afirmar que é dezena, demonstrando que ja
domina as operagdes e a capacidade de estimacdo requeridas no ambiente. Observe que ele
nédo explicita para M o que o fez optar por dezena, apenas faz a afirmagéo (linha 89). M, por
Sseu turno, tenta resolver toda a expressdo (linha 88).

A quebra seguinte € uma formulativa e foi gerada por P visando apenas sugerir uma

mudanca de ambiente.

Ambiente: Estima (Grandeza)

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

09 |Resolugdo | P confirmaque o tempo era| Formulativa | Tempo para Assertiva
de expressdo | adequado e sugere troca de resolucgéo das
numeérica ambiente expressdes

A assertiva de P (linha 94) tem por objetivo demonstrar que a dupla conseguira se
adequar bem as demandas levantadas pela modificacdo do nivel da tarefa. Ela assume um
valor praticamente de um elogio. Ao indicar que a dupla deveriaresolver mais uma expressao

e depois sair do grandeza, P esta regulando apenas as agbes das criangas dirigidas para o
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contelido do software, o que evidencia que elas haviam compartilhado a DS de forma
adequada a realizago da tarefa.

Tal fato, confirma a afirmagéo que fizemos anteriormente sobre as intervengdes da
pesquisadora, visto que quando as criangas ndo apresentam dificuldades e conseguem regular
as acOes uma da outra, ndo € necessario que o adulto insira quebras subordinadas com falas

diretivas pararegular as agfes das criangas.

Expressio: 2+99+(49-77)

/Cont./

101.<2 + 99 + (49 -77)>

102.<som de inicio — tempo contando>

103.M -* dois mais noventa e nove da centeum:::* Quebran® 10: SES
AF: assertiva

104. Il

105.T - vai dar centena, M. da centena

106.M - ((ri))

107.T - ((posiciona o cursor em centena)) *nao/ perai/ mas tem subtracéio* Quebran® 11: SES
AF: diretiva

108.M - quarenta e nove/ setenta e sete menos quarenta e nove" &::::/ bota centena ai

109.T -((levao cursor de centena para dezena e clica em dezena))

110.<som de acerto>

111.T -DEZENA

112.M - Tabom, T' taAbom'

113. 0

114.T - se tem uma subtracdo e o resultado noventa e nove mais dois

vai cento e um/

115.M - tabom T ((ri)) botaintervalo, va’

[

Ambiente: Estima (Grandeza)

N° |Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

10 |Resolugdo |Inicio deresolugdo de | Subordinada Resolugdo de | Assertiva
de expressdo | expressado humerica expressao
numerica
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A subseguiéncia subordinada inserida por M serve para mostrar que a dupla voltara
sua atencéo para o software, apos ouvirem os comentérios de P. Em suafala T parece aplicar
0 mesmo tipo de estratégia que vinha utilizando anteriormente, visto que a expressdo continha
numeros altos (linha 107), mas se depara com a subtraco o que o leva a inserir uma quebra

subordinada.

Ambiente: Estima (Grandeza)

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

11 |Resolugdo | T chamaatengdo para | Subordinada Resolugdo de | Diretiva
de expressdo | 0 sinal de subtragdo expressao
numerica

Esta quebrainserida por T (linha 107) corresponde a constatacdo de que a expressao
a ser resolvida possui uma caracteristica que a diferencia de sua hipotese anterior (centena se
for sb de adi¢do com todos os nimeros altos): existe uma subtrago. Tal fato, o faz optar por
clicar na dezena, note 0 movimento que ele faz com 0 mouse saindo de centena para dezena
nalinha 109.

Observe também que M havia optado por centena e emitido uma diretiva paraque T
clicasse em centena (linha 108), o que pode ser um indicio de que ela reverteu o sina do
minuendo para o subtraendo, fazendo a operagéo <77-49>, 0 que a levou a sugerir um
resultado supostamente positivo na operagdo entre parénteses.

Ao ver o feedback de acerto do software, M reconhece - meio a contragosto - que T
tinha razdo (linha 112). Diante dessa atitude T esclarece mais ainda sua tomada de deciséo,
dando detal hes de sua estratégia (se tem uma subtrag&o e o resultado noventa e nove mais dois
val dar cento eum/ ) e M se da por satisfeita, sugerindo a mudanca de cenério.

Acreditamos que nesta seqiiéncia ha também a emergéncia de uma ZDP, gerada pelo
acréscimo de uma nova caracteristica na DS compartilhada. Na quebra de n° 07 a dupla havia

optado por dezena, mas ndo explicitara a razdo da hipotese. Na de n° 11, apesar de
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escolherem inicialmente centena por acharem que a expressao se adequava a hipétese de T
(linha 75), o préprio T muda a opgdo e, em seguida, chama a atencdo de M para uma
caracteristica da expressdo que ndo havia sido explicitada em suas falas, acrescentando-aaDS
compartilhada.

As subseqliéncias encaixadas subordinadas do episodio foram causadas por:
passagem para a resolucdo da expressdo propriamente dita; término da resolucdo de
expressdo; mudancga na ordem de resolucdo da expressao (parénteses); criagdo e explicitagdo
de hipéteses aritméticas. Neste cendrio as criangas conseguiram regular as acBes uma da
outra, valendo-se da voz do professor e da criagdo de hipoteses que facilitavam a estimagéo da
casa decimal. Tais agOes evidenciaram a emergéncia de ZDPs, gerando modificagbes na
definicdo da situagéo compartilhada. Constatamos que grande parte das quebras subordinadas
servem apenas para indicar a passagem de uma expressdo para outra, enquanto as demais
sinalizam para a emergéncia de ZDPs nas quais sdo compartilhados e construidos significados

mateméticos.

4.3.1 Consideragdes sobre o Episodio 111

A andlise deste episodio demonstrou que as tentativas de definicdo da situacdo
aparecem mais comumente no periodo em que as criangas estdo se adaptando a nova
interface. A falta de consisténcia nos atalhos no ambiente estima, a necessidade de negociar
0s objetivos do jogo e a mudanca no nivel de dificuldade foram responséveis pelas duas
primeiras quebras formulativas.

E interessante notar que nas subseqiiéncias formulativas também apareceram
emissOes linguisticas compromissivas, ou seja, ao tratarem das agOes dirigidas para um
objetivo, as criangas se preocuparam em estabelecer estratégias de agdo compartilhadas. Ao

que parece, neste periodo foram definidas algumas das principais caracteristicas da situacéo —
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uso do software, objetivo da tarefa e mudanca de nivel - por isso, as intervencfes da
pesquisadora foram téo resumidas.

Um outro aspecto que merece destaque é o fato do auno T assumir a
responsabilidade por regular as agdes de M e por administrar a resolugdo das expressoes.
Primeiro ao chamar atenc@o para os parénteses, estabelecendo que deveria se priorizar as
operacdes que estavam contidas neles. Depois por tornar a regular a agdo de M que inicia a
resolucéo da segunda expressdo com as operacoes que estdo fora dos parénteses.

Outra caracteristica pertinente da acdo da dupla € o fato de T progressivamente
passar a atuar com uma defini¢éo da situagdo que dispensa a resolucdo de toda a expresséo e
se basear diretamente nas capacidades de estimagdo. De inicio, ele faz isso sem explicitar a
sua acdo na fala, mas, ao perceber que M ndo compartilha de sua estratégia, descreve sua
hipotese baseado nas duas expressdes resolvidas anteriormente a fim de esclarecer sua agéo
para M (centena se for s6 de adi¢do com todos os niimeros altos).

Esta sua defini¢do da situagdo serve inclusive como paréametro para resolver outros
célculos — como se vé na quebra nimero onze onde aparece o sinal de subtragdo. Ao perceber
gue a presenca de nimeros altos, acompanhados de uma subtragdo, T contesta adiretivade M
e opta por dezena. Tal agdo geraem T a necessidade de mais uma vez explicitar sua estratégia
através dafalavisto que M n&o a havia compartilhado.

O que se pode perceber € que ao longo da tarefa as criangas foram modificando as
suas definicbes da situacdo no sentido de tornalas cada vez mais compartilhadas. Tais
modificagbes sdo indicios da emergéncia e manutencdo de uma ZDP na qua sdo
compartilhados conhecimentos aritméticos e estratégias de acdo criadas pelas criangas para
resolver adequadamente as expressoes. Deve-se destacar que os turnos onde ocorriam tais
mudangas geravam um tipo especifico de quebras conversacionais. as subseqiéncias

encaixadas subordinadas.
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Além disso, houve poucas intervengdes da pesquisadora porque um dos aunos
estava mais apto a compartilhar significados aritméticos convencionais — ou seja, de acordo
com a matemética dos mateméticos — fazendo com que as intervengdes da pesquisadora
ficassem limitadas a mudanga do nivel de dificuldade, a assertiva confirmando que tal
mudanca era adequada e a diretiva para sairem do ambiente.

No que diz respeito a andlise das quebras pudemos constatar que as subsequiéncias
encaixadas formulativas onde aparecem emissdes linguisticas compromissivas sdo (teis na
identificacéo das definicbes da situagdo que estdo sendo compartilhadas em relagdo ao
ambiente e ao software. As subsequiéncias encaixadas subordinadas, por suavez, servem para
identificar as estratégias que estdo sendo utilizadas na resolugdo das expressdes -
principalmente quando relacionadas a atos de fala diretivos - por demonstrarem as regul agbes
que os participantes engajados na atividade fazem sobre as falas uns dos outros.

Uma outra caracteristica importante da interagdo foi a forma como as agBes sdo
explicitadas, nesse episddio percebemos que as criangas sd sentiram necessidade de explicitar
suas estratégias através da fala quando uma delas ndo conseguia inferir os procedimentos
adotados pela outra. Ou seja, optavam por falas abreviadas - ou mesmo por ndo falar - até que
percebessem que o outro necessitava que se Usasse uma comunicagdo mais explicita.

A participacéo de P também é uma evidéncia de que quando a defini¢éo da situagdo
das criancas € culturamente adequada as inter-regulagdes da pesguisadora diminuem
drasticamente, porque se tornam desnecessarias, Visto que as criangas ja sdo capazes de

regular as acbes uma da outra ou mesmo de se auto-regular.

4.4 Episddio I V: Estima (interval o)
Neste cenario as habilidades de estimacéo da dupla continuaram sendo trabal hadas,

entretanto exigindo um maior grau de precisdo das respostas, pois passaram a dispor de uma
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reta com nUmeros positivos e negativos variando de vinte em vinte. Tal modificagdo, trouxe a
tona as dificuldades j& apresentadas com nimeros negativos e a hecessidade de se acrescentar
uma nova caracteristica a defini¢do da situag@o desenvolvida até aquele ponto.

O episbdio inicia com a entrada no cenario intervalo e com T reforgando o objetivo
gera da tarefa. A primeira frase de M é a mesma inserida quando encerraram a Ultima

expressdo no grandeza, portanto demarca uma mudanca de tépico.

Expressio: 19-(83-13)

1. M —tabom, T ((ri)) botaintervalo, vai”

<intervalo>

<som>

2

3

4. <19-(83-13)>
5. T - *o resultado desse aqui ((mostrando com o cursor a expressdo)) vai ta entre | Quebran® 1: SEF
alguns nimeros e se o resultado for negativo* ((com o cursor sobre a reta, | AF. compromissiva

mostrando 0s nimeros negativos))

o

M -tabom, T, tAbom

Ambiente: Estima (intervalo)

N° [Quadro Quebra/ causa Subsegiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
1 |Adaptagéo a | Objetivo do jogo Formulativa | Inicio do cenarioe | Compromissiva
interface objetivo do
ambiente

A subseqiiéncia encaixada formulativa inserida por T marca o inicio do intervalo. E
interessante observar que, logo ao entrarem no novo cen&rio, T procura compartilhar o
objetivo geral datarefa - como j4& vinha fazendo anteriormente — falando sobre o resultado da
expressao (o resultado desse aqui), demonstrando a reta onde deveriam colocar suas respostas
(vai ta entre alguns nimeros) e chamando a atencéo para a existéncia dos niimeros negativos
(e se o resultado for negativo). Sua fala é também acompanhada por sua acéo na tela através
de seus movimentos com o cursor: sobre a expressdo, sobre a reta, sobre os nimeros

negativos. Observe que T chama a atengdo de M para 0s dois aspectos novos do cenério em
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que se encontram (reta e nUmeros negativos). Ao que parece, M j& consideravaa DS de T
suficientemente compartilhada, pois sua diretiva funciona como um pedido para que ele pare
de descrever a situagdo e passem aresolugdo da expressdo.

Neste episodio, as subtracbes onde o minuendo € menor que o subtraendo,
reaparecem e as DS que comegaram a ser compartilhadas no final do episodio da
Descalculadora sdo revistas e ampliadas. Desta vez, como ja constatamos na fala de T, a
presenca de nimeros negativos na reta numérica influenciard e auxiliara os participantes a

construirem significados sobre este tipo especifico de subtrag&o.

Expressio: 19-(83-13)

/Cont./
7. *T - dezenove*((cursor aponta 0 niimero dezenove na expressio)) Quebran® 2: SES
AF: assertiva

8. M -oitentaetrésvai dar

9. T -setenta

10. M - setentame::nos dezenove ai vai dar

11. T - setenta

12. M - setentamenos dezenove ai da sessentae um

13. T - sessentaeum”

14. M - éva dar/

15. T - va dar sessenta e:((cursor aponta para o intervalo entre 60 e 80, nareta))

16. Il

7. M - ((M. aponta com o dedo 0 mesmo intervalo))

18. ((clica))

19. <ero>

[.d

Ambiente: Estima (intervalo)

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

02 |Resolugdo | T passaaabordar a Subordinada | Resolugéo de Assertiva
de expressdo | expresséo do visor expressao numérica
numerica
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Mais uma vez a dupla passa para a resolugéo da expresséo, logo apds compartilhar
algumas tentativas de caracterizar uma DS para o cenério. Como tem sido visto nos episodios
anteriores, inicia=se com uma subsequiéncia formulativa onde se exploram os objetivos da
tarefa e as estratégias, e segue-se, entdo, com uma subsequiéncia encaixada subordinada, que
marca o inicio da resolugdo da expressdo. Neste recorte trés aspectos chamam a atencdo: a
resolugdo comeca pelas operagbes dentro dos parénteses <83-13>; invertem o sinal do
minuendo para o subtraendo <70-19>; e erram o calculo <70-19=61>.

T inicia uma assertiva lendo a primeira parte da expressdo e dando uma curta pausa
(linha 7). E M, por sua vez, inicia um turno j4 tentando calcular o que esta dentro dos
parénteses. E interessante perceber que no Estima (Grandeza) T regulou duas vezes a agdo de
M no sentido de que ela comegasse a resolver as expressdes partindo das operagdes contidas
nos parénteses. A acdo de M demonstra que neste aspecto ela jé estd se auto-regulando,
demonstrando que alteracbes no funcionamento interpsicologico causam alteracdes no
intrapsi col gi co.

Na linha 10, vemos mais uma vez a dificuldade que a dupla tem com a subtracéo.
Aqui M novamente inverte os sinais do minuendo e do subtraendo (setenta menos dezenove
val dar). Além disso, ainda faz uma subtracéo errada <70-19=61>. T apresenta sua divida,
mas M confirma o seu célculo, com uma diretiva indireta (linha 14), aqual faz T buscar com
0 cursor o intervalo em que se encontra 0 suposto resultado na reta numérica - acéo que M
acompanha com o dedo na tela. O feedback de erro do software e a pergunta de P causam
outra quebra subordinada.

E interessante observar nesta e nas proximas seqiiéncias que ha uma intensificagio
dos gestos de apontar (demonstrar), bem como da utilizag&o do cursor por parte das criangas

para acompanhar o que estdo conversando. Tal fato, sinaliza para duas coisas. um grande
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envolvimento das criangas na atividade e a utilizacdo da tela como suporte materia (virtual)

para as suas falas, principalmente em relacdo alocalizac&o dos resultados na reta numérica.

Expressio: 19-(83-13)

/Cont./
20. P—*por que'* Quebran® 3: SES
AF: diretiva

21. T- oxente"

22. M - é porque era negativo

23. P—Hum: entdo seria menos'

24. M-¢é

25. P—Clicala entéo

/.1

Ambiente: Estima (intervalo)

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

3 |Resolugdo |Feedback deerrodo | Subordinada | Pergunta sobre a Diretiva
de expressdo | software e intervencéo causa do erro
numeérica deP

A pergunta de P visava fazer com que a dupla buscasse as causas do erro
apresentado. E interessante notar que este ‘ por qué assume um significado bem diferenciado
daquele ‘por qué apresentado com a expressdo da Descalculadora que possuia as mesmas
carateristicas da atual. A respostade M atesta isso (é porque era negativo). Tal fala demonstra
que M conseguiu fazer as inferéncias necessérias para compreender a pergunta de P sem que
esta precisasse fazer maiores esclarecimentos. Além disso, P ainda pede uma confirmagéo de
M, para entdo sugerir que ela coloque a resposta na reta numérica. Acreditamos que o fato da
&rea de resposta jé apresentar nimero negativos auxilia na decisdo de M.

Eis aqui uma forte evidéncia de que a DS apresentada por P no final do episddio da
Descalculadora havia sido realmente compartilhada, pois, apesar de néo resolverem a

expressao corretamente, 1ogo que P pergunta a causado erro, M se reportaainversdo do sinal,
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afirmando que erraram por ndo utilizarem o sinal de negativo. Entretanto sua resposta esta

apenas parcialmente correta, pois erraram também no célculo.

Expressio: 19-(83-13)

/Cont./
26. T —*aonde" * Quebran® 4: SEF
AF: diretiva
27. P — la no negativo, ah! Nao' ((percebendo que se ndo repetir a expressdo ndo é
possivel responder a questédo e o crondmetro ndo dispara))
28. M — Na&o, agui ((aponta com o dedo para o intervalo natelaentre - 60 e - 40))
29. P—nao, fui eu que ensinel errado ((pega 0 mouse))
30. M —odxe
31. P- tem que clicar agui ((leva no X, no historico, referente a expressio desgjada))
né"

32. M-¢é
3. [ ]
34. T-¢é
35. < som deinicio — tempo contando>
36. <expressdo: 19 - (83 - 13)>
37. T - ((clicaentre o0 —60 e 0 -80, como combinado))
38. <som de erro>
39. M — oxente, bem doido
[.d
Ambiente: Estima (intervalo)
N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala

topico Tipo Subtopico
4 |Resolucdo |Passospararepetira |Formulativa | Estratégias para Diretiva

de expressdo | expressao repetir a expressao

numeérica apresentada pelo

software

Esta quebra formulativa surgiu por causa de uma comunicagdo ambigua de P em

relagdo aos passos para retornar a expressdo. Por este motivo T insere a subsequéncia

encaixada formulativa, buscando esclarecer a instrucdo dada por P e pondo em agdo um

mecanismo de corre¢do denominado correcdo iniciada pelo outro, que é acorregdo feita pelo

falante, mas estimul ada pelo parceiro (Schegloff, Jefferson, Sacks em Marcuschi, 1991).




historico, P apenas indica a localizag@o da resposta das criangas na reta numérica. M intervém
para que T clique no intervalo e aponta para a resposta correta (linha 22), mas P interrompe
esta acdo ao perceber que havia dado a instrugdo errada. Ent&o pede a T que clique no <X> e
eles retornam a expressdo. T clica entre <-60 e —80> como haviam combinado, mas o

feedback do software acusa resposta errada. O que Ihes causa surpresa visto terem invertido

Ao invés de sugerir que recomegassem toda a expressdo clicando no <X> do

corretamente o sinal da subtrago no calculo.

Expressio: 19-(83-13)
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/Cont./
40. P - *por que™* Quebran® 5: SES
AF: diretiva
41. T - foi algumacoisaque agente fez errado, perai AF: assertiva
42. M - perai/ oitenta e/
43. T -va dar setenta
44. M - é menostreze, setenta +
45. T - setentamenos dezenove
46. M - setenta menos dezenove da quanto” + dezenove ++ hum
47. P - setenta menos dezenove"
48. T - setentamenos dezenovel hovel nove para dez"
49. M - d& eu acho que dacin:: cinglienta e
50. T -um
51. M -da:
52. T - um+ perai+ daum+++
53. P - pea'/ cadé o tempo heim" vocés tdo raciocinando sem tempo” ((pega o
mouse e clica para repetir a expressdo e consequentemente o crondmetro disparar))
54. T - acho quevai ser:: ((ri))
55. Il
56. M - ((ri))
57. T -va sertrés va ser trintae nove, parece
58. M - parece"
59. T - va ser entre vinte e quarenta mas o resultado/ (( mouse entre o intervalo 20-

40 negativo, leva até 20-40 positivo))

60.

M - ((apontando com o dedo entre 20-40 positivos)) vai' bota ai quanto” quarenta

e nove ou trinta e nove"
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61. T - parecequeétrintae nove

62. M -val, botaal

63. <somdeero>

[

Ambiente: Estima (intervalo)

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

5 |Resolugdo |Feedback deerrodo | Subordinada | Pergunta sobre a Diretiva
de expressdo | software e intervencéo causa do erro
numerica de P

Mais uma vez P utiliza uma diretiva abreviada para tratar da causa do erro (por que)
e M novamente da uma resposta que demonstra estar compreendendo o que esta implicito na
pergunta (foi alguma coisa que a gente fez de errado’ perai). Ela reconhece o erro e se
compromete a procurar as provavels causas.

M e T revisam o célculo, mas caem no mesmo erro da inversdo da subtracéo (linhas
39 e 40), P utilizaumaregulagdo mais explicita (linha 41) em forma de pergunta, contudo eles
ndo conseguem compreendé-la e prosseguem no calculo.

Desta vez chegam ao nimero correto <51> (linhas 43 e 44), mas quando ainda estéo
confirmando o célculo, P assalta o turno (linha 47) para chamar atencdo para o fato de estarem
resolvendo a expressdo com o crondmetro parado e torna a disparélo. Ta intervencédo
interrompe o raciocinio da dupla e faz com que voltem sua atencdo para 0 tempo.
Comparando as falas das linhas 45 e 46 com as das linhas 48 e 51, vemos que as primeiras
trazem expressOes e prolongamentos de palavras que demonstram que as criangas estéo
raciocinando e buscando construir uma resposta; enquanto as Ultimas demonstram que estdo
arriscando uma resposta qualquer (parece, acho que vai Sser).

Ao retornarem T propde que a resposta é <39> e, mesmo com as dividas de M nas

linhas 52 e 54, resolvem colocar o interval o entre vinte e quarenta, errando mais umavez.
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/Cont./

64.

P —*por que erraram de novo" 0 mesmo errinho da primeiravez +*

Quebran® 6: SES
AF: diretiva

65.

<clicano X pararepetir a expressdo — tempo contando>

66.

< expressio: >

67.

T —setenta ((ri))

68.

M — setenta menos dezenove"

69.

T - ((r))

70.

M —vai dar/ vai/ a:

71.

P - é setenta menos dezenove ou é dezenove menos setenta’

72.

M — EITA' vai dar sessenta e um/ mas ndo sei, a gente ndo apertou um ndmero
negativo"((apontando com o dedo para a reta em que tinham marcado o intervalo
entre —60 e —80))

73.

P — olha o tempo'

74.

M —ah'

75.

T —meu deus

76.

P — setent/ é dezenove menos setentd” entdo vai ser negativo, né" quanto”/ rapido’

77.

M —vai tdlio

78.

T - ((cursor entre —60 e -80, desliza para-20 e 40 e clica))

79.

<som de erro>

80.

M —ixi

81.

((riso0s))

[

Ambiente: Estima (intervalo)

N° |Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
6 |Resolucdo |Feedback deerrodo |Subordinada | Pergunta sobre a Diretiva

de expressdo | software e intervencéo causa do erro
numerica de P

Nesta sequiiéncia P gera uma subseqiiéncia encaixada subordinada, visando auxiliar a

dupla a encontrar a causa do erro; emite trés diretivas que tendem para uma redugdo cada vez

maior do campo de significados, criando uma ZDP. Na primeira, ela afirma para a dupla que €

0 mesmo erro da primeira vez — referindo-se a subtragdo. Na segunda, reduz o erro a duas
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possibilidades (é setenta menos dezenove ou dezenove menos setenta?). e, na terceira, aponta
claramente qual € aresposta (é dezenove menos setenta).

No entanto, por se aproximar a finalizagcéo do tempo do cronémetro, a dupla néo
consegue repensar 0 célculo e opta por apenas acrescentar 0 sinal de menos a resposta
anterior, clicando entre <-20 e —40> e recebendo mais uma vez o feedback de erro do
software. E importante notar, que mesmo no realizando o célculo por causa do tempo, a
dupla atera a resposta de acordo com as diretivas de P e clica hum intervalo de nimeros

negativos.

Expressio: 19-(83-13)

/Cont./

82. P—*quatro erros, gente'* Quebran® 7: SEA
AF: assertiva

83. T-((ri))

84. M —T, temvergonhaT, 6xe, T, 6

85. T —((X parareiniciar o tempo com a mesma expressao))

86. <som deinicio — crondmetro contando>

87. <expressdo: 19 - (83 —13)>

88. T —*eu acho que vai ta entre quarenta e sessenta* Quebran® 8: SES
AF: assertiva

89. P - poisvai, negativo ou positivo"

90. T —negativo

91. M — negativo

92. T —negativo porque

93. ((clicanointervalo < - (40) - (- 60) >))

94. <som de acerto>

95. M —ai ((expressiva))

96. P — eba ((expressiva))

97. 'M —olhaai, T., tavendo, T." eufae T. ((diretiva))

98. T —a ((expressiva))

.0
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N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

7 |Resolucdo | Observacéo de P sobre | Associativa | Resolugédo da Assertiva
de expresséo | 0 numero de erros expressao
numerica

8 |Resolucdo |SugestédodeT sobre | Subordinada | Resolucgéo da Assertiva
de expressdo | intervalo da resposta expressao
numerica

P introduz uma quebra associativa para chamar a atengdo das criangas para a
quantidade de erros ja haviam cometido e abre espaco para que M inicie um ato de fala
expressivo e diretivo cujo avo é T. Em seguida, T gera uma quebra subordinada para que
retornem ao topico principal e revejam o resultado do célculo (eu acho que ta entre quarenta e
sessenta). P novamente faz uma inter-regulagdo chamando atencéo para o sinal e recebe trés
assertivas confirmando que o resultado € um ndmero negativo. Ent&o, clicam no intervalo e
recebem o feedback de acerto.

Nas subsequéncias encaixadas subordinadas deste episodio, observamos uma
participagdo maior da pesguisadora, inter-regulando as agOes das criangas no sentido de
incluir entre suas opgdes de respostas 0s numeros negativos. Tais intervengdes evidenciam a
emergéncia e manutencdo de uma ZDP com vistas a provocar mudangas na DS compartilhada
com a dupla. Ao mesmo tempo, confirmam nossa afirmacdo de que a pesquisadora so passa a
inter-regular as agdes das criangas quando n&o conseguem inter-regular uma a outra.

Parece também haver uma certa gradacéo no nivel de suporte prestado através da
fala, visto que de inicio a pesquisadora apresenta pistas bem gerais e - a medida que percebe
que as criangas ndo conseguem identificar todo o contetido proposicional implicito em suas
diretivas — passa a reduzir o campo de significado até comunicar claramente a acdo esperada.

Nas expressdes seguintes em que ha subtracbes com o minuendo menor que o

subtraendo a dupla consegue responder adotando as estratégias sugeridas por P.
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/Cont./

99. P-*maisumaai, n€" no intervalo, e depois a gente passa para aproximagao*

Quebran® 9: SES
AF: diretiva

100.< som de inicio — tempo contando>

101.< expressao: 5 — 80>

102.T - ah, érapido

103.P - moleza

104.M - ((a aponta paraatela)) ai da++

105.T - setenta e cinco

106.M - setenta e cinco/ menos setenta e cinco ta entre ((aponta para a tela))

107.T - ((cursor entre —60 e -80))

108.M - sessenta e oitenta

109. |

110.T - sessenta e oitenta

111.T - tomara que esteja certo

112.<som de acerto>

113.T - certo

114.M - claro Com certezata certo

[

N° [Quadro
topico

Quebra/ causa

Subseqiiéncia Encaixada

Ato defala

Tipo

Subtopico

9 |Resolugéo
de expresséo
numeérica

Sugestéo de P para
resolverem outra
expressao

Subordinada

Resolugéo da
expressao

Diretiva

Observe como M utiliza 0 mesmo tipo de regulagdo que fora apresentado por P

(linha 105), repete o nimero positivo e depois bruscamente acrescenta o sinal negativo

apontando para o intervalo negativo entre <-60 e —80>. Demonstrando que conseguiu se

apropriar das formas de discurso anteriormente compartilhadas. O que novamente evidencia

que mudangas no funcionamento interpsicol 6gico (relagdo) geram mudangas correspondentes

no funcionamento intrapsi col 6gico.
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[

115.< som de nova expressao>

116.< inicio — crondmetro disparado>

117.<33+83-78+ 17>

118.M -* trintaetrés, ai d& seis/ ai dacento e treze, né'cento e treze *

Quebran® 10: SES

AF. compromissiva

119.T - cento etrez/

120.M - cento etreze

121.T - cento etreze mais dezessete

122.M - cento e treze mais dezessete da cento e trinta, cento e trinta

123.T - cento e trintat+ cento e trinta menos setenta e oito

124. [

125.M - menos setenta e oito

126.T - centoetrinta

127.M — ai meu Deus, cento e trinta menos setenta e o0ito” ++cento e trinta menos setenta e

oito”

128.T —eu acho que vai ta entre oitenta e cem

129.M —vai, botai

130.T —((clicano intervalo entre 80 e 100))

131.M —tavendo vocés’

132.<som de cronémetro finalizando>

133.<som de erro>

134.((clicaem X pararefazer))

135.<cronémetro dispara>

N° [Quadro Quebra/ causa Subsegiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

10 |Resolugdo | T passaaabordar a Subordinada | Resolugéo de Compromissiva
de expressdo | expressdo do visor expressao
numerica

Nesta seqiiéncia, a dupla utiliza a mesma estratégia sugerida por P no descal culadora

para resolver a expressdo, sO que agora ndo tém necessidade de explicitar, simplesmente

somam primeiro 0s nimeros positivos e subtraem o negativo no final. O que marca um
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grande avanco em relacdo ao episodio inicial da Descal culadora, demonstrando que realmente

compartilharam diversos aspectos da DS em relac8o aos nimeros negativos.

No entanto, ndo conseguem concluir o calculo e arriscam o intervalo entre 80 e 100,

temendo o encerramento do tempo. O feedback de erro faz M gerar uma quebra associativa.

Expressio: 33+83-78+17

/Cont./

136.M —*T., eu ndo acredito, ndo que tu errasse, T, eu ndo acredito*

Quebran® 11: SEA
AF: assertiva

137.T — dxe, aqui vocé tem ++ trinta e trés/ cento e trinta

138.M —* El, e o tempo" trinta e, deixa eu ver, trinta e trés menos setenta e oito ai da oito

Quebran® 12: SES

paratrés* (inaudivel) cinco haum &::: a:: oito, da:: zero/ perai T., perai/ AF; assertiva
139.< som de tempo finalizando>
140.M - ((falando mais rapidamente)) oito para trés da cinco, cinco mais trinta e trés da
trinta e oito
141.7 - ((T arrisca o intervao entre 60 e 80))
142. [
143.< som de erro>
144.T — num dava ndo, 6 o0 tempo ((aponta para o crondmetro))
/.1
N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtépico
11 |Resolugdo | M criticaT por ndo Ter | Associativa | Resolucéo de Assertiva
de expressdo | acertado o cllculo expressao
numeérica
12 |Resolugdo | T chamaatencdo de M | Subordinada | Resolucéo de Assertiva
de expressdo | para o tempo do expressao
numeérica cronbmetro

Nesta sequiéncia foram geradas duas quebras encaixadas. uma associativa e uma

subordinada. A primeira foi iniciada por M reagindo ao feedback de erro do software; a

Segunda, surge porgue T deseja chamar a atengdo de M para o pouco tempo que dispdem para

redlizar o célculo. Esta sequéncia demonstra que a preocupagdo das criangas com a

finalizacdo do tempo, foi prejudicial a realizagdo correta de seus célculos, visto que quando
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pressionadas pelo som de tempo finalizando arriscavam uma resposta sem a hecess&ria
reflexao.

Expressédo: 33+83-78+17

145.M - *trinta e oito mais dezessete da:::* Quebran® 12: SES
AF: diretiva

146.T - trinta e oito mais dezessete'sete com oito/ entdo eu acho que vai ser entre

sessenta e quarental trinta e oito mais dezessete

147.M - trinta e oito mais dezessete, sete mais oito" d& sete mais oito"

148.T - catorze

149.M - catorze/ ndo

150.T - sete mais oito"

151.M - quinze/ quinze/ haum' ai:/

152.T - quinze/ quinzet+

153.M - 6xel ta entre quarenta e sessenta

154.T - ((clicano intervalo sugerido: 40 — 60)

155.< som de acerto>

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

12 |Resolugdo | Retomada da resolucéo | Subordinada | Resolucéo de Diretiva
de expressdo | da expressao expressao
numerica

Esta € uma subseqiiéncia encaixada subordinada inserida por M, que visa apenas
continuar com o célculo que ja vinha efetuando na linha 140. Observe que ela ndo da atengédo
nem ao feedback de erro do software nem ao comentario de T sobre o tempo. Além disso,
muda a forma de calcular a expresséo, comegando pela subtragéo <83-78=5> e passando para
as somas <5+33=38> e <38+17>. Quando M insere a quebra, T passa a participar da
construgdo da resposta (linha 147). Atente para a reagdo de M na linha 153 (6xe/ ta entre
guarenta e sessenta), demonstrando certeza do resultado.

Em linhas gerais, queremos destacar apenas a forma como a dupla trabalha com a

subtracdo, pois ao encontrarem dificuldade de realizar o célculo — devido ao tempo — pela




120

estratégia da pesguisadora, buscam uma outra estratégia ainda mais econdmica e que os leva

ao resultado esperado.

4.4.1 CosideragOes sobre o Episddio IV

A andlise deste episodio indicou mais uma vez que, logo que as criangas entram em
uma nova interface, sentem a necessidade de definir os procedimentos de abordagem do
préprio artefato e chamam a atencdo para as caracteristicas novas que ndo estavam presentes
nas interfaces anteriores — no caso do intervalo, a presenca da reta numérica e dos nimeros
negativos. Além disso, costumam relembrar o objetivo gera da atividade, evidenciando a
necessidade de definir a situagdo antes de passar para a resolucdo das expressbes
propriamente dita.

Tais agbes se manifestam através de subsequiéncias encaixadas formulativas que
aparecem logo no inicio da tarefa. Dentro destas subsequiéncias surgem emissdes linguisticas
compromissivas - nas quais encontram-se explicitados os objetivos gerais da tarefa —
acompanhadas de assertivas que indicam concordancia em relacéo ao objetivo proposto.

No que diz respeito as quebras que sdo subseqiiéncias encaixadas subordinadss,
podemos afirmar que tratam diretamente da resolucéo das expressdes e servem paraindicar o
periodo de mudanca em que se passa para uma proxima expressdo, bem como marcam a
introducdo das diferentes perspectivas que somam novas caracteristicas a definicd® da
situagdo, o0 que demonstra e emergéncia e manutencéo de ZDPs. Como vimos, os atos de fala
diretivos de P - contidos neste tipo de subseqiiéncia - tendem a aparecer durante os periodos
em que as criangas apresentam maiores dificuldades de resolver as expressoes, como, por
exemplo, no caso do minuendo menor que o subtraendo. Essas diretivas aparecerem
inicialmente de forma abreviada e, na medida em que as criangas ndo conseguem fazer as

inferéncias necess&rias para compreendé-las, v@o sendo gradativamente tornadas mais
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explicitas até que cheguem ao tipo de resposta culturalmente convencionado, ou sgja, que
esteja de acordo com a matematica dos mateméti cos.

Como vimos, a medida que os significados aritméticos vao se tornando mais
compartilhados, as regulagdes de P diminuem e as inter-regul agdes da propria dupla passam a
aparecer mais frequentemente até que j& ndo seja mais necessario explicitar as estratégias que
estéo sendo utilizadas, como ficou demonstrado nas Ultimas subseqiiéncias apresentadas no
episodio. Tal fato indica que as criancas passam a se apropriar dos didlogos presentes no

funcionamento interpsicol dgico, utilizando-os para regularem suas proprias agoes.

45 Episodio V: Intervalo (Aproximagao)

O presente episddio tem inicio com uma diretiva de P para que a dupla passe para o
aproximacdo. Apos entrarem no cenario, T pede para ser relembrado do objetivo geral da
tarefae M sugere uma estratégia de resolucdo para a expressao que aparece no Vvisor, depois
passam a resolucdo da expressdo propriamente dita. Infelizmente, ndo foi possivel capturar
em video a expressdo inicia, entretanto este fato ndo causou nenhum comprometimento a

analise do episodio.

Expressdo: ndo capturada no video

/Cont./

P — aproximaco, agora

<som de aproximacao>

<expressao:>

T-4&:

M —meu deus, demorou heim”

T—ar:

M — demorou, heim”

© N o g K~ W NP

T -*eujameesqueci desse’ esse aqui como é que vai ser’ * Quebran®l: SEF
AF: diretiva

9. P-—vocésvao dar um valor aproximado ai
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10. T —ah/ vamos ver: perai + o tempo, M./ o tempo

11. M —vamos fazer assm’ a gente soma tudinho e depois tira aguns nimeros

AF. compromissiva

12. T —((clicano 1))

13. <1>
l..d
N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
01 |Adaptagdo a |DuvidadeT sobreo | Formulativa | Regra datarefa: diretiva
interface objetivo da tarefa conceito de expressao
equivalente

Logo ao entrar no cen&rio do aproximagdo, T gera uma subseqiiéncia encaixada

formulativa demonstrando a sua preocupagdo em compartilhar o objetivo geral da tarefa

(linha 8). P compartilha uma DS bastante simples (vocés vao dar um valor aproximado ai) que

parece ser suficiente paraadupla, porque logo apés T chama a atencéo de M para o tempo — o

que sO havia sido feito no Intervalo apds iniciarem a resolugéo da atividade — e M traga uma

estratégia de agdo para resolverem a expressdo (linha 11). Tal estratégia corresponde

exatamente aquela sugerida por P no episodio da Descal culadora (e se vocés somarem todos

esses e diminuirem por onze" j4 que ndo da pratirar onze de dois) e utilizada pela dupla ao

abordar uma das expressdes do cenario Intervalo, evidenciando o que ja haviamos dito sobre a

apropriacéo por parte das criangas dos significados compartilhados por P ao redefinir as

Situagoes.

Expr essdo: ndo capturada no video

/Cont./

14. T -*s6 sai que desse resultado aqui da cem*

Quebran®2: SES
AF: assertiva

15. M — bota cento e oitenta e nove, oitenta e nove

16. T - ((clicando ao passo em que vai aparecendo na maquina

17. <8>

18. <9>
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19. ((clicano sina deigual))

20.

< som de acerto>

21. < 1% - margem de erro>

[

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

02 |Resolugdo | Confirmagéo do Subordinada | Resolucéo da Assertiva
da expressdo | resultado por T expressao

Esta seqiiéncia demonstra que a DS compartilhada, incluindo a estratégia para a agéo

adotada na quebra formulativa, foi suficiente para que pudessem passar para a abordagem do

problema, a qual se inicia com uma assertiva de T, que forma uma subsequiéncia encaixada

subordinada. Contudo o feedback de acerto do software traz um elemento novo para o qual as

criangas ainda ndo haviam atinado que € a percentagem de erro do histérico.

No cenédrio Aproximacdo o histérico se diferencia dos outros quadros dos demais

ambientes porque ndo mostra respostas corretas, respostas erradas e questdes ndo respondidas,

a0 invés disso traz apenas um percentua referente & margem de erro das respostas

apresentadas. Tal fato, vai fazer com que as criangas gerem diversas quebras formulativas a

fim de atribuir e compartilhar significados compativeis com as representactes do apresentadas

no software.

Expressdo: Nao capturada pelo video

/Cont./

22. T - *bxel um por cento *

Quebran® 3: SEF
AF: assertiva

23.

M -meu deus, que vergonha, margem de erro

AF: assertiva

24.

P - amargem de erro foi 1% ent&o foi muito pouco

25.

M - pbxa

26.

T - meu deus do céu

27.

M - que vergonha

28.

T - ((clica para avangar para a proxima))

29.

<som de inicio — tempo contando>

30.

<43 - 50>
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[

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

03 |Adaptacdo a | T chamaatencéo paraa| Formulativa | Adaptagdo ainterface | Assertiva
interface porcentagem de erro

E gerada uma subseqiiéncia formulativa porque as criangas retiram sua atencéo da
resolucdo das expressdes aritméticas, para tratar de uma caracteristica da interface do
software: a porcentagem indicando a margem de erro.

As reagdes de T e de M diante da margem de erro indicam que o significado que
atribuiram a porcentagem apresentada ia na direcdo contraria ao significado pretendido pelo
designer do software (linhas 14 e 15). Entretanto, como veremos adiante, algumas
inconsisténcias na interface contribuiram para que fosse dada esta interpretacao.

E interessante perceber que a fala de P (a margem de erro foi 1% ent&o foi muito
pouco) é muito ambigua e ndo surte nenhum efeito no sentido de esclarecer o significado,
como se observa nos turnos seguintes emitidos pelas criangas ((linhas 17, 18 e 19). Entretanto
ocorre algo incomum, ao inves de retornar para a mesma expressao - como faziam nos outros
ambientes a partir do feedback de erro do software - T avanca para uma nova expressao,

agindo de modo diferente do procedimento adotado anteriormente.

Expresséo: 43-50

/Cont./

31. M — *quarenta e trés menos cinglienta dd da um ndmero negativo, né" *((aponta | Quebran® 4: SES

para aretado lado dos negativos)) AF. compromissiva

32. T-é

33. M — ai negetivo' bota ((aponta para a tela, para o botdo NEGATIVO)) bota, vai,
bota logo no nimero negativo ai (apontando para o botéo)) quarenta e trés,
cinqlienta menos, trés, para dez da+ ((gesticulando e apontando para a tela)) sete,

h& um, um mais quatro, cinco

4. [

35. T —vai dar' vai dar' vai dar sete, ai é sete
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36. M - ésete

37. T —apertao nimero negativo, né" ((clica sobre o bot&o de negativo))

38. <som de tempo findizando>

39. T —menos sete

40. M —fazlogo/ T.

41. ((clicano<7>))

42. M —igud ((aponta parao sina deigual))

&

T - ((clicano <=>))

I

< som diferente - acerto>

&

< 0% no quadro de acertos e erros, para margem de erro>

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
04 |Resolucdo |M léaexpressdo que |Subordinada | Resolugdo da Assertiva
da expressdo | esta no visor expressdo: nimero
negativo

A subsequiéncia encaixada subordinada gerada por M, visa fazer com que a dupla
volte a dirigir sua atencdo a resolucéo da expressdo. Sua emissdo linguistica compromissiva
busca a confirmacéo de T a respeito do resultado negativo da subtragdo (linha 31).
Novamente, a expressdo envolve uma subtragdo com o minuendo maior que o subtraendo, sO
que desta vez ndo é possivel fazer somas — como haviam feito anteriormente - pois sO existem
dois nimeros, por isso M sente necessidade de explicitar sua estratégia antes de passar ao
célculo propriamente dito. Apds a confirmagdo de T, o foco de atencdo se volta para o
procedimento de colocar o nimero negativo na interface (linha 37) e para a subtracéo (linha
33a37).

Observe também que M inicia um turno lendo a expressdo no visor e interrompendo
a leitura bruscamente (linha 46), colocando em agdo um mecanismo de complementacéo do
turno que visa obter maiores esclarecimentos sobre o significado da porcentagem apresentada,

abrindo a possibilidade para que P redefina a situagéo.
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Expresséo: 43-50

/Cont./

46. M —*zero por cento de /* Quebran® 5: SEF
AF: diretiva

47. P - zero por cento de erro, ou sgja, 100 por cento de acerto' acertaram

48. T-¢€

49. M - mas por que sai vermelho" ((aponta para as percentagens no quadro de margem

de erro)) acho que é zero por cento de::

50. P - hum, por que sai vermelho, boa pergunta, mas a conta ta certa, agora aqui foi um
por cento de erro ((apontando para o resultado da primeira expressdo a que foram

submetidos nesse ambiente)), 6, ndo foi t&o mal assim

51. M—¢é

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

03 |Adaptagdo a | P chamaatengdo paraa| Formulativa | Adaptagdo ainterface | Assertiva
interface porcentagem de erro

Apesar de ndo tratar diretamente das representacdes aritméticas do software, nesta
subseqiiéncia formulativa hd evidéncias da emergéncia e manutengdo de uma ZDP, se
tomarmos em conta o sentido que Meira e Lerman (2001) |he atribuem nas caracteristicas da
linguagem orientada para a comunicagéo. Pois, logo que M percebe o feedback do software,
inicia um diretiva que solicita uma comunicagdo mais clara de P sobre o significado da
porcentagem de erro. E P, por seu turno, constréi uma comunicagdo se referindo ndo apenas a
margem de erro apresentada pelo software, mas criando um contraste com a margem de acerto
afim de explicitar o significado que Ihe atribui (linha 47).

Aindaassim, M ndo se satisfaz com o0 esclarecimento de P, entdo explicita o que esta
produzindo a ambiguidade: umainconsisténcia em relagdo aos demais ambientes onde sempre
Se representava 0s acertos com a cor amarela e os erros com o vermelho. Em seguida, tornaa
utilizar o mecanismo de complementacdo, desta vez valendo-se do prolongamento de vogal
(linha 49). P reconhece em sua propria fala a inconsisténcia do software e torna a assegurar

que a resposta esté correta; além disso, faz referéncia ao resultado da primeira expressao,
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chamando a aten¢éo da dupla para o fato de ser uma porcentagem muito peguena (linha 50).
Diante disso, recebe a confirmagdo de M. Em suma, esta comunicacdo evidencia um
compartilhamento de significados, bem como uma redefinicdo de uma caracteristica
especifica da interface do Estima-Aproximacao.

A partir desta proxima subsegiéncia os participantes da atividade procuraréo
compartilhar um elemento novo as suas representagdes aritméticas, o que levard a uma nova
redefinicdo da situacdo. Este elemento corresponde & unido de sinais negativos separados por
parénteses, como aparece na expressdo <40-30-(5-50)>, naqual o sinal negativo que antecede
0 paréntese devera ser unido ao sinal negativo que resultard do calculo da operago contida
nos parénteses para se chegar ao resultado esperado. Ao resolver a expressao as criangas ndo

consideram o sinal que antecede o paréntese.

Expressio: 40-30-(5-50)

52. T —vamo la (inaudivel)

53. <som de nova expressao>

54. <40- 30 - (5-50)>

55. M - *+ quarenta menos trintat+ dez menos* Quebran® 4: SES
AF: assertiva

56. T —quarenta e cinco menos quarenta

57. M - dez menos cinco'

58. T —primeiro resolve os parénteses' ai da AF: diretiva

59. M - ai daquarenta e cinco negativo' negativo' € menos quarenta e cinco

60. T — quarenta e cinco negativo ((gesticulando para a teld)) € quarenta e cinco menos

quarenta’

61. M — quarenta e cinco/ ndo/ foi assim/ eu fiz comecei por ai né'quarenta e/

62. P-*olhao tempo* Quebran® 5: SEF
AF: diretiva

63. M — olha o tempo ((tocaem T. eri)) quarenta e cinco, BOTA, bota quarenta e cinco
((aponta)) NEGATIVO

64. T - ((clicaem <negativo> <4> e <5>

65. <som do cronémetro finalizando>

66. <som de erro>

67. M -* tAvendo"* Quebra n° 6: SEF
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AF: diretiva

68. T - tem que chutar

69. M - &, tem que chutar ((como se tentasse imitar avoz de T.))

70. T - ai' aperta

71. M —va apertanele de novo, quarenta

72. ((clicano <X> pararepetir a operacéo))

73. <cronbmetro dispara>

/.1

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtdpico

04 |Resolucdo | Inicio de umanova Subordinada | Resolucéo da Assertiva
da expressdo | expressao exXpressao

05 |Adaptacdo a | P chama atencdo para a| Formulativa | Adaptacdo ainterface | Assertiva
interface quantidade de tempo

06 |Resolucdo |M chamaatencdo para | Formulativa | Adaptacdo ainterface | Assertiva
da expressdo | a necessidade de darem

aresposta mais rapido

M insere uma subseguiéncia encaixada subordinada para marcar o encerramento da
expressao anterior e o inicio de uma nova. A partir dai a dupla passa a resolver a expressao,
mas somente nalinha 58, quando T chama aten¢&o para a ordem de resolugéo € que comegam
a construir um resultado juntos. Observe que a dupla faz corretamente o céalculo contido nos
parénteses. Mas a intervencéo de P chamando a atencdo para 0 tempo gera uma quebra
formulativa e apressa a resposta das criangas, fazendo com que ndo concluam o cédculo da
expressdo e errem. Esta subsequiéncia desperta comentérios tanto em T quanto em M sobre 0
tipo de estratégia que deveriam utilizar, o que gera mais uma subseqiiéncia encaixada
formulativa, que indica uma disposi¢éo da dupla para dar respostas aleatorias (linhas 60 e 61).

A seguir, colocamos um episodio longo para demonstrar as tentativas das criangas de
resolver a expressio sem o auxilio da pesquisadora. E importante visualizar que as
subsequiéncias encaixadas subordinadas presentes nestas falas aparecem principal mente apos
o feedback de erro do software e apenas marcam o inicio de mais uma tentativa de resolugéo

da expressdo pela dupla.
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/Cont./

74. M —*quarenta* Quebran® 7: SES
AF: assertiva

75. [

76. T —quarenta e cinco, M./ menos quarenta/

77. M —quarenta: tan:: a/

78. T — pronto' primeiro resolve ((gponta para a tela - lado direito - onde esta a| Estratégiade T

expressdo entre parénteses)) agui, vai, aqui vai dar quarenta e cinco, ai subtrai

quarentadetrinta/ vai dar

AF. compromissiva

79. Il

80. M - val dar dez

81 [

82. T- dez, ai dez menos quarenta e cinco

83. M —datrin: menos trinta e cinco

84. T —pronto'é assm que pode ser feito o negdcio €/

85. ((clicaem < negetivo>

86. [

87. M — trinta e cinco, menos trinta e cinco ((gponta para 0os nUmeros na tela))

(inaudivel)

88. T - ((clica< 3> <5>)) ai vai dar quanto”

89. M —vai, botaigual

90. T-(clica<=>))

91. <somdeerro>

92. M —*tavendo" * Quebra 8: SES
AF: diretiva

93. T — fai tu, ai/ agoradeu ((cursor sobre a margem de erro < 163% >))

94. M - subtrai

95. T —subtra ai: cento e

96. M — bota, bota menos quarenta e cinco vai

97. [

98. T- subtrai, subtrai ai

99. <clicaem 163% para repetir a expressdo com tempo correndo>

100.<som de crondmetro disparado>

101.T — ndo, vamos, aqui vai dar quarenta e cinco, perai, quarenta e cinco menos

quarenta

102.M —d4, hum:

103.T —vai dar Quanto" ai subtrai quarenta de trinta
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104. [

105.M - dez

106.T —vai dar dez' ai quarenta e cinco, dez

107.M —datrinta e cinco

108.T — sendo que ai, ai 0 dez vem primeiro

100. [

110.M —*menos trinta e cinco/ serd que é trinta e cinco sem ser negativo™*

Quebran® 9: SES

AF. compromissiva

111.T - éimpossivel

112.M - ((pega 0 mouse)) vai, bota/ deixa eu botar aqui

113.T —vai dar errado de novo

114.M - ((clica< 3> <5> < = >)) s6 que ja ta acabando o tempo mesmo

115.<som de erro>

116.M — bxe

117.T —tavendo

118.M — quase ((com o cursor localizado sobre a maregem de erro)) * caramba, deu cento
e sessenta e trés ((referindose a margem de erro da conta anterior)) num tem nem

vergonha'*

Quebra 10: SEF
AF: expressiva

119.T - (inaudivel)

120.((clica sobre amargem de erro para repetir a expressao < 117%> ))

121.< som de crondmetro disparado> ++

122.M —agora essa carinha ai

[

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqtiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

07 |Resolucdo | Inicio de umanova Subordinada | Resolucéo da Assertiva
da expressdo | expressao exXpressao

08 |Resolucdo |ReacéodeM ao Subordinada | Resolucéo da Diretiva
da expressdo | feedback de erro expressao

09 |Resolucdo |Modificagdo desinal | Subordinada | Resolugdo da Assertiva
da expressao exXpressao

10 |Resolugdo | Direcionamento da Formulativa | Resolugéo da Assertiva
da expressdo | atencéo para as expressao

margens de erro

A subseguiéncia encaixada subordinada (quebra n® 7) marca o retorno aresolucdo da

expressdo. Observe que nalinha 70 T divide a expresséo em duas partes correspondentes ao

que esta dentro e fora dos parénteses. Em seguida a dupla resolve as partes separadamente e
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tenta uni-las, contudo erram exatamente ao n&o fazerem as operagdes com os sinais, em lugar
de <10-(-45)=55>, eles fazem <10+(-45)= -35> e erram o célculo.

Na subseqiiéncia subordinada n°® 8, a dupla faz novamente o célculo e chega ao
mesmo resultado < -35>. O que faz com que M sugira a mudanga de sinal <+35> e T termine
aceitando por estar proxima afinalizac&o do tempo.

Por fim, € gerada uma subsequéncia encaixada formulativa, que marca o
direcionamento da atencdo da dupla para as porcentagens de erro que aparecem no histérico.

Neste ponto, P gera outra quebra subordinada chamando a atenc&o da dupla de volta
a expressdo e se dirige a0 sinal de subtracdo que ndo estava sendo considerado. As
comunicagOes de P nesta subseqliéncia servirdo de base para a emergéncia de uma ZDP, nas

subsequiéncias seguintes.

Expressio: 40-30-(5-50)

/Cont./

123.P - * é menos quarenta e cinco aqui ((aponta para a expressdo entre parénteses)) ndo € | Quebran® 11: SES

isso" al quarenta menos trinta' * AF: assertiva
124.T —dez
125.M —dez
126.P — menos'((aponta para 0 menos antes do paréntese)) Destaca o snd

antes do paréntese

127.M — menos,

128.P — Quanto foi o resultado do paréntese?

129.M — menos Quarenta e cinco

130.P — menos quarenta e cinco, entdo" quarenta menos dez menos

131. [

132.T - TRINTA, ndo

133.P — menos quarenta e cinco

134.<som do tempo finadizando>

[
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N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico
11 |Resolugdo | Direcionamento da Subordinada | Resolucéo da Assertiva
da expresséo | atencéo atengdo da expressao
dupla para a subtragéo

A quebra subordinada gerada por P visa chamar a aten¢éo da dupla para o sinal de

subtragéo antes do paréntese. E interessante observar que P utiliza a estratégia de desmembrar

a expressdo em duas partes — de dentro e de fora dos parénteses — usada anteriormente pela

dupla, para realcar a presenca do sinal de subtrac&o tanto através de sua fala quanto do gesto

de apontar para o sinal (linha 123). No entanto, o aviso do finalizagéo do tempo impede que

0s participantes continuem a compartilhar uma DS, fazendo com que s voltem a abordé-la

quando clicam para refazer a expresséo.

[

135.< som de cronbmetro disparando>

136.T —* eu acho que ndo é um niimero negativo*

Quebran®12: SES
AF: assertiva

137.P— por que"

138.M — Ah, deixa eu ver se da quarenta e cinco”

139.T — eu acho que vai dar menos ((clica em <negativo>)) negativo'quarenta e cinco

((clicaem <4> <5> < = >))

140.<som de erro>

141.<19%>

142.M — &, que vergonha

143.P —*vamos colocar ent&o/ é sem ser negativo*

Quebran® 13: SES
AF: diretiva

144.((clicaem <4> <5> <=>))

145.<som de acerto>

146.M — qua:/

147.T — *ah, rapaz, isso ai é aguela questdo de menos com mais mais com menos, ta

entendendo"*

Quebran °14: SES
AF: assertiva

148.M -ai, ndo acredito, ai

149.T - td entendendo”

150.P — okay, € isso mesmo

151.M — menos com mais damais
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152.T - é essa a questao, bem que o professor explicou

153. [ ]

154.M - cinco/ menos cinglienta da menos,

menos com menos da quanto”

155.M — damais, né"

156.T - é, tacerto

157.M — mais, ai quarenta menos trinta da, dez/ dez/ eu acho que da cinqlienta e cinco'’ndo,

Vvé O vé sH

158.T-¢é

159.M — cinco menos cinglienta da quarenta e cinco, menos Quarenta e cinco' ai menos

com menos damais ai quarenta menos trinta

160.T —dez

161.M — dez, eu acho que é mais cinglienta e cinco

162.T - al menos, €'

163.M — é, vamos, sd que 0 tempo ndo tava rodando ((pega 0 mouse, ri, aponta para a

margem de erro mas clica no < icone para avandr para uma expressao seguinte>

N° [Quadro Quebra/ causa Subseqiiéncia Encaixada Ato defala
topico Tipo Subtopico

12 |Resolugdo |Hipétesede T Subordinada | Resolucéo da Assertiva
da expressao expressao

13 |Resolugdo | Sugestdo de P Subordinada | Resolucéo da Assertiva
da expressao expressao

14 |Resolugdo | Exposicdo daregra Subordinada | Resolucéo da Assertiva
da expressdo | matematica por T expressao

T gera uma quebra subordinada para indicar que o crondmetro ja estava ativo

novamente e, portanto, precisavam voltar aresolver a expressdo. Sua hipétese, destavez é que

€ um numero negativo. P tenta iniciar uma intervencdo para compartilhar o principio

matematico envolvido, mas a dupla prossegue com a hip6tese e coloca <-45>, recebendo

outro feeedback de erro.

Ent&o P gera outra quebra subordinada, partindo do préprio resultado a cangado pela

dupla (linha 143). Observe que ela sugere apenas uma alteracdo no sina e espera até que as

criangas recebam o feedback do software.

Com o feedback de acerto, T gera mais uma subseqiéncia subordinada,

demonstrando que conseguiu fazer a ponte entre o sinal de subtragdo para o qua a
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pesquisadora havia lhes dirigido a atencdo e os conhecimentos aritméticos compartilhados em
sala de aula, compreendendo, assim, a regra matematica envolvida no problema. Da linha 147
a 152, a regra matemética é compartilhada entre os participantes, sendo aplicada a resolugdo
da expressdo nas linhas seguintes.

Nesta subsequiéncia identificamos evidéncias da emergéncia e manutencéo de uma
ZDP, visto que ha abertura para um espaco comunicativo onde sdo compartilhamento
significados mateméticos convencionais que inserem uma mudanca na definicdo da situag@o
dos participantes. Antes deste momento, a dupla tentava resolver a expressdo com base na
definicdo da situagdo anterior que contemplava as operacdes em que 0 minuendo € menor que
0 subtraendo, atribuindo este mesmo significado as operacfes da presente expressdo - como
ficou demonstrado nas quebras anteriores as intervengdes de P.

Com a subseguéncia subordinada inserida por P, h4 uma modificagdo do fluxo da
conversacdo no sentido de voltar a atencéo ao sinal do resultado e, a partir dai, identificar a
regra matematica da operacéo entre sinais. Mais uma vez T se apropria da voz do professor
para se auto-regular, expressar seu pensamento e explicitar a regra e sua aplicacéo.
Novamente vemos que modificagbes no discurso geram modificagbes correspondentes nos

modos de pensar dos participantes de uma atividade.

451 Cosideragdes sobre o episodio 5

Este Ultimo episodio conserva as mesmeas caracteristicas dos anteriores, no sentido de
que inicia com uma subsequiéncia formulativa na qual sdo explicitados os objetivos datarefae
uma estratégia inicia para aborda-la - que aparece sob forma de um ato de fala
compromissivo. E interessante perceber que essa estratégia € a mesma sugerida pela

pesquisadora as criangas no inicio da atividade, quando estavam no ambiente Descal culadora,
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demonstrando que elas haviam se apropriado das mudancas semicticas utilizadas para
redefinir a situagéo anteriormente.

Dois eventos interessantes ocorreram durante este episodio. O primeiro deles foi a
tentativa das criancas de atribuirem um significado a porcentagem de erro apresentada no
historico.

Por se diferenciar dos histéricos do outros cenarios, o feedback do histérico do
Aproximagao gerou a necessidade de uma redefini¢éo da situagéo entre os participantes. 1sso
fez que as criangas deflagrassem subseqgiiéncias formulativas, nas quais se utilizaram do
mecanismo de complementacdo de turno para solicitar da pesquisadora uma comunicagdo
menos ambigua que lhes auxiliasse a atribuir significados & porcentagem de erro. Durante
estes turnos emergiu uma ZDP, na qual os participantes atribuiram um novo significado ao
historico do Aproximag&o e desenvolveram formas de comunicagdo que objetivaram reduzir
as ambiguidades de suas faas, tornando-as mais explicitas.

O segundo evento que desejamos destacar foi 0 aparecimento das operagbes com
sinais. Como apresentado anteriormente, esta nova caracteristica ndo foi percebida pelas
criangas, que continuavam tentando resolver o problema com base na defini¢éo da situagéo
compartilhada anteriormente — subtragdes onde o minuendo era menor que o subtraendo. Uma
mudanca semiGtica comegou a ocorrer quando a pesquisadora partindo do desmembramento
da expressdo feito pelas criangas — operagdes de dentro e de fora dos parénteses — chamou a
atencdo delas para 0 sinal de menos que antecedia o paréntese e sugeriu, posteriormente, a
alteragdo do sinal do resultado que elas haviam construido. O principio matemético envolvido
foi explicitado pelas criancas apos o feedback de erro do software, através da apropriacéo da
voz do professor. Como ficou demonstrado, uma ZDP emergiu e se manteve através de

mudangas semi6ticas que geraram modificagdes na defini¢do da situagdo dos participantes, no
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sentido de compartilharem significados aritméticos adequados a resolucdo da expressdo. Tal

mudanca também ocasionou a deflagracdo de subseqtiéncias encaixadas subordinadas.
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5 CONCLUSOES

De inicio, gostariamos de relembrar que o modelo de quebras conversacionais e a
teoria dos atos de fala sdo origindrios da linglistica e, portanto, ndo foram criados
especificamente para a andlise de eventos de aprendizagem, mas para investigar as formas de
organizagdo da conversacdo em geral. Em outras palavras, desgamos admitir que estamos
cientes de que, pelo menos em sua origem, estas formas de andlise ndo foram construidas para
0S Obj etivos que as estamos empregando.

Entretanto, na nossa concepgao, teorias sdo ferramentas que nos auxiliam a pensar e
construir a realidade, portanto - da mesma forma que a metéfora da ZDP tem sido ampliada e
modificada para capturar uma maior diversidade de eventos do mundo, muitos inclusive nem
cogitados por Vygotsky — acreditamos que a analise da conversacdo e ateoria dos atos de fala
também podem ser adaptadas para a investigacéo das caracteristicas semidticas presentes no
funcionamento interpsicologico de participantes engajados em uma determinada atividade.

Outra importante consideragdo € que, apesar de ndo se dirigirem diretamente aos
eventos de aprendizagem, estas teorias possuem concepcdes de linguagem semelhantes as de
Vygotsky, visto que também afirmam que a linguagem é criativa e estruturante. Ou sgja, a
linguagem n&o serve apenas para representar o0 mundo e o pensamento, ela constitui a
realidade e estrutura o pensamento. Ta afirmacdo remete ao fato de que na linguagem é
fixado e generalizado o conteldo da experiéncia humana (Leontiev, 1978), indicando que
existe uma estreita relacdo entre linguagem, préticas socio-culturais e a constituicdo do
pensamento do individuo.

Acreditamos que estas concepgdes sobre a linguagem funcionam como ponto de
partida sobre o qual esta baseada nossa proposta de andlise das dimensdes semidticas e
interacionais da ZDP, pois se a redidade e 0 pensamento se criam e estruturam,

respectivamente, pela linguagem, modificagbes na linguagem ocasionam modificagdes no
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mundo e no funcionamento psicolégico das pessoas. Quando falamos de modo diferente,
somos levados a pensar de modo diferente (Wertsch, 1985) e a estruturar o mundo de formas
diferentes (Searle, 1995). O que significa afirmar que mudangas semidticas causadas durante
as interagdes conversacionais - na relacdo - geram mudangas correspondentes no
funcionamento intrapsicol 6gico — no individuo — e na realidade social.

Do nosso ponto de vista, ao associar 0 modelo de quebras conversacionais com a
teoria dos atos de fala desenvolvemos uma ferramenta de andlise capaz de capturar as
mudancas semi6ticas que sdo geradas na conversacao através do sistema de tomadas de turno.
Para tal, partimos do pressuposto de que essas mudancgas semidticas causam mudancas na
realidade — fazendo o mundo corresponder a um determinado contelido proposicional — e
mudancas na direcdo do fluxo conversacional, o que, por suavez, deflagra determinados tipos
de quebras conversacionais. Destes, nos interessam especialmente as subseguéncias
encaixadas - por sinaizarem interrupgdes no tépico anterior devido a emergéncia de um novo
topico, mantendo, entretanto, certa coeréncia entre a passagem de um topico para outro e
desenvolvendo-os — em detrimento das subsequéncias alternadas que sinalizam para a
abertura de varios topicos ndo desenvolvidos, indicando que h& dificuldades no
estabel ecimento de umainteragéo centrada.

Focalizamos nossa atencdo em dois tipos especificos de subsequéncias encaixadas,
que foram: as subsequéncias subordinadas e as formulativas. As primeiras, como
demonstrado na andlise, estéo sempre relacionadas ao desenvolvimento de tdpicos referentes
as representacfes aritméticas. Suas principais causas foram: o direcionamento da atencéo e
das agles das criangas para a resolucdo das expressdes; os b de erro e acerto do software,
acompanhados por intervencbes de algum dos participantes, o encerramento de uma
expressao; e as mudancas semidticas ocasionadas por alguma dificuldade em completar

passos ou subpassos necessarios ao desenvolvimento da tarefa. Esta Ultima causa é o foco dos
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nossos interesses, porque durante estes momentos emergem e se mantém ZDPs que
possibilitam o compartilhamento e a construcéo dos significados mateméticos.

Como visualizamos em nossa andlise, durante estes turnos ha um aumento do
nimero de atos de fala diretivos emitidos pela pesquisadora, que visam levar os outros
participantes da atividade a se comportarem de acordo com um determinado contetido
proposicional, o qual, por sua vez, corresponde a certas representagdes aritméticas coerentes
com a matemética dos mateméticos.

Tais diretivas véo de encontro as dificuldades das criancas de atribuir ou
compartilhar determinados significados necessarios a0 desenvolvimento da atividade.
Utilizando-se do mecanismo de reparo de turnos ou, algumas vezes, de mecanismos de
construcéo sobre as contribuigdes dos turnos precedentes dos participantes, a pesquisadora
inter-regula as agdes das criangas, possibilitando-lhes atuarem de formas culturalmente
apropriadas — ou seja, de acordo com a matemética convencional .

Como apresentamos anteriormente, ha alteragdes nas falas da pesquisadora no
sentido de também modificar sua definigo da situagdo para que possa construir uma realidade
semioticamente compartilhada com as criangas. Evidéncias desse ponto, sdo encontradas nas
ZDPs em que vemos gjustes nas comunicagdes da pesquisadora e das criangas que visam
reduzir as lacunas comunicativas e ambiguidades presentes em suas falas (Meira e Lerman,
2001). Do mesmo modo, analisamos ZDPs em que a pesquisadora parte das estratégias e
subpassos desenvolvidos pelas criangas para atribuir e compartilhar determinados
conhecimentos mateméticos com elas. O que nos autoriza a afirmar que as mudancas
semidticas ocorridas na relagéo ndo se destinam exclusivamente a regulacdo das acbes das
criangas, mas a todos os participantes, por isso acreditamos que a ZDP é relaciona e cria
mudangas semi6ticas no funcionamento intepsicol 6gico de todos os participantes da atividade,

n&o apenas dos considerados menos capazes.
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Quanto as subsequiéncias encaixadas formulativas, comegamos relembrando que a
sua func&o na conversacdo € estabelecer acordos a respeito de como tratar um determinado
assunto. Devemos perceber que a funcdo ndo é tratar diretamente do assunto, mas um passo
anterior, € decidir o tipo de abordagem que sera utilizada no tratamento. Claramente, estas
subsequiéncias estéo direcionadas para estabelecer algo que se realizara no futuro, que ainda
esta para se concretizar.

Na nossa investigagdo as quebras eu geravam subsequéncias formulativas sempre
estavam dirigidas a aspectos do préprio software e hé claramente duas diferenciacfes deste
tipo de subsequéncia: aguelas causadas pelos primeiros contatos das criangas com um dos
ambientes do software ou com alguma mudanca no nivel de dificuldade do ambiente; e
aquelas que surgem durante o desenvolvimento da tarefa devido a dificuldades das criancas de
compreender determinados aspectos da interface do software.

Nas subsequiéncias formulativas causadas devido aos primeiros contatos das criangas
com um ambiente ou com mudancas no seu nivel de dificuldade, apareceram geramente falas
que visam chamar atengdo para as caracteristicas novas do ambiente, reforgar os objetivos da
tarefa e estabelecer as primeiras estratégias de como abordé-la. Conforme demonstrado na
andlise, estas sd0 as primeiras tentativas das criancas de estabel ecer uma definicéo da situagdo
compartilhada e, anda que ndo explore todas as -caracteristicas necessarias ao
desenvolvimento da tarefa, serve de base a partir da qual eles negociam e compartilham
significados na atividade. Uma evidéncia desta funcéo das subseqiéncias formulativas é o
fato de que as subseqiiéncias subordinadas s6 sdo introduzidas na conversagdo apos terem
sido abordadas as caracteristicas apresentadas anteriormente.

Nestas subsegquéncias formulativas € comum a presenca de atos de fala
compromissivos, ou segja, emissdes linglisticas cujos contelidos proposicionais objetivam

envolver os participantes com alguma linha de agdo futura. No nosso estudo, o contetido
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proposicional dos atos de fala compromissivos sempre esta relacionado com as estratégias
sobre como abordar atarefa.

No caso das subsequéncias formulativas que aparecem durante 0 processo de
resolucdo das expressdes, podemos afirmar que sdo decorrentes principalmente das
interpretacOes que os participantes fazem de caracteristicas do designer da interface. E tém
uma fungdo importante para o desenvolvimento da atividade, pois permitem que os
participantes compartilhem caracteristicas do designer que ndo consideram suficientemente
acessiveis na propriainterface. Um bom exemplo disso, s8o0 0s momentos em que as criangas
detectam inconsisténcias na interface do software, como quando tentam entrar no estima
clicando apenas em <iniciar> sem selecionar antes o cen&io que desgiam; ou quando
discutem sobre o significado da margem de erro apresentada no Aproximagao.

Apesar de ndo estarmos especial mente interessados em aprofundar a discusséo sobre
0 uso de artefatos, podemos afirmar que nestas subsequiéncias sdo tratadas as “comunicagdes
ambiguas’ incorporadas no artefato durante seu processo de producdo: as inconsisténcias. E
as subsegiiéncias formul ativas servem para que os participantes possam redefinir a situagéo de
forma alhes atribuir um novo significado.

Peres (2002) afirma que estas subsequéncias interferem na fluidez da conversagéo e
prejudicam as trocas conceituais, mas parece ndo levar em consideragéo que os participantes
engajados nesta atividade estdo aprendendo ndo apenas contelidos mateméticos (aritmética),
mas também os usos culturais convencionados para este tipo de software. Mesmo néo
desconsiderando o ponto de vista adotado por Peres, afirmamos que as subseqiéncias
formulativas sdo importantes para o desenvolvimento da atividade, pois, caso ndo fossem
geradas, os participantes teriam dificuldades em continuar a trabalhar com os contetidos

matematicos representados no software e de Ihes atribuir significados.
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Durante estas subsegiiéncias formulativas, os atos de fala diretivos da pesquisadora
tendem a aparecer mais freguentemente, indicando uma necessidade de maior regulacdo das
acOes das criangas a fim de que sgjam compartilhados e construidos novos significados.
Sendo assim, acreditamos que nestas subseqiéncias também emergem ZDPs, contudo
consideramos que Sd0 necessarias investigacOes adicionais para aprofundar as relacfes entre
estas quebras, os atos de fala diretivos e a emergéncia de ZDPs.

Diante do que foi explicitado, desgjamos afirmar que € possivel capturar a
emergéncia e manutencdo das ZDPs através de um modelo que relaciona a andlise da
conversagdo com a teoria dos atos de fala. Por isso, consideramos a presente investigacéo
como um ponto de partida para o desenvolvimento de um modelo amplo e aprofundado de
andlise daZDP.

Ao longo desta investigagdo surgiram aspectos ndo contemplados nos nossos
objetivos que indicamos como relevantes para futuras investigagdes nesta area. Um dos que
mais desperta 0 nosso interesse atualmente e que serd aprofundado em nossas investigacoes
no doutorado, sGo os mecanismos de abreviagdo e o desenvolvimento da intersubjetividade.
Apesar de conseguirmos identifica-los neste estudo, sdo necessdrias investigacdes que 0s
relacionem mais claramente com a emergéncia e manutengdo da ZDP, bem como com o
modelo de andlise que estamos propondo.

Por fim, gostariamos de sugerir que a ferramenta de andlise que desenvolvemos sgja
utilizada em outros tipos de atividade a fim de constatarmos se continua sendo eficiente para
os estudos das dimensdes semidticas e interacionais da ZDP, tais como brincadeiras, ou
situacbes de aprendizagem que ndo estdo diretamente relacionadas aos conteldos da

escolarizagdo formal.
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