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RESUMO

A educacao moral constitui um campo fundamental para o desenvolvimento da
autonomia dos individuos, permitindo-lhes refletir criticamente sobre normas e
valores, em vez de apenas assimila-los de maneira passiva. No ambito da psicologia
do desenvolvimento, Jean Piaget contribuiu significativamente para a compreenséao
desse processo, ao demonstrar que a moralidade n&do é inata, mas se constroi
progressivamente por meio das interagdes sociais. Sob essa perspectiva, Josep Maria
Puig amplia a discussédo ao destacar que a moralidade n&o se restringe a dimensao
cognitiva, mas se manifesta na pratica cotidiana, sendo aprendida e consolidada por
meio da experiéncia. Para o autor, a educacdo moral deve estar ancorada na vivéncia
de valores, na reflexao ética e na participacao ativa do individuo em contextos sociais
que exijam tomadas de decisdo moralmente fundamentadas. Esta tese investiga a
intersecao entre praticas morais, educagao moral e ensino de matematica, com foco
na utilizacdo de dilemas morais como ferramentas para a resolu¢cao de problemas
matematicos do campo aditivo. A pesquisa parte da premissa de que o ensino de
matematica pode ir além do desenvolvimento de competéncias cognitivas,
contribuindo também para a formacéao ética e moral dos alunos. Através da integracao
de dilemas morais em problemas matematicos, busca-se explorar como a matematica
pode servir como um espaco interdisciplinar para o desenvolvimento do pensamento
critico, da empatia e da tomada de decisdes éticas e do didlogo respeitoso. A partir
do que foi investigado e evidenciado na pesquisa de mestrado (Cavalcante, 2021),
este estudo propde uma discussao mais aprofundada acerca de praticas de Educagao
Moral por meio da resolucdo de problemas matematicos que apresentem dilemas
morais a serem discutidos coletivamente. Com esse propdsito, a presente tese teve
como objetivo geral examinar se uma intervencdo educativa fundamentada em
praticas morais, desenvolvida por meio da resolugdao de problemas matematicos
inseridos em contextos morais, poderia favorecer tanto a aprendizagem matematica
quanto o desenvolvimento do juizo moral em criangas do segundo ano do Ensino
Fundamental. Participaram desta pesquisa 14 educandos do segundo ano do ensino
fundamental de uma escola privada que adota uma abordagem de Educacgéo Integral,
compreendida, neste estudo e na instituicdo em que a pesquisa foi desenvolvida,
como a formagdo do ser humano em sua integralidade, contemplando de modo
articulado as dimensdes cognitiva, social, corporal, cultural e espiritual. Para tal,
realizamos uma pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-agéo. A pesquisa foi organizada
em trés fases, denominadas Fase 1 (pré-intervencgéao), Fase 2 (intervengao) e Fase 3
(pbs-intervengao). Como instrumentos de coleta de dados, foram utilizados, na Fase
1 e na Fase 3, o instrumento QI-JM (Martins, 2016). Na Fase 2, foram utilizadas fichas
com problemas matematicos envolvendo os valores da generosidade, da justica e da
amizade, bem como fichas com problemas que apresentavam esses mesmos valores
de forma antagbnica. Na discussdo dos dilemas apresentados no escopo dos
problemas propostos, foi utilizado o Método Clinico Piagetiano. Foram realizadas



sessoOes de discussao a partir de perguntas problematizadoras relativas a cada valor
moral. Ao final da fase de intervencao, foi aplicada uma atividade que consistiu na
resolucao, de forma individual, de trés problemas matematicos que contemplavam,
em seus enunciados, os trés valores morais. Os dados foram analisados
qualitativamente a luz da literatura da Educagao Moral e da Educagao Matematica,
considerando-se, tanto o desempenho matematico, quanto as justificativas morais
apresentadas pelas criangas. Os resultados indicaram que, ao longo do percurso
investigativo, os participantes ampliaram a qualidade de suas argumentagdes morais,
evidenciando deslocamentos progressivos de justificativas centradas na obediéncia e
na regra externa para formas mais autbnomas de julgamento, especialmente quando
as situagdes foram debatidas coletivamente. Embora o desempenho matematico
tenha se mantido relativamente estavel para a maioria das criangas, observou-se que
0 engajamento com os conteudos morais favoreceu a explicitacdo de estratégias, o
compartilhamento de raciocinios € a mobilizagdo de procedimentos matematicos.
Conclui-se que a integracdo entre praticas morais e resolugdo de problemas
matematicos permitiu a analise articulada de processos cognitivos e morais no ensino
de Matematica. Os achados indicaram avancos qualitativos na argumentacéo moral,
com estabilidade no desempenho matematico, o que afasta relacbes de causalidade
direta. A pesquisa reforca que a educagao moral se constréi na agao, na interagao e
na reflexdo coletiva, evidenciando a pertinéncia de propostas pedagdgicas que
articulem conteudos matematicos e valores morais.

Palavras-chave: Praticas morais. Educagdo moral. Resolucdo de problemas.
Educacdo Matematica. Ensino Fundamental.
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relationships between moral development and performance in Mathematics. 2026.
Doctoral thesis presented at the Postgraduate Program in Science Education - Unesp,
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ABSTRACT

Moral education constitutes a fundamental field for the development of individual
autonomy, enabling individuals to critically reflect on norms and values rather than
merely assimilating them passively. Within the field of developmental psychology, Jean
Piaget made a significant contribution to the understanding of this process by
demonstrating that morality is not innate, but progressively constructed through social
interactions. From this perspective, Josep Maria Puig expands the discussion by
emphasizing that morality is not restricted to the cognitive dimension; rather, it
manifests in everyday practice and is learned and consolidated through experience.
According to the author, moral education must be grounded in the lived experience of
values, ethical reflection, and the active participation of individuals in social contexts
that require morally grounded decision-making. This thesis investigates the
intersection between moral practices, moral education, and mathematics education,
focusing on the use of moral dilemmas as tools for solving mathematical problems
within the additive field. The research is based on the premise that mathematics
teaching can extend beyond the development of cognitive competencies and also
contribute to the ethical and moral formation of students. Through the integration of
moral dilemmas into mathematical problems, the study explores how mathematics may
serve as an interdisciplinary space for the development of critical thinking, empathy,
ethical decision-making, and respectful dialogue. Based on the findings evidenced in
the master's research (Cavalcante, 2021), this study proposes a more in-depth
discussion of moral education practices through the resolution of mathematical
problems that present moral dilemmas to be collectively discussed. With this purpose,
the general objective of this thesis was to examine whether an educational intervention
grounded in moral practices, developed through the resolution of mathematical
problems embedded in moral contexts, could contribute both to mathematical learning
and to the development of moral judgment in children in the second year of Elementary
School. Fourteen students from the second year of Elementary School participated in
this research. They were enrolled in a private school that adopts an Integral Education
approach, understood in this study, as well as in the institution where the research was
conducted, as the education of the human being in their entirety, encompassing in an
articulated manner the cognitive, social, bodily, cultural, and spiritual dimensions. To
achieve this objective, a qualitative action-research design was adopted. The research
was organized into three phases, referred to as Phase 1 (pre-intervention), Phase 2
(intervention), and Phase 3 (post-intervention). As data collection instruments, the Ql-
JM instrument (Martins, 2016) was used in Phase 1 and Phase 3. In Phase 2,
worksheets containing mathematical problems involving the values of generosity,
justice, and friendship were used, as well as worksheets presenting these same values
in an antagonistic form. During the discussion of the dilemmas presented within the
scope of the proposed problems, the Piagetian Clinical Method was employed.
Discussion sessions were conducted based on problematizing questions related to



each moral value. At the end of the intervention phase, an activity was administered
consisting of the individual resolution of three mathematical problems whose
statements included the three moral values. The data were qualitatively analyzed in
light of the literature on Moral Education and Mathematics Education, considering both
mathematical performance and the moral justifications presented by the children. The
results indicated that, throughout the investigative process, the participants expanded
the quality of their moral arguments, demonstrating progressive shifts from
justifications centered on obedience and external rules toward more autonomous
forms of judgment, particularly when the situations were discussed collectively.
Although mathematical performance remained relatively stable for most of the children,
it was observed that engagement with moral content favored the explicit articulation of
strategies, the sharing of reasoning, and the mobilization of mathematical procedures.
It is concluded that the integration between moral practices and mathematical problem
solving allowed for the articulated analysis of cognitive and moral processes within
mathematics teaching. The findings indicated qualitative advances in moral
argumentation, alongside stability in mathematical performance, which rules out a
direct causal relationship. The research reinforces that moral education is constructed
through action, interaction, and collective reflection, highlighting the relevance of
pedagogical proposals that integrate mathematical content and moral values.

Keywords: Moral practices. Moral education. Problem solving. Mathematics

education. Elementary education.
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APRESENTACAO

Minha trajetoria académica e profissional tem sido marcada por sonhos,
escolhas e um compromisso profundo com a educagédo. Iniciei minha formagédo no
Magistério, em 2000, no 'CEFAM, experiéncia que me proporcionou um contato
precoce com a sala de aula e despertou em mim a certeza de que minha vida estaria
ligada ao ensino. Em 2012, conclui a licenciatura em Pedagogia pela UNESP,
oportunidade que me permitiu aprofundar reflexdes sobre o papel do professor e sobre
as praticas pedagodgicas necessarias para formar sujeitos criticos e autbnomos.

Durante a graduacao, realizei iniciacao cientifica voltada ao estudo do
desenvolvimento moral, tema que continuou a orientar minhas pesquisas e se
consolidou como um eixo central da minha formacao. No Trabalho de Concluséo de
Curso, investiguei o papel dos conflitos na Educacao Infantil, articulando teoria e
pratica a partir da perspectiva construtivista.

Posteriormente, no mestrado, desenvolvido no Programa de Pd6s-Graduagéo
em Educacéo para a Docéncia da UNESP — Bauru, dediquei-me a compreender como
dilemas morais poderiam ser integrados a resolucdo de problemas matematicos. O
contexto da pandemia, entretanto, ndo favoreceu a realizagdo de uma pesquisa
empirica mais consolidada, o que reforcou em mim o desejo de retomar, expandir e
aprofundar essa investigacao.

Nesse sentido, o doutorado que hoje desenvolvo no Programa de Poés-
Graduacao em Educacéo para a Ciéncia da UNESP representa uma extensdo e um
aprofundamento do estudo iniciado no mestrado. Nele, proponho analisar as relagdes
entre praticas morais e o desempenho em resolucido de problemas matematicos, por
meio de uma pesquisa-agao com criangas do ciclo de alfabetizacao.

Minha vivéncia profissional caminhou lado a lado com essa trajetéria
académica. Foram muitos anos atuando na escola publica, espago em que aprendi a
importancia da resisténcia, da criatividade e da sensibilidade para lidar com realidades

diversas. Ha seis anos atuo na escola privada, onde encontrei novas oportunidades

T O Centro Especifico de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam) foi um programa
implantado no estado de Sao Paulo entre os anos 1980 e inicio dos anos 2000, voltado a formagao de professores
da Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Os cursos tinham carater de magistério em nivel
médio, integrando formacao tedrica e pratica docente.



de inovar e ampliar meu repertério pedagogico. Hoje, ocupo a fungcédo de diretora
pedagogica da Educacao Infantil, um lugar de grande responsabilidade e, ao mesmo
tempo, de realizacdo pessoal e profissional, pois me permite liderar, acompanhar e
inspirar praticas que favoregam o desenvolvimento integral das criangas.

O amor pela alfabetizacdo matematica acompanha toda a minha caminhada.
Acredito que desde os primeiros anos de vida a crianga € capaz de raciocinar, elaborar
hipoteses e construir significados matematicos. Meu compromisso € criar condigdes
para que essa aprendizagem seja vivida de forma prazerosa, contextualizada e
significativa, unindo sensibilidade e rigor, razdo e imaginacgao.

E nessa direcéo que sigo, convicta de que cada passo dado em minha trajetéria
tem como horizonte a transformagdo da escola em um espaco de humanidade,

conhecimento e esperanca.
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INTRODUGAO

O desenvolvimento da moralidade € um tema constantemente debatido devido
aos desafios impostos pela sociedade contemporanea. Diante desse cenario, a
educacgao moral se torna um objeto de estudo de extrema relevancia. Pesquisadores
da area buscam compreender de que maneira esse desenvolvimento pode ocorrer e
como a educacao moral pode ser efetivamente promovida no contexto atual.

Esta pesquisa fundamenta-se principalmente na teoria do desenvolvimento do
juizo moral proposta por Jean Piaget (1932/1994), cujas contribuicdes tém sido
ampliadas e revisitadas por diferentes estudiosos, entre os quais se destacam Puig
(1988; 1998; 2004; 2010), Lepre (2020; 2021; 2025) e Menin (1985; 1996; 2000; 2013),
entre outros.

Nos ultimos dez anos, observa-se um avango significativo nas pesquisas
relacionadas ao desenvolvimento moral e a educagéo moral. Autores como Bataglia
(2006; 2010), La Taille (2014) e Puig (1998; 2004) discutem desde os fundamentos
tedricos da moralidade até a necessidade de praticas pedagogicas que a promovam
de forma consistente na escola. Esses estudos reforgcam a relevancia de um trabalho
sistematico com valores e dilemas morais no espacgo escolar, ainda que, muitas vezes,
tal proposta se configure de maneira pontual e fragmentada.

Diante desse contexto, observa-se a necessidade de explorar a Educacgao
Moral como um meio para formar cidaddos autbnomos, conscientes de suas
responsabilidades éticas e capazes de protagonizar suas proprias trajetérias. No
entanto, o desenvolvimento de habilidades éticas e morais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental ocorre, muitas vezes, de forma fragmentada, sem um espacgo e tempo
adequado para reflexao e dialogo. Isso decorre da desvalorizagédo do papel da escola,
das crengas individuais dos educadores e da dificuldade em integrar temas
transversais aos conteudos escolares priorizados nos curriculos.

Em um contexto social marcado pela fragilizagdo dos vinculos, pela
intensificagao de relagdes instrumentais e pela recorrente naturalizacdo de praticas
individualistas, evidencia-se uma crise nos referenciais morais que historicamente
orientaram a convivéncia coletiva, repercutindo de modo direto no cotidiano escolar.
Valores como justica, generosidade e respeito ao outro passam a ser frequentemente
tensionados por logicas de desempenho, competicao e imediatismo, o que coloca a

educacdo o desafio de ir além da transmiss&do normativa de regras e prescrigdes
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morais. Nesse cenario, torna-se pertinente indagar de que modo as praticas
pedagogicas podem contribuir para a construgdo do juizo moral das criangas,
especialmente quando articuladas a situagdes de aprendizagem que exigem tomada
de decisao, argumentacéo e coordenagao de pontos de vista.

E a partir dessa problematizacdo que se insere o presente estudo, ao investigar
as relagdes entre praticas morais e resolugcao de problemas matematicos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, evidenciando a sala de aula como espaco privilegiado
para compreender como as criangas mobilizam valores morais ao resolver situagdes
matematicas contextualizadas e de que maneira tais praticas podem favorecer
deslocamentos qualitativos no modo de justificar agdes e escolhas.

A educagcdo moral, nesse sentido, deve ser compreendida ndo como um
conteudo isolado ou prescritivo, mas como uma pratica integrada a vida escolar, que
favoreca a autonomia, a cooperacgéao e o respeito mutuo. Ao assumir a formacao ética
como parte da missao educativa, a escola se coloca no papel de criar condigdes para
que os alunos reflitam, argumentem e tomem decisdes responsaveis, desenvolvendo
uma consciéncia critica diante dos desafios sociais € humanos.

Nessa dire¢ao, as praticas morais, entendidas como experiéncias coletivas que
favorecem a vivéncia de valores como solidariedade, respeito e justica, podem ser
assumidas como eixo estruturante da agado pedagdgica. Ao serem incorporadas no
cotidiano escolar, tais praticas ndo apenas desenvolvem a autonomia moral, mas
também fortalecem a construcdo de vinculos cooperativos, criando um ambiente
favoravel ao aprendizado académico e humano.

Entende-se que um curriculo orientado para a educacdo em valores é
constituido por praticas morais capazes de desenvolver nos educandos a
competéncia de analisar criticamente o presente, distinguir o que deve ser acolhido e
assimilado, o que precisa ser transformado e de que forma o modificar, assim como o
que deve ser criado e os modos de realiza-lo. Para tanto, é fundamental esclarecer o
conceito de pratica moral (PUIG, 2004).

Considera-se pratica um processo delimitado no tempo, em que diferentes
sujeitos colaboram na busca de um objetivo comum, expressando simultaneamente
valores. Entre os exemplos educativos possiveis, incluem-se as assembleias
escolares, as festividades, os momentos de interagao entre docentes e educandos,
as tarefas desenvolvidas em sala, a discussao de problemas com a definicdo de

regras para soluciona-los e os trabalhos por projetos, de curta ou longa duragéo.
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Essas praticas ilustram como a agao conjunta de diversos participantes, em um tempo
especifico, possibilita a vivéncia e a expressao de valores morais.

Nesse sentido, a resolugdo de problemas matematicos surge como uma
alternativa promissora para fomentar discussbes e reflexdes. A abordagem
investigativa deste estudo propde unir problemas matematicos a contextos morais,
criando um recurso inovador para a educagao moral. Comumente, esse trabalho se
restringe ao campo da literatura, mas acreditamos que pode ser ampliado para outras

areas do conhecimento.

Aresolugédo de problemas n&o é uma atividade isolada, para ser desenvolvida
separadamente das aulas regulares, mas deve ser parte integrante do
curriculo e cuidadosamente preparada para que seja realizada de modo
continuo e ativo ao longo do ano letivo, usando os conceitos e procedimentos
matematicos que estdo sendo desenvolvidos. Nao se aprende a resolver
problemas de repente. E um processo vagaroso e continuo, que exige
planejamento e tempo (DANTE, 2010, p.62).

A resolucdo de problemas, reconhecida como metodologia para o ensino da
Matematica, desloca o foco da memorizagado de algoritmos para a construgéo de
significados. Quando articulada a contextos reais e socialmente relevantes, essa
abordagem torna-se um caminho potente para desenvolver raciocinio ldgico,
criatividade e capacidade argumentativa. Além disso, aproxima a aprendizagem
matematica das experiéncias de vida dos alunos, favorecendo a construgao de um
conhecimento vivo e significativo.

O presente estudo busca compreender e superar as dificuldades enfrentadas
pelos professores ao inserir discussdes éticas e morais no ensino de Matematica.
Essa perspectiva se alinha as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e ao curriculo da instituicdo, que propde uma formacgao integral dos educandos.

A juncao de dilemas morais com problemas matematicos representa, portanto,
uma estratégia inovadora, capaz de articular dimensdes cognitivas e éticas do
processo de ensino e aprendizagem. Ao mesmo tempo em que desafia os alunos a
mobilizarem conhecimentos matematicos para a resolugdo de problemas, essa
proposta estimula a reflexdo sobre valores, permitindo que a Matematica se torne
também um espaco para a construcdo da autonomia moral e para o exercicio da
cidadania.

Segundo Vivaldi e Vinha (2014), o panorama brasileiro ainda carece de
iniciativas sistematicas de educacédo moral, em valores e para a cidadania. Observa-

se que as pesquisas que envolvem intervencdo escolar tendem a ser pontuais,
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voltados sobretudo ao enfrentamento da indisciplina e, em geral, conduzidos pelos
proprios pesquisadores. As autoras destacam, contudo, que tais agbes episddicas
produziram ganhos relevantes nas concepgdes e atitudes de docentes e discentes
durante as implementagoes.

Ainda assim, para que os efeitos se sustentem no tempo, é indispensavel
incorpora-los ao cotidiano por meio de praticas escolares que privilegiem a
reciprocidade nas interagdes e a construgao de um ambiente sociomoral cooperativo.

No levantamento bibliografico realizado em bases de dados nacionais e
internacionais, como SciELO, Portal de Periddicos CAPES, ERIC e Scopus, foram
identificadas produgdes relevantes nos campos da educagao moral e da educagao
matematica, especialmente no que se refere ao desenvolvimento moral e a resolucéo
de problemas como metodologia de ensino. As buscas utilizaram descritores
combinados em lingua portuguesa e inglesa, tais como “educacgao moral” e “educagao
matematica”, “praticas morais” e “resolucdo de problemas”, bem como “moral
development” AND “mathematics education”.

A andlise desse conjunto de estudos evidenciou que, embora exista uma
producao consolidada em cada um desses campos de forma isolada, sdo ainda
escassas as pesquisas empiricas que investigam, de modo articulado, praticas morais
e resolucédo de problemas matematicos, especialmente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Essa lacuna tedrica e empirica reforca a relevancia da presente
pesquisa, que se propde a investigar a articulagdo entre praticas morais e a resolugao
de problemas matematicos, a partir de uma perspectiva construtivista.

Em Cavalcante (2021), exploramos a utilizagdo de problemas matematicos
contendo dilemas morais como recurso pedagdgico inovador, com vistas a favorecer
tanto o raciocinio l6gico-matematico quanto a reflexdo ética. Os resultados apontaram
que as criangas demonstraram interesse e envolvimento significativo nas discussdes,
revelando que a articulagéo entre dimensdes cognitivas e morais é possivel desde os
primeiros anos da escolarizagdo. Contudo, o desenvolvimento da pesquisa coincidiu
com o periodo da pandemia da COVID-19, o que n&o favoreceu uma consolidagao
empirica mais robusta, trazendo limitagdes especialmente quanto a amplitude da
coleta de dados e ao acompanhamento continuo das turmas investigadas.

Na averiguacdo dos dados dessa pesquisa de mestrado, evidenciou-se a
necessidade de propor uma intervengao mais soélida, que permitisse compreender de

maneira mais aprofundada a relagao entre praticas morais e resolugcdo de problemas
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matematicos. Além disso, o levantamento bibliografico realizado n&o identificou outros
estudos que associassem explicitamente dilemas morais a problemas matematicos no
processo de ensino-aprendizagem, sendo Cavalcante (2021) a unica pesquisa
encontrada nessa direcdo. Esse dado reforgca a originalidade da proposta e
fundamenta a necessidade de ampliar e explorar de forma mais sistematica essa
tematica no ambito educacional.

Dessa forma, torna-se imprescindivel fomentar investigagdes que articulem as
praticas escolares a producao e a difusdo de conhecimento, oferecendo base tedrico-
metodoldgica para uma formagédo moral orientada a autonomia (Vivaldi; Vinha, 2014;
Puig, 2004).

Configura-se, desse modo, um contexto de pesquisa voltado a analise da
articulacdo entre a resolucdo de problemas matematicos que mobilizam contextos
morais e praticas pedagogicas orientadas a promogao simultdnea do desenvolvimento
das habilidades matematicas e da moralidade das criangas.

Para tal, a presente tese teve como objetivo geral analisar se uma intervengéo
educativa baseada em praticas morais, por meio da resolugdo de problemas
matematicos com contextos morais, pode contribuir para a aprendizagem matematica
e para o desenvolvimento do juizo moral de criangas do segundo ano do Ensino
Fundamental.

Este estudo configura-se como uma pesquisa de abordagem qualitativa e do
tipo pesquisa-agéo. A pesquisa foi desenvolvida com 14 educandos do 2° ano do ciclo
de alfabetizagdo, em uma escola da rede privada de Bauru/SP. O foco central do
estudo concentra-se nos educandos e em suas manifestagées cognitivas e morais
durante o processo de resolucédo de situagcdes-problema, buscando compreender de
que modo tais experiéncias podem favorecer simultaneamente a aprendizagem
matematica e o desenvolvimento do juizo moral.

Entre os objetivos especificos, destacam-se: (a) ampliar a capacidade
argumentativa dos alunos na justificativa de suas decisbes morais; (b) desenvolver
habilidades de resolugdo de problemas do campo aditivo, explorando diferentes
estratégias.

Nesse contexto, a investigagdo buscou responder a seguinte questao: de que
maneira a utilizagao de problemas matematicos que envolvem contextos morais pode
contribuir tanto para a aprendizagem de conceitos matematicos quanto para a

formacéo ética dos educandos nos anos iniciais do Ensino Fundamental?
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Ao longo da investigacao sado analisados diferentes valores morais, a partir das
justificativas apresentadas pelos participantes diante dos dilemas propostos e das
formas de interagao estabelecidas entre pares durante as intervengdes pedagdgicas.
A pesquisa se concentra na descrigao e na analise desses processos, tomando como
referéncia as manifestagdes discursivas e as estratégias mobilizadas pelos
educandos nas situagdes investigadas.

Nesse sentido, o trabalho propbde-se a compreender as caracteristicas e os
desdobramentos de praticas pedagdgicas que integram dilemas morais e resolugao
de problemas matematicos, sem antecipar resultados ou conclusdes. A organizagao
do estudo e a apresentacdo das analises visam contribuir para a reflexdo académica
sobre a relagdo entre educagdo moral e aprendizagem matematica, situando o
fendmeno investigado no interior das praticas escolares. Para responder a essa
problematica, os dados foram analisados qualitativamente, por meio de uma
abordagem hermenéutica, considerando o processo interpretativo presente nas
interacdes e nas resolucdes propostas pelos educandos. A analise fundamentou-se
no referencial da resolugéo de problemas (Polya, 1995; Dante, 2010), articulada a
observacdo das praticas morais, entendidas a luz das contribuicbes de Piaget
(1932/1994), Puig (1998), Lepre (2009;2025), Bataglia € Menin (2000).

A fundamentacédo tedrica que sustenta esta investigacdo encontra-se na
perspectiva construtivista do desenvolvimento moral e nos aportes da Educacao
Matematica, especialmente no campo da resolugdo de problemas como metodologia
de ensino. Nesse percurso, sdo mobilizados os estudos de Dante (2010), que
distingue problema de exercicio e destaca a importancia dos problemas nao rotineiros;
de Polya (1995), que descreve etapas para a resolugao de problemas e de Onuchic
(1999), que defende a resolugao de problemas como ponto de partida para a atividade
matematica.

No Capitulo 2, foram discutidos os fundamentos da educagdo moral na
perspectiva construtivista de Jean Piaget, com aprofundamento nas contribuigbes
contemporaneas de Josep Maria Puig, especialmente no que se refere a
compreensao da moralidade como uma construgdo progressiva, mediada pelas
interagdes sociais e pelas praticas morais no contexto educativo.

No Capitulo 3, foram analisadas as praticas morais a partir da abordagem

sociocultural proposta por Puig, com énfase no papel das experiéncias coletivas, dos
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contextos institucionais e das situagdes deliberativas na constituicao do juizo moral e
no desenvolvimento da autonomia moral dos sujeitos.

No Capitulo 4, foram aprofundadas as discussbes sobre a resolucdo de
problemas matematicos, compreendida como proposta metodoldégica e como
estratégia de articulagao entre o desenvolvimento cognitivo e a mobilizagao de valores
morais.

No Capitulo 5, foi descrito o percurso metodolégico da investigacao,
explicitando-se o0 delineamento da pesquisa, o0s sujeitos, os contextos, o0s
instrumentos de produgao de dados e as etapas das intervengdes desenvolvidas.

No Capitulo 6, foram apresentados e discutidos os dados empiricos a partir da
questdo de pesquisa, de modo a fundamentar a consisténcia e a validade da tese.
Nesse capitulo, foram analisados os problemas matematicos que mobilizaram
situagdes de generosidade e de falta de generosidade, de justica e de injustica e de
amizade e de inimizade no contexto das intervengdes realizadas. As analises
contemplaram, de forma sistematica, os resultados obtidos na Fase 1 e na Fase 3 da
investigacao, possibilitando a comparagédo dos modos de resolugdo dos problemas,
dos procedimentos matematicos mobilizados e dos argumentos morais apresentados
pelas criangas. Essa comparagdo permitiu evidenciar avangos qualitativos no
desempenho matematico e no juizo moral dos participantes, bem como identificar
permanéncias, limites e nuances no processo de construgao dos valores morais ao
longo do estudo.

No Capitulo 7, intitulado Consideragdes Finais, foram retomados os objetivos
propostos e articulados os principais resultados obtidos ao longo do estudo. Nesse
capitulo, evidenciaram-se as contribuicbes da investigacdo para os campos da
Educacdo Matematica e da Educacao Moral, destacando-se os avangos observados
nas criangas no processo de resolucdo de problemas matematicos com discussoes
morais, bem como os limites e desafios encontrados no desenvolvimento da pesquisa.
Por fim, foram indicadas possibilidades de continuidade e aprofundamento do
trabalho, visando ampliar a reflexdo sobre a integragao entre praticas morais e o

ensino de Matematica no contexto escolar.
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2 A EDUCAGAO MORAL

Este capitulo apresenta o marco teérico da educacido moral, tomando como
eixo a perspectiva construtivista de Piaget sobre a passagem da heteronomia para a
autonomia, a cooperagao e o papel das regras nas relagbes entre educandos. Em
dialogo com Josep Maria Puig, discutimos praticas morais, cultura da convivéncia,
participagéo e a formagao do juizo moral no cotidiano escolar.

Complementamos com contribuicdes de autoras e autores da
contemporaneidade que atualizam o debate no contexto brasileiro ao enfatizar

mediacao de conflitos, argumentacao e participagdo democratica.

2.1 A Educacgao moral em Piaget

A moralidade constitui dimensao estruturante da personalidade e inicia-se nos
primeiros anos de vida. A escola, enquanto instituicdo central da infancia, torna-se um
espaco privilegiado para a génese e a elaboragcdo do juizo moral, pois nela se
entrelacam interacdes entre pares, relagcbes com adultos de referéncia e normas
institucionais que organizam a convivéncia.

Nessa perspectiva, a moral ndo € transmitida de modo mecanico, mas
construida ativamente pelos educandos na passagem da heteronomia para a
autonomia, com base em cooperagdo, negociacdo de regras e progressiva
internalizacao de valores compartilhados.

A concepgao construtivista de Piaget ilumina esse processo ao diferenciar
respeito unilateral e respeito mutuo, bem como ao evidenciar que as regras se tornam
legitimas quando compreendidas, discutidas e vividas nas praticas do grupo. Em
didlogo com Puig, ressaltam-se as praticas morais que dao forma a cultura da
convivéncia na escola e favorecem participacao, responsabilidade e sentido publico
das decisdes. No contexto brasileiro, documentos normativos que defendem a
formacao integral reforcam a indissociabilidade entre dimensdes emocionais, fisicas,
afetivas, cognitivas e sociais no percurso educativo dos educandos (BRASIL, 1988).

Compreender o desenvolvimento cognitivo, social e motor € condigdo para
planejar agbdes educativas que incidam positivamente sobre a aprendizagem e sobre
a vida coletiva na escola. Lacunas de compreensdo docente acerca do

desenvolvimento moral tendem a reduzir a mediac&o pedagdgica a controles externos
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e sangdes, desconsiderando que as relagbdes cotidianas sdo atravessadas por
significados morais e oportunidades de cooperagao.

O planejamento intencional, aliado a observagéo sistematica e a reflexdo sobre
a propria pratica, torna o docente um organizador do ambiente sociomoral,
promovendo rotinas, combinados, assembleias e estratégias de resolucéo de conflitos
que convidam os educandos a argumentar, assumir perspectivas alheias e tomar
decisdes responsaveis. Esse trabalho, quando continuo e formativo, produz efeitos
para além dos muros escolares, pois favorece a internalizagao de critérios de justica
e solidariedade, bem como a transferéncia de tais aprendizados para outros contextos
de vida.

A moralidade pode ser compreendida como um conjunto de regras cuja
legitimidade se funda na necessidade da convivéncia entre as pessoas, construida
progressivamente nas interagdes entre educandos, adultos de referéncia e pares. No
percurso intergeracional de socializagdo, aprende-se tanto o sentido das regras
quanto as consequéncias de cumpri-las ou transgredi-las, em um processo que
envolve negociagédo de normas e elaboragao do juizo moral (Vinha, 2000).

Diversas instancias educativas contribuem para essa formagao, da familia a
escola, bem como experiéncias nao formais ao longo da vida. Nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, tais regras se concretizam em rotinas e combinados cotidianos,
exigindo do professor intencionalidade pedagdgica e proporcionalidade nas
consequéncias, para que funcionem como referéncias de justica e ndo apenas como
controle.

Intervengdes punitivas usuais, como o “cantinho do pensamento” ou a retirada
de atividades prazerosas, tendem a reforcar a obediéncia por temor e nédo a
compreensao da norma; por isso, € necessario planejar mediagdes que explicitem
razbes, abram espago a reparagdo e promovam participacdo dos educandos,
favorecendo a passagem da heteronomia a autonomia (Vinha, 2000).

Diversos autores contribuiram para a compreensdo da moralidade sob
enfoques distintos. Dewey discute a dimensao ética articulada a experiéncia e a
educacgao democratica, enfatizando a construg¢ao de habitos reflexivos na vida comum
(Dewey, 2002). Durkheim, por sua vez, aborda a moral como fato social, ligado a
disciplina, ao espirito de pertencimento e a autonomia regulada pela coletividade
(Durkheim, 2012).
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Entre as perspectivas desenvolvimentistas, destaca-se Kohlberg, que propde
estagios de raciocinio moral e analisa como os educandos justificam julgamentos
diante de dilemas (Kohlberg, 1992). Portanto neste estudo, adota-se como eixo tedrico
a abordagem construtivista de Piaget, apoiada na Epistemologia Genética, na qual o
conhecimento moral é construido ativamente na interagdo com o meio social (Piaget,
1932/1994).

Nos estudos classicos de Piaget sobre o desenvolvimento do juizo moral,
realizados com criangas em situagao de jogo, o autor investiga inicialmente regras de
jogos, como bolinhas de gude para, entdo, discutir regras propriamente morais
(Piaget, 1932/1994).

As evidéncias apontam que a crianga elabora uma légica propria, coerente com
o nivel de organizagao de suas estruturas cognitivas; no inicio, o egocentrismo dificulta
a coordenacado de perspectivas e a compreensao das razdes das normas. A
passagem gradual do respeito unilateral ao respeito mutuo expressa a transi¢cao da
heteronomia para a autonomia, com crescente capacidade de negociar, internalizar e
legitimar regras (Piaget, 1932/1994).

Sobre isso, Piaget (1932/1994, p. 81) esclarece que:

O egocentrismo, na medida em que é confusdo do eu com o mundo exterior,
e o0 egocentrismo, na medida em que é falta de cooperacao, constituem um
unico e mesmo fendémeno. Enquanto a crianga ndo dissocia seu eu das
sugestdes do mundo fisico e do mundo social, ndo pode cooperar, porque,
para tanto, é preciso estar consciente de seu eu e situa-lo em relagdo ao
pensamento comum. Ora, para tornar-se consciente de seu eu, é necessario,
exatamente, libertar-se do pensamento e da vontade do outro. A coagao
exercida pelo adulto ou pelo mais velho e o egocentrismo inconsciente do
pequeno sio, assim, inseparaveis.

Como sintetiza o autor, “toda moral consiste hum sistema de regras, e a
esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o sujeito adquire por
essas regras” (Piaget, 1932/1994, p. 23). Para Piaget, o mais importante ndo é a
obediéncia cega, mas a compreensdao do porqué das regras e sua vivéncia

cooperativa no grupo, condigao para a autonomia moral.

Para Piaget, o mais importante ndo é possuir esse ou aquele valor moral, mas
sim, o motivo pelo qual aceitamos ou seguimos esses valores. Assim, o
“bem”, ou o “valor”’, ou a “justica”, ndo esta na regra ou na lei a que ndés
obedecemos (“ser sincero”; “ser fiel”, etc.), nem nos nossos valores morais;
36 mas, no porqué obedecemos a essas leis, normas ou valores, no “principio

da obediéncia” (Vinha, 2000, p.38).

A relevancia de uma regra nao reside apenas no seu enunciado, mas sobretudo

no motivo que leva o sujeito a adota-la, motivo que se forma nas relagdes com
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principios e valores. A luz da Epistemologia Genética, o desenvolvimento moral supde
mudangas qualitativas que podem conduzir da anomia a heteronomia e,
potencialmente, a autonomia (Piaget, 1932/1994).

No inicio, prevalece um periodo pré-moral ou de anomia, em que nido ha
sentimento de obrigacao frente as regras; para a crianga pequena, tais regras ainda
nao se vinculam a valores como bem e mal, certo e errado, funcionando antes como
habitos de conduta, apenas coisas que se fazem (La Taille, 2006).

Em seguida, o autor definiu a moral heterbnoma, marcada por referéncia
externa e autoridade unilateral; mais adiante, na moral autbnoma, as regras passam
a ser legitimadas por sua fungdo na regulagao das relagdes e pela reciprocidade
construida na cooperagao entre pares (Piaget, 1932/1994).

Para Piaget, a intervengdo educativa deve organizar experiéncias que
favorecam a passagem da moral heterbnoma para a moral autbnoma. Em lugar da
obediéncia por imposicdo, 0 ambiente pedagogico precisa promover cooperagao,
discussdo de regras construidas coletivamente e respeito mutuo, de modo que os
educandos aprendam a justificar normas, reparar danos e legitimar acordos pelo seu
valor para a convivéncia (Puig, 1998; Piaget, 1932/1994). Nessa dire¢ao, o sentido
formativo em Piaget € a constituicdo de sujeitos autbnomos intelectual e moralmente,
capazes de argumentar, deliberar e agir de modo responsavel em contextos
compartilhados.

Nessa perspectiva, o conhecimento é construido ativamente na interacéo do
sujeito com o meio, abrangendo dominios fisico, social e l6gico-matematico (Piaget,
1976). O desenvolvimento decorre de processos de adaptagado fundamentados no
equilibrio dindmico entre assimilagdo e acomodacao.

Em termos morais, a assimilagéo aparece quando a crianga interpreta regras e
situacdes de justica a partir de esquemas ja disponiveis, muitas vezes centrados em
sancao, autoridade e unilateralidade. A acomodacéao ocorre quando conflitos de ponto
de vista, desacordos nas interagdes entre pares e exigéncias de reciprocidade
desafiam esses esquemas e exigem sua reorganizagao, abrindo espaco para a
compreensao das razdes das normas, para a tomada de perspectiva e para o respeito
mutuo (PIAGET, 1932/1994).

Descrevendo o percurso, pode-se identificar momentos complementares: a
regra inicialmente é assimilada como imposi¢ao externa; os conflitos e as negociacoes

entre pares desencadeiam descentracio; a crianca passa a coordenar perspectivas e
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a reconhecer a fungao reguladora das normas; por fim, atinge-se um novo equilibrio
em que as regras sao colegitimadas pela cooperagcdo e pela justica (PIAGET,
1932/1994).

Assim, no desenvolvimento moral, assimilacdo e acomodagao operam como
motores de passagem da heteronomia a autonomia, desde que a escola oferega
rotinas e dispositivos sociomorais coerentes com essa finalidade, como combinados
construidos coletivamente, deliberagbes em grupo e praticas de reparagéo
argumentadas (Puig,1998; Piaget, 1932/1994).

As primeiras formas de interpretagéo (assimilagao) que a crianga faz da moral
adulta sdo decorréncias das estruturas mentais que a crianga possui. Estas
ainda nao Ihe permitem uma apropriagao intelectual racional do porqué das
regras: portanto, a crianga acredita serem boas porque impostas por seres
vistos como poderosos e amorosos (pais). Mas, por que “milagre” se
desenvolverao estruturas mentais capazes de uma apreciagao racional das
“verdades” emitidas pelos adultos? Ora, por um novo tipo de interagéo social
- a cooperacgdo — para a qual as antigas estruturas serdo insuficientes. Este
tipo de interagao, promovido em grande parte pelas relagdes das criangas
entre si, vai exigir um trabalho de acomodacao, portanto, de modificagdo das
estruturas anteriores. Se esta acomodacdo nao for exigida, a crianga
permanecera acreditando no carater absoluto das regras morais, € na sua
legitimidade proveniente da autoridade quem as imp0os (Piaget, 1932/1994, p.
18)

No desenvolvimento moral ha também uma construgao interna em que o sujeito
elabora esquemas a partir das interagdes que estabelece em seu meio social. O
contexto exerce papel decisivo, mas nao suficiente, pois, em razdo do egocentrismo
caracteristico do pensamento infantil, a compreensdo da légica das regras é
inicialmente limitada. Esse egocentrismo manifesta-se com maior intensidade nos
periodos sensario-motor, de zero a dois anos, e pré-operatério, de dois a sete anos,
atenuando-se no operatério concreto, quando ocorre maior descentragcdo e
coordenacgao de perspectivas.

Nesse percurso, os educandos tendem a centrar a atengdo em um unico ponto
de vista, o proprio, o que dificulta reconhecer razées das normas, distinguir entre
diferentes perspectivas e coordenar relagdes entre elas.

O egocentrismo, se nao for objeto de mediagdes que favoregam cooperagao,
funciona como obstaculo a passagem para a autonomia moral, pois dificulta a

coordenacgao simultdnea de varios pontos de vista. Como define Puig, “...] o
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egocentrismo facilita as relagdes de pressdo e de coagao, que reforcam o
aparecimento ou a consolidagao da moral heterbnoma” (Puig,1998a, p. 50).

Segundo Piaget, nenhuma realidade moral é inata, mas sim resultante do
desenvolvimento cognitivo e, sobretudo das relagdes sociais que a crianga estabelece
com os iguais” (Piaget, 1932/1994). Disso decorre que o desenvolvimento moral
precisa ser considerado tanto na perspectiva do sujeito quanto na qualidade das
relagdes que estabelece no coletivo.

Para Piaget, ha um paralelismo entre o desenvolvimento moral e a evolugéo
intelectual, o que implica reconhecer que nem as normas morais nem as normas
l6gicas sao inatas na consciéncia individual (Piaget, 1932/1994). O autor distingue
dois grandes modos de regulacdo moral, heteronomia e autonomia, precedidos por
um periodo de anomia, no qual ndo ha consciéncia das regras, frequentemente
observado do nascimento até aproximadamente quatro ou cinco anos. A transicao
entre esses modos depende de experiéncias de cooperagao, negociagao de regras e
respeito mutuo, que sustentem a compreensdo das razbes das normas e sua
legitimagao no grupo.

A partir de observagdes sistematicas, Piaget (1932/1994) descreveu um
percurso evolutivo. No estagio motor e individual, anterior aos dois anos, a atividade
ludica € sobretudo manipulativa e solitaria, sem regras compartilhadas. No estagio
egoceéntrico, aproximadamente dos dois aos cinco anos, mesmo quando brincam em
conjunto, os educandos nao coordenam nem partilham regras, prevalecendo a
imitagdo de modelos adultos e o uso individual de exemplos.

Em seguida, no estagio de cooperagao nascente, por volta dos sete e oito anos,
aparece a preocupacdo com o controle mutuo e as primeiras tentativas de
coordenacgao, com regras coletivas ainda vacilantes socialmente (Piaget, 1932/1994).

Por fim, a partir dos onze ou doze anos, no estagio de codificacdo das regras,
consolidam-se atitudes de explicitar, discutir e sistematizar as normas do jogo, com
maior estabilidade e consciéncia de sua legitimidade no grupo. Ao articular pratica e
consciéncia, o autor mostra a passagem de agdes ndo coordenadas para formas
cooperativas em que as regras sao negociadas e justificadas socialmente (Piaget,
1932/1994).

Quanto a consciéncia das regras, Piaget (1932/1994) descreve trés momentos
sucessivos. No primeiro, ndo ha consciéncia normativa porque tampouco existem

regras estabilizadas no jogo, configurando anomia. No segundo, tipico da fase
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egocéntrica que se estende até o inicio da cooperagao, as regras sao vistas como
sagradas, imutaveis e de origem adulta, de modo que qualquer alteracéo é tomada
como transgressao, caracterizando heteronomia. No terceiro, as regras passam a ter
estatuto racional e intersubjetivo: sdo entendidas como acordos construidos pelo
grupo, portanto passiveis de revisdo e modificagdo por mutuo consentimento, marca
da autonomia (Piaget, 1932/1994).

Para o autor, o juizo moral resulta da articulagdo entre desenvolvimento
cognitivo e relacdes sociais. E nas interagdes com adultos de referéncia e, sobretudo,
com os pares que os educandos elaboram critérios de julgamento. Diferentes formas
de relagdo produzem efeitos distintos: vinculos pautados pela coagao alimentam a
moral heterbnoma, ao passo que relagdes de cooperacao favorecem a autonomia e a
legitimacgao reciproca das normas (Piaget, 1932/1994).

Os estudos de Piaget indicam que das relagdes interindividuais podem emergir
dois modos de regulacdo moral: a moral de coacgéo, que sustenta a heteronomia, e a
moral de cooperagado, que favorece a autonomia (Piaget, 1932/1994). Na primeira,
prépria de vinculos assimétricos entre adultos e educandos, as regras sédo percebidas
como fixas e impostas externamente, e o respeito unilateral transforma a obediéncia
no principal critério do bem agir.

Nesse enquadramento, os julgamentos morais tendem ao realismo moral, com
predominancia da responsabilidade objetiva: avalia-se sobretudo o dano material,
enquanto a intengcdo do agente permanece secundaria. Ja em contextos marcados
pela cooperacao, as relagdes tornam-se mais simétricas, baseadas em reciprocidade
e acordos legitimados pelos participantes. Nesses casos, os educandos consideram
razbes e pontos de vista diversos, avancam na coordenacdo de perspectivas e
caminham da responsabilidade objetiva para a responsabilidade subjetiva, em que a
intengédo passa a compor o juizo sobre a conduta (Piaget, 1932/1994).

Na concepcgao de Piaget (1932/1994) sobre a justica, esse deslocamento
também aparece. Piaget descreve a justiga retributiva, associada a sangéo e ao
restabelecimento da ordem por meio de penalidades, e a justi¢a distributiva, orientada
por critérios de equidade nas trocas e reparticdes. A medida que a cooperacio se
afirma, o foco tende a migrar da retribuicdo para a distribuicdo equitativa, pois as
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regras sao compreendidas por sua fungdo reguladora e legitimadas pelo acordo
reciproco no grupo (Piaget, 1932/1994).

A justica retributiva, em Piaget, esta vinculada as relagbes de coagao e a
heteronomia. Nessa configuracdo, prevalecem sangbes de carater expiatorio,
concebidas como necessarias a manutengao da ordem e marcadas por repressao e
obediéncia, com pouca relagao formativa com a falta cometida (Piaget, 1932/1994).

Piaget distingue das sancgbes expiatérias as sangdes por reciprocidade, nas
quais a consequéncia guarda relagéo direta com o ato, favorecendo a compreensao
da regra e a responsabilizacado pelo efeito produzido. Em suas palavras, “podemos
agrupar sob o nome reciprocidade simples ou propriamente dita as sangbes que
consistem em fazer a crianga exatamente o que ela fez” (Piaget, 1932/1994, p. 163).
Embora também sejam sangbes, aproximam-se de contextos cooperativos por
estabelecerem vinculo entre acdo e consequéncia, deslocando o foco da mera
punic&o para a reparagao e o aprendizado da norma.

A partir do que Piaget denomina justica imanente, observa-se uma forma
arcaica de julgamento segundo a qual toda infragdo acarreta, por si, uma puni¢cao
inevitavel, como se forgcas externas, fisicas ou sobrenaturais, corrigissem
automaticamente a falta. Nessa leitura, a relagao entre transgressao e castigo nao é
mediada pela razdo nem pela negociacéo social, mas por uma crenga de causalidade
moral imediata (Piaget, 1932/1994).

Segundo Piaget (1932/1994, p.214),

[...] de um lado, a justica esta subordinada a obediéncia, logo, a um principio
de heteronomia; de outro lado, a prépria justi¢ca se prolonga, por um caminho
inteiramente autbnomo, naquela forma superior de reciprocidade que é a
“equidade”, relagdo baseada ndo sobre a igualdade pura, mas sobre a
situagao real de cada individuo.

Em contraste, Piaget descreve a justica distributiva, orientada por principios de
igualdade e de equidade. Essa perspectiva emerge em relagdes de cooperagao, nas
quais os educandos deliberam sobre reparticbes, oportunidades e compensacdes
com base em critérios racionalmente compartilhados, reforcando o respeito mutuo e
a legitimidade das regras acordadas no grupo (Piaget, 1932/1994).

Piaget adverte que os ambientes educativos devem privilegiar experiéncias
cooperativas e a co-elaboragao de normas, rompendo com a perpetuacao de praticas
punitivas e regras excessivamente rigidas, pois essas tendem a reforcar a

heteronomia. Em sua anadlise, recompensas e puni¢gdes sinalizam que a regra
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permanece externa ao sujeito e que a adesao ocorre por aprovagao ou medo da
sangao, ndo por compreensao e legitimidade interna.

Para ele tanto a recompensa como a puni¢céo sao incontestavelmente a marca
da heteronomia moral” (PIAGET, 1932/1994). Ademais, a recompensa costuma se
articular a dinamicas competitivas proprias da pedagogia moral classica, o que
contrasta com um projeto formativo orientado pela autonomia, pela reciprocidade e
pela responsabilizagdo compartilhada.

Destaca Piaget (1967) que, se para aprender matematica, quimica ou
gramatica € necessario realizar experimentos e analisar textos, para aprender a viver

em grupo € necessario ter experiéncias de vida em comum. Puig (1988) acrescenta:

A proposta da Educagdao Moral que apresentamos €& eminentemente
académica e estd muito centrada, e inclusive muito fechada, no tipo de
atividades que é possivel realizar na escola. E, por outro lado, uma proposta
gue predominam, embora nao exclusivamente, as tarefas de ordem cognitiva
em cima da agdao ou do comportamento moral. Notam-se elementos
necessarios em um curriculo completo de educagao moral; elementos como
a responsabilidade e o compromisso moral concreto de fazer algo com
transcendéncia moral, além do meramente escolar (Puig, 1988, p. 31).

A reflexdo acerca da educagao moral, desde a critica de Piaget a heteronomia
marcada pela recompensa e pela puni¢ao até as proposi¢des de Puig, evidencia um
deslocamento necessario do modelo classico de pedagogia moral para praticas
formativas centradas na autonomia e na convivéncia democratica. Se, como afirma
Piaget (1967), a aprendizagem da vida em grupo requer experiéncias concretas de
cooperacgao e reciprocidade, Puig (1988) amplia esse horizonte ao destacar que a
educacado moral ndo pode se reduzir a tarefas cognitivas ou escolares, mas deve
englobar compromissos e responsabilidades com transcendéncia ética e social.

Nesse sentido, pensar a educagédo em valores na contemporaneidade implica
considerar a escola ndo apenas como espaco de transmissdo de conteudos, mas
como ambiente privilegiado para a formacgao integral, no qual a dimensao moral se
articula as experiéncias cotidianas, as interacbes entre pares e a construgao

compartilhada de regras de convivéncia.

2.2 A Educagao em valores para a contemporaneidade

Nos ultimos anos, a literatura sobre educacdo moral tem se ampliado

consideravelmente. Pesquisas brasileiras destacam a importancia de praticas morais



36

sistematicas no curriculo. Vinha e Tognetta (2014, 2020) ressaltam a eficacia das
assembleias e discussdo de dilemas na formacgéo de sujeitos autbnomos. La Taille
(1996) investigou a centralidade de sentimentos morais, como vergonha e respeito,
na legitimagédo de normas. Puig (2020) ampliou a defesa da escola como espaco de
cidadania, em que ética e democracia se articulam.

No ambito internacional, Buxarrais e Martinez (2015) argumentam que a
educacao moral contemporanea deve ser concebida a partir da formacao para a
autonomia e a responsabilidade, compreendidas ndo como categorias opostas, mas
como dimensdes interdependentes do desenvolvimento humano.

A nocédo de autonomia responsavel evidencia que a liberdade s6 se realiza
plenamente quando vinculada ao respeito ao outro e ao compromisso com o bem
comum, o que requer intencionalidade ética nos processos educativos. Nessa direcéo,
familia e escola constituem espacos privilegiados para a vivéncia e a pratica de
valores como solidariedade, justica e cuidado, os quais se efetivam nao por meio de
transmissao normativa, mas mediante experiéncias concretas de convivéncia, dialogo
e participacgao.

A tarefa educativa consiste, portanto, em gerar contextos formativos nos quais
os educandos possam experimentar e internalizar valores, fortalecendo a capacidade
de autorregulagao, o comportamento pro-social e a construgcédo de vinculos estaveis,
elementos fundamentais para a consolidagado de sujeitos autbnomos e socialmente
responsaveis

Essas pesquisas demonstram que a educacao moral ndo pode ser reduzida a
discursos ou a imposi¢des. E necessario criar espacos pedagdgicos que permitam
vivéncias concretas dos valores, em que a crianga possa experimentar, refletir e
reelaborar. Praticas como assembleias, narrativas morais e dilemas ndo séo apenas
recursos metodoldgicos, mas instrumentos de democratizacdo da escola, capazes de
aproximar valores da vida real dos educandos.

Portanto, a educagcao moral, na perspectiva construtivista, deve ser assumida
pela escola como dimensao indissociavel do processo educativo. Nao se trata de
ensinar '‘boas maneiras' ou de impor regras, mas de criar condi¢ées para que cada
educando desenvolva sua prépria capacidade de julgar, refletir e agir de forma
autbnoma e responsavel. Somente assim sera possivel formar sujeitos éticos,

capazes de contribuir para uma sociedade mais justa, democratica e solidaria.
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A escola ndo pode ser compreendida como uma instituicdo apartada da
sociedade em que se insere. Sua fungao ultrapassa a transmissao de conhecimentos,
pois deve contribuir ativamente para a transformacgao social, incentivando a autonomia
dos sujeitos e prevenindo que se tornem reféns do medo, da coagéo ou da reprodugéo
de normas impostas por padrdes cristalizados.

Nesse sentido, torna-se indispensavel questionar os valores que sao
intencionais ou implicitamente transmitidos e verificar em que medida eles se
materializam nas praticas cotidianas. Essa reflexdo inicial constitui um passo
essencial para a elaboragéo de um projeto pedagdgico em que principios universais
sejam vividos, apropriados e reconstruidos pelos educandos.

Mesmo sem se dar conta, a escola atua permanentemente na formag¢ao moral
dos sujeitos. Isso se revela em diferentes agdes: na criagdo de regras institucionais,
na elaboragado de normas de convivéncia construidas em conjunto com professores e
gestores, no encaminhamento de conflitos entre estudantes e na orientagao diante de
condutas social e culturalmente avaliadas como adequadas ou inadequadas.

Quer essas praticas se apresentem de forma explicita e planejada, quer se
manifestem em decisdes pontuais e implicitas, o fato € que a dimensao moral esta
presente em todos os setores da vida escolar e envolve todos os profissionais que

dela participam.

A escola é um local privilegiado para a educagéo em valores. A partir de um
trabalho pedagogico intencional, planejado e embasado tedrica e
metodologicamente, a praxis pedagégica precisa almejar, para além da
construcdo dos conhecimentos gerais acumulados pela humanidade, o
desenvolvimento das habilidades sociais, emocionais e morais das criangas
(Lepre, 2021, p. 191).

E importante destacar que a nocdo de moralidade aqui considerada n&o se
confunde com moralismo ou com uma postura dogmatica e normativa. La Taille (2006)
esclarece que a preocupacdo com a moral deve ser entendida como um espacgo de
reflexdo e analise de questdes éticas, e ndo como vigilancia sobre a vida alheia. A
educacao moral, portanto, implica fomentar o pensamento critico e a autonomia, em
vez de impor regras de forma autoritaria.

Outro aspecto fundamental refere-se a formacgao dos profissionais que lidam
com a educacao moral. Frequentemente, essa tematica aparece de modo insuficiente
nos cursos de formacao docente, o que faz com que muitos educadores se apoiem

apenas em concepg¢des de senso comum ou em iniciativas de capacitacio externa.
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Contudo, para que possam formar sujeitos autbnomos, € imprescindivel que esses
profissionais também desenvolvam autonomia em seus pensamentos e agoes.

Nesse horizonte, Puig (2004, p. 194) critica os modelos tradicionais e defende
que as praticas morais funcionam como experiéncias formativas que impulsionam a
construgcao de valores. Para ele, cabe ao educador planejar tais praticas e criar
condi¢cbes para sua problematizagdo, de modo a contribuir para a “reconstru¢ao do
mundo da vida das escolas, a criacdo de um espago que, em si mesmo, seja educativo
€ preciso que os educadores imaginem formas de convivéncia escolar e formas de
aprendizagem que predisponham a viver e aprender de acordo com certos principios
e valores” (PUIG, 2004).

Dentro desse processo, € essencial assegurar as criangas e adolescentes
oportunidades de expressar seus sentimentos e experiéncias no espaco escolar,
possibilitando que construam uma identidade ética, pautada na autonomia e na
seguranga em suas escolhas. Desse modo, a escola cumpre seu papel social,
fortalecendo a formacgao de cidad&os conscientes e comprometidos.

Segundo Puig (1998), a educagdo moral tem como propédsito central a
formacdao integral do sujeito, contemplando diferentes dimensbées do
desenvolvimento. Um dos primeiros aspectos destacados € a construgcédo da
identidade moral, que se da por meio da clarificacdo de valores e de exercicios
autobiograficos, permitindo que o educando compreenda sua prépria trajetoria e dé
sentido as experiéncias pessoais. A esse processo soma-se a aquisicao de critérios
de juizo moral, que pode ser estimulada a partir da discussao de dilemas e da
utilizagcdo de dramatizagdes, nas quais os participantes assumem papeéis diversos
para refletirem sobre conflitos de valores e consequéncias de suas escolhas.

Outro eixo fundamental esta ligado ao desenvolvimento da capacidade de
compreensao critica, favorecida pela analise reflexiva de situagdes e pela atengao aos
aspectos socioafetivos. Essa pratica amplia a percepcdo do sujeito sobre os
problemas morais e sociais, fortalecendo sua habilidade de argumentar e posicionar-
se de forma consciente. Também é necessario fomentar disposicboes para a
autorregulagao, o que implica em atividades que auxiliam o educando a controlar suas
proprias agdes e a assumir responsabilidades diante de suas escolhas.

Puig (1998) ressalta ainda a importancia de reconhecer e assimilar valores
universalmente desejaveis e informagdes moralmente relevantes. Essa dimensao

pode ser favorecida tanto pela observagdo de modelos de referéncia (role-model)
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como pela realizagdo de exercicios de construcdo conceitual, que consolidam
principios éticos fundamentais. Por fim, a educagdo moral deve possibilitar ao
educando reconhecer e valorizar seu pertencimento as comunidades de convivéncia,
desenvolvendo habilidades sociais, aprendendo a resolver conflitos e participando de
atividades informativas que reforcem a cooperacéao e a vida coletiva.

Esse conjunto de finalidades evidencia que a educagdao moral ndo pode ser
reduzida a agdes pontuais, mas deve configurar-se como um processo articulado, que
integra identidade, juizo, critica, autorregulacédo, valores e pertencimento social,
consolidando-se como parte essencial da formagcao humana (PUIG, 1998).

Em sintese, ao assumir a formagao de valores como dimensao constitutiva de
seu projeto pedagdgico, a instituicdo escolar pode contribuir para a transformagao
social. Isso exige repensar comportamentos, conceitos e praticas, de modo que a
escola se configure como um espaco permanente de educagdo moral, em que teoria
e pratica se articulam em prol do exercicio da cidadania, da ética e da convivéncia
democratica. Neste trabalho, essa perspectiva sustenta a analise acerca da relevancia
da educagédo moral, com especial atengdo ao valor humano da honestidade, cuja
auséncia tem se tornado cada vez mais evidente e preocupante no cenario

contemporaneo.
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3 PRATICAS MORAIS

Ao promover o desenvolvimento de uma consciéncia social e ética nos
estudantes € possivel criar um ambiente escolar mais inclusivo, justo e respeitoso que
contribua para a preparagao de cidadaos responsaveis e ativos na constru¢gao de uma
sociedade mais justa e equitativa. Para tanto, investir na promogao da convivéncia
ética na escola e na educagado em valores permite que os alunos se sintam mais
seguros, respeitados e motivados a aprender e a cooperar (Tognetta; Lepre, 2022).

Para tanto, Puig (2004) destaca o que denominou de praticas morais, pensando
o educando em acgéao nas praticas educativas. O atual modelo de educacgao privilegia
um eu isolado e central que se revela problematico. Pensando nisso, esse eu solitario
foi colocado em uma posicado de imersédo, dando-o protagonismo para experienciar
um tipo de unidade educacional complexa, oportunidade em que se retrata o que os
educadores e alunos fazem em conjunto na escola, as chamadas praticas: cursos de
acontecimentos organizados, rotineiros e educacionais. Estas praticas ndo séo todas
iguais, nem todas tém o mesmo sentido moral. Para ele, as praticas morais escolares
nos falam daquilo que educadores e educandos realizam em conjunto na escola.

O autor afirma que “[...] o conceito de pratica moral nos ajudara a entender de
que modo acontece o processo de aquisicao da moralidade e intervir nele (PUIG,
2004, p.55).”

Desse modo, assim sao conceituadas as chamadas praticas morais um curso
de acontecimentos culturalmente estabelecido que permite enfrentar situagdes
significativas, complexas ou conflitantes do ponto de vista moral. De certo modo,
solucao estabelecida para uma controvérsia moral, mas ritualiza-se um método para
resolver da melhor maneira possivel um novo conflito de valor (PUIG, 2004).

As praticas participam tanto da agdo humana, quanto da cultura de uma
comunidade, pois se atualizam com a agdo humana, a qual se conforma com os
moldes culturalmente estabelecidos. E preciso ficar claro que as praticas envolvidas
em um processo de educagdo moral ou em valores possuem objetivos para os quais
se dirigem os participantes com sua agdo combinada e expressam valores durante
sua realizacdo, na medida em que seus atores sdo capazes de travar relagdes
baseadas em comportamentos virtuosos, essenciais nas praticas culturais.

Do ponto de vista de Puig, a tomada de consciéncia tem base coletiva, uma

vez que ninguém elabora significados do nada. Ainda assim, o sujeito ndo & passivo
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diante do que recebe do meio: aquilo que € socialmente construido pode ser
reelaborado quando julgado necessario, em fungcéo de novas razdes, experiéncias e
contextos de uso (Puig, 2004).

As praticas constituem, ao mesmo tempo, produtos culturais de uma
comunidade e realizagdes pessoais de seus participantes. Por meio delas, os sujeitos
se formam e as estruturas sociais se mantém, mas também podem ser transformadas.
Desse modo, as praticas operam como um campo em que a acdo humana expressa
condicionantes sociais e, simultaneamente, os reconfigura, superando o falso dilema
entre objetivismo e subjetivismo (Puig, 2004, p. 36).

Nessa perspectiva, torna-se central instituir contextos que possibilitem a
emergéncia de praticas sociais orientadas para condutas morais. A responsabilidade
moral € humana, mas se exerce, em larga medida, pela criagdo intencional de
condi¢cdes que convidem a agir moralmente e sustentem tal agir no tempo, evitando
sua erosao nas rotinas cotidianas (Puig, 2004, p. 37).

Desse modo, as praticas exigem e ensinam valores, ao passo que as virtudes
apelam para uma aprendizagem moral complexa e vivencial (Puig, 2004). Na escola,
as praticas docentes operam como dispositivos de mediagdo que orientam a
experiéncia dos educandos, por meio das quais se apropriam de valores construidos
coletivamente e os exercitam em situagdes concretas.

Nessa perspectiva, as praticas morais ndo sdo apenas enunciados normativos,
mas modos de agir que traduzem valores e virtudes em comportamentos observaveis
e recorrentes no cotidiano escolar, articulando formagao pessoal e cultura de
convivéncia (Puig, 2004).

Ampliando esse entendimento, pode-se afirmar que a centralidade das praticas
morais na escola decorre de sua capacidade de integrar dimensdes cognitivas,
afetivas e sociais da formagédo. Ao vivenciar situagdes de cooperagao, conflito e
negociacdo, os educandos nao apenas aprendem regras de conduta, mas
desenvolvem a competéncia de refletir sobre elas, interpreta-las criticamente e ajusta-
las a contextos variados.

Essa dinamica contribui para a construcdo de uma ética vivida, em que valores
como justica, solidariedade e respeito ndo permanecem como principios abstratos,
mas se tornam experiéncias incorporadas no agir cotidiano. Assim, a pratica docente,

concebida como pratica moral, favorece a passagem da heteronomia para a
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autonomia, ao mesmo tempo em que fortalece vinculos comunitarios e consolida uma
cultura escolar orientada pela corresponsabilidade.

O autor aponta as caracteristicas das praticas morais que apresentaremos no
quadro abaixo.

Quadro 1 - Caracterizagéo das praticas morais

Caracterizagao Exemplificagao

Praticas culturais Quando grupos organizam atividades coletivas,
por exemplo escoteiras em venda de biscoitos,

clube de lazer arrecadando fundos).

Praticas sociais Quando um grupo musical se reune com
frequéncia com seu maestro para ensaiar e se

apresentar em publico.

Pratica moral para a convivéncia escolar Quando a turma organiza um sistema de tarefas
rotativas e avalia  coletivamente  seu
funcionamento. E um exemplo claro de

cooperagao e responsabilidade compartilhada.

Praticas curriculares Ocorre quando a professora propde leitura,
discussdo e dramatizagdo em sala, ligando o

conteldo ao processo formativo.

Pratica educacional informal Exemplificada por uma mae ensinando os filhos
a prepararem um bolo, orientando passo a

passo.

Praticas de menores dimensodes Quando um professor chama a atencdo de um
aluno por conta do seu comportamento ou lhe

repreende com o olhar.

Praticas de organizagao escolar Quando a dire¢do escolar estabelece normas e
critérios para os professores se comunicarem
com as familias ou realizarem qualquer outra
atividade de informacgao e recepgéo.

Fonte: Adaptagao de Puig (2004, p.57).

A ideia é mostrar que as praticas morais nao se restringem a discursos sobre
valores, mas acontecem concretamente em diferentes situa¢des do cotidiano escolar
e social, desde atividades estruturadas no curriculo até interagcbes informais,
passando por formas de organizagao da vida escolar.

O autor define que algumas praticas morais sao procedimentais e outras séo

substantivas. Procedimentais no sentido de que cursam acontecimentos que
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estabelecem um modo de conduzir, a forma de usar uma ferramenta, o que permite a
busca, a criacédo e a expressao de algo moralmente valioso ou correto.

As praticas procedimentais auxiliam o professor no planejamento de atividades
que mobilizam criatividade e cooperagao, pois convocam exercicios coletivos capazes
de fortalecer respeito mutuo e solidariedade. Tais experiéncias sdo indispensaveis a
convivéncia social e a formacao de cidadas e cidadaos conscientes de seus direitos e
deveres na comunidade escolar (Puig, 2004).

Ja as praticas substantivas, no contexto educativo, favorecem a constru¢ao da
autonomia ao colocar os educandos diante de situagdes que exigem posicionamento
etico e elaboracdo de valores moralmente desejaveis. Para que contribuam
efetivamente ao desenvolvimento moral, essas praticas precisam acionar
mecanismos como o dialogo, a escuta e a exteriorizagdo do pensamento, de modo
que argumentos e sentimentos sejam trazidos a cena e analisados coletivamente
(Puig, 2004).

Entre as praticas procedimentais, Puig (2004) destaca a reflexividade como um
conjunto de meios para o autoconhecimento, a autoavaliacdo e a autoconstrugao
pessoal, orientando os sujeitos a reconhecerem qualidades, limites e emocgdes e a
atribuirem sentido as proprias experiéncias (Puig, 2004, p. 94). A proposta envolve
perguntar-se como constituir a si mesmo e que ideias empregar para compreender-se
enquanto individuo, articulando dimensdes sociais e psicologicas da experiéncia
(Puig, 2004, p. 97). Nessa chave, a pessoa é, a0 mesmo tempo, produto das relagdes
que estabelece com o meio e autora das interpretacbes que produz sobre tais
relacbes. Como resultado, emergem consciéncia de si, identidade e personalidade
moral, compreendidas como construgcdes que se consolidam na e pela interacao
reflexiva com os outros e consigo mesmo (Vivaldi, 2013).

Ao contrario das praticas procedimentais, que permitem a criatividade moral,
as praticas substanciais, por sua vez, constituem um espago de repeticdo moral,
cristalizando, assim, valores que uma comunidade mais deseja ver realizados em
comportamentos concretos. Ambas as praticas se complementam e otimizam a tarefa
educacional da escola.

Além da classificagdo apresentada, Puig (2004) sistematiza diferentes
modalidades de praticas morais, dentre as quais se destacam as praticas de
reflexividade, de deliberagao, de virtude e as normativas. Cada uma dessas categorias

possui um conceito especifico e corresponde a exemplos concretos que podem ser
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implementados no contexto escolar, de modo a favorecer tanto a formagao ética dos
educandos quanto a consolidagdo de uma cultura de convivéncia. A seguir, apresenta-

se o quadro explicativo em que essas praticas sdo descritas e exemplificadas em sua

aplicacao pedagdgica.

Quadro 2 - Exemplos de praticas escolares

Praticas reflexivas

Traduzem uma das mais
antigas aspiragbes éticas do
pensamento ocidental: o saber

e o exercicio do cuidado de si.

Envolvem praticas que abordam a imagem corporal, a analise das
transformacgbes fisicas e atitudinais, a producdo de textos
autobiograficos, a realizacdo de exercicios de autoavaliagao,
entrevistas pessoais, a identificagdo de sentimentos e pontos de
vista em situagbes de conflito, além de atividades voltadas a

autorregulagéo.

Praticas de Deliberagéao

Revelam o esforco de

compreender, por meio de

argumentos  racionais, as
formas mais adequadas de

conduzir a vida.

Incluem-se nesse conjunto as assembleias de classe, a resolugéo
de conflitos por meio da mediagao escolar, as sessdes de debate,
a analise de questdes curriculares e existenciais, a discussao de
dilemas, além de exercicios de dramatizacdo e de compreensao

critica.

Praticas de Virtude

Constituem reflexdes acerca

das virtudes, compreendidas
como formas de exceléncia as

quais os seres humanos devem

Englobam métodos de aprendizagem cooperativa, a execugao e
revisdo das tarefas escolares, a realizacdo de festas e
celebragdes, o desenvolvimento de projetos e a constituicdo de

grupos de trabalho.

comportamentos nas demais

praticas.

aspirar.

Praticas Normativas
Especificam, de forma | Atividades voltadas ao trabalho com o conceito de norma,
articulada, cada etapa do | incluindo o estudo de normas civicas, de circulagao ou de outros
percurso que orienta o0s | codigos; a revisao das regras da classe; a analise de situagdes de

desrespeito a normas escolares; a explicagdo de normas relativas
a espagos ou contextos nado habituais; bem como praticas que

preveem a transgressao de normas, como no caso do carnaval.

Fonte: Adaptagéo de Puig (2004).

Todas estas praticas representam um espaco de experiéncias formativas, de
educacao. E os processos produzidos no seu interior devem ser cuidadosamente

estudados. Além disso, as praticas também sdo um espago de intervengao
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educacional, o que ressalta a importancia do educador como seu planejador e
construtor de meios (Puig, 2004).

Planejar praticas € imaginar pecas educacionais, ou seja, imaginar processos
que, simultaneamente visam objetivos educacionais e expressam valores; instruem e
formam. Trata-se de pecas que devem ir respondendo a cada uma das necessidades
educacionais, desde ensinar a ler até aprender a administrar conflitos. Por outro lado,
a intervengao educacional consiste também em montar essas pecas, de tal modo que,
no final, seja construida uma imagem de conjunto coerente.

A soma das distintas pecas pensadas para responder a cada uma das
necessidades educacionais deve produzir uma imagem de conjunto: um meio
educacional denso, rico e coerente. Os processos educacionais sao vividos em cada
uma das pecas ou praticas, e no efeito de conjunto que o meio produz (Puig, 2004, p.
195-196).

Uma das principais tarefas dos educadores € projetar praticas e construir
meios. E preciso imaginar formas de convivéncia escolar e de aprendizagem que
predisponham a viver e a aprender de acordo com certos principios e valores. Esta
postura nao dilui sua intervencao “mas os convidam, predispdem e pautam o curso
das agdes de ensino e a sucessao de esforgos de aprendizagem” (Puig, 2004, p. 195).

Diante do exposto, a construgcdo da moral no ambiente escolar depende da
interacdo entre professores e alunos em um meio educacional seguro e adequado,
pensado e planejado para criar e repetir comportamentos morais mediante processos
cuidadosamente estudados. Uma educagdo em valores morais intencional e
planejada €& capaz de promover uma convivéncia que valorize todos os alunos,
independentemente de sua origem social, econémica ou cultural, levando a redugao
das disparidades no acesso e na qualidade da educacgao, pois a promocao da
equidade educacional é fundamental para a construcdo de uma sociedade mais justa
e democratica (Tognetta; Lepre, 2022)

3.1 Praticas deliberativas e a discussao de dilemas morais

As praticas de deliberacdo podem ser compreendidas como processos
pedagogicos fundamentados na ética, nos quais questdes relacionadas ao modo de
viver em sociedade sédo enfrentadas mediante investigagéo critica e argumentacéao

racional. Em contextos democraticos, sua relevancia se intensifica, pois promovem a
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participacao ativa dos educandos em discussdes coletivas que tratam de temas

socialmente significativos (Puig, 2004).

As praticas de deliberagdo expressam um empenho arraigado na teoria ética
e muito presente, também na pratica moral: os problemas relativos ao melhor
modo de viver podem ser elucidados mediante argumentos racionais” (Puig,
2004, p. 118).

Deliberar implica refletir coletivamente sobre problemas relevantes,
considerando causas, intencdes e consequéncias das ag¢des, confrontando posi¢cdes
distintas e reconhecendo tanto os limites do consenso quanto a riqueza do dialogo
plural. O objetivo ndo é apenas encontrar solugdes, mas ampliar perspectivas,
transformar opinides e favorecer aprendizagens coletivas.

Do ponto de vista educativo, tais praticas podem ser realizadas por meio de
diferentes estratégias, como atividades de analise critica, programas de filosofia para
criangcas e propostas de discussdo mediadas pela literatura e pelo cinema. Entre
todas, duas se destacam como mais completas e eficazes para trabalhar temas
controversos no espago escolar: a assembleia escolar e a discussao de dilemas
morais, ambas estruturadas no didlogo como recurso privilegiado de formagao moral
(Puig, 2004).

A discussdo de dilemas morais pode ser compreendida como uma pratica
pedagogica fundamentada no dialogo diante de situagdes polémicas. Ela parte da
apresentacdo de uma narrativa breve que introduz um conflito entre valores
igualmente desejaveis, exigindo do sujeito uma escolha complexa. Esse tipo de
exercicio estimula a reflexao critica, a elaboracao de justificativas e a analise dos
préprios argumentos em confronto com os de outros participantes (Puig, 1998).

O propdsito principal dessa metodologia € o desenvolvimento do juizo moral,
entendido como a capacidade de avaliar a correcéo ou incorre¢cao das acdes. Embora
se trate de um exercicio presente em toda vida social, sua consolidagdo em niveis
mais elaborados exige condigdes favoraveis de debate e confronto de perspectivas.
Por isso, o ambiente escolar que oferece oportunidades de discussdo em torno de
temas controversos potencializa o avango do raciocinio moral, ao passo que
instituicbes que ndo promovem esse espag¢o acabam limitando tal progresso.

Para que a discussédo de dilemas seja significativa, sdo necessarios alguns
elementos estruturantes: uma situagao que explicite o conflito moral, um protagonista

que assuma a decisao, duas alternativas de valor em oposi¢ao e uma questao que
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exija posicionamento dos participantes. Com frequéncia, o dilema pode ser ampliado
por novos questionamentos, gerando debates adicionais.

O avango a estagios superiores de julgamento moral decorre da vivéncia de
conflitos cognitivos que desestabilizam certezas iniciais e impulsionam a busca de
novos critérios de argumentagdo (Puig, 1998). Embora nem sempre o problema
apresentado seja percebido como proprio pelo sujeito, a discusséo coletiva possibilita
a tomada de consciéncia da controvérsia e fortalece o processo de aprendizagem
moral.

Durante o debate, cada participante defende sua posicdo por meio de
argumentos que podem ser questionados, confrontados e reelaborados. O objetivo
nao € o consenso, mas a aproximacao de perspectivas, a clarificacdo de pontos em

comum e o amadurecimento coletivo das ideias.

A discusséao de dilemas morais € uma pratica especialmente significativa de
deliberagdo, pois ndo apenas permite a diversidade de opinides diante de
uma situagdo em que aparece uma confrontagcdo de valores, mas também
estimula o dissenso e cria as condigées adequadas para que o grupo analise
a situagao, reflita sobre os pros e contras de cada alternativa, avalie suas
consequéncias e, sobretudo, se comprometa a buscar maneiras de resolver
o conflito considerando as melhores razdes” (Puig, 2004, p. 101).

A prética da discussao de dilemas morais constitui uma modalidade central de
deliberagédo, justamente porque promove a expressao da pluralidade de opinides em
situagdes de confronto de valores. Mais do que tolerar a divergéncia, essa pratica
valoriza o dissenso como elemento formativo, oferecendo ao grupo as condi¢des
necessarias para analisar criticamente o problema, ponderar vantagens e
desvantagens de cada opgao, considerar suas implicagdes e, sobretudo,
comprometer-se na busca de solugdes sustentadas pelas melhores razdes

apresentadas a partir de diferentes perspectivas (Puig, 2004).
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4 A RESOLUGCAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS COMO PROPOSTA
METODOLOGICA

A expressao “Resolugéo de Problemas” é frequentemente associada ao ensino
de Matematica, visto que professores e estudantes tendem a considerar como
problemas qualquer exercicio ou atividade matematica. No uso cotidiano da
linguagem, a palavra “problema” carrega uma conotagdo negativa, vinculada a
dificuldades ou obstaculos, o que influencia a maneira como é percebida também em
contextos escolares. Essa concepgao cultural pode interferir na aprendizagem dos
alunos e na forma como estes se relacionam com os conhecimentos matematicos.

Vila e Callejo (2006, p. 11) reforcam esse aspecto ao destacar que o ato de
resolver problemas envolve uma dimensao subjetiva, uma vez que cada sujeito
mobiliza atitudes, crengas e sentimentos proprios, moldados pelos diferentes
contextos em que se insere, como o ambiente escolar, a vida cotidiana ou o0 espago
de trabalho.

Polya (1986, p. 117) conceitua problema como a busca consciente por uma
agao apropriada para alcancar um objetivo claramente definido, mas que nao pode
ser atingido de forma imediata. Resolver um problema, portanto, significa descobrir tal
acao. Nessa perspectiva, a nogdo de problema transcende a simples aplicagao de
técnicas operatorias ou algoritmos convencionais, exigindo a construgdo de
estratégias que mobilizem o raciocinio l6gico e a reflexdo critica.

Dante (2010) amplia a discussao ao afirmar que um problema corresponde a
qualquer situacao que exige do individuo esforco de pensamento para ser resolvida.
Especificamente no campo da Matematica, trata-se de situacbées que demandam o
uso de conhecimentos matematicos para alcangar a solugédo (Dante, 1994, p. 10).

O autor diferencia ainda exercicio de problema: enquanto o exercicio tem como
finalidade a pratica de algoritmos ou procedimentos ja conhecidos, o problema
caracteriza-se pela busca de algo desconhecido, sem que exista um algoritmo

previamente estabelecido que garanta sua solugao (Dante, 2010, p. 43).

(...) aresolucao de problemas ndo é uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicagdo da aprendizagem, mas uma orientagao para a
aprendizagem, pois proporciona o contexto em que se pode apreender
conceitos, procedimentos e atitudes Matematicas (Brasil, 1997, p. 33).
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Uma grande descoberta resolve um grande problema, mas ha sempre uma
pitada de descoberta na resolugdo de qualquer problema. O problema pode ser
modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo as faculdades inventivas,
quem o resolver por seus proprios meios, experimentara a tensdo e gozara o triunfo
da descoberta. Experiéncias tais, numa idade suscetivel, poderao gerar o gosto pelo
trabalho mental e deixar, por toda a vida, sua marca na mente e no carater
(Polya,1995).

Historicamente, somente a partir do final da década de 1970 a Resolucéo de
Problemas ganhou maior centralidade entre educadores matematicos. Esse
movimento foi consolidado em 1980, quando o NCTM publicou o documento Agenda
for Action, no qual destacou a Resolugcéo de Problemas como eixo estruturante do
ensino de Matematica (Onuchic, 1999).

No contexto brasileiro, desde a década de 1980 os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) reforcam essa mesma perspectiva, indicando que a aprendizagem
matematica deve ocorrer a partir da Resolu¢do de Problemas, que se configura como
ponto de partida para o desenvolvimento de conceitos, procedimentos e atitudes.

Neste estudo, adotamos a concepgédo de ensinar por meio da Resolucédo de
Problemas, uma vez que ela constitui-se em um caminho metodolégico para ensinar
Matematica e ndo apenas em um recurso para resolver problemas (Onuchic, 1999).
Tal perspectiva compreende a Resolugdo de Problemas como uma metodologia de
ensino que possibilita a aprendizagem dos conteudos matematicos de forma
significativa.

Segundo Onuchic (1999), ao final da década de 1980, quando a énfase na
Resolug¢ao de Problemas recaia sobre o uso de modelos e estratégias, surgiram novas
discussodes que deslocaram o foco. A Resolucéo de Problemas passou a ser pensada
como ponto de partida e meio para ensinar Matematica, com a proposi¢cao de
problemas que contribuem para a construgéo de novos conceitos e conteudos, mesmo
antes de sua formalizacao

Entretanto, foi a publicagdo da obra A Arte de Resolver Problemas, de George
Polya (1977), que se consolidou como um marco fundamental nos estudos sobre o
ensino de Matematica sob a perspectiva da Resolu¢do de Problemas. O autor
sistematizou quatro etapas que se tornaram referéncia: compreender o enunciado,

elaborar um plano, executar a estratégia e revisar o processo.
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Polya (1994) na referida obra, descreve quatro etapas fundamentais no
processo de resolugao de problemas: compreender o enunciado, elaborar um plano,
executar as estratégias propostas e realizar a verificagao ou retrospecto.

Na primeira etapa, a compreensao do problema, o educando deve ser capaz
de interpretar o enunciado, identificar a questao central, extrair os dados relevantes,
verificar a possibilidade de representa-los por meio de figuras, esquemas ou
diagramas e, ainda, antecipar possiveis solu¢des (Dante, 2010, p. 34).

Em seguida, na elaboragdo do plano, cabe ao educando refletir sobre quais
estratégias podera adotar, relacionar o problema a outros de natureza semelhante,
avaliar a pertinéncia do uso de tabelas ou graficos e considerar a existéncia de
diferentes caminhos de resolugéo (Dante, 2010).

A terceira etapa, a execucéao, consiste em aplicar efetivamente o plano tracado,
realizando calculos e procedimentos conforme as estratégias escolhidas (Polya,
1994). Por fim, a etapa do retrospecto envolve a verificagdo da solugao encontrada,
analisando se ela responde ao que foi solicitado e se 0 método empregado apresenta
eficacia diante de outros problemas analogos (Polya, 1994).

No quadro a seguir descreveremos de forma sintética as fases de resolucao de

problemas segundo Polya.

Quadro 3 - Etapas da resolugéo de problemas segundo Polya

Etapa Descri¢do
Primeira - Compreensdo do | E preciso que o educando compreenda o problema, descrevendo
problema as relagdes entre dados e incognitas, podendo usar figuras,

diagramas ou adotar uma notacdo que julgue adequada.
Segunda - Elaboracdo de um | Baseando-se em conhecimentos ja adquiridos ou considerando
plano problemas auxiliares, o educando deve procurar encontrar um
caminho para chegar a um plano de resolugédo adequado.
Terceira - Execucgao do plano Esta pode ser a parte mais facil do processo, desde que as fases
anteriores estejam corretas. O educando executa o plano,
verificando e corrigindo quando necessario.
Quarta - Validacao da solugdo | Examinar a solugéo obtida, revisar o processo e verificar se existe
uma forma diferente de resolver o problema ou se o método pode
ser aplicado em outros contextos.

Fonte: Adaptado de Polya (1994).

A sintese apresentada no Quadro 3 organiza de maneira clara as etapas
propostas por Polya para o ensino e a aprendizagem da resolugdao de problemas,
destacando a importancia da compreenséo inicial, da elaboragdo de estratégias, da

execugao planejada e da validagao critica da solugdo. Essa estrutura, no entanto, n&o
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se restringe a um procedimento mecanico, mas evidencia um processo dinamico que
requer experimentacao, tentativa e retomada constante. Nesse sentido, a citacéo de
Polya (1994) que se segue reforga a ideia de que a resolugdo de problemas constitui
uma habilidade que se desenvolve pela pratica, em analogia a outras aprendizagens
que exigem treino, observagao e imitagao até a conquista da autonomia.

Polya (1994, p.3), aponta que:

[...] A resolugao de problemas é uma habilitagdo pratica como, digamos, o é
a natagdo. Adquirimos qualquer habilidade por imitagdo e pratica. Ao
tentarmos nada, imitamos o que os outros fazem com as maos e os pés para
manterem suas cabecas fora d’agua e, afinal, aprendemos a nadar pela
pratica da natagdo. Ao tentarmos resolver problemas, temos de observar e
imitar o que fazem outras pessoas quando resolvem os seus e, por fim,
aprendemos a resolver problemas, resolvendo-os.

Para ampliar a abordagem de Polya e a partir das contribuigdes de cunho
didatico de Dante (2010) a partir de cada etapa elaboramos perguntas
potencializadoras que podem contribuir € enriquecer a resolucdo de problemas

matematicos que estdo apresentadas no quadro abaixo.

Quadro 4 - Perguntas potencializadoras a partir das etapas propostas por

Polya
Etapas Questionamentos
Compreender o problema O que se pede no problema?

Quais os dados e as condi¢des do problema?

E possivel fazer uma figura, um esquema ou um diagrama?

E possivel estimar a resposta?

Elaborar um plano Qual é o seu plano para resolver o problema?

Que estratégia vocé tentara desenvolver?

Vocé se lembra de um problema semelhante que pode ajuda-lo?
Organize os dados em tabelas e gréficos.

Tente resolver o problema por partes.

Executar o plano Execute o plano elaborado passo a passo.

Efetue todos os calculos indicados no plano.

Execute todas as estratégias possiveis, obtendo varias maneiras
de resolver o mesmo problema.

Fazer o retrospecto ou Examine se a solugao esta correta.

verificacado Existe outra maneira de resolver o problema?

E possivel usar o método empregado para resolver problemas
semelhantes?

Fonte: Adaptado de Polya (1994) e Dante (2010).

Dante (2010) também entende a Resolugdo de Problemas como uma
metodologia capaz de favorecer o desenvolvimento de uma educacao voltada para a

criatividade. Para o autor, a educacgao deve criar condigdes e ambientes favoraveis ao
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despertar do potencial criativo dos sujeitos, a partir da realizagdo de atividades que
estimulem a emergéncia e o desenvolvimento da inventividade.

O autor justifica a auséncia de criatividade nas aulas de Matematica em fungéo
do carater excessivamente abstrato da disciplina, muitas vezes distante dos
interesses infantis, do uso inadequado do material concreto e do fato de que, na vida
cotidiana, a crianga dispde de maior liberdade para criar do que na escola (Dante,
1998).

Diante disso, Dante (1988) propde a Resolugdo de Problemas como
possibilidade promissora para a emergéncia da criatividade, motivagao e interesse,
na medida em que exige iniciativa, inovacao, espirito explorador e uso de diferentes
estratégias, proporcionando ao educando tempo para pensar, arquitetar planos e
elaborar solugdes. Ao se desenvolver um trabalho pedagdgico matematico inspirado
nessa metodologia, ampliam-se as oportunidades para que a perplexidade, a
imaginacdo e a fantasia dos educandos se manifestem, preferencialmente em
cooperagao com os colegas.

Conceber a criatividade, a iniciativa e a aventura como metas fundamentais da
Educacdo Matematica e da propria escola implica reivindicar espago e tempo para
que as criangas possam criar, expressar-se e expandir seus modos de compreender
e agir. Esse movimento exige uma revisao ampla e cuidadosa das praticas de ensino,
de forma a evitar que a criatividade de estudantes e professores seja reprimida,
garantindo-lhes liberdade para pensar, explorar, errar, descobrir e atribuir significados
préprios (Dante, 2010).

Como afirma o autor, o nivel de criatividade e interesse de uma pessoa pode
ser fortemente influenciado pelo ambiente e, em particular, pela Educagao (Dante,
2010). Assim, a criatividade se manifesta de modo relacional e social, podendo ser
desencadeada a partir da interacdo entre os alunos, quando um gesto criativo
desperta no outro novas possibilidades de acao e reflexao.

Schroeder e Lester (1989, apud Onuchic, 1999) diferenciam trés formas de
integrar a Resolugdo de Problemas ao ensino: (a) ensinar sobre a Resolugdo de
Problemas, enfatizando modelos como o de Polya (1977); (b) ensinar a resolver
problemas, concentrando-se em sua aplicagdo em tarefas rotineiras ou nao rotineiras;
e (c) ensinar Matematica por meio da Resolugédo de Problemas, perspectiva que

considera o problema como ponto de partida e motor para a construgdao do
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conhecimento, permitindo que o educando elabore estratégias proprias antes da
formalizacao dos conceitos pelo professor.

Para Dante (2010), € essencial que os educandos sejam incentivados a
explorar solugdes diversas, indo além da simples aplicacdo mecanica de féormulas e
procedimentos.

O autor enfatiza a importancia de formar educandos capazes de raciocinar
matematicamente, criar estratégias originais e justificar seus processos, favorecendo
a construcido da autonomia intelectual.

Em outra contribuicdo, Dante (2010) diferencia exercicio de problema: o
primeiro limita-se a aplicagao de algoritmos previamente aprendidos, ao passo que o
segundo implica reflexdo, tomada de decisdo e formulagcdo de estratégias,
independentemente de se chegar ao resultado exato.

Assim, a Resolugcao de Problemas reposiciona a Matematica no curriculo
escolar, afastando-a da repeticdo mecéanica e aproximando-a de um espaco de
construcdo de significados, no qual os educandos aprendem simultaneamente
conceitos e formas de raciocinar.

Segundo Echeverria e Pozo (1998), a resolugao de problemas apresenta uma
dupla fungao: constitui tanto um objetivo formativo quanto um caminho metodolégico
para a aprendizagem. Na perspectiva dos autores, o problema distingue-se por nao
possuir um procedimento pronto ou imediato de solugdo. Sua resolugao implica
reflexdo, analise das condi¢des e construgdo de estratégias, demandando a
mobilizacao de diferentes recursos cognitivos.

Os autores também observam que a classificacdo de uma tarefa como
problema ou exercicio € relativa: uma situacdo pode constituir desafio para
determinado educando, mas configurar-se como simples exercicio para outro, em
fungdo dos conhecimentos ja disponiveis.

Dessa forma, cabe ao professor reconhecer a diversidade de saberes
presentes entre os educandos e organizar situagoes de aprendizagem que favoregam
o envolvimento de todos no processo de busca de solugdes.

Para Brito (2006), a resolugdo de problemas constitui um processo dinamico,
no qual o educando mobiliza conceitos, principios e procedimentos ja construidos,

articulando-os a novos elementos apresentados pela situacdo em questio.
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A autora enfatiza que, diante de um problema, o educando realiza uma
reorganizagao cognitiva, estabelecendo novas conexdes e ressignificando saberes
anteriormente adquiridos.

Desse modo, a resolucdo de problemas é concebida como espaco de
construcao e reconstru¢ao de conhecimentos, ultrapassando a mera aplicagado de
conteudos previamente internalizados.

Dante (2010) sustenta que o trabalho com resolugdo de problemas exige
planejamento didatico com clareza de propdsitos e objetividade na condugéo das
atividades: o enunciado deve explicitar a situacdo a ser investigada, os dados
relevantes e o desafio cognitivo, em linguagem adequada a faixa etaria, preservando
a abertura para diferentes estratégias de solugdo. A escolha dos problemas precisa
articular contextos significativos, potencial de generalizagdo e oportunidades de
argumentacao, evitando exercicios puramente mecanicos. Nessa perspectiva, o
professor organiza o percurso de aprendizagem de modo progressivo, criando
condicbes para que os educandos compreendam a situagao, elaborem planos,
executem e revisem procedimentos, comuniquem resultados e justifiquem escolhas.

Quanto a avaliagédo, Dante (2010) propde uma mudanga de paradigma: do foco
exclusivo no produto final (resposta certa/errada) para a analise do processo de
resolucdo. Avaliar, nesse campo, significa observar evidéncias de compreensao do
enunciado e das condi¢gbes do problema, selecdo e combinagdo de estratégias, uso
de representagdes (tabelas, esquemas, desenhos, expressdes), controle de erros,
verificacao de resultados e qualidade das justificativas (Dante, 2008).

Pressupde também diversificar instrumentos, tais como, rubricas criteriais,
registros de aula, portfélios, protocolos de raciocinio, autoavaliagdo e coavaliagao e
garantir devolutivas formativas que orientem ajustes de rota, reensino e novas
tentativas. Assim, a avaliacdo passa a sustentar a aprendizagem, e ndo apenas a
classifica-la (Dante, 2008).

Alinhadas a essas premissas, organizam-se orientagdes operacionais para a
pratica docente, contemplando selegdo de tarefas, mediagdo em sala, registro de
processos e critérios avaliativos. No quadro abaixo sdao apresentadas as orientacdes
didaticas para o professor, com sugestdes de procedimentos, indicadores de
aprendizagem e possibilidades de feedback formativo, em consonéncia com Dante
(2008).
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Quadro 5 - Orientagdes didaticas para avaliagdo das aprendizagens em

resolugao de problemas

Maior énfase

Menor énfase

Avaliar o que os educandos sabem, como sabem
e como pensam matematicamente.

Avaliar o que os educandos nao sabem.

Avaliar se o0 educando compreendeu o0s
conceitos, os procedimentos e se desenvolveu
atitudes positivas em relagao a Matematica.

Avaliar a memorizagdo de definicdes, regras e
esquemas.

Avaliar o processo e o grau de criatividade das
solucdes dadas pelo educando.

Avaliar apenas o produto, contando o nimero de
respostas certas nos testes e provas.

Encarar a avaliagdo como parte integrante do
processo de ensino.

Avaliar contando o numero de respostas certas
nas provas, com o unico objetivo de classificar.

Focalizar uma grande variedade de tarefas
matematicas e adotar uma visdo global da
Matematica.

Focalizar um grande numero de capacidades
especificas e isoladas.

Propor situagbes-problema que envolvam
aplicacdes de conjunto de ideias matematicas.

Propor exercicios e problemas que requeiram
apenas uma capacidade.

Propor situagbes abertas que tenham mais de
uma solugéo.

Propor problemas rotineiros que apresentem
uma unica solugao.

Propor ao educando que formule

problemas e os resolva.

invente,

Propor ao educando que resolva uma série de
problemas ja formulados.

Usar varias formas de avaliagdo, incluindo as
escritas (provas, testes, trabalhos,
autoavaliacao), as orais (exposi¢des, entrevistas,
conversas informais) e as de demonstragdo
(material pedagdgico).

Utilizar apenas provas e testes escritos.

Utilizar material manipulavel, calculadora e

computador na avaliagéo.

Excluir material manipulavel, calculadora e

computador na avaliagdo.

Fonte: Adaptado de Dante (2008).

Dante (2010) apresenta algumas razdes que justificam a utilizacdo da

Resolugdao de Problemas no contexto escolar.

Entre elas, destacam-se: a

possibilidade de o educando pensar de forma produtiva; o desenvolvimento do
raciocinio; o estimulo para enfrentar situagdes novas; a contribuicao para tornar as
aulas mais instigantes e desafiadoras; além de favorecer a organizacdo dos
conhecimentos matematicos a partir da resolugao de problemas e da formulagao de
condigdes que permitam compreender a matematica de maneira estruturada.

Nesse mesmo sentido, Vianna (2002) ressalta que a Resolugédo de Problemas
em sala de aula possibilita o desenvolvimento da capacidade de formular hipoteses,
elaborar argumentos e realizar conjecturas. Tal pratica exige dos educandos
participagéo ativa, tanto no que se refere a comunicagéo e expressédo de seu modo
de pensar quanto no exercicio de construir estratégias préprias de resolugao,

favorecendo o desenvolvimento da habilidade de generalizar conhecimentos.
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A Resolucdo de Problemas, entendida como tendéncia da Educacao
Matematica voltada ao ensino e a pesquisa, caracteriza o educando como sujeito ativo
no processo de aprendizagem. Essa perspectiva concebe a Educagdo Matematica,
em termos de resolucdo de problemas, como uma ciéncia dinamica, na qual as
respostas ndo sdo meramente reprodutivas de procedimentos algoritmicos, mas
resultado de um processo reflexivo e critico. Assim, ao considerar os educandos como
participantes ativos, os problemas tornam-se instrumentos fundamentais para a
aprendizagem, demandando coordenagao complexa e simultdnea de diferentes niveis
de atividade (Onuchic; Allevato, 2004).

4.1 A resolugao de problemas matematicos como instrumento para o

desenvolvimento do juizo moral de praticas morais

A Resolugao de Problemas consolidou-se, ao longo das ultimas décadas, como
uma das metodologias mais fecundas para o ensino e aprendizagem da Matematica.
Ao propor que o educando seja colocado diante de situagdes que exijam esforgo de
analise, formulacao de hipoteses, testagem de estratégias e verificagao de resultados,
autores como Polya (1994) e Dante (2010) defendem que tal pratica ndo se restringe
a um exercicio técnico ou a mera aplicagdo de algoritmos. Ao contrario, trata-se de
um processo que convoca dimensodes cognitivas, criativas e reflexivas, favorecendo a
formacao integral do sujeito.

Polya (1994), ao propor seu classico esquema em quatro fases, que consiste
em compreender o problema, elaborar um plano, executar o plano e refletir sobre a
solucdo, ndo reduz a tarefa matematica a uma sequéncia mecanica. O autor afirma
que “se vocé nao pode resolver um problema, ha uma maneira mais simples de
resolvé-lo, procure por ela” (Polya, 1994, p. 67). Esse movimento de buscar diferentes
caminhos valoriza a construgdo de sentido e a mobilizagdo de raciocinios multiplos.
Assim, o0 método de Polya (1994) pode ser lido como um convite a perseveranga e a
flexibilidade intelectual, caracteristicas que também dialogam com atitudes morais,
uma vez que colocam o educando diante de situagdes em que precisa lidar com
frustragdes, respeitar os proprios limites e reconhecer a validade de outras
estratégias.

Na mesma diregcao, Dante (2010) retoma a Resolugéo de Problemas como eixo

metodoldgico e destaca que resolver problemas ndo € apenas aplicar conteudos ja
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dominados, mas construir novos conhecimentos em interacdo com situacdes
desafiadoras. Segundo o autor, “resolver problemas €, antes de tudo, uma atividade
de pensar e ndo apenas de aplicar formulas” (Dante, 2010, p. 23). Ao defender essa
postura, Dante ressalta que a Matematica, quando apresentada por meio de
problemas contextualizados, promove uma educacgao voltada a criatividade e a
autonomia.

Além disso, o autor enfatiza que, na pratica pedagogica, é essencial “valorizar
as solugdes originais dos alunos, mesmo que nao sejam completas ou totalmente
corretas, pois elas refletem seu modo de pensar’” (Dante, 2010, p. 45). Essa
valorizagéo da diversidade de caminhos aproxima-se de uma pratica cooperativa, em
que a troca entre educandos potencializa ndo apenas a aprendizagem, mas também
0 exercicio da escuta e do respeito mutuo.

Esse carater de abertura e dialogo permite estabelecer uma ponte com a
proposta de Puig (1998), que, no campo da educagao moral, defende a utilizacado de
dilemas como estratégia pedagdgica. Para o autor, “os dilemas morais favorecem a
confrontacdo de valores, a analise de alternativas e a tomada de decisbes
fundamentadas” (Puig, 1998, p. 72). Ao propor que criangas e jovens discutam
conflitos éticos, o autor amplia o horizonte da pratica escolar, sustentando que a
formacgao moral ndo se reduz a transmissao de valores socialmente aceitos, mas se
constrdi por meio de situagdes que convidam a reflexao critica, a argumentacgéo e a
escuta dos diferentes pontos de vista.

A articulagao entre essas perspectivas permite afirmar que a Resolucédo de
Problemas pode ser compreendida ndo apenas como uma metodologia para o ensino
da Matematica, mas também como um instrumento privilegiado para o
desenvolvimento do juizo moral. Quando os problemas propostos envolvem dilemas
que mobilizam valores como justica, amizade ou generosidade, criam-se condi¢cdes
para que a atividade matematica se entrelace a uma pratica moral. Nesse cenario, o
ato de resolver problemas extrapola a dimensao légico-matematica e se transforma
em experiéncia formativa, na qual se aprendem tanto conteudos disciplinares quanto
modos de conviver, decidir e justificar.

Ao resolver problemas que apresentam dilemas morais, os educandos nao
apenas mobilizam operagdes cognitivas, mas também se defrontam com a
necessidade de argumentar em favor de determinadas posi¢des, negociar significados

em grupo e considerar o ponto de vista do outro. Puig (2004) enfatiza que praticas
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dessa natureza convertem a sala de aula em espaco de dialogo democratico, em que
se aprende a conviver de maneira autbnoma e responsavel. A dimensao matematica
fornece a estrutura do desafio, enquanto a dimensao moral confere sentido a escolha
e a solucao.

O dialogo entre as propostas de Polya (1994) e Dante (2008, 2010), no campo
da Educagao Matematica, e Puig (1998, 2004), no campo da Educagdo Moral,
evidencia a poténcia da escola como espago de integragdo entre razdo e valor,
pensamento e acdo, conhecimento e ética. Desse modo, a Resolu¢ao de Problemas
se consolida como pratica pedagdgica que nao apenas ensina matematica, mas
também promove a construgéo da autonomia moral.

Ao articular os procedimentos de analise e elaboragéo de estratégias descritos
por Polya (1994), a valorizagao da criatividade e da diversidade de caminhos apontada
por Dante (2010) e a discussao de dilemas defendida por Puig (1998), vislumbra-se
uma pratica pedagadgica integral, que contribui para formar sujeitos capazes de pensar
criticamente, agir com responsabilidade e conviver de forma democratica.

A resolugdo coletiva de problemas matematicos contendo dilemas morais,
quando organizada em pequenos grupos, potencializa tanto a aprendizagem de
conteudos matematicos quanto o desenvolvimento do juizo moral. Ao trabalharem
juntos, os educandos sao convidados a negociar estratégias, justificar respostas e
respeitar diferentes pontos de vista. Essa dindmica aproxima-se da proposta de Polya
(1994), que valoriza o processo de pensar e repensar caminhos, e da énfase de Dante
(2010) na criatividade e diversidade de solugbes.

Além disso, ao introduzir dilemas morais nos problemas, a pratica se articula
as concepgodes de Puig (1998, 2004), para quem a discusséo de conflitos valorativos
em contextos cooperativos constitui-se em pratica moral, estimulando a autonomia, a
argumentacdo e a responsabilidade coletiva. Trabalhar em pequenos grupos,
portanto, ndo apenas favorece a construgdo conjunta do conhecimento matematico,
mas também promove vivéncias democraticas que integram razdo e valor,
aprendizagem e convivéncia.

A literatura sobre praticas morais evidencia que sua efetividade n&do se da em
acdes esporadicas ou pontuais, mas na incorporacao rotinizada de experiéncias que
possibilitam aos educandos viverem a cooperacao, a responsabilidade e a tomada de

decisado de forma sistematica e previsivel no contexto escolar (Puig, 2004).
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A rotinizagcao das praticas nao deve ser confundida com mecanizagéo ou
automatismo, mas compreendida como um processo de estabilizagao pedagdgica que
garante continuidade, seguranga e clareza de expectativas, elementos fundamentais
para o desenvolvimento da autonomia moral. Para o autor “A auséncia de praticas
rotinizadas produz angustia e rompe os niveis de socializagao atingidos (Puig, 2004,
p.61).

Nesse sentido, tanto a resolugcdao de problemas matematicos quanto a
discussao de dilemas morais nao devem ser propostas como experiéncias isoladas e
fragmentadas. Quando vivenciadas apenas como atividades pontuais, perdem sua
poténcia formativa, reduzindo-se a eventos episédicos sem articulagdo com a vida
cotidiana da escola. Ao contrario, a integracdo dessas dimensdes em praticas
rotinizadas permite que se constituam como verdadeiros espacos de formacao moral
e cognitiva, nos quais a previsibilidade das situagdes cria um terreno fértil para a
experimentacgao reflexiva e a aprendizagem progressiva.

A resolucao de problemas matematicos, quando articulada a dilemas morais,
promove um duplo movimento formativo: de um lado, favorece o desenvolvimento de
competéncias I6gico-matematicas, como a argumentagao, a analise de estratégias e
a busca de solugdes (Onuchic, 1999); de outro, possibilita a vivéncia de valores como
justica, solidariedade e cooperagao, que emergem dos dilemas propostos (Piaget,
1932/1994; Lepre, 2016). Essa integragdo, organizada em rotinas pedagogicas
estaveis, favorece ndo apenas a aprendizagem dos conteudos matematicos previstos
na BNCC (Brasil, 2018) e no curriculo da instituicdo em que a pesquisa foi
desenvolvida, mas também a consolidagdo de praticas morais que orientam a
convivéncia democratica no ambiente escolar

Assim, a rotinizac&do garante que educandos e educadores reconhegam, a cada
nova situagao-problema ou dilema moral, ndo um exercicio isolado, mas parte de um
projeto continuo de formacgao integral. Como afirma Giddens (1995, apud Puig, 2004)
a repeticdo e a previsibilidade criam cursos de acao coletivamente reconhecidos,
proporcionando confianga e eficacia nas interagcbes humanas. Logo, integrar
problemas matematicos e dilemas morais em praticas recorrentes significa superar a
l6gica de atividades fragmentadas para instaurar um processo educativo que une

razao e valor, conteudo e convivéncia, conhecimento e ética.
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5 METODOLOGIA

Esta pesquisa adota abordagem qualitativa de orientagdo interpretativa,
adequada para compreender significados, processos e contextos do cotidiano escolar
(Gil, 2008). Em vez de mensurar variaveis isoladas, privilegia-se a analise das praticas
e de suas transformacdes a partir de observagdo em campo, registros sistematicos e
analise reflexiva do material produzido por educandos e pesquisadora. Esse
enquadramento alinha-se aos objetivos do estudo, que articulam praticas morais e
resolugcao de problemas matematicos em situagdes rotinizadas na Educacéo Basica.

A seguir, apresenta-se o método adotado.

5.1 O método

A presente pesquisa insere-se no campo qualitativo e adota como método a
pesquisa-agao, entendida como uma modalidade investigativa que se desenvolve a
partir da participagao ativa dos sujeitos e da busca pela transformagéo da realidade
observada. De acordo com Thiollent (2007, p. 16), a pesquisa-acao “nao se limita ao
estudo de uma situagdo social, mas implica a atuagdo intencional sobre essa
realidade, com o objetivo de modifica-la”. Essa caracteristica € particularmente
relevante quando se trata de investigagées no contexto da Educagao Basica, onde as
praticas pedagogicas ndo devem ser apenas descritas, mas compreendidas em sua

dinamica e potencialmente ressignificadas.

A pesquisa-agao € um tipo de pesquisa social com base empirica que se
associa a agao ou a resolugdo de um problema coletivo, no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situagao ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo. Ela ndo apenas visa
descrever e compreender uma situagao, mas também transforma-la por meio
da agdo comprometida com os sujeitos envolvidos (Thiollent, 2007, p.16).

A escolha por esse método decorre da natureza do objeto investigado: praticas
pedagdgicas que articulam o desenvolvimento moral das criangas a resolugao de
problemas matematicos no 2° ano do ciclo de alfabetizacio. Trata-se de um periodo
em que os alunos enfrentam desafios significativos tanto no dominio da linguagem
matematica quanto na construcéo de atitudes cooperativas, autbnomas e eticamente
orientadas. Assim, a pesquisa-acido revela-se adequada, por permitir que o

pesquisador atue de forma situada e colaborativa com os sujeitos da pratica, intervindo
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na realidade escolar ao mesmo tempo em que produz conhecimento sobre ela
(FRANCO, 2005).

A pesquisa-agao critica visa a transformagao das praticas e a emancipagao
dos sujeitos sociais implicados na agdo, por meio da reflexdo critica e da
coletivizagdo das decisdes. E nesse movimento dialético entre teoria e
pratica, entre agdo e reflexdo, que se forjam os conhecimentos e as
mudangas necessarias ao contexto educacional (Franco, 2005, p. 487).

Para Tripp (2005, p. 446), a pesquisa-agdo € "um processo pelo qual os
profissionais podem examinar sistematicamente sua prépria pratica", articulando
teoria e pratica de forma indissociavel. Essa reflexdo sistematica exige planejamento
intencional e abertura a escuta dos sujeitos envolvidos, o que se alinha a perspectiva
adotada nesta investigacdo. Em consonancia, Ponte (2005) ressalta que o
pesquisador-acao deve estar implicado ética e intelectualmente na realidade que
estuda, compreendendo-se como parte do contexto e ndo como um observador
externo.

Ademais, a pesquisa-ac¢ao tem se consolidado como um caminho proficuo para
pesquisas em contextos escolares, especialmente quando se busca a transformacao
de praticas cotidianas. Segundo Gamboa e Pimenta (2006), essa metodologia
contribui para o desenvolvimento profissional docente, pois promove a produgao
coletiva de saberes, o reconhecimento da pratica como espaco legitimo de pesquisa
e a valorizagédo do conhecimento construido no interior das escolas. Nesse processo,
o professor ndo é apenas um executor de propostas pedagogicas, mas um

pesquisador de sua propria pratica.

O professor, enquanto investigador, parte de sua pratica concreta, analisa os
desafios vivenciados no cotidiano escolar, formula hipéteses, planeja agbdes
e avalia os efeitos dessas agdes em um processo continuo de
aprimoramento. Essa postura investigativa, centrada na prética, € o que
diferencia a pesquisa-acdo de outras abordagens mais distanciadas da
realidade escolar (Ponte, 2005, p.21).

No presente estudo, a escolha pela pesquisa-agao ndo € apenas uma decisao
metodoldgica, mas representa também uma posicao ética e epistemoldgica diante da
pratica educativa e da producdo de conhecimento. Do ponto de vista ético, essa
orientacdo implica o compromisso do pesquisador com a realidade vivida pelos
sujeitos da pesquisa, reconhecendo sua agéncia, escutando suas vozes e respeitando

os vinculos construidos no contexto escolar.
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A partir de pressupostos epistemoldgicos, implica em compreender que o
conhecimento cientifico ndo se constréi fora da pratica, mas a partir dela, por meio da
reflexdo situada, do didlogo e da transformacgdo coletiva. Assim, o processo
investigativo assume como principio a indissociabilidade entre agéo e reflexao, teoria
e pratica, pesquisa e formacao, fundamentos que sado centrais na pesquisa-agao
(Franco, 2005; Tripp, 2005).

Essa orientacdo metodolégica compreende o contexto escolar como espago
legitimo de produgéo de conhecimento (Franco, 2005) e reconhece a pratica docente
como fonte e objeto da reflexao critica (Tripp, 2005). Ao envolver-se com os sujeitos
da pesquisa em uma dinamica de acgao colaborativa, o pesquisador assume uma
postura de corresponsabilidade ética com os processos e resultados da intervencao
(Ponte, 2005).

Contudo, é importante ressaltar que a pesquisa-acao ultrapassa os limites de
uma simples estratégia metodologica. Ela se configura como uma postura
investigativa profundamente comprometida com a realidade vivida na escola,
assumindo uma dimensédo ética e transformadora. Trata-se de uma forma de
compreender e intervir no mundo escolar por meio do envolvimento ativo do
pesquisador com os sujeitos da pratica educativa. Nesse sentido, sua relevancia esta
justamente na possibilidade de gerar transformagdes significativas tanto no cotidiano
escolar quanto na formagao continua do professor, que passa a atuar como sujeito

reflexivo e agente de mudanga (Gamboa; Pimenta, 2006).

5.2 Local e participantes da pesquisa

O presente estudo foi realizado em um colégio privado localizado em uma
cidade do Centro-Oeste Paulista, a mesma instituicio em que se desenvolveu a
pesquisa de mestrado que deu origem a este trabalho de doutorado (Cavalcante,
2021). O colégio atende a aproximadamente 800 educandos, contemplados desde a
Educacao Infantil até o Ensino Médio, organizados em 45 turmas conforme a faixa
etaria.

A instituicdo adota como proposta pedagogica a Educagdo Integral,
promovendo aprendizagens por meio de metodologias ativas, e esta situada na zona

sul da cidade, atendendo majoritariamente a um publico economicamente privilegiado.
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Participaram deste estudo 14 educandos do segundo ano do Ensino
Fundamental. No Quadro 1, apresenta-se a caracterizagdo dos participantes da
pesquisa.

Quadro 6 - Caracterizacado dos participantes da pesquisa

Participantes Idade Género

P1 8 anos Feminino
P2 8 anos Masculino
P3 7 anos Feminino
P4 8 anos Feminino
P5 8 anos Masculino
P6 8 anos Feminino
P7 7 anos Masculino
P8 7 anos Masculino
P9 7 anos Masculino
P10 8 anos Feminino
P11 7 anos Masculino
P12 8 anos Feminino
P13 8 anos Feminino
P14 8 anos Masculino

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Optou-se pelo segundo ano do Ensino Fundamental, por ser a turma em que a
pesquisadora atua como professora, o que possibilitou 0 acompanhamento direto das
atividades em contexto real de sala de aula.

Os educandos dessa faixa etaria ja apresentam maior dominio da leitura e da
escrita, além de estarem em um momento significativo do ciclo de alfabetizagéo, no
qual conseguem explicitar posicionamentos frente a problemas cotidianos e elaborar
justificativas mais consistentes.

Esse aspecto favoreceu a mediagado pedagdgica e a realizagao de discussoes
morais em torno dos dilemas propostos, permitindo avancgar tanto no desenvolvimento
de habilidades matematicas quanto na constru¢do da autonomia moral.

A delimitagado das praticas morais, como observa Puig (1998), ndo pode ser
concebida como uma listagem rigida, uma vez que elas se constituem e se
ressignificam a partir das condi¢des historicas, culturais e institucionais em que se

inserem. Mais do que atividades isoladas, trata-se de experiéncias educativas que
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instauram modos de convivéncia e participagao, configurando a vida moral da escola.
Nesse horizonte, o trabalho em grupos apresenta-se como uma das praticas
privilegiadas, pois possibilita que os estudantes se engajem em processos de
cooperagao, negociagao e corresponsabilidade, elementos centrais na formacao da
competéncia moral.

No caso desta pesquisa, os sujeitos foram organizados em trés grupos fixos:
dois formados por quartetos e um por sexteto, permanecendo assim em todas as fases
do estudo. Essa escolha metodologica ndo foi aleatéria, mas fundamentada no
entendimento, proposto por Puig (1998), de que as praticas morais nao se constroem
apenas no plano discursivo, mas sobretudo nas interagdes concretas em que os
sujeitos enfrentam dilemas, regulam conflitos e elaboram conjuntamente solugdes.

Ao manter os agrupamentos, buscou-se favorecer a continuidade das
experiéncias de colaboragcdo, de modo a permitir que as criangas construissem
vinculos, desenvolvessem regras proprias de convivéncia e elaborassem
progressivamente valores morais partilhados.

Os sujeitos e os seus respectivos grupos foram nomeados com as siglas P que
significa participante e o numero cardinal e G que representa o termo grupo € o
numero cardinal correspondente ao grupo, como no exemplo a seguir, P1G1, que se

refere ao participante 1 do grupo 1.

5.3 Aspectos éticos

Este estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa por meio da
Plataforma Brasil para apreciagcdo e deliberagdo, sendo aprovada (CAAE
80235324.5.0000.5398). O parecer consubstanciado encontra-se na integra nos
anexos desta pesquisa.

Foram elaborados e entregues aos participantes e seus responsaveis o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE).

Para a realizacdo dessa pesquisa foram atendidos e respeitados todos os
protocolos éticos, preservando o bem-estar, integridade e sobretudo a identidade das
criancas participantes e as normas da instituicdo escolar em que a pesquisa foi

desenvolvida.
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5.4 Instrumentos para coleta de dados

A pesquisa foi estruturada em trés fases, a primeira fase denominada de fase
1, a segunda de fase de Intervencéo e a terceira fase foi denominada de fase 3.

Na fase 1 e na fase 3 utilizamos o instrumento Questionario Interpretativo
llustrado para Avaliagcdo do Juizo Moral de Criangas N&o-Alfabetizadas (Ql-JM)
(Martins, 2016). O referido instrumento foi elaborado de acordo com os protocolos
Piagetianos apresentados pelo autor na obra “O juizo moral na crianga”.

Martins (2016) desenvolveu e aplicou um instrumento avaliativo com o objetivo
de investigar o desenvolvimento do juizo moral em criangas de trés e quatro anos.
Fundamentada na teoria do desenvolvimento moral de Jean Piaget, a autora
concebeu um conjunto de situagdes-problema apresentadas por meio de historias
curtas e ilustradas, organizadas em pares de dilemas morais. Essas historias
abordavam valores centrais como generosidade, amizade e justica, e foram
planejadas para que as criangas, mesmo néo alfabetizadas, pudessem compreender
os enredos e se posicionar diante dos conflitos apresentados (Martins, 2016).

A construgdo do instrumento baseou-se na concepg¢ao Piagetiana de que a
moral se desenvolve nas relacbes de cooperagcado, e que o conflito moral, quando
vivido de forma significativa, pode promover avangos no juizo das criancas (Piaget,
1932). O instrumento foi aplicado em duas etapas: antes e depois de uma intervencao
pedagogica composta por treze encontros, nos quais foram utilizadas estratégias de
escuta, contagdo de histérias e rodas de conversa. A proposta teve por objetivo
estimular o didlogo, a troca de ideias e a reconstrugéo coletiva de valores (Martins,
2016).

As ilustragbes incluidas nas histdérias cumpriram papel essencial, ja que
possibilitaram a mediacédo simbdlica dos enredos por parte das criancas, ampliando a
acessibilidade do instrumento e permitindo que, mesmo sem dominio da leitura, as
criangas compreendessem os dilemas morais apresentados. Segundo a autora, "as
imagens foram indispensaveis para garantir que as criangas entendessem o0s
episodios e pudessem refletir sobre eles" (Martins, 2016, p. 68).

Durante a aplicagédo do instrumento, as criangas foram convidadas a julgar as
agdes das personagens, justificar suas escolhas e propor solugdes para os conflitos.

A analise das falas foi feita com base nos critérios da teoria Piagetiana, buscando
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identificar indicios de heteronomia, autonomia, argumentagao baseada em autoridade
ou em relagdes de reciprocidade (Piaget, 1932; Martins, 2016).

Os resultados apontaram que, ao final da intervengdo, as criangas
apresentaram avangos qualitativos em seus juizos morais. Martins (2016) observou
maior abertura ao dialogo, ampliagdo da escuta ativa, reconhecimento das normas
como construcdes coletivas e maior autonomia na tomada de decisdo. O instrumento
criado demonstrou-se eficaz tanto como recurso avaliativo quanto como proposta
pedagogica, contribuindo para o desenvolvimento moral e para o fortalecimento de
atitudes cooperativas no contexto da Educacgao Infantil e que podem ser ampliadas
para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Cabe mencionar que o mesmo instrumento foi utilizado na pesquisa de
mestrado que originou este estudo, na referida pesquisa constatamos o potencial do
instrumento e suas limitagdes, porém julgamos que pode ser uma ferramenta para
ampliar os critérios das justificativas morais (Cavalcante, 2021).

Tal instrumento foi utilizado nas fases 1 e 3 em criangas de uma turma do
segundo ano do Ensino Fundamental que passaram por um programa intencional e
planejado de educagdo moral por meio da resolugcado de problemas matematicos e
inseridos em contextos educacionais desenvolvidos a partir de praticas morais.

Para a fase de intervencao foram elaborados 36 problemas matematicos do
campo aditivo contendo contextos morais. Os problemas abordaram os mesmos
valores morais utilizados no instrumento de pré-teste, ou seja, a generosidade, justica
e amizade e consequentemente seus valores antagéOnicos, falta de generosidade,
injustica e inimizade.

Para cada intervengao foram elaborados 6 problemas matematicos do tipo
historietas com contextos morais e 2 perguntas problematizadoras para a discussao
de cada um dos valores morais.

Ao final da fase de intervencéo foi aplicada uma atividade sintese que consiste
na resolugado individual de trés problemas matematicos abordando cada um dos
valores morais da generosidade, justica e amizade.

A aplicagdo de uma atividade composta por trés problemas, um sobre
generosidade, outro sobre justica e outro sobre amizade, justifica-se por integrar
valores morais distintos ao raciocinio l6gico-matematico, possibilitando a analise
simultanea de competéncias cognitivas e éticas. Ao abordar diferentes dimensdes da

moralidade, a proposta favorece a observagcdo de como os educandos mobilizam
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estratégias de resolugdo de problemas em situagdes que demandam tomada de
decisdo e argumentacdo, ampliando o campo de reflexdo para além da solugao
numerica.

Além disso, essa atividade, que sera aplicada de forma individualizada com
cada crianga, funciona como um indicativo de comparagdao do desempenho em
matematica, permitindo verificar avancgos individuais e coletivos em relacédo a
compreensao, ao planejamento e a execucgéo das estratégias de resolugdo. Assim, o
instrumento assume carater de sintese da intervencao, contribuindo para a avaliagao
da evolugao dos educandos tanto no dominio dos conteudos matematicos quanto no
desenvolvimento do juizo moral. No quadro abaixo € apresentado os problemas da

atividade sintese.

Quadro 7 - Problemas da atividade sintese

Problema Valor moral Enunciado

No terrago, Jodo usou o balango por 12 minutos e Maria
) por 7 minutos. Na proxima vez, para ficar justo, Maria
1 Justica ) . ) i ~
precisa brincar quantos minutos a mais do que Jo&o para

que os dois fiquem com o0 mesmo tempo total?

Luiza tinha 23 adesivos. Ela doou 5 adesivos para um
2 Generosidade colega que tinha apenas 2. Com quantos adesivos Luiza

ficou? E com quantos adesivos o colega ficou?

Para brincar juntos no recreio, quatro amigos decidiram
juntar seus brinquedos. Pedro levou 9 brinquedos, Lucas
3 Amizade levou 7, Sofia levou 5 e Mariana levou a mesma
quantidade que Lucas. Quantos brinquedos eles tinham

ao todo?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Os instrumentos da fase de intervengdo foram planejados a partir das
consideragdes de Puig (2004) acerca das praticas morais.

Puig (2004) apresenta em seus estudos, conceitos importantes acerca das
praticas morais, evidenciando a necessidade de seu desenvolvimento sistematico na
escola, ou seja, é necessario que elas estejam inseridas na rotina educacional de

maneira permanente. O autor destaca as praticas morais como procedimentais e
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substantivas, que pelo motivo de serem praticas de valor, apesar de se diferirem em

sua intengao moral, operam de maneira complementar na atividade educacional.

No caso das préaticas procedimentais, estamos diante de cursos de
acontecimentos que estabelecem um modo de conduzir-se que, como
acontece com o uso de ferramentas de trabalho ou métodos de investigagao
cientifica, nos permite buscar ou criar algo moralmente valioso ou correto [...].
Por outro lado, no caso das praticas substantivas, estamos diante de cursos
organizados de acontecimentos que estabelecem um modo de conduzir-se
que, tal como ocorre com o manual de instrugdes de uma maquina, indica-
nos cada um dos comportamentos que devemos realizar para alcangar um
fim correto previamente fixado. (Puig, 2004, p. 90- 91).

Puig (2004) destaca que as praticas procedimentais favorecem a autonomia, a
investigacdo moral e a imaginagao, sendo classificadas em dois tipos: praticas de
reflexividade e praticas de deliberacgao.

As praticas procedimentais de reflexividade proporcionam meios para o
autoconhecimento, a autoavaliacdo e a construcao individual, isto é, a formagcao do
préprio sujeito. Dessa forma, essas praticas consistem em um conjunto de oitenta e
dois procedimentos e métodos que tanto auxiliam no desenvolvimento do
conhecimento e na orientagcao de si mesmo quanto contribuem para a constituicdo de
um individuo que se reconhece em sua singularidade. Atualmente, essas praticas
tornam-se fundamentais “[...] para conduzir a propria vida em ambientes com menor
peso da tradicao e, ao mesmo tempo, maior pluralidade de formas de vida” (Puig,
2004, p. 99).

Os problemas foram elaborados seguindo as instrugdes de Puig (1998b) acerca
da estruturacao e discussdes de dilemas morais. Segundo Puig (1998b), os dilemas
morais podem ser compreendidos como narrativas breves, estruturadas de diferentes
maneiras, como textos, imagens, videos ou historias em quadrinhos.

Neste estudo, optamos pelo uso do texto escrito, associado a exposigao oral,
como recurso metodolégico. Na elaboragdo, foram considerados critérios
apresentados pelo autor (Puig, 1998b, p. 54-57), tais como a definigao clara do ambito
do dilema, especificando o tema central, que pode estar relacionado ao grupo ou a
situagdes imaginarias; a indicagdo de um protagonista que vivencie o conflito de
valores proposto; a proposi¢cdo de escolhas possiveis, que ndo devem se reduzir a
uma dicotomia entre certo e errado, mas possibilitar o debate e a divergéncia de
opinides; a insergcao de tematicas morais que evidenciem conflitos; e, finalmente, a
formulacdo de perguntas que instiguem os educandos a se colocar no lugar do

protagonista, justificando suas decisdes e ampliando o dialogo.
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O autor também apresenta uma tipologia de dilemas morais, distinguindo trés
classes principais: os dilemas hipotéticos, que envolvem conflitos entre direitos,
interesses e responsabilidades pessoais, geralmente desvinculados de situagdes
reais (Puig, 1998b, p. 58-59); os dilemas baseados em vivéncias pessoais, cuja
proximidade com a realidade dos educandos favorece maior envolvimento afetivo e
engajamento no debate (Puig, 1998b, p. 59); e, por fim, os dilemas elaborados pelos
préprios educandos, nos quais emergem situagdes diretamente relacionadas as suas
experiéncias de vida.

Embora Puig (1998b) sugira a utilizagdo das trés modalidades em propostas de
Educacdo Moral, neste estudo optamos por privilegiar problemas que envolvem o
universo escolar e dilemas de carater hipotético. Essa decisido se deu por duas razées
principais, primeiro por garantir maior proximidade com a realidade cotidiana dos
educandos e, ao mesmo tempo, preservar sua privacidade, evitando a exposigcao de
situacdes pessoais.

Além disso, essa escolha metodolégica mostrou-se coerente com os objetivos
da pesquisa, pois possibilitou trabalhar situagdes que contribuem tanto para o
desenvolvimento da moralidade quanto para o desenvolvimento de habilidades
matematicas previstas no curriculo da instituicao.

Tal perspectiva dialoga com Polya (1998), ao compreender a resolugao de
problemas como um processo formativo que estimula a criatividade, a busca de
estratégias e a argumentacdo, e com Dante (2010), ao defender que a pratica de
propor problemas contextualizados favorece aprendizagens significativas e integra
diferentes dimensdes da formagéao do educando. Como ressalta Puig (1998b, p. 59),
“os dilemas devem ser adequados para os educandos, trazendo proposicdes que os
preocupem e provoquem interesse.”

No que concerne ao conteudo matematico, a escolha pela elaboragcdo de
problemas voltados ao desenvolvimento da habilidade EF02MAQ06 fundamentou-se no
fato de se tratar de uma habilidade curricularmente prevista e pedagogicamente
adequada ao segundo ano do Ensino Fundamental, tanto no que se refere as
possibilidades cognitivas dos educandos quanto a organizagdo dos conteudos
matematicos proprios dessa etapa de escolarizagio.

Tal habilidade mostrou-se compativel com os objetivos da pesquisa, uma vez
que envolve a resolucdo de problemas de adicdo e subtracdo com diferentes

significados operatérios, permitindo a mobilizagcdo de estratégias pessoais e
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convencionais em situagdes de complexidade progressiva, aspecto central para o
trabalho com praticas morais mediadas pela Matematica.

A habilidade EFO2MAO0G, prevista na Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018), orienta que, no segundo ano do Ensino Fundamental, os educandos sejam
capazes de resolver situagdes-problema de adigdo e subtragdo envolvendo numeros
de até trés ordens, considerando os significados de juntar, acrescentar, separar e
retirar. Além de sua adequacéo a etapa escolar investigada, essa habilidade dialoga
diretamente com o curriculo da instituicio em que a pesquisa foi desenvolvida, que
privilegia o trabalho com a resolugao de problemas como eixo estruturante do ensino
de Matematica nos anos iniciais.

A BNCC ressalta, ainda, a importancia da apresentacdo de problemas em
niveis progressivos de dificuldade, favorecendo a construgéo gradual do raciocinio
l6gico-matematico, o que se mostrou coerente tanto com as diretrizes curriculares
institucionais quanto com a proposta investigativa adotada neste estudo.

Neste estudo, a Base Nacional Comum Curricular foi considerada como
documento normativo de referéncia para a organizagdo dos conteudos e habilidades
matematicas previstos para o segundo ano do Ensino Fundamental, sem que se tenha
pretendido analisa-la criticamente enquanto politica curricular. Sua utilizagao teve
carater instrumental, voltado a delimitagdo da habilidade matematica investigada, em
didlogo com o curriculo da instituicdo em que a pesquisa foi desenvolvida.

Do ponto de vista pedagogico, essa habilidade € compreendida como
fundamental para o processo de alfabetizacdo matematica, pois aproxima a
matematica da experiéncia cotidiana e possibilita que o educando a perceba como
linguagem aplicada a diferentes contextos. Para Dante (2010), o trabalho com
problemas €& essencial na formagdo matematica, pois promove aprendizagens
significativas e incentiva a autonomia intelectual.

Nesse mesmo sentido, Lopes e Nacarato (2009) enfatizam que propor
situagdes contextualizadas permite integrar conhecimentos matematicos ao
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao pensamento critico, a
argumentagao e a colaboracéo.

De acordo com Smole e Diniz (2001) a resolugdo de problemas deve ser
entendida como processo dinamico que articula estratégias pessoais e formas
convencionais, permitindo ao educando transitar entre diferentes registros e avancgar

na formalizagdo matematica.
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Assim, ao incorporar a habilidade EF02MAO06 (Brasil, 2018) na fase de
intervencgao, buscou-se alinhar a proposta aos objetivos curriculares da instituicao, ao
mesmo tempo em que se criavam condigdes para o desenvolvimento de habilidades
matematicas fundamentais e para a articulagdo com os valores morais explorados nos
dilemas.

Partimos do pressuposto de que a resolugdo de problemas, conforme Polya
(1995), constitui-se em estratégia pedagodgica que favorece ndo apenas a
aprendizagem de conteudos, mas também o desenvolvimento de habilidades de
pensamento critico e criativo. Dante (2010) complementa essa perspectiva ao
defender que os problemas matematicos devem ser elaborados de modo a instigar a
curiosidade, a reflexdo e a argumentagao, permitindo que os estudantes construam
ativamente o conhecimento.

De acordo com Piaget (1932/1994), a discussao de dilemas morais constitui um
meio eficaz de promover a passagem da heteronomia para a autonomia, pois obriga
a crianga a se descentralizar e considerar o ponto de vista do outro. Puig (1998)
reforca que os valores s6 se consolidam na pratica concreta da deliberacdo, quando
0 sujeito se vé diante de alternativas e precisa justificar suas escolhas. Assim, os
problemas matematicos foram concebidos como mediadores pedagdgicos que
articulam o raciocinio légico a reflexao ética, permitindo ao educando experimentar a
convivéncia entre dimensdes cognitivas e morais do desenvolvimento humano.

A elaboragdo desses problemas seguiu critérios especificos: (i) relevancia
matematica, garantindo vinculo com os conteudos curriculares e com as habilidades
prevista na BNCC (Brasil, 2018); (ii) integragdo de dilemas morais, por meio de
situagdes que exigiam julgamento e posicionamento por meio da discussao; (iii)
abertura para multiplas solugbes e estratégias matematicas, de modo a evitar
respostas unicas e fechadas; e (iv) adequagao ao desenvolvimento infantil, ancorada
em situacdes concretas do cotidiano das criangas, conforme as etapas descritas por
Piaget (1932/1994).

Dessa maneira, a proposta metodolégica buscou promover aprendizagens que
unissem o desenvolvimento do raciocinio matematico a construgdo da consciéncia
moral, em consonancia com a perspectiva de uma educagéo integral.

Dessa forma, a elaboragao dos problemas matematicos com dilemas morais
constituiu-se em uma etapa essencial para a fase de intervencao desta pesquisa. Ao

conjugar os conteudos matematicos previstos no curriculo com situagdes que
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evocavam valores como amizade, justica, generosidade e suas contraposicoes,
buscou-se criar um ambiente pedagodgico em que a resolugdo de problemas
extrapolasse o dominio cognitivo, assumindo também uma dimensao formativa de
carater ético.

Essa estratégia possibilitou que os alunos mobilizassem seus conhecimentos
matematicos ao mesmo tempo em que refletiam sobre suas atitudes, justificavam
escolhas e confrontavam diferentes pontos de vista.

Cabe destacar que a escola onde a pesquisa foi realizada ja desenvolve
praticas morais (assembleias de classe, tutoria em pares, discussdo de dilemas
morais, aprendizagem servig¢o, voluntariado, dentre outras) e estimula um ambiente
sociomoral que favorece a cooperacao e o respeito mutuo, contexto no qual a proposta
encontrou terreno fértil para se consolidar.

Assim, os problemas utilizados na intervengcdo configuraram-se como
instrumentos de investigacdo e, ao mesmo tempo, como praticas educativas,
favorecendo uma aprendizagem integral que articula razédo e valor, resolugado de
problemas matematicos e reflexdo moral.

A seguir, serdo apresentados os problemas elaborados para a fase de
intervengao, que exploram os valores morais da generosidade, da amizade e da
justica, bem como seus respectivos valores antagbnicos, como a falta de
generosidade, inimizade e injustica. A opgao por contemplar tanto valores positivos
quanto negativos fundamenta-se na compreensao de que o desenvolvimento moral
da crianga nao ocorre apenas pela valorizagado de condutas desejaveis, mas também
pela confrontagao com situagdes de conflito, exclusdo e desigualdade.

Segundo Piaget (1932/1994) e Puig (1998), € no enfrentamento de dilemas
concretos, que expdem tensdes entre cooperagdo e egoismo, entre equidade e
privilégio, entre respeito mutuo e arbitrariedade, que os sujeitos s&o provocados a
refletir, descentralizar-se e reconstruir critérios de julgamento.

Dessa maneira, a inclusdo de valores antagdnicos néo representa uma simples
contraposigao tedrica, mas uma estratégia pedagodgica que amplia as possibilidades
de reflexdo ética no contexto da resolucéo de problemas matematicos. Ao vivenciarem
narrativas que envolvem tanto virtudes quanto suas auséncias, os alunos puderam
analisar as consequéncias de diferentes condutas, comparando alternativas e
justificando escolhas, em um processo que articula o raciocinio légico com a formagao

da consciéncia moral.
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A seguir, no quadro 7, apresentamos situagdes que tiveram como objetivo
estimular as criangas a refletirem sobre a importancia de compartilhar, acolher e doar-
se em favor do outro. Para Piaget (1932/1994), atitudes de cooperacdo e
reciprocidade constituem experiéncias centrais na passagem da moral heterbnoma
para a moral autbnoma, pois exigem da crianga descentralizar-se e considerar as
necessidades alheias.

Puig (1998), por sua vez, lembra que os valores morais orientam as agdes e
decisbes, tornando-se referéncias para uma convivéncia democratica, e a
generosidade, nesse contexto, € expressao concreta de solidariedade e respeito
mutuo.

Comte-Sponville (1995, p. 127) reforca essa compreenséo ao afirmar que “a
generosidade € a virtude do dom; ndo é apenas dar, mas dar-se”, destacando que ela
transcende o mero ato de oferecer algo material, implicando uma atitude interior de
abertura e cuidado para com o outro. Ao integrar essa perspectiva a resolugao de
problemas matematicos com dilemas, a proposta buscou articular o raciocinio l6gico
a formacao ética, oferecendo as criancas oportunidades para refletirem sobre como

suas escolhas podem contribuir para o bem-estar coletivo.

Quadro 8 - Problemas utilizados na fase de intervengéo — valor da

generosidade

Valor moral: Generosidade

Os docinhos compartilhados
Uma crianga tem 30 docinhos e decide dar 12 deles para um amigo que nao tinha nenhum e estava

com vontade de comé-los também. Quantos docinhos ela tera agora?

Distribuindo os brinquedos
Jodo tem 24 minicarrinhos e sua mae Ihe da mais 3 carrinhos para que ele possa brincar com seus

amigos no Dia do Brinquedo. Com quantos carrinhos Jo&o ficou ao todo?

Doando brinquedos
Natan juntou 12 brinquedos e depois consertou mais 14 brinquedos que estavam quebrados. Ele
quer doar todos para uma campanha de arrecadacdo para ajudar criangas pobres da cidade.

Quantos brinquedos ele dara para a campanha?

Bolachas para os amigos
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Lucas tem 5 bolachas de chocolate que trouxe para comer no lanche das aulas extracurriculares e
ganha mais 3 bolachas de um amigo generoso. Quantas bolachas Lucas tem agora para comer e

dividir com todos?

Dividindo as canetinhas
Paulo tem um estojo com 36 canetinhas e Laura tem um estojo com 12 canetinhas apenas. Quantas

canetinhas eles tém juntos para dividir entre os dois?

Recolhimento de Brinquedos
Em uma campanha para doar brinquedos, Gustavo doou 6 carrinhos, Pietra doou 9 bonecas, e Alana

doou 5 bichinhos de pelucia. Quantos brinquedos eles doaram juntos?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No quadro 8, apresentamos situacdes que buscaram provocar nas criangas a
reflexdo sobre atitudes de recusa em compartilhar, de indiferenca as necessidades do
outro ou de priorizagao exclusiva do interesse proéprio. Para Piaget (1932/1994), é no
convivio social que a criangca comeca a compreender o valor das relagdes de
reciprocidade, aprendendo que a cooperacgao e a solidariedade sdo essenciais para a
construcdo da moral autbnoma. Assim, ao tematizar a falta de generosidade,
ofereceu-se as criancas a possibilidade de reconhecer o impacto negativo do egoismo
e, ao mesmo tempo, elaborar critérios de acdo mais voltados ao coletivo.

Nesse mesmo sentido, Puig (1998) aponta que a vivéncia dos valores morais
ocorre também pela confrontacdo com seus opostos: ao discutir a falta de
generosidade, cria-se um espago pedagogico para evidenciar a importancia da
empatia, da doacdo e do compromisso ético com o bem-estar comum. Inseridos em
problemas matematicos com dilemas, esses conteudos permitiram articular a
competéncia légico-cognitiva com a formagdo moral, estimulando as criangas a
pensarem nao apenas na resolucao dos problemas, mas também em refletir a partir
de consequéncias éticas das escolhas realizadas.

La Taille (2006) evidencia que, ja aos seis anos de idade, as criangas tendem
a reprovar a falta de generosidade, atribuindo a esse comportamento sentimentos
negativos, de modo semelhante as criangas de nove anos. No entanto, diante de atos
injustos, criangcas da mesma faixa etaria admite com mais frequéncia a possibilidade
de sentimentos positivos, 0 que sugere que a generosidade ocupa um lugar
diferenciado no universo moral infantil.

A primeira hipotese sustentada pelo autor é a de que a generosidade constitui

uma virtude presente desde o inicio da génese da moralidade, ja que as criangas
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pequenas nao apenas condenam a auséncia desse valor, como também reconhecem
o0 mal-estar de quem age de maneira nao generosa. A segunda hipdtese aponta que
a generosidade, por estar mais ligada a relagbes simétricas de cooperagao do que a
imposig¢ao da autoridade, € mais bem assimilada e integrada a consciéncia moral do
que a justica nessa fase inicial do desenvolvimento (La Taille, 2006).

La Taille (2006), mostra que a generosidade pode ser entendida como motor
do desenvolvimento moral, favorecendo a passagem da heteronomia para a
cooperagao e oferecendo as bases afetivas e relacionais sobre as quais a justiga,

como virtude central da vida social, podera consolidar-se

Quadro 9 - Problemas utilizados na fase de intervengao — valor da falta de

generosidade

Valor moral: Falta de Generosidade

Nao Compartilhando os Doces
Pedro tinha 15 balas. Ele estava com dois amigos, mas decidiu ndo compartilhar e comeu 8 balas

sozinho. Quantas balas Pedro ainda tem?

Guardando Mais Brinquedos para Si
Ana tinha 12 brinquedos. Ela decidiu doar 3 para uma campanha de caridade, mas guardou 9 para

si. Quantos brinquedos Ana guardou?

Guardando os Lapis
Mariana tem 20 lapis de cor. Quando chegou a escola, uma amiga pediu para ela emprestar alguns,

mas Mariana emprestou apenas 2 lapis e guardou o resto para si. Quantos lapis Mariana guardou?

Nao Dividindo o Dinheiro
Lucas ganhou R$30,00 de mesada. Seus pais sugeriram que ele desse R$5,00 para ajudar em uma
campanha da escola, mas ele decidiu ndo doar e guardou todo o dinheiro. Quanto dinheiro Lucas

guardou?

Nao Dividindo as Frutas
No lanche, Jodo tinha 10 uvas e seu colega pediu algumas. Mas Joao decidiu ndo compartilhar e

comeu todas sozinho. Quantas uvas Jodo comeu?

Café da manha partilhado
As turmas dos segundos anos combinaram de fazer um piquenique em que cada crianga deveria
colaborar com 1 alimento. A turma tem 24 educandos, mas apenas 18 amigos colaboraram com o

lanche. Quantos amigos nédo colaboraram com o lanche partilhado?

Fonte: Dados elaborados pela autora.
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No quadro 9, apresentamos situagdes que buscaram provocar a reflexdo das
criangas sobre igualdade de tratamento, cumprimento das regras e busca do bem
comum. Para Piaget (1932/1994), a justica € um dos eixos centrais do
desenvolvimento moral, manifestando-se em dois tipos principais: a justiga retributiva
e a justica distributiva.

A primeira, mais caracteristica das fases iniciais da moral heterbnoma, associa
a nogao de justica a punigcdo, ou seja, ao castigo como forma de reparar a falta
cometida. Ja a segunda, propria da moral autbnoma, relaciona a justica a ideia de
equidade, de acordo com as necessidades e circunstancias de cada sujeito,
construindo critérios mais flexiveis e racionais para a vida coletiva.

Ao propor dilemas que envolvem a justica no contexto da resolugdo de
problemas matematicos, a fase de intervengao buscou articular a dimensao cognitiva
ao exercicio do julgamento moral, permitindo que os educandos transitassem entre a
compreensao de regras rigidas e a reflexdo sobre solugbes equitativas. Assim, a
justica foi trabalhada ndo apenas como obediéncia as normas, mas como valor moral
que regula a convivéncia democratica, em consonancia com as contribui¢ées de Puig
(1998), que a define como referéncia ética indispensavel para a formagao de cidadaos

capazes de viver solidariamente em sociedade.

Quadro 10 - Problemas utilizados na fase de intervencao — valor moral da

justica

Valor moral: Justica

Dividindo os pirulitos
Camila tem 18 pirulitos e quer dividir igualmente entre seus 3 amigos para ser justa com todos.
Quantos pirulitos cada amigo vai receber?

Repartindo as figurinhas
Jodo ganhou 24 figurinhas e quer dividi-las igualmente com seus 2 irmaos para que todos tenham a
mesma quantidade. Quantas figurinhas cada um vai receber?

Compartilhando o dinheiro
Ana e sua irma receberam R$50,00 juntas de seus pais para comprarem lanches. Se elas decidirem
dividir o dinheiro de forma justa, quanto cada uma vai receber?

Divisao de tarefas
Na escola, ha 12 brinquedos para guardar e 4 criangas para ajudar. Se as professoras decidirem
dividir as tarefas igualmente, quantos brinquedos cada crianga vai guardar?

Distribuindo as magas
Em um piquenique, ha 20 minis macas que precisam ser divididas igualmente entre 5 criancas para
que todas recebam a mesma quantidade. Quantas mini macgas cada crianga vai receber?
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Utilizando os lapis

No pote de lapis de cor da turma ha 6 lapis de tons vermelhos, 10 lapis de tons verdes e 6 de tons
amarelos para serem usados por 2 criangas. Quantos lapis cada crianga podera utilizar se elas
fizerem uma divisao justa?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A justica deve ser compreendida como um valor moral enraizado na vida social,
0 que exige uma abordagem ampla e sistémica desse conceito. Trata-se de uma agéo
moral em constante construgao, sustentada pela concepgéao da inteligéncia como uma
totalidade integrada e pela interdependéncia dos saberes. O desenvolvimento de
nogdes mais complexas de justica decorre justamente da capacidade do sujeito de
aplicar o principio da cooperagao nas interagdes sociais, de forma analoga a aplicagéo
da logica nas operagdes mentais (Menin, 2005).

Piaget (1932/1994) distinguiu a moral da coagcado, marcada pela heteronomia e
pelo respeito unilateral, e a moral da cooperacéo, orientada pela autonomia e pelo
respeito mutuo, defendendo que o desenvolvimento moral infantil deveria avangar da
primeira para a segunda.

No que se refere a justica e, sobretudo, a percepcao de injustica, o autor
descreveu trés momentos: inicialmente, a crianga vincula o injusto apenas a
desobediéncia as regras impostas pelos adultos, sem diferenciar plenamente dever
de justica; em seguida, comega a valorizar a igualdade, aproximando-se de uma
perspectiva mais autbnoma; e, por fim, alcanga a nogdao de equidade, em que o
julgamento do justo e do injusto considera as circunstancias concretas e as
necessidades individuais (Piaget (1932/1994).

Em suas investigagdes, Piaget constatou que as criangas associam a injustica
a diferentes situagdes: desobediéncia a ordens ou proibicdes, descumprimento das
regras do jogo, violacado do principio de igualdade e, progressivamente, as injusticas
sociais mais amplas, de carater econémico, politico e coletivo (Piaget (1932/1994).

No quadro a seguir apresentaremos os problemas utilizados na fase de
intervencao do valor moral injustica. A selecdo desse valor busca evidenciar como as
criangas percebem e reagem diante de situagbes em que ha quebra de regras,
desigualdade de tratamento ou desrespeito as combinagdes coletivas.

Segundo Piaget (1932/1994), o senso de justica se desenvolve de forma
progressiva: inicialmente vinculado a obediéncia as regras impostas pelos adultos e,

posteriormente, ampliado pela vivéncia de relacdes de cooperacéo e reciprocidade. E
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justamente no enfrentamento de situag¢des percebidas como injustas que a crianga
comega a elaborar critérios proprios de equidade, questionando a legitimidade das
normas e exercitando a autonomia moral.

Para Puig (1998), a injustica, enquanto experiéncia moral negativa,
desempenha papel formativo, pois provoca questionamentos sobre o que é correto,
legitimo e aceitavel no convivio social. A reflexdo em torno desse valor permite a
crianga compreender que a justica ndo se reduz a um cumprimento mecénico de
regras, mas envolve consideragado pelo outro e busca de equilibrio entre direitos e
deveres. Ao inserir a tematica da injustica em problemas matematicos com dilemas, a
intencdo foi estimular a andlise critica e o posicionamento ético das criancas,
favorecendo a construgdo de juizos que articulam tanto a dimenséo cognitiva quanto

a moral.

Quadro 11 - Problemas utilizados na fase de intervengéo — valor moral da

injustica.

Valor moral: Injustica

Divisao injusta de balas
Ana tem 12 balas e estd com dois amigos. Ela decidiu dar 9 balas para um amigo e apenas 3 balas
para o outro. Quantas balas a mais um amigo recebeu em comparagao ao outro?

Partilha injusta de brinquedos

Em uma festa, Jodo ganhou 25 figurinhas. Ele decidiu dar 17 figurinhas para seu melhor amigo e
apenas 8 figurinhas para os outros dois amigos dividirem. Quantas figurinhas cada um dos dois
amigos recebeu?

Distribuig¢ao injusta de doces

No recreio, a professora distribuiu 25 doces. Ela deu 20 doces para um grupo de 4 criangas e 5 doces
para outro grupo de 5 criangas. Quantos doces cada crianga do segundo grupo recebeu?

Divisdo injusta de dinheiro
Pedro e sua irma receberam 30 reais de sua tia para dividirem igualmente. No entanto, Pedro ficou
com 25 reais e deu apenas 5 reais para sua irma. Quantos reais a mais Pedro ficou?

Partilha injusta de livros
Na escola, Maria tinha 18 livros para dividir com seus 3 amigos. Porém, ela decidiu ficar com 12 livros
para si e dividir os 6 restantes entre os outros amigos. Quantos livros cada amigo recebeu?

Brincadeira em equipes
Durante o intervalo as criangas decidiram brincar de “Cabo de Guerra”, de um lado estavam 16
criancgas e de outro estavam 21 criangas. Quantas criangas estavam brincando?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No quadro a seguir apresentaremos os problemas utilizados na fase de
intervencdo do valor moral amizade. A escolha desse valor ndo se deu de forma

aleatéria, mas em consonancia com a compreensdo de que a amizade, enquanto
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vinculo social e afetivo, constitui-se como um dos eixos fundamentais da construgao
da moralidade. Para Piaget (1932/1994), as relacbes de amizade sédo espacgos
privilegiados de cooperagado, reciprocidade e descentralizagdo, possibilitando a
crianga a experiéncia concreta do respeito mutuo e da solidariedade. Nesse sentido,
trabalhar a amizade como valor moral significa criar condigdes para que os educandos
reflitam sobre praticas de cuidado, confianga e lealdade, bem como sobre os conflitos
gue emergem nesse campo.

Nessa mesma dire¢do, Puig (1998) afirma que os valores morais constituem
critérios que orientam as ag¢des e decisdes dos sujeitos, conferindo-lhes sentido no
contexto da vida em comum. A amizade, enquanto valor, oferece a crianga um
horizonte de convivéncia pautado na empatia, no reconhecimento do outro € no
compromisso reciproco. Ao trazer esse valor para a resolucido de problemas
matematicos com dilemas, buscou-se ndo apenas mobilizar a competéncia ldgico-
matematica, mas também provocar a reflexdo sobre como se estabelecem vinculos
éticos e solidarios na pratica cotidiana. Dessa forma, a amizade foi trabalhada nao
como um simples sentimento, mas como um valor moral que regula a vida coletiva e
sustenta a formacao de sujeitos capazes de atuar de maneira cooperativa e

democratica.

Quadro 12 - Problemas utilizados na fase de interveng¢ao — valor moral da

Amizade

Valor moral: Amizade

Compartilhando Lanches

Amanda e seus 4 amigos trouxeram lanches para o piquenique. Amanda trouxe 10 sanduiches,
Pedro trouxe 8 macas e Julia trouxe 6 sucos. Quantos itens de lanche eles trouxeram juntos? Os
lanches foram suficientes para que todos comessem?

Juntando tampinhas com amigos

Jodo e seus 2 amigos estéo juntando tampinhas de garrafa para doar para uma campanha de ajuda
a causa animal. Jodo tem 30 tampinhas, seu amigo Lucas tem 40 tampinhas, e seu amigo Rafael
tem 50 tampinhas. Quantas tampinhas eles tém ao todo?

Dividindo Tarefas entre Amigos

Na sala de aula, Clara ficou responsavel por organizar os 48 livros da turma. Seus 3 amigos se
ofereceram para ajuda-la a realizar a tarefa. Se eles decidirem dividir o trabalho igualmente entre
eles, quantos livros cada um vai organizar?

Novos alunos
O total de alunos antes das férias nas turmas dos 2° anos era de 45 alunos. Logo apés, 8 novos
alunos se juntaram as turmas. Qual o total de alunos depois das férias?
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Pulseiras da amizade para distribuir
Leticia comprou 27 pulseiras da amizade para presentear suas amigas e ganhou mais 14 pulseiras
de outras amigas. Quantas pulseiras da amizade Leticia tem agora?

Fazendo amizades
Rafael tem 45 amigos na escola. Ele fez amizade com mais 23 pessoas em uma competi¢cdo
esportiva da escola. Quantos amigos Rafael tem ao todo agora?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No quadro 12 apresentamos situagdes que tiveram como objetivo suscitar a
reflexdo das criangas sobre rivalidades, conflitos interpessoais e atitudes de excluséao.
Segundo Piaget (1932/1994), é justamente no enfrentamento de conflitos e tensbes
que a crianga desenvolve recursos para descentralizar-se e compreender o ponto de
vista do outro. A inimizade, nesse sentido, n&o deve ser vista apenas como auséncia
de amizade, mas como uma experiéncia social que, quando mediada, favorece a
construcao do respeito mutuo e da cooperacgao.

De acordo com Puig (1998), a vivéncia de valores morais ndo ocorre apenas
pela exaltacdo de atitudes positivas, mas também pelo confronto com situagdes que
revelam falhas na convivéncia democratica. A inimizade, tematizada em problemas
com dilemas, permitiu que as criancas refletissem sobre as consequéncias da
hostilidade, do afastamento e da intolerancia, elaborando alternativas que
apontassem para a superagcdo dos conflitos e a restauracdo do vinculo. Nesse
processo, buscou-se integrar a dimensao cognitiva da resolugdao de problemas
matematicos a dimenséao ética da vida coletiva, ressaltando a importancia do dialogo,

da escuta e do compromisso com o outro.

Quadro 13 - Problemas utilizados na fase de intervengéo — valor moral da

Inimizade

Valor moral: Inimizade

Os Convites da Festa

Lucas quer fazer uma festa de aniversario e decidiu convidar seus amigos. Ele tem 22 convites, mas
apenas 14 amigos estéo dispostos a ir. Se ele quiser ter pelo menos 20 amigos na festa, quantos
convites ele ainda precisa entregar?

A Briga das Amigas

Paula e Ana Laura eram melhores amigas, mas tiveram uma briga. Antes, elas costumavam brincar
juntas 6 vezes por semana. Agora, Ana s6 quer brincar 2 vezes por semana. Quantas vezes elas
deixaram de brincar juntas por causa da briga?
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Brincadeira em equipes

Durante o intervalo as criangas decidiram brincar de “Cabo de Guerra”’, de um lado estavam 16
criangas e de outro estavam 21 criangas. Por conta de alguns conflitos, nenhum colega quis trocar
de equipe para equilibrar a quantidade de criangas. Quantas criangas estavam brincando? Quantas
criangas a maior equipe tem a mais?

O aniversario sem convidados

Clara fez uma festa de aniversario e ndo convidou sua ex-melhor amiga, Liz, e acabou fazendo
escolhas ruins com os amigos. Ela convidou 26 amigos, destes apenas 14 confirmaram presenca.
Quantos convidados nao irdo a festa de Clara?

A competicdao de desenhos

Durante uma competicdo de desenhos, dois grupos de alunos estdo em desacordo sobre quem fez
o melhor desenho. O grupo A fez 24 desenhos, enquanto o grupo B fez 22. Cada grupo decidiu que,
para mostrar suas habilidades, irdo fazer 5 desenhos a mais. Quantos desenhos os dois grupos farao
ao todo?

O conflito do lanche

Durante o lanche, duas criangas, Lucas e Mateus, brigaram por causa de um pacote de salgadinhos.
Lucas tinha 24 salgadinhos e Mateus tinha 16. Cada um pegou mais 5 salgadinhos do pacote.
Quantos salgadinhos cada um tera?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Para favorecer a analise das situagdes apresentadas e ampliar o repertério
argumentativo dos educandos, foram elaboradas perguntas problematizadoras
especificas para cada problema matematico relacionado ao valor em questao. Esses
questionamentos tiveram a finalidade de estimular a reflexdo critica, provocar a
tomada de consciéncia diante das atitudes descritas e promover o dialogo entre pares,
de modo que a resolucao dos calculos fosse acompanhada de um exercicio moral.
Dessa forma, buscou-se que os educandos n&do apenas chegassem ao resultado
numérico, mas também reconhecessem a importadncia de partilhar, colaborar e
considerar o bem-estar coletivo nas situagdes propostas.

A seguir apresentaremos as perguntas problematizadoras do valor moral da
generosidade, as perguntas norteadoras sao elaboradas com a finalidade de
evidenciar atitudes de partilha e cooperacdo. Esses questionamentos incentivam os
educandos a refletirem sobre a importancia de dividir, doar e considerar o bem-estar
coletivo, de modo que a resolugdo matematica se integre as situagcdes que envolvem

solidariedade e empatia.

Quadro 14 - Perguntas norteadoras para a aplicagao dos problemas

matematicos envolvendo o valor moral da generosidade

Valor moral Titulo do problema Perguntas para dialogar
Generosidade Os docinhos compartilhados O que vocé acha da atitude de
dividir os docinhos?

E justo guardar tudo para si?
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Como vocé se sentiria se fosse o
amigo que recebeu os docinhos?

Generosidade

Distribuindo os brinquedos

Por que a mae deu carrinhos a
mais para o Joao?
O que muda quando temos
brinquedos suficientes para brincar
com 0s amigos?
O que seria diferente se Joao
ficasse com todos so para ele?

Generosidade

Doando brinquedos

Por que o Natan decidiu doar
brinquedos?

Como se sentem as criangas que
vado receber os brinquedos?
Vocé acha que consertar antes de
doar faz diferenca?

Generosidade

Bolachas para os amigos

Como vocé acha que Lucas deve
agir agora com todas as bolachas?
Por que o amigo quis dar mais
bolachas para ele?
O que acontece se Lucas nao
quiser dividir?

Generosidade

Dividindo as canetinhas

E justo que cada um tenha uma
quantidade diferente de
canetinhas?

O que acontece quando eles
juntam as canetinhas para dividir?
Como eles podem usar essas
canetinhas de forma justa?

Generosidade

Recolhimento de brinquedos

O que vocé acha da atitude de
Gustavo, Pietra e Alana?
E importante que cada um doe algo
diferente? Por qué?
O que as criangas que receberem
vao pensar dessas doagdes?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No valor moral da falta de generosidade, as perguntas propostas tém como

objetivo provocar a consciéncia acerca dos efeitos da recusa em compartilhar. A

analise dessas situacdes possibilita aos educandos discutirem sentimento de

frustragao, desigualdade e exclusao, favorecendo a compreensao de que 0 egoismo

repercute negativamente nas relagdes sociais.

Quadro 15 - Perguntas norteadoras para a aplicagado dos problemas

matematicos envolvendo o valor moral da falta de generosidade

Valor moral

Titulo do problema

Perguntas para dialogar

Falta de generosidade

N&o compartilhando os doces

Como vocé acha que os amigos de

Pedro se sentiram?
O que mudaria se ele tivesse
dividido as balas?

E justo comer tudo sozinho quando
os outros também querem?
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Falta de generosidade

Guardando mais brinquedos para | Por que Ana escolheu doar s6 3
si brinquedos?

Como seria se ela tivesse doado
mais?

O que significa doar de verdade?

Falta de generosidade

Guardando os Lapis Vocé acha que emprestar s6 2
lapis foi generoso?
Como a amiga pode ter se sentido?
O que aconteceria se ela tivesse
emprestado mais?

Falta de generosidade

Nao Dividindo o Dinheiro Por que Lucas néo quis doar os
R$5,00?

O que ele poderia aprender se
tivesse ajudado a campanha?
E justo guardar tudo s6 para si?

Falta de generosidade

Nao Dividindo as Frutas Como vocé se sentiria se fosse o
colega que pediu as uvas?
O que aconteceria se Joao tivesse

dividido?
Por que compartilhar comida é
importante?

Falta de generosidade | Café da manhéa partilhado O que acontece quando alguns nao
colaboram em um combinado de
grupo?

E justo que uns tragam comida e
outros nao?

Como os colegas que trouxeram
podem se sentir?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No valor moral da justica, os questionamentos sdo organizados para destacar

a necessidade de tratar a todos de forma igualitaria.

Segundo o autor,

Chegaremos a concluséo de que o sentimento de justica — embora podendo,
naturalmente ser reforgado pelos preceitos e exemplo pratico do adulto -, é,
em boa parte, independente destas influéncias e nao requer, para se
desenvolver, sendo o respeito mutuo e a solidariedade entre criangas. E
quase sempre a custa e ndo por causa do adulto que se impdem a
consciéncia infantil as nogdes do justo e do injusto. Contrariamente a essa
regra, imposta primeiramente do exterior e por muito tempo nao
compreendida pela justica, como ndo mentir, a regra de justica € uma
condicdo imanente ou de lei de equilibrio das relagbes sociais; assim vé-la-
emos destacar-se quase em total autonomia, na medida em que cresce a
solidariedade entre criangas (Piaget 1932/1994, p. 156-157).

Nessa perspectiva, os educandos sao levados a refletir sobre situagdes de

equidade nas divisdes, nos acordos e nas tarefas, aprendendo que a justica ndo se

reduz a aplicagdo de normas fixas, mas implica reconhecer a reciprocidade e

promover relagdes equilibradas.
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Esse processo favorece o desenvolvimento de atitudes pautadas pelo respeito
mutuo, pela solidariedade e pela harmonia coletiva, mostrando que a justica se

constitui como eixo estruturante da vida moral em construcao.

Quadro 16 - Perguntas norteadoras para a aplicagao dos problemas

matematicos envolvendo o valor moral da justiga

Valor moral Titulo do problema Perguntas para dialogar
Justica Dividindo os pirulitos Por que Camila quis dividir
igualmente os pirulitos? O que
poderia acontecer se ela desse
mais para um amigo e menos para
outro? Como cada amigo vai se
sentir recebendo a mesma
quantidade?

Justica Repartindo as figurinhas E justo Jodo ficar com mais
figurinhas que seus irmaos? Por
que é importante dividir em partes
iguais? O que pode acontecer se
um dos irmdos se sentir
injusticado?

Justica Compartilhando o dinheiro Por que as irmas decidiram dividir
o dinheiro igualmente? O que
mudaria se uma delas quisesse
ficar com mais? Como podemos
garantir que a divisdo seja
realmente justa?

Justica Divisdo de tarefas Por que as professoras decidiram
que cada crianga deve guardar a
mesma quantidade de brinquedos?
O que aconteceria se uma crianga
guardasse mais e outra menos?
Vocé acha que dividir as tarefas de
forma justa ajuda a convivéncia?
Justica Distribuindo as magas O que significa dividir igualmente
as macgas no piquenique? Como
vocé se sentiria se recebesse
menos do que os outros? Por que
todos precisam receber a mesma
quantidade?

Justica Utilizando os lapis O que significa dividir os lapis de
forma justa entre as duas criangas?
Como elas podem ter certeza de
que cada uma ficou com a mesma
quantidade? O que aconteceria se
uma crianga usasse mais cores
que a outra?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Para a discussdo dos dilemas envolvendo o valor moral da injustica, as
perguntas norteadoras foram construidas para evidenciar situagdes de desequilibrio,

exclusdao ou favorecimento indevido. Esse trabalho estimula os educandos a
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reconhecerem os impactos das desigualdades e a refletirem sobre formas de agir de

maneira mais justa, promovendo cooperagao e convivéncia democratica.

Quadro 17 - Perguntas norteadoras para a aplicagado dos problemas

matematicos envolvendo o valor moral da injustica

Valor moral

Titulo do problema

Perguntas para dialogar

Injustica

Partilha injusta de brinquedos

E correto Jodo dar mais para o
melhor amigo e menos para os
outros?

O que acontece quando um amigo
recebe menos que o0s outros?
De que outra forma ele poderia ter
dividido as figurinhas?

Injustica

Guardando mais brinquedos para
Si

Vocé acha justo um grupo receber
muito mais que o outro?
Como as criangas do segundo
grupo se sentiram ao ganhar
menos?

Por que a professora deveria ter
dividido igualmente?

Injustiga

Distribuigéo injusta de doces

Vocé acha justo um grupo receber
muito mais que o outro?
Como as criangas do segundo
grupo se sentiram ao ganhar
menos?

Por que a professora deveria ter
dividido igualmente?

Injustica

Divisao injusta de dinheiro

Foi justo Pedro ficar com quase
todo o] dinheiro?
Como a irma de Pedro pode ter se
sentido?

O que significa dividir igualmente
quando algo é dado para os dois?

Injustica

Partilha injusta de livros

Por que Maria quis ficar com mais
livros?

O que aconteceu com o0s amigos
que receberam menos?
Qual seria a forma correta de dividir
os livros entre todos?

Injustica

Brincadeira em equipes

Vocé acha que os times ficaram
equilibrados?

O que pode acontecer quando um
time tem muito mais participantes
que o] outro?
Como seria uma forma justa de
organizar as equipes?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No valor moral da amizade, as perguntas buscam incentivar a reflexdo sobre
acolhimento, ajuda mutua e fortalecimento dos lagos de confianga. Essas situagbes

possibilitam que os educandos compreendam a relevancia da cooperacdo e da
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solidariedade como fundamentos essenciais para a construgdo de vinculos afetivos
positivos.

A amizade, nesse sentido, ultrapassa a esfera do convivio espontaneo e se
transforma em experiéncia moral, pois exige abertura ao outro, reciprocidade e
disposicdo para sustentar relagbes duradouras. Ao compartilhar tarefas, apoiar
colegas em dificuldades e aprender a lidar com conflitos cotidianos, os educandos
desenvolvem competéncias que n&o apenas reforcam a convivéncia harmoniosa, mas
também consolidam principios de empatia e respeito mutuo.

Essa dimensao moral da amizade esta diretamente associada a formacéao da
autonomia, uma vez que os vinculos de confianga e acolhimento se estabelecem em
condigdes de igualdade e reciprocidade, e ndo pela imposi¢ao da autoridade. Assim,
refletir sobre amizade no contexto escolar significa compreender que a solidariedade
e a cooperagao constituem alicerces para a vida em comum, promovendo tanto o
crescimento individual quanto o fortalecimento da comunidade educativa.

No valor moral da amizade, as perguntas buscam incentivar a reflexdo sobre
acolhimento, ajuda mutua e fortalecimento dos lagos de confianga. Essas situagdes
poderdo permitir que os educandos compreendam a relevancia da cooperacéo e da

solidariedade como fundamentos essenciais para a construgdo de vinculos afetivos

positivos.
Quadro 18 - Perguntas norteadoras para a aplicagado dos problemas
matematicos envolvendo o valor moral da amizade
Valor moral Titulo do problema Perguntas para dialogar
Amizade Compartilhando lanches Por que é importante cada um levar

algo para o] piquenique?
O que significa compartilhar o
lanche com 0s amigos”?
Como os colegas se sentiriam se
alguém nao tivesse levado nada?
Amizade Juntando tampinhas com amigos O que muda quando os amigos se
juntam para uma mesma causa?
Por que é importante ajudar junto
dos colegas?
Como eles se sentem ao doar algo
em grupo para ajudar outras
pessoas ou animais?

Amizade Dividindo tarefas entre amigos Por que os amigos decidiram
ajudar Clara a organizar os livros?
O que acontece quando os colegas
dividem as tarefas de forma justa?
Como a amizade pode ser
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fortalecida quando ajudamos uns
aos outros?

Amizade

Novos alunos

O que podemos fazer para acolher
0s novos colegas que chegaram?
Por que é importante receber os
novos amigos com respeito e
carinho?

Como os novos alunos se sentiriam
se fossem excluidos das
brincadeiras?

Amizade

Pulseiras da amizade
distribuir

para

Por que Leticia quis dar pulseiras
da amizade para suas amigas?
O que significa receber um
presente de amizade?
Como ¢é importante valorizar os
amigos em pequenos gestos?

Amizade

Fazendo amizades

Por que é bom ter muitos amigos

na escola?
O que podemos aprender quando
fazemos novos amigos”?

Como podemos cuidar das
amizades antigas ao mesmo tempo
que fazemos novas?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Para o valor moral da inimizade, as perguntas foram organizadas de forma a

colocar em evidéncia os efeitos dos conflitos, das disputas e das exclusdes entre

colegas. A discussao dessas situagdes favorece a tomada de consciéncia sobre os

prejuizos que a inimizade causa as relagdes, estimulando a busca pelo dialogo, pela

reconciliacéo e pela cooperacao.

Quadro 19 - Perguntas norteadoras para a aplicagao dos problemas

matematicos envolvendo o valor moral da inimizade

Valor moral

Titulo do problema

Perguntas para dialogar

Inimizade

Os convites da festa

Por que sera que alguns amigos
nao quiseram ir a festa?
O que acontece quando deixamos
colegas de fora das nossas
comemoragdes?

Como Lucas poderia agir para
melhorar a relagdo com os
amigos?

Inimizade

A briga das amigas

O que mudou na amizade de Paula
e Ana Laura depois da briga?
Como vocé se sentiria se sua
melhor amiga deixasse de brincar
tantas vezes com vocé?
O que poderia ser feito para elas
voltarem a brincar juntas como
antes?
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Inimizade Brincadeira em equipes O que acontece quando os times
ficam desequilibrados por causa de
brigas?

Por que ninguém quis trocar de
equipe para equilibrar a
quantidade?

Como o0s colegas poderiam
resolver esse conflito para que a
brincadeira fosse justa e divertida?
Inimizade O aniversario sem convidados Como Liz deve ter se sentido ao
nao ser convidada para a festa?
Vocé acha justo deixar alguém de
fora por causa de uma briga?
O que Clara poderia ter feito de
diferente para que todos se
sentissem bem?

Inimizade A competicdo de desenhos Por que os grupos ficaram em
desacordo?

O que poderia acontecer se eles
valorizassem o trabalho uns dos
outros?

Como resolver uma competicao
sem brigas, respeitando o esforgo
de todos?

Inimizade O conflito do lanche O que levou Lucas e Mateus a
brigarem pelo pacote de
salgadinhos?

Como eles poderiam dividir de
forma justa sem precisar brigar?
O que podemos aprender quando
compartilhamos o lanche em vez
de disputar?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Dessa forma, os quadros com perguntas norteadoras relativos a generosidade,
falta de generosidade, justica, injustica, amizade e inimizade compdem um conjunto
articulado de situagdes que vinculam o raciocinio matematico ao desenvolvimento
moral. Essa organizagdo metodoldgica assegura que cada atividade nao se restrinja
a obtencao de resultados numéricos, mas abra espago para o exercicio do dialogo,
da argumentacao e da formagao ética dos educandos.

Com o intuito de ampliar as reflexdes desencadeadas pela resolucido dos
problemas matematicos, foram elaboradas duas perguntas problematizadoras para
cada valor moral trabalhado. Essas questbes tiveram a funcdo de aprofundar o
debate, favorecer a argumentacdo e estimular a abertura ao dialogo e a discussao
entre os educandos.

As sessdes de discussdo moral eram realizadas apds cada intervencgao,

constituindo-se em um momento privilegiado para que os educandos explicitassem
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seus pontos de vista, confrontassem perspectivas distintas e elaborassem
coletivamente critérios de julgamento ético.

Nesta etapa, optou-se por ndo aprofundar os valores antagdnicos, uma vez que
a énfase esteve em reforgar praticas morais desejaveis, favorecendo a construgéo de
referenciais positivos de conduta. Assim, o foco principal foi o exercicio de
argumentacado, o desenvolvimento da escuta e a abertura ao dialogo em torno de
experiéncias que afirmam e consolidam valores éticos fundamentais.

Para o valor da generosidade, as perguntas buscaram ampliar a reflexdo sobre
atitudes de doacao, empatia e abertura ao outro, estimulando os educandos a
analisarem as consequéncias de escolhas altruistas em contraposicdo ao egoismo.
Trabalhar a generosidade significou oferecer a oportunidade de discutir a importancia
de se colocar no lugar do outro e reconhecer suas necessidades, promovendo a

interiorizacao de valores que fortalecem os vinculos sociais.

Quadro 20 - Questionamentos acerca do valor moral da Generosidade

Perguntas problematizadoras — Valor moral: Generosidade

1. O que é ser generoso? Vocé pode dar um exemplo de um momento em que foi generoso com
alguém?

2. A generosidade precisa sempre envolver algo material, como brinquedos ou dinheiro? Ou existem
outras formas de ser generoso?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No caso da justica, as perguntas problematizadoras tiveram como objetivo
conduzir os educandos a refletirem sobre igualdade de tratamento, respeito as regras
e busca de solugdes equitativas. Ao invés de privilegiar apenas a obediéncia a normas
estabelecidas, a discussao foi orientada para que as criancas pudessem pensar sobre
a legitimidade das regras, as situagdes de cooperacao e as alternativas mais justas
diante de conflitos. Essa abordagem favoreceu a constru¢ao de argumentos pautados
nao apenas na autoridade externa, mas na reciprocidade e na consideracao do ponto

de vista do outro, aspecto central no desenvolvimento da autonomia moral.

Quadro 21 - Questionamentos acerca do valor moral da Justica

Perguntas problematizadoras — Valor moral: Justica

1. O que vocé acha que é justica? Vocé pode dar um exemplo de uma situagéo justa?

2. Por que é importante que as regras e combinados sejam justos para todos?
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Fonte: Dados elaborados pela autora.

Para o valor da amizade, as perguntas problematizadoras foram elaboradas
com o intuito de estimular os educandos a refletirem sobre as dimensbes de
cooperacgao, solidariedade e confianga que esse vinculo envolve.

Considerando que a amizade representa uma das primeiras formas de
reciprocidade vivenciada pelas criangas, buscou-se favorecer um espaco de dialogo
no qual elas pudessem discutir situacdes cotidianas relacionadas ao compartilhar, ao
respeito mutuo e ao cuidado com o outro. A énfase esteve em promover a
compreensao de que a amizade €& uma construcdo coletiva, marcada pela

responsabilidade e pelo compromisso ético entre os pares.

Quadro 22 - Questionamentos acerca do valor moral Amizade

Perguntas problematizadoras — Valor moral: Amizade

1. O que significa ser um bom amigo? Que atitudes mostram que alguém é um verdadeiro amigo?

3. O que devemos fazer quando temos um desentendimento com um amigo? Como podemos
resolver isso de forma justa?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A fase de intervencdo foi organizada em 29 encontros com duragado de
aproximadamente 1 hora e 30 minutos cada um, exceto os encontros de sessao de
discussao sobre as perguntas problematizadoras que tiveram a duragdo aproximada
de no maximo 1 hora. Ja a aplicagao da atividade sintese durou cerca de 30 minutos.
Toda a organizacdo dos encontros foi pensada e estabelecida em acordo com a
diregao pedagdgica da escola.

No quadro abaixo apresentamos a organizagdo dos encontros da fase de

intervencgao e suas respectivas propostas.

Quadro 23 - Organizagao da fase de intervengéao

Encontro Proposta

1 Explicar a dindmica das intervengdes, dividir as equipes de trabalho em grupos e
informa-los das comandas/consignas dos préximos encontros.

2 Aplicacdo dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da
generosidade — grupo 1.

3 Aplicacdo dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da

generosidade — grupo 2.
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4 Aplicagdo dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da
generosidade — grupo 3.

5 Aplicacdo dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da falta de
generosidade — grupo 1.

6 Aplicacdo dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da falta de
generosidade — grupo 2.

7 Aplicacdo dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da falta de
generosidade — grupo 3.

8 Sessédo de discussao a partir das perguntas problematizadoras sobre o valor moral da
generosidade — grupo 1.

9 Sessédo de discussao a partir das perguntas problematizadoras sobre o valor moral da
generosidade — grupo 2.

10 Sessédo de discussao a partir das perguntas problematizadoras sobre o valor moral da
generosidade — grupo 3.

11 Aplicagao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da justica —
grupo 1.

12 Aplicagao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da justica —
grupo 2.

13 Aplicagao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da justica —
grupo 3.

14 Aplicagao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da injustica
—grupo 1.

15 Aplicagao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da injustica
—grupo 2.

16 Aplicacdo dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da injustica
— grupo 3.

17 Sessédo de discussao a partir das perguntas problematizadoras sobre o valor moral da
justica — grupo 1.

18 Sessdo de discussao a partir das perguntas problematizadoras sobre o valor moral da
justica — grupo 2.

19 Sessdo de discussao a partir das perguntas problematizadoras sobre o valor moral da
justica — grupo 3.

20 Aplicagao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da amizade
—grupo 1.

21 Aplicagao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da amizade
— grupo 2.

22 Aplicagao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da amizade
—grupo 3.

23 Aplicacao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da inimizade
—grupo 1.

24 Aplicacao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da inimizade
— grupo 2.

25 Aplicacao dos problemas matematicos com contextos morais sobre o valor da inimizade
— grupo 3.

26 Sessédo de discussao a partir das perguntas problematizadoras sobre o valor moral da
amizade — grupo 1.

27 Sessédo de discussao a partir das perguntas problematizadoras sobre o valor moral da
amizade — grupo 2.

28 Sessdo de discussao a partir das perguntas problematizadoras sobre o valor moral da
amizade — grupo 3.

29 Aplicacao de atividade sintese de resolugao de problemas dos grupos 1, 2 e 3.
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Fonte: Dados elaborados pela autora.

5.4 Analise dos dados coletados

Os resultados serdo apresentados da seguinte maneira: inicialmente
apresentaremos os resultados obtidos na fase 1, em seguida, o relato e resultados da
fase de intervengéo, e por ultimo a analise dos resultados obtidos na fase 3 e as
discussbes comparativas de todas as etapas.

Os dados obtidos na investigacao foram submetidos a um tratamento de
natureza eminentemente qualitativa, pois a intengcdo ndo consistiu em quantificar
respostas, mas em compreender significados, processos e estratégias elaboradas
pelos sujeitos da pesquisa. Para tal, recorreu-se a analise hermenéutica, entendida
como via interpretativa capaz de apreender o fendmeno em sua complexidade,
considerando a linguagem, o contexto e a historicidade das produgdes infantis, o que
permitiu uma leitura mais profunda das manifestacdes observadas.

Esse processo interpretativo € sustentado, de um lado, pela literatura
especializada que fundamenta os campos da educagao moral e da psicologia do

desenvolvimento e, de outro, pelo Método Clinico Piagetiano? (Piaget, 1967).

[...] conversar livremente com o individuo testado, ao invés de limitar-se a
perguntas fixas e estandardizadas, e conserva, assim, todas as vantagens de
uma entrevista adaptada a cada criangca e destinada a lhe permitir
o maximum possivel de tomada de consciéncia e de formulagao de suas
proprias atitudes mentais; este método, porém, se restringe a introduzir
perguntas e discussdes apenas depois, ou no proprio decorrer de
manipula¢cdes concernentes a objetos que suscitam uma agédo determinada
da parte da crianga (Piaget, 1967, p. 9-10).

O referido método favorece a escuta atenta e a formulagdo de perguntas

abertas, de modo a explorar os raciocinios das criangas, revelando as estruturas

2 O Método Clinico Piagetiano caracteriza-se como um procedimento investigativo qualitativo
que visa compreender os processos de pensamento do sujeito a partir de suas préprias justificativas, e
ndo apenas de suas respostas finais. O método organiza-se, de modo geral, em etapas
interdependentes: (a) apresentacdo de uma situagao-problema significativa ao sujeito; (b) escuta atenta
das respostas esponténeas, sem correcdo imediata; (c) formulagdo de perguntas clinicas flexiveis,
orientadas pelas respostas do proprio participante, com o objetivo de aprofundar a compreensao de
seus raciocinios; (d) introdugdo de contra-argumentagbes ou variagbes da situagdo, quando
necessario, para explorar a consisténcia e os limites do pensamento apresentado; e (e) andlise
qualitativa das justificativas, buscando apreender as estruturas cognitivas subjacentes. Trata-se de um
método que n&o segue um roteiro rigido, mas se constréi no dialogo entre pesquisador e participante,
permitindo acessar os modos de pensar, justificar e atribuir sentido as situagbes vivenciadas (Delval,
2002).
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cognitivas e os processos de construcdo do pensamento que orientam suas

respostas.

O método piagetiano é clinico no sentido de ir além do 6bvio, da resposta
estereotipada, buscando compreender o ponto de vista da analise do sujeito.
As caracteristicas gerais das explicagdes, a maneira como o individuo resolve
os problemas apresentados, como chega as suas explicagdes, buscando
também perceber se guarda coeréncia, se manifesta contradigdes, e, de
forma mais peculiar, o que ha de criatividade nas respostas, mas, ainda
assim, sem afastar-se do sujeito epistémico (Queiroz; Lima, 2010, p. 111).

No que concerne especificamente a resolugao de problemas matematicos, a
analise buscou interpretar ndo apenas o resultado apresentado pelos educandos, mas
sobretudo o processo de raciocinio mobilizado, considerando os erros, os acertos
parciais, as justificativas e as estratégias utilizadas. Essa escolha metodoldgica esta
em consonancia com a pratica avaliativa da instituicdo em que a pesquisa foi
realizada, a qual ndo adota provas como instrumento de avaliagdo no Ensino
Fundamental |, optando por recursos formativos que permitem acompanhar de
maneira processual a aprendizagem dos estudantes.

Nesse contexto, sao privilegiados registros individuais e coletivos realizados
pelas professoras durante as atividades, relatérios descritivos que acompanham o
percurso de cada estudante, portfélios contendo produgdes significativas,
autoavaliacbes e rodas de conversa que dao voz as criangcas sobre sua proépria
aprendizagem, bem como atividades-sintese que permitem a integragao e a retomada
de conceitos trabalhados ao longo das experiéncias escolares.

Segundo Luckesi (2011) e Hoffmann (2012), a avaliagdo deve ser
compreendida como parte constitutiva do processo pedagdgico, tendo carater
diagnostico e formativo, de modo a favorecer a aprendizagem em lugar de reduzi-la a
classificagdes ou rotulos. Tais instrumentos, quando articulados de maneira
intencional ao planejamento, contribuem para uma compreensao mais ampla e
processual da aprendizagem, em sintonia com a proposta pedagdgica da instituigéo,
que busca valorizar o desenvolvimento integral e a singularidade de cada crianga.

Essa abordagem possibilita compreender de que maneira os educandos
avancam em direcdo a aquisicao da habilidade EF02MAOQO6, prevista na BNCC
(BRASIL, 2018), que consiste em “resolver situagdes-problema de adi¢édo e subtragao,
envolvendo numeros de até trés ordens, com os significados de juntar, acrescentar,
separar e retirar, utilizando estratégias pessoais ou convencionais, em contextos

variados e com diferentes niveis de complexidade”.
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Assim, a interpretacdo das produgdes infantis foi orientada pela busca em
identificar indicios de progressao no desenvolvimento das competéncias matematicas
e no aprimoramento das estruturas cognitivas relacionadas a resolugéo de problemas,
articulando-se ao mesmo tempo com os aspectos morais evidenciados na
argumentacao.

A avaliagao do desempenho matematico na resolugao dos problemas utilizados
nesta pesquisa n&o pode se restringir a verificagao do acerto ou erro da resposta final.
Considerando que o objetivo do estudo envolve a articulagdo entre praticas morais e
resolucao de problemas matematicos, € fundamental compreender o processo de
raciocinio das criancas em diferentes dimensdes. Nesse sentido, a analise foi
estruturada em trés eixos complementares: o procedimental, o conceitual e o
argumentativo e apoiada pela tabulagdo sintética.

A primeira dimensdo, de carater procedimental, refere-se as estratégias
utilizadas pelas criangas para enfrentar os problemas. Foram observados aspectos
como o uso de tentativas sucessivas, a mobilizacdo de estratégias pessoais
(contagem nos dedos, desenhos, marcagdes) ou de estratégias mais convencionais
(operagdes formais, decomposicdao numérica), bem como a capacidade de explicar o
caminho percorrido.

Nessa perspectiva, Polya (1945/2006) destaca que a esséncia da resolucao de
problemas ndo se resume a encontrar respostas, mas em compreender e planejar
etapas que permitam avancgar na solugéo. Dante (2009) também reforga que a riqueza
do processo de resolugdo esta no modo como a crianga organiza o raciocinio, sendo
este tao relevante quanto a obtencéo do resultado correto.

A segunda dimensao, de natureza conceitual, esta relacionada ao dominio dos
conteudos matematicos exigidos pelos problemas. Considerou-se se a crianga
mobilizou corretamente os conceitos envolvidos, como a adi¢gdo, a subtracdo ou a
composicao e decomposicdo de numeros, correspondentes, por exemplo, a
habilidade EF02MAO6 da BNCC (Brasil, 2018), que propde resolver situag¢des-
problema de adi¢cao e subtracido, envolvendo numeros de até trés ordens, utilizando
diferentes estratégias pessoais ou convencionais.

Também foi observado se houve uso adequado das operagdes e se a crianga
foi capaz de transferir o raciocinio para situagdes analogas. A BNCC (Brasil, 2018)
salienta que o desenvolvimento matematico nao deve ser reduzido a procedimentos

mecanicos, mas pressupde a compreensao dos conceitos que sustentam a resolucgao.
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A terceira dimensdo de anadlise, de carater argumentativo, refere-se a
explicacdo e a justificativa que a crianga apresentou para sustentar suas respostas.
Aqui, buscou-se identificar se havia coeréncia entre o resultado encontrado e a
justificativa elaborada, valorizando, inclusive, os casos em que a argumentagéo moral
e a matematica se entrelagaram. Situagdes como “é justo dar igual porque somando
cada parte vai dar o mesmo numero” revelam a articulagao entre raciocinio légico e
valores morais.

Nesse aspecto, a justificativa assume um papel fundamental, Piaget
(1932/1994) ja destacava a importancia da explicagao para a consolidagao do juizo
moral, Dante (2010) enfatiza que a argumentagcdo matematica € um recurso essencial
para a construcéo do pensamento légico e para o desenvolvimento de competéncias
de resolucio de problemas.

Dessa forma, a avaliagdo do desempenho matematico neste estudo buscou
evidenciar ndo apenas a resposta final, mas principalmente os processos de
pensamento que as criangas mobilizaram na interagdo com os dilemas morais
propostos.

Para tanto, foi elaborada uma grade de analise que contempla essas trés
dimensodes, permitindo classificar as resolugbes em niveis qualitativos, desde a
auséncia de solucdo até a utilizacdo de estratégias completas com justificativas
consistentes. Esse modelo possibilitou o cruzamento dos dados relativos ao
desempenho matematico com a natureza das justificativas morais, assegurando uma
compreensao mais ampla da relacdo entre praticas morais e desempenho em
matematica no contexto investigado.

A adocéo de critérios especificos para a analise das resolugcdes de problemas
matematicos permite observar nédo apenas se o aluno chegou ao resultado correto,
mas também como construiu o percurso de resolugédo, valorizando o processo
cognitivo.

Segundo Polya (1995), a resolug¢ao de problemas envolve etapas que articulam
a compreensao do enunciado, o estabelecimento de estratégias e a verificagdo dos
resultados, de modo que erros e acertos parciais podem revelar avancos importantes
no raciocinio do educando.

No quadro a seguir sdo apresentados os critérios que serao utilizados para a

analise do desempenho matematico dos educandos na fase de intervencgao.
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Quadro 24 - Critérios avaliativos para a analise das resolu¢des dos problemas

pelos educandos.

Sigla Critério avaliativo
IER Compreendeu a ideia, acertou a estratégia e o resultado.
IE Compreendeu a ideia, acertou a estratégia e errou o resultado.
IR Compreendeu a ideia, errou a estratégia, acertou o resultado.

I Compreendeu a ideia, errou a estratégia e o resultado.

NA Nao compreendeu a ideia, errou a estratégia e o resultado, ou seja, ndo acertou.

NR N&o realizou a proposta.

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Dessa forma, os critérios IER, IE, IR, I, NA e NR permitem uma avaliagdo mais
qualitativa, considerando ndo apenas o produto, mas a relagéo entre ideia, estratégia
e resultado. Para Dante (1994), compreender a diferenga entre exercicio e problema
€ fundamental, uma vez que no problema o aluno é desafiado a pensar, elaborar
hipéteses e desenvolver estratégias, ainda que nem sempre chegue ao resultado
correto. Essa perspectiva reforgca a pertinéncia de analisar os erros como parte do
processo de aprendizagem.

Além disso, a énfase em critérios que articulam compreensao, estratégia e
resultado estd em consonédncia com Pozo (1998), que argumenta que resolver
problemas exige do aluno reflexdo, tomada de deciséo e reorganizagao de conceitos,
nao se limitando a aplicagdo mecanica de algoritmos.

Portanto, a escolha dos critérios avaliativos utilizados nesta pesquisa busca
alinhar-se a literatura especializada, que defende uma concepcédo de ensino de
Matematica centrada no processo de resolugdo de problemas como metodologia.
Esse tipo de andlise ndo apenas identifica niveis distintos de compreenséo, mas
também contribui para evidenciar avangos cognitivos, mesmo quando o resultado n&o
€ alcancado corretamente, valorizando a aprendizagem significativa (AUSUBEL,
2003).

Portanto, os procedimentos metodologicos aqui descritos oferecem a base
interpretativa necessaria para a leitura dos dados, possibilitando compreender como
as criangas elaboram suas estratégias diante dos problemas matematicos e quais
indicios de desenvolvimento moral emergem nesse processo. No capitulo seguinte,
apresentam-se os resultados e discussdes, nos quais essas analises ganham

visibilidade e sao articuladas ao referencial teérico que fundamenta a pesquisa.
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6 RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, foram apresentados e analisados os dados produzidos ao longo
das trés fases da pesquisa, com o objetivo de compreender de que maneira a
resolugao de problemas matematicos contextualizados por valores morais contribuiu
para a aprendizagem matematica e para o desenvolvimento do juizo moral das
criangas participantes. A analise concentrou-se n&o apenas nos produtos das
resolugdes, mas, sobretudo, nos processos cognitivos e argumentativos mobilizados,
nas interacbes entre pares e nas justificativas morais elaboradas durante as
intervencgdes.

Do ponto de vista tedrico, os resultados foram interpretados a luz da
perspectiva construtivista do desenvolvimento moral, conforme delineada por Piaget,
em dialogo com a nogao de praticas morais proposta por Puig. No campo da Educagéao
Matematica, a analise considerou a resolugdo de problemas como metodologia de
ensino, conforme discutido por Polya e Dante, compreendendo-a como espago
privilegiado para a explicitagdo de raciocinios, estratégias e formas de autorregulagao.

A apresentacao dos resultados foi organizada de modo a respeitar a estrutura
metodoldgica da pesquisa, contemplando as fases de avaliagao inicial, intervencao e
avaliacao final. Tal organizagdo permitiu analisar continuidades e deslocamentos
qualitativos nas formas de resolucdo dos problemas matematicos e nas
argumentacgdes morais apresentadas pelos participantes.

Optou-se por uma analise qualitativa, centrada na comparagao intra e
intergrupos, considerando-se as especificidades de cada conjunto de criancas, bem
como as dindmicas de interacdo estabelecidas durante as atividades. Essa escolha
analitica permitiu compreender os dados nao como indicadores isolados de
desempenho, mas como expressdes de processos de construgdo cognitiva e moral
em curso.

A apresentacao dos resultados desta pesquisa organiza-se a partir da analise
do material empirico produzido ao longo das diferentes etapas do processo
investigativo, considerando situagbes-problema que mobilizam valores morais
diversos. As analises incidem sobre as justificativas construidas pelos educandos
diante dos dilemas propostos e sobre as estratégias matematicas mobilizadas na
resolucdo das situagbes apresentadas, tomando como referéncia o percurso

desenvolvido ao longo das intervengdes pedagogicas.
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A sistematiza¢ao dos dados permite examinar tendéncias de raciocinio moral e
cognitivo manifestadas pelos participantes, bem como identificar modos de
posicionamento, argumentacdo e tomada de decisdo que emergem nas interagdes
estabelecidas durante as atividades. As analises abrangem o conjunto das categorias
de valores morais previstas no delineamento da pesquisa, incluindo situagdes
relacionadas a generosidade e a falta de generosidade, a justica e a injustica, a
amizade e a inimizade, entre outras, consideradas de forma articulada e progressiva
ao longo do estudo.

O trabalho contempla, ainda, a analise do desempenho matematico dos
educandos ao longo de toda a fase de intervencao e na atividade-sintese, bem como
a consideragao dos dados produzidos em diferentes momentos da investigacdo. Essa
organizagao analitica possibilita estabelecer comparagdes entre as etapas do estudo,
favorecendo a compreensdo das relagdes entre praticas morais e resolucéo de
problemas matematicos, respeitando as especificidades de cada contexto e de cada
situacdo investigada.

Dessa forma, o conjunto das analises busca oferecer subsidios teoricos e
empiricos consistentes para a compreensao do desenvolvimento moral e cognitivo no
contexto escolar, situando os dados produzidos no interior das praticas pedagdgicas
investigadas e contribuindo para o aprofundamento da discussao acerca da

articulagao entre educagao moral e aprendizagem matematica.

6.1 Resultados da Fase 1

Na Fase 1 da pesquisa, aplicamos o Questionario Interpretativo llustrado para
Avaliagdo do Juizo Moral de Criangas Nao-Alfabetizadas (QI-JM), desenvolvido por
Martins (2016).

A aplicacao seguiu a ordem das histérias conforme estabelecido no documento
original. O procedimento teve inicio com as narrativas voltadas para a exploragdo do
valor da generosidade.

HISTORIA 1AG — Era uma vez um menino de rua que estava sentado na
calgada, triste, sujo e com muita fome. De repente, veio em sua diregdo duas criangas
comendo lanches deliciosos. O menino de rua estendeu a mao pedindo um pedaco
do lanche. Entdo, as criangas pararam e dividiram seus lanches com ele (Martins,
2016).
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HISTORIA 1BG - Era uma vez um menino de rua que estava sentado na
calgada, triste, sujo e com muita fome. De repente, veio em sua diregdo duas criangas
comendo lanches deliciosos. O menino de rua estendeu a méo pedindo um pedaco
do lanche. Mas, as criangas sairam correndo e nao dividiram o lanche com ele
(Martins, 2016).

As questdes problematizadoras que suscitaram as justificativas foram: Vocé
poderia repetir essas histérias para mim? Qual das duas histérias vocé prefere? Por
qué? E se fosse vocé, dividiria ou ndo o seu lanche com o menino de rua? Por qué?
(Martins, 2016).

Apresentamos no quadro abaixo os resultados obtidos com a aplicagado das
histérias 1AG e 1BG.

Quadro 25 - Resultados da fase 1 com as histdrias 1AG e 1BG sobre o valor

da generosidade

Participante Fase 1 - Historia 1
Conseguiu repetir a Qual das duas histérias Dividiria ou ndo o
histéria? prefere? lanche?

P1G1 Sim 1AG Sim

P2G1 Sim 1AG Sim

P3G1 Sim 1AG Sim

P4G1 Sim 1AG Sim

P1G2 Sim 1AG Sim

P2G2 Sim 1AG Sim

P3G2 Sim 1AG Talvez

P4G2 Sim 1AG Sim

P1G3 Sim 1AG Sim

P2G3 Sim 1AG Sim

P3G3 Sim 1AG Sim

P4G3 Sim 1AG Sim

P5G3 Sim 1AG Sim

P6G3 Sim 1AG Talvez

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Na aplicacao do instrumento da fase 1, todas as criangas conseguiram repetir
as historias contadas sem dificuldades, algumas apresentaram certa timidez por conta
da gravagao em audio, mas conseguiram repetir. Das 14 criangas participantes, todas
preferiram a histéria 1AG, na qual as criancas dividem o lanche com o menino de rua,
porém ao serem questionadas se dividiriam o lanche apenas 12 delas afirmaram que

sim, 2 criancas afirmaram que talvez.
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Durante as discussdes, as criangas que afirmaram que dividiriam o lanche
ficaram em duvida quando mencionei que a crianga era um menino de rua. O
participante P3G2 comentou: “Algumas criangas de rua ndo s&o do bem, porque
pegam as coisas dos outros, principalmente quando vem de outros paises que sdo
pobres.”

Dentre as justificativas, destaca-se a do participante P6G3, que afirmou que
talvez dividiria o lanche, pois tem medo de criangas de rua e que elas estao la porque
os pais delas nao trabalham e por isso ndo tem dinheiro, se eles querem o lanche
devem trabalhar porque os pais dele trabalha e assim pode comprar.

Na aplicagdo das histérias 1AG e 1BG, a maioria das criangas declarou
preferéncia pela primeira, como evidenciado no quadro acima, em que as
personagens dividem o lanche com o menino de rua. Entretanto, as justificativas
apresentadas evidenciaram que essa escolha se apoiou em argumentos de natureza
heterbnoma, nos quais a decisdo de compartilhar estava vinculada ao medo, as
recomendagdes dos adultos e a regras externas.

O participante P2G1 explicou: “Eu dividiria, mas tenho medo, porque minha
mae fala que ndo pode confiar nesses meninos da rua”. Nesse caso, a crianga
reconhece a importancia de ajudar, mas o critério para agir nao € a solidariedade, e
sim o cuidado em seguir a regra familiar de ndo confiar em estranhos. De modo
semelhante, o participante P4G2 declarou: “Eu ndo daria o lanche, porque meu pai
fala que essas pessoas podem fazer mal para a gente”. Aqui, a decisdo moral esta
sustentada pelo temor do outro, caracterizando uma posigao heterbnoma que reflete
o respeito unilateral a autoridade dos pais.

Piaget (1932/1994, p.93) relaciona a heteronomia:

[...] a tendéncia da crianga em considerar os deveres e os valores a eles
relacionados como subsistentes em si, independentemente da consciéncia e
se impondo obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstancias as
quais o individuo esta preso.

O mesmo se percebe na fala do participante P3G3, que afirmou: “Eu nédo daria
porque a gente ndo pode abrir o vidro do carro para quem pede na rua”. Trata-se de
uma justificativa em que a agao correta é definida pela norma transmitida pelos adultos
para proteger a crianga em situagdes urbanas, ainda que isso signifique negar ajuda
ao menino de rua. Ja o participante P6G3 afirmou: “Eu so dividiria se minha mae

deixasse, porque ela fala que ndo pode conversar com quem pede dinheiro”. Nesse
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caso, a regra moral é inteiramente condicionada a autorizacdo de uma figura de
autoridade, e ndo a uma reflexao propria sobre justica.

Essas falas revelam, conforme Piaget (1932/1994), um pensamento tipico da
moral heterbnoma, em que a regra é considerada algo externo e imutavel, devendo
ser obedecida para evitar riscos ou puni¢des. Nao ha, portanto, uma analise da
situagdo pela perspectiva do outro que sofre ou da solidariedade. Puig (1998)
complementa essa compreensdo ao afirmar que as praticas morais da infancia sao
atravessadas por normas sociais ja consolidadas, transmitidas pelos adultos, e que,
embora importantes para a socializagao, precisam ser problematizadas no espacgo
escolar para favorecer a constru¢gao da autonomia moral.

Assim, embora a maioria das criancas tenha preferido a histéria 1AG, suas
justificativas evidenciam que essa escolha ndo se fundamentou em principios de
empatia ou de equidade, mas sim no receio em relagdo ao “menino de rua”’ e nas
normas de segurancga reproduzidas pelas familias. Isso mostra que a vivéncia de
praticas escolares que fomentem o dialogo e a reflexdo coletiva é essencial para a
superacao de justificativas baseadas apenas na obediéncia e no medo, favorecendo

o desenvolvimento de uma moral mais autbnoma.

Quadro 26 - Distribuicao das respostas por grupo da fase 1 do valor moral da

generosidade

Grupo Participantes Respostas Total
G1 P1G1, P2G1, P3Gt1, 4"Sim" 4
P4G1
G2 P1G2, P2G2, P3G2, 3"Sim” e 1 "Talvez" 4
P4G2
G3 P1G3, P2G3, P3G3, 5"Sim” e 1 "Talvez" 6
P4G3, P5G3, P6G3
Total geral 14 participantes 12 "Sim" e 2 "Talvez" 14

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A analise da tabela acima aponta que, no grupo 1, as quatro criangas optaram
pelo “sim”. No grupo 2, trés afirmaram “sim” e uma respondeu “talvez”, enquanto no
grupo 3, cinco disseram “sim” e uma respondeu “talvez”. Considerando os trés grupos,
observa-se o predominio das respostas positivas (12 “sim”), mas também a presenca
de duas manifestagbes de duvida (“talvez”). Essa distribuicdo reforca que o dado
quantitativo, por si s, ndo traduz o nivel de autonomia moral das criangas, pois as

justificativas revelam nuances distintas entre obediéncia, medo e efetiva empatia.



102

Esse tipo de analise €& possivel gragas a utilizagdo do método clinico
Piagetiano, que busca compreender o raciocinio da crianga a partir de entrevistas
abertas, com historias e perguntas problematizadoras que estimulam a explicitagdo
das justificativas. Ao serem questionadas sobre o que fariam, por que fariam e em que
condigbes fariam, as criangas foram levadas a explicitar ndo apenas suas respostas
imediatas, mas sobretudo a l6gica de pensamento que as sustenta.

Entretanto, foi observado que, quando os participantes P5G3 e P6G3 foram
indagados sobre os motivos de suas justificativas, reagiram com risadas e esquivas,
evitando aprofundar a explicagao.

Essa atitude pode ser compreendida a partir do que Piaget denomina de “n&o
se importar’. No método clinico-critico, o nao-importismo (n’importe-quisme) é
classificado por Piaget como uma das cinco reagdes possiveis da crianga diante de
um interrogatoério. Trata-se de uma reagao que indica a auséncia de mobilizagao
reflexiva diante do problema proposto, na qual a crianga responde sem engajamento
intelectual efetivo (1926/2005).

No ambito da investigagao psicogenética, Piaget estabelece, na introdugéo de
sua obra A Representacdo do Mundo na Crianca (1926/2005), uma classificacéo
rigorosa das reagdes manifestadas pelos sujeitos no contexto do interrogatério clinico.
Entre essas reagdes, o ndo-importismo (n’importe-quisme) ocupa lugar central, por
caracterizar-se pela auséncia de engajamento intelectual e de esforgo adaptativo da
crianca diante da solicitacdo do examinador.

Trata-se de uma resposta que ndo se ancora em uma tentativa de reflexao ou
de elaboragao de um ponto de vista préprio, emergindo, sobretudo, quando a questao
proposta ndo desperta interesse ou nao é percebida pela crianga como um problema
a ser enfrentado cognitivamente (1926/2005).

Do ponto de vista cientifico, essa reagao constitui um elemento critico para a
analise, na medida em que nao permite o acesso direto as estruturas do pensamento
em funcionamento. Por essa razdo, Piaget insiste na necessidade de uma postura
metodoldgica especifica por parte do pesquisador.

Longe de representar indiferenga ou desatencéo, a atitude de “ndo importar-se”
do examinador diz respeito a suspensao do valor atribuido ao conteudo imediato da
resposta, em favor da andlise de sua génese estrutural. Trata-se de uma neutralidade
ativa, que visa reduzir a coagao intelectual exercida pela figura adulta e criar condigdes

para que o pensamento infantil se manifeste segundo sua proépria logica.
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Piaget adverte que o rigor do método clinico nao reside na padronizagao das
perguntas nem na busca de respostas corretas, mas na capacidade do clinico de
discriminar diferentes modalidades de crenca expressas pela crianca. E essa postura
de distanciamento metodologico que permite distinguir a crenga esponténea,
efetivamente construida pelo sujeito, da crenga sugerida, produzida sob influéncia do
interrogatorio. Nesse sentido, o ndo-importismo deve ser compreendido como um
sinal de que a crianga respondeu apenas para se desvincular da situacao
investigativa, sem mobilizar um esforgo reflexivo consistente.

Essa exigéncia metodoldgica culmina na chamada “regra de ouro” do método
clinico-critico, segundo a qual o examinador deve abster-se de corrigir, sugerir ou
direcionar as respostas da crianga. Ao nao se preocupar com o acerto factual ou com
a confirmacao imediata de hipéteses, o clinico preserva as condicbes necessarias
para que o pensamento infantil se revele em sua autenticidade, permitindo o acesso
as estruturas subjacentes do raciocinio moral e cognitivo.

Nessa perspectiva, o ndo-importismo néo constitui um dado irrelevante ou
descartavel, mas um indicador importante dos limites momentaneos da
problematizagdo da crianga. Cabe ao pesquisador reconhecer quando a questao
proposta ultrapassa a zona de interesse ou de competéncia atual do sujeito e, a partir
disso, decidir se € necessario reformular o problema, introduzir novos conflitos ou
aceitar que determinado conteudo ainda n&o se encontra disponivel a reflexao.

A cerne do método clinico reside, portanto, na articulacdo entre uma
observacdo que respeita o curso espontdneo do pensamento infanti e uma
intervencao investigativa criteriosa, que, por meio do contra-argumento, testa a
consisténcia das convicgdes expressas, evitando que a analise se limite a superficie
de respostas aleatdrias ou pouco elaboradas.

O agrupamento das respostas apresentadas no quadro anterior permitiu
organizar as manifestacdes das criancas em trés categorias distintas.

Na primeira, encontram-se os participantes que responderam “sim” apoiados
em principios de solidariedade, empatia ou equidade. Essas justificativas revelam
autonomia moral, pois expressam descentragao e atencéo as necessidades do outro.
E o caso de criangas que afirmaram: “eu dividiria porque ele ndo tem comida” ou “é
justo ajudar quem precisa”.

Na segunda categoria, ainda entre os que responderam “sim”, surgiram

justificativas de carater heterbnomo. Nesses casos, embora a agao declarada seja a
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mesma, no caso dividir o lanche, a razdo que sustenta a decisao esta ligada a
obediéncia a regra ou ao medo de punigdo. Assim, quando a crianga declara que
dividiria “porque a professora mandaria” ou “para ndo levar bronca” (Quadro 25),
evidencia-se um raciocinio moral dependente de uma autoridade externa, distinto
daquele fundamentado em valores de equidade e solidariedade. Essa distingao
mostra que o simples “sim” ndo é suficiente para caracterizar uma resposta autbnoma,
sendo a justificativa o elemento que define o nivel de desenvolvimento moral.

Por fim, destacam-se os participantes P3G2 e P6G3, que responderam “talvez”.
Suas falas expressaram receio e desconfiangca em relacdo ao menino de rua,
revelando esteredtipos e preconceitos. P3G2 afirmou: “Algumas criangas de rua nao
sdo do bem, porque pegam as coisas dos outros, principalmente quando vém de
outros paises que sdo pobres.” Ja P6G3 declarou: “Talvez dividiria o lanche, pois
tenho medo de criangas de rua e acho que elas estdo la porque os pais delas ndo
trabalham e por isso ndo tém dinheiro.” Essas falas evidenciam uma tensao entre o
desejo de ajudar e o medo do outro, configurando uma zona intermediaria entre

heteronomia e autonomia.

Quadro 27 - Categorizagao das respostas do valor da generosidade

evidéncias de falas

responderam “sim”, mas com

Categoria Participantes Exemplos de justificativas
“Sim” com | P1G1, P2G1, P3G1, P4G1,
evidéncias de | P1G2, P2G2, P4G2, P1G3,
autonomia P2G3, P3G3, P4G3, P5G3
“Sim” com | Também presentes entre os que | “Porque a professora mandaria.”; “Para

néo levar bronca.”

heter6nomas argumentos de obediéncia ou
medo.
“Talvez” P3G2, P6G3 P3G2: “Algumas criangas de rua nao

sdo do bem, porque pegam as coisas
dos outros, principalmente quando vém
de outros paises que sado pobres.”;
P6G3: “Talvez dividiria o lanche, pois
tenho medo de criangas de rua e acho
que elas estdo la porque os pais delas
néo trabalham e por isso ndo tém

dinheiro.”

Fonte: Dados elaborados pela autora.
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No caso das respostas “sim”, € importante destacar que o mesmo grupo de
participantes apresentou justificativas de naturezas diferentes, algumas evidenciam
autonomia (solidariedade, empatia, equidade), enquanto outras revelam heteronomia
(obediéncia a autoridade, medo de punigéo, expectativa de recompensa). Por isso, 0s
participantes ndo sao duplicados em categorias distintas, mas analisados de acordo
com a qualidade da justificativa oferecida.

A comparacéo entre as categorias demonstra que o grupo “sim” & internamente
heterogéneo, pode expressar tanto condutas autbnomas quanto heterbnomas,
dependendo da justificativa. Além disso, as respostas “talvez” revelam proximidade
com as justificativas encontradas no grupo “sim”, reforcando a necessidade de
analisar os argumentos com profundidade. O quadro acima, portanto, ndo se limita a
quantificar escolhas, mas evidencia as contradicdes e tensdes proprias do processo
de construgao do juizo moral na infancia.

No dia seguinte aplicamos a histéria 2 que aborda o valor moral da amizade, a
saber, HISTORIA 1AA - Era uma vez duas criancas que estavam brincando na
gangorra de um parque quando chegou uma outra crianga e pediu para brincar com
elas. As criancas deixaram e todas brincaram juntas.

HISTORIA 1BA - Era uma vez duas criancas que estavam brincando na
gangorra de um parque quando chegou uma outra crianga e pediu para brincar com
elas. As criancas nao deixaram a outra brincar.

As questdes morais propostas pelo instrumento (Martins, 2016) foram: Vocé
poderia repetir essas histérias para mim? Qual das duas histérias vocé prefere? Por
qué? E se fosse vocé, deixaria as criangas brincarem com vocés ou ndao? Por qué?

Apresentamos no quadro abaixo os resultados obtidos com a aplicacdo das
historias 1AA e 1BA.

Quadro 28 - Resultados da fase 1 com as histérias 1AA e 1BA sobre o valor

da amizade
Participante Fase 1 Histéria 1
Conseguiu repetir a Qual das duas Deixaria as criangas
histéria? histérias prefere? brincarem com vocé?
P1G1 Sim 1BA Sim
P2G1 Sim 1BA Talvez
P3G1 Sim 1BA Sim
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P4G1 Sim 1BA Sim
P1G2 Sim 1BA Sim
P2G2 Sim 1BA Sim
P3G2 Sim 1BA Talvez
P4G2 Sim 1BA Sim
P1G3 Sim 1BA Sim
P2G3 Sim 1BA Sim
P3G3 Sim 1BA Sim
P4G3 Sim 1BA Sim
P5G3 Sim 1BA Sim
P6G3 Sim 1BA Talvez

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Na aplicagdo das historias 1AA e 1BA, todas as criangas participaram

ativamente e responderam aos questionamentos, conseguindo, ainda, realizar de

forma autbnoma a recontagem das historias.

Quadro 29 - Distribuicdo das respostas por grupo pré-teste do valor moral da

Grupo
G1

G2
G3

Total geral

amizade
Participantes Respostas
P1G1, P2G1, P3G1, 3“Sim”e 1 ‘Talvez”
P4G1
P1G2, P2G2, P3G2, 3"Sim”e 1"Talvez"
P4G2
P1G3, P2G3, P3G3, 5"Sim”e 1"Talvez"

P4G3, P5G3, P6G3
14 participantes
Fonte: Dados elaborados pela autora.

11 "Sim" e 3 "Talvez"

Total

14

Na aplicagdo das historias 1AA e 1BA, todas as criangas participaram

ativamente, conseguiram recontar os enredos e demonstraram envolvimento com a

situagao apresentada. Houve unanimidade na preferéncia pela histéria 1BA, em que

as criangas acolhem o pedido para brincar, sinalizando valorizagdo da incluséo e do

companheirismo.

No entanto, a analise qualitativa das justificativas evidencia nuances

importantes. A tabela acima mostra que, embora 11 participantes tenham respondido

“sim”, trés expressaram hesitacdo ao optar pelo “talvez”. Essa diferenca se explica

pelo conteudo das justificativas: algumas revelaram raciocinios autbnomos, outras

apresentaram condicionamentos de natureza heterbnoma como apresentado no

quadro abaixo.
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Quadro 30 - Categorizagéo das respostas do valor da amizade

Categoria

Participantes

Exemplos de justificativas

“Sim” com evidéncias de

autonomia

P1G1, P1G3, P2G2

P1G1: “Se eu fosse a crianga que
chegou depois, ia gostar muito que
me deixassem brincar. Entdo, acho
que ¢é bom deixar os outros
participarem.”

P1G3: “O parquinho é de todo
mundo, entdo todas as criangas tém
o direito de brincar juntas.”

P2G2: “Na escola a gente tem que
chamar para brincar, porque
ninguém escolhe estar aqui e todo
mundo tem que brincar, mesmo que

nao seja seus amigos.”

“Sim” com evidéncias de

falas heteronomas

P2G1, P3G2, P5G3, P6G3

P5G3: “Tem hora que é bem chato
isso de ter que chamar, porque a
gente quer ficar com quem a gente

gosta na hora da brincadeira.”

“Talvez”

P2G1, P3G2, P6G3

P2G1: “Depende se a crianga sabe
jogar ou brincar, tem brincadeira
que nao da para chamar, porque a
gente vai perder.”

P3G2: “Depende se a crianga sabe
jogar, porque tem brincadeira que
ndo da para chamar, a gente pode
perder.”

P6G3: “Eu deixaria brincar, mas s6
se nao atrapalhar a gente na hora,

porque as vezes da problema

quando chama quem nao sabe.”

Fonte: Dados elaborados pela autora.

O quadro anterior organiza essas respostas em duas categorias. De um lado,

encontram-se as justificativas autbnomas, ancoradas em principios de empatia,

reciprocidade e inclusdo. O participante P1G1 colocou-se no lugar do outro ao afirmar:

“Se eu fosse a crianga que chegou depois, ia gostar muito que me deixassem brincar.
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Entédo, acho que é bom deixar os outros participarem.” Essa fala indica descentracéo,
pois considera o ponto de vista alheio.

No mesmo sentido, P1G3 destacou: “O parquinho é de todo mundo, entéo
todas as criancas tém o direito de brincar juntas.” Aqui, o critério € o direito coletivo e
a igualdade de acesso. Ja P2G2 ampliou a reflexdo ao afirmar: “Na escola a gente
tem que chamar para brincar, porque ninguém escolhe estar aqui e todo mundo tem
que brincar, mesmo que ndo seja seus amigos.” Essa justificativa revela uma
concepgao de amizade que ultrapassa preferéncias pessoais e se apoia em principios
universais de convivéncia.

Por outro lado, emergiram justificativas heterbnomas, condicionadas a
afinidades pessoais, conveniéncias e desempenho nas brincadeiras. P2G1 afirmou:
“Depende se a crianga sabe jogar ou brincar, tem brincadeira que ndo da para chamar,
porque a gente vai perder.” Da mesma forma, P3G2 condicionou sua decisdo ao
desempenho do outro, revelando preocupagao com a eficacia do grupo mais do que
com a incluséo.

O participante P5G3 explicou: “Tem hora que é bem chato isso de ter que
chamar, porque a gente quer ficar com quem a gente gosta na hora da brincadeira.”
Ja P6G3 limitou sua aceitacdo ao afirmar: “Eu deixaria brincar, mas s6 se néo
atrapalhar a gente na hora, porque as vezes da problema quando chama quem né&o
sabe.” Essas falas remetem ao respeito unilateral descrito por Piaget (1932/1994), no
qual o juizo moral esta submetido a fatores externos e nao interiorizado como principio
de reciprocidade.

Portanto, embora a preferéncia pela inclusdo (histéria 1BA) tenha sido
unanime, a analise das justificativas mostra uma tensao entre o reconhecimento do
valor da amizade como pratica de igualdade e solidariedade e a permanéncia de
critérios externos ou pessoais que relativizam a decisdo. Esse contraste reforca a
necessidade de vivéncias escolares que favorecam o dialogo e a reflexdo coletiva,
para que a amizade seja compreendida ndo apenas como afinidade, mas como valor
ético fundamental para a vida em grupo.

Entre os participantes, os participantes P3G2, P6G3 e P2G1 emitiram as
justificativas pautadas na condigdo de determinadas brincadeiras ou amigos.
Disseram que “depende se a crianga sabe jogar ou brincar, tem brincadeira que ndo

da para chamar, porque a gente vai perder”, outra justificativa foi “tem hora que é bem
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chato isso de ter que chamar, porque a gente quer ficar com quem a gente gosta na
hora da brincadeira.”

O participante P1G1 declarou: “Se eu fosse a crianga que chegou depois, ia
gostar muito que me deixassem brincar. Entdo, acho que € bom deixar os outros
participarem.” No mesmo sentido, a participante P1G3 afirmou que: “O parquinho é
de todo mundo, entdo todas as criangas tém o direito de brincar juntas.”

Dentre as justificativas das criangas que preferiram a histéria 1AA podemos
destacar as que sustentaram argumentos de justica, como na fala do participante
P2G2: “Na escola a gente tem que chamar para brincar, porque ninguém escolhe estar

aqui e todo mundo tem que brincar, mesmo que ndo seja seus amigos”.

Quadro 31 - Categorizagéo das respostas do valor da amizade

Categoria Participantes Exemplos de justificativas
“Sim” com evidéncias de | P1G1, P1G3, P2G2 P1G1: “Se eu fosse a crianga que
autonomia chegou depois, ia gostar muito que

me deixassem brincar. Entdo, acho
que ¢é bom deixar os outros
participarem.”

P1G3: “O parquinho é de todo
mundo, entdo todas as criancas tém
o direito de brincar juntas.”
P2G2: “Na escola a gente tem que
chamar para brincar, porque
ninguém escolhe estar aqui e todo
mundo tem que brincar, mesmo que
nao seja seus amigos.”

“Sim” com evidéncias de | P2G1, P3G2, P5G3, P6G3 P2G1: “Depende se a crianga sabe

falas heteronomas jogar ou brincar, tem brincadeira

que nao da para chamar, porque a
gente vai perder.”

P3G2: “Depende se a crianga sabe
jogar, porque tem brincadeira que
nao da para chamar, a gente pode
perder.”

P5G3: “Tem hora que é bem chato
isso de ter que chamar, porque a

gente quer ficar com quem a gente




110

gosta na hora da brincadeira.”
P6G3: “Eu deixaria brincar, mas s6
se nédo atrapalhar a gente na hora,
porque as vezes da problema
quando chama quem néao sabe.”

“Talvez” P2G1, P3G2, P6G3, P5G3 P2G1: “Depende se a crianga sabe

jogar ou brincar, tem brincadeira

que nao da para chamar, porque a
gente vai perder.”

P3G2: “Depende se a crianga sabe
jogar, porque tem brincadeira que
ndo da para chamar, a gente pode
perder.”

P6G3: “Eu deixaria brincar, mas s6
se nao atrapalhar a gente na hora,
porque as vezes da problema
quando chama quem nao sabe.”
P5G3: “Tem hora que é bem chato
isso de ter que chamar, porque a

gente quer ficar com quem a gente

gosta na hora da brincadeira.”

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Na analise das histérias 1AA e 1BA, que problematizavam o valor moral da
amizade, emergiram justificativas distintas entre os participantes. Enquanto alguns
revelaram um posicionamento de natureza heterébnoma, condicionado por fatores
externos e preferéncias individuais, outros apresentaram argumentos mais proximos
da autonomia, ancorados em principios de igualdade, reciprocidade e inclusao.

Os participantes P3G2, P5G3 e P6G3 sustentaram justificativas que expressam
o predominio da conveniéncia pessoal e de normas externas sobre a consideragao
pelo outro. P3G2 condicionou sua decisédo a aspectos de desempenho: “Depende se
a crianga sabe jogar, porque tem brincadeira que ndo da para chamar, a gente pode
perder”. P5G3, por sua vez, justificou com base na preferéncia de companhia: “Tem
hora que é bem chato isso de ter que chamar, porque a gente quer ficar com quem a
gente gosta na hora da brincadeira”. Ja P6G3 declarou que deixaria brincar apenas
se ndo houvesse atrapalho: “Eu deixaria brincar, mas so se ndo atrapalhar a gente na

hora, porque as vezes da problema quando chama quem néo sabe”. Essas falas
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remetem aquilo que Piaget (1932/1994) descreve como respeito unilateral, em que a
regra € vivida como algo externo, n&o interiorizado, e em que as escolhas morais se
subordinam a autoridade de circunsténcias externas ou de desejos imediatos.

Em contraste, outros participantes apresentaram justificativas que se
aproximam de uma légica moral autdnoma. A crianga P1G1, por exemplo, colocou-se
no lugar do outro: “Se eu fosse a crianga que chegou depois, ia gostar muito que me
deixassem brincar. Entdo, acho que é bom deixar os outros participarem”. Essa
resposta revela um exercicio de descentragéo, caracteristica essencial para o juizo
moral autbnomo, pois leva em conta o ponto de vista alheio.

De modo semelhante, P1G3 afirmou: “O parquinho é de todo mundo, entdo
todas as criangas tém o direito de brincar juntas”. Nessa justificativa, ha a nogéo de
direitos coletivos e de igualdade de acesso, que Piaget (1932/1994) reconhece como
fundamentos da cooperagao e da reciprocidade. Ja P2G2 destacou: “Na escola a
gente tem que chamar para brincar, porque ninguém escolhe estar aqui e todo mundo
tem que brincar, mesmo que ndo seja seus amigos”. Essa fala aponta para uma
concepgao mais universal de justica, em que a amizade ndo se reduz a afinidade
pessoal, mas se amplia ao reconhecimento do espago coletivo como bem comum.

Segundo Puig (1998), a passagem de justificativas heterbnomas para
autébnomas se da quando a crianga deixa de se guiar apenas pela obediéncia ou pela
conveniéncia e passa a valorizar praticas de cooperacgao e solidariedade, construidas
nas interacbes com os pares. Como o autor sublinha, “a amizade na infancia € um
terreno privilegiado para o exercicio da reciprocidade, pois exige compartilhar,
negociar e incluir” (PUIG, 1998, p. 74). Nesse sentido, as justificativas de P1G1, P1G3
e P2G2 evidenciam um avango rumo a autonomia, uma vez que nelas a amizade é
concebida como valor coletivo, em oposi¢ao as respostas de P3G2, P5G3 e P6G3,
ainda marcadas pelo egocentrismo e pela dependéncia de regras externas.

Portanto, a comparacgao entre as justificativas evidencia a coexisténcia de
diferentes estagios de desenvolvimento moral no grupo. Enquanto alguns
participantes demonstraram um juizo heterbnomo, centrado na obediéncia e em
condicionantes externos, outros avangaram em direcd0 a uma compreensao
autbnoma, fundamentada na igualdade, no respeito mutuo e na inclusdo. Tal
diversidade confirma a pertinéncia do método clinico Piagetiano, pois ao provocar a
argumentacao, permite observar como a amizade pode ser interpretada tanto como

privilégio de poucos quanto como direito coletivo a ser garantido a todos.
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Na semana seguinte realizamos a aplicagao das historias sobre o valor moral
da justica denominadas histérias 1AJ e 1BJ; HISTORIA 1AJ - Na escola a professora
deu uma atividade para as criangas com blocos de construcao e resolveu distribuir os
blocos entre as criancas. Na divisdo, a professora deu mais blocos para uma das
criancas, deixando as outras com menos.

HISTORIA 1BJ - Na escola a professora deu uma atividade para as criancas
com blocos de construgao e resolveu distribuir os blocos entre as criangas. Na diviséo,
a professora deu a mesma quantidade de blocos para todas as criangas.

As questdes que fomentaram as discussdes morais a partir da aplicagao das
histérias que envolvem a justi¢ca foram: Vocé poderia repetir essas historias para mim?
Qual das duas historias vocé prefere? Por qué? E se vocé fosse a professora, o que
faria nesse caso?

Apresentaremos no quadro 8 os resultados e as justificativas das criangas

participantes.

Quadro 32 - Resultados da fase 1 com as histérias 1AJ e 1BJ sobre o valor da

justica
Participante Fase 1 Histéria 1
O que vocé faria se fosse a

Conseguiu repetir a | Qual das duas | professora?

histéria? histérias prefere?
P1G1 Sim 1BJ Dividiria igual
P2G1 Sim 1BJ Dividiria igual
P3G1 Sim 1BJ Dividiria igual
P4G1 Sim 1BJ Dividiria igual
P1G2 Sim 1BJ Dividiria igual
P2G2 Sim 1BJ Dividiria igual
P3G2 Sim 1BJ Dividiria igual
P4AG2 Sim 1BJ Dividiria igual
P1G3 Sim 1BJ Dividiria igual
P2G3 Sim 1BJ Dividiria igual
P3G3 Sim 1BJ Dividiria igual
P4G3 Sim 1BJ Dividiria igual
P5G3 Sim 1BJ Dividiria igual
P6G3 Sim 1BJ Dividiria igual

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Durante a aplicacéo das histérias 1AJ e 1BJ, todas as criangas demonstraram
atencao ao dilema proposto, conseguindo recontar o enredo e se posicionar frente a

questao da justica. Conforme registrado no quadro acima, todas preferiram a histéria
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em que a professora distribuiu os blocos de forma igualitaria, e, ao serem
questionadas sobre o que fariam em seu lugar, todas responderam que “dividiriam
igual”. Esse consenso aparente poderia sugerir uma homogeneidade de raciocinio,
mas a analise qualitativa das justificativas revela duas orientag¢des distintas.

No quadro abaixo apresentamos as respostas dos educandos divididos por

grupos de trabalho

Quadro 33 - Distribuicdo das respostas por grupo da fase 1 do valor moral da

justica

Grupo Participantes Respostas Total

G1 P1G1, P2G1, P3G1, 4 “Dividiria igual” 4
P4G1

G2 P1G2, P2G2, P3G2, 4 “Dividiriaigual’ 4
P4G2

G3 P1G3, P2G3, P3G3, 6 “Dividiria igual” 6
P4G3, P5G3, P6G3

Total geral 14 participantes 14 “Dividiria igual” 14

Fonte: Dados elaborados pela autora.

O participante P1G1 declarou: “Eu ndo acho justo. Todo mundo deveria ter a
mesma quantidade de blocos, porque sen&o fica desigual, e algumas criangas podem
néo consequir fazer a mesma coisa que o colega."” O participante P1G2 afirmou que:
“Eu pediria para a professora dividir os blocos de um jeito mais igual, porque todo
mundo tem o direito de brincar de maneira justa e se divertir."

Ja o participante P2G3 disse: "Eu me sentiria mal se tivesse menos blocos que
0s outros, entdo acho que as outras criangas também devem se sentir assim. Eu
falaria com a professora para tentar fazer mais igual.”; O participante P4G3 afirmou
que: “Eu poderia oferecer alguns dos meus blocos para quem tem menos, para todo
mundo poder brincar melhor. Assim, todos ficam felizes!"

Durante a aplicagdo da historia 1BJ, alguns participantes apresentaram
justificativas que evidenciam um juizo de carater heterbnomo, no qual a autoridade da
professora, o medo de sancao e a necessidade de manutengdo da ordem assumem
papel central. O participante P3G2 afirmou: “A professora dividiu igual porque ela é
quem manda na sala, entdo precisa ser do jeito dela”, o que revela uma concepgao
de justica ancorada na figura de autoridade, e ndo no principio de igualdade em si. Na
mesma direcdo, declarou ainda: “Se né&o for igual, a professora pode ficar brava, e eu
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n&o quero levar bronca”, evidenciando que a regra é seguida por temor de sangao e
nao por uma compreensao interna do valor moral. Tais falas se alinham ao que Piaget
(1932/1994) descreve como moral heterbnoma, marcada pela obediéncia a autoridade
e pela submissao a regras impostas externamente.

De modo semelhante, o participante P5G3 explicou: “Eu prefiro assim porque
a professora sabe o que é certo e a gente tem que obedecer”. Aqui, a obediéncia
aparece como critério fundamental de justica, reforcando a ideia de que a agéo é
correta apenas porque parte da figura de autoridade. Na sua segunda justificativa, “Se
ela nédo dividir igual, vai dar confusdo, e a professora ndo gosta disso”, a
argumentacao se pauta na necessidade de evitar conflitos e de manter a ordem no
grupo, caracteristica tipica do pensamento heterbnomo.

Como destaca Puig (1998), em contextos escolares, muitas praticas morais se
constroem a partir da autoridade do adulto, que organiza a vida coletiva e busca evitar
situacdes de desordem, o que limita a emergéncia da autonomia quando a crianga
nao tem espaco para problematizar as regras.

Por fim, o participante P6G3 também apresentou respostas nesse mesmo eixo.
Em sua primeira fala, afirmou: “A professora tem que fazer igual para todo mundo,
porque se ndo fizer pode dar castigo”. Nesse caso, a adesao a regra esta motivada
pelo medo de puni¢ao, nao por uma compreensao reflexiva da justica. Na sequéncia,
completou: “Se eu fosse a professora, também faria igual, porque sendo ninguém
respeita as regras da sala”, demonstrando que, para ele, a autoridade da professora
€ vista como a principal garantia de respeito as normas, e ndo a busca por equidade

entre os colegas.

Quadro 34 - Categorizagao das respostas do valor da justica

Categoria | Participantes |  Exemplos de justificativas
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“Sim” com evidéncias de | P1G1, P1G2, P2G3, P4G3 P1G1: “Eu ndo acho justo. Todo
autonomia mundo deveria ter a mesma
quantidade de blocos, porque senao
fica desigual, e algumas criangas
podem nado conseguir fazer a
mesma coisa que o colega.”
P1G2: “Eu pediria para a professora
dividir os blocos de um jeito mais
igual, porque todo mundo tem o
direito de brincar de maneira justa e
se divertir.”

P2G3: “Eu me sentiria mal se
tivesse menos blocos que os outros,
entdo acho que as outras criangas
também devem se sentir assim. Eu
falaria com a professora para tentar
fazer mais igual.”

P4G3: “Eu poderia oferecer alguns
dos meus blocos para quem tem
menos, para todo mundo poder
brincar melhor. Assim, todos ficam

felizes!”
“Sim” com evidéncias de | P3G2, P5G3, P6G3 P3G2: “A professora dividiu igual
falas heteronomas porque ela € quem manda na sala,

entdo precisa ser do jeito dela.” / “Se
nao for igual, a professora pode ficar
brava, e eu ndo quero levar bronca.”
P5G3: “Eu prefiro assim porque a
professora sabe o que é certo e a
gente tem que obedecer.” / “Se ela
n&o dividir igual, vai dar confuséo, e
a professora ndo gosta disso.”
P6G3: “A professora tem que fazer
igual para todo mundo, porque se
nao fizer pode dar castigo.” / “Se eu
fosse a professora, também faria
igual, porque sendo ninguém
respeita as regras da sala.”

“Talvez” N&o houve
Fonte: Dados elaborados pela autora.

O quadro acima mostra que algumas falas evidenciam raciocinios de carater
autbnomo, nos quais a equidade aparece como critério central. P1G1 destacou: “Eu
néo acho justo. Todo mundo deveria ter a mesma quantidade de blocos, porque sendo
fica desigual, e algumas criangas podem ndo consequir fazer a mesma coisa que o
colega.” Ja P1G2 acrescentou: “Eu pediria para a professora dividir os blocos de um
Jeito mais igual, porque todo mundo tem o direito de brincar de maneira justa e se
divertir.” Esses exemplos revelam sensibilidade ao ponto de vista do outro e uma
compreensao da justica como igualdade de condigodes.

Nesse mesmo sentido, P2G3 afirmou: “Eu me sentiria mal se tivesse menos

blocos que os outros, entdo acho que as outras criangas também devem se sentir
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assim. Eu falaria com a professora para tentar fazer mais igual.” Nesse caso, a
descentracdo empatica orienta o raciocinio. O participante P4G3, por sua vez,
apresentou uma resposta ainda mais elaborada: “Eu poderia oferecer alguns dos
meus blocos para quem tem menos, para todo mundo poder brincar melhor. Assim,
todos ficam felizes!” Essa justificativa combina empatia, generosidade e uma
preocupacao ativa com o bem-estar coletivo, sinalizando uma moralidade voltada para
a cooperacao.

Por outro lado, varias respostas se enquadram em uma légica heterbnoma, em
que a figura da professora assume papel central na definicdo do que é justo. O
participante P3G2 declarou: “A professora dividiu igual porque ela é quem manda na
sala, entdo precisa ser do jeito dela.” Em outra fala, reforgou: “Se néo for igual, a
professora pode ficar brava, e eu ndo quero levar bronca.” Aqui, a regra é seguida ndo
pelo principio da equidade, mas pelo temor da sancgéao.

Situacado semelhante aparece em P5G3: “Eu prefiro assim porque a professora
sabe o que é certo e a gente tem que obedecer.” Em sua segunda justificativa, o
mesmo participante acrescentou: “Se ela ndo dividir igual, vai dar confusdo, e a
professora ndo gosta disso.” Nesse caso, a manutengcado da ordem e a obediéncia a
autoridade constituem o critério principal para considerar algo como justo. Ja P6G3
afirmou: “A professora tem que fazer igual para todo mundo, porque se ndo fizer pode
dar castigo.” E complementou: “Se eu fosse a professora, também faria igual, porque
sendo ninguém respeita as regras da sala.” As duas justificativas se pautam no medo
de punig¢ao e na necessidade de manter o respeito as normas, sem referéncia direta
a equidade.

Como destaca Piaget (1932/1994), esse tipo de justificativa é caracteristico da
moral heterbnoma, marcada pela obediéncia e pela submissao a regras impostas de
fora. Puig (1998) também ressalta que, no ambiente escolar, a figura do adulto muitas
vezes organiza a vida coletiva a partir da autoridade, o que pode limitar a emergéncia
da autonomia moral quando ndo ha espago para discusséo e reflexao sobre as regras.

Portanto, embora todas as criangas tenham respondido “dividir igual”, a analise
mostra que essa unanimidade quantitativa se desdobra em duas orientagdes
qualitativas distintas: uma que se ancora em principios de justica e empatia, e outra
que depende da autoridade da professora e do medo de sancdo. Esse contraste

evidencia a importancia de praticas escolares que criem oportunidades de
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problematizacdo e de dialogo coletivo, para que as criangas possam avangar da
heteronomia para a autonomia moral.

Esse tipo de justificativa mostra como, no estagio da moral heterbnoma, a regra
ainda € vivida como algo exterior e imutavel, vinculada a figura do adulto, tal como
descrito por Piaget (1932/1994). No entanto, ao mesmo tempo, Puig (1998) aponta
que tais situagdes também podem ser compreendidas como praticas morais iniciais,
que, quando mediadas pedagogicamente, abrem espago para a passagem da
obediéncia cega a construgdo de uma moral mais autbnoma, baseada no dialogo e
na cooperagao entre pares.

Dessa forma, ainda que a preferéncia/escolha da versao da histéria durante a
aplicacéo do instrumento (Martins, 2016) tenha recaido sobre a histéria 1AJ, as
justificativas apresentadas pelas criangas mencionadas anteriormente, ao enfatizarem
a obediéncia, o medo de sancdes e a centralidade da professora como detentora da
regra, revelam falas de natureza heterbnoma. Esse dado é relevante porque mostra
que, nas praticas escolares, a justica ainda é concebida sob a ética da autoridade, e
nao como construgao coletiva.

Entretanto, como ressalta Puig (1998), é justamente a partir de praticas morais
no cotidiano da escola que se pode fomentar o deslocamento do pensamento
heterbnomo para formas mais autbnomas, em que as criangas passem a considerar
os principios de igualdade, cooperacgao e dialogo.

A anadlise comparativa dos trés valores morais investigados, generosidade,
amizade e justica revela semelhancgas e diferencas significativas no modo como as
criangas justificaram suas escolhas diante das situacdes propostas. No valor da
generosidade, embora a maioria tenha afirmado que dividiria o lanche com o menino
de rua, parte dessas justificativas mostrou-se permeada pelo medo, pela desconfianga
ou por estereodtipos relacionados a pobreza. Esse quadro resultou em respostas
“talvez” e em justificativas condicionadas, evidenciando que a pratica de partilhar com
o outro ainda é atravessada por preconceitos e receios que limitam a emergéncia de
uma postura autbnoma.

No valor da amizade, todas as criangas preferiram a historia em que o colega
foi incluido na brincadeira, o que indica reconhecimento social da importéncia da
convivéncia e da cooperacdo. Entretanto, ao justificar se deixariam efetivamente o
colega participar, trés criancas responderam “talvez”, apoiando-se em critérios de

afinidade pessoal, conveniéncia ou desempenho nas brincadeiras. Essas respostas
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mostram que, embora a amizade seja considerada desejavel, sua concretizagao pode
ser relativizada por interesses individuais. Por outro lado, também emergiram
justificativas mais proximas da autonomia, pautadas na reciprocidade, no direito
coletivo e na igualdade de acesso, como quando as criangas afirmaram que “o
parquinho é de todos” ou que “na escola todos devem brincar juntos”.

A analise do valor da justica apresentou o cenario mais homogéneo. Todas as
criangas optaram pela historia em que os blocos foram divididos igualmente e
declararam que fariam o mesmo se estivessem no lugar da professora. A primeira
vista, essa unanimidade poderia ser interpretada como expressao de raciocinios
autbnomos, mas as justificativas revelaram duas orientagdes distintas. De um lado,
apareceram argumentos fundamentados na equidade e no direito de todos,
evidenciando a compreensao da igualdade como principio moral. De outro, surgiram
respostas de carater heterbnomo, pautadas na obediéncia a professora, no medo de
punicdo e na necessidade de manter a ordem. Assim, mesmo diante de uma decisao
unanime, a analise qualitativa evidenciou diferentes niveis de elaboracédo do juizo
moral.

De forma comparativa, percebe-se que a generosidade foi o valor em que mais
se expressaram tensdes ligadas ao preconceito e ao medo do outro, resultando em
respostas hesitantes. A amizade apresentou um equilibrio entre justificativas
autébnomas e condicionadas, oscilando entre a valorizagao da inclusdo e a prevaléncia
de conveniéncias pessoais. A justiga, por sua vez, apresentou maior consenso nas
escolhas, mas revelou, nas justificativas, a coexisténcia de raciocinios auténomos e
heterbnomos. Esses resultados indicam que o desenvolvimento moral das criangas
nao ocorre de maneira linear nem uniforme, variando conforme o valor em questao e
o contexto da situacado-problema. A analise demonstra, portanto, que a construcio da
autonomia moral se da em processo, marcado por avangos e limites que convivem no
interior de uma mesma experiéncia educativa. A seguir apresentamos os resultados

da fase 1 a partir dos critérios de analise do juizo moral.

Quadro 35 - Sintese dos resultados da fase 1 das analises dos critérios de
juizo de valor do instrumento avaliado (QI-JM)

Valor Critério de juizo de valor Fase 1

Generosidade Heteronomia: N&o dividir o lanche. 0
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Transigao: Ora dividir, ora ndo em fungao da 2

contra argumentagao do entrevistador.

Autonomia crescente: Dividir o lanche 12

Sem resposta 0
Amizade Heteronomia: Nao deixar brincar junto. 0

Transigao: Brincar e ndo-brincar em funcao 2

da contra argumentagao do entrevistador.

Autonomia Crescente: Deixar brincar junto, 12

trocando o brinquedo.

Sem resposta 0
Justica Heteronomia: Dividiria diferente. 0

Transigdo: Dividir diferente ou ndo em 0

fungdo da contra argumentacdo do

entrevistador.

Autonomia Crescente: Dividir igual. 14

Sem resposta 0

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A analise dos resultados da fase 1, sintetizados no quadro referente aos
critérios de juizo de valor, permite observar diferengas e aproximagdes no modo como
as criangas justificaram suas escolhas frente as historias que problematizavam os
valores da justica, da generosidade e da amizade.

No caso da justiga, todos os participantes optaram pela histéria em que a
professora dividia de maneira igualitaria os blocos de constru¢do, o que demonstra
uma tendéncia coletiva em reconhecer a igualdade como critério de corregéao.
Contudo, ainda que a escolha tenha apontado para uma concepcao de justica
igualitaria, as justificativas apresentadas, especialmente nos casos de P3G2, P5G3 e
P6G3, revelaram falas heterbnomas, em que a igualdade era defendida ndo como
principio internalizado, mas como regra imposta pela autoridade adulta ou como forma
de evitar conflitos. Isso confirma a tese de Piaget (1932/1994) de que, nas fases
iniciais, a crianga adere a regra sobretudo por respeito unilateral e nao por
reciprocidade. Puig (1998) acrescenta que, no ambiente escolar, tal postura aparece
frequentemente em praticas morais em que a obediéncia é valorizada em detrimento
da cooperacéo critica.

Ja em relagao a generosidade, a maioria dos participantes também preferiu a
histéria em que as criangas dividiram o lanche com o menino de rua. O quadro mostra
12 respostas na direcdo da autonomia crescente, ainda que duas se situem em uma
zona de transigao, revelando que a decisdo de compartilhar nem sempre era tomada
de forma imediata, mas dependia de uma contra-argumentacao do entrevistador. As

falas de P2G1, P4G2 e P3G3 ilustraram esse aspecto, ao justificarem que poderiam
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nao dividir o lanche por medo do menino de rua ou por orientagdes familiares de nao
se aproximar de estranhos.

Nesses casos, embora a escolha tenha sido “dar o lanche”, o critério ndo se
apoiava em solidariedade, mas em regras externas de segurancga. Piaget (1926/2005)
ja destacava esse tipo de resposta como uma forma de “ndo importar-se”, quando a
crianga evita elaborar sua justificativa de maneira criativa, reproduzindo apenas o que
escuta dos adultos. Puig (1998), por sua vez, chama atengdo para como a
internalizagcdo de normas sociais pode limitar o desenvolvimento da autonomia, caso
nao sejam trabalhadas em praticas pedagdgicas de dialogo e reflexao.

No que se refere ao valor da amizade, verificou-se um padrao semelhante ao
da generosidade: 12 respostas caminharam para a autonomia crescente, ao
defenderem a inclusédo da crianga que chegava depois para brincar, e 2 se situaram
na condigao de transi¢ao. Nesse grupo, destacam-se as falas de P3G2, P5G3 e P6G3,
que condicionaram a aceitagdo do outro a sua habilidade ou afinidade, como se a
amizade fosse privilégio restrito a alguns e ndo um principio de inclusédo coletiva. Em
contraste, outros participantes, como P1G1 e P2G2, trouxeram justificativas mais
autébnomas, centradas em valores de igualdade e respeito mutuo, como a ideia de que
0 parquinho é de todos e de que ninguém escolhe estar na escola, devendo, portanto,
todos terem o direito de brincar juntos.

Piaget (1932/1994) destaca que o verdadeiro avango moral ocorre quando as
regras deixam de ser vistas como externas e passam a ser reconstruidas na
cooperacgao entre iguais, condicdo observada nessas justificativas mais avancadas.
Puig (1998) também ressalta que a amizade, na infancia, constitui um espago
privilegiado para o exercicio da reciprocidade e da justica entre pares.

Ao analisar o quadro-sintese, nota-se que nenhuma das criangas permaneceu
sem resposta, o que confirma a adequacado do método clinico Piagetiano, capaz de
estimular a argumentagdo mesmo quando esta se manifesta de forma breve ou
evasiva. Observa-se ainda que, em todos os valores avaliados, houve predominancia
de respostas classificadas como autonomia crescente (12 em generosidade, 12 em
amizade e 14 em justiga). Contudo, as analises qualitativas revelam que tais escolhas,
ainda que numeéricas, nao devem ser compreendidas como indicios de plena
autonomia, mas como um movimento gradual, frequentemente atravessado por

justificativas de base heterbnoma ou de transicao.
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Assim, pode-se afirmar que os resultados da fase 1 confirmam a coexisténcia
de diferentes estagios do desenvolvimento moral no grupo estudado. Em alguns
momentos, as criangas manifestaram falas que remetem ao respeito unilateral, ao
medo da punigdo ou a obediéncia as regras dos adultos; em outros, apresentaram
justificativas que revelam sinais de descentragdo e de consideragdo pelo ponto de
vista do outro.

A analise conjunta dos valores de justica, generosidade e amizade evidencia,
portanto, tanto os limites quanto as potencialidades do desenvolvimento moral na
infancia, mostrando que cabe a escola promover praticas pedagodgicas que favoregam
a transicao da heteronomia para a autonomia, por meio do dialogo, da cooperagao e
da vivéncia de situacdes que estimulem a reflexdo moral coletiva.

Em sintese, o instrumento (Martins, 2018) mostrou-se eficaz para suscitar a
reflexdo das criangcas sobre valores morais distintos, oferecendo subsidios para
compreender como articulam suas escolhas. Sua principal limitagao reside no fato de
que, a partir da escolha entre duas histérias, a resposta inicial tende a restringir-se a
alternativas dicotdbmicas.

No entanto, a abertura promovida pelas questbes subsequentes possibilitou
que as criangas elaborassem justificativas préprias, revelando nuances de suas
concepgdes morais. Nesse sentido, o uso do método clinico Piagetiano demonstrou-
se fundamental, pois, ao provocar a argumentacdo em formato dialégico, permitiu
acessar a natureza das justificativas, evidenciando se eram de carater heterbnomo,
de transicdo ou indicativas de uma autonomia crescente.

Com base na Fase 1, concebido como um pré-inventario de indicadores
sociomorais, optou-se por realizar um recorte pormenorizado e individualizado de trés
participantes com potencial formativo para a intervencao, sao eles os participantes
P3G2, P5G3 e P6G3. A selecao seguiu uma légica de amostragem intencional
criterial, privilegiando casos em que se observaram justificativas mais curtas e pouco
elaboradas, apelos a validagao externa e baixa socializagao de procedimentos, por se
tratarem de perfis nos quais a intervencao tem maior probabilidade de produzir
deslocamentos visiveis na qualidade argumentativa.

Tais escolhas ndo sao tratadas neste estudo como evidéncias precoces, mas
como indicadores de um estagio de heteronomia e de autonomia moral reduzida, a
partir dos quais se pode acompanhar o desenvolvimento moral ou ainda a autonomia

crescente destes educandos.
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A justificativa metodolégica, portanto, € dupla, de um lado, esses casos séo
informativos para observar processos de mudanga decorrentes dos dispositivos da
intervencao (resolugao de problemas matematicos com situagées morais conflitantes,
tutoria entre pares e combinados da turma); de outro, permitem analisar, por
microepisédios, como a professora-pesquisadora pode apoiar a passagem de
explicagbes pontuais para argumentos que considerem razdes, evidéncias e o0 ponto
de vista dos pares.

Para Piaget (1932/1994, p.94), um método de analise dos fatos morais deve
valorizar o acompanhamento individualizado do desenvolvimento moral do maior
numero possivel de educandos.

O acompanhamento resguardou a confidencialidade por meio do uso de siglas,
evitara estigmatizagbes e garantira oportunidades equivalentes de participacao,
gerando registros comparaveis ao longo da intervengao. Além da analise individual,
os participantes também foram examinados em sua dindmica no grupo de trabalho.

Dessa forma, ao reconhecer tanto as potencialidades quanto as limitagdes do
instrumento na fase 1 e de evidenciarmos nossa escolha de ampliar as analises,
avangcamos para a analise da intervengao realizada, cujo escopo consistiu na
implementagao de um programa de resolu¢ao de problemas matematicos integrados
a dilemas morais, visando estimular a argumentacao e favorecer o desenvolvimento
de praticas morais em diregao a autonomia.

A seguir, apresentamos os dados obtidos na fase de intervencdo que implica
na aplicacao de pequenas narrativas (historietas) contendo dilemas/contextos morais

e problemas matematicos.

6.2 Resultados da fase de intervengao (Fase 2)

Os grupos de trabalho na fase de intervengao foram os mesmos da fase 1 e da
fase 2. As criangas foram divididas em 3 grupos de trabalho, dois quartetos e um
sexteto. Os participantes foram identificados com siglas que indicam o participante e
0 grupo de trabalho. A ideia inicial era formar dois quintetos e um sexteto, porém
algumas criangas faltaram nas datas previstas para a aplicagado da fase 1 e tiveram
que ser reagrupadas em outros grupos, porém essa reorganizagdo nao afetou a

qualidade da aplicacao da fase 1.
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De acordo com Dante (2010, p.58) “A discussao entre grupos sobre diferentes
ideias que surgem para resolver o problema propicia uma integracao valiosa.”

Quando se executam praticas na formagado de pequenos grupos de trabalho
cria-se unidades menores mais operativas, ou seja, essa estratégia facilita a ajuda
mutua que deverao prestar uns aos outros na execugao da tarefa proposta (PUIG,
2004, p.64)

A fase de Intervencdo foi organizada seguindo a mesma ordem de
apresentacao dos valores morais do instrumento utilizado na fase 1, iniciamos com a
resolugdo dos problemas contendo contextos morais envolvendo o valor da
generosidade. Os encontros foram organizados para acontecerem duas vezes na
semana, as tercas-feiras e quintas-feiras, com duracdo aproximada de 1 hora e 30
minutos. Cada grupo realizou a atividade separadamente.

Iniciamos com a aplicagao dos 6 problemas matematicos envolvendo contextos
morais que abordam o valor da generosidade. Todos os problemas apresentados
possuem titulos que fazem alusdo a ideia apresentada no problema e perguntas
direcionadoras, enfatizando acées como distribuir, repartir, doar e compartilhar.

As criangas foram alocadas em seus grupos de trabalho. Durante a aplicagao
da proposta os outros grupos estavam em outras estacdes de trabalho distintas sob a
coordenacao dos auxiliares de turma. A intervencao foi registrada em audio e as
observagbes foram registradas pela pesquisadora. A professora disponibilizou

diferentes recursos manipulativos, pois segundo Dante (2010, p.63):

Devemos criar oportunidades para as criangas usarem materiais
manipulativos (blocos, palitos, tampinhas etc.), cartazes, diagramas, tabelas
e graficos na resolugao de problemas. A abstracdo de ideias tem sua origem
na manipulacdo e atividades mentais a ela associadas.

A pesquisadora realizou a leitura coletiva de cada um dos problemas,
realizando procedimentos de leitura que garantisse a compreensao do enunciado,
esta estratégia foi replicada na aplicagao de todos os outros problemas da fase de
intervencao. A folha de problemas também foi projetada na televisdo da sala. Apos a
leitura a professora-pesquisadora pediu que eles grifassem a pergunta apresentada
no problema e a lessem separadamente. Essa estratégia auxilia as criangas a nao
tangenciarem a proposta de resolugdo do problema. Cabe mencionar que cada
educando recebeu uma folha individual contendo 6 problemas de cada valor moral

para registro da resolugéo dos problemas.
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A classe se divide em pequenos grupos (de 4 ou 5 criangas) e o professor
apresenta um problema para que discutam e trabalhem nele. A atitude do
professor deve ser a mesma relatada anteriormente: ele circula entre os
grupos incentivando-os e auxiliando-os apenas naquilo que é absolutamente
necessario. Nada que as criangas possam descobrir por elas mesmas deve
ser dito ou ensinado (Dante, 2010, p.58).

Em seguida, questionei se todas as criangas compreenderam a situagao e se
alguma delas sabiam a solugdo matematica do problema apresentado e deixei que
apresentassem suas estratégias pessoais de resolugcdo. As ideias iniciais foram
registradas na lousa para verificagao.

De acordo com Dante (2010) “Quando todos os grupos ja tiverem chegado a
resolugao do problema, um representante de cada grupo deve reproduzi-la na lousa,
explicando a estratégia adotada. Também aqui todas as solugdes devem ser
discutidas.”

Durante a resolucido, a pesquisadora esteve permanentemente realizando
perguntas direcionadoras acerca das justificativas das escolhas das estratégias de
resolucao definidas pelas criangas. A pesquisadora buscou evidenciar com as
criangas quais eram os dados apresentados no problema e a pergunta que deveriam
responder.

Cabe ressaltar que o colégio em que a pesquisa foi realizada desenvolve as
aprendizagens matematicas utilizando a 3modelagem C-P-A (concreto-pictorico-
abstrato), assim como foi descrito nos procedimentos para a coleta de dados.

A modelagem C-P-A (concreto, pictorico, abstrato) organiza o ensino de
Matematica em consonéncia com os modos de representagao cognitiva formulados
por Jerome Bruner. Na sua teoria, distinguem-se trés formas de representagao, sao
elas a enactiva (acdo e manipulagao), iconica (imagens e esquemas) e simbdlica
(linguagem e notagéo) (Bruner, 1966).

A sequéncia C-P-A traduz esses modos para a pratica pedagdgica ao iniciar na
manipulacdo de materiais, transitar para registros por desenho e culminar na
generalizagcao simbdlica, de modo que a formalizagdo se apoie em significados

previamente construidos (Bruner, 1966).

3 O modelo C-P-A (concreto—pictorico—abstrato), difundido por Jerome Bruner e sistematizado em
propostas de ensino da matematica, organiza a aprendizagem em trés etapas progressivas: o concreto, em que o
aluno manipula objetos fisicos e materiais didaticos; o pictdrico, em que utiliza representa¢des visuais como
desenhos, diagramas ou esquemas; ¢ o0 abstrato, em que opera diretamente com simbolos matematicos. Esse
percurso favorece a compreensdo conceitual e a transi¢do gradual entre diferentes registros de representacdo,
contribuindo para aprendizagens significativas (BRUNER, 1966; DANTE, 2009).
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Do ponto de vista didatico, a progressao C-P-A visa reduzir carga cognitiva
desnecessaria e favorecer compreensao conceitual antes da institucionalizagéo de
regras. No nivel concreto, a manipulagdo torna visiveis relagbes quantitativas e
permite testar hipdteses. No nivel pictérico, o desenho estabiliza a experiéncia,
viabiliza a comparagao entre estratégias e sustenta a comunicagao entre pares. No
nivel abstrato, a linguagem e os simbolos formalizam e generalizam o que foi
experienciado e representado, criando condi¢gdes de transferir procedimentos para
novas tarefas (Bruner, 1966).

Na intervencdo descrita, a operacionalizacdo seguiu essa logica com
adaptagdes aos objetivos do estudo: as criangas mobilizaram, quando pertinente,
materiais manipulaveis; representaram as situagdes por desenho; e validaram
solugdes por calculo mental, sem recorrer a algoritmos escritos. Esse arranjo esta
alinhado a BNCC, habilidade EF02MA06, que prescreve ‘resolver e elaborar
problemas de adi¢ao e de subtragao, envolvendo numeros de até trés ordens, com os
significados de juntar, acrescentar, separar, retirar, utilizando estratégias pessoais”
(Brasil, 2018).

A escolha por desenho e calculo mental atende, portanto, ao nucleo da
habilidade (estratégias pessoais), preservando a centralidade da compreensao e da
explicitagcao de procedimentos em situagao cooperativa.

Em termos pedagogicos, a adogdo da C-P-A requer trés salvaguardas, sao
elas, a proposigao de tarefas que demandem passagem efetiva entre representagdes;
rotinas de explicitagao do raciocinio, para que o estudante torne publico como transita
do material ao desenho e do desenho ao simbolo; e avaliagdo que considere processo
e produto, verificando se o aluno consegue ir e voltar entre os registros diante de
variacbes do mesmo conceito. Essas condi¢gdes aumentam a probabilidade de que o
avanco para o simbdlico resulte de compreenséao, e nao de mera reprodugao (Bruner,
1966).

Para Polya, “resolver problemas é uma atividade pratica e criativa que exige
pensar por si mesmo” (Polya, 1945/2006, p. 9), o que significa que a crianga deve ser
constantemente provocada a construir estratégias proprias. Além disso, o autor
ressalta que a ultima etapa, a verificagédo, é decisiva para consolidar aprendizagens,
uma vez que possibilita analisar a corregcao da resposta, identificar outras formas de

resolucao e transferir estratégias para situagdes novas.
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Esse entendimento encontra ressonancia na BNCC (Brasil, 2018), que afirma
ser competéncia essencial dos anos iniciais “resolver e elaborar problemas
significativos, utilizando diferentes estratégias e linguagens para representar e
comunicar processos e resultados”. Assim, a proposta de Polya, articulada as
orientagdes da BNCC, fundamenta a conduc¢ao da pratica da professora pesquisadora
nesta investigacéao.

Na etapa de compreender o problema, a professora pesquisadora iniciou sua
mediacdo estimulando os educandos a identificarem o que estava sendo pedido no
enunciado e quais eram os dados e condigdes disponiveis. Incentivou-os a elaborar
representacgdes pictoricas e diagramas que os ajudassem a organizar mentalmente a
situagao-problema, pratica coerente com o modelo C-P-A adotado pelo Colégio. A
pesquisadora também instigou os alunos a realizar estimativas de possiveis
respostas, mobilizando hipdteses preliminares que orientassem a busca pela solugéo.

Durante a fase de elaborar um plano, a professora buscou valorizar o
pensamento estratégico das criangas. Questionou quais caminhos poderiam ser
utilizados para a resolugao, se recordavam de problemas semelhantes ja enfrentados
e como poderiam decompor a tarefa em partes menores. Nesse momento, sugeriu a
organizacao das informacdes em tabelas e registros esquematicos, favorecendo a
visualizagao e a clareza dos dados relevantes para o raciocinio.

Na etapa de executar o plano, a professora acompanhou o trabalho das
criangas na aplicagao das estratégias escolhidas, auxiliando-as a verificar cada passo
do processo. Incentivou a realizagdo dos calculos de maneira organizada e
sistematica, ao mesmo tempo em que estimulou a busca de diferentes estratégias de
resolucdo, comparando-as para confirmar a validade dos resultados. Essa pratica
contribuiu para que os alunos percebessem que a matematica permite multiplos
caminhos para alcangar a solugao correta.

Por fim, na fase de fazer o retrospecto ou verificacdo, a professora
pesquisadora promoveu um momento de revisao coletiva das solugcdes encontradas.
Perguntou se as respostas obtidas estavam corretas, se haveria outras maneiras
possiveis de resolver o problema e se o método utilizado poderia ser aplicado em
situagdes semelhantes. Esse momento de reflexdo foi valorizado como oportunidade
para que os educandos compreendessem nao apenas a validade do resultado, mas
também os processos cognitivos que sustentaram sua resolugdo. Todos esses

procedimentos foram desenvolvidos em cada encontro de intervencgao.
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Assim, a pratica docente analisada evidencia a pertinéncia das etapas de Polya
como metodologia de ensino-aprendizagem, em consonancia com as diretrizes da
BNCC (Brasil, 2018), ao estimular a argumentacéo, a verificagdo e a constru¢ao de

estratégias proprias para a resolu¢ao de problemas matematicos.

6.3 Analise por grupos na resolugao de problemas matematicos envolvendo os

valores morais da generosidade e da falta de generosidade

Iniciaremos com analise da resolugao dos problemas matematicos abordando
o valor moral da generosidade.

No grupo 1, o participante P1G1 solucionou todos os itens por calculo mental
com elevada rapidez, evidenciando fluéncia operacional e seguranga na obtencgao de
resultados. Entretanto, demonstrou impaciéncia diante do ritmo coletivo,
interrompendo a dinamica colaborativa com enunciados do tipo “deixa que eu fago” e
“depois eu explico”. Esse padrao indica centralizacdo da tarefa em sua prépria acao,
baixa externalizagdo do raciocinio em tempo real e menor adesdo as rotinas de
validagao conjunta, o que tende a restringir a circulagao de estratégias e a equidade
de participacédo no grupo.

A pesquisadora interveio pontualmente para alinhar o trabalho do grupo, definiu
turnos de fala, instituiu a explicitacdo do procedimento antes da validagao do resultado
e distribuiu papéis operacionais (quem resolve, quem registra, quem confere).
Monitorou a adesao as rotinas e retomou as normas quando necessario, preservando
a rapidez individual de P1G1 sem comprometer a aprendizagem cooperativa.

Os participantes P2G1 e P4G1 demoraram a compreender as situagdes do tipo
transformacao; contudo, ao verificar estratégias em conjunto, verbalizaram “acho que
€ de tirar daqui” e “confere comigo?”, o que favoreceu o avanco.

O participante P3G1 recorreu aos cubos encaixaveis para testar hipoteses,
organizou os cubos no esquema “parte-parte-todo” e complementou com calculo
mental, dizendo “vou montar com os cubos” e “no desenho fica assim”. Essa

combinagao mostrou-se eficaz e todos chegaram ao resultado correto.
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Figura 1 - Resolug&o dos problemas sobre a generosidade

Os docinhos compartilhados
1) Uma crianga tem 30 docinhos e decide dar 12 deles para um amigo
que nao tinha nenhum e estava com vontade de comé-los também.
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Fonte: Dados elaborados pela autora.

De modo geral, P2G1, P3G1 e P4G1 envolveram-se cooperativamente com a
proposta, enquanto P1G1 precisou de orientagdo individual para alinhar-se ao
trabalho em grupo, ponto que remete a passagem do respeito unilateral a cooperagao
baseada no respeito mutuo (Piaget, 1932/1994). Algumas falas complementares
registradas no grupo 1 foram “ainda € minha vez com os cubos” e “pode repetir a
pergunta?”.

No Grupo 2, formado por P1G2, P2G2, P3G2 e P4G2, prevaleceu o uso do
registro pictérico aliado ao calculo mental, resultando em acertos consistentes. A
excegao foi P3G2, que optou apenas pelo calculo mental, sem registro, e ndo avangou
a socializacao por iniciativa prépria, afirmando “vou esperar a professora olhar” e
“acho que esta certo”.

Tal postura sinaliza dependéncia externa para validagdo do raciocinio, apesar
de o procedimento estar correto. Na figura abaixo apresentamos a resolugdo do
problema sobre a generosidade pelo participante P1G2 que utilizou os tracinhos para
registro pictorico.
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Figura 2 - Resolugao do problema sobre generosidade do participante P1G2

Distribuindo os brinquedos
2) Jodo tem 24 minicarrinhos e sua mde lhe da mais 3 carrinhos para
que ele possa brincar com seus amigos no Dia do Brinquedo. Com
quantos carrinhos Jodo ficou ao todo?
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Fonte: Dados elaborados pela autora.

Os participantes P1G2, P2G2, P3G2, P4G2, prevaleceu o uso de desenho
aliado ao calculo mental, com acertos consistentes. P3G2 optou apenas pelo calculo
mental, sem registro grafico, e ndo socializou por iniciativa propria (“vou esperar a
professora olhar”; “acho que esta certo”), indicando dependéncia externa de
validagdo, embora o procedimento estivesse correto.

Os demais participantes apoiaram-se mutuamente (“mostra como pensou”; “a
gente confere junto”), reforcando o papel do grupo como pratica moral que demanda
negociagao e partilha de responsabilidades (Puig, 1998). Registramos algumas falas
complementares registradas no grupo 2 como “depois eu mostro, se estiver certo”;
“vamos conferir no desenho”.

No grupo 3, os participantes P1G3, P2G3 e P3G3 mantiveram o predominio do
desenho associado ao calculo mental (“eu desenhei assim”; “completei com trés”).
P4G3 e P5G3 resolveram exclusivamente por calculo mental e obtiveram resultados
corretos, mas ofereceram pouca explicagdo aos pares (“ja calculei’; “depois eu

", &

explico”). Outras falas registradas foram “nao precisa desenhar”; “eu fiz direto na
cabeca”; “nao vou fazer agora”.

O participante P6G3 nao realizou a atividade, disse “ndo sei” e recusou-se a
compartilhar, evidenciando desinteresse e auséncia de partilha, conforme figura

abaixo. Em todo o grupo, ndo houve emprego de algoritmo escrito.
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Figura 3 - Resolugao do problema sobre generosidade do participante P6G3

Os docinhos compartithados
1) Uma crianga tem 30 docinhos e decide dar 12 deles para um amigo
que ndo tinha nenhum e estava com vontade de comé-los também.
Quantos docinhos ela tera agora? 1§
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Fonte: Dados elaborados pela autora.

Esses achados reforcam a importancia da dimensao cooperativa: o transito do
respeito unilateral para o respeito mutuo, construido na interacdo entre iguais,
sustenta tanto a aprendizagem matematica quanto o desenvolvimento moral (Piaget,
1932/1994), na medida em que o trabalho em grupo se configura como pratica que
convoca reciprocidade e negociagao de sentidos coletivos (Puig, 1998).

Em sintese, a analise dos trés grupos demonstra que a colaboragao foi um
elemento estruturante para a realizagao das tarefas matematicas, favorecendo tanto
o desenvolvimento cognitivo quanto a construgao de atitudes morais.

Enquanto alguns participantes se mostraram mais autbnomos, resolvendo
rapidamente os problemas, outros dependeram da cooperagao e da mediagao para
avancgar. Esse cenario confirma que o trabalho em grupo, ao mesmo tempo em que
possibilita a aprendizagem matematica por diferentes estratégias (concreto, pictorico
e abstrato), também se constitui em pratica moral, pois exige respeito mutuo,
solidariedade e responsabilidade compartilhada.

Essa analise evidencia que, de modo geral, os participantes demonstraram
dominio do uso de representacdes pictéricas e do calculo mental como principais
estratégias de resolugdo, com variagbes entre aqueles que necessitam do suporte
grafico e os que se arriscam em calculos diretos. A auséncia de resolu¢cado de P6G3
mostra um ponto de atengao, tanto pelo ndo engajamento quanto pela dificuldade em

mobilizar estratégias.
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A seguir apresentaremos a sintese da resolugao dos problemas envolvendo o

valor moral da generosidade com enfoque nas estratégias matematicas.

Quadro 36 - Analise da resolucao dos problemas envolvendo o valor moral da

generosidade

Participante Critério Conseguiu resolver o Estratégia utilizada
avaliativo problema matematico?

P1G1 NA N&o. Apresentou dificuldade na | Utilizou 0s recursos
compreensao do enunciado e da | manipulativos (cubo
ideia matematica e foi ajudada | encaixaveis) e desenhou.
pelo grupo.

P2G1 IER Conseguiu sem dificuldade Calculo mental

P3G1 NA Nao. Apresentou dificuldade na | Utilizou 0s recursos
compreensao do enunciado e da | manipulativos (cubo
ideia matematica e foi ajudada | encaixaveis) e desenhou.
pelo grupo.

P4G1 IR Conseguiu com apoio ledor. Realizou a operagao

matematica (equacéo).

P1G2 IER Conseguiu sem dificuldade Calculo mental

P2G2 IER Conseguiu sem dificuldade Calculo mental

P3G2 IER Conseguiu sem dificuldade Calculo mental

P4G2 IER Conseguiu sem dificuldade Calculo mental

P1G3 NA N&o. Apresentou dificuldade na | Utilizou 0s recursos
compreensao do enunciado e da | manipulativos (cubo
ideia matematica e foi ajudada | encaixaveis) e desenhou.
pelo grupo.

P2G3 IER Conseguiu sem dificuldade Calculo mental

P3G3 NA Nao. Apresentou dificuldade na | Utilizou 0s recursos
compreensao do enunciado e da | manipulativos (cubo
ideia matematica e foi ajudada | encaixaveis) e desenhou.
pelo grupo.

P4G3 IER Conseguiu sem dificuldade Calculo mental

P5G3 IER Conseguiu sem dificuldade Calculo mental

P6G3 IER Nao. Necessitou de apoio ledor. | Utilizou 0s recursos

manipulativos (cubo
encaixaveis) e desenhou,

porém o registro nao teve
relagdo com o enunciado.

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A seguir apresentaremos a tabela com a sintese da analise da resolugéo dos

problemas matematicos envolvendo o valor moral da generosidade segundo os
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critérios avaliativos no que concerne as competéncias matematicas apresentados no

quadro.
Tabela 1 - Analise da resolugéo dos problemas sobre a generosidade.
Critério avaliativo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
IER 1-25% 4 -100% 4-70%
IE 0 0 0
IR 1-25% 0 0
| 0 0 0
NA 2 —25% 0 2 —30%
NR 0 0 0

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A tabela acima evidencia diferengas relevantes no desempenho matematico
dos participantes na resolugédo dos problemas matematicos envolvendo o valor moral
da generosidade, quando comparados por grupo. No Grupo 1, observa-se um
desempenho heterogéneo, com apenas um dos participantes apresentando resolugéo
plenamente adequada. A presenga de resolugbes parciais e de dificuldades
persistentes indica fragilidade na compreensao do enunciado e na mobilizagcao de
estratégias matematicas consistentes, sugerindo que, nesse grupo, as competéncias
necessarias a resolucdo dos problemas ainda se encontram em processo de
consolidacgao.

O Grupo 2 destaca-se pelo desempenho matematico homogéneo e
consistente, com todos os participantes apresentando resolugdes adequadas. Esse
resultado evidencia compreensao do enunciado, escolha pertinente de estratégias e
obtencao correta do resultado, sem necessidade de apoio externo. Do ponto de vista
matematico, trata-se de um grupo que demonstra dominio das estruturas operatorias
requeridas pelos problemas propostos, bem como autonomia na resolucao.

No Grupo 3, observa-se um desempenho majoritariamente satisfatorio, embora
coexistam resolugdes adequadas e dificuldades pontuais. A presencga de participantes
que nao conseguiram resolver os problemas de forma satisfatoria indica que, apesar
de a maioria mobilizar estratégias eficazes, parte do grupo ainda enfrenta obstaculos
na compreensao da ideia matematica e na articulagédo entre representacéao, estratégia
e resultado. Esse padréo refor¢ca o carater heterogéneo do grupo e aproxima seu
desempenho de uma posicéo intermediaria entre os demais grupos.
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De forma comparativa, os dados indicam que o desempenho matematico néao
se distribui de maneira uniforme entre os grupos. O Grupo 2 apresenta o nivel mais
elevado de consolidagdo das competéncias matematicas envolvidas, seguido pelo
Grupo 3, que combina éxito majoritario e dificuldades localizadas. O Grupo 1
concentra as maiores fragilidades, evidenciando a necessidade de maior mediagao e
de estratégias de apoio a compreensdo dos problemas matematicos. Esses
resultados corroboram a analise qualitativa dos processos de resolucao e reforcam a
importancia de considerar as especificidades de cada grupo na interpretagao dos
dados.

No segundo dia da intervengdo, problematizou-se explicitamente o valor
antagénico da generosidade, entendido como retengéo de recursos, recusa de partilha
e de apoio ao colega. A professora-pesquisadora manteve o protocolo de resolugéo
de problemas (compreender, planejar, executar e revisar/validar), de modo a garantir
comparabilidade entre momentos e grupos.

No Grupo 1, o participante P1G1 resolveu rapidamente por calculo mental, mas
evidenciou impaciéncia e controle dos materiais, restringindo a circulacdo de
estratégias. Foram registradas falas como “Deixa comigo, eu fagco mais rapido” e “Eu
quem peguei os cubos”. Os educandos P2G1 e P4G1 apresentaram maior laténcia
nos problemas do tipo transformacéo; entretanto, avangaram por verificagao conjunta

€ apoio mutuo e apresentaram a resolugao matematica por meio da equacao.

Figura 4 - Resolugao do problema sobre generosidade do participante P2G1

Guardando Mais Brinquedos para Si
Ana tinha 12 brinquedos. Ela decidiu doar 3 para uma campanha de
caridade, mas guardou 9 para si. Quantess=bringueaos:

guardou?

12,-2=4

Fonte: Dados elaborados pela autora.
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O participante P3G1 combinou cubos encaixaveis, realizou registro pictorico do
tipo representacdo do objeto, bolinhas ou tracinhos e calculo mental e, ao ser
convocado a socializar, afirmou: “Eu somei 7 com 5. Primeiro fiz 7, depois completei
com mais 3 e mais 2. Querem ver no desenho?”. A abertura progressiva de P3G1
favoreceu conferéncias coletivas, ainda que pontualmente interrompidas pela disputa
de materiais iniciada por P1G1.

No Grupo 2, com P1G2, P2G2, P3G2 e P4G2, predominou a combinagao de
registro pictorico com calculo mental, produzindo acertos consistentes. O educando
P3G2, contudo, aguardou a validagao da professora antes de socializar, afirmando:
“Acho que esta certo, mas vou esperar a professora confirmar”, e, aos pares, “Depois
eu mostro, se estiver certo”. A postura indicou dependéncia externa para validagao e
baixa generosidade cognitiva, ainda que o procedimento estivesse correto. Em
contraste, foram observadas iniciativas de circulagcdo de estratégias, como a
solicitacdo do participante P2G2: “Mostra como vocé pensou, a gente vé junto”. O
participante também demonstrou consideravel desempenho matematico realizando a

resolucdo do problema por meio do calculo mental.

Figura 5 - Resolugao do problema sobre generosidade do participante P2G2

Café da manha partilhado
As turmas dos segundos anos combinaram de fazer um piquenique
em que cada crian¢a deveria colaborar com 1 alimento. A turma
tem 24 educandos, mas apenas 18 amigos colaboraram com o
lanche. Quantos amigos ndo colaboraram com o lanche partilhado?

Ri ¥4 AMIGOS WNAD COLA
LAVCHE, SORAR Am com o

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No grupo 3, os participantes P1G3, P2G3 e P3G3 alternaram registros
pictéricos e calculo mental com bom desempenho. Ja os educandos P4G3 e P5G3
resolveram exclusivamente por calculo mental e acertaram, mas dedicaram pouco
tempo a explicagdo, como nas falas “Ja resolvi, ndo precisa desenhar” e “depois eu
explico”, o que reduziu a partilha de procedimentos no coletivo. O participante P6G3

nao realizou a atividade novamente, declarou “nao sei”’ e recusou-se a compartilhar,
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apenas escreveu seu nome na folha e fez alguns desenhos aleat6rios, sinalizando
desengajamento e auséncia de partilha, assim como na primeira intervengao.

De modo geral, observou-se que cooperagcdo e socializagdo de raciocinios
funcionaram como catalisadores tanto da aprendizagem matematica (transito entre
niveis concreto, pictorico e abstrato) quanto de atitudes morais de descentragao.

Alguns desarranjos morais se manifestaram sobretudo em trés formas no
controle de materiais e do tempo de fala por um participante, na retengcdo de
estratégias até a validagédo adulta e na recusa de engajamento ou de explicagdo aos
pares. Esses padrbes sao compativeis com a passagem do respeito unilateral para a
cooperagao baseada no respeito mutuo discutida por Piaget (1932/1994) e com a
compreensao de praticas morais como espagos de negociagéo, reciprocidade e
partilha de responsabilidades entre pares, tal como propde Puig (2004).

A anadlise tomou como referéncia a compreensdo dos enunciados e a
identificacdo do tipo de problema, a selecdo e combinagdo de estratégias
(manipulativas, pictoricas e de calculo mental), o registro e o controle de
procedimentos, a qualidade das justificativas apresentadas e indicadores morais
vinculados a falta de generosidade, como compartilhamento de materiais e tempo de
fala, disposicao para explicar e ajudar e abertura para negociar regras do trabalho em
grupo.

Contudo, os achados reforcam a importancia da dimensao cooperativa, o
transito do respeito unilateral para o respeito mutuo, construido na interagcado entre
iguais, sustenta tanto a aprendizagem matematica quanto o desenvolvimento moral
(Piaget, 1932/1994), enquanto o trabalho em grupo convoca reciprocidade e
negociagao de sentidos coletivos (Puig, 1998).

Em sintese, a anadlise dos trés grupos demonstra que a colaboragédo foi
elemento estruturante das tarefas, beneficiando o desenvolvimento cognitivo e a
construgdo de atitudes morais, ainda que de forma sutil. Alguns participantes
mostraram maior autonomia no desempenho matematico, resolvendo rapidamente
por calculo mental; outros dependeram da mediacao e cooperag¢ao para avancar.

De modo geral, os participantes dominaram o uso do desenho e do calculo
mental como estratégias principais; ndo houve uso de algoritmo escrito. A auséncia
de resolucao de P6G3 constitui ponto de atencéo, tanto pelo ndo engajamento quanto

pela dificuldade em mobilizar estratégias.
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Quadro 37 - Analise da resolugdo dos problemas envolvendo o valor moral da

falta de generosidade

Participante Critério avaliativo Conseguiu resolver o Estratégia utilizada
problema
matematico?
P1G1 IER Conseguiu sem Calculo mental
dificuldade
P2G1 IR Conseguiu com apoio | Concreto  (cubos) +
do grupo pictérico (parte—parte—
todo) + calculo mental
P3G1 IER Conseguiu sem Concreto (cubos) +
dificuldade pictérico (parte—parte—
todo) + calculo mental
P4G1 IR Conseguiu com apoio Concreto (cubos) +
do grupo pictérico (parte—parte—
todo) + calculo mental
P1G2 IER Conseguiu sem Pictorico (parte—parte—
dificuldade todo) + calculo mental
P2G2 IER Conseguiu sem calculo mental
dificuldade
P3G2 IER Conseguiu: aguardou Calculo mental
validagcdo da professora
P4G2 IER Conseguiu sem Pictorico (parte—parte—
dificuldade todo) + calculo mental
P1G3 IER Conseguiu sem Pictérico (parte—parte—
dificuldade todo) + calculo mental
P2G3 IER Conseguiu sem Pictérico (parte—parte—
dificuldade todo) + calculo mental
P3G3 IER Conseguiu sem Pictérico (parte—parte—
dificuldade todo) + calculo mental
P4G3 IER Conseguiu sem Calculo mental
dificuldade
P5G3 IER Conseguiu sem Calculo mental
dificuldade
P6G3 NA Nao. Nao realizou a Sem estratégia
atividade apresentada

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A partir dos dados sistematizados no Quadro 29 e na Tabela 2, observa-se a

correspondéncia entre a analise individual e a sintese coletiva dos resultados

referentes a resolugdo dos problemas envolvendo o valor moral da falta de

generosidade. O primeiro quadro detalha a performance de cada participante,

evidenciando estratégias mobilizadas,

niveis de autonomia e dificuldades

encontradas, enquanto a tabela seguinte organiza esses mesmos indicadores em

termos percentuais por grupo, possibilitando uma visdo comparativa e mais ampla do

desempenho coletivo.

Dessa forma, a apresentagdo conjunta desses instrumentos assegura a

coeréncia entre a leitura individualizada e a consolidagao estatistica, favorecendo
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tanto a compreensao do percurso singular dos educandos quanto o reconhecimento

das tendéncias predominantes no grupo.

Tabela 2 - Analise da resolugéo dos problemas sobre a falta de generosidade.

Critério avaliativo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
IER 2 —-50% 4-100% 5-83,3%
IE 0 0 0
IR 2-50% 0 0
I 0 0 0
NA 0 0 0
NR 0 0 1-16,7%

Fonte: Dados elaborados pela autora.

6.4 Analise da argumentacao moral dos grupos envolvendo os valores morais

da generosidade e da falta de generosidade

No conjunto de problemas envolvendo o valor moral da generosidade, os dados
indicam que a maioria dos educandos compreende os enunciados e mobiliza
estratégias adequadas, obtendo éxito na resolugdo matematica. Contudo, alguns
participantes, como P3G2 e P5G3, apresentam justificativas mais superficiais,
limitando-se a afirmar que dividir € “bom” ou que “todos ficaram felizes”, sem ampliar
a reflexao sobre as consequéncias da partilha.

Essas respostas, ainda que corretas do ponto de vista da agdo solidaria,
revelam uma argumentacado incipiente, centrada em constatagdes imediatas. Tal
cenario justifica o acompanhamento mais individualizado, no sentido de favorecer o
amadurecimento das justificativas e estimular a constru¢gao de um discurso moral mais
elaborado, capaz de relacionar o ato de compartilhar ao bem-estar coletivo e a
cooperagao entre pares.

Nos problemas relacionados a falta de generosidade, percebe-se que, embora
muitos educandos consigam resolver corretamente as operagbes matematicas,
alguns revelam dificuldades em reconhecer as implicagdes morais das situagdes. O
caso de P6G3 é emblematico, pois o participante ndo realizou a atividade proposta,
evidenciando resisténcia ou desinteresse frente a reflexdo coletiva.

Além disso, respostas como “ele guardou porque era dele” ou “n&o quis
emprestar para nado perder’, registradas entre educandos como P3G2 e P5G3,

reforgam uma perspectiva egocéntrica, pouco sensivel as demandas de cooperagéo.



138

Esses elementos reforcam a pertinéncia do recorte metodolégico, que prioriza tais
participantes em analises pormenorizadas, uma vez que carecem de mediagbes mais

intencionais para ampliar a qualidade argumentativa e deslocar o raciocinio moral de

uma légica centrada no individuo para outra orientada pelo coletivo.

Quadro 38 - Argumentacao a partir das perguntas problematizadoras

envolvendo o valor moral da generosidade.

Perguntas Argumentacgao do Argumentacgao do Argumentagao do
problematizadoras Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
1. O que ¢é ser | Ser generoso é ser | Quando eu vejo | Se meu amigo néo
generoso? Vocé pode | bom, fazer as coisas | alguém  caido  no | sabe amarrar o ténis,
dar um exemplo de | boas, saber dividir; Ser | terrago, eu ajudo a | eu ajudo, porque um
um momento em que | generoso € dividir o | levantar. Nao gosto de | dia eu também né&o
foi generoso com | lanche quando o amigo | ver ninguém | sabia; Ser generoso é
alguém? esquece o dele.; Minha | machucado.; Minha | quando vocé faz algo
mae disse que quando | mde fala que ser | legal para alguém, tipo

a gente empresta um
brinquedo, a
brincadeira fica mais
divertida.; Eu gosto de
ajudar a professora a
arrumar a sala, porque
assim todo mundo fica
feliz e a sala fica

cheirosa.;, Ontem eu
dei um abrago na
minha  amiga  que

estava triste. Acho que
iSSO é ser generoso.

generoso é fazer o bem
sem querer nada em
troca, tipo sem pedir de
volta.; Eu gosto de dar
desenhos para minha
familia, porque acho
que eles ficam felizes.;
Dividir o lapis de cor é

legal, porque assim
todo mundo pode
colorir  junto, porque
tem colegas que
pegam 0s lapis
vermelhos e
escondem.

dar um sorriso ou
chamar para ir na casa
ou no shopping.; Eu
gosto de segurar a
porta do elevador para
as pessoas entrarem,
porque minha mae
disse que isso é ser
gentile que é feio deixar
a pessoa la correndo
ou segurando a sacola
para esperar o
elevador voltar.
Quando meu amigo
esquece o lanche das
aulas extracurriculares,
eu dou o meu, na
verdade eu dou um
pouco, porque um dia
eu também posso néo
ter, as vezes minha

mée esquece de
mandar.; Eu gosto de
fazer cartbes de

carinho para as minhas
amigas, porque elas
ficam comigo todos dos
dias.Mas tem gente
que nem ajuda nada,
eu nédo gosto quando
minha tia leva meu
primo em casa, ele
mexe em tudo e pega o
que é meu, ah e ele
chora quando eu falo
néo, porque eu tenho
as cartinhas Pokémon




139

e ndo pode pegar,
porque rasga e suja.

2. Como vocé se
sente quando alguém
€ generoso com
vocé? E quando vocé
€ generoso com Os
outros?

Fico muito feliz, porque
sei que a pessoa gosta
de mim. Parece que
meu  coragdo fica
quentinho, igual
quando ganho um
abraco. Eu me sinto
especial, porque
alguém pensou em
mim. E legal, porque eu
vejo que tem gente que
se preocupa comigo e
que pode me ajudar,
néao que eu preciso de
ajuda toda hora, mas
s6 quando eu preciso.
Eu me sinto bem
quando eu ajudo quem
precisa. E divertido,
porque a gente brinca e
divide as coisas juntos.
Me sinto importante,
porque posso fazer a
diferenca.

Eu fico agradecido e
com vontade de fazer
algo bom também.;
Parece que a amizade
fica mais forte quando
a gente se ajuda.; Me
deixa com um
sentimento bom o dia
todo! Fico feliz porque
sei que, se um dia eu
precisar, alguém pode
me ajudar também.;
Minha mé&e diz que
quando a gente faz o
bem, o bem volta para
a gente. Entao eu gosto
de ser generoso e que
Jesus foi generoso
sempre com 0S amigos
dele.

Me sinto feliz porque
ajudei alguém!; E legal
ver alguém sorrindo,
tipo por minha causa.
Me sinto alguém do
bem! N&o sei como eu
me sinto, n&o sinto
muito, quando eu ajudo
eu  gosto.; Gosto
porque todo mundo fica
feliz junto.; Fico
animado, porque dividir
é mais divertido. E bom
porque eu sei que, se

eu precisar, alguém
pode me ajudar
também!

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A analise das respostas a questao sobre o que é ser generoso revela diferentes

niveis de elaboragdo moral entre os educandos. Em um primeiro movimento, observa-

se a presenga de definicbes simples e normativas, em que a generosidade é

compreendida como “ser bom” ou “fazer coisas boas”, sem exemplificacdo concreta,

ou ainda como a repeticao de orientagdes transmitidas por adultos, como no caso da

crianga que afirma que “minha mae disse que quando a gente empresta um brinquedo,

a brincadeira fica mais divertida”.
Piaget (1932/1994, p. 23) afirma que,

Ora, as regras morais, que a crianca aprende a respeitar, lhe sao transmitidas
pela maioria dos adultos, isto é, ela as recebe ja elaboradas, e, quase sempre,
nunca elaboradas na medida de suas necessidades e de seu interesse, mas,
de uma vez so6 e pela sucessao ininterrupta das geragdes adulta, anteriores.
Dai, a extrema dificuldade de uma analise do conteudo das regras e que
provém do respeito da crianga pelos seus proprios pais.

Esse tipo de resposta aproxima-se do nivel heterbnomo descrito por Piaget

(1932/1994), no qual o valor é percebido como uma regra exterior, de carater

impositivo e pouco relacionado a autonomia moral.

Piaget (1932/1994) descreve a heteronomia como sendo:

Na medida em que o respeito as regras € exterior ao ato individual, a nogéo
de obrigacdo Ihes aparece como algo que lhes é imposto de fora, com a
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mesma inevitabilidade com que as leis naturais sdo impostas a matéria. Uma
vez que a autoridade lhes parece emanar da propria natureza, ela assume o
carater de uma forga fisica (Piaget, 1932/1994, p. 95).

Em um segundo movimento, aparecem respostas que se apoiam em exemplos
situacionais, como dividir o lanche quando o colega esquece o seu, ajudar a
professora a arrumar a sala ou auxiliar um amigo a amarrar o ténis. Essas
manifestacdes evidenciam um processo de internalizacao inicial do valor, em que a
generosidade passa a ser reconhecida como necessaria em situagdes cotidianas,
vinculando-se a convivéncia e ao cuidado mutuo.

Por fim, em um terceiro nivel, encontram-se respostas mais elaboradas e
condicionais, que consideram as consequéncias tanto para si quanto para os outros.
Um exemplo disso é a fala da crianca que relata: “quando meu amigo esquece o
lanche das aulas extracurriculares, eu dou 0 meu, na verdade eu dou um pouco,
porque um dia eu também posso ndo ter’. Nessa perspectiva, a generosidade é
interpretada a partir da reciprocidade, conceito que amplia a nogéo de justica nas
trocas e indica avango para uma moralidade de cooperacéo.

Também se destacam respostas que revelam tensdes e contradi¢des da vida
real, como a crianga que expressa incbmodo ao dizer que “ndo gosto quando minha
tia leva meu primo em casa, ele mexe em tudo e pega o que é meu”, evidenciando
que, embora compreenda a importancia de ser generoso, manifesta resisténcia diante
da ameaca a posse de objetos valorizados.

As respostas a questao sobre como os educandos se sentem ao receber ou
praticar atos de generosidade evidenciam majoritariamente uma dimensao afetiva.
Muitos destacam sentimentos de bem-estar, valorizacao e reconhecimento, como em
“fico muito feliz, porque sei que a pessoa gosta de mim” ou “parece que meu coragao
fica quentinho”.

Outros avangam para uma percepg¢ao de reciprocidade, relatando que se
sentem motivados a também agir de forma generosa, como na fala: “eu fico
agradecido e com vontade de fazer algo bom também”. Esse aspecto revela a
transicdo para uma moral de cooperacdo, em que a experiéncia de ser ajudado
desperta no educando a consciéncia da necessidade de retribuir e fortalecer os

vinculos.
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Ha ainda respostas que inserem a generosidade em um horizonte ético mais
amplo, como a crianga que afirma que “Jesus foi generoso sempre com 0s amigos
dele”, articulando o valor a referéncias culturais e religiosas.

No entanto, também emergem falas de menor elaboragédo, como a de quem
afirma “ndo sei como eu me sinto, ndo sinto muito”, sinalizando necessidade de
mediacao pedagdgica para ampliar a sensibilidade moral e a percepgao afetiva da
generosidade. Essa diversidade de respostas permite comparar os grupos: enquanto
alguns permanecem em niveis mais descritivos e normativos, outros ja reconhecem a
relevancia das praticas concretas de ajuda, e alguns poucos avangam para uma
compreensao mais reflexiva, que envolve reciprocidade, equidade e até consciéncia
critica das contradi¢des que envolvem a pratica da generosidade.

Assim, constata-se um gradiente de desenvolvimento moral no grupo, em que
diferentes niveis de argumentacdo convivem e se complementam. Essa
heterogeneidade reforga a importancia do acompanhamento individualizado de
determinados participantes, ao mesmo tempo em que valoriza 0s progressos
daqueles que ja conseguem articular a resolugdo matematica a justificativas morais
mais elaboradas, fornecendo subsidios metodolégicos para a intervengao
pedagdgica.

A analise dos problemas envolvendo os valores morais da generosidade e da
falta de generosidade possibilita compreender tanto as atitudes que favorecem a
cooperagao e a partilha quanto aquelas que revelam resisténcia em dividir ou

considerar o outro.

[...] na propor¢cédo dos progressos de cooperagdo e do respeito mutuo; de
inicio, cooperagao entre as criangas, depois entre criangas e adultos, na
medida em que a crianga caminha para a adolescéncia e se considera, pelo
menos em seu intimo, como igual ao adulto (Piaget, 1932/1994, p. 239).

A leitura conjunta desses dois blocos de atividades permite observar avancgos
e limites no processo argumentativo, ja que, enquanto alguns educandos conseguem
relacionar a resolucdo matematica a importancia de dividir, outros mantém
justificativas centradas em interesses individuais.

Esse contraste se torna metodologicamente relevante porque evidencia quais
participantes necessitam de maior acompanhamento, como P3G2, P5G3 e P6G3, e
oferece elementos para avaliar o deslocamento gradual do raciocinio moral em

direcdo a perspectivas mais solidarias e coletivas.
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E importante destacar que essas producdes correspondem a primeira etapa da
fase de intervencdo, momento em que os educandos comegam a confrontar situagdes
morais a partir da resolucao de problemas matematicos. Por essa razao, as respostas
ainda revelam niveis distintos de elaboragéo, oscilando entre justificativas mais
superficiais e outras mais reflexivas.

Considera-se, entretanto, que o processo de intervengdo prevé novas
oportunidades de analise, discusséo e dialogo, de modo que os educandos possam
gradativamente ampliar sua argumentagéo, avancar na compreensao das implicagdes
morais de suas escolhas e deslocar seu raciocinio do plano egocéntrico para uma

perspectiva mais cooperativa e solidaria.

6.5 Relatos analiticos dos participantes selecionados na etapa de intervengao

envolvendo os valores morais da generosidade e da falta de generosidade

O participante P3G2 demonstra segurangca na resolugdo dos problemas
matematicos, conseguindo compreender os enunciados e aplicar estratégias
adequadas, como calculo mental e representagdes pictoricas. Apesar disso, seus
comportamentos em grupo revelam certa resisténcia a colaboragao.

Em diversos momentos, adota uma postura egoista e impaciente, evidenciada
pela pouca disposi¢gao em compartilhar materiais ou em escutar as contribuigdes dos
colegas. Frequentemente, mostra-se centrado em sua proépria produgéo, afastando-
se das interacdes e mantendo-se em siléncio ou alheio as discussdes. Sua linguagem
moral, quando registrada, é breve e pouco elaborada, limitando-se a frases genéricas
como “foi bom dividir’, sem explorar as consequéncias sociais do ato de compartilhar.
Esse padrédo sugere que o educando prioriza a execugao individual da tarefa,
evidenciando pouca abertura para o dialogo e a cooperagéo que caracterizam praticas
de generosidade mais amadurecidas.

O participante P5G3 apresenta desempenho matematico consistente,
resolvendo problemas com facilidade, especialmente por meio de calculo mental. No
entanto, suas justificativas no campo moral tendem a ser superficiais, apoiadas em
explicagdes normativas ou em raciocinios centrados em regras externas, como afirmar
que dividir “é certo porque € o que deve ser feito”. Durante a aplicagao das atividades,
mostra-se participativo na execucido das tarefas, mas sua participagcdao no debate

moral é mais restrita, evitando aprofundar as justificativas ou dialogar com os colegas.
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Em alguns momentos, expressa impaciéncia com a demora dos outros e prefere
responder rapidamente, o que sugere foco maior no resultado matematico do que na
discussao moral. Ainda assim, reconhece a importancia da partilha e da cooperacéo,
embora o faca de modo pouco critico. Esse comportamento revela uma compreensao
inicial sobre a generosidade, mas que ainda carece de maior elaboragao e de vinculos
claros com os efeitos de suas agdes no coletivo.

O participante P6G3 caracteriza-se por uma participagao irregular, marcada
pela auséncia de resolucdo em uma das atividades envolvendo a falta de
generosidade, sem apresentar estratégia matematica ou justificativa moral. Em
situagdes de grupo, demonstra dificuldade em manter o foco, recorrendo a risadas
descontextualizadas e desviando a atengéo dos colegas. Além disso, evidencia pouca
habilidade em interpretar e responder as expressdes de desaprovagao do grupo
diante de suas escolhas, o0 que gera um distanciamento ainda maior da dinamica
coletiva.

Quando participa, suas falas sdo curtas e pouco consistentes, sem articulagao
entre a resolucdo matematica e o valor moral proposto. Esse conjunto de
comportamentos indica que, embora tenha potencial para acompanhar o raciocinio
l6gico da turma, encontra dificuldades em se engajar plenamente nas atividades que
envolvem reflexdo moral, limitando sua contribuicao para o trabalho em grupo.

Quadro 39 - Sintese dos resultados dos participantes selecionados na fase de

intervengao sobre os valores morais da generosidade e falta de generosidade

Participante Desem;’)gnho Argumentagéo Coo_pe_ragaio / Sintese
matematico moral Socializagido
Resolve com Reconhece Participa das Elevado
seguranca; utiliza consequéncias da discussoes e desempenho
algoritmo formal e inimizade; demonstra maior | matematico e
P3G2 decomposi¢cdo com | estabelece relagdo | sensibilidade as ampliagado da
precisao. entre agdes e situacdes articulagao entre
isolamento social. coletivas. célculo e reflexao
moral.
Desempenho Manifestacbes Participacao Competéncia
matematico morais pontuais e individualizada; matematica
excelente; rapidez pouco elaboradas impaciéncia com consolidada, com
P5G3 e autonomia na sobre amizade e o ritmo do grupo. | engajamento
resolucao. inimizade. moral restrito e
baixa
cooperacgao.
Desempenho Pouca elaboragéao Maior calma e Avangos
instavel, argumentativa participacéo, comportamentais
P6G3 dificuldades~ na fsc?br'e amizade e porém com pontlgais, com
compreensdao da inimizade. reagdes de fragilidade na
ideia matematica frustracdo diante integragéo entre
de erros.
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em alguns matematica e
problemas. reflexdo moral.
Fonte: Dados elaborados pela autora

A analise conjunta dos participantes P3G2, P5G3 e P6G3 evidencia diferentes
padrées de engajamento e de elaboragcdo moral. Enquanto o participante P3G2
demonstra autonomia matematica, mas mantém comportamentos egoistas e pouco
cooperativos, o educando P5G3 revela facilidade de calculo, porém limita sua
argumentacao a justificativas superficiais, marcadas pela adeséo a regras normativas.
Ja o participante P6G3 apresenta maior fragilidade, caracterizada pela auséncia de
respostas em alguns momentos e por interagées que desviam a atengao do grupo.

Essas analises individualizadas evidenciam que P3G2, P5G3 e P6G3
compdem um recorte metodolégico relevante, como citado anteriormente, ja que
representam diferentes niveis de elaboragdo moral, desde o discurso superficial
normativo observado em P5G3, passando pela descricdo limitada e centrada em
interesses individuais demonstrado por P3G2, até a auséncia de participacdo do
educando P6G3. Juntos, oferecem um panorama consistente para acompanhar os

efeitos da intervengao sobre a qualidade argumentativa e a construcao de valores.

6.6 Analise por grupos na resolugcao de problemas matematicos envolvendo os

valores morais da justica e da injustica

O Grupo 1, composto por quatro criangas apresentou um avango gradual e sutil
na mobilizagdo do valor da justica. No inicio das resolugdes, predominou uma
abordagem centrada na execugdo do calculo, com justificativas morais pouco
elaboradas. Ao longo dos encontros, contudo, observou-se um deslocamento
progressivo em direcdo a explicitacdo da justica como principio regulador da
igualdade.

No problema “Dividindo os pirulitos” (18 pirulitos para 3 amigos), o participante
P4G1 registrou corretamente o calculo por meio da estratégia de adi¢gao de parcelas
iguais e justificou: “E justo porque todo mundo recebe o mesmo tanto”. No mesmo
grupo pudemos identificar que o participante P4G1 ndo compreendeu a ideia
matematica, errou o resultado e se distanciou da proposta do enunciado ao registrar

que eram brinquedos e nao pirulitos, porém conservou a ideia da divisdo justa
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evidenciada pela soma de parcelas iguais. Ao ser questionado quanto a resolugao

afirmou que estava seguro da resposta.

Figura 6 - Resolucdo de problema matematico envolvendo o valor moral da

justica - Grupo 1

Dividindo os Pirulitos
Camila tem 18 pirulitos e quer dividir igualmente entre seus 3
amigos para ser justa com todos. Quantos pirulitos cada amigo vai
receber?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No problema “Repartindo as figurinhas” (24 figurinhas para 2 irmaos), P1G1
acrescentou: “Se um ganhar mais, néo fica justo”, indicando uma associacao direta
entre justica e igualdade quantitativa.

Ja no problema “Compartilhando o dinheiro”, que envolvia a divisdo de R$50,00
entre duas irmas, parte do grupo demonstrou hesitagdo inicial quanto a operagao.
Apos a leitura compartilhada e a confirmagdo de compreensao do enunciado, P4G1
propds a solucao “50 dividido por duas é 25, porque 25 + 25 da 50” e completou: “As
duas tém que ficar com o mesmo valor, senéo é injustica’.

Nos problemas “Divisdo de tarefas” (12 brinquedos para 4 criangas) e
“Distribuindo as macgas” (20 magas para 5 criangas), observou-se maior autonomia.
Os participantes passaram a antecipar verbalmente a necessidade de uma divisao
igualitaria antes mesmo de realizar o calculo, pois ja haviam percebido a légica moral

e matematica envolvida nos dilemas.

Figura 7 - Resolugao de problema matematico envolvendo o valor moral da

justica — Grupo 1
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Distribuindo as Macas
Em um piquenique, hd 20 macds que precisam ser divididas
igualmente entre 5 criangas para que todas recebam a mesma
quantidade. Quantas magas cada crianga vai receber?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No ultimo problema, “Utilizando os lapis”, que exigia a soma prévia de
quantidades distintas, P2G1 explicitou uma estratégia mais elaborada: “Tem que
somar tudo primeiro e depois dividir por dois, porque justica ¢é dividir tudo o que tem”.

Esse conjunto de dados evidencia que, no grupo 1, a justica foi
progressivamente compreendida como igualdade de distribuicdo, com justificativas
morais cada vez mais explicitas, embora construidas de forma lenta e continua. O
grupo de forma unanime utilizou a estratégia de divisao (parte-parte-todo)e confirmada
pela soma de parcelas iguais.

Do mesmo modo, os problemas foram apresentados ao Grupo 2, e neste caso
observou-se uma rapida consolidagao da justica como critério normativo. Desde os
primeiros problemas, os participantes demonstraram dominio da estrutura matematica
e recorreram a nogao de justica para legitimar suas respostas. Na resolugao dos
problemas, assim como no grupo 1, sobressaiu a estratégia de resolug¢ao utilizando a
soma de parcelas iguais.

No problema dos pirulitos, P2G2 afirmou: “Se néo dividir certinho por trés, ndo
é justo”. Em “Repartindo as figurinhas”, P5G2 registrou “12 +12=24" e justificou: “Cada
um com a mesma quantidade ¢ o jeito certo”. No problema do dinheiro, além do calculo
correto, o grupo discutiu explicitamente situagdes de injustica, como a possibilidade

de uma das irméas receber mais do que a outra.

Figura 8 - Resolucdo de problema matematico envolvendo o valor moral da
justica — Grupo 2
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Repartindo as Figurinhas
Jodo ganhou 24 figurinhas e quer dividi-las igualmente com seus 2
irmaos para que todos tenham a mesma quantidade. Quantas
figurinhas cada um vai receber?

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Nos problemas envolvendo tarefas e materiais escolares, a justica foi associada
a ideia de regra coletiva. No problema dos brinquedos, P2G2 declarou: “A professora
divide igual porque tem que ser justo com todo mundo”. No problema dos lapis, o
grupo somou corretamente todas as cores e dividiu o total entre as duas criangas,

afirmando que “a cor ndo importa, o que importa é a quantidade igual, onze para cada’.

Figura 9 - Resolucdo de problema matematico envolvendo o valor moral da

justica — Grupo 2

Utilizando os lapis
No pote de lapis de cor da tuma ha 6 lapis tons vermelhos, 10 lapis
de tons verdes e 6 de tons amarelos para serem usados por 2
criancas. Quantos lapis cada crlanga podera utilizar se elas fizerem
uma divisdo justa? A )

"L
4 {

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A resolucao apresentada pelo participante P2G2 evidencia, do ponto de vista
matematico, compreensao adequada da situagao-problema, uma vez que o educando
identifica prontamente a necessidade de dividir o valor total de 50 reais em duas partes

iguais, chegando ao resultado correto de 25 reais para cada uma. A estratégia
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utilizada, de natureza grafica, demonstra dominio do conceito de divisdo como
reparticao equitativa, com correspondéncia clara entre o valor total, as partes obtidas
e o registro final escrito. Destaca-se, ainda, que o educando concluiu a resolugéo
antes dos colegas e antes mesmo da finalizag&do da leitura coletiva do enunciado, o
que indica familiaridade com a estrutura do problema e agilidade no raciocinio
matematico.

No entanto, ao articular verbalmente sua resolugdo, o participante emitiu
explicagdes que revelam uma compreensao fragil do valor moral da justica. Embora
tenha reconhecido, no plano formal, que a divisdo justa implica partes iguais, suas
falas deslocaram o foco para critérios externos a situagao proposta. Ao afirmar que 50
reais “é muito pouco esse dinheiro, ndo da para nada”, ao declarar que “tem muito
mais dinheiro” e, sobretudo, ao mencionar que, “na vida real eu ficaria com tudo”, , o
educando introduz uma logica centrada no interesse pessoal e na posse, em

detrimento do principio de equidade.

Figura 10 - Resolucdo de problema matematico envolvendo o valor moral da
justica — Grupo 2
Compartilhando o Dinheiro 2 FIRIVHA
Ana e sua irmd receberam R$ 50 juntas de seus pais para
comprarem lanches. Se elas decidirem dividir o dinheiro de forma
justa, quanto cada uma vai receber?

§ &
(4<) U * VAl oh A5 ReAl

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Esse contraste evidencia um descompasso entre o desempenho matematico e
a argumentag&do moral mobilizada. No plano cognitivo, a justica € compreendida como
igualdade aritmética; no plano moral, porém, a justificativa apresentada ancora-se em
uma perspectiva heterbnoma, orientada por desejos individuais e por relagcdes

assimétricas de poder, e ndo por um principio internalizado de justi¢a distributiva.
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Assim, embora o educando resolva corretamente o problema e o faga com
rapidez, sua argumentagcao moral revela que o valor da justica ainda nao se encontra
plenamente integrado, permanecendo subordinado a referéncias externas e a
interesses pessoais, especialmente quando o contexto é transposto para situag¢des da
do cotidiano real.

De modo geral, o grupo demonstrou compreender os enunciados propostos, a
ideia matematica mobilizada em cada situacdo e o valor moral subjacente aos
problemas, articulando, ainda que em niveis distintos, a nog¢ao de justiga a logica da
reparticao equitativa. As resolugdes evidenciam que os educandos reconheceram a
estrutura dos problemas e conseguiram operar com a ideia de divisdo de forma
coerente, mantendo relagédo entre o contexto apresentado, os registros produzidos e
os resultados obtidos.

Como excecao a esse panorama, destaca-se o comportamento do participante
P4G2, que demonstrou baixo engajamento no trabalho coletivo, com dificuldades em
colaborar com o grupo e em respeitar o ritmo e o tempo de resolugéo dos colegas. Tal
postura interferiu mais na dindmica interacional do grupo do que propriamente na
compreensao matematica, indicando fragilidades no plano da cooperagdao e da
regulacéo social da atividade.

No que se refere as estratégias utilizadas, o grupo nao recorreu a recursos
manipulativos, optando predominantemente por representagdes pictéricas como
forma de organizar o raciocinio e explicitar as solugdes. Observa-se, ainda, que um
dos educandos utilizou a equacao 12 + 12 = 24 como estratégia e forma de registro,
evidenciando a mobilizagado de um procedimento aritmético formal para representar a
ideia de reparticdo equitativa. Esse dado indica que, embora as representacoes
graficas tenham sido majoritarias, houve também a utilizacdo pontual de registros
numericos e simbalicos.

De modo geral, os educandos apoiaram-se em registros graficos, esquematicos
e, em menor medida, algébricos para sustentar tanto o raciocinio matematico quanto
a compreensao do valor moral implicado nas situagdes analisadas.

O Grupo 3, composto por um sexteto, destacou-se pela densidade
argumentativa e pela capacidade de problematizar a no¢ao de justica. Embora os
calculos fossem realizados com segurancga, o diferencial esteve na explicitagdo das

razdes morais subjacentes as decisdes.
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No problema “Distribuindo as magas”, P3G3 afirmou: “Mesmo uma macgé a mais
ja vira injustica”. No problema envolvendo a partilha de dinheiro (50 reais para 2
irmas), P6G3 questionou: “E se uma pessoa trabalhou mais para ganhar?”,
introduzindo a nogdo de mérito e desvinculando do enunciado. A pesquisadora
retomou o enunciado e reforgou que a situagao proposta exigia uma divisao igualitaria
e que nao se tratava de remuneragao, o que levou o grupo a reconhecer a diferenca
entre o que € justo no problema e outras situagdes do cotidiano.

A resolucdo dos problemas pelo Grupo 3 evidencia um desempenho
consistente tanto no plano matematico quanto no engajamento moral dos educandos.
O grupo demonstrou compreensao clara do enunciado ao identificar corretamente as
quantidades envolvidas e a necessidade de somar os diferentes conjuntos de lapis
para, em seguida, realizar uma divisao justa entre duas criangas.

A estratégia adotada, apoiada em representacao pictorica, permitiu organizar o
raciocinio de forma estruturada, como por exemplo na resolug¢ao do problema sobre a
utilizagao dos lapis (conduzindo ao reconhecimento de que o total de 22 |apis deveria
ser repartido igualmente, resultando em 11 lapis para cada crianga,
independentemente da cor).

Do ponto de vista moral, observou-se envolvimento ativo dos educandos na
discussao da ideia de justica, com respeito as contribui¢ées dos colegas, disposi¢ao
para argumentar e aceitar acordos e compreensdo de que a divisdo justa implica
igualdade de condi¢gbes para ambos. A articulagdo entre procedimento matematico
adequado e postura cooperativa revela um avango qualitativo do grupo, indicando
integracdo entre a légica da reparticdo equitativa e o valor moral da justica. No
problema dos lapis, P1G3 sintetizou: “Justica é dividir tudo o que existe, ndo escolher

SO 0 que gosta”.

Figura 11 - Resolugao de problema matematico envolvendo o valor moral da

justica — Grupo 3
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) ‘,/Ut'ilizando os lapis
No pote dveulépuivémdé' cor da tuma hé 6 lapis tons vermelhos, 10 lapis
de tons verdes e 6 de tons amarelos para serem usados por 2
criancas. Quantos lapis cada crianga podera utilizar se elas fizerem
uma divisdo justa?

‘\,/j / Il_f Z /’\JJ‘. A

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Chamou particularmente a atengdo a resolugado do participante P1G3, que,
nesta situagao, apresentou avango em relagao a intervengdes anteriores, evidenciado
pelo abandono do uso de recursos manipulativos para consolidacéo e verificacdo do
resultado. O educando demonstrou maior clareza na identificacdo da estrutura do
problema e na relagao entre total e partes iguais, articulando o resultado a nogéo de
justica como igualdade formal. Ainda que seu engajamento moral tenha se mostrado
mais operacional do que reflexivo, sua participacdo contribuiu para a condugao da
resolugao no grupo.

Por outro lado, observou-se que o participante P5G3 acabou se deixando
influenciar pela postura de P6G3, o que resultou em menor envolvimento coletivo e
cooperativo. Apesar disso, P5G3 destacou-se pela rapidez no uso do calculo mental,
chegando ao resultado de forma agil, ainda que com participagdo limitada na
discussao e na construgao compartilhada da solucéo. Esse dado indica que, embora
o desempenho matematico tenha sido eficiente, o engajamento moral e colaborativo
mostrou-se menos consistente, revelando divergéncias entre a competéncia cognitiva
individual e a dindmica coletiva do grupo.

A analise da resolucao do participante P6G3 evidencia, de forma recorrente,
baixo engajamento na atividade, com comportamento de esquiva semelhante ao
observado anteriormente nas intervencdes relacionadas aos problemas de
generosidade e falta de generosidade. O educando demonstrou pouca implicagao no
trabalho coletivo, recorrendo a cépia dos registros dos colegas e evitando assumir
protagonismo na resolu¢ao e na discussao do problema.
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Figura 12 - Resolugao de problema matematico envolvendo o valor moral da

justica — Grupo 3

Dividindo os Pirulitos
Camila tem 18 pirulitos e quer dividir igualmente entre seus 3
amigos para ser justa com todos. Quantos pirulitos cada amigo vai
receber? '

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Do ponto de vista do desempenho matematico, observa-se que o participante
compreendeu a ideia matematica central do enunciado, reconhecendo que a situacao
envolve a divisdo de 18 pirulitos em trés partes iguais. Essa compreensao, contudo,
nao se expressou de maneira espontanea nos registros escritos, uma vez que ele
realizou copia e ndo soube justigar porque havia apagado o registro inicial. Quando
questionado diretamente sobre sua producédo, o educando foi capaz de verbalizar
corretamente que “6 + 6 + 6 da 18", evidenciando que a nogao de reparticao equitativa
estava cognitivamente disponivel, ainda que pouco explorada de forma auténoma.

No plano da argumentagdo moral, o participante emitiu falas heterbnomas e
desqualificadoras da situagcao proposta, revelando dificuldade em compreender o
carater hipotético do problema. Entre as manifestacbes observadas, destacam-se
enunciados como: “eu nem gosto de pirulito”, “nada a ver ganhar pirulito” e “ninguém
quer’, acompanhados de questionamentos dirigidos aos colegas sobre quem, de fato,
gostaria de receber pirulitos. Essas falas deslocam o foco do problema para
preferéncias pessoais imediatas, desconsiderando a légica da situagcao imaginada e
o valor da justica implicado na divisédo igualitaria.

Além disso, o educando recusou-se a utilizar os recursos manipulativos
disponibilizados (massinha, cubos encaixaveis e material dourado), o que limitou sua
participacéo ativa e reforgou a postura de distanciamento em relagdo a proposta na
resolucdo dos demais problemas. Tal recusa, associada as falas de desqualificacéo e
a copia dos colegas, aponta para uma dificuldade persistente de engajamento

cognitivo e moral, mantendo o educando em uma posi¢gao periférica no grupo e
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revelando fragilidades tanto na cooperagcédo quanto na internalizagdo do valor moral
subjacente a situacao-problema.

A luz do referencial piagetiano, os resultados indicam que os participantes
operaram predominantemente no dmbito da justica distributiva baseada na igualdade,
caracteristica dos estagios iniciais da construgao do juizo moral. Conforme Piaget, a
justica, nesse momento do desenvolvimento, é concebida como equivaléncia estrita,
na qual o justo se confunde com o igual.

Para Piaget (1932/1980), o desenvolvimento do conceito de justica pode ser
compreendido a partir de duas dimensdes fundamentais. A justica retributiva diz
respeito a avaliagao da justica com base na relagao entre agdes e sangdes, isto €, na
correspondéncia entre o ato cometido e a punicéo aplicada. Ja a justiga distributiva
refere-se a compreensao de que o justo se define pela forma como bens, recursos ou
recompensas sao repartidos entre as pessoas, estando diretamente vinculada ao
principio da distribuicdo e da igualdade.

A andlise integrada dos trés grupos evidencia que os problemas matematicos
propostos funcionaram como um dispositivo privilegiado para a articulagado entre a
nogao de justiga distributiva e a nogdo matematica de divisdo igualitaria,
operacionalizada, em todos os grupos, principalmente pela estratégia da soma de
parcelas iguais. A recorréncia dessa estratégia indica que os educandos ndo apenas
executaram um procedimento aritmético, mas atribuiram a ele um significado
normativo, associando explicitamente a igualdade quantitativa a ideia de justica.

No Grupo 1, a construgao da justica ocorreu de forma gradual, acompanhando
0 préprio processo de compreensdo da divisdo como relagdo parte—parte—todo.
Inicialmente, os educandos concentraram-se no calculo, recorrendo a soma de
parcelas iguais para verificar os resultados. Com a continuidade das intervengoes,
passou a emergir a explicitagao verbal de que a divisido justa exige que todas as partes
tenham a mesma quantidade. Esse movimento € coerente com a analise de Piaget
(1932/1994), segundo a qual a crianga, ao operar com relagbes de igualdade e
conservagao, comega a coordenar regras matematicas com critérios morais,
compreendendo a justica como igualdade objetiva e verificavel. A nogao de justica,
nesse grupo, consolidou-se progressivamente como correspondéncia entre a
igualdade numérica e a igualdade de direitos na partilha.

No Grupo 2, a relacdo entre justica e divisdo igualitaria mostrou-se mais

imediata e operacional. Desde os primeiros problemas, os educandos recorreram a
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soma de parcelas iguais ndo apenas como estratégia de calculo, mas como forma de
justificar moralmente suas respostas. A justi¢ca foi frequentemente enunciada como
regra coletiva, sustentada pela ideia de que “dividir certo” implica “dividir igual’.
Contudo, a analise individual revelou que, embora a estrutura matematica estivesse
consolidada, a nogdo moral nem sempre se apresentava de forma autébnoma.
Conforme aponta Piaget, a compreensao da regra pode permanecer heterbnoma
quando ¢é aplicada corretamente no plano formal, mas relativizada diante de interesses
pessoais ou situagdes externas ao problema. Ainda assim, o grupo evidenciou
dominio consistente da divisao igualitaria como principio matematico e normativo.

O Grupo 3 apresentou a articulagdo mais elaborada entre justica e divisao
igualitaria. A soma de partes iguais foi utilizada de maneira consciente, inclusive em
situagdes que exigiam a composigao prévia do todo, como no problema dos lapis, em
que quantidades distintas precisavam ser somadas antes da divisdo. Nesse grupo, a
divisdo igualitaria deixou de ser apenas um procedimento e passou a ser explicitada
como critério de justica, independentemente de preferéncias pessoais ou
caracteristicas dos objetos distribuidos. Essa postura aproxima-se da concepgéo de
justica distributiva discutida por Puig (1998), na qual a igualdade € compreendida
como resultado de um acordo racional e argumentado entre os participantes. A
capacidade de sustentar que “justica € dividir tudo o que existe” revela a integragao
entre o raciocinio matematico e o juizo moral.

De modo geral, os trés grupos evidenciaram que a soma de parcelas iguais
constituiu a principal ponte entre matematica e moral. Ao verificar que o total se
conserva quando dividido em partes equivalentes, os educandos reconheceram que
a justica, no contexto dos problemas, nao se fundamenta em preferéncias, mérito ou
interesse individual, mas na igualdade objetiva das quantidades distribuidas. Esses
resultados reforcam a tese piagetiana de que a construcao da justica esta intimamente
ligada a coordenacgao de relagdes logicas e matematicas, e confirmam, a luz de Puig,
o potencial dos problemas matematicos contextualizados como espacos legitimos de
deliberacao moral e construcao de valores no contexto escolar.

O quadro abaixo apresenta a sistematizacdo do desempenho matematico dos
participantes na resolucéo das situagcdes-problema propostas. A analise contempla a
compreensao do enunciado, a mobilizagao de estratégias de resolugao e a adequagao
dos registros produzidos, permitindo visualizar, de forma organizada, as diferentes

formas de enfrentamento da tarefa matematica pelos participantes. Ressalta-se que
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os dados apresentados no quadro se referem exclusivamente ao desempenho
matematico, considerando o valor moral da justica como elemento contextual das

situagdes-problema analisadas.

Quadro 40 - Analise da resolugao dos problemas envolvendo o valor moral da

justica.
Participante Critério Conseguiu resolver o problema Estratégia utilizada
avaliativo matematico?

P1G1 NA Nao. Apresentou dificuldade na Registro pictérico
compreensao do enunciado e da (desenho
ideia matematica relacionada a representativo da
divisao justa, necessitando de apoio | partilha).
do grupo.

P2G1 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental
dificuldade, demonstrando
compreensao da situagao de justica
apresentada.

P3G1 NA Nao. Demonstrou dificuldade na Soma de parcelas
compreensédo do enunciado e da iguais.
ideia matematica, sendo auxiliada
pelos colegas.

P4G1 IR Conseguiu resolver o problema com | Realizou a operagao
apoio ledor, compreendendo a ideia matematica (equacéo).
matematica apods a leitura mediada.

P1G2 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental
dificuldade, evidenciando
compreensao da divisao equitativa.

P2G2 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental
dificuldade.

P3G2 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental
dificuldade.

P4G2 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental
dificuldade.

P1G3 NA Nao. Apresentou dificuldade na Soma de parcelas
compreensao do enunciado e da iguais.
ideia matematica de justica, sendo
auxiliada pelo grupo.

P2G3 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental
dificuldade.

P3G3 NA Nao. Demonstrou dificuldade na Registro pictérico
compreensao da situacao de partilha | (desenho
proposta, necessitando de apoio do representativo da
grupo. partilha).

P4G3 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental
dificuldade.

P5G3 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental
dificuldade.

P6G3 NA Nao. Necessitou de apoio ledor para | Negou-se a utilizar os
a compreensao do enunciado e, recursos manipulativos
mesmo apds a mediagao, nao (cubos encaixaveis),
estabeleceu relagdo adequada entre | realizando registros
0 registro produzido e a situagao graficos de forma
apresentada, apropriando-se de hesitante (desenhou e
estratégias dos colegas por meio de | apagou). O registro




156

copia sem participagao ativa ou produzido ndo pode

cooperativa. ser considerado
evidéncia de
compreensao

autbnoma, uma vez
que ha indicios de
apropriacao de
estratégias dos
colegas.

Fonte: Dados elaborados pela autora

A seguir, apresentaremos a tabela com a sintese da analise da resolugao dos
problemas matematicos envolvendo o valor moral da justiga, organizada segundo os
critérios avaliativos adotados e distribuida por grupos. A tabela permite visualizar, de
forma comparativa, o desempenho matematico dos participantes em cada grupo,
considerando a compreensao do enunciado, a mobilizacdo de estratégias de
resolucao e a obtengao do resultado, oferecendo uma visdo global dos padrdes de

desempenho observados.

Tabela 3 - Analise da resolu¢ao dos problemas sobre a justica

Critério avaliativo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
IER 1-25% 4 -100% 3 -50%
IE 0 0 0
IR 1-25% 0 0
I 0 0 0
NA 2-50% 0 0-50%
NR 0 0 0

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Os dados apresentados indicam variagdes relevantes no desempenho
matematico dos participantes entre os grupos analisados. No Grupo 1, observa-se a
coexisténcia de resolucbes adequadas e de dificuldades expressivas, o que aponta
para um dominio ainda instavel das competéncias matematicas requeridas pelos
problemas propostos. As dificuldades identificadas sugerem entraves na
compreensao do enunciado e na definigdo de estratégias de resolugao consistentes,
evidenciando a necessidade de maior apoio e mediagao pedagdgica.

O Grupo 2 demonstra desempenho matematico elevado e uniforme, com todos
os participantes resolvendo os problemas de forma correta e autbnoma. Esse
resultado revela seguranga na interpretacao do enunciado e eficiéncia na mobilizagao
das estratégias matematicas, indicando consolidacdo das operagdes envolvidas e

maior autonomia no enfrentamento das tarefas propostas.
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No Grupo 3, os resultados revelam um cenario mais equilibrado entre éxito e
dificuldade. Parte dos participantes apresentou resolugbes adequadas, enquanto
outros ndo conseguiram avangar de maneira satisfatéria, o que evidencia diferengas
internas quanto a compreensao da ideia matematica e a articulagao entre estratégia
e resultado. Essa configuragdo aponta para niveis distintos de desenvolvimento das
competéncias matematicas no interior do grupo.

De modo geral, a analise evidencia que o desempenho matematico permanece
nao se distribuindo de forma homogénea entre os grupos. O Grupo 2 destaca-se pelo
dominio consistente das competéncias analisadas, enquanto os Grupos 1 e 3
apresentam maior variabilidade, com presencga significativa de dificuldades. Esses
achados reforgam a necessidade de considerar as especificidades de cada grupo na
interpretacao dos resultados e na analise dos processos de resolucao dos problemas
matematicos.

No encontro seguinte, iniciamos a aplicagdo dos problemas matematicos
envolvendo o valor moral da injustica. Para fins desta pesquisa, a injustica foi
compreendida, em termos operacionais, como situacées em que a distribuicado dos
recursos ocorre de maneira desigual, resultando em privilégios para determinados
personagens ou em prejuizo para outros.

Na apresentacdo dos problemas matematicos, a professora-pesquisadora
manteve o método de aplicagdo adotado nos encontros anteriores (compreender,
planejar, executar e revisar/validar) , garantindo a comparabilidade dos dados: leitura
compartilhada dos problemas matematicos, verificacdo coletiva da compreensao,
entrega de uma copia individual para registro, projecdo da folha na televisao,
possibilidade de uso de recursos manipulativos e tempo destinado a resolucéo, de
forma autdbnoma ou com apoio do grupo.

As estratégias de mediagdo também foram preservadas, incluindo
questionamentos pontuais, incentivo a explicitacdo do raciocinio e apoio ledor quando
necessario.

No Grupo 1, na resolugdo do problema matematico envolvendo a partilha
injusta de brinquedos, o participante P1G1 realizou inicialmente a leitura do enunciado
e registrou, por escrito, a afirmagdo “ndo €& possivel fazer uma partilha justa”,
evidenciando sua compreensao da situagao apresentada no problema. Em seguida,

organizou os dados numéricos por meio de um registro grafico, no qual representou o
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total de 15 brinquedos, a separacdo de 12 brinquedos destinados a um dos

personagens e os 3 brinquedos restantes.

Figura 13 - Resolugao do problema sobre injustica — Grupo 1

s e Partilha Injusta de Brinquedos
Em uma festa, Jodo ganhou 15 brinquedos. Ele decidiu dar 12
brinquedos para seu melhor amigo e apenas 3 brlnquedos para 0s
outros dois amigos dividirem. & ied N dos
dois;amiges-recebeu?

Fonte: Dados elaborados pela autora

Durante a resolugdo os integrantes demonstraram forte engajamento,
suscitado pelo educando P1G1. Durante a resolugcdo dos problemas matematicos
apresentados, o participante P1G1 demonstrou dificuldade na compreensdo do
enunciado, recorrendo inicialmente a registros pictéricos para representar a situagao.
Ao comentar o problema da partilha injusta, verbalizou: “Ele deu mais para um s6” e,
em outro momento, afirmou “néo ficou igual”.

Seus registros concentraram-se na tentativa de ilustrar a distribuicdo desigual,
sem avancgar para a organizagao matematica necessaria para responder ao que era
solicitado. Em diferentes momentos, buscou apoio dos colegas para compreender
como proceder, observando as resolugdes alheias antes de continuar seu préprio
registro, por ndo encontrar uma solugcao de partilha igualitaria, desse modo relatou
“ndo tem como dar certo”.

O participante P3G1 apresentou comportamento semelhante, com dificuldade
em identificar o que deveria ser calculado. Ao observar o enunciado, comentou:
“Assim ndo da para dividir certo” e “um ganhou muito mais”. Seus registros indicaram
tentativas de organizar as quantidades por meio da soma de parcelas iguais, porém
sem correspondéncia clara com a pergunta do problema matematico. Em diversos
momentos, verbalizou duvidas sobre como registrar, recorrendo ao grupo para

confirmar se estava “fazendo certo’.
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O participante P4G1, por sua vez, necessitou de apoio ledor para compreender
o enunciado. Apés a leitura mediada, verbalizou: “Agora entendi” e passou a realizar
o registro por meio de desenho da partilha. Durante o processo, comentou: “Tem que
fazer conta” e “é so calcular quanto sobrou”, concentrando-se na execug¢ao do calculo
solicitado. Sua resolugcdo foi registrada de forma mais estruturada, ainda que

dependente da mediacéo inicial para a compreensao da situagao apresentada.

Figura 14 - Resolugao do problema sobre injustica — Grupo 1

* 7" ' Distribuigdo Injusta de Doces
No recreio, a professora distribuiu 25 doces. Ela deu 20 doces para
um grupo de 4 criangas e 5 doces para outro grupo de 5 criancgas.
Quantos doces cada crianca do segundo grupo recebeu?

Fonte: Dados elaborados pela autora

De modo geral, as falas dos participantes do Grupo 1 evidenciam que, durante
a resolugdo dos problemas matematicos envolvendo a injustica, as criangas
recorreram a comentarios espontaneos sobre a desigualdade percebida, como “mais”,
“‘menos” e “nao ficou igual”’, ao mesmo tempo em que manifestaram duvidas quanto a
forma de organizar matematicamente essas situacdes. As resolugdes ocorreram com
diferentes niveis de apoio e de autonomia, conforme as caracteristicas individuais de
cada participante.

O Grupo 2 realizou a resolucao dos problemas matematicos envolvendo o valor
moral da injustica com precisdo e autonomia. Todos os participantes compreenderam
os enunciados apresentados e utilizaram o calculo mental como principal estratégia
para chegar aos resultados solicitados, sem necessidade de apoio externo ou de

recursos manipulativos.
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Durante a resolugdo dos problemas, o participante P3G2 demonstrou
envolvimento e empolgacdo com as situagdes apresentadas. Junto aos colegas ao
lerem os enunciados, emitiram comentarios espontaneos sobre os casos de partilha

7 “

injusta, como “o amiguinho do zero ficou titi”, “n&o foi justo com ele” e “um ganhou
muito mais”. Essas falas acompanharam o processo de calculo, indicando que a
compreensao da situagcado narrativa ocorreu de forma concomitante a organizagao

matematica dos dados.

Figura 15 - Resolugao do problema sobre injustica do participante P3G2

" s

\WEHOL G p
Partilha Injusta de Brmquedos ‘qﬂ L)/ G PAl

Em uma festa, Jodo ganhou 15 brinquedos. Ele’ demdlu dar 12
brinquedos para seu melhor amigo e apenas 3 brinquedos para 0s
outros dois amigos dividirem. Quantos brinquedos cada um' dos

S o

dois-amigos recebeu? (0 A M, T (ia,"u/ff 1L 3
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Fonte: Dados elaborados pela autora

No encontro em que foram aplicados os problemas matematicos envolvendo o
valor moral da injustica, o participante P3G2 manteve desempenho matematico
preciso, utilizando o calculo mental e organizando os procedimentos de resolugao de
forma autbnoma. Durante a resolucéo das atividades, inicialmente concentrou-se na
obtencao do resultado numérico, com poucas manifestagdes verbais relacionadas aos
aspectos morais da situacao apresentada.

Ao longo da interagdo com o grupo, passou a emitir comentarios mais
elaborados sobre a desigualdade presente nos problemas, verbalizando observagdes
que iam além do célculo realizado. Essas manifestagbes ocorreram principalmente
em momentos de escuta das falas dos colegas, quando P3G2 passou a participar de
forma mais ativa das discussdes, incorporando elementos do discurso coletivo nas
suas observagdes sobre as situagdes de injustiga propostas.

Durante a resolugdo do problema matematico sobre a partilha injusta de

brinquedos (3 brinquedos para dividir por 2), observou-se que o participante P3G2,
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embora tenha registrado que o amigo que recebeu zero ficou triste, adotou uma
escolha que seguiu direcado oposta a do grupo. Enquanto o coletivo optou pela
distribuicdo de dois itens para um personagem e um item para o outro, mesmo em
desacordo mantendo a partilha injusta proposta intencionalmente no enunciado, P3G2
explicitou, em seu registro, a consequéncia emocional dessa distribuicdo, sem,
contudo, alterar a organizagdo matematica adotada.

Essa divergéncia ocorreu em um contexto no qual o grupo manifestava
verbalmente insatisfagdo com a desigualdade apresentada, mas manteve a solugéo
construida a partir dos calculos realizados. A atuacao de P3G2 destacou-se, assim,
por ndo se alinhar integralmente a decisao coletiva, ainda que a resolugdo matematica
final tenha permanecido consistente com a proposta do problema matematico.

Os registros produzidos pelo grupo foram diretos e objetivos, com indicagao
clara dos resultados obtidos a partir dos calculos realizados mentalmente. Em
diferentes momentos, os participantes verbalizaram o raciocinio seguido, utilizando
expressdes como “é so tirar”, “tem que ver quanto sobrou” e “da para fazer de cabecga”,
evidenciando seguranga na resolugao dos problemas matematicos propostos.

De modo geral, o Grupo 2 apresentou resolugdes realizadas de forma
autébnoma, com dominio dos procedimentos matematicos envolvidos e participagao
ativa nas discussdes espontaneas suscitadas pelas situacbes de injustica
apresentadas nos problemas matematicos.

No grupo 3, durante a aplicagdo dos problemas matematicos envolvendo o
valor moral da injustica, os participantes P1G3, P2G3, P3G3 e P4G3 demonstraram
dominio na resolugdo das atividades e engajamento ao longo do processo. A
compreensao dos enunciados ocorreu de forma imediata, e os participantes
recorreram predominantemente ao calculo mental para organizar as quantidades
envolvidas, utilizando o registro da partilha por meio de desenhos como forma de
explicitar o raciocinio realizado.

No conjunto das resolugdes do Grupo 3, destaca-se que a participante P4G3
mobilizou de forma articulada recursos pictoricos e expressdo matematica na
resolucao dos problemas matematicos envolvendo o valor moral da injustica.

Seus registros combinaram desenhos representativos da partilha com a
formalizacdo do calculo por meio de expressdées matematicas, permitindo explicitar
tanto a organizagao das quantidades quanto o resultado obtido. Essa forma de registro

evidenciou correspondéncia entre a representagdo grafica e o calculo realizado,
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mantendo coeréncia com os dados apresentados nos enunciados e com as perguntas

propostas nos problemas matematicos.

Figura 16 - Resolug¢ao do problema sobre injustica do grupo 3

Divisao Injusta de Balas
Ana tem 12 balas e estd com dois amigos. Ela decidiu dar 9 balas
para um amigo e apenas 3 balas para o outro. Isso foi justo?
Quantas balas a mais um amigo recebeu em comparacdo ao outro?
=) 4-7 = ¢
79

@ @
oM AMlGE AN HOY P
o BALAC A MNAK

Fonte: Dados elaborados pela autora

Nos registros produzidos, observou-se a representacdo das quantidades totais
e das partes desiguais, com destaque para a decomposi¢ao dos valores apresentados
nos enunciados. Em situagbes que exigiam comparagdo entre quantidades, os
participantes verbalizaram o raciocinio utilizado, com expressdes como ‘“tem que ver
quanto a mais”, “é so tirar”, “se sobrou tanto, fica assim” e “da para fazer de cabecga”.
Os desenhos funcionaram como apoio a explicitacdo do calculo mental realizado,
mantendo correspondéncia com os resultados apresentados.

Os registros graficos apresentaram correspondéncia com os dados dos
problemas matematicos e com os resultados obtidos, funcionando como apoio a
explicitagdo da partilha realizada. Ao longo da atividade, esses participantes
mantiveram envolvimento continuo com a proposta, alternando comentarios sobre a
injustica percebida nas situagdes e a explicitagdo dos procedimentos matematicos
utilizados, sem necessidade de mediacdo constante por parte da professora-
pesquisadora.

Na resolugcado do problema matematico de partilha injusta de brinquedos, no
qual trés brinquedos deveriam ser divididos entre dois amigos, observa-se, a partir do

registro apresentado na imagem, que a crianga representou graficamente a
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distribuicao desigual e explicitou, por escrito, a impossibilidade de uma partilha justa
nas condi¢des propostas.

Durante a atividade, foram registradas falas como “n&o da para dividir igual’,
‘um vai ganhar mais que o outro” e ‘ndo é justo assim”, evidenciando o
reconhecimento da injustica inerente a situacdo apresentada no enunciado. O
desenho da partilha produzido acompanhou essas verbaliza¢des, funcionando como
apoio a compreensdo da partilha desigual, ao mesmo tempo em que a crianga
manteve a resolu¢do matematica coerente com os dados do problema, organizando
a distribuicdo possivel dos trés brinquedos entre os dois amigos. As manifestagdes
verbais indicam que, embora a solugdo matematica tenha sido aceita como
necessaria, houve desconforto explicito em relagdo a desigualdade resultante da

partilha intencionalmente injusta proposta.

Figura 17 - Resolugao do problema sobre injustiga do grupo 3

b e 3
i

Partilha Injusta de Brinquedos
Em uma festa, Jodo ganhou 15 brinquedos. Ele decidiu dar 12
brinquedos para seu melhor amigo e apenas 3 brinquedos para os
outros dois amigos dividirem. Quantos brinquedos cada um dos
dois amigos recebeu?

Fonte: Dados elaborados pela autora

No encontro em que foram aplicados os problemas matematicos envolvendo o
valor moral da injusti¢ca, o participante P5G3 realizou as resolu¢gdes com preciséo,
utilizando estratégias matematicas adequadas. Durante a atividade, sua participagao
nas interagbes do grupo mostrou-se limitada, com menor envolvimento nas
discussoes coletivas. Em diversos momentos, sua conduta ocorreu em concomitancia
com a do participante P6G3, que apresentou comportamentos de afastamento em
relagdo a proposta, incluindo pedidos recorrentes para se ausentar do espago sob a
justificativa de ir ao banheiro.
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Durante o tempo destinado a atividade, observou-se impaciéncia em relagéo
ao ritmo de resolugdo do grupo, o que se refletiu na realizagao de registros rapidos e
pouco sistematicos. Esse comportamento parece ter interferido na forma de registro
adotada, sem, contudo, comprometer a competéncia matematica do participante.

A auséncia de uma organizagao grafica estruturada nao correspondeu a sua
capacidade de realizar calculos, ja evidenciada em outros momentos, mas a
dificuldade em manter-se engajado na dinamica coletiva e no tempo compartilhado de
resolugao.

Dessa forma, a analise da Figura 17 indica que, no caso de P5G3, o registro
produzido reflete mais aspectos relacionados ao comportamento durante a atividade
e a gestdo do tempo coletivo do que limitagdes no desempenho matematico

propriamente dito, o qual se manteve preservado.

Figura 18 - Resolugao do problema sobre injustica do participante P5G3

’
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o] a‘p"tl"fessora distribuiu 25 doces. Ela deu 20 doces pard

Fonte: Dados elaborados pela autora

O participante P6G3 realizou a resolugdo dos problemas matematicos com
apoio ledor e em interacdo direta com os colegas. No inicio da atividade, sua
participagao foi marcada por dificuldades de engajamento na dinédmica coletiva, com
interrupcoes frequentes e necessidade constante de mediagao. Esse comportamento
ocorreu paralelamente a interagdo com o participante P5G3, cujas condutas também
destoavam do ritmo do grupo, contribuindo para a dispersédo inicial durante a

resolucéo.
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Figura 19 - Resolugao do problema sobre injustica do participante P6G3

Distribui¢do Injusta de Doces
No recreio, a professora distribuiu 25 doces. Ela deu 20 doces para
um grupo de 4 criancas e 5 doces para outro grupo de 5 criangas.

Fonte: Dados elaborados pela autora

Com a mediacdo da professora-pesquisadora, P6G3 passou a demonstrar
maior compreensao da proposta e maior permanéncia na tarefa. Nesse momento,
aceitou o auxilio do colega e reconheceu a possibilidade de cooperagao para a
organizacgao da resolugao dos problemas matematicos.

Observou-se, entdo, uma mudanga gradual em sua postura frente a atividade,
com maior atengao ao enunciado e aos procedimentos necessarios para a resolucao.

Na figura seguinte, é possivel observar que o participante P6G3 apresentou um
registro mais organizado, estruturando a resolucdo por meio da estratégia do
algoritmo, sugerida pelo colega. O uso dessa estratégia permitiu maior clareza na
organizacao das operagdes e na relacao entre os dados do problema matematico e o
resultado obtido.

Ainda que sua participacdo tenha permanecido distinta da dinamica
predominante do grupo, o registro final evidencia uma reorganizagéo do procedimento
de resolucao ao longo da atividade, favorecida pela mediacao e pela interagdo com
0s pares.

Figura 20 - Resolugao do problema sobre injustica do participante P6G3
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Brincadeira em equipes |
Durante o intervalo as criancas decidiram brincar de “Cabo de
Guerra”, de um lado estavam 16 criangas e de outro estavam 21

criancas. Quantas criangas estavam brincando? &U
A o~
L

Fonte: Dados elaborados pela autora

De modo geral, o Grupo 3 apresentou desempenho matematico consistente na
resolugdo dos problemas matematicos envolvendo o valor moral da injustica, com
predominio de estratégias adequadas, como o calculo mental, o uso de registros
pictéricos e, em alguns casos, a formalizagdo por meio de expressdes matematicas.
Observou-se envolvimento ativo da maioria dos participantes, com compreensao dos
enunciados e correspondéncia entre o0s registros produzidos e as respostas
solicitadas.

Ainda que tenham sido identificadas diferengas quanto ao nivel de engajamento
na dindmica coletiva e a organizacao dos registros, especialmente em situa¢des que
demandaram maior tempo de resolugdo ou cooperagao entre os pares, 0 grupo
demonstrou capacidade de reorganizagcao ao longo da atividade, favorecida pela
mediacdo da professora-pesquisadora e pelas interacdes entre os participantes. As
resolucdes evidenciam, assim, a consolidacdo das competéncias matematicas
requeridas pelos problemas propostos, bem como a diversidade de formas de
enfrentamento das situacdes de injustica apresentadas.

O quadro a seguir apresenta a sistematizagdo do desempenho matematico dos
participantes na resolugcao dos problemas matematicos envolvendo o valor moral da
injustica. A analise contempla a compreensdo do enunciado, a mobilizagdo de
estratégias de resolugdo e a adequacdo dos registros produzidos, permitindo
visualizar, de forma organizada, as diferentes formas de enfrentamento da tarefa
matematica pelos participantes. Ressalta-se que os dados apresentados no quadro
referem-se exclusivamente ao desempenho matematico, considerando o valor moral

da injustica como elemento contextual das situagdes analisadas.
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Quadro 41 - Analise dos problemas envolvendo o valor moral da injustica

Participante Critério Conseguiu resolver o problema Estratégia utilizada
avaliativo matematico?
P1G1 N&o. Demonstrou dificuldade na . L
- ron . ~ Registro pictorico
organizagdo matematica da situagao
NA A (desenho
de partilha injusta, apesar de .
. representativo da
reconhecer a desigualdade .
) partilha).
apresentada no enunciado.
P2G1 Conseguiu resolver o problema sem
IER dificuldade, compreendendo o .
. ; ~ N Célculo mental.
enunciado e a situagéo de injustica
proposta.
P3G1 Nao. Apresentou dificuldade na
NA identificacdo do que deveria ser Soma de parcelas
calculado, necessitando de apoio do | iguais.
grupo.
P4G1 Conseguiu resolver o problema com . o
IR ; Registro pictorico
apoio ledor, compreendendo a . -
! ~ . PR associado ao calculo.
situacdo apos a mediagao inicial.
P1G2 IER Conseguiu resolver o problema sem Caleulo mental.
dificuldade.
P2G2 IER Qqnsegwu resolver o problema sem Calculo mental.
dificuldade.
P3G2 Conseguiu resolver o problema sem
IER dificuldade, mantendo precisdo nos | Calculo mental.
calculos realizados.
P4G2 IER Qqnsegwu resolver o problema sem Calculo mental.
dificuldade.
P1G3 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental com
dificuldade. registro pictérico.
P2G3 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental com
dificuldade. registro pictérico.
P3G3 IER Conseguiu resolver o problema sem | Calculo mental com
dificuldade. registro pictérico.
P4G3 : Registro pictérico
IER Conseguiu resolver o problema sem associado 3 expressio
dificuldade. g0 a exp
matematica.
P5G3 Conseguiu resolver o problema sem Calculo mental;
IER dificuldade, apesar de registros registros graficos
pouco organizados. rapidos.
P6G3 Conseguiu resolver o problema com - I
IR . R Estratégia algoritmica
apoio ledor e reorganizacao do sugerida por coleaa
procedimento ao longo da atividade. 9 P ga.

Fonte: Dados elaborados pela autora

Os dados sistematizados no quadro evidenciam que, na resolucido dos

problemas matematicos envolvendo o valor moral da injustica, a maioria dos

participantes apresentou desempenho matematico satisfatorio, concentrando-se no

critério IER, o que indica compreensdo do enunciado, mobilizagdo de estratégias

adequadas e obtencao do resultado correto de forma autbnoma. Esse padrao foi



168

observado de maneira mais consistente nos Grupos 2 e 3, nos quais predominou o
uso do calculo mental, associado, em alguns casos, ao registro pictérico ou a
formalizacdo por meio de expressdes matematicas.

No Grupo 1, os resultados revelam maior heterogeneidade, com a presenga de
participantes classificados como NA e IR, indicando dificuldades na organizagao
matematica da situagdo proposta e dependéncia de apoio externo para a
compreensao do enunciado e a definicdo da estratégia de resolugédo. Ainda que os
participantes tenham reconhecido a desigualdade presente nas situagdes, essas
percepgcdes nem sempre se traduziram em procedimentos matematicos eficazes para
responder ao que era solicitado.

No Grupo 3, apesar do predominio de resolucbes adequadas, observaram-se
diferencas quanto a forma de registro e ao nivel de engajamento na dindmica coletiva.
Em alguns casos, registros graficos pouco organizados ou necessidade de apoio ledor
nao comprometeram a obtencao do resultado correto, mas evidenciaram variagdes na
forma de explicitagdo do raciocinio matematico. Destaca-se, nesse grupo, a
capacidade de reorganizagao do procedimento de resolugéo ao longo da atividade,
favorecida pela mediagao da professora-pesquisadora e pelas interacées entre os
pares.

A seguir, apresenta-se a tabela com a distribuicdo estatistica dos critérios
avaliativos por grupo, referentes ao desempenho matematico dos participantes na

resolucao dos problemas matematicos envolvendo o valor moral da injustica.

Tabela 4 - Analise da resolucéo dos problemas sobre a injustica

Critério avaliativo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
IER 2 —-50% 4 -100% 5-83,3%
IE 0 0 0
IR 2 —-50% 0 0
I 0 0 0
NA 0 0 0
NR 0 0 1-16,7%

Fonte: Dados elaborados pela autora

by

Os dados estatisticos referentes a resolucdo dos problemas matematicos
envolvendo o valor moral da injustica indicam que a maioria dos participantes
apresentou desempenho matematico satisfatorio, concentrando-se no critério IER.

Esse resultado evidencia que uma parcela expressiva das criangcas foi capaz de
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compreender o enunciado, mobilizar estratégias matematicas adequadas e alcangar
o resultado correto de forma autbnoma.

De modo geral, os resultados indicam que os participantes mobilizaram as
competéncias matematicas requeridas pelos problemas propostos, ainda que com
diferentes niveis de autonomia, clareza de registro e estabilidade no processo de
resolucdo. A andlise do quadro reforca a heterogeneidade do desempenho
matematico entre os grupos e evidencia que, mesmo diante de problemas
matematicos estruturados de forma semelhante, as criangas recorrem a estratégias

distintas para enfrentar as situagdes de injustica apresentadas.

6.7 Analise da argumentagao moral dos grupos envolvendo os valores morais

da justica e da injustica

Na segunda etapa da fase de intervencdo, dedicada aos problemas
matematicos envolvendo o valor moral da justica, observou-se que os educandos
demonstraram maior familiaridade com a estrutura dos problemas e com a dinémica
de discussao moral associada as tarefas propostas. Em comparagao aos momentos
iniciais da intervengao, verificou-se que, nessa etapa, as criancas passaram a
reconhecer que os problemas matematicos apresentados nao se restringiam a
obtencdo de um resultado numérico, mas também demandavam posicionamentos,
justificativas e comentarios acerca das situagbes de partilha, regras e combinados
envolvidos.

Do ponto de vista do desempenho matematico, constatou-se que a maioria dos
participantes compreendeu os enunciados e mobilizou estratégias adequadas, como
o calculo mental, o uso de registros pictoricos e, em alguns casos, a formalizagéao por
meio de expressdes matematicas. Esse dado indicou que a recorréncia da proposta
favoreceu maior seguranca na organizacao das quantidades e na execucdo dos
procedimentos necessarios a resolucdo, reduzindo o tempo de compreensao inicial
do problema e ampliando a autonomia dos educandos.

No plano da argumentagao moral, identificou-se que, embora ainda estivessem
presentes justificativas centradas em constatagbes imediatas da desigualdade, como
“ndo ficou igual” ou “um ganhou mais”, passaram a emergir com maior frequéncia
comentarios relacionados a legitimidade das regras, a necessidade de tratar todos de

forma justa e as consequéncias das decisdes para os envolvidos. Tal ampliagdo do



170

repertorio discursivo sugeriu que a exposigao continuada a problemas matematicos
que articulavam conteudos conceituais e valores morais contribuiu para
deslocamentos progressivos na forma como as criangas interpretaram e comentaram
as situagoes apresentadas.

Ainda assim, os dados revelaram heterogeneidade entre os grupos e entre os
participantes, tanto no que se referiu ao desempenho matematico quanto a elaboragao
das justificativas morais. Enquanto alguns educandos articularam calculo, registro e
argumentagcdo de maneira integrada, outros necessitaram de mediacbes mais
frequentes para avancar na compreensao das situagdes e na explicitacdo de seus
posicionamentos. Esse cenario reforcou a importancia de acompanhar de forma
sistematica a evolugdo das discussdes morais ao longo das etapas da intervencéo,
possibilitando analisar como a familiaridade com o formato dos problemas
matematicos favoreceu, gradativamente, a emergéncia de argumentacbes mais

elaboradas sobre o valor moral da justica.

Quadro 42 - Argumentacéao a partir das perguntas problematizadoras

envolvendo o valor moral da justica

Perguntas Argumentacgao do Argumentacgao do Argumentagao do
problematizadoras Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
1. O que vocé acha | Justica é quando fica | Justica é quando todo | Justica é  quando
que é justica? Vocé | igual paratodo mundo.; | mundo combina a regra | ninguém  fica triste
pode dar um exemplo | Justica é dividir | e cumpre.; Se a regra | porque  ficou com
de uma situagéo | certinho, sem alguém | vale para um, vale para | menos.; Quando todo
justa? ganhar mais.; Quando | todos.; E justo quando | mundo pode brincar do
a professora da o | a professora explica de | mesmo brinquedo.; E
mesmo tempo para | novo para quem nd&o | justo esperaravez.; Se
todos brincarem no | entendeu.; Quando a | alguém erra sem
parque, isso é justo.; | gente joga um jogo e | querer, ndo é justo
Né&o é justo quando um | ninguém muda a regra | brigar.;  Justica é
pega dois brinquedos e | para ganhar.; Justica é | quando a gente
o outro fica sem.; | quando divide igual ou | conversa para
Justica é quando a fila | explica por que alguém | resolver.; Ndo é justo
é respeitada e ninguém | ficou com menos.; Ndo | mandar s6 um de
fura.; Minha mée fala | € justo  esconder | castigo.;, Quando a
que justica €& ndo | brinquedo.; Justica € | professora escuta todo
passar na frente dos | tratar os amigos do | mundo antes de
outros.; Quando todo | mesmo jeito. decidir.
mundo recebe a
mesma quantidade de
balas, é justo.
2. Por que €& | Porque sendo alguém | Porque assim ninguém | Porque todo mundo
importante que as | fica bravo ou triste.; Se | se sente enganado.; As | merece ser tratado
regras e combinados | ndo for justo, da briga.; | regras ajudam a gente | igual.; Se néao for justo,
sejam justos para | Todo mundo precisa | a sabero que fazer.; Se | alguém sempre sai
todos? saber 0 que pode e o | a regra for injusta, a | perdendo.; As regras
que ndo pode.; Quando | gente n&o quer | ajudam a organizar a
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a regra é justa, a gente
brinca melhor.; Se so6
um manda, ndo é
justo.; Eu né&o gosto
quando mudam a regra
no meio do jogo.;
Assim ninguém chora.

brincar.; Quando é
justo, todo mundo
confia.; E importante
para aprender a

respeitar.; Minha méae
fala que regra justa
evita confusdo.; e
melhor que todo mundo
siga as regras e o0S
combinados da sala,

brincadeira.;, Tem que
obedecer tudo que a

escola fala porque
sendo a nossa maée
recebe o aviso;
Quando é  justo,

ninguém reclama.; E
importante para
aprender a viver junto.;
Se for injusto, ninguém

porque todo mundo fica | quer  obedecer.;, A
tranquilo e calmo; | gente aprende a
Ajuda a gente a | respeitar.

conviver melhor.

Fonte: Dados elaborados pela autora

A compreensao das argumentacgdes produzidas pelos grupos acerca do valor
moral da justica pode ser analisada a luz do pensamento operatorio-concreto da
crianga, uma vez que, nesse estagio do desenvolvimento, as concepgdes de justica
passam por transformacgdes significativas.

Os critérios de julgamento deixam de se apoiar exclusivamente em referéncias
externas e passam a incorporar, de forma progressiva, a consideragao das intengdes
dos sujeitos e a capacidade de assumir o ponto de vista do outro, indicando um
deslocamento do julgamento centrado apenas nos resultados imediatos das agdes
para uma compreensao mais relacional e contextualizada das situagdes vividas.

Nesse sentido, conforme afirma Jean Piaget, as criangas:

“[...] sustentam com convicg¢ao a ideia de uma justica distributiva, fundada na
igualdade estrita, e de uma justica retributiva, que leva mais em conta as
intencbes e circunstancias de cada um do que a objetividade das agbes”
(PIAGET, 1999, p. 55).

Tal proposicdo permite compreender por que, nas respostas as perguntas
problematizadoras, muitas criangas associaram justica a divisdo igualitaria e a
equivaléncia material, evidenciando uma compreensdo ancorada na igualdade
aritmética, caracteristica de um pensamento operatério-concreto em processo de
consolidagdo.

As concepgoes de justica, sdo aquelas que seguem a cooperagao e as regras
de igualdade: “é uma regra que a crianga admite do interior, isto €, que compreendeu
que a liga a seus semelhantes por um elo de reciprocidade” (Piaget, 1932/1994, p.
161-162).

A andlise das respostas a pergunta “O que vocé acha que é justica? Vocé pode

dar um exemplo de uma situagéo justa?” revelou que parte dos participantes definiu



172

justica como “dividir igual”’, “ndo deixar ninguém sem” ou “dar a mesma coisa para
todos”. Essas falas aproximam-se da nocdo de justica distributiva fundada na
igualdade, conforme descrita por Piaget, e indicam uma organizagdo do pensamento
voltada para a objetividade das situagdes e para a equivaléncia entre as partes, com
menor problematizagdo das circunstancias especificas ou das consequéncias
emocionais envolvidas.

Por outro lado, especialmente nos grupos em que se observou maior
engajamento discursivo, emergiram argumentagdes que ultrapassaram a igualdade
estrita, incorporando elementos como intengao, sentimento e consequéncia, por meio
de expressdes como “nao é justo quando alguém fica triste” ou “tem que pensar em
todo mundo”. Essas manifestagcdes evidenciam avancos em direcdo a uma
compreensao mais relacional da justiga, coerente com o deslocamento do respeito
unilateral para o respeito mutuo, descrito por Piaget, e com a nog¢ao de equidade, na
qual a avaliagdo do que € justo exige a consideracao das particularidades das
situacoes.

Esse movimento também se relaciona ao que Piaget descreve como o “[...]
desenvolvimento progressivo da autonomia e pela primazia da igualdade sobre a
autoridade” (1932/1994, p. 237). A medida que a autoridade deixa de ser o critério
absoluto para definir o que é justo, as criangas passam a valorizar relagdes de
igualdade e cooperagao entre pares, o que favorece a construgdo de julgamentos
mais autbnomos e menos dependentes de imposi¢cdes externas. Nesse processo, a
justica passa a ser compreendida como resultado de acordos, relagdes e
negociagdes, € nao apenas como obediéncia a regras previamente estabelecidas.

As respostas a segunda pergunta, “Por que é importante que as regras e
combinados sejam justos para todos?”, reforgam essa progressdo. Em algumas falas,
a importancia das regras foi justificada pela manutencao da ordem e pela evitagao de
conflitos, sugerindo uma compreensado ainda fortemente vinculada a estabilidade
externa e a autoridade.

Algumas criangas compreenderam a justica como algo imposto pelo outro,
associando-a ao cumprimento de regras definidas por adultos ou por figuras de
autoridade. Nessas falas, a justica apareceu vinculada a obediéncia e ndo a
construgao coletiva, evidenciando uma concepg¢ao ainda marcada pelo respeito

unilateral. Piaget (1932/ 1994, p. 212) confirma que “[...] para os menores, é evidente
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que a ordem recebida, mesmo contraria a igualdade, € justa, uma vez que emana do
adulto: a justica é a lei”.

Em outras, contudo, as criangas destacaram que regras justas permitem que
“ninguém fique chateado”, que “todo mundo possa brincar” ou que “as coisas fiquem
certas para todos”, evidenciando a valorizacdo crescente da igualdade e da
convivéncia como fundamentos das normas.

Essas diferengas qualitativas nas argumentagdes confirmam a proposigao
piagetiana segundo a qual, com o avan¢o do desenvolvimento moral, a justica deixa
de ser concebida como simples obediéncia a autoridade e passa a ser entendida como
construgao coletiva, orientada por critérios de igualdade e consideragdo do outro.
Como destaca Piaget (1932/1994, p. 238), a justiga distributiva “[...] constitui a forma
mais profunda da propria justiga” justamente por se apoiar na avaliagdo das situagoes
concretas e das relagdes estabelecidas entre os sujeitos.

A analise empirica também dialoga com as contribuigdes de Josep Maria Puig,
ao evidenciar que as discussbes coletivas suscitadas pelas perguntas
problematizadoras funcionaram como espacos de deliberacdo moral, nos quais as
criangas puderam confrontar pontos de vista, escutar os colegas e reelaborar suas
proprias posi¢cdes. A emergéncia de argumentos que consideram sentimentos,
consequéncias e convivéncia indica que a pratica pedagogica adotada favoreceu uma
reflexdo moral situada, em consonancia com a ideia de que os valores nao sao
transmitidos de forma direta, mas construidos nas interacdes sociais.

Dessa forma, ao articular o referencial teérico com os dados empiricos,
constata-se que as argumentagdes produzidas pelos participantes expressam
diferentes niveis de elaboragdo do conceito de justica, compativeis com o estagio de
desenvolvimento moral descrito por Piaget e com a abordagem educativa proposta
por Puig. As perguntas problematizadoras atuaram como dispositivos mediadores
potentes, permitindo observar ndo apenas 0 que as criangas pensam sobre justica,
mas como justificam esse pensamento, revelando deslocamentos progressivos em
direcdo a concepcdes mais autbnomas, relacionais e contextualizadas do valor moral

da justica.

6.8 Relatos analiticos dos participantes selecionados na etapa de intervengao

envolvendo os valores morais da justica e da injustica
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O participante P3G2 manteve, ao longo da intervencéo envolvendo os valores
morais da justica e da injustica, desempenho matematico elevado, demonstrando
seguranga na compreensao dos enunciados e precisdo na resolugdao dos problemas
matematicos, predominantemente por meio do calculo mental. Sua autonomia
matematica mostrou-se estavel, com organizacao eficiente dos procedimentos e
rapidez na obteng¢ao dos resultados.

No entanto, no que se refere a argumentacdo moral, observou-se que,
inicialmente, P3G2 concentrou-se quase exclusivamente no aspecto numérico das
situagdes, emitindo poucas falas relacionadas a justica ou a injustica presentes nos
problemas. A medida que as discussdes avangaram, especialmente nas situacdes de
injustica, passaram a surgir comentarios mais elaborados, nos quais o participante
reconheceu consequéncias emocionais das partilhas desiguais, como ao registrar que
um personagem “ficou triste”. Ainda assim, em alguns momentos, suas escolhas
matematicas seguiram diregdo oposta a do grupo, mantendo a organizagao numeérica
proposta, mesmo diante da insatisfagao coletiva com a desigualdade apresentada. Tal
postura indica um deslocamento ainda incipiente na articulagdo entre desempenho
matematico e posicionamento moral, possivelmente influenciado pela escuta das falas
dos colegas, sem, contudo, uma adeséao plena a construgao coletiva do argumento
moral.

O participante P5G3 apresentou excelente desempenho matematico nas
atividades relacionadas a justica e a injustica, resolvendo os problemas com facilidade
e rapidez, sobretudo por meio do calculo mental. Sua competéncia matematica
manteve-se consistente, independentemente da complexidade narrativa dos
problemas.

Entretanto, sua participacao nas discussdes morais mostrou-se restrita e pouco
aprofundada. Em diversas situag¢des, P5G3 demonstrou impaciéncia com o tempo de
resolucdo do grupo, o que se refletiu em registros graficos rapidos e pouco
sistematicos, como rabiscos desconexos, que nao correspondiam a sua real
capacidade de calculo. Esse comportamento esteve mais relacionado a gestao do
tempo coletivo e a dindmica grupal do que a dificuldades matematicas propriamente
ditas. No plano moral, suas falas foram escassas e pouco articuladas, sem
aprofundamento das implicagbes da justica ou da injustica nas situagbes

apresentadas, indicando um engajamento limitado na reflexao coletiva.
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O participante P6G3 apresentou participagao irregular durante a intervengao
sobre justica e injustica. Em diferentes momentos, demonstrou dificuldade em manter
o foco na proposta, recorrendo a pedidos frequentes para se ausentar da atividade e
necessitando de apoio ledor para compreender os enunciados. Inicialmente, sua
atuacao foi marcada por dispersdo e por registros pouco relacionados a situagao
apresentada, com evidéncias de apropriagao de estratégias dos colegas por meio de
copia, sem participacéo ativa no processo de resolucéao.

Com a mediacao continua da professora-pesquisadora e a intervengao dos
pares, especialmente em momentos finais da atividade, P6G3 passou a demonstrar
maior organizagao. Nesses momentos, conseguiu estruturar a resolugao por meio do
algoritmo, estratégia sugerida por um colega, o que favoreceu maior clareza na
relagao entre os dados do problema matematico e o resultado obtido. Apesar desse
avanco pontual, sua participagao permaneceu distinta da dinamica predominante do
grupo, com baixo engajamento nas discussdes morais e dificuldade em sustentar uma

argumentacgao prépria acerca da justiga ou da injustica envolvidas.

Quadro 43 - Sintese dos resultados dos participantes selecionados na fase de

intervencgao sobre os valores morais justica e injustica

Participante Desem;')t?nho Argumentacao Coo_pe_ragéio € | Sintese
matematico moral Socializagao
Resolve com Inicialmente restrita | Participa das Elevado
seguranca; utiliza ao calculo; passa a | discussdes, mas desempenho
predominantemente | reconhecer tende a sustentar | matematico e
calculo mental, com | consequéncias posicionamentos | indicios de
procedimentos emocionais da préprios, por ampliagado da
P3G2 organizados e injustica (“ficou vezes em dire¢cdo | argumentagao
resultados precisos. | triste”), embora nem | oposta ao grupo. moral, ainda em
sempre alinhe sua processo de
escolha matematica consolidacéo e
a decisdo coletiva. negociagao
coletiva.
Desempenho Poucas Impaciéncia com | Competéncia
matematico manifestacbes o tempo do grupo; | matematica
excelente; rapidez morais; participagao consolidada, com
P5G3 e precisado no argumentagao limitada nas engajamento
calculo mental. superficial e pouco discussoes e moral restrito e
elaborada sobre baixa dificuldades na
justica e injustica. cooperagao. dindmica coletiva.
Desempenho Baixa elaboragéao Participagao Fragilidade na
instavel; necessita argumentativa; irregular; integracao entre
de apoio ledor e dificuldade em dispersao resolugao
P6G3 mediagao; sustentar frequente e matematica e
apresenta avangos | justificativas morais | dependéncia de reflexdo moral,
pontuais ao utilizar | préprias sobre mediagao para se | com avangos
justica e injustica. pontuais
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algoritmo sugerido engajar na mediados pela

por colegas. proposta. interagdo com
pares e
professora-
pesquisadora.

Fonte: Dados elaborados pela autora

A analise conjunta dos participantes P3G2, P5G3 e P6G3 evidencia padrées
distintos de articulagédo entre desempenho matematico e argumentagdo moral.
Enquanto P3G2 demonstra autonomia matematica consolidada e indicios de
ampliagao progressiva da argumentagdo moral, ainda que de forma incipiente, P5G3
apresenta competéncia matematica elevada, mas com engajamento moral superficial
e pouca participagdo no debate coletivo. J& P6G3 revela maior fragilidade na
integracdo entre compreensdo matematica e reflexdo moral, com participagao
irregular e dependéncia de mediagao para avangar na resolugao das tarefas.

Esses trés participantes constituem, portanto, um recorte metodoldgico
relevante, pois expressam diferentes niveis de elaboragcdo moral diante de problemas
matematicos que suscitam discussdes sobre justica e injustica. Em conjunto,
permitem acompanhar como a familiaridade com a proposta, a interagédo com os pares
e a mediacdo docente influenciam, de maneira desigual, a construcdo da
argumentagcdo moral, mesmo quando o desempenho matematico se apresenta

satisfatdrio ou consolidado.

6.9 Analise por grupos na resolugao de problemas matematicos envolvendo os

valores morais da amizade e da inimizade

Na sequéncia da fase de intervengao, foram abordados os valores morais da
amizade e da inimizade, por meio da proposicao de problemas matematicos e de
perguntas problematizadoras que colocaram em evidéncia situagbes de convivéncia,
pertencimento, exclusao e conflito entre pares. Essa etapa manteve a organizacao
metodoldgica adotada anteriormente, assegurando continuidade, comparabilidade e
rigor na analise dos dados produzidos.

No Grupo 1, a resolugéo dos problemas matematicos associados ao valor moral
da amizade ocorreu de forma heterogénea, com diferentes niveis de compreensao
dos enunciados e de mobilizacdo das estratégias de resolugdo. Durante a leitura

compartilhada dos problemas, os participantes demonstraram envolvimento inicial
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com as situagbes narrativas, especialmente aquelas que abordavam o
compartilhamento de lanches, a ajuda entre amigos e o acolhimento de novos
colegas.

Observou-se que os educandos estavam bem familiarizados com a proposta
de trabalho, uma vez que a estrutura dos problemas matematicos ja havia sido
explorada em etapas anteriores da intervencdo. Em razao dessa familiaridade, houve
pouca necessidade de apoio direto da professora-pesquisadora, que atuou de forma
pontual, sobretudo para esclarecer duvidas especificas ou estimular a continuidade
da resolucéo.

Em alguns momentos, os educandos recorreram a comentarios espontaneos
relacionados as situagcbes de amizade apresentadas, utilizando expressbes como
“amigo ajuda”, “tem que dividir’ e “ninguém pode ficar de fora”, indicando
reconhecimento dos aspectos relacionais implicados nos problemas. Esses
comentarios antecederam ou acompanharam a tentativa de organizagao matematica
dos dados, ainda que nem sempre resultassem, de imediato, em registros
estruturados.

Na resolugcdo dos problemas, observou-se o0 uso predominante de registros
pictéricos como estratégia inicial, com desenhos representando quantidades, grupos
de amigos ou situagdes de partilha.

Em contraste, o participante P3G1 destacou-se por utilizar o registro escrito
associado ao algoritmo, organizando os dados do problema de forma mais
sistematizada e recorrendo a operagdao matematica como principal estratégia de
resolucdo. Essa escolha evidenciou dominio dos procedimentos matematicos

envolvidos e maior autonomia na conducéao da tarefa.

Figura 21 - Resolugao dos problemas sobre a amizade — Grupo 1
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Dividindo Tarefas Entre Ari\ﬂ}go&%” sz x¢ ”ﬂ
Na sala de aula, Clara ficou responsavel por organizar $ %8V s'“ G
da turma. Seus 3 amigos se ofereceram para ajuda-la a realizar a
tarefa. Se eles decidirem dividir o trabalho igualmente entre eles,

quantos livros cada um vai organizar?
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Fonte: Dados elaborados pela autora

Em determinados casos, os registros pictoricos assumiram a fung¢ao de suporte
inicial a compreensao do enunciado, permitindo que os educandos representassem
graficamente as quantidades e as situagdes narrativas apresentadas nos problemas
matematicos. Esses registros favoreceram a organizagdo das informagdes e a
visualizacao da situagao proposta, ainda que, em um primeiro momento, ndo tenham
sido acompanhados pela formalizagao do calculo solicitado.

A medida que avancavam na resolugdo, quando surgiam incertezas sobre o
que deveria ser calculado ou sobre como organizar os dados matematicamente, os
participantes recorriam a troca com os colegas, retomavam a leitura do enunciado ou
confrontavam diferentes registros produzidos no grupo. Esse movimento revelou
processos de autorregulagdo da aprendizagem, bem como a mobilizagdo de
estratégias de cooperagdo entre pares, nas quais o dialogo e a observagédo das
resolucdes alheias funcionaram como recursos para a reorganizagao do raciocinio e

para o avango na compreensao da tarefa matematica.

Figura 22 - Resolugao dos problemas sobre a amizade — Grupo 1
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Compartilhando Lanches
Amanda e seus 4 amigos trouxeram lanches para o piquenique.
Amanda trouxe 10 sanduiches, Pedro trouxe 8 macés e Julia trouxe
6 sucos. Quantos itens de lanche eles trouxeram juntos? Os lanches
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Fonte: Dados elaborados pela autora

As interagdes entre os membros do grupo revelaram tentativas consistentes de
colaboragcdo, ainda que marcadas por inseguranga pontual em relagcdo aos
procedimentos matematicos. Ao dividir tarefas ou discutir possiveis solug¢des, os
educandos verbalizaram questionamentos como “é assim que faz?”, “tem que somar
tudo?” e “a gente divide ou junta?”, demonstrando esforgo coletivo para compreender
as exigéncias da tarefa.

De modo geral, no Grupo 1, as resolugdes dos problemas matematicos
envolvendo o valor moral da amizade evidenciaram articulacéo entre a familiaridade
com a proposta, a mobilizagao de estratégias ja conhecidas e a integragao progressiva
entre a compreensao da situagdo moral apresentada e a organizacdo matematica
necessaria, com autonomia crescente e reduzida necessidade de mediagao direta por
parte da professora-pesquisadora.

No Grupo 2, a resolugao dos problemas matematicos envolvendo o valor moral
da amizade ocorreu de forma consistente, com elevado nivel de organizacao,
autonomia e articulacao entre os participantes. Observou-se que os educandos
demonstraram dominio da proposta e familiaridade com a estrutura dos problemas, o
que resultou em resolucdes fluidas e na auséncia de necessidade de apoio direto por
parte da professora-pesquisadora.

Os participantes P1G2 e P2G2 utilizaram o registro pictérico como estratégia
inicial, representando graficamente a partilha de partes iguais entre os amigos.

Em seguida, recorreram ao algoritmo formal da adigdo para organizar os dados
e chegar ao resultado solicitado, evidenciando articulagdo entre a representagao

concreta da situacao e a formalizagao do calculo matematico.
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Figura 23 - Resolugao dos problemas sobre a amizade — Grupo 2

Dividindo Tarefas Entre Amigos
Na sala de aula, Clara ficou responsavel por organizar os 48 livros
da turma. Seus 3 amigos se ofereceram para ajuda-la a realizar a
tarefa, Se eles decidirem dividir o trabalho igualmente entre eles,
quantos livros cada um vai organizar? M}ﬁ\,}ﬂ" O
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Fonte: Dados elaborados pela autora

A resolucdo apresentada evidenciou compreensao adequada do enunciado e
organizacao eficiente do raciocinio matematico. O participante identificou
corretamente as duas quantidades envolvidas no problema (27 e 14) e recorreu a uma
estratégia de decomposicéo, separando as parcelas em dezenas e unidades.

Observa-se que o calculo foi realizado de forma mental e progressiva, com
posterior registro escrito para explicitar o procedimento adotado.

O registro pictérico-numérico, ao conectar graficamente as quantidades ao
resultado final, funcionou como suporte a validacdo do raciocinio, e ndo como
elemento central da resolucio.

A decomposicdo em “20 + 77 e “10 + 4”7, seguida da recomposi¢ao em “30 +
11”, demonstra dominio das relagdes numéricas e seguranca na adi¢cao. O resultado
final (41) foi corretamente obtido e registrado de maneira clara, indicando

correspondéncia entre o procedimento utilizado e a resposta apresentada.

Figura 24 - Resolugao dos problemas sobre a amizade — Grupo 2
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Pulseiras da amizade para distribuir
Leticia comprou 27 pulseiras da amizade para presentear suas
amigas e ganhou mais 14 puiseiras de outras amigas. Quantas
pulseiras da amizade Leticia tem agora?

LETICA Tem y 7_
PULSEIRAS

Fonte: Dados elaborados pela autora

O participante P3G2, um dos sujeitos selecionados para analise aprofundada,
manteve desempenho matematico excelente, resolvendo os problemas com precisao
e seguranga. Demonstrou compreensdo imediata das situagdes propostas e
reconheceu os aspectos relacionados ao valor moral da amizade presentes nos
enunciados. Durante a resolugao, verbalizou as estratégias utilizadas, explicitando o
raciocinio seguido e articulando a organizacdo matematica com a situagao narrativa

apresentada.

Figura 25 - Resolugao dos problemas sobre a amizade do participante P3G2

Alunos novos
O total de alunos antes da férias nas turmas dos 2° anos era de 45
alunos. Logo ap6s, 8 novos alunos se juntaram as turmas. Qual o
total de alunos depois das férias?
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Fonte: Dados elaborados pela autora

De modo geral, os participantes do Grupo 2 apresentaram boa articulagao entre
si, dialogando sobre as resolugcbes e compartilhando estratégias sem conflitos ou
disputas. As interagdes ocorreram de forma colaborativa, e as falas evidenciaram

reconhecimento das situagcbes de amizade envolvidas nos problemas, sem que isso
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comprometesse o foco na resolugdo matematica. A atuagao do grupo caracterizou-se
pela autonomia, pela clareza na organizagao dos registros e pela integracdo entre
compreensao matematica e reconhecimento do valor moral mobilizado nas situagdes
propostas.

No Grupo 3, a resolugao dos problemas matematicos envolvendo o valor moral
da amizade ocorreu sem necessidade de intervengdes diretas por parte da professora-
pesquisadora. O grupo demonstrou familiaridade com a proposta, organizando-se de
forma autbnoma para a leitura, compreensao e resolucéo dos problemas matematicos
apresentados. Observou-se, ainda, maior abertura do coletivo para a participacédo dos
educandos P5G3 e P6G3, que, nesse encontro, mantiveram comportamentos mais
adequados a dinamica grupal em comparagdo a momentos anteriores.

O participante P5G3 resolveu todos os problemas de forma rapida e
predominantemente individual, recorrendo ao calculo mental e ao registro escrito
apenas para validagcdo dos resultados. Em alguns momentos, demonstrou
impaciéncia em aguardar o tempo de resolugao dos colegas, manifestando a intengao
de antecipar as respostas do grupo. Diante dessa postura, os demais participantes
verbalizaram pedidos como “espera a gente terminar’ e “néo fala agora para ndo
atrapalhar’, buscando preservar o0 engajamento coletivo. Apos mediacdo da
professora-pesquisadora, incentivando-a a cooperar com o grupo tanto no sentido da
construcao coletiva da resolugao como na dindmica, P5G3 permaneceu na atividade,
embora tenha passado a rabiscar a folha, gesto que indicou desinteresse em relagéo
ao tempo compartilhado de resolugao, sem, contudo, comprometer sua compreensao

matematica.

Figura 26 - Resolugao dos problemas sobre a amizade do participante P5G3
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;f O total de alunos antes da férias nas turmas dos 2° anos era de 45
alunos. Logo apds, 8 novos alunos se juntaram as turmas. Qual o
i total de alunos depois das férias?
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Fonte: Dados elaborados pela autora

O participante P6G3, por sua vez, registrou as resolugdes e participou das
propostas, mantendo-se mais presente na atividade. Ainda assim, apresentou baixo
engajamento discursivo, com poucas verbalizagbes durante as discussdes. Em seus
registros, observou-se o forcamento do trago do lapis, especialmente nos momentos
em que aguardava os colegas, comportamento semelhante ao de P5G3. P6G3
recorreu novamente ao algoritmo formal, afirmando que “assim fica mais facil de
entender”, o que indica preferéncia por procedimentos estruturados para organizar o

raciocinio matematico.
Figura 27 - Resolugao dos problemas sobre a amizade do participante P6G3

Juntando tampinhas com Amigos
Jodo e seus 2 amigos estdo. juntando tampinhas de garrafa para
doar para uma campanha de ajuda a causa animal. Jodo tem 30
tampinhas, seu amigo Lucas tem 40 tampinhas, e seu amigo Rafael
tem 50 tampinhas. Quantas tampinhas eles tém ao todo?

e

Fonte: Dados elaborados pela autora

De modo geral, os participantes do Grupo 3 verbalizaram compreensdes
relacionadas ao valor moral da amizade ao longo da resolugao dos problemas, com
falas como “amigo ajuda o outro”, “é melhor fazer junto” e “ninguém pode ficar de fora”.
Essas manifestacbes acompanharam o processo de calculo e evidenciaram
reconhecimento das situacbes de cooperacdo e acolhimento presentes nos
enunciados, ainda que, em alguns casos, o envolvimento com a dimensao moral tenha
sido menos aprofundado do que a execucdo matematica. O grupo manteve-se
funcional e organizado, conciliando a resolugdo dos problemas matematicos com
interagdes que buscaram preservar o trabalho coletivo.

A analise conjunta dos trés grupos na resolugédo dos problemas matematicos

envolvendo o valor moral da amizade evidenciou alto grau de familiaridade com a
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proposta, reflexo da continuidade da intervengao e da recorréncia do método de
aplicagdo. De modo geral, os educandos compreenderam os enunciados com
autonomia e mobilizaram estratégias matematicas adequadas, com predominio do
calculo mental progressivo, ainda que, em alguns casos, tenham recorrido a registros
pictéricos ou algoritmicos como apoio a organizagdo do raciocinio. O Grupo 2
destacou-se pelo desempenho homogéneo e elevado, sem necessidade de
mediacdo, enquanto os Grupos 1 e 3 apresentaram maior diversidade de
comportamentos, especialmente no que se refere a compreensao inicial do enunciado
€ ao engajamento na dinamica coletiva.

Observou-se que, mesmo quando surgiram dificuldades, estas foram, em
grande parte, superadas por meio da cooperagao entre pares, com pouca intervengao
da professora-pesquisadora, o que indica consolidacdo das rotinas de resolugao e
maior autonomia dos participantes frente as situagdes que articulavam matematica e
valores morais.

Apresentaremos a seguir o quadro com a analise da resolugédo dos problemas
matematicos envolvendo o valor moral da amizade permitiu sistematizar o
desempenho dos participantes quanto a compreenséo dos enunciados, as estratégias
mobilizadas e a organizagao dos registros produzidos.

A recorréncia de procedimentos semelhantes aos observados nas intervencdes
anteriores evidenciou a familiaridade dos educandos com a proposta e com a dindmica
de resolugao adotada, o que favoreceu maior autonomia e menor necessidade de
mediacao por parte da professora-pesquisadora.

O quadro sintetiza, portanto, as diferentes formas de enfrentamento dos
problemas matematicos pelos participantes, considerando o valor moral da amizade
como elemento contextual das situagdes analisadas e focalizando exclusivamente os

aspectos relacionados ao desempenho matematico.

Quadro 44 - Analise da resolucao dos problemas envolvendo o valor moral da

amizade

Participante Critério Conseguiu resolver o problema Estratégia utilizada

avaliativo matematico?

P1G1 Nao. Apresentou certa dificuldade na
NA compreensao do enunciado e da Registro pictorico e
ideia matematica, necessitando, apoio dos colegas.
ainda que pouco, de apoio do grupo.
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P2G1

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Calculo mental
progressivo.

P3G1

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Registro escrito
associado ao
algoritmo e célculo
mental.

P4G1

Conseguiu resolver com apoio
pontual.

Algoritmo formal apds
mediacao inicial.

P1G2

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Registro pictérico da
partilha e calculo
mental progressivo,
com uso do algoritmo
da adicédo.

P2G2

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Calculo mental
progressivo.

P3G2

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Calculo mental
progressivo, com
verbalizagao das
estratégias.

P4G2

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Registro pictérico e
algoritmo por
decomposigao
(dezenas e unidades),
com calculo mental.

P1G3

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Calculo mental com
apoio de registros
gréficos.

P2G3

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Calculo mental
progressivo.

P3G3

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Registro pictérico e
célculo mental.

P4G3

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Registro pictérico
articulado a expresséao
matematica.

P5G3

IER

Conseguiu resolver sem dificuldade.

Calculo mental rapido,
com registros pouco
sistematicos.

P6G3

Conseguiu resolver com apoio.

Algoritmo formal,
preferido pelo
participante, com
baixo engajamento
discursivo.

Fonte: Dados elaborados pela autora

A tabela a seguir apresenta a distribuicdo estatistica dos critérios avaliativos

por grupo, referentes ao desempenho matematico dos participantes na resolugao dos

problemas matematicos envolvendo o valor moral da amizade. A sistematizagao dos

dados permite visualizar, de forma comparativa, como 0s grupos se organizaram

diante das demandas matematicas propostas, considerando a compreensao dos

enunciados, as estratégias mobilizadas e a adequagao dos registros produzidos,

tendo o valor moral da amizade como elemento contextual das situagdes analisadas.
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Tabela 5 - Analise da resolugao dos problemas sobre a amizade

Critério avaliativo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
IER 2-50% 4 —-100% 5-83%
IE 0 0 0
IR 1-25% 0 1-16,7%
I 0 0 0
NA 1-25% 0 0
NR 0 0 0

Fonte: Dados elaborados pela autora

Os dados estatisticos evidenciaram que a maioria dos participantes apresentou
desempenho matematico satisfatorio na resolugéo dos problemas envolvendo o valor
moral da amizade, com predominancia do critério IER nos trés grupos. Observou-se
desempenho homogéneo no Grupo 2, no qual todos os participantes resolveram os
problemas sem dificuldade, indicando dominio das estruturas matematicas
mobilizadas.

Nos Grupos 1 e 3, ainda que tenha predominado o critério IER, registraram-se
ocorréncias pontuais de resolu¢cdes com apoio e de dificuldades na compreensao do
enunciado, refletidas nos critérios IR e NA. A auséncia de registros nos critérios IE, |
e NR sugere que, mesmo quando houve necessidade de mediagdo ou apoio entre
pares, os participantes mantiveram envolvimento com a proposta e conseguiram
avancar na resolucdo dos problemas matematicos, evidenciando consolidagao
progressiva das competéncias requeridas.

No encontro seguinte, no Grupo 1, a resolugdo dos problemas matematicos
envolvendo o valor moral da inimizade ocorreu com alto grau de familiaridade com a
proposta, evidenciando que os educandos ja dominavam as etapas de resolugao dos
problemas matematicos, compreendendo a dindmica de ler, interpretar, planejar,
executar e revisar as solugdes encontradas. Todos os participantes demonstraram
reconhecimento da estrutura dos problemas apresentados, organizando-se de forma
autbnoma ao longo das seis situag¢des propostas.

Durante a leitura compartilhada dos enunciados, os educandos manifestaram
envolvimento imediato com as situagdes narrativas, especialmente aquelas que
abordavam conflitos entre amigos, exclusao de convites e desequilibrio entre grupos.
Foram registradas falas como “eles brigaram e pararam de brincar”, “ninguém quis

ajudar a trocar de time” e “ela ndo chamou a amiga porque ficou com raiva”, indicando
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que as criangas reconheceram as situagdes de inimizade e as associaram a
experiéncias do cotidiano escolar.

O participante P4G1 necessitou de apoio pontual apenas na compreensao
leitora do enunciado, sobretudo para retomar informag¢des numéricas presentes no
texto, uma vez que suas dificuldades sdo de natureza linguistica. Apos a leitura
mediada, conseguiu acompanhar o grupo nas etapas seguintes de resolugao,
organizando os dados e participando das discussdes sobre como proceder

matematicamente, sem necessidade de intervengdes adicionais.

Figura 28 - Resolugao dos problemas sobre o valor da inimizade — Grupo 1

L o conflito do lanche - )

Durante o lanche, duas criangas, Lucas e Mateus, brigaram poi’:{-"‘
causa de um pacote de salgadinhos. Lucas tinha 24 salgadinhos e
Mateus tinha 16. Cada um pegou mais 5 salgadinhos do pacote.

Quantos salgadinhos cada um tera? B
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Fonte: Dados elaborados pela autora

Observou-se avanco no desempenho matematico do participante P1G1, que,
em comparagao com fases anteriores, demonstrou maior autonomia na organizagao
das resolugdes. Dos seis problemas aplicados, recorreu ao apoio dos colegas em
apenas dois deles, especialmente para confirmar procedimentos, e conseguiu resolver
os demais de forma independente. Além disso, colaborou ativamente com o grupo,
auxiliando na retomada dos dados do enunciado e na verificagdao dos resultados
obtidos, verbalizando expressdes como “confere se é isso mesmo” e “vamos ver se

somou certo”.

Figura 29 - Resolugao do problema sobre a inimizade — Grupo 1
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(@ A Briga das Amigas
Paula e Ana Laura eram melhores amigas, mas tiveram uma briga.
Antes, elas costumavam brincar juntas 6 vezes por semana. Agora,
Ana sé quer brincar 2 vezes por semana. Quantas vezes elas
deixaram de brincar juntas por causa da briga?
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Fonte: Dados elaborados pela autora

De modo geral, o grupo mobilizou predominantemente o calculo mental
progressivo, utilizando registros escritos e pictéricos como apoio para a explicitagao
do raciocinio. Quando surgiram duvidas, os participantes dialogaram entre si,
retomaram o0 enunciado ou compararam estratégias, evidenciando cooperagao e
autorregulacao do processo de resolugao.

No que se refere ao valor moral da inimizade, as criangas lidaram com o tema
de forma direta, reconhecendo as situagdes de conflito, exclusdo e afastamento
apresentadas nos problemas. Foram observadas falas como “eles nao brincam mais
porque brigaram”, “ninguém quis ajudar para ficar justo” e “ela ficou sem convidar
porque ndo sdo mais amigas”, indicando compreensdao das consequéncias das
atitudes de inimizade. Essas manifestacdes acompanharam a resolugao matematica,
sem interferir negativamente na organizagdo dos procedimentos, revelando
articulacdo entre a compreensao da situagao social apresentada e a execugao das
tarefas matematicas.

Contudo, o Grupo 1 apresentou resolugdes organizadas, com participacao ativa
dos educandos e manutencao das etapas de resolu¢ao dos problemas matematicos,
evidenciando autonomia crescente, cooperacao entre pares e reconhecimento das
situagdes de inimizade mobilizadas nos enunciados.

No Grupo 2, a resolucao dos problemas matematicos envolvendo o valor moral
da inimizade ocorreu de forma fluida e autbnoma, sem necessidade de intervengdes
por parte da professora-pesquisadora. Os participantes demonstraram dominio da

proposta e familiaridade com as etapas de resolugao dos problemas matematicos,
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organizando-se de maneira imediata para a leitura, compreensao e execug¢ao das
tarefas.

Durante a leitura compartilhada dos enunciados, os educandos reconheceram
prontamente as situacbes de conflito, exclusdo e desacordo apresentadas nos
problemas. Foram registradas falas como “eles brigaram e pararam de brincar”,
“ninguém quis trocar de time por causa da briga” e “ela ndo convidou porque nao sao
mais amigas”, evidenciando compreensao das situagdes de inimizade mobilizadas
nos enunciados. Essas manifestacbes ocorreram de forma espontdnea e
antecederam a organizagao matematica das resolucoes.

No que se refere ao desempenho matematico, o grupo mobilizou, de forma
predominante e unanime, o calculo mental progressivo, utilizando registros escritos e
pictéricos apenas como suporte para a validagdo dos resultados obtidos. As
resolugcdes foram realizadas com precisdo, e os procedimentos adotados foram
verbalizados entre os participantes, com expressdes como “é so tirar”, “tem que somar
tudo” e “da para fazer de cabecga”, indicando seguranga na organizagéo do raciocinio

matematico.

Figura 30 - Resolugao do problema sobre a inimizade — Grupo 2

O aniversario sem convidados
Clara fez uma festa de aniversario e ndo convidou sua ex-melhor
amiga, Liz e também acabou fazendo escolhas ruins com os amigos.
Ela convidou 26 amigos, apenas 14 amigos confirmaram a
presenca. Quantos convidados ndo irdo a festa de Clara?

e PrecisA
en+lechan Mai

6 CONVipty

Fonte: Dados elaborados pela autora

Os participantes demonstraram boa articulagdo entre si, dialogando sobre as
estratégias utilizadas e conferindo coletivamente os resultados, sem conflitos ou
disputas. As interagbes mantiveram-se colaborativas, e o grupo respeitou o tempo de
resolucao de cada integrante, preservando o engajamento coletivo ao longo dos seis

problemas aplicados.
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O participante P3G2, integrante do recorte selecionado, demonstrou
compreensao explicita das consequéncias associadas as situagdes de inimizade
apresentadas nos problemas matematicos. Em especial, no problema referente ao
aniversario sem convidados, verbalizou preocupacdes que indicaram a capacidade de
estabelecer relagcédo entre agcao e reagao, projetando a situagéo para si proprio. Foram
registradas falas como “se eu brigasse, ninguém ia querer ir na minha festa”, “ela
brigou e ai ficou sozinha” e “se tratar mal, os amigos ndo v&o”, evidenciando

reconhecimento das implicacdes sociais da inimizade.

Figura 31 - Resolugao do problema sobre inimizade do participante P3G2

e A competicac-de’desenhos AL (Tlay yA"
Durante uma competi¢do de desenhos, dois grupos de alunos estédo
em desacordo sobre quem fez o melhor desenho. O grupo A fez 24
desenhos, enquanto o grupo B fez 22. Cada grupo decidiu que, para
mostrar suas habilidades, irdo fazer 5 desenhos a mais. Quantos
desenhos os dois grupos fardo ac todo?
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Fonte: Dados elaborados pela autora

Do ponto de vista matematico, P3G2 manteve desempenho elevado e
consistente, organizando as resolugbes com seguranga e precisdo. Utilizou o
algoritmo formal, associado a decomposi¢cao em dezenas e unidades, para estruturar
os calculos, demonstrando dominio das relacbes numéricas envolvidas nos
problemas. Seus registros apresentaram correspondéncia clara entre os dados do
enunciado, o procedimento adotado e o resultado obtido.

As manifestagdes verbais relacionadas ao valor moral da inimizade ocorreram
de forma integrada ao processo de resolugdo, sem comprometer o desempenho
matematico. Ao contrario, evidenciaram que o participante conseguiu articular a
organizagdo numérica com a interpretacdo das consequéncias das acbes dos
personagens, reconhecendo que comportamentos de afastamento e conflito podem

resultar em exclusido e isolamento. Esse posicionamento reforga a consisténcia de
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sua atuacgao ao longo da intervengao, marcada por alto desempenho matematico e
ampliagcdo progressiva da compreensao das situagdes morais apresentadas.

No tratamento do valor moral da inimizade, os educandos lidaram com o tema
de forma objetiva, reconhecendo as consequéncias das situagcdes de conflito
apresentadas, como a diminuicdo das interagdes, a exclusdo de colegas e o
desequilibrio entre grupos. Falas como “quando briga, brinca menos”, “fica injusto
quando ninguém ajuda” e “a festa fica vazia porque ninguém vai” acompanharam a
resolucdo dos problemas, indicando articulagdo entre a compreensio da situacao
social e a execugao matematica, sem prejuizo ao desempenho.

De modo geral, o Grupo 2 apresentou resolugdes consistentes, com elevada
autonomia, dominio das estratégias matematicas e reconhecimento das situagdes de
inimizade propostas, evidenciando consolidacdo das competéncias matematicas e
manutencdo de uma dinamica cooperativa durante toda a atividade.

No Grupo 3, a resolugao dos problemas matematicos envolvendo o valor moral
da inimizade ocorreu com a mesma familiaridade, estrutura e rotina de resolugao ja
consolidadas nas etapas anteriores da intervengao.

Os participantes reconheceram prontamente o formato das atividades e
organizaram-se de maneira autbnoma para a leitura, compreensao e execugao dos
problemas, com minima necessidade de intervencdo por parte da professora-
pesquisadora.

O participante P5G3 manteve o padréo ja observado em fases anteriores,
resolvendo os problemas com rapidez, precisdo matematica e ritmo individualizado.
Utilizou predominantemente o calculo mental, registrando apenas os resultados finais

ou anotacgodes pontuais.

Figura 32 - Resolug¢ao do problema sobre inimizade do participante P5G3
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A _
Durante uma competicdo de desenhos, dois grupos de alunos estdo
em desacordo sobre quem fez o melhor desenho. O grupo A fez 24
desenhos, enquanto o grupo B fez 22. Cada grupo decidiu que, para
mostrar suas habilidades, irdo fazer 5 desenhos a mais. Quantos
desenhos os dois grupos fardo ao todo?

hH T - 4 1TV A
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Fonte: Dados elaborados pela autora

No entanto, apresentou menor envolvimento nas discussdes coletivas,
mantendo-se a margem dos dialogos sobre as situagbes de inimizade. Em alguns
momentos, antecipou respostas ou tentou verbaliza-las antes da finalizagdo do grupo,
0 que gerou solicitagdes dos colegas para que aguardasse e nao interferisse no
engajamento coletivo. Apds mediagédo pontual da professora-pesquisadora, passou a
permanecer mais em siléncio, concentrando-se em sua folha, ainda que
demonstrasse sinais de impaciéncia, como registros rapidos e pouco elaborados.

De modo geral, o grupo demonstrou engajamento na proposta e compreensao
das situagdes narrativas relacionadas a conflitos, exclusdo e rompimento de vinculos.
Entre os problemas apresentados, a situagao referente a recusa de convite para a
festa foi a que mais mobilizou comentarios e reacbes dos participantes. Foram
registradas falas como “ninguém quis ir porque ela brigou”, “se ndo convida direito,
fica sem amigos” e “quando a gente briga, os outros se afastam”, indicando que as
criangas reconheceram de forma clara a relagao entre atitudes de inimizade e suas
consequéncias sociais.

O participante P6G3, por sua vez, apresentou comportamento mais calmo e
participativo em comparacao com intervencdes anteriores. Demonstrou disposi¢ao
para acompanhar a leitura dos enunciados e para registrar as resolugdes propostas.
Contudo, ao emitir uma resposta equivocada em um dos problemas, reagiu com
frustragdo intensa, riscando toda a folha de registro. Essa reagao evidenciou
dificuldade em lidar com o erro no contexto coletivo. O participante foi prontamente
acolhido por um colega, que verbalizou “n&o tem problema” e “pega outra folha com a

pré e vamos de novo”, e recebeu uma nova folha para reiniciar a resolucao.
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Figura 33 - Resolug¢ao do problema sobre inimizade do participante P6G3

” “O.gonl't’é’ do lanche
Durante-o-lanche, duas. gi@ncas;L

Fonte: Dados elaborados pela autora

ApoOs esse episodio, P6G3 conseguiu retomar a atividade, reorganizando seu
raciocinio e recorrendo novamente ao algoritmo formal, estratégia que verbalizou
compreender melhor. Comentou expressdes como “assim eu entendo” e “é melhor
fazer conta”, indicando preferéncia por procedimentos mais estruturados. Sua
participacdo permaneceu discreta, porém mais estavel, mantendo-se envolvido até o
final da atividade. Apds esse episodio, deu continuidade aos registros; contudo, ndo
demonstrou compreensao da ideia matematica envolvida, mantendo dificuldades em
estabelecer relagdo adequada entre os dados do enunciado, o procedimento adotado

e o resultado obtido.

Figura 34 - Resolugao do problema sobre inimizade do participante P6G3

O aniversario sem convidados
Clara fez uma festa de aniversério e ndo convidou sua ex-melhor
amiga, Liz e também acabou fazendo escolhas ruins com os amigos.
Ela convidou 26 amigos, apenas 14 amigos confirmaram a

Fonte: Dados elaborados pela autora

No que se refere ao valor moral da inimizade, os participantes do Grupo 3
reconheceram as situagcdes de conflito e exclusido apresentadas nos problemas,
especialmente aquelas relacionadas a recusa de convites e ao afastamento entre

amigos.
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Falas como “ficar sem convidar machuca’, “depois ninguém quer ir’ e “viu foi a
briga faz perder amigo” acompanharam a resolugdo matematica, revelando que a
compreensao das consequéncias da inimizade ocorreu de forma paralela a
organizagao dos procedimentos matematicos.

De modo geral, o Grupo 3 apresentou desempenho matematico consistente,
com estratégias adequadas e compreensdo dos enunciados, ainda que tenha
revelado diferengas individuais quanto ao engajamento na dinamica coletiva e a
gestado emocional diante do erro.

A mediacao pontual entre pares e o acolhimento diante das dificuldades
contribuiram para a manutengao da atividade e para a reorganizagao das resolugdes,
preservando o andamento da proposta e a participagdo do grupo como um todo.

Assim como nas demais etapas da fase de intervencdo, destacou-se que a
analise da resolugdo dos problemas matematicos envolvendo o valor moral da
inimizade permitiu sistematizar o desempenho individual dos participantes quanto a
compreensao dos enunciados, as estratégias mobilizadas e a adequagdo dos
registros produzidos. A manutencdo do mesmo protocolo metodolégico adotado nas
fases anteriores favoreceu a comparabilidade dos dados e evidenciou a familiaridade
dos educandos com a dinamica de resolugao dos problemas matematicos.

O quadro a seguir, sintetizou, portanto, as diferentes formas de enfrentamento
das situagdes propostas, considerando o valor moral da inimizade como elemento
contextual das narrativas e focalizando exclusivamente os aspectos relacionados ao

desempenho matematico.

Quadro 45 - Analise da resolucao os problemas envolvendo o valor moral da

inimizade
Participante Critério Conseguiu resolver o problema Estratégia utilizada
avaliativo matematico?

P1G1 IER Conseguiu resolver os problemas Calculo mental
sem dificuldade, demonstrando progressivo, com
compreensao dos enunciados e das | registros escritos de
ideias matematicas envolvidas. apoio.

P2G1 IER Conseguiu resolver os problemas Calculo mental
sem dificuldade. progressivo.

P3G1 IER Registro escrito
Conseguiu resolver os problemas associado ao
sem dificuldade. algoritmo e calculo

mental.
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P4G1 IR Conseguiu resolver os problemas Calculo mental e
apos apoio na compreensao leitora algoritmo, apos leitura
do enunciado. mediada.

P1G2 IER : Registro pictérico da
Conseguiu resolver os problemas : ~ X

4 situacao e calculo
sem dificuldade. .
mental progressivo.

P2G2 IER Conseguiu resolver os problemas Calculo mental
sem dificuldade. progressivo.

P3G2 IER Conseguiu resolver os problemas Algoritmo formal com
sem dificuldade, com organizagao decomposi¢do em
matematica consistente. dezenas e unidades.

P4G2 IER Conseguiu resolver os problemas Calculo mental
sem dificuldade. progressivo.

P1G3 IER . Calculo mental com
Conseguiu resolver os problemas . g

4 registros graficos de
sem dificuldade. .
apoio.

P2G3 IER Conseguiu resolver os problemas Calculo mental
sem dificuldade. progressivo.

P3G3 IER Conseguiu resolver os problemas Registro pictorico e
sem dificuldade. calculo mental.

P4G3 IER . Registro pictérico
Conseguiu resolver os problemas . . ~

i articulado a expresséao
sem dificuldade. -
matematica.
P5G3 IER Conseguiu resolver os problemas . -
i Calculo mental rapido,
sem dificuldade, apesar de menor .
. . ~ com registros pouco
envolvimento nas discussdes ; o
. sistematicos.
coletivas.
P6G3 NA Nao conseguiu resolver os .
Algoritmo formal, sem

problemas de forma adequada, .

. A correspondéncia
mesmo apos retornar a atividade, A

e consistente com o
mantendo dificuldades na .

~ A - enunciado.
compreensao da ideia matematica.

Fonte: Dados elaborados pela autora

A analise do quadro evidenciou que a maioria dos participantes apresentou
desempenho matematico satisfatorio na resolugao dos problemas envolvendo o valor
moral da inimizade, demonstrando compreensao dos enunciados e mobilizacao de
estratégias adequadas para a obtencado dos resultados solicitados. Observou-se
predominancia de resolugdes realizadas com autonomia, recorrendo ao calculo
mental, ao algoritmo formal e a decomposi¢ao de numeros, em consonancia com o
nivel de familiaridade ja consolidado com a estrutura dos problemas matematicos
propostos.

Em alguns casos pontuais, identificaram-se dificuldades relacionadas a
compreensao leitora do enunciado ou a organizacao da estratégia de resolugao, o que
demandou apoio mediado ou interagdo com os pares. Tais situacbes néao
comprometeram, de modo geral, o andamento das resolu¢gées, mas indicaram
diferengas individuais no ritmo e na forma de enfrentamento das tarefas. Verificou-se

ainda que, mesmo diante de conflitos emocionais suscitados pelas situagcdes de
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inimizade apresentadas nos problemas, a maioria dos participantes conseguiu manter
o foco na atividade matematica, evidenciando capacidade de dissociar, em certa
medida, o conteudo narrativo do procedimento matematico requerido.

Assim, os dados sistematizados no quadro reforcaram a consolidagao das
competéncias matematicas dos participantes nesta etapa da intervengao, ao mesmo
tempo em que evidenciaram a diversidade de respostas individuais frente as situagdes
de inimizade, sem prejuizo significativo ao desempenho matematico global do grupo.

A tabela a seguir apresenta a sistematizagao estatistica dos critérios avaliativos
por grupo, referentes ao desempenho matematico dos participantes na resolugao dos

problemas matematicos envolvendo o valor moral da inimizade.

Tabela 6 - Analise da resolucéo dos problemas sobre a inimizade

Critério avaliativo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
IER 3-75% 4-100% 3-83%
IE 0 0 0
IR 1-25% 0 0
I 0 0 0
NA 0 0 1-17%
NR 0 0 0

Fonte: Dados elaborados pela autora

A analise da tabela evidenciou que a maior parte dos participantes apresentou
desempenho matematico satisfatorio na resolugcéo dos problemas envolvendo o valor
moral da inimizade, com predominancia do critério IER nos trés grupos. O Grupo 2
destacou-se pela totalidade de resolugdes realizadas com autonomia, indicando
dominio consistente das estratégias matematicas mobilizadas e compreensao
adequada dos enunciados propostos. No Grupo 1, observou-se desempenho
majoritariamente autbnomo, com registro pontual de resolugéo com apoio, relacionado
a necessidade de mediagdo na compreensao leitora do enunciado, sem
comprometimento da execugao matematica.

No Grupo 3, embora tenha predominado o critério IER, identificou-se a
presenca de um participante classificado como NA, evidenciando dificuldade na
compreensao da ideia matematica envolvida, mesmo apds a retomada da atividade.
Ainda assim, o desempenho global do grupo manteve-se satisfatério, com a maioria
dos participantes mobilizando estratégias adequadas e organizando os registros de
forma coerente. De modo geral, os dados indicaram a consolidagdo das competéncias

matematicas ao longo da intervencao, bem como a presenga de variagdes individuais
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que nao comprometeram o desempenho coletivo na resolugdo dos problemas

matematicos envolvendo o valor moral da inimizade.

6.10 Analise da argumentagcao moral dos grupos envolvendo os valores morais

da amizade e da inimizade

A analise das argumentagdes produzidas pelos grupos, a partir das perguntas
problematizadoras sobre os valores morais da amizade e da inimizade, permitiu
identificar como os educandos compreenderam, justificaram e atribuiram sentido as
relacdes de cooperagao, conflito e convivéncia entre pares.

As falas registradas evidenciaram diferentes niveis de elaboragdo moral,
expressos por meio de exemplos do cotidiano escolar, da consideracdo dos
sentimentos envolvidos e das consequéncias das agdes nas relagées de amizade. O
quadro sistematizou, portanto, as principais argumentag¢des apresentadas pelos

grupos, possibilitando a visualizagdo comparativa das formas como os participantes

mobilizaram o valor moral da amizade e enfrentaram situagdes de inimizade.

Quadro 46 - Argumentacao a partir das perguntas problematizadoras

envolvendo o valor moral da amizade

um bom amigo? Que
atitudes mostram que
alguém é um
verdadeiro amigo?

quando o outro precisa;
Amigo divide para
ninguém ficar triste; Um
amigo de verdade néo
ri quando o outro erra;
Ser amigo é quere
estar perto sempre, tipo
para fazer tudo junto.

respeita e ajuda
mesmo quando pensa
diferente, mesmo
quando um quer
alguma coisa e o outro
quer outra diferente, é
chato mas tem que
aceitar; Amigo coopera
para todo  mundo
consequir brincar;
Quando a gente pensa
no outro, a amizade
dura mais, 0 amigo ndo
é alguém que faz tudo
0 que a gente quer
sempre.

Perguntas Argumentacao do Argumentacao do Argumentacgéao do
problematizadoras Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
1. O que significa ser | Ser amigo é ajudar | Um bom amigo | Amigo é quem n&ao

exclui e chama para
brincar; Amigo escuta
quando o outro fala;
Ser amigo é ajudar
para ninguém ficar de
fora; A amizade fica
melhor quando todos
participam.

2. O que devemos
fazer quando temos
um desentendimento
com um amigo? Como
podemos resolver isso
de forma justa?

Quando briga, tem que

conversar para
entender o que
aconteceu, Pedir
desculpa ajuda a
continuar amigo;

Tem que conversar e
ouvir o outro amigo,
porque é  pessoa
também e  sente;
Pensar no que foi
errado para no repetir;

Quando briga, a gente
pode conversar para
fazer as pazes;
Resolver é pensar no
que o outro sentiu, oq
eu ele entendeu; As
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Resolver é melhor do
que ficar inimigo; E
justo quando os dois
combinam juntos.

Resolver de forma justa
é quando ninguém fica
triste, quando da; Se
nao resolver, a
amizade acaba, foi o
que aconteceu com a
menina  da  festa,
ninguém quis ir e foi
terrivel.

vezes precisa de ajuda,
mas 0s amigos
também podem
combinar e dividir o
tempo das coisas e das
brincadeiras, uma hora
pode querer, outra ndo;
Resolver é melhor do
que ficar sozinho.

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A analise do quadro evidenciou que as argumentag¢des produzidas pelos
grupos apresentaram avangos qualitativos na compreensédo dos valores morais da
amizade e da inimizade, com predominio de justificativas que incorporaram a
consideragao do outro, dos sentimentos envolvidos e das consequéncias das agdes
nas relagdes interpessoais.

No Grupo 1, as falas revelaram uma concepcdo de amizade fortemente
vinculada a proximidade constante e a partilha, associando o ser amigo ao estar junto
e ao evitar atitudes que provoquem tristeza. Na resolugdo de conflitos, o grupo
destacou o dialogo e o pedido de desculpas como formas justas de manter a amizade,
indicando uma compreensao ainda centrada na reparag¢ao imediata da relacdo, mas
ja orientada pela reciprocidade.

No Grupo 2, observou-se maior elaboracdo argumentativa, especialmente ao
reconhecer que a amizade envolve aceitar diferencas de desejos e opinides. As
criancas explicitaram que o respeito ao ponto de vista do outro, mesmo em situagdes
de discordancia, constitui um elemento central da amizade. Ao tratar dos
desentendimentos, o grupo articulou de forma mais clara a relagdo entre acao e
consequéncia, utilizando o exemplo da festa sem convidados para justificar que
conflitos ndo resolvidos podem resultar em isolamento. Essas falas indicaram avango
na compreensdo da inimizade como resultado de escolhas e atitudes, bem como na
necessidade de reflexao para evitar a ruptura dos vinculos.

No Grupo 3, as argumentagbes enfatizaram a inclusdo, a escuta e a
participacao coletiva como fundamentos da amizade. Ao abordar os conflitos, os
participantes demonstraram preocupacdo em compreender o que o outro sentiu e
entendeu, além de reconhecer a importéncia de negociar e dividir tempos e espagos
nas brincadeiras. As falas evidenciaram uma concepgao de justiga relacional, na qual
a resolugdo dos desentendimentos foi associada a construcdo de acordos e a

preservacao da convivéncia, evitando a solidao e o afastamento.
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De modo geral, as argumentagdes dos trés grupos indicaram deslocamentos
progressivos em diregdo a concepg¢des mais relacionais e contextualizadas dos
valores morais da amizade e da inimizade. As criangas passaram a justificar suas
posicdoes nao apenas com base em regras ou agdes isoladas, mas considerando
sentimentos, intengdes e consequéncias, 0 que evidenciou maior maturidade na
argumentacdo moral compativel com a etapa de desenvolvimento em que se
encontravam.

A analise das argumentagbes apresentadas pelos grupos pode ser
compreendida a luz do referencial piagetiano e das contribuicbes de Puig acerca da
educagdo moral, evidenciando avangos compativeis com o estagio de
desenvolvimento dos participantes. As falas que associaram a amizade a ajuda
mutua, a partilha e a consideragdo dos sentimentos do outro indicaram que os
educandos ja nao se orientaram exclusivamente por regras externas, mas passaram
a mobilizar critérios relacionais para justificar suas posi¢cdes. Esse movimento é
coerente com o que Piaget descreveu ao afirmar que, no desenvolvimento do juizo
moral, as criangas passam progressivamente a considerar as intengdes dos sujeitos
e 0 ponto de vista do outro, deslocando-se de uma moral centrada na autoridade para
uma moral fundada na reciprocidade e na cooperacao (PIAGET, 1932/1994).

No que se refere a resolugdo de desentendimentos, as argumentagdes que
destacaram o dialogo, a escuta e a necessidade de “combinar juntos” revelaram
avancgos em direcao ao respeito mutuo, elemento central do pensamento operatério-
concreto. Segundo Piaget, as criangas “sustentam com convicgdo a ideia de uma
justica distributiva, fundada na igualdade estrita”, mas, ao mesmo tempo, passam a
levar em conta “as intengdes e circunstancias de cada um” (Piaget, 1999, p. 55). Essa
articulacao foi observada, por exemplo, quando os participantes reconheceram que
conflitos n&do resolvidos poderiam levar a ruptura da amizade e ao isolamento,
estabelecendo relagdes claras entre agao e consequéncia nas situagdes de inimizade.

As diferengas qualitativas entre os grupos também indicaram niveis distintos de
elaboracdo moral. Enquanto algumas falas ainda revelaram a necessidade de
mediacdo adulta para resolver conflitos, outras demonstraram tentativas mais
autbnomas de negociagao entre pares, como dividir o tempo das brincadeiras ou
aceitar que, em determinados momentos, os interesses nao coincidem. Esse processo

esta alinhado ao que Piaget (1932/1994) descreveu como a passagem do respeito
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unilateral ao respeito mutuo, na qual a crianga passa a compreender que a justica nas
relagdes nao se impde, mas se constroi por meio de acordos.

A analise também dialogou com a perspectiva de Puig (1998), ao evidenciar
que as discussdes coletivas funcionaram como espacos de deliberacdo moral. Ao
confrontarem pontos de vista, compartilharem exemplos e refletirem sobre situagdes
concretas de amizade e inimizade, os educandos puderam reelaborar suas
concepgdes e ampliar a qualidade de suas justificativas.

Conforme Puig (1998), a educacdo moral se constitui em contextos de
convivéncia nos quais os valores sdo construidos na interagao e na reflexao conjunta,
e nao simplesmente transmitidos. Nesse sentido, as argumentagdes observadas
indicaram que a pratica pedagdgica adotada favoreceu a emergéncia de discursos
morais mais relacionais, contextualizados e progressivamente autbnomos,
compativeis com o desenvolvimento moral descrito por Piaget e com a abordagem

educativa proposta por Puig.

6.11 Relatos analiticos dos participantes selecionados na etapa de intervengao

envolvendo os valores morais da amizade e da inimizade

O participante P3G2 manteve, ao longo da intervencao envolvendo os valores
morais da amizade e da inimizade, desempenho matematico elevado e consistente.
Demonstrou seguranga na compreensao dos enunciados e precisao na resolugéo dos
problemas matematicos, recorrendo predominantemente ao algoritmo formal e a
decomposicido de dezenas e unidades, com organizagao clara dos procedimentos e
autonomia na obtengao dos resultados.

No que se refere a argumentagdo moral, observou-se que P3G2 apresentou
maior envolvimento discursivo nessa fase da intervengdo, especialmente nas
situacdes que evidenciavam consequéncias diretas da inimizade. Em problemas como
o do “aniversario sem convidados”, o participante estabeleceu relagdes explicitas
entre agao e consequéncia, verbalizando preocupacao com o isolamento decorrente
de conflitos interpessoais, como ao afirmar que “ninguém quis ir porque brigou”. Essas
falas indicaram ampliagdo da compreens&o moral, com reconhecimento dos impactos
sociais das atitudes nas relagdes de amizade. Ainda que tenha mantido foco prioritario

no desempenho matematico, P3G2 demonstrou maior articulagdo entre calculo e
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reflexdo moral, evidenciando sensibilidade as situagdes de exclusdao e rompimento de
vinculos.

O participante P5G3 apresentou desempenho matematico excelente também
nos problemas envolvendo amizade e inimizade, resolvendo as situagdes com
rapidez, precisdo e autonomia, majoritariamente por meio do calculo mental e do
algoritmo formal. Sua competéncia matematica permaneceu preservada ao longo de
toda a intervengao, independentemente da complexidade narrativa dos problemas.

Entretanto, sua participacao nas discussdes morais manteve-se restrita. P5G3
demonstrou tendéncia a resolver as atividades de forma individualizada, com menor
engajamento nas trocas coletivas. Em alguns momentos, apresentou impaciéncia em
relagdo ao tempo de resolucdo do grupo, tentando antecipar respostas ou
manifestando tédio diante da necessidade de aguardar os colegas. Suas falas sobre
amizade e inimizade foram pontuais e pouco aprofundadas, sem maior elaboragao
sobre os sentimentos envolvidos ou sobre as consequéncias dos conflitos. Esse
comportamento indicou que, embora reconhecesse as situacbes de amizade e
inimizade apresentadas nos problemas, sua atencdo permaneceu centrada
prioritariamente no resultado matematico, com engajamento moral limitado.

O participante P6G3 apresentou participacdo mais estavel nessa fase da
intervencdo em comparagao as etapas anteriores. Demonstrou comportamento mais
calmo e maior disposigao para participar das atividades, registrando as resolugdes e
interagindo com os colegas. Contudo, ao enfrentar dificuldades na compreensao da
ideia matematica em determinados problemas, especialmente apds emitir respostas
equivocadas, reagiu com frustragdo, chegando a riscar completamente o registro
produzido.

Apos acolhimento por parte dos colegas e da professora-pesquisadora,
recebeu nova folha e retornou a atividade. Ainda assim, ndo demonstrou
compreensao adequada da ideia matematica envolvida em uma das situacdes,
mantendo dificuldades na organizagao do raciocinio e na articulagao entre os dados
do enunciado e o procedimento adotado. No campo moral, suas falas foram escassas
e pouco elaboradas, com participacado limitada nas discussdes sobre amizade e
inimizade, o que indicou fragilidade na integragdo entre resolugdo matematica e
reflexdo moral, apesar de avancos comportamentais pontuais em relagdo ao

engajamento.
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Quadro 47 - Sintese dos resultados dos participantes selecionados na fase de

intervencao sobre os valores morais da amizade e da inimizade

Participante Desem[?(?nho Argumentacgao Coo_pe_rag.a"{o / Sintese
matematico moral Socializagido
Resolve com Reconhece Participa das Elevado
seguranga; utiliza consequéncias da discussoes e desempenho
algoritmo formal e inimizade; demonstra maior | matematico e
P3G2 decomposi¢cdo com | estabelece relagdo | sensibilidade as ampliacao da
precisao. entre acdes e situacdes articulagao entre
isolamento social. coletivas. calculo e reflexao
moral.
Desempenho Manifestacdes Participagao Competéncia
matematico morais pontuais e individualizada; matematica
excelente; rapidez pouco elaboradas impaciéncia com consolidada, com
P5G3 e autonomia na sobre amizade e o ritmo do grupo. | engajamento
resolugao. inimizade. moral restrito e
baixa
cooperagao.
Desempenho Pouca elaboragao Maior calma e Avancgos
instavel, argumentativa participacao, comportamentais
dificuldades na sobre amizade e porém com pontuais, com
P6G3 compreensao da inimizade. reacoes de fragilidade na
ideia matematica frustragao diante integragéo entre
em alguns de erros. matematica e
problemas. reflexdo moral.

Fonte: Dados elaborados pela autora

A analise conjunta dos participantes P3G2, P5G3 e P6G3 evidenciou diferentes
formas de articulagcdo entre desempenho matematico, argumentacdo moral e
participacao coletiva nas situacdes que envolveram os valores morais da amizade e
da inimizade. Enquanto P3G2 apresentou avangos mais evidentes na compreensao
das consequéncias morais dos conflitos, mantendo desempenho matematico elevado,
P5G3 revelou estabilidade cognitiva associada abaixo engajamento moral e
cooperativo. Ja P6G3 demonstrou melhorias comportamentais no engajamento,
embora ainda apresentasse dificuldades na compreensdo matematica e na
sustentagao de argumentos morais.

Esses participantes reafirmaram-se, assim, como um recorte metodoldgico
relevante para compreender como criangas com niveis distintos de autonomia,
cooperagao e estabilidade emocional respondem a problemas matematicos que
mobilizam valores morais relacionados as relacdes interpessoais, permitindo observar

os efeitos diferenciados da intervencao sobre a constru¢ado da argumentagao moral.
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6.12 Resultados da aplicagao da atividade sintese

Antes da apresentacao do quadro a seguir, destacou-se que a atividade-sintese
constituiu um momento avaliativo integrador, concebido para consolidar e sistematizar
o desempenho matematico dos participantes apds o conjunto das intervencgdes
realizadas. Nessa etapa, cada educando foi convidado a resolver trés problemas
matematicos, cada um contextualizado por um valor moral distinto — generosidade,
justica e amizade — retomando estruturas matematicas ja exploradas ao longo do
percurso investigativo. A proposta permitiu analisar de que modo os participantes
compreenderam os enunciados, mobilizaram estratégias de resolugéo e organizaram
seus registros de forma autbnoma, sem mediagao direta da professora-pesquisadora.

A atividade-sintese possibilitou, assim, observar a estabilidade ou a variagao
do desempenho matematico em diferentes contextos narrativos, verificando se as
competéncias desenvolvidas nas etapas anteriores se mantiveram quando os
problemas foram apresentados de forma concentrada e individual. Embora os valores
morais tenham orientado o conteudo das situacdes propostas, a analise centrou-se
exclusivamente nos aspectos matematicos das resolugdes, permitindo identificar
continuidades, avancos e dificuldades persistentes na articulagdo entre compreensao
do problema, procedimento adotado e resultado obtido. Esse momento final assumiu,
portanto, papel fundamental na avaliagdo global do percurso dos participantes, ao
oferecer uma visdo integrada do desempenho matematico construido ao longo da
intervencao.

A analise do quadro evidenciou que a maioria dos participantes apresentou
desempenho matematico satisfatorio na atividade-sintese, com predominancia do
critério IER nos trés problemas propostos, independentemente do valor moral que
contextualizou as situagdes. Esse resultado indicou que os educandos, em sua
maioria, conseguiram compreender 0s enunciados, selecionar estratégias adequadas
e organizar os procedimentos de resolugdo de forma autbnoma, demonstrando
consolidagéo das estruturas matematicas trabalhadas ao longo da intervencgéo.

Observou-se, entretanto, a permanéncia de dificuldades pontuais em alguns
participantes, especialmente relacionadas a compreensdo do enunciado e a
articulagao entre registro, estratégia e resultado, o que se refletiu na ocorréncia dos
critérios IR e NA em determinados problemas. Essas variagdes nao se distribuiram de

maneira uniforme entre os valores morais, sugerindo que as dificuldades estiveram
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mais associadas as caracteristicas individuais dos participantes do que ao contexto
narrativo dos problemas.

Os problemas propostos demandaram a mobilizacdo de diferentes
procedimentos matematicos, sobretudo a organizagdo dos dados do enunciado, o uso
das operagdes de adicdo e subtracdo e a comparagdo entre quantidades, em
situagdes contextualizadas de forma positiva.

No problema do uso do balango, os educandos identificaram os tempos ja
utilizados por cada personagem e calcularam a diferenga entre 12 e 7 minutos,
chegando ao resultado de cinco minutos. A resolugdo exigiu a compreensao da
subtragdo como operagao adequada para determinar a diferenga entre duas medidas
de tempo e a interpretagcdo do resultado em relacdo a condicdo apresentada no
enunciado.

No problema envolvendo a doagao de adesivos, os educandos realizaram duas
operagdes complementares. Inicialmente, subtrairam cinco adesivos do total de 23
para determinar a quantidade final de Luiza, obtendo 18. Em seguida, adicionaram
esses cinco adesivos aos dois ja possuidos pelo colega, chegando ao total de sete. A
resolugdo evidenciou o uso coordenado da adicdo e da subtragdo, bem como a
compreensao da conservagao das quantidades envolvidas na situagao.

No problema em que os amigos reuniram lapis de cor para confeccionar um
cartaz, os educandos organizaram os valores apresentados, realizaram a soma das
quantidades individuais e obtiveram o total de vinte lapis. Posteriormente,
compararam as quantidades, identificaram o maior e o menor valor e calcularam a
diferenca entre eles, concluindo que a maior quantidade excedia as menores em dois
lapis. A resolugcao mobilizou a adi¢gdo para o calculo do total e a subtragao para a
comparacgao entre partes.

No problema do recreio, em que diferentes quantidades de brinquedos foram
reunidas, os educandos somaram os valores individuais, totalizando 28 brinquedos.
Em seguida, realizaram a comparagdo entre as quantidades apresentadas,
identificando o maior e 0 menor valor e calculando a diferenga de quatro brinquedos
entre eles. A resolucdo evidenciou a leitura adequada dos dados do enunciado, a
aplicagao correta das operagdes e a comparagao entre grandezas discretas.

De modo geral, as resolu¢gdes demonstraram o uso consistente de estratégias
matematicas adequadas aos problemas propostos, com predomindncia das

operacdbes de adigdo, subtracdo e comparacdo de quantidades, articuladas a
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interpretacédo dos dados apresentados nos enunciados, em contextos que envolveram
situagdes cotidianas e colaborativas.

De modo geral, os dados da atividade-sintese reforcaram a estabilidade do
desempenho matematico construida ao longo das intervengdes, ao mesmo tempo em
que permitiram identificar casos especificos que demandariam mediagdes adicionais
para a consolidagao plena das competéncias matematicas.

Na tabela abaixo apresentamos a sintese Grupo 1 (P1G1, P2G1, P3G1, P4G1)

acerca das 12 resolugdes dos problemas analisados.

Tabela 7 - Analise da resolucao dos problemas da atividade-sintese — Grupo
1

Critério avaliativo Frequéncia
IER 8 -75%
IE 0
IR 3-25%
I 0
NA 1- 8%
NR 0

Fonte: Dados elaborados pela autora

O Grupo 2 foi composto pelos participantes P1G2, P2G2, P3G2 e P4G2,
totalizando doze resolugdes analisadas na atividade-sintese. A sistematizagdo dos
dados permitiu observar o desempenho matematico individual dos participantes nos
trés problemas propostos, considerando a compreensao dos enunciados, as
estratégias mobilizadas e a organizagao dos registros produzidos. A tabela a seguir
sintetizou os critérios avaliativos atribuidos as resolugbes do grupo, focalizando

exclusivamente os aspectos relacionados ao desempenho matematico.

Tabela 8 - Analise da resolucéo dos problemas da atividade-sintese — Grupo

2
Critério avaliativo Frequéncia
IER 12 - 100%
IE 0
IR 0
I 0
NA 0
NR 0

Fonte: Dados elaborados pela autora
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O Grupo 3 foi composto pelos participantes P1G3, P2G3, P3G3, P4G3, P5G3
e P6G3, totalizando dezoito resolugdes analisadas na atividade-sintese. A
sistematizacdo dos dados permitiu observar o desempenho matematico dos
participantes nos trés problemas propostos, considerando a compreensao dos
enunciados, as estratégias mobilizadas e a organizacédo dos registros produzidos. A
tabela a seguir sintetizou os critérios avaliativos atribuidos as resolugdes do grupo,

focalizando exclusivamente os aspectos relacionados ao desempenho matematico.

Tabela 9 - Analise da resolucao dos problemas da atividade-sintese — Grupo

3

Critério avaliativo Frequéncia
IER 11 -61%
IE 0
IR 4—-22%
I 0
NA 3-17%
NR 0

Fonte: Dados elaborados pela autora

A analise das tabelas estatisticas da atividade-sintese indicou que a maior parte
dos participantes apresentou desempenho matematico satisfatorio nos trés problemas
propostos, com predominio do critério IER nos trés grupos. Esse resultado evidenciou
que as estruturas matematicas trabalhadas ao longo da intervengao foram, em grande
medida, consolidadas, permitindo que os educandos compreendessem o0s
enunciados, selecionassem estratégias adequadas e organizassem procedimentos de
resolucao de forma autbnoma, mesmo diante de contextos narrativos distintos.

No Grupo 1, observou-se a presenca de resolucdes classificadas como IR e
NA, o que indicou a permanéncia de dificuldades pontuais, sobretudo relacionadas a
compreensao do enunciado e a organizagao da estratégia de resolugao em situagdes
especificas. Ainda assim, a predominancia do critério IER sugeriu avanco em relagcao
as etapas iniciais da intervengcao, com maior estabilidade no desempenho matematico
da maioria dos participantes.

O Grupo 2 destacou-se pela totalidade de resolucgdes classificadas como IER,
evidenciando desempenho matematico homogéneo e elevado na atividade-sintese.

Esse resultado confirmou a autonomia ja observada nas fases anteriores, com
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dominio das estratégias matematicas e adequada articulagéo entre compreensao do
problema, procedimento adotado e resultado obtido.

No Grupo 3, identificou-se maior heterogeneidade nos desempenhos, com
presenca de resolucdes classificadas como IR e NA, ao lado de um numero expressivo
de resolugdes satisfatorias. Esses dados indicaram que, embora a maioria dos
participantes tenha mantido desempenho consistente, alguns educandos ainda
apresentaram dificuldades na compreenséo da ideia matematica ou na sustentacdo
da estratégia adotada, especialmente em situagdes que exigiram maior
autorregulacgao.

A comparagdo entre os grupos evidenciou diferengas claras quanto a
estabilidade e a homogeneidade do desempenho matematico. O Grupo 2 apresentou
o0 desempenho mais consistente, sem variagcdes entre os critérios avaliativos, o que
indicou dominio consolidado das estruturas matematicas trabalhadas e elevada
autonomia na resolucéo dos problemas.

O Grupo 1 apresentou desempenho intermediario, com predominancia de
resolucdes satisfatorias, mas ainda com registros pontuais de dificuldades. Esses
resultados sugeriram que, embora os participantes tenham avangado ao longo da
intervencao, alguns ainda necessitaram de maior tempo ou apoio para consolidar
plenamente determinadas habilidades matematicas.

O Grupo 3 revelou maior variabilidade nos desempenhos, combinando
resolucdes adequadas com dificuldades persistentes em casos especificos. Essa
heterogeneidade refletiu as caracteristicas individuais ja observadas nas fases
anteriores da intervencdo, indicando que o percurso de consolidacdo das
competéncias matematicas ocorreu de forma desigual entre os participantes.

Os dados da atividade-sintese reforcaram a coeréncia do percurso
metodoldgico adotado ao longo da intervencéo, ao evidenciarem que a familiaridade
progressiva com a estrutura dos problemas matematicos favoreceu a autonomia dos
participantes na resolugcdo das tarefas. A manutencdo de contextos narrativos
associados a valores morais distintos ndo comprometeu, de modo geral, o
desempenho matematico, o que indicou que os educandos conseguiram dissociar, em
grande medida, o conteudo moral do procedimento matematico requerido.

A atividade-sintese exerceu papel fundamental na avaliagao global do percurso
investigativo, ao permitir observar a estabilidade das aprendizagens matematicas em

um momento final e integrado. Ao mesmo tempo, possibilitou identificar dificuldades
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persistentes em participantes especificos, fornecendo subsidios para compreender os
limites e os alcances da intervencéo. Esses resultados confirmaram que a resolugao
de problemas matematicos contextualizados por valores morais constituiu uma
estratégia potente para promover aprendizagens matematicas significativas, sem
perder de vista a diversidade de ritmos e trajetorias individuais presentes no grupo

investigado.

6.13 Resultados da Fase 3

Na Fase 3 da pesquisa, procedeu-se a aplicagdo da segunda parte do mesmo
instrumento avaliativo utilizado na Fase 1, configurando o momento de avaliagdo final
do estudo. Nessa etapa, foram utilizadas as historias 2A e 2B, referentes aos valores
morais da generosidade, da justica e da amizade, conforme previsto no instrumento
de Avaliagdo Qualitativa do Juizo Moral de Criangas. A reaplicagado do instrumento
possibilitou a comparagao sistematica entre os dados iniciais e finais, assegurando a
coeréncia metodolégica do estudo e permitindo a analise dos deslocamentos
ocorridos no juizo moral dos participantes ao longo do percurso investigativo.

A aplicagao ocorreu de forma coletiva, por grupos, seguindo os mesmos
procedimentos adotados na Fase 1, com base no método clinico piagetiano. As
histérias foram apresentadas oralmente pela professora-pesquisadora, e o0s
participantes foram convidados a recontar as narrativas, escolher a histéria que
consideravam mais adequada, justificar sua escolha e posicionar-se diante da
situacdo proposta, imaginando-se como protagonistas da acdo. Esse procedimento
permitiu explorar ndo apenas as escolhas realizadas, mas, sobretudo, as justificativas
mobilizadas pelos educandos.

As histérias foram apresentadas respeitando a sequéncia prevista no
instrumento avaliativo, iniciando-se pelas narrativas que abordavam o valor moral da
generosidade.

HISTORIA 2AG - Era uma vez uma crianca que estava brincando no parque
da escola com seus colegas quando machucou seu pé e teve que sentar de tanta dor.
As criangas que estavam no parque continuaram brincando e nem ligaram para o
colega que se machucou.

HISTORIA 2BG - Era uma vez uma crianca que estava brincando no parque da

escola com seus colegas quando machucou o pé e teve que se sentar de tanta dor.
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As criangas que estavam brincando com ela pararam de brincar e se sentaram com
ela até a dor passar.

Apresentamos no quadro abaixo os resultados obtidos com a aplicagdo das
histérias 1AG e 1BG.

Quadro 48 - Resultados da fase 3 com as historias 2AG e 2BG sobre o valor

da generosidade

Participante Fase 3 Histéria 1
Conseguiu Qual das duas histérias E se fosse vocé, pararia ou
repetir a histéria? prefere? nao de brincar para ficar com
o colega machucado?

P1G1 Sim 2AG Sim
P2G1 Sim 2AG Sim
P3G1 Sim 2AG Sim
P4G1 Sim 2AG Sim
P1G2 Sim 2AG Sim
P2G2 Sim 2AG Sim
P3G2 Sim 2AG Sim
P4G2 Sim 2AG Sim
P1G3 Sim 2AG Sim
P2G3 Sim 2AG Sim
P3G3 Sim 2AG Sim
P4G3 Sim 2AG Sim
P5G3 Sim 2AG Sim
P6G3 Sim 2AG Sim

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A analise das respostas dos participantes na Fase 3, referentes a Historia 2AG,
indicou um padrdo homogéneo e consistente de compreensdo e posicionamento
moral. Todos os educandos conseguiram repetir a narrativa apresentada, o que
evidenciou dominio do enredo, atengao ao conteudo e compreensao adequada da
situagdo vivida pelo personagem. Além disso, a totalidade dos participantes
manifestou preferéncia pela histéria que retratava a auséncia de ajuda ao colega
machucado (2AG), posicionando-se criticamente diante da situagdo narrada e
afirmando que ajudaria o colega, caso estivesse naquela circunstancia.

As falas registradas durante a aplicagdo reforgaram esse posicionamento
autbnomo, com enunciados como: “N&o pode deixar o amigo machucado sozinho”,
“Se fosse comigo, eu ia querer ajuda”, “Amigo tem que parar de brincar para ajudar”,
e “Isso nao foi legal, eles tinham que ajudar”. Tais manifestagées indicaram que os

educandos ndao apenas reconheceram a situagdo de falta de generosidade, mas
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também se posicionaram ativamente contra ela, mobilizando argumentos que
articulavam empatia, cuidado e responsabilidade pelo outro.

No momento da reapresentagcdo das historias sobre a generosidade, os
participantes demonstraram compreensdo clara das narrativas e responderam as
perguntas de forma coerente e consistente com o valor moral mobilizado. Ao serem
convidados a repetir as historias, as criangas relataram com seguranga que “0 amigo
machucou o pé e os outros sentaram com ele até passar a dor”, evidenciando atencao
aos elementos centrais da situacdo. Quando questionadas sobre a preferéncia entre
as duas historias, optaram majoritariamente pela narrativa em que os colegas
interromperam a brincadeira, justificando que “essa é a certa”, “porque nao deixou o
amigo sozinho” e “porque amigo cuida quando o outro se machuca”.

Diante da pergunta hipotética sobre sua prépria conduta, as criangas afirmaram
que parariam de brincar para permanecer com o colega machucado, apresentando

justificativas como “porque ele esta com dor”, “porque ninguém gosta de ficar sozinho

guando se machuca”, “eu ficaria triste se ninguém ligasse para mim” e “brincar depois

da, mas ajudar o amigo € mais importante”.

Quadro 49 - Categorizagao das respostas do valor da generosidade — fase 3

Categoria Participantes Exemplos de justificativas
“Sim” com evidéncias de
autonomia P1G1 afirmou que pararia de brincar

porque  “quando  alguém  se
machuca, a dor é mais importante
que a brincadeira”; P2G2 justificou
que “ninguém gosta de ficar sozinho
machucado, entdo o0s amigos
precisam ficar juntos”, P4G3
argumentou que ‘“brincar depois é
possivel, mas ajudar o colega
naquele momento é o certo”; P2G3
destacou que “se fosse comigo, eu
ia querer que alguém sentasse
comigo até melhorar’.

“Sim” com evidéncias de | P3G2, P5G3, P6G3 P5G3 afirmou que pararia de brincar
falas heteronomas porque “é assim que a escola
ensina” e que “se 0os amigos néo
ajudarem, a professora pode achar
errado”, sustentando sua decisdo
na obediéncia a regra e a
expectativa do adulto, sem ampliar
a reflexdo para os sentimentos do
colega.
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“Talvez” Nao houve Né&o foram registradas respostas de
indecisdo ou ambivaléncia.
Nenhum participante afirmou que
“Nao” N&o houve continuaria brincando diante da
situacao apresentada.

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Esse conjunto de respostas revelou avangos significativos na autonomia moral,
na medida em que os participantes ndo se limitaram a repetir normas externas, mas
justificaram suas escolhas a partir da consideragao do ponto de vista do outro e das
consequéncias da agao ou da omissao.

As argumentacdes referentes as histérias da generosidade revelaram
consenso entre os participantes quanto a valorizagdo da ajuda ao outro e da
interrupcao da propria brincadeira em favor do colega machucado. As justificativas
apresentadas evidenciaram sensibilidade as necessidades alheias e consideragao
das consequéncias emocionais da acao, com falas que destacaram empatia, cuidado
e solidariedade. Observou-se predominancia de respostas autbnomas, nas quais a
decisdo de ajudar foi sustentada pela compreensado do sofrimento do outro e pela
importancia do vinculo coletivo, sem recorrer a autoridade adulta como critério central.
Esses dados indicaram um avancgo no juizo moral, alinhado a superagao de respostas
heterbnomas e a internalizagdo do valor da generosidade como principio orientador
da acéo.

Conforme assinalado por Piaget (1932/1994), o desenvolvimento do juizo moral
caminha progressivamente do respeito unilateral para o respeito mutuo, permitindo
que a crianga avalie as situacdes com base na reciprocidade e na cooperacao.

Do mesmo modo, Piaget (1932/1994) destaca que, nesse estagio, as criangas
passam a sustentar com convicg¢ao julgamentos morais fundamentados na igualdade
e na consideragao das intengdes, 0 que se evidenciou nas justificativas apresentadas.

A analise das falas dos participantes selecionados na Fase 3, a partir da
Historia 2BG, permite explicitar com maior precisao como cada um articulou o valor
da generosidade, evidenciando diferentes niveis de elaboragdo moral, ainda que
todos tenham optado pela narrativa considerada moralmente mais adequada.

O participante P3G2 demonstrou coeréncia com o padréao ja observado nas
fases anteriores, reconhecendo a generosidade a partir da relagédo entre agcao e
consequéncia. Ao justificar sua preferéncia pela historia, afirmou: “Eles fizeram certo

porque o amigo estava machucado e precisava de ajuda” e complementou dizendo
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que “se deixasse ele sozinho, ia ficar pior”. Sua argumentagao revelou consideragao
pelo sofrimento do outro e antecipagao das consequéncias da omissao, indicando um
juizo moral mais articulado, ainda que objetivo e pouco expansivo.

O participante P5G3, apesar de manter falas mais sucintas, também evidenciou
compreensao do valor moral envolvido. Ao escolher a histéria, declarou: “Tem que
parar de brincar para ajudar, sendo ndo é amigo”. Quando questionado sobre sua
propria acéo, afirmou: “Eu dividiria o lanche, porque ele esta machucado”. Embora
suas justificativas tenham sido diretas e pouco elaboradas, mostraram
reconhecimento da generosidade como dever relacional diante da necessidade do
outro.

Ja o participante P6G3 apresentou falas simples, porém alinhadas a acao
solidaria. Ao comentar a historia preferida, disse: “Eles ficaram com ele porque amigo
néo deixa sozinho” e, ao ser questionado sobre o que faria, respondeu: “Eu sentava
junto até melhorar”. Ainda que sua argumentagdo nao tenha avangado para
explicitagbes mais abstratas, a escolha e a justificativa indicaram adeséao a légica da
reciprocidade e do cuidado, especialmente quando a situagdo envolve sofrimento
fisico.

Em conjunto, as falas de P3G2, P5G3 e P6G3 reforcaram que, na fase 3, os
participantes selecionados reconheceram a generosidade como uma agao orientada
pelo acolhimento e pela empatia, mobilizando argumentos compativeis com o
desenvolvimento da autonomia moral descrito por Piaget (1932/1994). Observou-se
que, mesmo com diferentes niveis de elaboragao discursiva, todos expressaram a
compreensao de que ajudar o outro em situacao de fragilidade constitui uma conduta
moralmente justa e desejavel, evidenciando a consolidagdo do valor trabalhado ao
longo da intervencgao.

Considerando que, na aplicacdo do instrumento envolvendo o valor da
generosidade, as argumentacdes apresentadas pelos participantes foram unanimes
na escolha da histéria que evidenciava a conduta generosa, bem como na adesao as
agdes solidarias nela representadas, julgou-se desnecessaria a realizagédo de uma
analise estatistica especifica para esse conjunto de dados.

A homogeneidade das respostas indicou consenso quanto ao valor moral
mobilizado, ndo havendo variagdes significativas que justificassem tratamento

quantitativo.
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Em consonancia com o que ja havia sido observado na Fase 1 da pesquisa, os
dados da Fase 3 indicaram nao apenas manutengcdo, mas consolidacao das
concepgodes relacionadas ao valor da generosidade. As escolhas realizadas e as falas
produzidas apontaram para uma compreensdo mais elaborada do dever moral de
ajudar, associando a agao generosa ao bem-estar coletivo e ao fortalecimento dos
vinculos de amizade. Tal resultado reforgou a pertinéncia do percurso metodolégico
adotado, bem como a efetividade das intervengdes realizadas ao longo da pesquisa,
ao favorecerem a construcdo de posicionamentos morais cada vez mais autbnomos
e fundamentados.

Diante desse cenario, a investigagao avangou para o encontro subsequente,
no qual se procedeu a aplicagcédo das histérias referentes ao valor moral da amizade,
mantendo-se o instrumento avaliativo e os mesmos procedimentos metodologicos
adotados anteriormente, a fim de assegurar a comparabilidade dos dados e a
continuidade analitica da pesquisa.

Na aplicagdo do instrumento referente ao valor moral da amizade, a Histéria
2BA foi novamente a preferida pelos participantes, sendo reiteradamente retomada
como exemplo de uma forma adequada de lidar com conflitos entre amigos. Ao
repetirem a narrativa, as criangas destacaram, de maneira recorrente, 0 momento da
conversa e da decisdo conjunta como eixo central da historia, utilizando expressdes
como “elas conversaram antes”, “ninguém brigou” e “resolveram juntas”, o que
evidenciou compreensao tanto da sequéncia dos acontecimentos quanto do sentido

moral implicito.

Quadro 50 - Resultados da fase 3 com as histérias 2AA e 2BA sobre o valor

da amizade

Participante Fase 3 Histéria 1

Conseguiu repetir | Qual das duas histérias E se fosse vocé, deixaria as
a historia? prefere? criangas brincarem com vocé
ou hao?
P1G1 Sim 2AA Sim
P2G1 Sim 2AA Sim
P3G1 Sim 2AA Sim
P4G1 Sim 2AA Sim
P1G2 Sim 2AA Sim
P2G2 Sim 2AA Sim
P3G2 Sim 2AA Sim
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P4G2 Sim 2AA Sim
P1G3 Sim 2AA Sim
P2G3 Sim 2AA Sim
P3G3 Sim 2AA Sim
P4G3 Sim 2AA Sim
P5G3 Sim 2AA Sim
P6G3 Sim 2AA Sim

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Quando solicitados a justificar a preferéncia pela histéria, as argumentacdes
revelaram uma compreensao mais aprofundada da divisdo do brinquedo como
estratégia de preservagao da amizade. Foram registradas falas como: “essa é melhor
porque as duas conseguem brincar”, “se dividir, ninguém fica bravo” e “quando divide,
a brincadeira continua”. Em diversos casos, a divisdo do brinquedo nao foi
apresentada apenas como uma regra, mas como uma escolha orientada pelas
consequéncias sociais da agao, sobretudo a manutengao do vinculo afetivo.

Ao responderem se, caso estivessem na situagado, dividiiam ou ndao o
brinquedo, os participantes afirmaram de forma unanime que optariam pela diviséo,
apresentando justificativas variadas e progressivamente mais elaboradas. Algumas
criangas afirmaram que “dividir € melhor do que brigar”, enquanto outras explicitaram
que “se nao dividir, 0 amigo pode nao querer brincar mais” ou que “dividir evita ficar
sozinho depois”. Também surgiram falas que articulavam a divisdo a ideia de
reciprocidade, como “hoje eu divido, outra hora o amigo divide comigo” e “se eu dividir,
ele também vai dividir depois”.

O participante P3G2, integrante do recorte analitico, apresentou uma
argumentacao particularmente reveladora ao afirmar que dividiria “um pouco” do
brinquedo, mas, em seguida, complementou que dividiria “tudo, para nao ficar sem
amigos”. Essa fala indicou a consideragao explicita das consequéncias relacionais da
nao divisdo, sugerindo a internalizagao de experiéncias anteriores discutidas ao longo
das intervengdes, especialmente aquelas que tematizaram situagcdes de inimizade e
exclusdo. Sua justificativa ndo se restringiu a agao imediata de dividir, mas articulou a
decisao a preservacao do lago de amizade e a evitagao do isolamento.

Outros participantes reforcaram essa perspectiva ao afirmarem que “brigar por
brinquedo acaba a amizade”, “quando a gente conversa, da para dividir sem
problema” e “dividir é justo porque os dois querem brincar”. Essas falas evidenciaram

que a divisdo do brinquedo foi compreendida como uma solugdo construida pelo
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dialogo e pelo reconhecimento do desejo do outro, e ndo apenas como uma imposigao
externa ou uma regra abstrata.

Quadro 51 - Categorizagéo das respostas do valor da amizade — fase 3

Categoria Participantes Exemplos de justificativas
“Sim” com evidéncias de | P1G1, P2G1, P3G1, | P1G1 afirmou que dividiria o
autonomia PAGA1 P1G2 P2G2 brinquedo porque “se os dois

querem brincar, conversar é melhor
P4G2, P1G3, P2Gs, do que brigar”; P2G2 destacou que

P3G3, P4G3, P6G3 “quando a gente divide, a
brincadeira dura mais e ninguém
fica chateado”; P4G3 argumentou
que “brigar faz perder a amizade,
mas dividir ajuda a continuar
amigo”; P6G3 relatou que dividiria
“para néo ficar sozinho e para o
colega néao ir embora triste”.

“Sim” com evidéncias de | P3G2 P3G2 afirmou que dividiria “um
falas heteronomas pouco de cada vez”, justificando
que “assim ninguém fica sem
brincar e os dois continuam
amigos”, acrescentando que “se
néo dividir, pode acontecer igual na
histéria da festa, quando ninguém
quis ir’, evidenciando articulagéo
entre acdo e consequéncia social.
“Talvez” N&o houve P5G3 afirmou que dividiria o
brinquedo porque “é o jeito certo
que a professora ensina” e porque
“brigar é errado e da problema”,
fundamentando sua decis&o na
obediéncia a regra externa, sem
ampliar a reflexdo para o ponto de
vista do colega.
s _ Nenhum participante optou por
Nao Nao houve manter o brinquedo apenas para Si.

Fonte: Dados elaborados pela autora.

No caso das histérias envolvendo o valor moral da amizade, as criangas
produziram argumentagdes que enfatizaram o dialogo, a partilha e a preservacao dos
vinculos como estratégias para resolver conflitos. As justificativas apresentadas
demonstraram compreensao de que a amizade se constréi por meio da cooperacgao e
do reconhecimento do ponto de vista do outro, com recorrentes referéncias a
importancia de “ndo ficar sozinho”, “continuar amigo” e “resolver conversando”. Assim
como observado na justi¢ca, ndo se identificaram falas pautadas exclusivamente na
obediéncia ou na imposigdo externa, mas sim argumentos que articularam

reciprocidade, negociagdo e convivéncia. Esses elementos evidenciaram um
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deslocamento em dire¢do a formas mais elaboradas e autbnomas de compreensao
da amizade, concebida como relagao que exige equilibrio entre interesses individuais
e coletivos.

De modo geral, as argumentagdes produzidas indicaram um avango qualitativo
na compreensao do valor moral da amizade. A divisdao do brinquedo foi concebida
como pratica relacional, associada a cooperagdo, a escuta e a continuidade da
convivéncia, revelando que os participantes passaram a mobilizar critérios que
extrapolaram a posse individual do objeto e incorporaram a consideragédo do outro e
das consequéncias sociais de suas escolhas.

Na aplicagdo do instrumento referente ao valor moral da justica, foram
apresentadas aos participantes as historias 2AJ e 2BJ, ambas centradas na situacéo
de partilha de massinha entre colegas. Inicialmente, solicitou-se que repetissem as
histérias, o que foi realizado de forma precisa por todos os educandos, que
identificaram prontamente o elemento central de distingao entre as narrativas. Durante
a repeticdo, as criangas destacaram aspectos como “nessa dividiu igual”, “nessa deu
mais para a amiga” e “aqui ficou diferente”, evidenciando compreensao do enredo e
da situagao de partilha envolvida.

Quando questionados sobre qual das duas histérias preferiam, a maioria dos
participantes manifestou preferéncia pela Historia 2AJ, justificando essa escolha com
base na nogdo de igualdade. As falas produzidas evidenciaram que a justica foi
compreendida, predominantemente, como distribuicdo equitativa dos recursos,
conforme ilustrado por comentarios como: “essa é justa porque todo mundo ganhou
igual”, “ninguém ficou com menos”, “nao teve favorito” e “assim ninguém reclama”. Em
diversos momentos, as criangas associaram explicitamente a justica a ideia de “néo
dar mais para um s6”, reforgando a centralidade da igualdade aritmética como critério
de avaliacdo moral.

Em relagdo a Histéria 2BJ, na qual a crianca favorece a melhor amiga, os
participantes demonstraram desaprovacgao a atitude apresentada. Foram registradas

”

falas como: “ndo é justo dar mais s6 porque é amiga”, “os outros iam ficar bravos

’1’ “ia
dar confusdo”, “a professora mandou dividir, ndo escolher” e “todo mundo pediu a
massinha, ndo s6 a amiga”. Essas manifestagdes indicaram que os educandos
reconheceram a desigualdade como elemento definidor da injustica, mesmo quando

esta se apoiava em vinculos afetivos proximos.
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Quadro 52 - Resultados da fase 3 com as historias 2AJ e 2BJ sobre o valor da

justica
Participante Fase 3 Histéria 1
Conseguiu repetir | Qual das duas histérias E se fosse vocé, daria a
a histoéria? prefere? mesma quantidade de
massinha para todos ou nao?

P1G1 Sim 2BJ Sim
P2G1 Sim 2BJ Sim
P3G1 Sim 2BJ Sim
P4G1 Sim 2BJ Sim
P1G2 Sim 2BJ Sim
P2G2 Sim 2BJ Sim
P3G2 Sim 2BJ Sim
P4G2 Sim 2BJ Sim
P1G3 Sim 2BJ Sim
P2G3 Sim 2BJ Sim
P3G3 Sim 2BJ Sim
P4G3 Sim 2BJ Sim
P5G3 Sim 2BJ Sim
P6G3 Sim 2BJ Sim

Fonte: Dados elaborados pela autora.

Ao serem questionados sobre como agiriam caso estivessem na situagao
apresentada, os participantes afirmaram, de forma amplamente convergente, que
distribuiriam a mesma quantidade de massinha para todos. As justificativas reforgaram
a igualdade como critério de justica, com falas como: “eu daria igual para nao ficar
feio”, “se der mais para um, os outros ficam tristes”, “¢ melhor dividir igual para
continuar brincando” e “quando é igual, todo mundo fica feliz”. Algumas criangas
acrescentaram que a divisédo igual evitava conflitos futuros, como em “se nao dividir
igual, depois ninguém quer brincar junto”.

O participante P3G2, integrante do recorte analitico, explicitou que também
daria quantidades iguais, justificando que “se der mais para a melhor amiga, os outros
vao achar ruim e depois ndo vao querer brincar’. Em outro momento, acrescentou que
“ndo pode misturar amizade com divisdo, senao fica injusto”. Essa fala evidenciou a
articulacdo entre a nogao de justica distributiva e a antecipagao das consequéncias
sociais da acéo, indicando sensibilidade aos efeitos da desigualdade sobre o grupo.

O participante P5G3 afirmou que “amiga é importante, mas na massinha todo
mundo é igual”, acrescentando que “se a professora mandou dividir, tem que dividir

certinho”. Ja o participante P6G3, apos um momento inicial de hesitagao, verbalizou
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que “se der mais para um, nao € justo, ai os outros ficam chateados e reclamam”,
complementando que “é melhor dividir igual para ndo dar problema”. Essas falas
indicaram que, mesmo diante de relagdes de proximidade afetiva, os educandos
mobilizaram a igualdade como principio regulador da justica.

Outras criangas ampliaram a argumentagcdo ao relacionar a justica a
convivéncia coletiva, com falas como: “justica € quando todo mundo recebe igual”, “se
a professora escolheu um para dividir, € para fazer certo”, “ndo pode ter preferido” e
“a brincadeira acaba quando alguém ganha mais”. Essas manifesta¢cdes revelaram
que a justica foi compreendida ndo apenas como regra abstrata, mas como condi¢ao

para a manutencgao das relagdes no grupo.

Quadro 53 - Categorizagéo das respostas do valor da justica — fase 3

Categoria Participantes Exemplos de justificativas
“Sim” com evidéncias de | P1G1, P2G1, P3G1, | “No é justo dar mais s6
autonomia P4G1, P1G2, P2G2, | porque é amiga”; “Os outros
P4G2, P1G3, P2G3, |também queriam brincar’;
P3G3, P4G3, P6G3 “Todo mundo pediu

massinha”; “Ficou errado
porque néo foi igual”. “Prefiro
a outra porque ficou igual’;
“Ninguém ficou com menos”;
“Assim n&o tem briga”: “E
mais justo quando divide
certinho”. “Se fosse eu,
dividiria igual’”; “Eu ndo daria
mais para a amiga”; “Tem
que pensar em todo mundo”.
“Amiga é importante, mas na
massinha todo mundo é
igual’”; “Néo pode misturar
amizade com divisdo”; “Na
atividade, tem que ser justo

com todos”.
“Sim” com evidéncias de | P3G2 “Os outros iam ficar bravos”:
falas heterébnomas “Depois ninguém quer

brincar”; “la dar confusdo’;
“Os colegas iam reclamar”.

“Talvez” Nao houve

“Nao” Nao houve

Fonte: Dados elaborados pela autora.
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No caso das historias envolvendo o valor moral da amizade, as criangcas
produziram argumentagdes que enfatizaram o dialogo, a partilha e a preservagao dos
vinculos como estratégias para resolver conflitos. As justificativas apresentadas
demonstraram compreensao de que a amizade se constréi por meio da cooperagao e
do reconhecimento do ponto de vista do outro, com recorrentes referéncias a
importancia de “ndo ficar sozinho”, “continuar amigo” e “resolver conversando”. Assim
como observado na justi¢ca, ndo se identificaram falas pautadas exclusivamente na
obediéncia ou na imposigdo externa, mas sim argumentos que articularam
reciprocidade, negociagdo e convivéncia. Esses elementos evidenciaram um
deslocamento em direcdo a formas mais elaboradas e autbnomas de compreenséao
da amizade, concebida como relagédo que exige equilibrio entre interesses individuais
e coletivos.

As argumentagdes produzidas a partir da Historia 2BJ indicaram um avango
consistente na compreensdo do valor moral da justica, com predominio de
justificativas fundamentadas na igualdade e na consideragdo do coletivo. Os
participantes reconheceram o favorecimento da melhor amiga como injusto e
mobilizaram argumentos que anteciparam as consequéncias sociais da partilha
desigual, como conflitos, insatisfagdo e rompimento das relagbes. Observou-se
auséncia de falas heterbnomas, baseadas na obediéncia a autoridade ou no medo de
puni¢ao, o que evidencia um deslocamento em diregdo a formas mais autbnomas de
julgamento moral, compativeis com a justiga distributiva descrita por Piaget.

De modo geral, as argumentagdes produzidas na discussao das historias 2AJ
e 2BJ indicaram que os participantes compreenderam a justi¢a, nesse contexto, como
distribuicdo equitativa baseada na igualdade estrita. As falas evidenciaram a rejei¢ao
a privilégios pessoais e a valorizagao de critérios que preservassem o equilibrio nas
relagdes coletivas, demonstrando coeréncia com o nivel de desenvolvimento moral
esperado para a faixa etaria investigada e alinhamento com os pressupostos teéricos
que orientam esta pesquisa.

A aplicagédo do pdés-teste na Fase 3 foi realizada por meio do Instrumento de
Avaliagado Qualitativa do Juizo Moral de Criangas, proposto por Martins (2016), o qual
se fundamenta no método clinico piagetiano e utiliza historias contrastantes para
suscitar a expressao do juizo moral infantil.

O instrumento permitiu analisar ndo apenas a escolha das narrativas pelos

participantes, mas, sobretudo, as justificativas apresentadas, possibilitando a
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identificacdo de diferentes niveis de elaboragdo moral nos valores da generosidade,
da amizade e da justiga. Ao retomar o mesmo instrumento utilizado na Fase 1,
assegurou-se a comparabilidade entre os momentos da pesquisa, favorecendo a
analise de deslocamentos e permanéncias no modo como as criangas argumentaram
sobre os valores morais investigados (Martins, 2016).

Na Fase 3, a analise conjunta das argumentag¢des produzidas a partir das
histérias do pds-teste envolvendo os valores morais da generosidade, da justica e da
amizade evidenciou um movimento de maior integragcao entre compreensao narrativa,
posicionamento moral e capacidade argumentativa dos participantes. As respostas
apresentaram-se mais consistentes, com menor dispersdo e maior clareza na
identificacdo dos elementos centrais de cada situagdo, o que indicou familiaridade
com o instrumento e maior seguranga na expressao do préprio juizo moral.

No valor da generosidade, as argumentacbes foram amplamente
convergentes, com preferéncia unanime pela histéria em que as criangas interrompem
a brincadeira para acompanhar o colega machucado. As falas revelaram a
internalizagao da generosidade como agao voluntaria orientada pela consideragao do
outro, com destaque para expressdes relacionadas ao cuidado, a empatia e a
solidariedade. A decisao de “parar de brincar para ficar com o colega” foi justificada
nao apenas como algo “bom”, mas como necessario para evitar sofrimento e solidao,
indicando um juizo moral ja relativamente estabilizado nesse dominio.

No valor da amizade, as criangas demonstraram compreender o conflito como
parte das relagdes e apontaram o dialogo, a divisao e a cooperagao como estratégias
legitimas para sua resolugéo. A divisdo do brinquedo foi majoritariamente justificada
pela preservagao do vinculo e pela continuidade da convivéncia, com argumentos que
mobilizaram consequéncias sociais de médio prazo, como “ndo ficar sozinho” ou “nao
perder os amigos”. Observou-se, nesse conjunto de respostas, um avango na
articulacao entre acédo moral e manutencao das relagdes interpessoais, evidenciando
uma compreensio da amizade como pratica construida e sustentada no cotidiano.

Ja no valor da justica, especialmente na analise da distingdo entre igualdade e
equidade, emergiram diferengas mais marcadas entre os participantes. A igualdade
estrita permaneceu como critério predominante de julgamento, sobretudo na rejeicao
a privilégios pessoais, como favorecer a melhor amiga. Contudo, algumas criangas
passaram a admitir que, em determinadas circunstancias, tratar de forma desigual

poderia ser justo, desde que houvesse uma justificativa relacionada a necessidade ou
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ao contexto. Esse deslocamento, ainda incipiente, indicou avangos em diregcao a
nogao de equidade, especialmente quando os participantes conseguiram diferenciar
a situacdo concreta apresentada da possibilidade abstrata de uma desigualdade
legitima.A seguir apresentamos os resultados da fase 1 a partir dos critérios de analise

do juizo moral.

Quadro 54 - Sintese dos resultados da fase 3 das analises dos critérios de

juizo de valor do instrumento avaliado (QI-JM)

Valor Critério de juizo de valor Fase 1
Generosidade Heteronomia: manter a brincadeira, nao
interrompendo a atividade para auxiliar o
colega machucado, com justificativas 0

centradas no interesse proprio ou na
auséncia de ordem externa

Transigao: interromper a brincadeira ou
oferecer ajuda apenas apos solicitagdo do
adulto ou em funcdo da contra-
argumentacéo do entrevistador

Autonomia crescente: interromper
espontaneamente a brincadeira para
permanecer com o colega machucado,
justificando a acédo pelo cuidado, pela
empatia ou pela consideragao do sofrimento
do outro

Sem resposta 0
Amizade Heteronomia: n&o permitr o uso
compartilhado do brinquedo, impondo a 0
prépria vontade ou recusando a negociacéo
Transigdo: aceitar ou recusar o brincar
conjunto em  funcdo da  contra-
argumentacdo do entrevistador ou da
intervengao adulta

Autonomia crescente: negociar, conversar e
decidir brincar juntas com o brinquedo,
considerando o ponto de vista do outro e a
manutengao da relagao
Sem resposta 0
Justica Heteronomia: realizar divisdo desigual da
massinha, favorecendo a melhor amiga, 0
sem questionar a imparcialidade da agao
Transigao: oscilar entre divisdo desigual e
igualitaria  em  fungdo da  contra- 0
argumentacao do entrevistador
Autonomia crescente: realizar divisdo
igualitaria da massinha, justificando a
igualdade como critério de justica entre
todos os colegas
Sem resposta 0
Fonte: Dados elaborados pela autora.
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Considerados em conjunto, os trés valores analisados na Fase 3 revelaram que
as argumentagdes das criangas se tornaram mais elaboradas e menos centradas
exclusivamente em regras externas ou respostas imediatas. A generosidade apareceu
como valor mais consensual e estabilizado; a amizade como campo de negociagao
relacional; e a justica como dominio mais complexo, no qual coexistiram concepgdes
baseadas na igualdade estrita e tentativas iniciais de considerag&o das circunstancias.

Esses achados indicaram que o percurso interventivo favoreceu a ampliacéo
do repertério argumentativo dos participantes, permitindo observar, no pds-teste,
deslocamentos qualitativos no modo como articularam acgobes, intengoes,
consequéncias e relacdes sociais ao refletirem sobre diferentes valores morais.

Com o objetivo de explicitar de forma sintética os deslocamentos observados
ao longo do processo investigativo, apresenta-se, a seguir, um quadro comparativo
entre os resultados obtidos na Fase 1 e na Fase 3, do Instrumento de Avaliagao
Qualitativa do Juizo Moral de Criangas (Martins, 2016). A comparagao entre as duas
fases, sustentada pelo uso do mesmo instrumento avaliativo, permite identificar
permanéncias e transformacdes nos critérios de juizo de valor mobilizados pelas
criancas, evidenciando ndo apenas as escolhas realizadas, mas, sobretudo, a
qualidade argumentativa das justificativas apresentadas ao longo do percurso da

pesquisa.

Quadro 55 - Comparativo dos resultados da fase 1 e 3 das analises dos

critérios de juizo de valor do instrumento avaliado (Ql-JM)

Valor Critério de juizo de valor Fase 1 Fase 3

Generosidade [Heteronomia 0 0
Transicéo 2 1
Autonomia crescente 12 13
Sem resposta 0 0

Amizade Heteronomia 0 0
Transicao 2 1
Autonomia crescente 12 13
Sem resposta 0 0

Justica Heteronomia 0 0
Transicao 0 0
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Autonomia crescente: 14 14

Sem resposta 0 0

Fonte: Dados elaborados pela autora.

A analise comparativa entre a Fase 1 e a Fase 3 evidencia que os principais
deslocamentos observados ndo se concentraram na alteracdo das escolhas morais
propriamente ditas, mas no refinamento progressivo das justificativas que as
sustentaram. Nos valores de generosidade/cuidado e amizade/cooperagéao, observou-
se a reducao das respostas classificadas como transicionais e o fortalecimento de
justificativas enquadradas como autonomia crescente, indicando maior estabilidade
argumentativa e ampliagéo da consideragao do ponto de vista do outro.

No caso do valor da justica, a manutencgao integral de respostas baseadas na
divisdo igualitaria desde a Fase 1 sugere que a estrutura operatéria necessaria para
esse julgamento ja se encontrava consolidada, permitindo que a intervengao incidisse
menos sobre o critério matematico e mais sobre a reflexdo moral associada. Esses
resultados confirmam que o desenvolvimento observado ocorreu de forma gradual e
progressiva, em consonancia com a perspectiva piagetiana, segundo a qual o avango
do juizo moral se manifesta por reorganizagdes internas do pensamento, favorecidas
pela cooperacdo, pela descentragao e pela reflexao sobre as préprias agoes, e nao
por mudancgas abruptas ou pela simples internalizacdo de normas externas (Piaget,
1932/1994).

A utilizacdo do Instrumento de Avaliacdo Qualitativa do Juizo Moral de Criancgas
(MARTINS, 2016) na Fase 3 manteve coeréncia metodoldgica com os procedimentos
adotados na Fase 1, na medida em que foram mobilizadas histérias pertencentes ao
mesmo instrumento, estruturadas segundo os mesmos critérios tedricos e
acompanhadas de perguntas problematizadoras equivalentes. Embora as narrativas
utilizadas na fase 1 tenham sido diferentes daquelas apresentadas na fase 3, essa
opcao metodologica permitiu estabelecer um dialogo consistente entre os dois
momentos da investigacdo, assegurando condigdes de comparabilidade quanto as
formas de expressao do juizo moral e as justificativas apresentadas pelos
participantes, sem comprometer a validade do processo avaliativo.

Na Fase 1, as respostas das criangcas evidenciaram, de modo geral,
argumentagdes mais descritivas e centradas em aspectos imediatos das situagdes,

com forte apoio em critérios externos, como regras, ordens do adulto ou
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consequéncias mais visiveis das acgdes. Ja na Fase 3, ao responderem ao mesmo
instrumento, os participantes apresentaram maior fluidez discursiva, identificaram com
mais clareza os elementos centrais das narrativas e mobilizaram justificativas que
passaram a considerar, com maior frequéncia, sentimentos, intencoes e efeitos das
acoes sobre as relagdes interpessoais.

Assim, a reaplicagao do instrumento de Martins (2016) na fase 3 possibilitou
observar deslocamentos qualitativos nas argumentagbes morais, especialmente na
forma como os participantes articularam igualdade, cuidado, cooperagdo e
preservagcao dos vinculos. A comparagao entre a Fase 1 e a Fase 3 indicou que a
familiaridade com a dinamica investigativa e as experiéncias vivenciadas ao longo da
fase de intervencdo contribuiram para ampliar o repertério argumentativo das
criangas, sem que isso implicasse a homogeneizagdo das respostas ou a eliminagéo

das diferengas individuais.

6.14 Analise integrada dos resultados ao longo das trés fases da pesquisa

A analise integrada dos resultados obtidos na Fase 1, na fase de intervencéao e
na Fase 3 indicou a presenca de continuidades e de deslocamentos progressivos na
forma como os participantes mobilizaram argumentos morais ao longo do
desenvolvimento da pesquisa. Esses deslocamentos ndo se apresentaram de
maneira linear, tampouco homogénea, mas revelaram transformagdes graduais nas
justificativas produzidas pelas criancas diante das situag¢des propostas.

Na Fase 1, as respostas das criancas as historias do instrumento avaliativo
concentraram-se predominantemente em critérios descritivos e imediatos. As
justificativas apoiaram-se, em sua maioria, na agao visivel e na referéncia as regras
externas, expressas em enunciados como “ajudar € bom”, “dividir é certo” ou “tem que
fazer assim porque €é a regra’”. Embora os participantes identificassem
comportamentos socialmente valorizados, a argumentagao apresentou-se pouco
elaborada, com reduzida articulacdo entre intencdes, consequéncias e relacoes
sociais mais amplas.

Ainda nessa fase inicial, observou-se que, ao serem confrontadas com
situagdes de conflito moral, as criangas passaram a mobilizar argumentos que
ultrapassaram respostas estritamente descritivas, revelando tentativas iniciais de

justificar a correc&o ou a incorregéo das agdes envolvidas. Esse movimento indicou a
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ativagao do juizo moral como procedimento reflexivo, no qual os sujeitos passaram a
ponderar razdes, consequéncias e posigdes possiveis diante do conflito apresentado,
conforme definido por Puig (1998a).

A anadlise das interacbes mostrou que os avangcos mais consistentes nas
justificativas morais ocorreram em contextos marcados pela escuta, pela possibilidade
de argumentacao e pelo reconhecimento explicito do conflito de valores. Nessas
situagdes, o dialogo assumiu funcdo estruturante, favorecendo a coordenagdo de
pontos de vista e a consideracao dos interesses envolvidos. Tal dindmica aproximou-
se da concepcgao de dialogo moral sistematizada por Puig (1998a), mas mostrou-se
compativel, sobretudo, com a nogédo piagetiana de cooperacéo intelectual como
condigdo para o progresso do juizo moral.

Os episddios analisados também permitiram observar diferengas qualitativas
nas respostas das criangas conforme o tipo de relagao estabelecida no contexto da
atividade. Em situacbes marcadas pela imposi¢cao externa de regras, as justificativas
tenderam a assumir carater mais heterbnomo; por outro lado, quando prevaleceram
relagcbes de cooperagao, emergiram explicagbes mais elaboradas e sensiveis ao
ponto de vista do outro. Essa distingao dialogou diretamente com a analise classica

de Piaget (1932/1994) acerca das relagbes de coagao e cooperagao:

[...] existem dois tipos extremos (de relagdes interpessoais) que podem ser
distinguidos: as relagées de coacédo, das quais o préprio é impor do exterior
ao individuo um sistema de regras de conteudo obrigatério, e as relagdes de
cooperacgao, cuja esséncia € fazer nascer, no proprio interior dos espiritos, a
consciéncia de normas ideais, dominando todas as regras. [...] Definidas pela
igualdade e pelo respeito mutuo, as relagdes de cooperagao constituem, pelo
contrario, um equilibrio limite mais que um sistema estatico. (Piaget,
1932/1994, p. 294).

A diversidade de respostas e procedimentos mobilizados pelas criangas indicou
que a formagao moral ndo se restringiu a um unico nivel ou mecanismo. Ao contrario,
os dados apontaram para a articulagao entre reflexdo, sentimentos, comportamentos
e normas compartilhadas, compondo um processo formativo multifacetado. Essa
compreensao encontrou respaldo na concepg¢ao de educacao moral desenvolvida por
Puig (1998), ao mesmo tempo em que se mostrou compativel com a abordagem
piagetiana do desenvolvimento moral como reorganizagao progressiva das estruturas
de pensamento.

Considerando o conjunto dos resultados, observou-se que as praticas

analisadas favoreceram nao apenas respostas pontuais a dilemas especificos, mas
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também a constituicdo gradual de disposi¢cdes morais mais estaveis. Nesse sentido,
a construgdo moral foi compreendida como um processo de formagado da
personalidade, envolvendo simultaneamente consciéncia moral, procedimentos
reflexivos e conteudos substantivos, conforme indicado por Puig (1998a), sem perder
de vista sua ancoragem explicativa na psicologia genética de Piaget.

Em alguns momentos, especialmente nos estagios iniciais das intervengoes,
observaram-se respostas marcadas por dificuldades de descentracdo, com
predominio do préprio ponto de vista. Tais manifestacdes puderam ser compreendidas
a luz do conceito piagetiano de egocentrismo, entendido ndo apenas como traco
cognitivo, mas como obstaculo a cooperagdo e a construcdo de normas

compartilhadas. Conforme explica Piaget (1932/1994):

O egocentrismo, na medida em que é confusao do eu com o mundo exterior,
e 0 egocentrismo, na medida em que é falta de cooperagao, constituem um
unico e mesmo fendmeno” (Piaget, 1932/1994, p. 81).

A medida que as atividades favoreceram iniciativas coletivas e experiéncias
cooperativas, foi possivel identificar avangos no modo como as criangas passaram a
considerar o outro e a regular suas agcbes em funcdo do grupo. Esses dados
reforcaram a centralidade do respeito mutuo e da cooperacdo como fundamentos do
desenvolvimento moral, conforme defendido por Piaget em que a “cooperagdo no
trabalho escolar estda apta a definir-se como o procedimento mais fecundo da
educacao moral (1930/1996, p. 44).

A analise geral da fase de intervencao indicou que esse momento constituiu o
nucleo articulador da pesquisa, no qual se tornaram observaveis, de forma mais clara,
as relagdes entre desempenho matematico, praticas morais e argumentagcéo das
criancas. Ao longo das intervencdes, os participantes demonstraram progressiva
familiaridade com a estrutura das atividades, o que favoreceu maior autonomia na
compreensao dos enunciados, no planejamento das resolugdes e na mobilizagcéo de
estratégias matematicas. Essa estabilidade procedimental permitiu que o foco das
interacbes se deslocasse gradualmente do dominio exclusivo do calculo para a
reflexdo moral implicada nas situagdes propostas.

As respostas das criangas, nesse contexto, ndo se constituiram como
produgdes isoladas, mas como constru¢des situadas nas interagées do grupo. As
justificativas morais incorporaram elementos compartilhados coletivamente, ao

mesmo tempo em que preservaram marcas das posi¢des individuais. Tal dindmica
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indicou que as praticas funcionaram simultaneamente como produgdes culturais do
coletivo e como realizagdes pessoais dos sujeitos, permitindo reorganizagdées quando

as criangas julgaram necessario rever suas explicagoes.

A moral pode ser vista como um conjunto de regras ou valores que regem a
conduta de uma determinada sociedade. Assim, é exercida por meio das
relacdes sociomorais que sao facilitadores dessas aquisicoes. Desta forma,
as praticas morais podem ser consideradas mediadoras do processo entre o
entendimento, a tomada de consciéncia e a execugdo dos valores morais.
Elas sao pensadas para facilitar esse processo. Visto que o “[...] sujeito que
usa um elemento mediador nao fica inalterado, mas muda profundamente ao
utiliza-lo e integra-lo na estrutura de sua agéo.” (Puig, 2004, p.49).

Os dados empiricos também revelaram que as situagdes propostas criaram
condigbes favoraveis para a emergéncia de condutas morais mais elaboradas, na
medida em que convidaram os participantes a considerar o bem comum, a discutir
situagdes do cotidiano escolar e a colocar-se no ponto de vista do outro. Observou-se
que, nessas circunstancias, as criangas passaram a justificar suas escolhas de forma
menos egocéntrica e mais sensivel as consequéncias sociais das agdes, indicando
movimentos iniciais de descentracdo, compativeis com o desenvolvimento moral
descrito por Piaget.

No campo matematico, a analise das resolugdes evidenciou que as criangas
mobilizaram, ainda que de forma implicita, etapas compativeis com aquelas descritas
por Polya, a saber: compreenséo do problema, elaboragdo de um plano, execugéo e
verificacdo da resposta. Tais etapas ndo se apresentaram de maneira linear ou
consciente, mas emergiram articuladas as interacdes entre pares e as intervencgdes
da pesquisadora. Observou-se que dificuldades iniciais se concentraram, em diversos
momentos, mais na interpretacdo da situacédo do que no calculo em si, especialmente
quando o problema exigia a coordenagao entre dados matematicos e implicagdes
morais.

No que se refere a elaboragdo de estratégias, as criangas recorreram a
procedimentos variados, como calculo mental, registros pictoricos e contagem por
agrupamentos. Essas estratégias foram frequentemente apropriadas, modificadas ou
abandonadas a partir das contribuicbes dos colegas, evidenciando a circulagado de
ideias matematicas no grupo, em consonéncia com a concepc¢édo de Dante (2010)
acerca do papel da resolucio de problemas na explicitacdo dos raciocinios.

Na etapa de verificacdo das respostas, favorecida pelas discussdes coletivas,

as criangas foram levadas a revisar seus calculos a luz das consequéncias morais das
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decisbes tomadas, ampliando o sentido dessa etapa para além do dominio
matematico. A verificagao passou a envolver também uma avaliagéo ética da solugao
encontrada, especialmente em situagdes que mobilizaram nog¢des de justi¢ca e cuidado
com o outro.

Na Fase 3, ao retomarem o mesmo instrumento da Fase 1, os resultados
revelaram maior estabilidade nas escolhas das historias moralmente mais elaboradas
e maior consisténcia argumentativa na justificativa dessas escolhas. As criangas
passaram a mobilizar, com maior frequéncia, elementos como empatia, cooperacgao e
consequéncias emocionais das ag¢des, ainda que respostas mais simples e normativas
continuassem presentes.

De modo geral, a analise longitudinal indicou que os participantes
apresentaram avangos qualitativos na argumentagcdo moral, manifestados menos na
escolha em si e mais na justificativa que a sustentou. Esses avangos ndo eliminaram
respostas heterbnomas, mas passaram a coexistir com explicagées mais complexas
e relacionais, evidenciando deslocamentos compativeis com o processo de passagem
de formas iniciais de heteronomia para niveis incipientes de autonomia moral.

Os dados analisados indicaram que as possibilidades de superagdao do
egocentrismo e da submissao acritica as regras estiveram associadas ao tipo de
relacao estabelecida no contexto das atividades. Observou-se que, nas situagdes em
que as interacdes favoreceram a cooperacao, o respeito mutuo e a reciprocidade entre
criangas e adultos, os participantes apresentaram justificativas menos centradas na
obediéncia e mais orientadas pela consideragao do outro e pelas consequéncias das
acoes.

Nessas circunstancias, as criancas participaram de forma mais ativa dos
processos de tomada de decisao, o que se refletiu em argumentagdes moralmente
mais elaboradas. Tais achados mostraram-se compativeis com a analise de Araujo
(2001), ao indicar que ambientes cooperativos constituem um contexto favoravel para
o desenvolvimento de formas mais autbnomas de julgamento moral, ainda que esse
processo se manifeste de maneira gradual e heterogénea entre os participantes.

Em sintese, os resultados indicaram que a proposta pedagogica investigada
favoreceu principalmente o desenvolvimento da argumentagdo moral das criangas,
enquanto o desempenho matematico se manteve relativamente estavel. A resolucao
de problemas matematicos contextualizados por valores morais funcionou como um

dispositivo pedagogico mediador, ampliando as possibilidades de reflexdo, dialogo e
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coordenacgao de perspectivas, em consonancia com a perspectiva construtivista de
Piaget (1932/1994) e com a concepgéao de praticas morais sistematizada por Puig
(1998;2004).
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

A educagédo moral, a luz da perspectiva construtivista de Jean Piaget e das
contribuigdes de Josep Maria Puig, foi concebida nesta pesquisa como um processo
ativo de construgao, no qual os valores emergem das interagdes sociais e da reflexao
sobre as proprias agdes. Em consonancia com Piaget, os dados evidenciaram que o
desenvolvimento moral ndo se deu por meio da internalizacdo de normas impostas,
mas pela progressiva coordenacao de pontos de vista, favorecida por situagdes que
exigiram cooperacgao, reciprocidade e tomada de decisao.

A pertinéncia de estudos e pesquisas na area da educagao moral evidenciou-
se, ao longo desta investigagdo, diante da complexidade das relagdes sociais
vivenciadas no contexto escolar e da necessidade de compreender como as criangas
constroem valores no cotidiano das praticas educativas. Os resultados indicaram que
a escola constitui um espaco privilegiado para a vivéncia de conflitos, negociacdes e
cooperagao, elementos fundamentais para o desenvolvimento do juizo moral.
Investigagdes nesse campo permitem aprofundar a compreensdo dos processos
pelos quais as criangas passam da adesdo a regras externas para formas mais
autébnomas de julgamento, contribuindo para praticas pedagogicas que ultrapassem a
dimensao normativa e prescritiva da moral.

Além disso, pesquisas em educagdo moral oferecem subsidios tedricos e
empiricos para a formagdo docente, ao evidenciar que valores como justica,
generosidade e amizade nao se ensinam por transmissao, mas se constroem na
interacdo, no didlogo e na reflexdo sobre situagbes concretas. Nesse sentido, o
investimento em estudos nessa area mostrou-se fundamental para qualificar as
praticas escolares e fortalecer o papel da educagao na formacao integral dos sujeitos.

As praticas analisadas indicaram deslocamentos do respeito unilateral para
formas mais proximas do respeito mutuo, especialmente quando as criangas foram
convidadas a justificar suas escolhas e a considerar as consequéncias de suas agdes
sobre o outro. Sob a ¢dtica de Puig, a pesquisa confirmou a centralidade das
experiéncias de convivéncia e das praticas deliberativas como nucleo da educacgao
moral, uma vez que os valores ndo foram apresentados como prescrigdes, mas
problematizados em contextos significativos.

As situacbes matematicas contextualizadas funcionaram, assim, como

cenarios de deliberagcdo moral, nos quais os educandos puderam confrontar
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argumentos, reelaborar critérios de justica, generosidade e amizade e construir
sentidos compartilhados. Desse modo, a investigagao reforgou a convergéncia entre
os aportes de Piaget e Puig, ao evidenciar que a educagao moral se efetiva na agao
refletida, no dialogo e na participagcdo ativa dos sujeitos em praticas sociais
intencionalmente organizadas.

Diante do percurso investigativo desenvolvido, esta pesquisa buscou
compreender as relacbes entre as praticas morais e a resolugao de problemas
matematicos, tomando como eixo analitico a articulagdo entre desempenho
matematico e argumentacdo moral de criangcas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Partiu-se do pressuposto construtivista de que o juizo moral se constroi
progressivamente na interagdo social e que situagdes problematizadoras, quando
intencionalmente organizadas, podem favorecer deslocamentos qualitativos no modo
como as criangas justificam suas acgoes e escolhas.

No ambito desta investigacdo, as praticas morais foram compreendidas como
acoes cotidianas mediadas por interacbes sociais, nas quais os valores nao se
apresentaram como conteudos a serem transmitidos, mas como construgoes
progressivas elaboradas na experiéncia vivida. Os resultados evidenciaram que as
praticas morais se constituiram, sobretudo, nos momentos de confronto de pontos de
vista, de negociacgéao coletiva e de necessidade de justificar escolhas diante dos pares.
Nessas situagdes, as criangas foram levadas a articular regras, intengoes,
consequéncias e sentimentos, produzindo deslocamentos qualitativos no modo como
compreenderam e argumentaram sobre generosidade, justica e amizade.

Observou-se que praticas morais pautadas na cooperagao, no dialogo e na
problematizagao favoreceram a passagem de justificativas centradas na obediéncia e
na regra externa para formas mais autbnomas de julgamento, alinhadas ao respeito
mutuo e a consideragdo do outro. Assim, as praticas morais analisadas nao se
reduziram a comportamentos observaveis, mas configuraram-se como espacgos de
construcdo do juizo moral, nos quais a acao, a reflexdo e a argumentagédo se
articularam de maneira indissociavel, reforcando o papel da escola como contexto
privilegiado para a formag&o moral em sua dimenséo relacional e construtiva.

A tutoria de pares, evidenciada no trabalho em equipes durante a resolucao
dos problemas matematicos, configurou-se como uma pratica moral relevante ao

longo da pesquisa, na medida em que promoveu situagbes de cooperagao,
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negociacao e responsabilidade compartilhada. Os dados indicaram que, ao atuar em
pequenos grupos, as criangas foram levadas a explicar seus raciocinios, escutar as
estratégias dos colegas e, em diversos momentos, oferecer apoio para a
compreensao dos enunciados ou para a organizagdao dos procedimentos de
resolucéo.

Essas interagdes favoreceram nao apenas a aprendizagem matematica, mas
também a construcéo de relagdes pautadas no respeito mutuo e na consideracao do
outro, elementos centrais do desenvolvimento moral na perspectiva piagetiana.
Observou-se que a tutoria entre pares possibilitou a descentragdo do pensamento, ao
exigir que os educandos ajustassem suas explicagdes ao nivel de compreensao dos
colegas, ao mesmo tempo em que legitimou o erro como parte do processo coletivo.
Assim, o trabalho em equipes constituiu-se como um espaco privilegiado de pratica
moral, no qual a cooperagao deixou de ser apenas um meio para alcangar o resultado
matematico e passou a configurar-se como valor em si, articulando aprendizagem
cognitiva e formagao moral de maneira indissociavel.

A resolucao de problemas matematicos assumiu, neste estudo, o papel de
metodologia de ensino da matematica, entendida ndo apenas como estratégia para
aplicacao de conteudos, mas como pratica pedagdgica que favoreceu a construgao
ativa do conhecimento. Os resultados indicaram que, ao serem desafiadas por
situagdes que exigiram compreensao do enunciado, planejamento, execugédo e
validacao das respostas, as criangas mobilizaram diferentes estratégias, como calculo
mental, registros pictoricos e algoritmos, de acordo com suas possibilidades e niveis
de autonomia.

Essa abordagem permitiu que o erro fosse tratado como parte do processo de
aprendizagem, promovendo discussdes, revisdes e reorganizagdes do pensamento
matematico. Além disso, a resolucdo de problemas favoreceu a explicitagdo dos
raciocinios, o compartilhamento de estratégias entre os pares e o desenvolvimento da
autorregulagdo, elementos fundamentais para a aprendizagem matematica
significativa. Assim, os dados evidenciaram que a resolu¢ao de problemas, quando
assumida como eixo metodologico, contribuiu para a compreensao conceitual e para
o fortalecimento de praticas investigativas, superando uma perspectiva meramente
procedimental do ensino da matematica.

A escolha metodoldgica deste estudo mostrou-se coerente com o objetivo de

analisar se uma abordagem educativa baseada em praticas morais, mediada pela
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resolugdo de problemas matematicos com contextos morais, poderia contribuir
simultaneamente para a aprendizagem matematica e para o desenvolvimento do juizo
moral de criangas do segundo ano do Ensino Fundamental. Ao integrar situagdes
matematicas a dilemas morais significativos, a investigagao possibilitou observar, de
forma articulada, o desempenho cognitivo e as justificativas morais mobilizadas pelos
participantes.

Essa opgao metodoldgica permitiu acompanhar ndo apenas os resultados das
resolucdes, mas, sobretudo, os processos de pensamento envolvidos, as interacdes
entre pares e as formas de argumentacdo construidas ao longo das atividades. A
organizacao em fases, com momentos de avaliacao inicial, intervencao e avaliagéao
final, favoreceu a analise de continuidades e deslocamentos qualitativos,
evidenciando como a vivéncia reiterada de praticas morais em contextos matematicos
contribuiu para ampliar a autonomia, a cooperagdo e a capacidade reflexiva das
criangas. Dessa forma, a abordagem adotada revelou-se pertinente para apreender a
complexidade do fenébmeno investigado, ao considerar a aprendizagem matematica e
o desenvolvimento moral como dimensdes interdependentes da experiéncia
educativa.

Os objetivos propostos foram alcangcados na medida em que foi possivel
acompanhar, ao longo das trés fases da pesquisa, as formas pelas quais os
participantes mobilizaram argumentos morais ao resolver problemas matematicos
contextualizados por valores como generosidade, justica, amizade e seus
contravalores. A Fase 1 permitiu identificar concepgdes iniciais marcadas por
justificativas predominantemente descritivas, centradas em regras externas,
autoridade adulta ou consequéncias imediatas das acdes. A fase de intervencao
evidenciou um processo gradual de ampliagdo do repertério argumentativo, favorecido
pela recorréncia de situagdes de confronto cognitivo e moral, pela interacdo entre
pares e pela mediagado docente. Ja a Fase 3 possibilitou observar maior consisténcia
nas argumentagdes, com a incorporagao mais frequente de elementos como intengéo,
sentimento, consequéncia e preservacao dos vinculos sociais.

Os resultados indicaram que, embora o desempenho matematico tenha se
mantido estavel ou consolidado para a maioria dos participantes, os deslocamentos
mais significativos ocorreram no campo da argumentagao moral. Observou-se que as
criangas passaram a justificar suas escolhas de maneira mais elaborada, articulando

o calculo realizado as implicagbes morais das situagcbes apresentadas. Esse
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movimento ndo se deu de forma homogénea, mas revelou trajetdrias distintas,
confirmando a compreensao de que o desenvolvimento moral n&o ocorre por etapas
rigidas, mas por reorganizagdes progressivas e situadas.

No que se refere as contribuicbes do estudo, os achados reforcaram a
pertinéncia de integrar a resolugao de problemas matematicos a contextos que
suscitam reflexdo moral, evidenciando que a matematica pode constituir um campo
fértil para a problematizac&o de valores e para o exercicio da argumentacdo. Do ponto
de vista tedrico, a pesquisa contribuiu ao aprofundar a compreenséo das relagdes
entre desenvolvimento moral e praticas matematicas, dialogando com a perspectiva
piagetiana e com as contribuicbes de Puig sobre educagdo moral em contextos de
convivéncia. No plano pratico, o estudo ofereceu subsidios para a organizacéo de
propostas pedagdgicas que articulem conteudos cognitivos e valores morais, sem
reduzir a moral a prescrigdbes normativas ou a matematica a exercicios
descontextualizados.

As evidéncias desta investigacdo devem ser compreendidas no interior de um
contexto educacional marcado por transformacdes sociais que desafiam a escola a
reafirmar sua funcao formativa para além da transmissao de conteudo. Sem recorrer
a uma leitura normativa ou prescritiva da educacédo moral, os achados indicaram que
a criagcado de espacos sistematicos de dialogo, argumentagcdo e tomada de decisao
favoreceu deslocamentos qualitativos no modo como as criangas justificaram suas
escolhas e consideraram o outro. Ao evidenciar que tais deslocamentos se
manifestaram sobretudo no campo da argumentagcao moral, a pesquisa contribuiu
para a reflexdo sobre o papel da escola na formacdo do juizo moral, sem
desconsiderar os limites impostos pelo tempo de intervencdo, pelo contexto
institucional e pelo numero de participantes.

Nesse sentido, os resultados apontam para a necessidade de investigacdes
futuras que ampliem o escopo empirico, acompanhem esses processos ao longo de
periodos mais extensos e explorem a articulacdo entre praticas morais e diferentes
areas do conhecimento, de modo a aprofundar a compreensao sobre como a escola
pode contribuir, de forma consistente e teoricamente fundamentada, para a formacéao
moral e intelectual dos educandos.

Cumpre reconhecer, contudo, as limitagdes inerentes ao estudo. Os resultados
obtidos referem-se a um contexto escolar especifico, com um numero restrito de

participantes e condi¢cdes pedagdgicas particulares, o que impede qualquer pretensao
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de generalizacdo ampla. Os deslocamentos observados devem ser compreendidos
como indicios analiticos, construidos a partir das interagbes e experiéncias
vivenciadas no interior deste grupo, e nao como modelos universais de
desenvolvimento moral ou de ensino da matematica. Essa limitacdo, longe de
fragilizar o estudo, reafirma sua natureza qualitativa e construtivista.

Diante disso, abrem-se possibilidades para investiga¢des futuras que ampliem
0 numero de participantes, explorem outros contextos escolares ou articulem
diferentes campos do conhecimento as discussdes morais. Estudos longitudinais mais
extensos, bem como pesquisas que acompanhem a permanéncia ou a transformacéao
desses deslocamentos ao longo do tempo, podem contribuir para aprofundar a
compreensao das relagbes entre praticas pedagogicas, argumentagdo moral e
desenvolvimento cognitivo.

Esta tese sustenta a ideia de que € possivel educar moralmente no contexto
escolar por meio da insergao intencional de praticas morais no cotidiano pedagdgico,
sem recorrer a abordagens normativas ou prescritivas. Os resultados evidenciaram
que a educacao moral ndo se constituiu como um conteudo apartado, mas como uma
dimensao transversal das praticas de ensino, especialmente quando os educandos
foram envolvidos em situacbes que exigiram cooperacdo, tomada de deciséo,
negociacao de pontos de vista e justificativa de escolhas. A insercdo de praticas
morais, articuladas a resolugdo de problemas matematicos com contextos
socialmente significativos, possibilitou que as criangas vivenciassem valores como
generosidade, justica e amizade de forma concreta e refletida. Dessa maneira, a
pesquisa indicou que a educacado moral pode ser promovida a partir da organizagao
de experiéncias educativas que favoregam a agao consciente, o didlogo e a reflexao
coletiva, reforcando a compreensdo de que os valores sao construidos na pratica
social e na interagao, e ndo simplesmente transmitidos

Em suma, esta pesquisa indicou que a articulacdo entre problemas
matematicos e valores morais constituiu um campo potente de investigacdo e de
intervengao pedagdgica. Os resultados sugeriram que, quando inseridas em contextos
de dialogo, cooperacao e reflexdo, as criangas ampliaram suas formas de justificar,
argumentar e posicionar-se moralmente, evidenciando que o desenvolvimento do
juizo moral € um processo dinémico, relacional e profundamente vinculado as

experiéncias vividas no cotidiano escolar.
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Os resultados apresentados permitiram afirmar que a cooperagao se configurou
como um eixo estruturante para a promogao do desenvolvimento moral no contexto
escolar investigado. As evidéncias indicaram que experiéncias sistematicas de
interagdo, dialogo e negociagéo favoreceram transformacgdes graduais no modo como
as criangas compreenderam suas agdes e as relagdes estabelecidas com os outros.
Ao participarem de praticas que exigiram coordenacao de pontos de vista e reflexao
sobre consequéncias, os educandos demonstraram deslocamentos compativeis com
a ampliacdo da consciéncia moral e intelectual, reforcando a compreensao de que a
cooperagao constitui uma condicdo pedagodgica fundamental para a superagao do
egocentrismo e para o avango em diregdo a formas iniciais de autonomia.

Nesse sentido, os resultados desta pesquisa ampliaram a reflexdo sobre o
papel institucional da escola enquanto espago social privilegiado para a construgao
de relagbes democraticas e cooperativas. Para além da garantia de acesso aos
conteudos curriculares, a escola mostrou-se corresponsavel pela criagcdo de
ambientes educativos que promovam o desenvolvimento integral das criangas,
contemplando dimensdes cognitivas, morais e sociais.

As praticas analisadas indicaram que contextos escolares organizados a partir
do respeito mutuo, da participagéo ativa dos alunos e da valorizagao das interagdes
coletivas favoreceram a formagao de sujeitos progressivamente mais autbnomos,
criticos e conscientes de suas responsabilidades. Assim, a escola reafirma seu
compromisso social nao apenas com a instru¢do, mas com a formagao de cidadaos

capazes de atuar de maneira ética e cooperativa em uma sociedade plural.
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Anexo 02 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Camila Parpinelli Cavalcante, RG 40531534-x, doutoranda do curso de Pés-graduagdo em Educacao
para a Ciéncia - Faculdade de Ciéncias da Unesp Campus de Bauru, sob a orientacdo do Prof. Dr. Jair Lopes
Junior, juntos estamos convidando-o (a) a autorizar a participacao do
educando:

na pesquisa de doutorado intitulada: “Praticas morais e resolugdo de problemas
matematicos: Relagdes entre o desenvolvimento moral e o desempenho em Matematica”. Esta pesquisa tem
por objetivos: Elaborar intervengdes planejadas e sistematizadas que possibilitem educar moralmente por meio
da resolugédo de problemas matematicos; Organizar as estratégias didaticas através de praticas educativas
morais, como tutoria de pares e assembleia; Propor o desenvolvimento moral por meio da resolugado de
problemas matematicos que apresentem em seu escopo dilemas morais.

Os riscos em participar desta pesquisa sdo minimos, podendo haver eventual desconforto ou
constrangimento diante de alguma pergunta. Para diminuir essa possibilidade de risco de desconforto ou
constrangimento, orientamos que a crianga responda apenas as questdes que se sinta confortavel, podendo,
inclusive, deixar de responder a uma pergunta ou desistir de sua participagdo, sem qualquer prejuizo ou
consequéncia. Os beneficios desta pesquisa consistem em contribuir com atuais ou potenciais evidéncias
cientificas acerca da tematica.

Lembramos que é um direito seu desistir da participagdo/autorizagdo na pesquisa em qualquer momento
e por qualquer razdo, sem qualquer prejuizo. Esclarecemos e garantimos que a sua identificagao sera mantida
em sigilo e os resultados obtidos por meio da pesquisa seréo utilizados apenas para alcangar os objetivos
cientificos expostos acima, incluida sua publicagdo na literatura especializada. Em caso de duvida ou para
entender melhor a pesquisa, vocé podera entrar em contato, em qualquer momento que julgar necessario, com
os pesquisadores. Os dados para contato encontram-se no final deste documento.

Ressaltamos que vocé nao tera qualquer forma de despesa e ndo sera remunerado(a) para participar da
presente pesquisa.

Se vocé se sentir suficientemente esclarecido sobre esta pesquisa, seus objetivos, eventuais riscos e
beneficios, convido-o (a) a assinar este Termo, elaborado em duas vias, sendo que uma ficara com vocé
e outra com os pesquisadores.

Local/data , / /

Assinatura do Pesquisador Responsavel _
Assinatura do responsavel pelo menor
Dados sobre a Pesquisa

Titulo do Projeto:“Praticas morais e resolugdo de problemas matematicos: Relagbes entre o
desenvolvimento moral e o desempenho em Matematica”.

Pesquisador Responsavel: Camila Parpineli Cavalcante

Instituicdo: Faculdade de Ciéncias — Unesp - Campus de Bauru

Endereco: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01 - Vargem Limpa - Bauru/SP - CEP 17033-360
Telefone: (14) 3103-6077

Telefone Celular: (14) 99645-7550. E-mail: camila.parpineli@unesp.br

Orientador: Jair Lopes Junior

Instituigdo: Faculdade de Ciéncias — Unesp - Campus de Bauru

Endereco: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01 - Vargem Limpa - Bauru/SP - CEP 17033-360
Dados para Contato: Secao Técnica de Pds-Graduagéo - Faculdade de Ciéncias

Telefone: (14) 3103-6077. E-mail: jair.lopes-junior@unesp.br

Contato do Comité de Etica em Pesquisa

Endereco: Av. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01 - Vargem Limpa, CEP: 17033-360, Bauru-SP,
Telefone: (14) 3103-6075 (Ramal: 9400), E-mail: cepesquisa@fc.unesp.br

Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, UNESP-Bauru - Faculdade de Ciéncias.

Dados sobre o Responsavel pela autorizagao da Pesquisa:


mailto:cepesquisa@fc.unesp.br
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Nome:
Documento de ldentidade:

Data de Nascimento: / /
Endereco:
Telefone para contato:
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Anexo 03: Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TALE

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA J!.'lLIO DE MESQUITA FILHO/CAMPUS BAURU
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PARA A CIENCIA

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE
(Para criangas de 7 a 10 anos - COMITE DE ETICA EM PESQUISA - CEP)

O termo de assentimento (TALE) nao elimina a necessidade de elaborar o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) que deve ser autorizado e assinado pelo responsavel ou representante legal
do menor.

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Praticas morais e resolucéao de problemas
matematicos: Relacdes entre o desenvolvimento moral e o desempenho em Matematica”,
coordenado pela professora Camila Parpineli Cavalcante. Seus familiares permitiram que vocé
participasse.

O objetivo da pesquisa é verificar o que vocés pensam sobre valores humanos, certo e errado e como
agiriam em determinadas situagdes e também para resolvermos alguns problemas matematicos com a
ajuda dos amigos e da professora.

As criangas que participardo desta pesquisa tém a mesma idade que vocé.

Vocé nao precisa participar da pesquisa se nao quiser, € um direito seu e ndo tera nenhum problema
se vocé desistir.

A pesquisa sera feita na escola XXXXX, em horario normal de aula, onde os alunos participaréo de
rodas de conversas, leitura e discussdo em grupo sobre algumas historietas que apresentam situacdes
em que vocé podera dar a sua opinido e ouvir a dos demais colegas. Os materiais que ndés utilizaremos
sdo conhecidos por vocé e bastante seguros como atividade impressa (ficha de estudo da Matematica).
Caso aconteca algo errado ou que lhe desagrade vocé pode procurar a professora pesquisadora Camila
Parpineli Cavalcante para te auxiliar. Os riscos em participar desta pesquisa sdo minimos, podendo
haver eventual desconforto ou constrangimento diante de alguma pergunta. Para diminuir essa
possibilidade de risco de desconforto ou constrangimento, orientamos que vocé responda apenas as
questdes que se sinta confortavel, podendo, inclusive, deixar de responder a uma pergunta ou desistir
de sua participagéo, sem qualquer prejuizo ou consequéncia. Os beneficios desta pesquisa consistem
em contribuir com atuais ou potenciais evidéncias cientificas acerca da tematica.

Podera ocorrer coisas muito boas neste periodo da pesquisa como unidao da turma, melhor
relacionamento entre os seus colegas e vocé, novas amizades, respeito pelas diferencas, descobrir a
importancia de falarmos a verdade e agirmos corretamente e principalmente em sermos bons em todas
as nossas atitudes e comportamentos e ao mesmo tempo aprendermos a resolver problemas
matematicos.

Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa; n&o falarei a outras pessoas, nem darei a
estranhos as informacdes que vocé fornecer. Os resultados da pesquisa serdo publicados, mas sem
identificar as criangas que participaram. Quando terminar a pesquisa os resultados serdo entregues
para a Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Campus Bauru e apresentados para os
Seus pais ou responsaveis.

Se vocé tiver alguma duvida, pode me perguntar.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Eu, ,
aceito participar da pesquisa “Praticas morais e resolu¢ao de problemas matematicos: Relagdes entre
o desenvolvimento moral e o desempenho em Matematica”, como PARTICIPANTE.

Entendi como as coisas acontecerao e as coisas boas que podem ocorrer.

Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir
que ninguém achara ruim ou ficara chateado comigo.
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A pesquisadora tirou minhas duvidas e conversou com 0s meus responsaveis.
Recebi uma coépia deste termo de assentimento, li e concordo em participar da pesquisa.

Bauru, de de 2024.

Assinatura do menor Assinatura da pesquisadora

Eu, Camila Parpineli Cavalcante, pesquisadora responsavel pelo estudo, sob a orientagdo do Prof. Dr.
Jair Lopes Junior, obtive de forma voluntaria o Assentimento Livre e Esclarecido do PARTICIPANTE
para a sua participagao neste estudo.

Assinatura da pesquisadora
Dados sobre a Pesquisa

Titulo do Projeto:“Praticas morais e resolugao de problemas matematicos: Relagbes entre o
desenvolvimento moral e o desempenho em Matematica”.

Pesquisador Responsavel: Camila Parpineli Cavalcante

Instituicdo: Faculdade de Ciéncias — Unesp - Campus de Bauru

Enderego: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01 - Vargem Limpa - Bauru/SP - CEP 17033-360
Telefone: (14) 3103-6077

Telefone Celular: (14) 99645-7550. E-mail: camila.parpineli@unesp.br

Orientador: Jair Lopes Junior

Instituigdo: Faculdade de Ciéncias — Unesp - Campus de Bauru

Endereco: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01 - Vargem Limpa - Bauru/SP - CEP 17033-360
Dados para Contato: Seg¢ao Técnica de Pés-Graduacgéo - Faculdade de Ciéncias

Telefone: (14) 3103-6077. E-mail: jair.lopes-junior@unesp.br

Contato do Comité de Etica em Pesquisa

Endereco: Av. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n° 14-01 - Vargem Limpa, CEP: 17033-360, Bauru-SP,
Telefone: (14) 3103-6075 (Ramal: 9400), E-mail: cepesquisa@fc.unesp.br

Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, UNESP-Bauru - Faculdade de Ciéncias.


mailto:cepesquisa@fc.unesp.br
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Anexo 04 — Avaliacdo qualitativa do juizo moral de criangas envolvendo a

generosidade, a amizade e a justica (pré-teste e pds-teste) (Martins, 2016)

O instrumento é composto por pares de histérias com gravuras que
demonstram situagdes opostas sobre os temas generosidade, amizade e justica no
intuito de avaliar o juizo moral das criangas. Para cada valor moral foram elaboradas
duas histérias com finais diferentes. A crianca devera escolher a historia preferida e

justificar sua resposta, além de se imaginar na situagéo e decidir o que fazer.

Valor: GENEROSIDADE

HISTORIA 1AG - Era uma vez um menino de rua que estava sentado na
calgada, triste, sujo e com muita fome. De repente, veio em sua diregdo duas criangas
comendo lanches deliciosos. O menino de rua estendeu a mao pedindo um pedaco

do lanche. Enté&o, as criangas pararam e dividiram seus lanches com ele.

HISTORIA 1BG - Era uma vez um menino de rua que estava sentado na
calgada, triste, sujo e com muita fome. De repente, veio em sua diregao duas criangas
comendo lanches deliciosos. O menino de rua estendeu a mao pedindo um pedaco

do lanche. Mas, as criangas sairam andando e nao dividiram o lanche com ele.

-Vocé pode repetir essas histérias para mim?

- Qual das duas histérias vocé prefere? Por qué?

- E se fosse vocé, dividiria ou nao seu lanche com o
menino de rua? Por qué?

HISTORIA 2AG) Era uma vez uma crianga que estava brincando no parque da
escola com seus colegas quando machucou seu pé e teve que sentar de tanta dor. As
criangas que estavam no parque continuaram brincando e nem ligaram para o colega

que se machucou.

HISTORIA 2BG) Era uma vez uma crianca que estava brincando no parque da

escola com seus colegas quando machucou o pé e teve que sentar de tanta dor. As
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criangas que estavam brincando com ela pararam de brincar e sentaram com ela até

a dor passar.

-Vocé pode repetir essas histérias para mim?

- Qual das duas histérias vocé prefere? Por qué?

- E se fosse vocé, pararia ou nao de brincar para ficar
com o colega machucado? Por qué? Valor:
AMIZADE

HISTORIA 1AA) Era uma vez duas criangcas que estavam brincando na
gangorra de um parque quando chegou uma outra crianga e pediu para brincar com

elas. As criangas deixaram e todas brincaram juntas.

HISTORIA 1BA) Era uma vez duas criangcas que estavam brincando na
gangorra de um parque quando chegou uma outra crianga e pediu para brincar com

elas. As criangas n&o deixaram a outra brincar.

-Vocé pode repetir essas histérias para mim?

- Qual das duas histérias vocé prefere? Por qué?

- E se fosse vocé, deixaria as criangas brincarem com
vocés ou nhao? Por qué?

HISTORIA 2AA) Era uma vez uma crianga que foi & casa de outra para brincar.
Quando chegou la as duas queriam brincar com o mesmo brinquedo. Entdo, as

criangas brigaram e nao dividiram o brinquedo.

HISTORIA 2BA) Era uma vez uma crianga que foi & casa de outra para brincar.
Quando chegou la as duas queriam brincar com o mesmo brinquedo. Entao, elas

conversaram e decidiram brincar juntas com o brinquedo.

-Vocé pode repetir essas histérias para mim?

- Qual das duas histérias vocé prefere? Por qué?

- E se fosse vocé, vocé dividiria o brinquedo com seu
colega ou nao? Por qué?
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Valor: JUSTICA

HISTORIA 1AJ) Na escola a professora deu uma atividade para as criangas
com blocos de construcao e resolveu distribuir os blocos entre as criangas. Na divisao,

a professora deu mais blocos para uma das criangas deixando as outras com menos.

HISTORIA 1BJ) Na escola a professora deu uma atividade para as criancas
com blocos de construcao e resolveu distribuir os blocos entre as criangas. Na divisao,
a professora deu a mesma quantidade de blocos para todas as criangas.

-Vocé pode repetir essas histérias para mim?

- Qual das duas histérias vocé prefere? Por qué?

- E se vocé fosse a professora, o que faria nesse
caso?

HISTORIA 2AJ) Em uma escola, as criancas pediram para a professora para
brincarem de massa de modelar. A professora deixou e pediu para uma crianga dividir
a massinha entre os colegas. A crianga deu a mesma quantidade de massinha para

todas as criancas.

HISTORIA 2BJ) Em uma escola, as criancas pediram para a professora para
brincarem de massa de modelar. A professora deixou e pediu para uma crianga dividir

a massinha entre os colegas. A crianga deu mais massinha para a sua melhor amiga.

-Vocé pode repetir essas histérias para mim?

- Qual das duas histérias vocé prefere? Por qué?

- E se fosse vocé, daria a mesma quantidade de
massinha para todos ou mais para a sua melhor
amiga? Por qué?
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APENDICES
Apéndice 01 — Fichas com os problemas matematicos

Nome P

INTERVENCAO - PG

Os docinhos compartilhados
Uma crianca tem 30 docinhos e decide dar 12 deles para um amigo que
ndo tinha nenhum e estava com vontade de comé-los também.
Quantos docinhos ela tera agora?

Distribuindo os brinquedos
Jodo tem 24 minicarrinhos e sua mae |lhe da mais 3 carrinhos para que
ele possa brincar com seus amigos no Dia do Brinquedo. Com quantos
carrinhos Joao ficou ao todo?

Doando brinquedos
Natan juntou 12 brinquedos e depois consertou mais 14 brinquedos
que estavam quebrados. Ele quer doar todas para uma campanha de
arrecadacgdo para ajudar criangas pobres da cidade. Quantos
brinquedos ele dard para a campanha?
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Bolachas para os amigos
Lucas tem 5 bolachas de chocolate que trouxe para comer no lanche das
aulas extracurriculares e ganha mais 3 de um amigo generoso. Quantas
bolachas Lucas tem agora para dividir com todos?

Dividindo ascanetinhas
Paulo tém um estojo com 36 canetinhas e Laura tém um estojo com 12
canetinhas apenas. Quantas canetinhas eles tém agora para dividir entre
os dois?

Recolhimento de Brinquedos
Em uma campanha para doar brinquedos, Gustavo doou 6 carrinhos,
Pietra doou 9 bonecas, e Alana doou 5 bichinhos de pelucia. Quantos
brinquedos eles doaram juntos?



Nome P

INTERVENCAO - PFG

Nao Compartilhando os Doces
Pedro tinha 15 balas. Ele estava com dois amigos, mas decidiu nao
compartilhar e comeu 8 balas sozinho. Quantas balas Pedro ainda
tem?

Guardando Mais Brinquedos para Si
Ana tinha 12 brinquedos. Ela decidiu doar 3 para uma campanha de
caridade, mas guardou 9 para si. Quantos brinquedos Ana guardou?

Guardando os Lapis
Mariana tem 20 lapis de cor. Quando chegou a escola, uma amiga
pediu para ela emprestar alguns, mas Mariana emprestou apenas 2
|apis e guardou o resto para si. Quantos lapis Mariana guardou?
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Nome P

INTERVENCAO - PFG

Nao Dividindo o Dinheiro
Lucas ganhou R$ 30 de mesada. Seus pais sugeriram que ele desse
R$ 5 para ajudar em uma campanha da escola, mas ele decidiu ndo
doar e guardou todo o dinheiro. Quanto dinheiro Lucas guardou?

Nao Dividindo as Frutas
No lanche, Jodo tinha 10 uvas e seu colega pediu algumas. Mas Joao

decidiu nao compartilhar e comeu todas sozinho. Quantas uvas Joao
comeu?

Café da manha partilhado
As turmas dos segundos anos combinaram de fazer um piquenique
em que cada crianca deveria colaborar com 1 alimento. A turma tem
24 educandos, mas apenas 18 amigos colaboraram com o lanche.
Quantos amigos ndo colaboraram com o lanche partilhado?



Nome P

INTERVENCAO - PJ

Dividindo os Pirulitos
Camila tem 18 pirulitos e quer dividir igualmente entre seus 3
amigos para ser justa com todos. Quantos pirulitos cada amigo vai

receber?

Repartindo as Figurinhas

Jodo ganhou 24 figurinhas e quer dividi-las igualmente com seus 2
irmdos para que todos tenham a mesma quantidade. Quantas
figurinhas cada um vai receber?

Compartilhando o Dinheiro
Ana e sua irma receberam R$50,00 juntas de seus pais para
comprarem lanches. Se elas decidirem dividir o dinheiro de forma

justa, quanto cada uma vai receber?

256



Nome P

INTERVENCAO - PJ

Divisao de Tarefas

Na escola, ha 12 brinquedos para guardar e 4 criancas para ajudar.
Se as professoras decidirem dividir as tarefas igualmente, quantos
brinquedos cada crianga vai guardar?

Distribuindo as Macgas

Em um piquenique, ha 20 macds que precisam ser divididas
igualmente entre 5 criancas para que todas recebam a mesma
quantidade. Quantas macds cada crianca vai receber?

Utilizando os lapis

No pote de lapis de cor da tuma ha 6 lapis tons vermelhos, 10 lapis
de tons verdes e 6 de tons amarelos para serem usados por 2
criangas. Quantos lapis cada crianga podera utilizar se elas fizerem
uma divisao justa?
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Nome P

INTERVENCAO - Pl

Divisao Injusta de Balas
Ana tem 12 balas e esta com dois amigos. Ela decidiu dar 9 balas
para um amigo e apenas 3 balas para o outro. Isso foi justo?
Quantas balas a mais um amigo recebeu em comparacao ao outro?

Partilha Injusta de Brinquedos

Em uma festa, Jodo ganhou 15 brinquedos. Ele decidiu dar 12
brinquedos para seu melhor amigo e apenas 3 brinquedos para os
outros dois amigos dividirem. Quantos brinquedos cada um dos
dois amigos recebeu?

Distribuicao Injusta de Doces

No recreio, a professora distribuiu25 doces. Ela deu 20 doces para
um grupo de 4 criangas e 5 docespara outro grupo de 5 criancas.
Quantos doces cada crian¢a do segundo grupo recebeu?

258



259

Nome

INTERVENCAO - Pl

Divisao Injusta de Dinheiro
Pedro e sua irma receberam R$30,00 de sua tia para dividirem
igualmente. No entanto, Pedro ficou com R$ 25 e deu apenas R$5,00
para sua irmd. Quantos reais a mais Pedro ficou?

Partilha Injusta de Livros
Na escola, Maria tinha 18 livrospara dividir com seus 3 amigos.
Porém, ela decidiu ficar com 12livros para si e dividir os 6 restantes
entre os outros amigos. Quantoslivros cada amigo recebeu?

Brincadeira em equipes
Durante o intervalo as criangas decidiram brincar de “Cabo de
Guerra”, de um lado estavam 16 criangas e de outro estavam 21
criancas. Quantas criangas estavam brincando?
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Nome

INTERVENGAO -
PA

Compartilhando Lanches
Amanda e seus 4 amigos trouxeram lanches para o piquenique.
Amanda trouxe 10 sanduiches, Pedro trouxe 8 macas e Julia trouxe 6
sucos. Quantos itens de lanche eles trouxeram juntos? Os lanches
foram suficientes para que todos comessem?

Juntando tampinhas com Amigos
Jodo e seus 2 amigos estao juntando tampinhas de garrafa para doar
para uma campanha de ajuda a causa animal. Jodao tem 30
tampinhas, seu amigo Lucas tem 40 tampinhas, e seu amigo Rafael
tem 50 tampinhas. Quantas tampinhas eles tém ao todo?

Dividindo Tarefas Entre Amigos
Na sala de aula, Clara ficou responsavel por organizar os 48 livros da
turma. Seus 3 amigos se ofereceram para ajuda-la a realizar a tarefa.

Se eles decidirem dividir o trabalho igualmente entre eles, quantos
livros cada um vai organizar?
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Nome P

INTERVENGAO -

PA
Alunos novos

O total de alunos antes da férias nas turmas dos 2° anos era de 45
alunos. Logo apds, 8 novos alunos se juntaram as turmas. Qual o
total de alunos depois das férias?

Pulseiras da amizade para distribuir
Leticia comprou 27 pulseiras da amizade para presentear suas
amigas e ganhou mais 14 pulseiras de outras amigas. Quantas
pulseiras da amizade Leticia tem agora?

Fazendo amizades
Rafael tem 45 amigos na escola. Ele fez amizade com mais 23
pessoas em uma competicdo esportiva da escola. Quantos amigos
Rafael tem ao todo agora?
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Nome

INTERVENCAO - PI

Os Convites da Festa
Lucas quer fazer uma festa de aniversario e decidiu convidar seus
amigos. Ele tem 22 convites, mas apenas 14 amigos estao dispostos a
ir. Se ele quiser ter pelo menos 20 amigos na festa, quantos convites

ele ainda precisa entregar?

A Briga das Amigas
Paula e Ana Laura eram melhores amigas, mas tiveram uma briga.
Antes, elas costumavam brincar juntas 6 vezes por semana. Agora,
Ana sé quer brincar 2 vezes por semana. Quantas vezes elas
deixaram de brincar juntas por causa da briga?

Brincadeira em equipes
Durante o intervalo as criangas decidiram brincar de “Cabo de
Guerra”, de um lado estavam 16 criangas e de outro estavam 21
criancas. Quantas criangas estavam brincando?
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O aniversario sem convidados
Clara fez uma festa de aniversario e ndao convidou sua ex-melhor
amiga, Liz e também acabou fazendo escolhas ruins com os amigos.
Ela convidou 26 amigos, apenas 14 amigos confirmaram a presenca.
Quantos convidados nao irdo a festa de Clara?

A competicao de desenhos
Durante uma competicao de desenhos, dois grupos de alunos estdo
em desacordo sobre quem fez o melhor desenho. O grupo A fez 24
desenhos, enquanto o grupo B fez 22. Cada grupo decidiu que, para
mostrar suas habilidades, irdo fazer 5 desenhos a mais. Quantos
desenhos os dois grupos farao ao todo?

O conflito do lanche
Durante o lanche, duas criancas, Lucas e Mateus, brigaram por causa
de um pacote de salgadinhos. Lucas tinha 24 salgadinhos e Mateus
tinha 16. Cada um pegou mais 5 salgadinhos do pacote. Quantos
salgadinhos cada um tera?
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FICHA DE ATIVIDADE SINTESE - INTERVENGAO (INDIVIDUAL)

Nome:

Problema 1 - Justica
No terraco, Jodo usou o balango por 12 minutos e Maria por 7 minutos. Na préxima vez, para
ficar justo, Maria precisa brincar quantos minutos a mais doque Jodo para que os dois fiquem

com o mesmo tempo total?

Problema 2 - Generosidade
Luiza tinha 23 adesivos. Ela doou 5 adesivos para um colega que tinha apenas 2. Com quantos

adesivos Luiza ficou? E com quantos adesivos o colega ficou?

Problema 3 - Amizade
Para fazer um cartaz, trés amigos juntaram lapis de cor. Laura levou8 lapis, Beatriz levou 6 lapis e
Rafaela levou tantos lapis quanto Ana. Quantos lapis de cor elestinham juntos? Quem levou mais

lapis e qual é a diferenca para quem levou menos?



