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RESUMO

A preocupagao em torno da aprendizagem em Matematica conduziu a
pesquisadora a envolver-se em estudos voltados para essa tematica,
encaminhando seu interesse em pesquisar sobre a importdncia da
metacognicdo, mais especificamente investigar de que forma € possivel
promover o desenvolvimento de estratégias metacognitivas em alunos da 12.
série do Ensino Médio, para a aprendizagem com vistas a mudanga conceptual
sobre a Matematica? O processo de aprendizagem demanda a articulagao das
diversas dimensdes de habilidades do individuo, motivo pelo qual compreende-
se que o fortalecimento das habilidades metacognitivas pode favorecer a
autonomia do aluno na aprendizagem da Matematica e produzir efeitos
positivos sobre sua afetividade. Com base em Chacén (2003) e Echeita e
Martin (1995), que relacionam as atitudes do estudante frente a aprendizagem
em Matematica com sua afetividade, em Ponte (1992) a respeito da influéncia
que as concepcdes do aluno sobre a Matematica apresentam para sua
aprendizagem, estruturou-se a proposta com objetivo de investigar sobre como
promover o desenvolvimento de estratégias metacognitivas, em alunos da 12.
série do Ensino Médio, de uma escola publica da rede estadual de ensino do
interior do estado do Parand, para a aprendizagem com vistas a mudanga
conceptual sobre a Matematica, segundo a Nocado de Perfil Conceitual
(MORTIMER, 1996). Esse estudo trata de uma pesquisa-intervengdo com
desenvolvimento de uma sequéncia didatica destinada as questdes
metacognitivas e utilizagdo do instrumento mapa afetivo, adaptado de Bonfim
(2010), além de diversos tipos de registros, que se constituiram de imagens em
videos, interacdes verbais em audios e de diario de bordo da pesquisadora. A
afetividade dos suijeitos ficou caracterizada segundo os sentimentos expressos
de agrado, desagrado ou auséncia de demonstragcdes a esse respeito,
constituindo os grupos de sentimentos negativos, positivos e indefinidos. Entre
os resultados pode-se apontar que houve movimentagdes tanto em relagao a
afetividade como em relagdo a concepgao de Matematica e de aprendizagem
da Matematica entre alguns dos sujeitos. O grupo de sentimentos positivos
apresenta as movimentacdes de perfis mais adequadas, com maior evidéncia
de concepgdes nas zonas tidas como ideais para os dois conceitos, enquanto a
maior instabilidade de constituicdo de concepcdes foi demonstrada pelos
sujeitos de sentimentos negativos. Entretanto, nas expressées em torno das
tarefas os sujeitos informam sobre conhecimentos que buscam acessar
(calculo, regra ou formula), aliadas a auséncia de referéncias que evidenciem
processos metacognitivos, favorecem ponderar que a consciéncia a respeito de
como pensam e como estruturam seus pensamentos na aprendizagem de
Matematica seja incipiente, situagcdo que impede o desenvolvimento de
procedimentos de manejo e controle sobre a dimensido cognitiva, visto a
metacognicdo se efetivar por processo consciente, informagdes que
evidenciam a importancia desse aspecto e a necessidade de ampliagédo de
seus estudos.

Palavras-chave: Afetividade. Metacognigdo. Perfil conceitual. Pesquisa-
intervengao. Matematica.



ABSTRACT

The concern about learning in Mathematics led the researcher to get
involved in studies focused on this theme, heading her interest in researching
into the importance of metacognition, more specifically investigate of how it is
possible to promote the development of metacognitive strategies, in students
from the First Year of High School, onto learning with a view towards the
conceptual change over Mathematics? The learning process demands the
articulation of various dimensions of the individual’s abilities, a reason why it is
understood that the fortification of metacognitive skills can give an advantage to
the student’s autonomy in Mathematics learning and result in positive effects on
their affectivity. Based on Chacén (2003) and Echeita and Martin (1995), who
relate the pupil’s attitudes towards Mathematics learning with their affectivity,
and on Ponte (1992), regarding the influence that the student’s conceptions
about Mathematics present for their learning, it was structured a proposal whit
goal for investigating about how to promote the development of metacognitive
strategies, in students from the First Year of High School, at a public school
from the state education network of the interior of Parana state, onto learning
with a view towards the conceptual change over Mathematics, according to the
Conceptual Profile Notion (MORTIMER, 1996). This study is about an
intervention research with the development of a didactic sequence aimed at
metacognitive issues and utilization of the affective map instrument, adapted
from Bonfim (2010), besides several kinds of records, which were constituted of
images in videos, of verbal interactions in audios and of the researcher’s
logbook. The individuals’ affectivity was characterized according to the
expressed feelings of pleasure, dislike or lack of demonstrations in this respect,
constituting the groups of negative, positive and indefinite feelings. Among the
results, it is possible to indicate that there were movements regarding both the
affectivity and the conception of Mathematics and Mathematics learning among
some of the individuals. The positive feelings group presents more suitable
profile movements, with greater evidence of conceptions in the zones
considered ideal for both concepts, whereas the greater instability of conceptual
constitution was demonstrated by individuals whose feelings were negative.
Nevertheless, in expressions around the tasks, the individuals inform about the
knowledge they seek to access (calculations, rules or formulae), allied to the
absence of references that evidence metacognitive processes, which gives
advantage to ponder that the conscience regarding how they think and how
they structure their thoughts during Mathematics learning is incipient, a situation
which impedes the development of management and control procedures over
the cognitive dimension, due to the fact that metacognition is effected by a
conscious process — information which evidences the importance of this aspect
and the necessity of enlarging its studies.

Key-words: Affectivity. Metacognition. Conceptual profile. Intervention
research. Mathematics.
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1 INTRODUGAO

O primeiro capitulo é dedicado para apresentar a maneira como a
pesquisa foi se constituindo em interesse de investigagédo para a pesquisadora,
culminando com a proposi¢cdo em si do problema e objetivo da pesquisa, e uma
breve descricdo do que trata cada capitulo subsequente da presente

dissertacao.

1.1 UM POUCO SOBRE A CAMINHADA QUE ANTECEDEU A PESQUISA

A opcao por fazer curso superior na area de Matematica e ser
professora de Matematica teve como principais motivos o gosto pela disciplina
e interesse em aprender mais sobre ela, e comegou a ser determinado durante
o curso do magistério (hoje, formagdo de docentes). Antes de terminar a
graduagédo em Matematica teve inicio a carreira da docéncia (que conta com 23
anos de experiéncia) quase que concomitantemente em trabalhos com séries
iniciais e ensino médio.

Ao assumir a vaga do concurso para professora da rede publica
estadual no estado do Parana, a dedicagao ficou voltada para o ensino da
disciplina de Matematica em turmas de ensino fundamental e médio. Periodo
responsavel pela origem das angustias sobre a aprendizagem da Matematica,
por acompanhar desempenhos insatisfatérios de parte dos alunos, e perceber
suas queixas verbais entre outras formas de expressdes afetivas de desagrado
com a Matematica, além das efetuadas por diversas pessoas em outros
ambientes sempre que relatava ser professora de Matematica.

A realizagao da graduagédo em Psicologia favoreceu para o inicio de
estudos de carater mais sistematizado, sobre temas relacionados com a
experiéncia cotidiana de sala de aula como a dificuldade de aprendizagem da
Matematica e relacbes das habilidades sociais com a aprendizagem da
Matematica.

Visto que a atuacdo na docéncia nao foi abandonada em nenhum
periodo, a participagdo no Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE
da Secretaria Estadual de Educagédo do Estado do Parana, cuja formacéao foi

desenvolvida na Universidade Federal do Parana — UFPR propiciou que o
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conhecimento obtido com os estudos na area da Psicologia fosse aliado a area
de Educagdo em uma nova pesquisa sobre a mesma tematica. Oportunidade
em que, sob a orientagdo da prof.? Dr.2 Tania T. Bruns Zimer foi produzida a
pesquisa intitulada “Relagdo Cognicdo e Afetividade na Aprendizagem
Matematica®, com profunda inspiracdo no referencial tedrico “Matematica
Emocional” de Inez Maria Gémez Chacén (livro conhecido por intermédio da
orientadora).

A pesquisa desenvolvida no PDE, apés a conclusdao da formacao
propiciou que atuasse em atividade de monitoria de trés cursos de formacéao
continuada de professores de Matematica ministrados em trés municipios do
Nucleo Regional de Educacdo de Unido da Vitéria — PR. Nesse periodo a
dedicacao foi voltada também para um curso de formacdo na area de
psicologia com énfase no aspecto clinico, quatro cursos do Grupo de Trabalho
em Rede oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do
Parana sobre ensino-aprendizagem de Matematica, entre outras participacoes
em cursos de formacgao continuada promovidos por esse 6rgao.

A etapa atual se deu pela entrada no Programa de Pds-Graduagéo em
Educacgao em Ciéncias e em Matematica — PPGECM da Universidade Federal
do Parana — UFPR, que além de permitir a continuidade dos estudos,
possibilitou conhecer um novo dominio relacionado com a aprendizagem que é
a metacognicdo, sobre a qual encontra-se fundamentada essa nova proposta

de pesquisa.

1.2 A PROPOSIGCAO DE UMA NOVA PESQUISA

A pratica pedagogica do professor de Matematica geralmente esta
pautada na aprendizagem dos conteudos da disciplina que ministra, com a
priorizagao do aspecto cognitivo outros fatores ficam desfavorecidos e acabam
por parecer pouco relevantes no processo de ensino e de aprendizagem.
Contudo, o processo de aprendizagem demanda a articulagdo das diversas
dimensbes de habilidades do individuo, os fatores afetivos, cognitivos,
metacognitivos, socioculturais, entre outros. Dentre esses, compreende-se que

o fortalecimento das habilidades metacognitivas se trata de uma possibilidade



19

de favorecer a autonomia do aluno na aprendizagem da Matematica, agao que
produz simultaneamente efeitos positivos sobre a afetividade do mesmo.

A relagao entre cognicao e afetividade na aprendizagem de Matematica
vém sendo examinada de forma sistematica por diversos estudiosos (BRITO,
2005; CHACON, 2003; VILLA e CALLEJO, 2006; ECHEITA e MARTIN, 1995).
Em principio, parece haver uma forte preocupacdo com a eficacia na
aprendizagem da Matematica, que comumente fica em evidéncia devido a
apresentacao de baixos indices de desempenho por parte dos estudantes em
suas notas escolares, situagdo também observada em outro nivel que € a
avaliagdo nacional ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) - a qual tem
retratado indices semelhantes, ou seja, abaixo do esperado segundo os
parametros que os mesmos estipulam.

A problematica da dificuldade de aprendizagem da Matematica motiva
e deixa em suspenso diversos questionamentos sobre fatores relacionados ao
ensino e a aprendizagem. Os docentes desta disciplina, por sua vez,
diretamente imersos no meio académico, acompanham suas acgbdes e as
consequentes reagdes dos alunos frente as situagdes cotidianas das aulas,
observando entre elas o desagrado do estudante com a disciplina e com suas
habilidades para aprendé-la.

Os fatos citados angustiam professores, alunos e demais interessados
pela Educacdo Matematica, conduzindo assim a estudos que buscam
compreender e explicar de que maneira a cognicdo e a afetividade estao
relacionadas na aprendizagem da Matematica. Como o trabalho apresentado
por Chacdn (2003) que afirma que as pesquisas realizadas a partir do final da
década de 80 em Didatica da Matematica passaram a reconhecer a grande
influéncia das variaveis afetivas sobre os processos de aprendizagem, as quais
se acrescenta ainda outra variavel importante, que € o contexto sociocultural. A
referida autora estipula a denominagdo crengas matematicas para se referir
aos componentes do conhecimento subjetivo que o individuo possui a respeito
da Matematica, de seu ensino e sua aprendizagem, conhecimento elaborado
por meio da experiéncia. Inferindo que as crencas podem ser classificadas
conforme o objeto da mesma: sobre a Matematica, sobre si mesmo, sobre o
ensino da Matematica e sobre o contexto em que ocorre a Educacao

Matematica.
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O trabalho do professor envolve, entre outras ag¢des, o planejamento, a
execucgao, a avaliacao e a reflexao da pratica pedagodgica e em todas essas
etapas ha que se considerar a existéncia de diversas variaveis que interferem
no processo de aprendizagem dos alunos.

Por admitir a relagdo entre os fatores cognitivos, metacognitivos e
afetivos na aprendizagem da Matematica e a consequente importancia que
exercem na forma que o estudante passa a empreender seus esforgos na
aprendizagem, acredita-se que cabe ao professor investigar sobre quais
estratégias metacognitivas geram aprendizagem e promovem mudangas
conceptuais sobre a Matematica, ideia esta que se constitui no fio condutor
desta pesquisa. Por sua vez, estruturada em busca de solugdo para o
problema: de que forma é possivel promover o desenvolvimento de
estratégias metacognitivas, em alunos da 12. série do Ensino Médio, para
a aprendizagem com vistas a mudang¢a conceptual sobre a Matematica?

Frente a esse quadro, propde-se como objetivo de investigar a respeito
de como promover o desenvolvimento de estratégias metacognitivas, em
alunos da 12. série do Ensino Médio, de uma escola publica da rede estadual
de ensino do interior do estado do Parana, para a aprendizagem com vistas a
mudancga conceptual sobre a Matematica.

Para atender as intengdes do estudo com a inser¢ao da pesquisadora
junto aos sujeitos de pesquisa, devido a mesma ser a professora de
Matematica da turma, fato que suscita o interesse pelo aprofundamento sobre
a problematica em destaque, fez-se a opg¢ao pela modalidade de pesquisa
denominada pesquisa-intervengao, a qual sera melhor detalhada no capitulo 4,
que trata sobre a metodologia da pesquisa.

Inicia-se o estudo com a uma revisao bibliografica (capitulo 2), que
parte do principio da constituicdio do campo de pesquisa na Educacao
Matematica no Brasil, na busca pela compreensado de como se estabeleceram
e de que maneira se encontram representadas as pesquisas voltadas para a
afetividade e metacognicéo.

A obtencdo de conhecimento tedrico sobre a afetividade, a
metacognicdo, as concepgdes de Matematica e da aprendizagem em
Matematica e o perfil conceitual (abordados no capitulo 3) se mostra como

fundamental para embasar e nortear a construgdo e o desenvolvimento das
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etapas de aplicagéo de instrumentos e atividades junto aos sujeitos, bem como
para a analise e discussao dos dados coletados (trabalhadas nos capitulos 5 e
6).

O envolvimento com a afetividade, os perfis conceituais e a
metacognicédo ocorre de forma surpreendente ao se adentrar o conteudo das
diversas formas de registros empreendidas junto aos sujeitos. Em especial, as
informacgdes relacionadas a metacognigéo, que tanto reiteram sua importancia
na aprendizagem de Matematica, como revelam ser um aspecto carente de
estudos e consequentemente de contribuicbes que favorecam seu

desenvolvimento de maneira mais significativa para os aprendizes.
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2 APROXIMANDO-SE DO CAMPO TEORICO: UMA REVISAO
BIBLIOGRAFICA

Nesse capitulo € apresentada a revisao bibliografica a respeito do tema
dessa pesquisa. Para tanto, adota-se uma perspectiva evolutiva da constituicao
do campo de pesquisa na Educacdo Matematica no Brasil, visando focar os
estudos relativos a afetividade e a metacognigao desenvolvidos na area.

A aprendizagem da Matematica e a sua relagcdo com o ensino podem
ser considerados tema de ampla abordagem investigativa, visto estar nas
atengdes tanto de pesquisadores quanto de governantes. Por exemplo, quando
podem ser geradas experiéncias e informagdes para analises da aprendizagem
dos alunos e dos processos de ensino realizados por professores a partir de
programas de formagado continuada ou de avaliagdes externas, os quais sao
derivados de politicas publicas para a Educacdo. Em eventos cientificos &
possivel constar a variedade de pesquisas que tratam do tema, focando,
dificuldades de aprendizagem, analise de erros cometidos pelos alunos na
resolucao de tarefas/atividades, estratégias de ensino, entre outras. E, é nessa
vertente de possibilidades que esse estudo se inicia, isto €, no levantamento de
pesquisas que tratam do ensino e/ou da aprendizagem em Matematica,
investigando relagdes da afetividade e metacognicdo com esse processo. Para
a realizacdo deste, considerou-se como referéncia a produgao de
conhecimentos pertinentes a Educacao Matematica, esta enquanto campo

profissional e cientifico e que com uma histdria no territério nacional.

2.1 AS PESQUISAS E A EDUCACAO MATEMATICA NO BRASIL

O desenvolvimento da Educacdo Matematica no Brasil tem como uma
de suas caracteristicas a constante evolugcao de suas tendéncias tematicas e
metodolégicas de pesquisa. Fiorentini e Lorenzato (2006) relatam que a
Educacdo Matematica (EM) nasceu ha pouco mais de 40 anos constituindo-se,
entdo, como campo profissional e cientifico. Ela é definida como “uma area de
conhecimento das ciéncias sociais ou humanas, que estuda o ensino e a
aprendizagem da matematica” (FIORENTINI e LORENZATO, 2006, p. 5). No

Brasil, seu surgimento foi favorecido no final dos anos de 1970 com a criagao
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de Programas de Poés-Graduacgéo e durante a década de 1980 com a criagao
da Sociedade Brasileira de Educagao Matematica (SBEM).

Esses periodos foram marcados pela necessidade comungada por
educadores matematicos em ter uma organizagdo que oOs representasse e
viesse favorecer a consolidacdo da EM como campo cientifico, vindo a
contribuir com estudos e pesquisas voltados para a melhoria do ensino da
Matematica. A consolidacdo dessas iniciativas abriu o espaco necessario para
que se fomentassem pesquisas na area, sendo observados o desenvolvimento
de centenas de estudos com aportes da Educagdo, da Matematica e da
Psicologia Cognitiva (MUNIZ, 2013).

As investigacdes realizadas na EM visam a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem da Matematica e o proprio desenvolvimento da EM
enquanto campo de investigacdao cientifica (FIORENTINI e LORENZATO,
2006). Esse segundo aspecto ganha aqui maior destaque por conter o foco de
interesse, que é delinear como foi estruturado o estudo relativo a metacognigao
na aprendizagem da Matematica ao longo das edi¢gdes de dois eventos de
relevancia nacional e internacional: o Encontro Nacional de Educacgao
Matematica e o Seminario Internacional de Pesquisa em Educagao
Matematica.

Para Kilpatrick (1996), as pesquisas em Educagdo Matematica,
inicialmente, estavam associadas aos métodos de pesquisa das Ciéncias
Naturais, mas, constatou-se, cada vez mais, a ado¢do de métodos
caracteristicos das Ciéncias Sociais. Assim, no intuito de justificar que a
pesquisa em EM se constitui como campo cientifico, o autor organizou critérios
pertinentes ao trabalho cientifico: i) relevancia, ii) validade, iii) objetividade, iv)
originalidade, v) rigor e precisao, vi) prognostico, vii) reprodutibilidade e viii)
relacionamento. Esses critérios sao interpretados de acordo com os métodos
utilizados nas Ciéncias Sociais, 0 que parece apresentar coeréncia com as
préprias bases da construcdo da EM, a qual foi principiada pela Matematica e a
Psicologia, para depois ir se agregando com outras areas como a Antropologia,

a Sociologia, a Epistemologia, a Ciéncia Cognitiva, entre outras.



24

2.1.1 Tendéncias tematicas de pesquisas: em busca do tema de pesquisa

A producéo cientifica, até 1970, da Educacdo Matematica no Brasil,
segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), periodo esse, anterior ao surgimento da
area como campo profissional e cientifico, registraram-se reduzido numero de
estudos, os quais eram pouco sistematizados, versando em sua maioria sobre
0 ensino primario e, em menor quantidade, sobre o ensino secundario e
estudos histéricos da Matematica, denotando maior énfase sobre os conceitos
e procedimentos do que sobre as concepcg¢des de ensino da Matematica.
Segundo os mesmos autores, com a expansado dos cursos de graduagao e
pos-graduacédo, ocorrida na década de 70 do século passado, foram
produzidos 29 estudos sobre temas da EM. Essas produgdes resultaram de 14
programas de pos-graduacao, passando a se diferenciar do periodo anterior
pela reducao de trabalhos a respeito dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
5 no total, ficando 10 sobre o ensino dos anos finais do Ensino Fundamental, 6
sobre o Ensino Médio e 5 sobre o Ensino Superior. Os focos desses estudos
tratavam de trés temas: 13 trabalhos relacionados ao método experimental
para investigar técnicas/métodos de ensino ou de propostas metodologicas, 7
trabalhos de estudos exploratorios/descritivos a respeito do curriculo escolar
e/ou do processo ensino-aprendizagem da Matematica e 8 trabalhos sobre
estudos de natureza psicoldgica e/ou cognitiva.

As tematicas de pesquisas parecem ser resultantes dos programas de
pos-graduacao. Por exemplo, no periodo de 1975 até 1984 surgiram pesquisas
com um programa temporario de Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica, organizado pelo Instituto de Matematica, Estatistica e Computagao
Cientifica da Universidade Estadual de Campinas (IMECC-UNICAMP), sob a
coordenacgao de Ubiratan D’Ambrdésio, com o propdsito de atender profissionais
das diversas regides da América Latina, os quais realizaram estudos em seus
locais de trabalho relacionados a pratica pedagogica com énfase pragmatica.
No periodo de 1979 a 1982 surgiram os primeiros estudos de Mestrado em
Psicologia da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE-Recife), tratando
de aspectos cognitivos relacionados a formacgao de conceitos matematicos, sob
a orientacao de David Carraher, Terezinha Carraher e Anallucia Schliemann
(FIORENTINI e LORENZATO, 2006).
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A partir da década de 1980 surge a SBEM organizando de forma
periddica os Encontros Nacionais de Educagcao Matematica (ENEM), entre
outras acdes. Também, ocorre o retorno ao Brasil de mais de duas dezenas de
educadores matematicos que haviam concluido doutorado no exterior por meio
da Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do
Ministério da Educagdo (CAPES/MEC) com o Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (PADCT) (Muniz, 2013). Com isso, a
EM passa a contemplar pesquisas em outras dimensdes além da didatico-
metodologica e da psicoldgica, fendbmeno observado nas 120 dissertacdes
produzidas em trinta programas de pds-graduagao.

Cita-se também, o exemplo da Universidade Estadual Paulista
(UNESP- Rio Claro), a qual organizou em 1984 o primeiro Mestrado em
Educagdo Matematica no Brasil. As dissertagdes produzidas trataram de
estudos de novos métodos de ensino, como a Modelagem Matematica e a
Resolugcao de Problemas, estudos sobre formacédo de professores, estudos
socioculturais ou etnomatematicos, histérico-filoséficos e sobre os significados
e as concepgdes presentes na EM. No mesmo periodo a Universidade Federal
de Pernambuco — UFPE consolida em seu Mestrado em Psicologia Cognitiva a
linha de pesquisa em Cogni¢cdo Matematica, com duas frentes de investigacéao,
uma delas ganha destaque internacional ao relacionar contexto sociocultural e
cognicdo matematica, combinando método etnografico com o clinico
piagetiano, e a outra frente investigando aspectos da relagdo entre
aprendizagem e ensino, utilizando método experimental combinado com o
clinico piagetiano (FIORENTINI e LORENZATO, 2006).

Outras instituicbes também apresentaram investigacbes em Educacgéo
Matematica nesse periodo. A Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas (FE-UNICAMP) com quatro grupos tematicos: i)
producado, desenvolvimento e experimentacdo de propostas metodoldgicas ou
de projetos curriculares, ii) investigagcées analiticas e historicas do ensino da
Matematica e/ou de sua producdo cientifica e pedagdgica, iii) estudos
psicoldgicos e/ou cognitivos e iv) pesquisas de natureza histérico-filoséfica e
epistemologica. A Universidade Federal do Parana (UFPR — Curitiba)
diferenciou-se por seus estudos com o curriculo escolar do ensino da

Matematica e, ainda, o Programa de Mestrado em Educagao da Universidade
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Federal de Sao Carlos (UFSCAR) com foco investigativo na pratica pedagogica
e/ou do cotidiano da sala de aula.

Entdo, os programas de mestrado contribuiram para o avango das
tematicas pesquisadas da década de 1970-1980 para a de 1980-1990,
passando de trés linhas de pesquisa para dez: estudo/experimentacdo de
novos métodos ou técnicas de ensino (Resolugao de Problemas e Modelagem
Matematica), etnomatematica e educagao de adultos, cognigdo matematica no
ensino e/ou em contexto socioculturais, filosofia/historia/epistemologia e ensino
de Matematica, formacéo inicial e continuada de professores de Matematica,
materiais didaticos e meios de ensino, curriculo escolar, estudos do cotidiano
escolar, estudos historico-analiticos do ensino da Matematica,
concepgodes/significados/ideologia no ensino-aprendizagem (FIORENTINI e
LORENZATO, 2006).

Fiorentini (1994), em seu estudo intitulado “Rumos da pesquisa
brasileira em Educacdo Matematica: O caso da producédo cientifica em cursos
de pos-graduacao” realiza um inventario da pesquisa brasileira em Educacéao
Matematica, nas décadas de 70 e 80, classificando 204 teses e dissertacdes
segundo as tendéncias tematicas e teorico-metodoldégicas em que foram
formuladas, entre outros aspectos.

O autor afirma que essa organizagdo que se constitui um “retrato
aproximado do estado de pesquisa brasileira em Educagdao Matematica” da
época (FIORENTINI, 1994, p.119), revela a psicologia, a cognicdo e a
aprendizagem matematica como uma area tematica (entre 12 areas) com 7
subareas: formacao/desenvolvimento de conceitos/principios e de habilidades
cognitivas diante de tarefas/atividades ou programas especiais de ensino;
dominio/desenvolvimento de habilidades cognitivas e competéncias basicas;
desenvolvimento de estruturas cognitivas; contexto e cognicdo matematica;
propostas psicopedagogicas do ensino; diferengas e caracteristicas individuais
e suas implicagcbes na aprendizagem da Matematica e nas opgdes
profissionais; atitudes/ansiedades em relagdo a Matematica e ao processo
ensino-aprendizagem.

Segundo Chacén (2003), no final da década de 1980 a maioria dos
estudos em Didatica da Matematica destinados a investigar os processos de

aprendizagem passaram a ser dedicados aos aspectos afetivos, considerando
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que a metacognicdo e a dimensado afetiva do sujeito estdo diretamente
relacionadas com a qualidade da aprendizagem. Para a autora, os afetos se
constituem um tema basico para as pesquisas em Educacdo Matematica, que
sofreu influéncia da ciéncia cognitiva e vem recebendo contribuicbes de
abordagens antropologicas que enfatizam a importdncia do contexto
sociocultural da aprendizagem.

Na década de 1990, mais especificamente com a aprovacado do Grupo
de Trabalho em Educagao Matematica (GT) pela Associagdo Nacional de Pds-
Graduagao e Pesquisa em Educagdo (ANPED) em 1997, a Educagao
Matematica é reconhecida como uma area por tal associacdo. No periodo de
1998 a 2001, no GT da Educacao Matematica foram aprovados 48 trabalhos
para as reunides anuais da ANPED. O foco tematico desses trabalhos,
segundo Fiorentini (2002), foram os seguintes estudos: sobre o Professor de
Matematica (12 trabalhos); a respeito da cognigdo e da metacognigao (12
trabalhos); sobre o ensino de Matematica na Universidade (6 trabalhos); das
Tendéncias em Educagao Matematica (6 trabalhos); em relacéo a utilizagao da
metodologia da Engenharia Didatica (4 trabalhos); sobre a Educagao
Matematica e politicas educacionais publicas (4 trabalhos); relativos a
producdo de significados em atividades matematicas (3 trabalhos) e um sobre
a Matematica em contexto nao-escolar. Entre essas tematicas, ressalta-se que
metade dos trabalhos aprovados pertence a dois focos tematicos, os estudos
cognitivos e metacognitivos dos alunos voltados a relagao da aprendizagem ou
ao desenvolvimento do pensamento matematico e os estudos sobre o
professor no que se refere as suas crengas, concepgdes, conhecimentos,
representacdes sociais e sua formacdo continuada e desenvolvimento

profissional.

2.1.2 Estudos sobre afetividade nos ENEMs e SIPEMs

O estabelecimento de foruns (encontros regionais e nacionais) e de
periodicos, servindo como meios para publicacdo e divulgagcado das pesquisas
em Educacdo Matematica, favorece o conhecimento dos estudos produzidos
na area, portanto, os Anais dos eventos sdo possiveis fontes para pesquisa

das producdes da EM no Brasil. Assim, optou-se em analisar os estudos
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publicados nos Anais das doze edigdes dos Encontros Nacionais de Educacao
Matematica (ENEM) e das seis edigbes do Seminario Internacional de
Pesquisa em Educagdo Matematica (SIPEM), devido a relevancia desses
eventos no contexto nacional.

No levantamento dos Anais do ENEM, edicbes que ocorreram entre os
anos de 1987 e 2016, foram selecionados 58 trabalhos que atenderam aos
critérios determinados por este estudo enquanto nas seis edicdes do SIPEM,
que datam do periodo de 2000 a 2015, foram encontrados 15 estudos.
Observou-se que nao ocorreu divulgacdo de um mesmo estudo nos dois
eventos, ou seja, as investigacdes levadas aos ENEMs n&o foram conduzidas
também aos SIPEMs. Ressalta-se que os critérios adotados para o referido
levantamento foi a busca de trabalhos pelas seguintes palavras-chave:
concepgdes, crencas, afetividade, atitudes, metacogni¢cao e, também, que o
resumo indicasse se tratar de pesquisa envolvendo a metacognigao
relacionados com a afetividade do aluno ou do professor no processo ensino-
aprendizagem de Matematica, pois parte-se do principio de que a afetividade é
fator relevante na relacdo com a aprendizagem da Matematica e, ainda pouco

considerada nas pesquisas.

2.1.2.1 As pesquisas dos Encontros Nacionais de Educagdo Matematica

A busca por trabalhos que envolvam a afetividade no processo de
ensino e de aprendizagem da Matematica resultou, como apresentado na
TABELA 1, na constatacdo de que nado houve trabalhos referente a essa
tematica nos dois primeiros ENEMs e, até a quinta edicdo do evento, se
mostrou ainda pouco empreendida, com apenas um trabalho em cada edic&o.
A partir do VI ENEM, em 1998, ocorre aumento das produgdes (8 trabalhos)
que se mostra oscilando entre uma edi¢cdo e outra (8, 3, 7, 3 trabalhos),
surpreendendo com o numero bastante expressivo de 21 produgdes no X
ENEM (2010), para novamente declinar com 7 e 6 estudos no XI ENEM e XI|

ENEM, respectivamente.
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TABELA 1 - DISTRIBUICAO DE PESQUISAS SOBRE A TEMATICA DAS RELACOES DA
AFETIVIDADE E ENSINO E APRENDIZAGEM MATEMATICA NAS EDIGCOES

DOS ENEMs
Edicdo do ENEM N°. trabalhos Freqiiéncia (%)
| — 1987 0 0
II— 1988 0 0
- 1990 1 1,72
IV —1992 1 1,72
V — 1995 1 1,72
VI —1998 8 13,79
VII — 2001 3 5,15
VIII — 2004 7 12,06
IX — 2007 3 5,15
X —-2010 21 36,20
XI—-2013 7 12,06
XIl —2016 6 10,34
TOTAL 58 aprox. 100

FONTE: A autora (2018).

Ao analisar a movimentacado da quantidade de trabalhos ao longo dos
ENEMSs, observa-se que o aumento para 13,79% do total de trabalhos sobre o
tema no VI ENEM coincide com o mesmo periodo em que a ANPED passa a
reconhecer a Educacdo Matematica como uma de suas areas tematicas.
Donde, também se constata que 25% dos trabalhos apresentados no periodo
de 1998 a 2001 trataram de estudos cognitivos e metacognitivos, espago esse
em que a afetividade esta inserida. Outro aspecto a destacar € que, apesar do
apice em 2010 com 36,2% do total de trabalhos, as pesquisas nesse tema tém
se mantido entre as tendéncias na Educacdo Matematica. Dentre os trabalhos
que tratam da afetividade, constata-se que os mesmos se distribuem em
diferentes enfoques de investigagao, tais como: concepgoes; crengas; atitudes;
desempenhos; aspectos emocionais; afetividade; ansiedade e estratégias
metacognitivas. A TABELA 2 representa a distribuicdo dos trabalhos entre os

enfoques percebidos.

TABELA 2 - DISTRIBUIGAO DE PESQUISAS SOBRE A TEMATICA'DAS RELACOES DA
AFETIVIDADE E ENSINO E APRENDIZAGEM MATEMATICA NAS EDICOES

DOS ENEMs
Enfoque de investigacido Quantidade de Freqiiéncia (%)
pesquisas
Concepcgoes e crengas 25 43,1
Aspectos emocionais e afetivos 13 22,41
Atitudes e desempenhos 12 20,69
Estratégias metacognitivas 8 13,79
TOTAL 58 aprox. 100

FONTE: A autora (2018).



30

As investigacbes sobre as concepgdes e crengas de alunos e
professores, de diferentes niveis escolares, totalizaram a maior concentragao
de trabalhos, 43,1 do total. Tais concepcgdes sdo sobre a Matematica enquanto
ciéncia, seu ensino e aprendizagem, conteudos especificos e sobre o
desempenho dos alunos na aprendizagem matematica (autoeficacia). Destaca-
se que 15 trabalhos se referem as concepcoes de professores; 5 as de alunos
e as demais tratam especificamente das crencgas.

Na sequéncia, estdo os trabalhos que tratam dos aspectos emocionais
e afetivos, com 22,41% do total. O enfoque nesses trabalhos esta voltado para
a investigacdo sobre o gostar ou ndo da Matematica, os resultados na
aprendizagem frente aos sentimentos em relacdo a Matematica. Também, ha
um trabalho relacionado a ansiedade dos alunos para com a aprendizagem da
Matematica. Com 20,69% do total, estdo 12 trabalhos que analisam as atitudes
de professores e alunos e desempenhos a respeito da Matematica, de alguns
conteudos matematicos e da relagdo desses temas com o desempenho
académico dos estudantes. E, com o menor enfoque encontram-se 8 trabalhos
com abordagem metacognitiva, totalizando 13,79%, o que indica que o assunto
despertou o interesse de reduzido grupo de pesquisadores. Esses trabalhos

serao explorados mais adiante neste texto.

2.1.2.2 As Pesquisas do Seminario Internacional de Pesquisa em Educacéao
Matematica

A quantidade de pesquisas apresentadas nos SIPEMs, conforme pode
ser observado na TABELA 3, se mostrou com quantidades pouco significativas
e com pouca variabilidade entre as edicbes, com 3 trabalhos cada, tendo
variado somente no Il SIPEM com 2 pesquisas e no VI SIPEM, edigdo essa em
que ocorreu apenas uma apresentacao na tematica em estudo. Vale ressaltar
que, embora o SIPEM sirva ao propdsito de promover o encontro de
pesquisadores brasileiros e estrangeiros para que possam realizar o
intercambio de suas investigacbes na area da Educagdo Matematica, observa-
se no levantamento em questao, que a divulgacdo da pesquisa brasileira foi

quase unanime, apenas um entre os trabalhos é fruto de parceria entre
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instituicdo brasileira e francesa, sendo as outras 14 produgdes organizadas por
investigadores das instituicbes nacionais. O trabalho citado tem o tema
‘Rompendo o contrato didatico: a utilizacdo de estratégias metacognitivas na
resolugcado de problemas algébricos”, dos autores Lucia de F. Araujo, Marcelo
Camara dos Santos e Nadja M. Acioly-Regnier, respectivamente da
Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE, da Universidade
Federal de Pernambuco — UFPE e da Université Lyon — FR — IUFM LYON.

TABELA 3 - DISTRIBUICAO DE PESQUISAS SOBRE A TEMATICA,DAS RELAQOESNDA
AFETIVIDADE E ENSINO E APRENDIZAGEM MATEMATICA NAS EDICOES
DOS SIPEMs

Edicao dos SIPEM N° de Trabalhos

| — 2000
Il — 2003
Il — 2006
IV — 2009
V —-2012
VI - 2015
Total

FONTE: A autora (2018).

S~ wwwn w

Em relagdo aos trabalhos dos Anais dos SIPEMs, também, foi
observado que os enfoques investigativos foram variados, conforme pode ser

observado na TABELA 4 a seguir.

TABELA 4 - DISTRIBUICAO DE ENFOQUES INVESTIGATIVOS NAS PESQUISAS
RELATIVAS A AFETIVIDADE NAS EDICOES DOS SIPEM

Enfoque de investigagao Quantidade de pesquisas Freqiiéncia (%)
Concepgodes e crengas 4 26,66
Aspec. emocionais e afetivos 2 13,33
Atitudes e desempenhos 6 40
Estratégias metacognitivas 3 20
TOTAL 15 aprox. 100

FONTE: A autora (2018).

A analise dos temas que foram foco dos 15 estudos apresentados nos
SIPEMs, observada na TABELA 4, conclui que as atitudes de professores e
alunos e desempenhos desses em relacdo a Matematica e sua aprendizagem
foi o enfoque investigativo mais abordado com 40% do total de trabalhos. Em
segundo lugar, estdo os trabalhos relacionados as concepgdes e crengas dos
professores e alunos sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica. E, com

3 investigacbes, compreendendo 20% dos trabalhos, aparecem os estudos
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sobre a metacognicdo enquanto estratégia de ensino e como atividade
mediadora na aprendizagem da matematica. No SIPEM, o enfoque
investigativo sobre os aspectos emocionais e afetivos foi 0 menos contemplado
entre o0s pesquisadores, abordando elementos como a insatisfacdo e
ansiedade de alunos em relagédo a aprendizagem em Matematica.

Observando as TABELAS 2 e 4 se constata que as pesquisas que
envolvem a tematica da afetividade tém maior enfoque investigativo em relagéo
aos trabalhos sobre as concepgdes e crencas de professores e alunos e menor
enfoque investigativo em relagdo a metacognicédo, o que indica um importante
campo de investigacdo, visto a baixa quantidade de trabalhos divulgados por

meio desses dois eventos.

2.1.3 Estudos sobre metacogni¢cao nos ENEMs e SIPEMs

Os trabalhos sobre metacogni¢cao apresentados nos ENEMs e SIPEMs

estdo na seguinte relagao, conforme o QUADRO 1 que se segue:

QUADRO 1 — TRABALHOS SOBRE METACOGNIGAO APRESENTADOS NAS EDIGCOES
DOS ENEMs E SIPEMs

(continua)
Evento/ano Titulo Autor Subdareas
I ENEM Metacognicéo e Ensino da Maria R. Ensino — aprendizagem
1990 Matematica (*) Tymosczenko Estratégias de Ensino
V ENEM Consciéncia Metacognitiva Maria G. C. Ensino — aprendizagem
1995 para uma autonomia Gomes e Estratégia de ensino —
matematica (*) Vania M. P. dos | Resolugao de Problemas
Santos
V ENEM A metacognigao Vénia M. P. dos | Ensino — aprendizagem
1995 revolucionando a Santos e | Estratégia de ensino -
trigonometria Marcia C. G. | trigonometria
Souza
V ENEM Avaliagédo, metacognicéo e Antonio J. | Ensino-aprendizagem
1995 resolugao de problemas Lopes et al. Avaliagao
Resolugao de Problemas
VI ENEM A comunicagao matematica Antonio J. | Ensino — aprendizagem
1998 na sala de aula: aspectos Lopes Comunicagéao
sociais e metacognitivos Matematica
| SIPEM O uso de técnicas Patricia Furst Ensino-aprendizagem
2000 metacognitivas na Estratégia de ensino
aprendizagem de matematica elaboracgao dirigida.
IX ENEM Contrato didatico e Luacia de F. | Ensino — aprendizagem
2007 metacogni¢do: confluéncias Araujo et al. Algebra
entre a didatica e a psicologia Contrato didatico
na aprendizagem escolar
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QUADRO 1 — TRABALHOS SOBRE METACOGNIGAO APRESENTADOS NAS EDIGOES

DOS ENEMs E SIPEMs

(continuacéo)

Evento/ano Titulo Autor Subéreas
IX ENEM Los processos Tania C. R. S. | Perspectiva tedrica de
2007 metacognitivos en la Gusmao analise de dados -
compreension de las praticas Resolucao de Problemas
de los estudiantes cuando
resuelven problemas
matematicos: una perspectiva
ontosemiotica
IV SIPEM Rompendo o contrato Lacia de F. | Ensino—aprendizagem
2009 didatico: a utilizagdo de Araujo et al. Resolugao de Problemas
estratégias metacognitivas na de Algebra
resolucao de problemas Contrato didatico
algébricos
X ENEM Estratégias metacognitivas Gilmer J. Peres | Perspectiva tedrica de
2010 na Resolucédo de Problemas | e Maria C. R. | andlise de dados -
de um problema de Frota objeto de aprendizagem,
otimizagdo com apoio de um Calculo. Licenciatura em
objeto de aprendizagem (*) Matematica
X ENEM Metacognicédo e resolucdo de | Eliana A. P. | Ensino — aprendizagem
2010 problemas na EJA Leite e Marta | Estratégias de ensino,
M. P. Darsie Resolugao de Problemas
—EJA
V SIPEM Pesquisando a promocéo de | Lucia de F. de | Ensino — aprendizagem
2012 estratégias metacognitivas Araujo Estratégias de ensino
em uma sala de aula de Abrado J. de | Algebra
algebra Araujo
XI ENEM A metacognig¢éo no livro Alexandre M. | Perspectiva tedrica de
2013 didatico de matematica: um de Lucena, et | andlise de dados -
olhar sobre os numeros al. abordagem numeros
racionais (*) racionais em livro
didatico do 6° ano do
Ensino Fundamental
XI ENEM A abordagem algébrica Luis R. L. de | Perspectiva tedrica de
2013 proposta pelo Gestar Il sobre | Melo et al. analise de dados -
a otica da metacognigao abordagem algébrica em
material  didatico de
formacgao docente
XI ENEM O uso de estratégias de Maurilio M. da | Ensino — aprendizagem
2013 metacognicao no ensino de Silva Porcentagem — EJA
porcentagem numa turma de
Educacgao de Jovens e
Adultos
XIIENEM Promovendo estratégias Lucia de F. de | Ensino — aprendizagem
2016 metacognitivas na sala de Araujo e | Estratégia de ensino
aula de matematica Alexandre M.
de Lucena
XIIENEM O desenvolvimento de Evonir Albrech | Ensino — aprendizagem
2016 habilidades cognitivas e etal. Jogo e Resolugdo de

socioemocionais por meio de
jogos de mediagéo (*)

Problemas — mediagao
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QUADRO 1 — TRABALHOS SOBRE METACOGNIGAO APRESENTADOS NAS EDIGCOES
DOS ENEMs E SIPEMs

(concluséo)

XII ENEM Metacognicao e relagdo com | Vanessa G. S. | Perspectiva tedrica —
2016 o saber: estratégias que Campos e | Estratégia de Ensino —
beneficiam a aprendizagem Denize da S. | relagdo com o saber
matematica Souza

FONTE: A autora (2018).

No QUADRO 1, os trabalhos foram ordenados cronologicamente e
relacionados aos eventos a que foram submetidos. Desses trabalhos
relacionados, contatou-se que dos 15 trabalhos apresentados nos ENEMs, 8
deles tem relacao com a afetividade, os quais estao identificados no QUADRO
1 por meio de um (*). E, todos os trabalhos apresentados no SIPEMs, também
tem a mesma relacdo. Isto &, dos 18 trabalhos listados, 6 tratam da
metacognigéo e da afetividade ao mesmo tempo.

A andlise realizada dos textos (resumos e artigos completos)
disponiveis nos Anais dos eventos considerou como critério a identificagao da
subarea a que o trabalho foi desenvolvido. Nesse sentido, foram
sistematizadas duas subareas:

- ensino-aprendizagem: a qual tem relagao aos trabalhos que trataram
de técnicas metacognitivas para o ensino da Matematica. Estao
compreendidos, também, os trabalhos que buscaram relacionar as técnicas
metacognitivas com outras abordagens tedricas, como a relagdo com o saber,
com o objeto de aprendizagem e com o contrato didatico, além de
metodologias de ensino como a Resolugao de Problemas e Jogos, para a
constituicio de uma proposicdo de ensino para a Matematica. Ainda,
considerou-se a proposi¢gao da relacdo com a avaliagdo da aprendizagem
como uma possibilidade para esse agrupamento;

- perspectiva tedrica: nessa subarea estdo os trabalhos que
consideram os referenciais tedricos da metacognicao, a partir de diferentes
autores, como suporte para a analise de dados obtidos por meio de estratégias
de ensino ou tarefas/atividades matematicas, sejam elas presentes em livros
didaticos ou realizadas em sala de aula.

Dentre as subareas, percebe-se que o maior enfoque investigativo &
relacionado a subarea ensino-aprendizagem. Em relagdo aos conteudos

matematicos envolvidos tem-se: porcentagem; numeros racionais;
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trigonometria; a Algebra no Ensino Fundamental e os contetdos da disciplina
de Calculo no curso de Licenciatura em Matematica. Também observa-se que
os trabalhos abrangem desde os anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio até o Ensino Superior e Educacdo de Jovens e Adultos, além da
formagao de professores, inicial e continuada. Nao foram constatados trabalhos
relacionados aos anos iniciais do Ensino Fundamental e nem a Educacéao
Infantil.

Dessa maneira, acredita-se concluir esta revisdo bibliografica que
focou a evolucdo do campo da Educacdo Matematica no Brasil buscando
identificar como se encontram as pesquisas sobre ensino/aprendizagem da
Matematica voltadas para a Metacogni¢cao até a atualidade no contexto dos
eventos Encontro Nacional de Educacdo Matematica e Seminario Internacional

de Pesquisa em Educagao Matematica.
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3 O CAMPO TEORICO: AFETIVIDADE, METACOGNIGAO E CONCEPGOES

3.1 COMPONENTE AFETIVO

A influéncia afetiva no conhecimento da Matematica € demonstrada
segundo estudiosos como Echeita e Martin (1995) que afirmam que a
experiéncia da Matematica € para a maioria dos estudantes fonte de
“frustragbes e sentimentos autodepreciativos” (p. 132), nessa perspectiva a
compreensao desse processo se revela de suma importancia, pois o fracasso
escolar afeta a autoestima e o senso de autoeficacia do individuo que o
vivencia, além de provocar sentimentos em relagdo a Matematica, como medo,
raiva, entre outros. E, a experiéncia do ndo aprender, por sua vez, pode
ocasionar ansiedade e/ou comportamentos de fuga/esquiva frente as situagdes
em que haja necessidade de trabalhar com conteudos matematicos,
organizando-se dessa maneira um ciclo que se retroalimenta (CHACON, 2003).

A relagdo entre o componente afetivo e a dimensado cognitiva na
construgdo do conhecimento vem sendo abordada por pesquisadores, essas
produgdes conduzem a um aspecto que se faz necessario focalizar, que a
compreensao desses estudos pode favorecer a melhoria do trabalho docente
visando a efetiva aprendizagem da Matematica e concomitantemente evitar as
consequéncias emocionais e até mesmo sociais que o fracasso escolar
comumente acarreta.

Para Chacén (2003) a origem de muitos fatores que contribuem para
as dificuldades de aprendizagem de Matematica pode estar nas atitudes dos
alunos em relagdo a Matematica, na natureza da prépria disciplina, na
linguagem e na notacdo Matematica e ainda na maneira de aprender dos
alunos; enquanto que nas concepg¢oes de Echeita e Martin (1995) a intencao
com que os alunos participam das atividades de aprendizagem (como
memorizagao para obter rapidez na execugado), as atitudes e/ou sentimentos
em relagao aos colegas, o autoconceito que possui de si mesmo e a motivagao
com que enfrenta as tarefas propostas, estao relacionadas com os processos
cognitivos e certamente fazem a mediagao entre a possibilidade de aprender e
a aprendizagem efetiva. A reflexdo sobre as perspectivas apresentadas por

esses autores, sobre a relagdo da afetividade na aprendizagem da Matematica,
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evidencia as atitudes dos alunos como fator que vai de encontro com a pratica
por eles implementadas durante suas vivéncias em sala de aula.

As atitudes do aluno frente a aprendizagem estdo envolvidas com a
afetividade conforme afirma Chacén (2003) devido a ideia de circulo entre
afetos e aprendizagem, ao estabelecer que a experiéncia de aprendizagem da
Matematica gera no estudante reagdes, as quais influenciam em suas crencgas.
Por outro lado, as crencas que possui afetam diretamente seu comportamento
nas situagdes de aprendizagem, bem como sua capacidade de aprender. A
respeito dessas proposi¢cdes cabe fomentar a discussao sobre como intervir
nesse circulo quando as crengas e/ou os comportamentos ndo favorecem o
éxito na aprendizagem.

A partir da afirmacao de Guimaraes, Stoltz e Bosse de que: “a mente
humana constréi suas representacbes de conhecimento a partir de um
processo ativo de interacdo do sujeito com o0 meio, em que as concepgoes
prévias do aprendiz sao reformuladas ao mesmo tempo em que reformulam o
conhecimento sobre os objetos” (2008, p. 13). E possivel conceber no
fendbmeno da aprendizagem a existéncia de varios elementos que o constituem
e se inter-relacionam para que ela de fato se efetive. Por se constituir em
processo que ocorre de acordo com a interacdo do aprendiz com o ambiente, é
razoavel perpassar os fatores intrapessoais envolvidos na situacdo educativa
para melhor compreendé-lo, como proposto por Coll (1995).

Para Portilho (2012), cada estudante realiza as atividades segundo
estratégias que podem ser mecanicas ou nao, se tratando de estratégias de
aprendizagem quando ocorre o controle sobre os préprios processos de
aprendizagem com a finalidade de utiliza-los de forma mais discriminativa, o
que envolveria o planejamento e o controle da agdo. Aponta-se entdo a
capacidade de autorregular a propria aprendizagem, que Martin e Marchesi
(1995) enfatizam ser marcadamente uma caracteristica da inteligéncia humana,
trata-se do mecanismo denominado metacognigao “que permite a consciéncia
dos conhecimentos que manejamos, bem como dos processos mentais que
empregamos para gerir tais conhecimentos” (GUIMARAES, STOLTZ e BOSSE,
2008, p.21).

Dessa forma, se mostra apropriado que o proprio aluno consiga

estabelecer estratégias mais eficientes e caminhe em direcdo a autonomia de
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seu processo de aprendizagem. As crencgas e atitudes que apresenta sobre a
Matematica exercem influéncia sobre a dimensdo cognitiva e metacognitiva,
por vezes desfavorecendo a aprendizagem, seja pelo uso de estratégias pouco
eficientes, que o faz desistir prematuramente ou ainda a evitar a execucao da
tarefa.

De maneira mais especifica, Martin e Marchesi (1995) defendem a
existéncia de uma inter-relacido dos fatores motivacionais e afetivos como a
autoestima e a expectativa de éxito e fracasso com o0s processos
metacognitivos, pois segundo esses autores, os estudantes com bom
rendimento académico vinculam suas conquistas com suas habilidades e seus
fracassos com a dificuldade da tarefa ou a falta de esforco em processa-la,
enquanto o estudante com baixo desempenho relaciona os resultados bons a
fatores que nao estdo sob seu controle, por exemplo a sorte, e 0s ruins as suas
habilidades. Ao ndo observar a relacdo existente entre suas habilidades
metacognitivas e o éxito na aprendizagem o sujeito além de ter a confianga em
si mesmo diminuida, também ndo vem a empreender esforcos em acgdes que
venham a desenvolver os processos envolvidos com tais habilidades. Na
tentativa de ampliar a compreensao a respeito do componente metacognitivo e
suas implicagdes com a aprendizagem matematica, apresenta-se ainda neste
capitulo tal tematica de forma mais detalhada. Por ora, para iniciar o
encaminhamento do estudo detém-se a busca por esclarecimentos sobre
questdes pertinentes a afetividade e Matematica.

Na analise de Falcdo (2015) ndo se tem até o momento uma
abordagem tedrica efetivamente fundamentada na integragcdo do
funcionamento humano que explique as habilidades escolares, pois de alguma
maneira acabam por enfatizar um dos podlos da dicotomia dos aspectos
cognitivos e afetivos, em sua constatacdo as dificuldades encontradas se
principiam pela determinag¢do do conceito de afetividade.

A definigdo a respeito do que Chacoén (2003) estabelece como conceito
central na compreensao do afeto no ensino e na aprendizagem da Matematica,
designado como afeto ou dominio afetivo, percebida também por essa autora
como um problema, que por sua vez opta por utilizar o termo dimenséo afetiva
tal qual defendido por McLeod, Krathwohl e outros que a conceituam como

‘uma extensa categoria de sentimentos e de humor (estados de animo) que
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geralmente sdo considerados como algo diferente da pura cognigcéo”
(CHACON, 2003, p. 20). A estudiosa esclarece que considera como descritores
basicos ndo apenas os sentimentos e emogdes, mas também, crencgas,
atitudes, valores e consideragoes.

O trabalho de McLeod é enfatizado por Amado et al. (2016) como
referéncia incontornavel na literatura sobre afetos na aprendizagem da
Matematica, que cita as trés dimensdes do afeto segundo a organizagdo do
autor: concepgdes/crencgas, atitudes e emogdes. Como exemplo de concepgao
Amado et al. (2016) apresentam a ideia de que a Matematica é baseada em
regras e formulas, ndo gostar de fazer demonstragdes geométricas exemplifica
uma atitude, enquanto a alegria ou frustragdo na resolu¢do de um problema
alude emocgdes.

Falcao (2015) apresenta as trés dimensdes de variagao para os afetos
sugeridas por McLeod (1992), que seriam: “intensidade (“frio” versus “quente”),
diregao (positivo ou negativo) e estabilidade.” (p. 41). De acordo com esses
critérios, crencas e atitudes seriam classificadas como “frias” e “estaveis”, e as
reagdes emocionais como “quentes” e “instaveis”.

Devido a outras contribuigdes tedricas, Amado et al. (2016) sustentam
cinco dimensdes afetivas: concepcdes, atitudes, emocdes, valores e
sentimentos. Com origem na proposta de DeBellis e Goldin (2006) do modelo
tetraédrico, em que acrescentam os valores como quarta dimensdo as trés
dimensdes formuladas por McLeod, e a quinta dimensao os sentimentos,
sugerida por Selden, McKee e Selden (2010) em consequéncia de estudos
realizados a partir da obra do neurocientista portugués Damasio, que diferencia
sentimentos e emogdes. Embora atenta as cinco dimensdes dos afetos, em
sua pesquisa de investigacao sobre afeto de jovens participantes e seus pais
em campeonatos de Matematica, Amado et al. (2016) destacam que focaram a
atencao nas trés dimensoes: concepcoes, atitudes e emocgdes.

Os termos concepcoes, atitudes e emogdes ndo apresentam definicéo
clara, situagdo que decorre do fato de se tratar de conceitos cuja observacao
ocorre de forma indireta, ou seja, por meio da inferéncia dos investigadores.
Além de que, devido as influéncias muatuas que ocorrem entre as trés
dimensdes, a tarefa de distingui-las fica dificultada (AMADO et al., 2016).
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Em relacdo a definicdo de conceitos da dimensao dos afetos, aparece
ainda questbes em debate sobre os termos concepgao e crenga, que Vila e
Callejo (2006) explanam ser utilizados por alguns autores de forma indistinta,
enquanto outros compreendem que apesar da existéncia de relagcao entre os
conceitos, eles ndo tém o mesmo significado. Afirmam a adogao de postura em
relacdo ao termo concepcdo ancorada na definicdo de Ponte que as propde
como “esquemas subjacentes de organizacdo de conceitos, que tém
essencialmente natureza cognitiva” (PONTE, 1994, p. 199, apud VILA e
CALEJO, 2006, p. 47). Sendo assim, aplicam o termo concepgao para fazer
referéncia as ideias dos alunos associadas a conceitos especificos, e referem
como crenga quando se tratam de ideias associadas a atividades e processos
matematicos e a maneira do aluno proceder na atividade matematica’.

Para Chacén (2003) “as crencas matematicas sao um dos
componentes do conhecimento subjetivo implicito do individuo sobre a
Matematica, seu ensino e sua aprendizagem” (p. 20), conhecimento este que
se fundamenta na experiéncia. A autora organiza as concepgdes como crengas
conscientes, diferentemente das crencas basicas de carater inconsciente e
com predominancia do componente afetivo. As crencas do estudante se
estabelecem segundo o objeto de crenga, classificadas entdo como crencgas:
“sobre a matematica (o objeto); sobre si mesmo; sobre o ensino da
matematica; e crengas sobre o contexto no qual a educacdo matematica
acontece (contexto social)” (McLEOD, 1992, apud CHACON, 2003, p. 20).

Se utilizando do mesmo sistema de classificacdo de crengas elaborado
por McLeod, os pesquisadores Vila e Callejo (2006) os apresentam de forma
consoante com a formulada por Chacon (2003). Desse modo, enfatizam que
nos quatro grupos ha um componente cognitivo e um componente afetivo, além
da existéncia de um componente relacionado ao contexto em que a crenga
ocorre. Enquanto as crencas sobre a Matematica e seu ensino possuem um
forte componente cognitivo, as crengas dos sujeitos sobre si mesmos tem o
predominio do componente afetivo. Esse ultimo agrupamento mostra estreita

relagdo com aspectos como a metacognicdao, a auto regulagdo e a

' Neste estudo adota-se as trés dimensdes de afeto de McLeod: concepgdes/crengas, atitudes
e emocgdes. Com a opgao pelo termo concepgao para se referir a concepgdes e/ou crengas.
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autoconsciéncia; o qual inclui também crencas relacionadas com a capacidade
de aprender Matematica, que por sua vez influenciam as “atitudes dos
estudantes, o autoconceito e a atribuicdo causal do éxito ou fracasso. As
crengas relacionadas com o contexto social referem-se as normas sociais € a
influéncia da familia e de outros ambitos sociais” (VILA E CALLEJO, 2006,
p.58).

Para o conceito de atitude Chacoén (2003) utiliza uma definicdo que
considera do tipo geral, declara ser uma “predisposicao avaliativa (isto é,
positiva ou negativa) que determina as intengbes pessoais e influi no
comportamento” (p.21), em que o componente cognitivo estaria manifesto nas
crencas implicitas na atitude, o componente afetivo determinado nos
sentimentos de aceitagdo ou aversao da tarefa ou da matéria, e por fim, um
componente em que se observa uma intengcédo ou tendéncia comportamental.

Ao considerar como objeto da atividade a Matematica, essa
pesquisadora propdem duas categorias, que s&o atitudes em relagdo a
Matematica e atitudes matematicas. Na primeira categoria em que ha
predominancia do componente afetivo sobre o componente cognitivo, remete a
valorizacdo e ao apreco para com a Matematica, além do interesse pela
mesma e por sua aprendizagem. As atitudes matematicas estdo mais voltadas
para as formas de ‘utilizar capacidades gerais como flexibilidade de
pensamento, a abertura mental, o espirito critico, a objetividade, etc.,
importantes para o trabalho em Matematica” (CHACON, 2003, p.22), de
maneira a ficar mais destacado nesse grupo o componente cognitivo.

Amado et al. (2016), ao enfatizarem o numero consideravel de
investigacdes sobre atitudes no ambito da Matematica no final do século XX,
pontuam a opinido de MclLeod sobre dois caminhos possiveis para o
desenvolvimento das atitudes em relacdo a Matematica. Um deles com a
proposta de que as atitudes resultam da automatizacdo de uma reacédo
emocional a Matematica que se repetiria, exemplificado em situagdes como no
caso de sucessivos insucessos na resolucédo de problemas virem a fortalecer a
atitude de abandono da atividade em tal tarefa; o outro, se refere a associacao
de uma atitude ja estabelecida a um nova experiéncia, que embora inédita

apresenta semelhangas com a anterior, cujo exemplo seria a transferéncia de



42

atitude negativa perante a resolugdo de problemas geométricos oriunda de
atitudes de mesma natureza em relagao a resolucéo de problemas algébricos.

Ao fazer referéncia as emocgbes Chacon (2003) afirma que “séo
respostas organizadas além da fronteira dos sistemas psicoldgicos, incluindo o
fisiolégico, o cognitivo, o motivacional e o sistema experiencial” (p. 22),
respostas dadas tanto a acontecimentos internos como externos e que
apresentam carga positiva ou negativa para o individuo.

Para comentar a respeito das emog¢des Amado et al. (2016) recorrem
as caracteristicas apontadas por Hannula (2002) como basicas das emogdes,
que se apresentam de maneira mutuamente independente: “respostas de
excitacdo adaptativas-homeostaticas (por exemplo, a libertagdo de adrenalina
na corrente sanguinea), expressdes exteriorizadas (por exemplo, sorrir), e
experiéncias subjetivas (por exemplo, sentir-se triste)” (apud AMADO et al.,
2016, p. 33).

Na visdo de Damasio (2012) a esséncia da emogao € concebida como:

Colegcao de mudangas no corpo que sdo induzidas numa infinidade
de drgéos [...] sob o controle de um sistema cerebral dedicado, o qual
responde ao conteldo dos pensamentos relativos a uma determinada
entidade ou acontecimento. (p. 135).

E possivel destacar que cada autor a sua maneira contribui com a
percepcao da relacdo das emocdes com a Educagdo Matematica. Chacon
(2003) justifica que o valor atribuido ao ato emocional se processa frente a um
acontecimento de alguma percepg¢ao ou discrepancia cognitiva conflituosa com
as expectativas que o individuo apresentava para tal. Essas expectativas
representam “as crencgas dos alunos sobre a natureza da atividade matematica,
de si mesmos, bem como sobre seu papel como estudantes na interagao na
sala de aula” (p. 22).

Dentro da perspectiva de Hannula apresentada por Amado et al.
(2016), durante todo o momento em que o aluno se encontra em atividade
matematica se processa uma avaliagdo continua e inconsciente dos resultados
obtidos em relagcdo aos objetivos elencados pelo aprendiz, havendo avaliagao

de avango rumo aos objetivos, emocgdes positivas sao provocadas, quando se
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avalia que obstaculos prejudicam o progresso, emergem emogdes
desagradaveis como raiva, medo, tristeza, entre outras.

Na reflexdo de Damasio (2012), admitir a importancia das emogdes nos
processos de raciocinio ndo deve servir para indicar que a razao desempenhe
papel inferior, mas que o reconhecimento da relevancia das emogdes contribua
para a potencializagdo de seus efeitos positivos em detrimento dos negativos.

De forma mais especifica, Amado et al. (2016) apresentam as emocgodes
académicas em Matematica classificadas segundo a pesquisa de Kleine et al.
(2005), enquadrando as emogdes positivas: o gosto, o orgulho e a esperanga
como emogdes ativadoras, enquanto que o alivio e a descontracdo como
emocgbes desmobilizadoras. No grupo de emogbes negativas estdo a
ansiedade, a raiva e a vergonha (ou sentimento de culpa) classificadas como
emocdes ativadoras, enquanto o tédio e o desespero fazem parte das emocgdes
desmobilizadoras. As autoras ressaltam que Kleine et al. (2005) destaca a
questdo de nao ser possivel estabelecer que emogdes positivas provoquem
efeitos positivos na aprendizagem, nem tdo pouco que as emogdes negativas
interfiram negativamente na aprendizagem.

Um aspecto sobre o tema emocgéo, por vezes proposto na investigagao
de sua definicao, se refere ao papel das emocgdes em relagdo aos sentimentos.
Para essa reflexdo recorre-se a Damasio (2012), pesquisador dedicado em
estudos que envolvem emocdo, sentimento e razdo no funcionamento do
cérebro utilizando conhecimentos da neurobiologia, que explica os motivos que
o levam a realizar distingao entre os termos emocgao e sentimento.

Para Damasio (2012) a esséncia do sentimento € o acompanhamento
continuo dos acontecimentos que ocorrem com O corpo, enquanto
pensamentos sobre conteudos especificos permanecem a desenvolver-se. Ou
ainda, segundo ele préprio em outros termos: “os sentimentos permitem-nos
vislumbrar o que se passa na nossa carne, no momento em que se justapde as
imagens de outros objetos e situacgdes;” (p. 152), devido a justaposicado da
imagem do corpo com essas outras imagens, € que essas Ultimas adquirem
uma qualidade positiva ou negativa, ou seja, de prazer ou de dor.

Damasio (2012) afirma que as definicdes que apresenta para emogao e
sentimento ndo sao ortodoxas e admite que outros autores nao estabelecam

distincdo entre os termos. Contudo esclarece os motivos que o levam a
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diferencia-los, de acordo com sua teoria, embora todas as emog¢des originem
sentimentos, existem sentimentos que nao provém de emogdes, como ocorre
com aqueles que denomina sentimentos de fundo.

Os resultados obtidos por Damasio (2012) em suas investigacdes
conduzem-no a concluir como incoerente tratar as emocdes e sentimentos de
forma separada dos tratamentos dos sistemas cognitivos, pois para esse
estudioso “os sentimentos sdo tdo cognitivos como qualquer outra imagem
perceptual e tao dependentes do cortex cerebral como qualquer outra imagem”
(grifo do autor, p. 151). Em decorréncia de suas concepg¢des demonstra
preocupacgao com a questdo da incompreensdo dos mecanismos biolégicos e
socioculturais das emocoes, pelo fato de impedirem o encaminhamento de
providéncias embasadas nas fungdes das emogdes, que seriam de acordo com
sua teoria, mais adequadas ao fortalecimento da racionalidade.

Sob a éptica desse estudioso, uma perspectiva do papel das emocdes
sobre a razao se refere que as emocdes podem tanto auxiliar como dificultar a
atividade de raciocinar, tal acdo € determinada pelas situag¢des, contudo sem
as emocgodes nao € possivel fazer a opgao sobre o pensar.

O consenso das contribuicdes tedricas apresentadas reside no
argumento da integragao entre a razdo e emogao e da néo prevaléncia de uma
dimensao sobre a outra. Fator que conduz ao enfoque sobre a relevancia de
obter conhecimentos mais aprofundados a respeito de suas interacbes com
intuito de que agdes em beneficio do desenvolvimento e bem-estar humano
sejam promovidas.

Como anunciado anteriormente, na sequéncia o estudo encaminha-se
por discorrer sobre conceitos de metacognicdo, sua relagdo com a

aprendizagem e de maneira mais especifica com a aprendizagem Matematica.

3.2 COMPONENTE METACOGNITIVO

O estudo a respeito da metacogni¢cado € aqui encaminhado a partir da
apresentacao de questbes que parecem ser consensuais entre o0s
pesquisadores que se dedicam a esse tema. Uma delas refere-se a admissao

sobre sua existéncia por parte de diversos pesquisadores em distintos campos
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de estudo, e outra, talvez em decorréncia da prépria amplitude de enfoques
que o abordam, relacionada com a dificuldade de sua definigao conceitual.

Pela necessidade de compreensao a respeito do conceito de
metacognicdo, varias pesquisas sdo propostas perseguindo especificamente
essa finalidade, como nos trabalhos de Andretta et. al. (2010), Grendene
(2007) e Ribeiro (2003). A objetividade na definigao conceitual &€ defendida por
Andretta et al. (2010) como necessaria para sua aplicagdo na aprendizagem,
de forma semelhante, Ribeiro (2003) reconhece a polémica em torno do
conceito de metacogni¢cdo, contudo, argumenta de forma favoravel ao
reconhecimento do seu importante papel na aprendizagem. Enquanto
Grendene (2007) reitera a importancia de elaboragdo de um modelo conceitual
minimo para garantir a validacao cientifica desse constructo.

Para explicar o motivo da inexisténcia de consenso sobre a definicao
de metacognicdo, Souza (2007) apresenta a justificativa elaborada por Brown
et al. (1983), segundo os quais a unificagdo do conceito ndo se efetiva por dois
problemas basicos, que seriam: o fato de que ao proceder estudos sobre
processos dessa area depara-se com dificuldades para distinguir “o que é meta
e 0 que é cognitivo” (p.35), e, pela origem desta area de investigagao estar
vinculada a muitas raizes historicas diferentes. Entre essas raizes, os autores
citam o exemplo do modelo de processamento de informagdes, com énfase no
conceito de processos executivos. Ainda englobam as discussdes os estudos
sobre auto regulagcdo desenvolvidos por Piaget na década de 1970, e pelo
conjunto de outros autores que seguiram sua proposta tedrica, bem como, os
aspectos referentes ao processo de mudanga da regulagao exercida por outros
sujeitos, portanto externa, para a auto regulagao, oriundos do modelo teérico
desenvolvido por Vygotsky.

A introducao do termo metacognicdo no meio cientifico se deve a John
Flavell, através de publicacdo de seus estudos no periodo dos anos 70.
Dedicando-se em pesquisas principalmente na area de memoaria, Flavell definiu
a metacognicdo como conhecimento que o individuo tem a respeito de seu
préprio conhecimento (Grendene, 2007). Outras definicbes sdo apresentadas
no estudo de Araujo (2009), como a elaborada por Brown (1987) que a
considera como a compreensdo do conhecimento, a qual pode refletir sobre a

viabilizacdo de seu uso ou simplesmente para descrevé-lo. E a formulada por
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Schoenfeld (1987) que em linguagem simplificada seria “reflexdes na cogni¢ao’
ou ‘pensar sobre 0 seu proprio pensamento’™ (p. 48).

Andretta (2010) utiliza o modelo apresentado por Jou e Sperb (2006),
para apresentar a metacognicdo como enfoque da psicologia cognitiva ao
processamento da informagao, segundo o qual a mente se trata de um sistema
utilizado pelos individuos para a interagdo com 0 meio, e cujo processo
demanda monitoragao, regulagao e potencializagao do proéprio sistema. Dentro
dessa perspectiva, a metacognicdo nao esta restrita ao conhecimento sobre a
cognicao, pois se constitui em uma etapa de nivel superior do processamento,
alcancada através do armazenamento de experiéncia e do conhecimento
especifico.

Jou e Sperb (2006) acentuam o valor do pensar sobre o proprio pensar
para a sobrevivéncia humana, por se evidenciar como evolugao da
consciéncia, quando atingida propicia a espécie atentar e corrigir seus
pensamentos e agdes conduzindo-a ao aprimoramento de sua interagdo com o
meio.

Grendene (2007) admite o modelo tedrico de Flavell como o mais
frequentemente empregado em pesquisas experimentais sobre metacognicao.
Ele proprio baseado em Flavell, Miller e Miller (1999) expressa que a
“metacognicéo € o conhecimento, a consciéncia e o controle que a pessoa tem
de seus processos cognitivos” (p. 13).

No sentido da aprendizagem escolar, Araujo (2009) considera como
definicdo de metacognicdo o conhecimento que o estudante tem sobre seus
proprios processos cognitivos ou a questdes relacionadas a eles, como as
situacbes envolvidas para assimilar certo conteudo, os procedimentos
cognitivos adequados para executar uma atividade, o emprego de estratégias
para resolver problemas, entre outras.

O modelo apresentado por Flavell apresenta distingcbes entre o
conhecimento metacognitivo, 0 monitoramento e a auto-regulacdo cognitiva.
Sendo que o primeiro faz mengao ao conhecimento que o sujeito detém sobre
questbes metacognitivas, que por sua vez € subdividido em trés categorias:
pessoa, tarefa e estratégia. Correspondendo a categoria pessoa o
conhecimento ou as crencas a respeito das pessoas como processadores

cognitivos, a categoria tarefa envolve o conhecimento em torno das
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implicagbes do processamento de qualquer tarefa cognitiva e exigéncias de
cada tarefa, e a categoria estratégia se refere ao conhecimento sobre as
possibilidades das diversas estratégias em atingir o objetivo cognitivo. O
monitoramento e a auto regulagdo se caracterizam pelas atividades
encaminhadas segundo o conhecimento metacognitivo, que proporcionam
informagdes sobre o progresso em alguma iniciativa cognitiva (GRENDENE,
2007).

Em seu estudo, Souza (2007) conclui a problematica da definicdo da
metacognicdo, apresentado os dois componentes mais gerais propostos por
Flavell que contam com ampla aceitagado: o conhecimento sobre a cogni¢ao e o
controle ou regulagdo da cognigdo. A seguir apresenta-se, na Figura 1, o
esquema construido por Souza (2007, p. 38), visando favorecer a

compreensao do modelo elaborado por Flavell.

FIGURA 1: MODELOS DA METACOGNIGAO

METACOGNICAO

v v

CONHECIMENTO CONTROLE/REGULAGAO
SOBRE A COGNICAO

CONHECIMENTO Mecanismos de auto-regulagao:
METACOGNITIVO: (Categorias de - Uso de estratégias
conhecimento) - Experiéncias Metacognitivas

- Variaveis da pessoa

- Variaveis da tarefa

- Variaveis da estratégia
Interagao entre essas variaveis

FONTE: Segundo FLAVELL (Souza, 2007, p. 38)

O esquema de Souza (2007) se mostra consonante com as
consideracdes de Ribeiro (2003) a respeito do modelo de Flavell, para a
segunda autora ha uma intima relagdo entre o conhecimento e a regulagéo da
cognigao, justificativa que a conduz a aprofundar o estudo sobre os mesmos.
No estudo em questdo, apresenta o conhecimento metacognitivo “como
conhecimento ou crenga que o0 aprendiz possui sobre si proprio, sobre os

fatores ou variaveis da pessoa, da tarefa, e da estratégia e sobre o modo como
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afetam o resultado dos procedimentos cognitivos” (RIBEIRO, 2003, p.111), e as
experiéncias metacognitivas como vinculadas com o aspecto afetivo, por se
tratarem de impressdes ou percepgdes conscientes que podem emergir em
qualquer momento da execugdo de uma tarefa (antes, durante ou apos), sendo
assim responsaveis pela percepg¢ao do nivel de eficacia em seu desempenho,
estimulam a agdo consciente para a ocorréncia de “pensamentos e
sentimentos acerca do proprio pensamento” (RIBEIRO, 2003, p. 111). A
importancia das experiéncias metacognitivas fica caracterizada por servirem
para a avaliagdo das dificuldades apresentadas na aprendizagem e na
consequente organizagao de meios para superar as mesmas.

Outros dois aspectos, se referem aos objetivos, responsaveis pelo
inicio e continuidade do procedimento cognitivo, podem ser implicitos ou
explicitos, e as acdes, que representam diretamente as estratégias
empregadas para potencializar e avaliar seu progresso. Ribeiro (2003)
diferencia as a¢des quanto ao seu uso, quando utilizadas para o progresso da
monitorizacdo tem-se estratégias metacognitivas, que geram experiéncias
metacognitivas e resultados cognitivos, no caso de aplicagao para o alcance de
finalidades cognitivas, se caracterizam como estratégias cognitivas, mas que
igualmente produzem experiéncias metacognitivas e resultados cognitivos.

A metacognicéo é representada por dois modelos principais, 0 modelo
de Flavell, embora de tradigdo neopiagetiana, tem em sua teoria reconhecidos
aspectos em comum com a abordagem do processamento da informagao, e o
outro modelo de Nelson e Narens (1996), com significativo destaque na
atualidade, se mostra coerente com o processamento da informacao. Flavell
evidencia a relagcdo entre as estruturas metacognitivas, de acordo com sua
teoria os objetivos cognitivos e as agbes cognitivas interagem entre si e
também com o conhecimento metacognitivo e a experiéncia metacognitiva. O
modelo de Nelson e Narens (1996) focaliza dois niveis de processamento, o
cognitivo e o metacognitivo, respectivamente nivel objeto e nivel meta, entre os
quais ocorrem as duas relacées de fluxo de informacédo — a de monitoramento e
a de controle. A instancia cognitiva muda para o nivel meta ao ter ocorrido o
monitoramento do nivel objeto por meio da elaboragdo da representagao

mental da realidade, e quando efetua a passagem para o nivel objeto tem-se o
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controle efetivado mediante a regulacdo de seus processos (GRENDENE,
2007).

As estudiosas Jou e Sperb (2006) compreendem que os modelos de
Flavell e Nelson e Narens podem ser integrados, visto que o modelo de Flavell
da conta das estruturas da metacogni¢céo, enquanto o de Nelson e Narens, do
fluxo de informacéo entre as mesmas, a integracdo dos dois modelos encerra
uma visdo mais global da maneira como funciona a metacognicéo.

Grendene (2007) expbe a existéncia de criticas direcionadas a
abordagem do Processamento de Informacdo, referentes a énfase aos
processos mentais em detrimento dos aspectos relacionados a emocgao e
motivacao, contudo pesquisas atuais passaram a contemplar esses fatores no
campo de suas investigagdes.

Na avaliagcao de Jou e Sperb (2006), a metacogni¢cdo nao corresponde
apenas ao conhecimento da cognigao, “mas € hoje entendida como uma fase
de processamento de alto nivel que ¢é adquirida e desenvolvida pela
experiéncia e pelo acumulo do conhecimento especifico” (p. 178). Situagao que
direciona para a metacognicdo o interesse de pesquisas envolvidas em
propostas de instrugdo educacional que adotem o uso de estratégias
metacognitivas na aprendizagem. As autoras destacam nesse empreendimento
em ambito nacional, com pesquisas na aprendizagem da Matematica e leitura,
o Laboratério da Metacognigdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro —

UFRJ, criado em 1991 pelo prof. Dr. Franco Lo Presti Seminerio?.
3.2.1 Relagbes da metacogni¢ao com a aprendizagem
A importancia do papel da capacidade metacognitiva na aprendizagem

e desenvolvimento, € reconhecida pela abordagem da Psicologia Cognitiva,

que concebe as capacidades metacognitivas como elemento central do

2 Seminerio relata em seu artigo “Desenvolvimento Intelectual através da Metacognigdo uma
Alternativa para o Oprimido”, a respeito do inicio de seus estudos nessa area em 1962, da
construgdo de boa parte de um modelo tedérico em 1974, que serviu para seu segundo
doutorado, e, do contato com a teoria de Flavell, ao conhecé-lo pessoalmente em 1976 em
uma comunicagdo que o mesmo proferiu no XXI Congresso Internacional em Paris. A
publicacdo desse artigo na revista Temas de Psicologia (2001) foi homenagem péstuma ao
autor realizada pela Sociedade Brasileira de Psicologia - SBP.
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aprender nos modelos de processamento de informagdo destinados a
aprendizagem. Em paralelo, na Educagdo, também se reitera, por meio de
pesquisas, a relagao entre a aprendizagem e as capacidades metacognitivas,
trabalhando em fungdo do mesmo objetivo, que € a busca por principios que de
fato apresentem conexdo com a aprendizagem, visando maximizar o
rendimento académico. E ainda que, utilizando a aprendizagem como tematica
comum, as duas areas tenham elaborado definicbes distintas para a
metacognicdo, o consenso a respeito do papel central das capacidades
metacognitivas para a aprendizagem se torna suficiente na validacdo dessa
proposi¢cao (CORSO et. al., 2013).

Para fins voltados a area educacional, se organizam basicamente duas
formas de compreender a metacogni¢cao: conhecimento sobre o conhecimento
e controle ou auto-regulagcao, cabendo a primeira, a tomada de consciéncia dos
processos e das competéncias necessarias para efetivar a tarefa, e para a
segunda, a capacidade em avaliar a execug¢ao da tarefa e proceder corregdes,
quando de sua necessidade (RIBEIRO, 2003).

Na perspectiva da aprendizagem, no que concerne a aquisigao do
conhecimento metacognitivo, consideragdes relativas a questdo da consciéncia
se mostram relevantes, por se caracterizar como processo controlado efetuado
via continua monitorizagao consciente (RIBEIRO, 2003).

A relagdo da consciéncia com a aprendizagem, e, por consequéncia
com a metacognicdo, podem ser melhor compreendidas a partir das
formulacoes de Pozo (2002) a respeito da aprendizagem. O autor explana com
clareza como se estabelece a relagdo da consciéncia com aprendizagem, bem
como o papel que a mesma desempenha para estabelecer o que determina
como niveis de aprendizagem, e que apresentam correlagdo com os proprios
niveis de consciéncia, ponderados dentro de um continuo numa escala
progressiva de complexidade. Em seus encaminhamentos, aponta
primeiramente que sem consciéncia ndo ocorre aprendizagem, referindo-se a
destinagao de recursos cognitivos que esse empreendimento necessita, pois s
sdo mobilizados para os aspectos aos quais volta-se a atengao, dessa forma
constitui-se o primeiro sentido de consciéncia.

O controle e regulagdo dos proprios processos cognitivos se

caracteriza como o0 segundo sentido de consciéncia (ou nivel de
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aprendizagem), que em contrapartida aos processos cognitivos automaticos, se
encontram diretamente relacionados com processos controlados, nos quais “a
consciéncia tem um carater procedimental, implica aprender a fazer certas
coisas com nossos processos cognitivos, utilizando-os de modo estratégico
para alcangar determinadas metas de aprendizagem” (POZO, 2002, p. 158).

No terceiro nivel, se encontra a possibilidade de promocao de
conhecimento autorreferente, que corresponde a reflexdo consciente sobre os
préprios processos e produtos cognitivos, ou seja, a respeito do conhecimento
sobre 0 que se sabe e para a tomada de consciéncia do funcionamento
cognitivo, essa fungao da consciéncia conduz ao favorecimento de intervencgéo
e modificagdo dos processos cognitivos.

A aprendizagem, na concepcao de Pozo (2002), ao seguir
progressivamente os trés sentidos de consciéncia, percorre uma linha evolutiva
partindo do estado atencional (mais antigo filogeneticamente) rumo a
capacidade de reflexdo a seu proprio respeito, etapa de maior grau de
complexidade.

As ideias de Jou e Sperb (2006) se mostram coincidentes com as de
Pozo (2002), quando as autoras, apoiadas na teoria darwiniana, cogitam a
metacognicdo como uma aquisi¢ao evolutiva do ser humano, que beneficia sua
adaptacao frente as exigéncias do meio ambiente, e ainda, seguindo tal
raciocinio, reiteram a tendéncia dos processos mentais a complexidade e
automatizacao, fatores que predispdem o desenvolvimento mental a niveis
superiores.

Ancorados em estudos que demonstraram melhor desempenho
académico por parte de alunos com capacidades metacognitivas mais
desenvolvidas, pesquisadores se dedicam a investigar a respeito da definicao
do conceito e das possiveis implicagdes da metacognicdo para a
aprendizagem, objetivando em ultima instancia formas de promover o
desenvolvimento de capacidades metacognitivas para ampliar a eficiéncia na
aprendizagem escolar (JOU e SPERB, 2006; RIBEIRO, 2003; ANDRETTA et.
al., 2010; CORSO et. al., 2013).

O periodo escolar é destacado por Jou e Sperb (2006) como fase em
que criangas e adolescentes passam por um significativo desenvolvimento, por

aprenderem a potencializar seus recursos cognitivos através da metacognicao.
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As autoras apontam para a indicagdo de Blakey e Spence (2000) sobre
estratégias metacognitivas basicas, ou seja, estratégias que quando utilizadas
pelos alunos de forma apropriada os tornam aprendizes eficientes, que seriam:
saber relacionar novas informacgbdes as ja armazenadas, saber selecionar
estratégias de pensamento para um determinado fim, e saber planejar,
monitorar e avaliar os processos de pensamento.

Reconhecida a existéncia do constructo metacognigéo, sua importancia
para atingir niveis mais complexos de aprendizagem e seu papel determinante
na aprendizagem escolar, constitui-se inevitavelmente como encargo da escola
a funcdo de encaminhar procedimentos para ampliar as capacidades
metacognitivas de forma a potencializar a aprendizagem. Seguindo a
perspectiva de Ribeiro (2003), cabe aos professores, considerados mediadores
do processo de aprendizagem, atuar na promog¢ao de situagdes que requeiram
do aluno reflexdo sobre a organizagao e planificacdo de agdes, por meio de
situagdes abertas de investigacdo que ao longo de sua resolugdo conduzam o
aluno a efetivar o autocontrole cognitivo, ou seja, a planejar e monitorar suas
proprias atividades. A autora apresenta ainda, como vantagens da
aprendizagem orientada pelo viés metacognitivo: a autoapreciacdo e o
autocontrole cognitivos podem ser desenvolvidos, fator que permite ao sujeito
atuar de forma ativa na construgdo de seu proprio pensamento; promove a
abertura de novas perspectivas de estudo sobre as diferengas individuais no
desempenho escolar por considerar o papel pessoal na avaliagdo e controle
cognitivos, e, apesar da relagdo de mutua reciprocidade entre os
desenvolvimentos metacognitivo e cognitivo, ao se constituir como motor do
desenvolvimento, € a metacognicdo que propicia ao sujeito ampliar o seu
progresso (p.114).

A partir dos diversos encaminhamentos apontados pelos tedricos
estudados, e em especial das concepcdes de Flavell, depreende-se em linhas
gerais, a aceitacdo sobre a existéncia da metacognigdo, que a mesma é
determinada sobre a cognigéo, de carater consciente, com estreito vinculo com
0 processo de aprendizagem, que ao ser promovida na aprendizagem escolar
deposita no professor grande responsabilidade por seu adequado

desenvolvimento.
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3.2.2 Metacognicao e suas implicagdes para a aprendizagem matematica

Sao observadas pesquisas sobre metacognicdo voltadas para
dominios especificos, no caso da Matematica, Jou e Sperb (2006) apresentam
estudos com foco nas habilidades metacognitivas no campo da Matematica, o
trabalho de Chacdn (2003) sobre a utilizagdo sistematica da capacidade
metacognitiva em uma aula de Matematica, no qual comprovou-se a
possibilidade de promog¢ao de compreensao de regras ldgicas para resolugao
de fragbes, o estudo longitudinal de Mevarech e Kramarski (2003) que
demonstrou melhor desempenho de alunos que participaram de treinamento
metacognitivo em comparagao com aqueles que realizaram treino de resolugéo
de problemas, e estudos como os de Vieira (1999) e de Erktin (2004)
direcionados para o professor de Matematica, no primeiro a investigacao
priorizou o estudo das habilidades metacognitivas do professor para ensinar
estratégias de pensamento, e no segundo os docentes foram conduzidos a
discusséao sobre a possibilidade de ensina-las.

Em estudos de pesquisadores brasileiros, que se teve acesso, se
observa de maneira mais especifica que a metacognigdo € apresentada com
caracteristicas bastante pertinentes para a aprendizagem matematica, em seu
estudo Mello (2008) descreve a solugdo de problemas como propulsora de
situagdes que possibilitam reconhecer as formas empreendidas pelo sujeito de
monitorar, avaliar e modificar as estratégias para resolver e descrever o
processo. Ao se mostrar como atividade que necessita da reflexdo sobre como
se pensa e 0 que se pensa, acentua similaridades com o dominio mais
consciente de habilidades matematicas cognitivas e metacognitivas pertinentes
ao processo e que podem ser generalizadas para outras situagbes de
aprendizagem. Contudo, a autora enfatiza que a aplicacdo de estratégias
metacognitivas na resolugéo de problemas esta associada a encaminhamentos
pedagogicos voltados para estratégias que desencadeiem todo o processo
metacognitivo.

A pesquisa de Araujo (2009) indica fundamentar-se na ideia de que a
aprendizagem deve seguir o mesmo caminho do estabelecimento das ciéncias,
levantar hipoteses, realizar formulagbes a respeito das mesmas e buscar

valida-las, para efetivamente favorecer a organizagdo de habilidades
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metacognitivas dos alunos. A estudiosa centra sua atengdo em promover a
autonomia intelectual do aluno, a qual pode ocorrer ao se desenvolver
estratégias metacognitivas através da resolugdo de problemas matematicos
que nao apresentem elementos que favorecam encaminhamentos obvios para
sua resolugdo, por assim favorecerem a reflexdo em ag¢des como planejar,
monitorar, evoluir, observadas como habilidades metacognitivas. Alertando
para necessidade de se enfatizar a importancia da atuacdo do professor no
desenvolvimento das estratégias metacognitivas

A perspectiva utilizada por Souza (2009) baseia-se na aprendizagem
autorregulada como forma de contribuir para a aprendizagem escolar da
Matematica, com objetivo de promover a autonomia do aluno em relagado aos
seus processos de aprendizagem. Perpassando a auto regulagcdo pelos
constructos de auto eficacia, o uso de estratégias cognitivas e metacognitivas e
a percepgao da utilidade da Matematica, a autora investiga a relagéo entre os
mesmos em diferentes séries escolares através de aplicagcao de questionarios,
escalas e entrevistas.

Os estudos em questao parecem apresentar como aspecto comum,
além da preocupacédo em contribuir para a aprendizagem matematica, um
objetivo mais amplo que € por meio da aprendizagem com especificidades
metacognitivas favorecer a autonomia cognitiva do aluno.

A afetividade apresenta as concepgdes como uma de suas dimensoes,
segundo os estudiosos abordados inicialmente neste capitulo, e devido a
reconhecida influéncia que exercem sobre a aprendizagem matematica dedica-

se a seguir a discussao mais detalhada desse tema.

3.3 CONCEPCOES ACERCA DA MATEMATICA E DA APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA

Chacon (2003) reitera o papel significativo que as crengas e atitudes,
que por sua vez compdem a dimensao afetiva dos estudantes, apresentam
com a aprendizagem da Matematica. E caracteriza o aspecto afetivo como o
conhecimento subjetivo do sujeito a respeito da Matematica, de seu ensino e
da aprendizagem da Matematica, do aluno em relacdo a si proprio como

aprendiz de Matematica. Tais consideragcdes acabam por reportar a respeito da
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relacdo que as concepgdoes dos estudantes sobre a Matematica possam
apresentar com as crengas.

O termo concepcgéo é preconizado como de dificil conceituagéo por sua
caracteristica polissémica, contudo nesse estudo considera-se pertinente a
formulagcdo apresentada por Ponte (1992), que declara as concepg¢des com
natureza essencialmente cognitiva, ao agir como filtros, apresentam duas
possibilidades: i) estruturar o sentido que damos para as coisas, mas também
i) atuar como bloqueador em relacdo a certas realidades ou problemas,
impedindo assim que o sujeito amplie suas possibilidades de agdo e
compreensao.

A relacdo das crengas com as concepcgdes parece ficar mais evidente
quando se conhece a afirmacao de Ponte (1992), de que as concepcgodes se
formam por um processo individual e social simultdneo, por consequéncia as
concepcdes sobre a Matematica resultam da elaboragdo das experiéncias
vividas pelo individuo e das representagdes sociais dominantes.

Segundo Ponte (1992), por se tratar de uma ciéncia muito antiga, que
esta presente nos programas dos curriculos de ensino ha muitos séculos com
carater obrigatorio, servindo ainda a funcédo de selegédo social, a Matematica
suscita concepcgdes sobre ser dificil, abstrata, mecanica quando associada ao
calculo, motivos que favorecem que as pessoas tenham reagdes de medo e
admiracao a respeito dela.

No estudo realizado por Martins (2012), destaca-se que a formacgao
inicial do professor de Matematica é baseada no Modelo da Racionalidade
Técnica, neste modelo ocorre maior valorizacdo do aspecto tedérico em
detrimento da pratica. Essa superioridade dos saberes tedricos conduz ao
pressuposto de que na formagdo deve haver maior énfase sobre os
conhecimentos especificos que o professor vai ensinar, enquanto os saberes
praticos a respeito das técnicas e praticas pedagogicas de como ensinar os
conteudos estudados fica para a parte final do curso, com carga horaria menor,
fato que justifica porque esse modelo também é conhecido como 3 + 1. Aliado
a questao da formagao profissional, tém-se o fator cultural que determina a
prevaléncia da Matematica Académica sobre a Matematica Escolar,
contribuindo para a compreensao de que a aprendizagem deve ser iniciada

com a teoria para posteriormente ocorrer a pratica. E a partir do modelo de
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formagao que recebe em conjunto com o desenvolvimento de sua pratica que o
professor constréi sua identidade profissional, processo em que relaciona
concepgdes e competéncias da Matematica Académica com as da Matematica
Escolar.

De acordo com a analise de Martins (2012) as concepgdes do
professor a respeito da Matematica conferem o carater de suas acgdes
pedagdgicas para ensinar a Matematica, ou seja, a adogdo de determinada
metodologia utilizada no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Adotando as ideias de Ponte, Martins postula que as “concepcgdes se
constituem na maneira como o professor de matematica entende, define,
visualiza, filtra, atribui significados e valores, e constréi suas crengas e
atitudes.” (2012, p. 8).

Nas afirmacgdes de Segurado e Ponte (1998), o aluno, por sua vez,
desde cedo formula suas concepgdes acerca de como se aprende matematica,
como agir frente as atividades matematicas, os papéis de aluno e professor na
aprendizagem e a maneira de interagir com colegas. E vem a ter seu
comportamento matematico influenciado por suas concepgdes sobre a
Matematica e o que é aprender matematica. Para os mesmos autores, a
obtencdo de progressos na aprendizagem matematica depende que ocorram
mudangas nas concepg¢des dos alunos sobre a Matematica e os aspectos
relacionados com sua aprendizagem, bem como, € fungado do professor estar
consciente dessas concepgdes e agir para altera-las.

As concepgdes que os alunos muitas vezes apresentam, podem ser
identificadas entre as cinco concepgdes principais acerca da Matematica e de
sua aprendizagem, que Segurado e Ponte (1998) destacam da pesquisa de
Frank (1988) em seu estudo com alunos de 6°. ao 8°. ano, as quais se referem
a:

a) a matematica vista como o calculo numérico,

b) os problemas de Matematica devem ser resolvidos de forma rapida,

c) o objetivo em Matematica é obter “respostas certas”,

d) o papel do aluno é receber conhecimento e demonstrar que adquiriu,

e) o papel do professor € transmitir conhecimento e verificar o que foi

adquirido.
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Por sua vez, Zimer (2008) ao sistematizar as categorias das zonas do
perfil conceitual a respeito das visdes: da Matematica, seu ensino e
aprendizagem, de sujeitos em situagdo de aprendizagem da docéncia dessa
disciplina durante estagio do curso de Pedagogia, organizou os conhecimentos
referentes aos trés aspectos estabelecidos: a Matematica, o Ensino da
Matematica e a Aprendizagem da Matematica, para entdo consequentemente
estruturar as relagdes das diversas zonas desses trés perfis conceituais.

Em seu trabalho Zimer (2008) enfatiza que as concepgdes sobre a
Matematica apresentam estreita relacdo com as percepgdes a respeito do
conhecimento matematico, as quais podem ser obtidas através da histéria e da
filosofia da Matematica, bem como de pesquisas dedicadas a essa tematica.
Para a estudiosa, a sistematizacao das informacdes de tais fontes possibilita a
percepcado de que ao longo da histéria da Matematica vém ocorrendo
mudangas na esséncia de seu conhecimento, com a passagem do olhar de
“carater tedrico, abstrato, formal, estatico, absolutista e instrumental para um
utilitario, pratico, relativo, dinamico e préximo a realidade do mundo sensorial”
(ZIMER, 2008, p. 78).

Ao tratar das concepgdes a respeito do ensino de Matematica, Zimer
(2008) busca delinear de seu ensino, trabalho que revela um percurso marcado
pela defesa da importancia da implantacéo do ensino de tal conhecimento nas
diversas formas de escola adotadas pela humanidade, que por vezes
relegavam o conhecimento matematico para segundo plano®, e basicamente
permeado por discussdes sobre qual forma de ensino deveria adotar, teorica
ou pratica, contextualizada ou desvinculada do ambiente social.

Além do caminho percorrido pelo ensino da Matematica ao longo da
historia e das tendéncias do ensino da Matematica que vigoraram no ensino no
Brasil, Zimer (2008) procura apresentar as concepg¢des dos professores a

respeito do ensino da Matematica de acordo com alguns estudiosos do tema.

3 Apds o século XV, no periodo denominado Ciéncia Moderna, surgiram as escolas praticas e
também o movimento Humanista, nas quais, respectivamente, eram priorizados conhecimentos
matematicos de utilidade pratica nas industrias, e 0 ensino centrado nas ciéncias Classicas
com pouca valorizagdo de estudos matematicos. Contudo, o movimento Humanista dominou
totalmente a forma de Educacgdo do periodo, vindo a ocorrer mudangas dessa estrutura no
século XVII quando as matematicas passaram a ter um papel imprescindivel na explicagéo dos
fendmenos (ZIMER, 2008).
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Destacando entdo trés visbes associadas ao processo de ensino e
aprendizagem, extraidos da pesquisa de Gragca et al. (2004): Viséo
Construtivista da Matematica, Visdo Platonista da Matematica e Visao
Instrumental da Matematica. A Visdo Construtivista se refere ao ensino
baseado na resolugdo de problemas e em atividades investigativas, com
énfase dos processos matematicos, em que o aluno desempenha papel ativo
na construcdo do conhecimento matematico, e ao professor cabe a tarefa de
propiciar a ele todo o amparo necessario para que se processe a
aprendizagem significativa. Enquanto nessa visdo a Matematica é vista como
um conhecimento suscetivel a constante revisdo, organizado de acordo com
problemas oriundos de variadas areas e contextos, na Visdo Platonista, a
organizacao é efetuada em funcao da estrutura hierarquica da Matematica, que
se processa de maneira dedutiva e cumulativa. Dessa maneira, o aluno efetua
as atividades propostas pelo professor, que por sua vez tem o papel de
transmitir conhecimentos, fornecer exercicios, planejar estratégias para que
ocorra a compreensao dos conceitos de forma abstrata. Na perspectiva da
Visao Instrumental tém-se a percepcéo absolutista da Matematica, em que os
conteudos devem se apresentar de modo a manter a hierarquia de
competéncias e conceitos, as a¢des do aluno estdo voltadas para a resolucao
mecanica e repetitiva das tarefas por meio da aplicagao de regras e da matéria,
que Ihe foram apresentadas e explicadas pelo professor, que por consequéncia
atua como instrutor. As tarefas sdo entdo elaboradas para que o aluno
reproduza eficazmente os exercicios modelo do livro de texto.

O terceiro aspecto abordado por Zimer (2008) se refere as concepgdes
a respeito da aprendizagem da Matematica, para detalhar como se organizam
essas concepgdes apresenta conhecimentos relativos as caracteristicas da
aprendizagem. Em seu estudo ao citar algumas teorias psicologicas que
explicam a aprendizagem, como a behaviorista, do desenvolvimento cognitivo,
da aprendizagem significativa e da mediacao (decorrentes respectivamente dos
estudos de Skinner, Piaget, Ausubel e Vygotsky), explana que apesar da
existéncia das mesmas, tal conhecimento envolve também saber sobre a
maneira como os professores organizam suas praticas pedagogicas, pois estas

revelam como pensam que ocorre a aprendizagem da Matematica de seus
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alunos. Percepcbes comumente concebidas a partir de sua experiéncia em
sala de aula, sem conexao com as teorias de aprendizagem.

No decorrer da historia, sintese baseada em Zimer (2008), é possivel
observar a trajetéria do conhecimento sobre como o aluno aprende
matematica. A aprendizagem em seu principio era baseada na memorizagao
para dar conta de manter vivo o conhecimento acumulado, mas devido a novas
aquisicdes humanas (invengado da imprensa, por exemplo) outras habilidades
emergiram como necessarias para as demandas da sociedade. De modo, mais
especifico a mudancga de visdo da aprendizagem matematica, ocorre no século
XX promovida pelos estudos psicologicos de Edward Lee Thorndike,
questionando a passagem das aprendizagens em Matematica para outros
dominios, em conjunto com as agdes da Comissado Internacional de Ensino
foram formuladas propostas com intuito de modernizar o ensino da Matematica.
A partir desse periodo, se verificam distintas visdes sobre a aprendizagem por
parte das tendéncias de ensino da Matematica, com oscilagcdo entre a imagem
tradicional e a imagem de uma nova cultura. Nas tendéncias de cunho
tradicional, a aprendizagem esta ancorada na memorizagdo e reproducao de
ideias veiculadas pelos livros ou professor, favorecendo os alunos que
apresentam facilidade de memorizagdo, enquanto na tendéncia de uma nova
cultura, ocorre a valorizagdo dos processos de aprendizagem e 0s meios
empreendidos para o desenvolvimento intelectual do aluno, é destacado o
papel ativo do aluno no processo, com énfase na experiéncia, observagao,
manipulacdo, comparacao, representagao, entre outras agodes, ele € assim
estimulado a desenvolver autonomia na aprendizagem, a qual fica favorecida
quando faz sentido para o aluno e/ou mantém conexdo com seu meio
sociocultural. Identificam-se ainda, algumas tendéncias que embora priorizem a
memorizagao e a repeticdo, demonstram iniciativas voltadas para dar sentido
ao que o aluno aprende, esbocando tentativas de mudanca em relagdo a
imagem tradicional de aprendizagem.

As mudancas das concepgbes sdo para Segurado e Ponte (1998)
imprescindiveis quando se mostram contraproducentes para a aprendizagem
matematica, e podem ser efetuadas, segundo seus estudos, por meio de

experiéncias matematicas  significativas, tomada de consciéncia e
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questionamento das concepgdes e adequacgao das aulas para que se alcancem
esses objetivos.

Para compreender a concepgao de Matematica preconizada pelas
instituicbes de ensino do estado do Parana conduz-se a analise das Diretrizes
Curriculares da Educagao Basica da disciplina. Nas diretrizes a Educacéao
Matematica é apresentada “como campo de estudos que possibilita ao
professor balizar sua acao docente, fundamentado numa acéo critica que
conceba a Matematica como atividade humana em constru¢ao” (2008, p. 48).
Por meio de seu ensino, pretende-se que o aluno tenha possibilidades de
efetuar “andlises, discussbes, conjecturas, apropriagdo de conceitos e
formulacao de ideias.” (2008, p.48), fazendo-o ampliar seu conhecimento e vir
a contribuir para o desenvolvimento da sociedade, e “ndo somente por sua
beleza ou consisténcia de suas teorias”. Ainda, nas Diretrizes, ao professor
cabe a “sistematizagdo dos conteudos matematicos que emergem das
aplicagdes, superando uma perspectiva utilitarista, sem perder o carater
cientifico da disciplina e de seu conteudo.” (2008, p. 49).

Observa-se por meio das Diretrizes o objetivo de que a Matematica néao
seja vista como conhecimento pronto e acabado, e sim com possibilidade de
novas construcdes, formulacdes, passiveis de serem elaboradas por individuos
comuns para o desenvolvimento de seu préprio conhecimento e da sociedade
em que se encontra inserido. Sendo destinado ao professor o encargo de
promover essas concepcgdes frente aos alunos, ou seja, sistematizar os
conteudos matematicos de forma a mostrar sua utilidade mantendo, contudo,

seu aspecto cientifico.

Frente a tal quadro, se faz necessario refletir em como promover a
aprendizagem com vistas a permitir a tomada de consciéncia e, ao mesmo
tempo considerar a dimensao afetiva nesse processo. Uma das possibilidades
€ desencadear o ensino por meio do trabalho com as concepgdes que os
alunos tém em relacdo aos conceitos. Nesse sentido, a estruturacdo de uma
proposta de ensino, a partir dos pressupostos do Perfil Conceitual, se constitui

em uma das possibilidades, conforme sera tratado mais a frente.
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3.4 PERFIS CONCEITUAIS DE MATEMATICA E DE APRENDIZAGEM EM
MATEMATICA

Os processos de aprendizagem séao influenciados por diversos fatores,
0s quais por sua vez nado atuam de forma independente ou isolada, pois € o
resultado da interacédo dos elementos constituintes desses fatores que promove
o desenvolvimento do individuo. No caso da Matematica, sabe-se que os
fatores que apresentam relacdo com sua aprendizagem, muitas vezes nao
contribuem para sua evolucdo em termos de aquisicdo do conhecimento
escolar, ao contrario, inviabilizam a acdo dos mecanismos fundamentais ao
processo, como a motivagao por exemplo. Entre varios fatores relevantes,
destacam-se fatores socioculturais, como € o caso das concepgdes dos alunos
sobre a Matematica, seu ensino e aprendizagem e em relacdo a propria
capacidade de aprendizagem, e fatores afetivos, como os sentimentos, atitudes
e emogoes que as situagcdes de aprendizagem da Matematica despertam nos
alunos. A conexao entre esses fatores na aprendizagem, reiterada por
pesquisadores, provoca interesse em seu estudo quando se visa promover
melhorias no quadro de aprendizagem da Matematica.

Tratando-se de um empreendimento que admite que ao alterar as
concepgdes do aluno sobre a Matematica e as questdes relacionadas com sua
aprendizagem, obtém-se consequéncias na afetividade referente as mesmas.
E, considerando que a afetividade envolve a motivagdo, esta ultima
considerada por Pozo (2002), elemento necessario para que o sujeito se
engaje nas situagdes de aprendizagem, chega-se ao propdsito de efetuar
mudancas nas concepgoes devido as possibilidades de assim favorecer sua
motivagao para aprender. Ressalta-se que sobre qualquer processo, indiferente
de sua ordem, cognitivo, sociocultural ou psicoldégico, que esteja em
andamento, o fato do individuo ter consciéncia sobre as caracteristicas que
apresenta naquele aspecto e como as viabiliza em suas acdes, tem forte poder
na emergéncia da mudanga, ou seja, ha que se considerar concomitantemente
a todo processo a importancia da metacognicdo, quando de sua ocorréncia o
individuo passa a ter ampliadas as possibilidades de controle, e portanto, de

mudanca.
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Para atingir a mudanga de concepg¢des optou-se por recorrer ao
modelo proposto por Mortimer (1996), o Perfil Conceitual, que o apresenta
como um “modelo de ensino para lidar com as concepg¢des dos estudantes e
transforma-las em conceitos cientificos” (2006, p. 36), que ao compartilhar a
visdo construtivista, dominante na area de Educacdo em Ciéncias e
Matematica, organiza-se com base nas caracteristicas de que a i)
aprendizagem ocorre por meio do envolvimento ativo do aprendiz na
construcdo do conhecimento e ii) a aprendizagem se processa a partir dos
conhecimentos prévios dos estudantes, visto que ela s6 é possivel a partir das
ideias ja adquiridas.

Mortimer (2006) reitera que estudiosos como Posner et al. (1982) e
Hewson (1981) defendem a existéncia de quatro condi¢gdes para que a
mudanca conceitual se efetive, sdo elas: “a insatisfagdo com os conceitos
existentes, a nova concepgao se mostrar inteligivel, a nova concepgao se
mostrar plausivel e a nova concepg¢ao se mostrar frutifera” (p. 38). Esclarece
que nas situagdes que o aluno se depara com uma nova concepgao, tém-se
duas possibilidades, a incorporagdo da nova concepg¢ao aquelas que ja possui
sem necessidade de alteragdes mais significativas, o que a caracteriza como
plausivel. E a outra possibilidade ocorre quando a nova concepgao se mostra
contraditoria as anteriores, mesmo que o aprendiz a perceba como inteligivel,
ela ainda ndo sera admitida como plausivel devido a impossibilidade de
concepgdes conflituosas configurarem-se também como plausiveis. Posner
concebe que somente na segunda possibilidade se verifigue a mudanca
conceitual, enquanto Hewson entende que ambos o0s processos se
caracterizam como mudanga conceitual.

O modelo de Perfil Conceitual tem origem na Teoria da Mudanga
Conceitual, a qual é desencadeada a partir de diversos estudos que
comegaram a ser encaminhados na década de 1970, interessados nos
conteudos das ideias dos estudantes em relagdo aos conceitos cientificos
estudados nas escolas. Estudiosos como Driver e Easley, em artigo
considerado pioneiro nessa proposta, publicado em 1978, apontavam para a
excessiva énfase dada por Piaget e seus colaboradores no estudo das
estruturas logicas, argumentando em favor de maior atengédo para estudos a
respeito do conteudo das ideias dos alunos (MORTIMER, 1996).
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Diversas propostas de ensino estruturadas com base na mudanca
conceitual surgem a partir da década de 1980, segundo analise de Zimer
(2008), esses trabalhos apresentam em comum o tratamento das ideias prévias
de acordo com a mudanga conceitual, segundo “aspectos da dimensdo
filosofica da formacdo do conhecimento e de uma dimenséo psicologica do
processo de construcao do conhecimento” (p.24). Na dimenséao filoséfica, a
estudiosa reitera a relagdo com correntes filoséficas construtivistas, devido ao
principio de que o conhecimento cientifico € uma constru¢ao social, no qual o
homem desempenha papel ativo, visto que n&o o recebe do meio sem que aja
alguma forma de agdo de sua parte. Enquanto a dimensao psicoldgica se
encontra baseada em principios construtivistas, de acordo com teorias
psicologicas da aprendizagem orientadas pela Teoria da Equilibracdo de Piaget
e a Teoria Sociocultural de Vygotsky e por vertentes psicanaliticas de analise
das concepgdes. Com essas consideracdes, situa o trabalho de Mortimer
(1994) pela adocéo, além de Piaget, também pela abordagem sociocultural da
construgcao do conhecimento defendida por Vygotsky.

Zimer (2008) faz observacdes a respeito de que os investigadores que
pesquisam os processos referentes a mudanga conceitual entre os alunos,
compartilham dois pressupostos, a existéncia de conhecimentos prévios ou
preconcepgoes e a resisténcia a mudangas. Pelos quais entende-se que os
alunos apresentam ideias intuitivas, caracteristicas do conhecimento do senso
comum, que se mostram pouco suscetiveis a mudangas para as concepgdes
preconizadas pela escola, pronunciadas como saber cientifico. Sendo assim,
os Modelos de Mudanca Conceitual se encontram estruturados em tais
pressupostos e contextualizados nas dimensdes filosdéfica e psicoldgica, que se
constituem em sua base epistemologica.

Os Modelos de Mudanca Conceitual apresentam duas vertentes,
organizadas por Zimer (2008) segundo a forma que o conhecimento prévio
caminha até o conhecimento cientifico: a vertente da Mudang¢a Radical do
Conceito e da Estrutura Cognitiva, que considera o “processo de mudanca
conceitual como uma transformagao radical dos conceitos, com rupturas e
reorganizacdo profundas das estruturas conceituais iniciais” (p.35), e, a
vertente Evolugdo do Conceito e do Perfil Conceitual, que compreende esse

processo como uma ampliagdo dos conceitos iniciais, 0s quais permanecem
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com sua estrutura basica, ou, s&o gradativamente enriquecidos até atingirem
uma evolugao conceitual ou do perfil do conjunto de nogdes sobre o conceito.

Conceber a mudanca conceitual em decorréncia do abandono e/ou
subsungao das ideias preévias, € visto por Mortimer (2006) como resultante das
bases psicoldgica e filosofica. A primeira, devido a sua perspectiva de base
construtivista para aprendizagem, postula que a mesma seria um processo
adaptativo em que os esquemas conceituais vao sendo reconstruidos de forma
progressiva até vir a formar um conjunto de experiéncias e ideias mais amplo,
enquanto na perspectiva da epistemologia piagetiana reitera-se que o
desenvolvimento do conhecimento conduz a elaboracdo de estruturas
conceituais gradualmente mais potentes. Coerente com essas visées nao seria
plausivel para o individuo manter simultaneamente concepgdes conflitantes,
ocorrendo entdo o abandono ou a integracdo das ideias iniciais numa ideia
mais poderosa. No aspecto filosdfico, tem-se a relagao do processo de ensino-
aprendizagem com conceitos aplicados para explicar processos historicos
ocorridos na Ciéncia, adotando nas estratégias de mudanga conceitual o
modelo do desenvolvimento cientifico como alternancia de periodos de ciéncia
normal e revolucdo cientifica, visdo que também contribui para descrever a
construgéo de novos conceitos através do abandono das ideias prévias.

A busca por um modelo tedrico para analisar a evolugao conceitual em
sala de aula, que possibilitasse que formas diferentes de pensar fossem
utiizadas em diferentes dominios, conduziu Mortimer (2006) a construir a
Nogao de Perfil Conceitual tendo como base a nogao de perfil epistemoldgico
de Bachelard, segundo a qual cada individuo organiza seu perfil epistemologico
para cada conceito cientifico. Para explicar seu modelo de nog¢ao de perfil
epistemoldgico, Bachelard se utilizou de uma figura por meio da qual busca
exemplificar os diversos niveis que representariam a situagcado de seu proprio
perfil epistemolégico (conforme FIGURA 2), em que cada zona do perfil se
refere a uma perspectiva filosofica em especifico, estruturada em bases
epistemologicas distintas. Contudo, as categorias das diferentes divisbes do
perfil apresentam caracteristicas mais gerais, que caracterizam a zona do
perfil, estas se constituem “pelos compromissos epistemoldgicos e ontolégicos
que estabilizam diferentes formas de se compreender um dado conceito”

(Sepulveda, Mortimer, El-Hani, 2013, p. 440). As zonas acarretam variagdes
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nos perfis de acordo com a relevancia das mesmas, que vém a serem
determinadas em funcdo da frequéncia de seu adequado emprego aos

contextos no decorrer das vivéncias socioculturais.

FIGURA 2: O PERFIL EPSITEMOLOGICO DE BACHELARD EM RELAGAO AO CONCEITO
DE MASSA

RACIONALISMO
CLASSICO DA

MECANICA
RACIOCNAL RACIONALISMO
COMPLETO
(RELATIVIDADE)
EMPIRISMO
CLARO E
POSITIVISTA
REALISMO RACIONALISMO
INGENUO DISCURSIVO

FONTE: Bachelard (1984 apud Mortimer, 1996, p. 32)

Segundo o proprio Mortimer (2006), o uso de perfil conceitual em
substituicdo do perfil epistemoldgico, ocorre para que sejam introduzidas
caracteristicas ao perfil que a visao filosofica de Bachelard ndo abarca, devido
a sua intengcao em descrever a evolucao das ideias decorrentes do processo de
ensino, no espaco social da sala de aula e também nos individuos. As duas
nogbes compartilham caracteristicas, como a hierarquia entre as diferentes
zonas, em que a zona superior contém categorias de analise mais poderosas
no sentido explanatorio. Contudo, se diferenciam devido a cada zona do perfil
ter possibilidade de ser epistemoldgica e também ontologicamente distinta das
outras, embora tratando do mesmo conceito, pelo fato que podem mostrar
mudancas ao longo do movimento através do perfil.

A tomada de consciéncia a respeito de seu proprio perfil € outro
aspecto defendido por Mortimer (2006) como relevante no processo de ensino-
aprendizagem, sem a qual o aluno ndo se encontra apto para distinguir em qual
contexto o emprego de determinado conceito € apropriado, utilizando
concepgdes prévias que ja foram eficazes em situacdes familiares, pela falta de

consciéncia de que embora pertencam ao mesmo perfil, os conceitos se
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aplicam a dominios diferentes. O estudioso destaca ainda que, na nocao de
perfil conceitual os niveis “pré-cientificos” sdo caracterizados segundo os
compromissos epistemoldgicos e ontoldgicos dos individuos, diferentemente da
nocéo de perfil epistemoldgico em que essa determinagéo € configurada pelas
escolas filoséficas de pensamento (destaque do autor). Considerando o poder
da influéncia cultural sobre essas caracteristicas individuais, Mortimer
estabelece “o perfil conceitual como um sistema supra-individual de formas de
pensamento que pode ser atribuido a qualquer individuo dentro de uma mesma
cultura.”(2006, p.80), dessa forma € compreensivel que alunos de uma mesma
turma em uma mesma disciplina, apresentem cada um seu perfil conceitual
distinto em relacédo a um dado conceito e/ou concepcao.

Embora a Nocdo de Perfil Conceitual seja diferente para cada
individuo, as categorias pelas quais ele é estruturado s&o idénticas para cada
conceito, devido a sua determinagéo cultural, as categorias s&o independentes
do contexto, e, sao através delas que se determinam as diferentes zonas do
perfil. Para as zonas cientificas do perfil a definicdo ja esta bem estabelecida
pela histéria das ideias cientificas, enquanto nas zonas pré-cientificas tém-se
muitos conceitos que se encontram claramente definidas pelo arduo
empreendimento de pesquisas, que identificaram os mesmos tipos de
concepgdes alternativas referentes a determinados conceitos cientificos em
diferentes partes do mundo (Mortimer, 2006).

Vairo e Rezende Filho (2013), ao explanar sobre a construgdo de um
perfil conceitual, comentam a indicagéo de Mortimer na importancia de delimitar
0s compromissos epistemoldgicos e ontolégicos que compdem cada zona,
para assim 66rocessos-las. Tal objetivo pode ser atingido com o levantamento
de uma consideravel diversidade de significados associados a um conceito e
uma gama de contextos nos quais o uso dos mesmos € viavel, efetuando-se
uma investigacdo que compreenda pelo menos trés dominios responsaveis
pela génese de um conceito, que seriam o sociocultural, o ontogenético e o
microgenético.

O dominio sociocultural pode ser conhecido pelo levantamento da
evolugcado histérica de uma ideia ou conceito, possibilitando que se tenha
acesso tanto as zonas cientificas como as pré-cientificas, além de revelar os

compromissos epistemologicos e ontolégicos. Em relacdo ao dominio
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ontogenético, caracterizado pelas experiéncias pessoais e historia de
desenvolvimento cognitivo do individuo, sua determinagdo pode ser obtida
quando o aluno se encontra envolvido em trabalhos que favorecem o emprego
de suas concepc¢des alternativas sobre o conceito que se busca pesquisar e da
coleta de dados empiricos, que pode ocorrer através de questionarios,
entrevistas e gravagdes das interagcbes discursivas que sao emitidas nos
momentos da construgao de significados, como exemplificado nas situagdes de
sala de aula. A coleta de dados empiricos, se presta também para o
conhecimento do dominio microgenético, em decorréncia do levantamento da
formagao de conceitos individuais que se organizam em escalas de tempo mais
curtas, como caracterizado no processo de ensino-aprendizagem (VAIRO e
REZENDE FILHO, 2013, p.196).

A exemplo desse tipo de proposta, se apresenta o trabalho de
Sepulveda, Mortimer e El-Hani (2013) em que explanam o percurso
metodoldgico aplicado na construgdo de um perfil conceitual de adaptacéo, em
que ressaltam o necessario exercicio do exame dialégico de fontes
epistemoldgicas e histéricas, que em seu estudo executaram a respeito das
referéncias tedricas sobre concepcdes alternativas, e a partir de dados obtidos
em entrevistas e questionarios com estudantes do ensino médio e do ensino
superior, e, ainda, através da analise de interagbes discursivas em salas de
aula do ensino médio e superior de biologia. Com base nessa metodologia,
construiram quatro zonas conceituais para o modelo de perfil conceitual
referente ao conceito de adaptacgao, caracterizadas segundo 0s compromissos
epistemoldgicos e ontoldgicos que estruturam os diferentes modos de pensar
sobre o conceito de adaptagao dos sujeitos da pesquisa.

Outro caso é o trabalho de Zimer (2008), em que a pesquisadora
organiza a construcdo das zonas de perfis conceituais respectivas a
Matematica, ao ensino de Matematica e a aprendizagem em Matematica,
utilizando para sistematizar as categorias das zonas desses perfis informacdes
extraidas da histéria do conhecimento de cada um deles, de contribuicbes
tedricas de areas como a filosofia, sociologia e psicologia, de pesquisas que
trataram das concepcbes de professores a respeito, e da investigacado direta
junto aos sujeitos de pesquisa em situagdo de estagio da docéncia em ensino

de Matematica, para os anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio de
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diversas estratégias e instrumentos. Com tal procedimento a autora efetuou o
levantamento referente aos dominios sociocultural, ontogenético e
microgenético, necessarios para a categorizacdo das zonas dos trés perfis
conceituais a que se propds determinar.

Para Mortimer (2006), determinar as categorias que constituem as
diferentes zonas do perfil de um conceito a ser ensinado, em conjunto com a
identificacédo dos obstaculos ontoldgicos e epistemoldgicos, se constitui como
etapa essencial do planejamento de ensino encaminhado de acordo com a
Nocao de Perfil Conceitual. Considerando que os conceitos podem apresentar
diferentes caracteristicas e diferentes zonas no perfil, sendo assim o processo
e as etapas de ensino estdo atreladas as caracteristicas ontologicas e
epistemologicas especificas de cada zona do perfil que se pretende
desenvolver com os alunos. No entanto, existem no processo ensino-
aprendizagem dois aspectos possiveis de se diferenciar, que s&o inicialmente o
relativo a aquisicdo do conceito numa zona especifica do perfil, e, a seguir o de
tomada de consciéncia pelo aluno de seu perfil. No primeiro, cabe ao professor
reconhecer os obstaculos e auxiliar o aluno a supera-los, explicando sobre a
existéncia dos mesmos e debatendo a respeito das dificuldades que o aluno
enfrenta para avangar, e no segundo, a tentativa é de conduzir o aluno a
reconhecer em que dominio e contexto suas ideias prévias podem ser
empreendidas, sem que necessariamente precise abandona-las.

Considera-se importante reiterar algumas proposi¢oes de Mortimer
(2006) em relagao ao processo da tomada de consciéncia do aluno a respeito
de seu perfil. A primeira apreendida da visdo piagetiana, considerando a
dificuldade de atingir esse patamar, pois seu estabelecimento ocorre num
segundo nivel no qual o individuo passa a ser capaz de analisar o seu proprio
pensamento, e assim, se valeria de critérios como “coeréncia, consisténcia
l6gica e concordancia com evidéncias experimentais para avaliar suas proprias
ideias e compara-las com outras” (p.144). E a segunda, com correspondéncia
na perspectiva de Vygotsky, se refere a visdo de que a tomada de consciéncia
do proprio perfil s6 se efetiva apds ter ocorrido a aquisicdo de um conceito
numa determinada zona do perfil, sendo ainda fundamental, sua utilizacédo
mediante situacbes novas e problematicas de forma consciente. O que

realmente se constitui um desafio, visto a tendéncia que os individuos
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apresentam em aplicar de maneira automatica em situagcdes novas e
perturbadoras suas concepgdes prévias, porque estas lhe sdo mais familiares,
do que o novo conceito ainda em vias de estruturagdo. Contudo a estabilidade
de um novo conceito depende de sua inser¢gdo exatamente nesse tipo de
situagdes, o que lhe possibilita a aquisicdo da consciéncia do conceito cientifico
e também das relacdes entre as diferentes zonas de seu perfil, percepg¢ao que
o habilita a distinguir o contexto adequado para o emprego de cada zona.

Por fim, os estudiosos Sepulveda, Mortimer e El-Hani (2013) realizam
reflexdes sobre o processo metodolégico da construcdo de modelo de Perfil
Conceitual de Adaptagdao e apontam para a viabilidade da utilizacido dessa
metodologia para a constituigdo de conceitos em diferentes campos de
conhecimento. Na visdo desses autores cada area de conhecimento pode
apresentar particularidades em seu processo de constituicdo de zonas de perfis
sem necessariamente se desviar de principios tedrico-metodologicos
ancorados no desenvolvimento de perfis conceituais.

As zonas dos perfis conceituais sistematizadas por Zimer (2008) a
respeito da Matematica e de seu ensino e aprendizagem apresentam as trés
categorias cada, ou melhor, zonas. Sendo as zonas para o perfil conceitual de
Matematica: Abstrata Racionalista, Abstrata Empirista e Dinamica; para o perfil
conceitual do ensino de Matematica: Reproducdo, Matematica Moderna e
Elaboracdo; e em relagcdo ao perfil conceitual de Aprendizagem em
Matematica: Tradicional, Comportamental e Nova Cultura.

A seguir, sdo brevemente apresentadas as concepgdes de cada zona
dos perfis conceituais propostos por Zimer (2008), convém destacar que as
mesmas constituirdo o panorama das analises dos dados obtidos para essa
pesquisa.

A respeito do Perfil Conceitual de Matematica, a categoria Abstrata
Racionalista concebe a Matematica como conhecimento classico, de
caracteristicas objetivas e racionais, em que o rigor, a preciséo e a formalidade
das ideias matematicas sdo muito valorizados. Tratando-se de um
conhecimento acessivel a um grupo restrito (génios), desconexo do mundo
sensivel, que esta pronto e acabado. Na Abstrata Empirista, a concepgéo de
conhecimento é semelhante a da categoria Abstrata Racionalista, distinguindo-

se pelo aspecto referente a origem do objeto matematico, que se mostra
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centrado na experiéncia, ou seja, no mundo sensorial. Dessa forma, a
Matematica € vista como conjunto de regras e fatos sem relagdo entre si,
contudo com utilidade. Ja para a categoria denominada Dinamica, o vinculo da
Matematica com o mundo sensorial é primordial, motivo que conduz a ideia de
que conhecimento ndo esta pronto, sua evolugdo ocorre segundo a experiéncia
humana para “explicar, entender, manejar e conviver com a realidade empirica”
(ZIMER, 2008, p. 135). Devido a utilidade pratica da Matematica, admite-se a
existéncia de mais de uma verdade e que seu conhecimento pode ser
representado de diversas maneiras. Nessa visdo os aspectos histéricos e
socioculturais sao valorizados.

Sobre o Perfil Conceitual Ensino da Matematica, na zona Reproducéo
a ideia de ensino esta centrada na reprodugao do conhecimento acumulado. O
professor tem como funcédo a transmissao do conhecimento, cabendo a ele
explicar, demonstrar e definir a matéria de forma expositiva. O conhecimento
matematico repassado nessa forma de ensino corresponde a Matematica
Classica, em face da énfase nas estruturas de logica, algébrica, topoldgica e de
ordem. Predomina a visao de conceitos como dogmas, estaticos e sem elo com
a histéria humana, nesse modelo os conteudos sao desprovidos de ligagcao
entre si e até mesmo com outras areas do conhecimento. Como para a zona
Matematica Moderna a prioridade é formar especialistas em Matematica, seu
ensino enfatiza o uso rigoroso e preciso da linguagem formal. Estruturada em
uma concepgao funcionalista, se fundamenta em seguir regras segundo uma
série de técnicas, considerando padrbes de comportamento que podem ser
alterados quando submetidos a treinamento, tendo assim o professor o papel
de instrutor e o aluno o de reproduzir eficazmente as regras e técnicas
recebidas.

Distintamente das categorias anteriores, na zona Elaboragao, o ensino
prioriza mais o0 processo de constru¢do do conhecimento do que o produto
obtido por meio dele. Ao professor cabe o papel de mediador do conhecimento
historicamente produzido, atuando assim com praticas pedagogicas que
valorizam o conhecimento do aluno, as influéncias sociais e culturais que
envolvem o conhecimento matematico, a constru¢gao de conceitos dotados de
significado para o aluno e a adogdo de materiais diversificados, por meio de

atividades investigativas e de Resolugdo de Problemas. A Matematica é vista
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como conhecimento em continua construgcdo, passivel de revisdao, e com
problemas relacionados a outras areas de conhecimento.

A primeira categoria da zona do Perfil Conceitual da Aprendizagem em
Matematica € a Tradicional, representa a imagem tradicional da aprendizagem
cuja ideia de aprender corresponde a memorizar e repetir procedimentos e
técnicas mecanicamente. O aluno exerce papel passivo, tendo que fixar regras
expostas nas aulas, adquirir conhecimento matematico através de exercicio
mental, desenvolver habilidades de raciocinio por meio de conceitos abstratos,
dar a resposta certa. A aprendizagem Matematica ainda é caracterizada como
desprovida de elos entre os conteudos e o conhecimento praticado fora da
escola. Na segunda zona deste Perfil, a Comportamental, fica priorizado o
saber utilizar a linguagem Matematica e suas propriedades com precisdo e
corregao, para ter a possibilidade de dominar algoritmos, fazer demonstragdes
e resolver exercicios de acordo com modelos propostos. Para dar conta do
objetivo de obter mudanga de comportamento, emprega-se a apresentagéao de
estimulos punitivos ou incentivos, de forma que o aluno desenvolva suas
habilidades e atitudes através de fixacdo de conceitos, principios, férmulas e
fatos.

A ultima zona do Perfil Conceitual de Aprendizagem em Matematica, a
Nova Cultura, se caracteriza pelo papel de destaque do aluno em sua
aprendizagem. O envolvimento do aluno propicia o desenvolvimento de
atitudes e demandas como: construir relagdes entre ideias matematicas em um
problema, relacionar conceitos matematicos a contextos socioculturais, resolver
questbes que ultrapassem os limites determinados pela Ciéncia, assimilar
novos conteudos por meio da articulagdo com outros ja estudados, discutir e
confrontar processos de resolugao de problemas com outras formas de pensar
a respeito. A aprendizagem matematica de tal forma estruturada favorece que
o aluno construa uma linguagem propria, com procedimentos ldgicos
particulares para resolucédo de problemas, admitindo o erro como pertinente ao
processo de construgdo de conceitos, memorizando conceitos por meio do
estabelecimento de suas relagdes com conteudos e contextos, e
compreendendo como algoritmos se fundamentam em operagdes aritméticas

de maneira significativa.
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Ao longo do presente capitulo foi empreendida a busca pelas
concepgdes tedricas de estudiosos a respeito da Afetividade, Metacognicao,
Concepgdes acerca da Matematica e da aprendizagem em Matematica e Perfil
Conceitual, que serviu como forma de conhecer os principais conceitos e
definicbes determinados em cada area, e, ainda como tentativa de aprofundar
sobre as possibilidades de relagdes e influéncias entre as mesmas. Na
sequéncia apresenta-se a pesquisa em si, isto €, a maneira como foi
desenvolvida sob o ponto de vista metodologico de inser¢do no campo de

pesquisa e de organizagao e analise dos dados obtidos.
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4 METODOLOGIA DE PESQUISA: PESQUISA-INTERVENGAO NA
APRENDIZAGEM MATEMATICA

A proposta de uma pesquisa cientifica surge geralmente motivada por
alguma problematica que o individuo percebe necessidade de aprofundar a
compreensao para buscar sua solugdo. Em se tratando de um pesquisador que
atua como professor, cuja situacdo problema se relaciona comumente com
questbes de ensino/aprendizagem, o desafio costuma se apresentar para os
sujeitos mais diretamente envolvidos nesse processo, ou seja, o professor e 0s
alunos. Considerando esses fatores, na maior parte das investigagdes em que
o professor se propde a investigar um fendmeno que envolve acontecimentos
de sala de aula, parece nao fazer sentido ele simplesmente estudar as
situagdes pertinentes ao problema como se fosse um elemento externo, sem
conexao com o processo que observa.

Outro aspecto relevante parece ser a necessidade de alterar o estado
de coisas que vivencia em seu cotidiano, para atingir tal objetivo, por ele
pertencer ao contexto em que se desenrolam as questdes que o instigam e ter
possibilidades de atuar de forma bastante decisiva nos rumos que a norteiam,
0 seu envolvimento direto passa a ser condicdo quase que essencial para
obtencao de mudancgas no quadro que fomenta suas inquietagdes.

O presente estudo trata exatamente pelas questdes expostas, teve sua
origem pela observacdo das dificuldades enfrentadas pelos alunos na
aprendizagem da Matematica por uma professora dessa disciplina, que ao
longo de varios anos de experiéncia em sala de aula observou inumeras
expressdes dos alunos sobre a Matematica e sua aprendizagem. Situagdes
que Ihe sugeriam se tratar da relagdo do aspecto cognitivo com a afetividade
desses estudantes a respeito da Matematica e de sua aprendizagem.

ApoOs alguns estudos, a jornada nesse caminho conduziu ao interesse
em investigar sobre fatores relacionados a dimensao metacognitiva dos alunos
na aprendizagem da Matematica, contudo para proceder um trabalho mais
proficuo tanto em resultados para a pesquisa como para a reflexdo da
pesquisadora sobre suas proprias agdes enquanto docente, € necessario
utilizar uma forma de pesquisa (estratégias) que viabilize o alcance dessas

metas.
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O estudo a respeito da pesquisa-intervencdo vem mostrando
caracteristicas que a evidenciam como adequada para realizar os
encaminhamentos metodologicos da pesquisa em questdo, como proposto por
Nacarato e Lima (2009) em suas reflexdes a respeito do professor atuando
como pesquisador da prépria pratica pedagogica, reiteram que pesquisas
realizadas por esses profissionais podem contribuir para a compreensao de
“quais conhecimentos sdo mobilizados na agdo pedagdgica e como eles sao
(re)significados” (p. 243). Além de que as modalidades de formagédo de
professores, até mesmo a continuada, ndo tem contribuido para que as
praticas pedagogicas sofram mudangas, por atuarem de forma vertical ndo
favorecendo para que o professor se torne protagonista de sua evolugéo
profissional e curricular.

Reconhecida a importancia da pesquisa-intervencdo para o0
desenvolvimento da pesquisa, apresenta-se uma revisao sistematica, a partir
dos referenciais teoricos que tratam dessa metodologia, juntamente com a
forma como ela esta presente no cenario nacional entre as pesquisas
cientificas no ambito da Educacdo dos ultimos cinco anos de estudos

desenvolvidos e divulgados.

4.1 COMPREENSOES SOBRE A PESQUISA-INTERVENCAO

O estudo realizado sobre a pesquisa-intervencao foi estruturado no
sentido de evidenciar o caminho pelo qual tal perspectiva foi se delineando no
campo investigativo, considerando-se para isso diferentes olhares a respeito
dessa abordagem de pesquisa. Assim, Damiani (2012) argumenta que o termo
intervencdo € empregado ha muito tempo nas areas de Psicologia e de
Medicina, enquanto seu uso na Educacao além de pouco frequente era visto
com estranheza pelos membros dessa comunidade cientifica.

Ao se falar em pesquisa-intervencdo, vem a tona aspectos
relacionados a pesquisa participativa e a pesquisa-agao. Nesse contexto, as
pesquisas participativas segundo Rocha e Aguiar (2003) se originaram nos
Estados Unidos no final da década de 30, a partir das iniciativas de Lewin em
suas experiéncias com pesquisas de campo, o qual formulou uma articulacéao

inédita entre teoria e pratica, sujeito e objeto, em estudos de cunho socioldgico,
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psicolégico, educacional e organizacional. Segundo as autoras, Lewin se
destaca como precursor na utilizagdo da pesquisa-agao e a dindmica de grupo
com prevaléncia da génese social sobre a génese tedrico metodoldgica, e por
abalar o mito da objetividade na produgdo do conhecimento, afirmando que a
participacéo ativa do pesquisador nos processos de pesquisa altera seu objeto
de estudo.

Ainda, Rocha e Aguiar (2003) procuram estabelecer possiveis
diferencas entre a pesquisa participativa e a pesquisa-acdo, segundo a
compreensao de Thiollent, que considera que toda pesquisa-acdo € uma
pesquisa participativa, contudo nem toda pesquisa participativa se caracteriza
como pesquisa-agao, pois esta ultima mantém foco na questdo do agir,
enquanto a primeira estda mais centrada na relacdo do pesquisador com o0s
sujeitos de pesquisa por preocupar-se com as condicbes de obtencdo de
informagdes junto ao mesmo. As estudiosas destacam ainda como pesquisa
participativa a pesquisa-intervencdo, a qual representaria a critica ao
positivismo que alicerca a pesquisa cientifica, buscando “investigar a vida de
coletividades na sua diversidade qualitativa, assumindo uma intervencao de
carater socioanalitico”. (p. 66)

Na perspectiva de Damiani (2012) a palavra intervengdo é utilizada
para denominar certo tipo de pesquisa educacional em que praticas de ensino
inovadoras s&o projetadas, implementadas e avaliadas com o intuito de
maximizar a aprendizagem dos alunos envolvidos, ancoradas em um
determinado referencial tedrico colocam o mesmo a prova e fazem avancgar os
conhecimentos a respeito dos processos de ensino e de aprendizagem. Para
essa estudiosa, “as intervengdes em Educacdo, em especial as relacionadas
ao processo de ensino/aprendizagem, apresentam potencial para propor novas
praticas pedagodgicas (ou aprimorar as ja existentes), produzindo conhecimento
tedrico nelas baseado.” (DAMIANI, 2012, p.2)

Favero (2011) ao postular a “pesquisa interven¢do tomada no sentido
da pesquisa que gera transformacdo e ao mesmo tempo obtém dados do
processo subjacente a ela” (p. 49), ou seja, favorece mudancga para os sujeitos
que dela participam e traz informagdes pertinentes ao processo ocorrido, faz
afirmacdo compativel com os termos de Damiani (2012), vindo a reforcar a

concepgao de que o estudo que se encontra em andamento se trata de
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pesquisa intervencdo. Pois a pesquisadora € também a professora que
empreende a aplicagao de agdes pedagogicas planejadas junto aos sujeitos de
pesquisa; atividades, por sua vez, arquitetadas com vistas a gerar mudancgas
que provoquem avangos na aprendizagem dos mesmos e, posteriormente,
avaliar as consequéncias da intervencgao a luz da teoria.

Um aspecto interessante a ser considerado quando da adocao da
pesquisa-intervencao € sua orientagao na Teoria Histérico-Cultural, segundo os
principios da dupla estimulagdo e o da ascensédo do concreto ao abstrato, os
quais Vigostsky empresta de Marx. Em que o primeiro principio € atendido
quando o professor/pesquisador realiza a intervencdo considerada como o
estimulo auxiliar, ou seja, serve como ferramenta para a resolugéo da tarefa e,
para o segundo principio, a intervengao consistiria em um passo do processo
de passagem da abstracdo para o concreto. O pesquisador utiliza as
abstracdes tedricas para a compreensao do fendmeno em estudo, faz a
verificacdo da validade tedrica para o problema em questéo e finalmente passa
a analisar a realidade a partir do concreto pensado (DAMIANI, 2012).

Para efetuar os relatos da pesquisa-intervencdo, Damiani (2012)
ressalta a importancia do cuidado na separagao entre a descricdo do método
de intervencdo e do método de avaliagdo da intervengado, ou seja, o relato da
pratica pedagdgica implementada deve ser distinto daquele que apresenta os
instrumentos de coleta e analise de dados da intervencdo. Tal ponderacao
consiste em importante contribuicdo para se manter o rigor necessario a essa
forma de pesquisa, pois a nao diferenciagdo entre esses dois métodos
prejudica a identificagdo do componente investigativo, que por sua vez é o que
caracteriza a intervengao educacional como pesquisa.

Considerando-se que os referenciais tedricos elencados permitem
reconhecer ao menos minimamente, a caracterizacdo e importancia da
pesquisa-intervencao nas pesquisas implementadas por professores, parte-se
para outra etapa do estudo que € a de conhecer a realidade sobre como vem
se desenvolvendo essa modalidade de pesquisa na Educacéo e, de forma mais
especifica, sobre estudos na area da Educacao Matematica. Com tal objetivo,
procedeu-se o levantamento de teses e dissertagdes na area de conhecimento

Educacdo com foco em Programas de Educacao no periodo de 2012 a 2016. O
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levantamento das dissertacdes e teses foi efetuado com a busca do termo
“pesquisa intervengao” no site do Banco de teses e dissertagdes da Capes.

O levantamento, segundo os critérios citados, selecionou entéo
pesquisas desenvolvidas em programas brasileiros de péds-graduagdo em
Educacdo, segundo a metodologia que seus autores relatam ter sido
empregada, os quais classificaram seus estudos como pesquisa-intervengéao.

O resultado do levantamento, apresentado a seguir na TABELA 5,
aponta numeros pouco expressivos para essa modalidade de pesquisa em
Educacado, com a ocorréncia de um aumento nos valores ao longo dos ultimos

anos.

TABELA 5 -TESES E DISSERTAQOES NO BANCO DE DADOS DA CAPES
Quantidade de

Ano

trabalhos

2012 7
2013 6
2014 8
2015 13
2016 11
TOTAL 45

FONTE: A autora (2018).

Com base nas argumentacdes de estudiosos como Damiani (2012),
Favero (2011) e Nacarato e Lima (2009), sobre as possibilidades que a
pesquisa-intervencao descortina para o professor pesquisador, buscou-se uma
analise mais detalhada dessas pesquisas, sobre a area de intervencdo que
determinaram seu enfoque e quem foram os sujeitos submetidos ao estudo.

A classificagado se deu de acordo com a emergéncia dos dados, fator
que deu origem a quatro categorias, denominadas: Saude, Social, Ensino
Aprendizagem e Ensino Ndo Formal. Os critérios estabelecidos para a
organizacao dessas categorias foram fixados em trés fatores: i) local da
realizacdo da pesquisa, ii) identidade dos sujeitos da pesquisa e iii) area de
concentracdo do conhecimento desenvolvido.

Dessa forma ficaram nas categorias: Saude, Social e Ensino N&ao
Formal, as pesquisas realizadas em locais diversos, ou seja, ambientes n&o
escolares, em que os pesquisadores tomam como seus sujeitos de pesquisa os
individuos que frequentam ou participam de um determinado programa,

movimento ou instituicdo ja estabelecido (como movimentos sociais, grupos de
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estudos, creches, programas governamentais de assisténcia social, entre
outros). Integraram as categorias Saude e Social, pesquisas que trataram com
seus sujeitos de temas relativos a tais areas, enquanto que para Educagao Nao
Formal considerou-se os estudos sobre temas que se diferenciam do ensino
e/ou da aprendizagem, voltados para a area de conhecimento Educagéo. As
pesquisas categorizadas como Ensino-aprendizagem se deram, entdo, em
escolas de ensino fundamental, médio e superior. Sejam elas, instituicdes
publicas ou privadas (aqui tomadas como escola formal destinada a
aprendizagem do conhecimento escolar e académico), tendo como sujeitos de
pesquisa, alunos e/ou professores e gestores, desenvolvendo com 0s mesmos
conhecimentos da area de Educacao.

De acordo com tais categorias aponta-se, conforme a TABELA 6, a
pesquisa-intervencado sendo realizada com maior frequéncia em 28 pesquisas,
em ambientes ndo caracterizados como escola formal, enquanto as realizadas

em escolas identificaram-se 17 pesquisas.

TABELA 6 — TESES E DISSERTACOES POR AREA QUE FOI DESENVOLVIDA

Ano Saude Social Ensino-aprendizagem EnFsmo M)

ormal
2012 0 2 1 4
2013 0 1 4 1
2014 1 1 3 3
2015 0 0 5 8
2016 0 0 4 7
TOTAL 1 4 17 23

FONTE: A autora (2018).

Como o foco da pesquisa em que se insere essa revisdo sistematica é
o relacionado a aprendizagem matematica, entao far-se-a um tratamento mais
especifico para os dados a respeito da categoria Ensino-Aprendizagem, no
qual se evidenciou que dos 17 estudos nela enquadrados, dois foram
desenvolvidos exclusivamente com professores (ALMEIDA,2014 e MACHADO,
2014), sendo que entre estes, o segundo se destinou a formagao continuada
do professor, e dois foram realizados com alunos de graduagdo sobre a
formacdo de professores (CESAR, 2013 e COSTA, 2014). Restando, entdo,
outras 13 pesquisas que foram executadas diretamente com os discentes em
suas respectivas escolas, das quais duas tiveram também participacdo de

professores como sujeitos de pesquisa, sendo que os pesquisadores nao
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deixam definido em sua metodologia se compartiham os papéis de
pesquisador e professor (MACEDO, 2012 e ZANETTI NETO, 2016). Destaca-
se um unico estudo em que se cogita maior possibilidade da pesquisadora ser
também professora dos sujeitos de pesquisa, por ela se retratar como
professora de uma determinada disciplina, contudo ela nao afirma
objetivamente ser professora das turmas de sua pesquisa, fato que impede se
chegar a essa conclusdo com certeza (PEREIRA, 2016).

Ainda, do total de estudos analisados, foi encontrada apenas uma
pesquisa da disciplina de Matematica, cuja pesquisadora se apresenta na
funcdo de pedagoga da instituicdo em que desdobrou sua investigagdo. O
objetivo dessa pesquisa foi verificar diferencas na compreensdo de um
determinado conhecimento matematico antes e apds a intervengcdo da
pesquisadora, que procedeu quatro sessbes com oficinas de problemas
matematicos e mais alguns momentos destinados para aplicacéo de pré-teste,
pos-teste e pos-teste tardio. Mostrando claramente as caracteristicas da
pesquisa-intervencdo de promover mudangca e obter dados referentes ao
fendbmeno em estudo. Como resultados a pesquisadora relatou mudancas no
desempenho dos alunos em determinados tipos de problemas enquanto em
outros tipos n&o houve alteragdo, situagdo que a mesma relaciona a
insuficiente quantidade de sessbes de intervengcdo para atender as
necessidades apresentadas pelos alunos (DORNELES, 2013).

Além da pesquisa ja citada, a respeito da disciplina da Matematica,
entre as pesquisas da categoria Ensino Aprendizagem observam-se temas
bem diversos como: leitura, cinema, musica, jogos, entre outros; abordando
questdes, por exemplo, que envolvem o Ensino de Jovens e Adultos
(DORNELES, 2013) e a respeito de situagdes de inclusao de alunos com
necessidade de atendimento diferenciado (MELQUES, 2013; LIMA, 2015;
OLIVEIRA NETO, 2015 e SOBRAL, 2016), por apresentarem alguma forma de
deficiéncia fisica ou intelectual.

No conjunto de treze estudos, que foram executados tendo como
sujeitos de pesquisa alunos de escolas das redes publica e privada, é possivel
perceber que as estratégias de intervengdo executadas pelos diversos
pesquisadores sdo desenvolvidas em fases que servem geralmente a objetivos

comuns. As agdes da fase inicial normalmente buscam: conhecer os sujeitos e
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o contexto em que se encontram inseridos, identificar se a problematica
elencada afeta esses individuos, e em caso afirmativo, como o fendbmeno
ocorre, levantar hipoteses sobre a viabilidade da intervencao e dos possiveis

beneficios. Em uma fase intermediaria, observa-se a implementacao de acoes

executadas diretamente com o0s sujeitos, cujas caracteristicas bastante
notaveis sao a interagdo entre pesquisador e sujeitos e o desenvolvimento do
tema que se trata da proposta central da pesquisa. Ha especial interesse nas
reacoes dos sujeitos nesse periodo, pois vem a se constituir em fonte de dados
de grande valia para a futura analise e discussao do tema sob investigagédo. A
fase final evidencia a intencdo de detectar os efeitos da intervengao, ou seja,
verificar as consequéncias que as agdes empreendidas provocaram junto aos
sujeitos da pesquisa. Convém ressaltar que, o0s pesquisadores nao
demonstram preocupagao em classificar suas agdes segundo as fases aqui
sugeridas, bem como, ndo se restringem a executar as agdes, obter e analisar
dados de forma delimitada por periodos.

As estratégias de intervengcdo apresentam, também, algumas
similaridades conforme a fase a que se destinam, sao relatadas como formas
de intervencao que parecem ter servido mais especificamente a: fase inicial —
observagoes, observagao participativa, entrevistas, questionarios, testes; fase
intermediaria — grupos focais, oficinas, reunides, encontros, aplicacdo de
objetos educacionais, aplicacdo de sequéncias didaticas, agdes educativas; a
fase final — testes, entrevistas, relatos verbais, imagens (fotos, videos).

A intervencdo se mostra nas pesquisas como elemento norteador de
todo o estudo, pois parte do trabalho se organiza para ocorréncia da mesma,
enquanto quase todo o restante € dependente das informacdes decorrentes do
seu desenvolvimento. Com essa perspectiva, ha entre as agdes empreendidas
junto aos sujeitos de pesquisa intencdo de propiciar alguma forma de
aprendizagem, em alguns trabalhos ocorreu por meio da implementagao de
proposta pedagdgica diferenciada ou inovadora, porém, em alguns estudos se
objetivava, de forma mais explicita, constatar a validade e/ou viabilidade de
uma metodologia ou material pedagdgico, junto a um grupo especifico,
considerado publico alvo para obter beneficios com tal proposta.

Em relacdo aos resultados, a maioria dos pesquisadores declara ter

atingido os objetivos propostos inicialmente, tanto nas pesquisas que
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buscavam propiciar a reflexdes sobre determinado tema ou ampliar a
aprendizagem em alguma area de conhecimento, como também nas que
pretendiam verificar a adequagdo metodolégica ou de material pedagdgico.
Apenas a pesquisa que abordou o tema da area do conhecimento matematico,
descreve claramente que os resultados da intervencdo nao alcangcaram as
expectativas almejadas. Salienta-se nessa pesquisa a utilizagdo de testes,
aplicados em trés momentos para verificar se teriam ocorrido na aprendizagem

as relagdes que o estudo pretendia comprovar.

4.2 O TRABALHO DE CAMPO

Estudar a afetividade do estudante a respeito da Matematica se revela
necessario pela relacdo apresentada com a metacogni¢cdo, considera-se que
as concepcoes e atitudes do estudante frente a Matematica possam estar
imbricadas com a forma que desenvolve suas habilidades metacognitivas e,
consequentemente, com a efetividade de sua aprendizagem. Nessa
perspectiva, optou-se por explorar as estratégias metacognitivas utilizadas
pelos estudantes durante a execugao de atividade matematica estruturada com
caracteristicas metodolégicas para atender a intengédo de favorecer o processo
de movimentagao conceitual a respeito da Matematica, bem como, propiciar a
externalizac&o de percepgdes metacognitivas.

A proposta centrou-se na realizagdo de encaminhamentos
metodoldgicos para o desenvolvimento de conhecimentos de Matematica de
forma que processos metacognitivos fossem favorecidos. Para o
desenvolvimento dos conhecimentos priorizou-se atividades em que o aluno
atuasse de forma coletiva, seguindo as contribuicbes da psicologia soviética,
mais especificamente pelo conceito de internalizagdo elaborado por Vygotsky
que comprovam a importancia da mediagcdo entre o aluno e o professor, bem
como do aluno com seus pares. Martin e Marchesi (1995, p. 29) explanam que
segundo Vygostsky as atividades metacognitivas que envolvem o planejamento
e a regulacdo do comportamento sdo possiveis devido a organizagao da
linguagem interna que se origina a partir dos intercambios comunicativos que a
crianga realiza com os adultos, as fungdes psicologicas sdo primeiramente

executadas em um plano externo, dai sua natureza social, para por meio da
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mediagdo promovida na interagdo social passar ao plano interno. Segundo
esses autores, o0 mesmo processo entdo ocorre com a aquisicdo e
desenvolvimento da auto-regulagdo dos processos cognitivos, que inicialmente
€ organizada de acordo com a intervencdo do professor que orienta as
estratégias que o estudante deve empreender e posteriormente passa a fazé-lo
de forma autbnoma por meio da fungao internalizada.

A presente pesquisa mostra-se com caracteristica de pesquisa
intervencgao pela inser¢céo do pesquisador na realizagao de atividades junto aos
sujeitos, estabelecidas com a intencdo de proporcionar situagcdes que
promovam o desenvolvimento de habilidades metacognitivas dos mesmos e
estudar os elementos pertinentes ao processo que elaboram durante a
execucao.

O trabalho junto aos sujeitos esta organizado em trés fases, as fases
inicial e final com a aplicacado do instrumento mapa afetivo, e, entre elas, a fase
de intermediaria nas quais sao desenvolvidas atividades de uma sequéncia
didatica, em meio as quais sado propostas duas questdes que o aluno responde
com a descricdo de suas ideias iniciais e o resultado alcancado. Os
instrumentos de pesquisa e as atividades da sequéncia didatica foram
elaborados para atender dois aspectos, um deles constitui-se por i) estratégias
que objetivam o registro das concepgdes sobre a Matematica e sua evolugéo
no processo da intervencédo, e o outro por ii) procedimentos com foco no
desenvolvimento dos mecanismos metacognitivos e a movimentacéo

conceitual.

4.2.1.1 O campo de pesquisa

A intervencao é, entdo, empreendida pela propria pesquisadora com
uma turma de 12. série do Ensino Médio de uma escola publica do interior do
estado do Parana, em que atua como professora efetiva da disciplina de
Matematica.

As atividades de aplicagdo de instrumentos e intervengcdo foram
realizadas no segundo semestre do ano de 2017 no horario regular das aulas.

Para proceder a pesquisa foi encaminhado por meio dos alunos dessa turma o
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE 1) para ciéncia e
autorizacao dos pais/responsaveis.

Todo o processo junto aos alunos ocorreu em 14 aulas com 50 minutos
de duracao cada. A fase inicial foi realizada no dia 8 de agosto, com a primeira
aplicagdo do instrumento mapa afetivo, as atividades do primeiro momento da
sequéncia didatica ocorreram nos dias 21, 22 e 25 de agosto e 4 de setembro
(uma aula por dia), do segundo momento nos dias 24 e 31 de outubro e 7 de
novembro (uma, duas e uma aula por dia, respectivamente), e terceiro
momento nos dias 21, 23 e 27 de novembro e 5 de dezembro (uma aula por
dia), com término no dia 8 de dezembro, fase final, com nova aplicacédo do

mapa afetivo.

4.3 OS SUJEITOS DE PESQUISA

A intervengdo foi desenvolvida junto a alunos regularmente
matriculados em uma Turma de 12. série de Ensino Médio, constituida de 26
alunos de ambos os sexos com faixa etaria em torno de 15 anos. Devido a dois
alunos da turma se mostrar extremamente faltosos, para realizacdo das
atividades coletivas distribuiram-se em seis equipes com quatro componentes,
conforme solicitagcdo da pesquisadora, e quando da presenga esporadica de
tais alunos, a participacéo se deu junto a equipe por eles escolhida.

A analise individual dos dados coletados pelos mapas afetivos se
organizou com seis sujeitos denominados sujeitos A, B, C, D, E e F,
selecionados segundo o critério de participagcdo em todas as atividades
desenvolvidas. O grupo contou com representantes de ambos os sexos (trés
de cada) e com idades variando entre 14 e 15 anos.

Para o relato do desenvolvimento da sequéncia didatica foram
adotados nomes ficticios para preservar a identidade dos alunos cujas
participagbes sdo descritas, alguns deles se tratam dos proprios sujeitos
selecionados para a analise individual. Sendo que Marcela € o sujeito A e
Priscila compde sua equipe (da qual o sujeito C também faz parte), Marina é o
sujeito B tendo Amanda na mesma equipe, Alex é o sujeito D e Luana integra
sua equipe, Ricardo é o sujeito E em cuja equipe também se encontra o sujeito

F. Dessa forma, tém-se ainda mais duas equipes, com Cristian, Fabio, Paula e
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Pedro, compondo uma mesma equipe, € Henrique e Pablo que fazem parte da

outra.

4.3.1 Os instrumentos de pesquisa

Para a coleta de dados das fases inicial e final conta-se com os
registros individuais dos sujeitos ao instrumento mapa afetivo, aplicado nas
duas fases, sendo utilizados os mapas afetivos de 17 sujeitos que participaram
das duas fases (34 mapas afetivos).

Para a fase de intervencdo, empreendida pela pesquisadora com a
aplicagdo da sequéncia didatica, os registros se constituem em forma de 23
gravagdes em video dos grupos em atividade (duracao total de 3h 26min),
filmadas por dois estagiarios do curso de formagdo de docentes da propria
escola, 16 gravagdes em audio das interagdes verbais realizadas por uma das
equipes (duragao total de 7h 45min) com gravador disposto junto a mesma, e,
registros escritos do diario de bordo da pesquisadora. Sobre as questdes com
foco no aspecto metacognitivo, utiliza-se o registro escrito individual efetuado
trés vezes em cada um dos trés momentos dos seis sujeitos escolhidos para
analise individual.

O instrumento mapa afetivo, as atividades desenvolvidas na sequéncia

didatica e as questdes de aspecto metacognitivo sdo detalhados a seguir.

4.3.1.1 Mapa afetivo

Antes de efetivar o emprego do mapa afetivo com os sujeitos da
pesquisa, realizou-se um piloto com esse instrumento em outra turma com
caracteristicas semelhantes, como idade, série, turno, escola, que também sao
alunos da pesquisadora, num total de 28 alunos. A execugéo do piloto buscou
avaliar o instrumento em relacao a fatores como a linguagem clara e acessivel
ao aluno, tempo necessario para sua execugao, reagdes provocadas no aluno,
compreensao das solicitagbes da tarefa; essa experiéncia nao evidenciou
nenhum motivo que viesse a desqualificar o instrumento, nem mesmo parte

dele.
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O instrumento piloto foi aplicado em duas aulas de 50 minutos cada,
em dias distintos, no més de junho de 2017. Os alunos nao efetuaram
perguntas direcionadas a professora para retirar duvidas sobre termos
empregados nas questdes ou relativas a interpretagcdo dos enunciados das
mesmas, situagao que nao suscitou a realizagdo de mudancas no instrumento.

Destaca-se que a adogao dos mapas afetivos, se deve aos seguintes
aspectos: sao viaveis para os alunos adentrarem no primeiro momento de
atividades da pesquisa de forma distinta da rotina habitual, favorecem que
aluno atue de maneira mais espontanea, propiciam ao aluno entrar em contato
com seus sentimentos e emocdes. Fatores que se acredita contribuam para a
descontracdo do grupo, a viabilizacdo da expressdo n&o-verbal das
concepgdes que o aluno apresenta em relagdo a Matematica e a
conscientizagao do aluno a respeito de suas concepgodes sobre a Matematica.

O instrumento denominado mapa afetivo (APENDICE 2), se trata de
adaptacdo do método criado por Bonfim (2010), a autora enfatiza que o
instrumento gerador de mapas afetivos é constituido por: desenho, significado
do desenho, sentimentos, palavras-sintese e categorias da escala Likert. O
instrumento adaptado é constituido de uma atividade de desenho, cinco
atividades de escrita e uma atividade do tipo escala Likert composta de 25
questdes. Para atender aos propdsitos desta pesquisa a solicitagdo de
desenho tem como referéncia a representacdo da forma como o aluno Vé,
representa ou sente a Matematica. A partir do desenho, se procedem as etapas
em que explica o significado do desenho (item 1.1), descreve os sentimentos
que o desenho desperta para ele (item 1.2), escreve seis palavras que
resumem seus sentimentos em relagdo ao desenho (item 1.3), e, responde as
questdes: Caso alguém |he perguntasse o que pensa da Matematica, o que
vocé diria? (item 2.1), e, Se vocé tivesse que fazer uma comparagao entre a
Matematica e algo, com o que vocé o compararia? (item 2.2), por fim responde
as questdes da escala tipo Likert (item 3).

Bonfim (2010) defende que o desenho propicia 0 aquecimento para a
expressao de emogdes e sentimentos e a escrita se configura na tradugao da
dimensao afetiva do mesmo. E ainda, que as metaforas funcionam como
recursos capazes de sintetizar a relagdo entre significados, qualidades e

sentimentos caracterizados aos desenhos. Com base nas afirmacdes da
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estudiosa, organizou-se a analise do desenho e escrita de cada mapa afetivo
com a elaboracdo de um quadro com seis dimensdes, estruturados com a
finalidade de condensar as informagdes do sujeito e facilitar a compreenséao
dos dados levantados, apresentadas a seguir.

- Estrutura: se refere a descricdo da imagem observada no desenho,
devido ao objetivo de facilitar a expressao de emogdes, sua interpretagcao nao €
realizada pela investigadora, que busca apenas descrever o desenho, e sim
pelo proprio sujeito que o construiu.

- Significado: esclarecimento do sujeito sobre o que quis representar
com o desenho, extraido das afirmagdes expressas no item em que explica
sobre o significado do desenho para ele (item 1.1).

- Qualidade: atributos apontados pelo sujeito para a Matematica, por
meio do item em que o sujeito expressa o que pensa sobre a Matematica (item
2.1), podendo vir a revelar algo mais sobre o que realmente pensa sobre a
Matematica.

- Sentimentos: declaragdao dos afetos do sujeito ao desenho e a
Matematica, elaborados a partir da descricdo de sentimentos (item 1.2) e das
palavras que o sujeito apresenta como as que resumem seus sentimentos em
relacdo ao proprio desenho (item 1.3). Para Chacdén (2010), do inicio do
instrumento até a descricdo de sentimentos do sujeito, ha uma fusdo dos
sentidos, pois um item influencia o outro numa cadeia Unica, e na apresentacao
das palavras pode ocorrer uma saturagao de expressdes ou afirmagao mais
clara e precisa do sentimento (p.144).

- Metafora: comparacéo feita pelo sujeito da Matematica com algo, cuja
funcdo é a elaboracdo de metaforas, extraida do item em que o sujeito é
solicitado a fazer uma comparagéao entre a Matematica e algo (item 2.2).

- Sentido: interpretagcdo dada pelo pesquisador a respeito de sentidos
entre as metaforas para a Matematica e as outras dimensdes construidas pelo
aluno, de maneira a articular as ideias apresentadas sem inferir sentidos as
mesmas.

A atividade do tipo escala Likert do mapa afetivo se constitui por 25
questdes, cada uma com cinco alternativas de reposta variando entre os polos
discordo totalmente e concordo totalmente. As questdes da escala, composta

por cinco blocos com cinco questdes cada, foram elaboradas para que os
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sujeitos apresentassem suas opinides a respeito: 1) de si como aprendiz
(questdes 1 a 5), Il) da Matematica (questdes 6 a 10), lll) da aprendizagem da
Matematica (questdes 11 a 15), IV) do contexto social em que ocorre a
Matematica (questdes 16 a 20) e, V) do papel do professor e metodologia de
ensino, com vistas a aprendizagem, (questbes 21 a 25).

Contudo para o procedimento de analise de perfis conceituais de
Matematica e sua aprendizagem dos sujeitos, as questbes a respeito da
Matematica e do contexto social em que ela ocorre foram percebidas como
adequadas para investigar as concepc¢des sobre a Matematica, enquanto as
questbes que enfocam concepcdes a respeito de si como aprendiz, da
aprendizagem da Matematica e do papel do professor e da metodologia de

ensino, para o estudo das concepgdes sobre a aprendizagem em Matematica.

4.3.1.2 Sequéncia Didatica

As atividades do conjunto da sequéncia didatica pertencem ao que se
considera uma intervencdo de cunho pedagogico para o desenvolvimento de
conteudo da Matematica. As atividades desse grupo ocorrem em trés
momentos, os quais estdo estruturados de forma semelhante em termos de
etapas que o aluno deve percorrer, contudo com gradativo aumento de
dificuldade em termos de conhecimento matematico necessario para sua
execugao. Os momentos foram concebidos com a pretensao de atender alguns
principios da teoria sobre Perfil Conceitual postulados por Mortimer (1996),
como por exemplo, promover o conflito cognitivo na realizagéo da tarefa com a
intencdo em ultima instancia de propiciar a evolugado das ideias dos alunos de
forma a se aproximarem de ideias cientificas.

Todavia, por se tratar do objetivo da pesquisa em que a sequéncia
didatica se insere, ha especial interesse nas questdes referentes a dimensao
metacognitiva, por essa razdo embasando-se nas afirmacdes de Guimaraes,
Stoltz e Bosse (2008) sobre a importancia da tomada de consciéncia, bem
como de Favero (2008) a respeito da tomada de consciéncia ser um processo
de conceituagdo, em que primeiro ocorre a assimilagdo da pratica para
finalmente chegar a assimilacdo de conceitos, concebeu-se as atividades dos

momentos em procedimentos que favoregcam o processo, ou seja, partindo de
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atividades mais simples, proximas da pratica, com uma etapa intermediaria em
que precisa colocar em agao conhecimentos escolares ja adquiridos, para
enfim ir caminhando rumo a atingir a conceituagao cientifica (escolar).

Os trés momentos da sequéncia didatica visam desenvolver
conhecimentos de Matematica relativos ao conceito de fungdo, com a
participacdo ativa dos estudantes na tarefa, por meio de trabalho coletivo.
Convém ressaltar que durante todo o procedimento de cada fase ocorre a
intervencao da professora. Devido a pretensédo de favorecer a ocorréncia de
conflito cognitivo e a consequente superagao, preza-se pela realizacido das
atividades em equipes para fomentar as discussdes a respeito de meios que
podem ser empreendidos na resolugdo, como também expor duvidas e/ou
dificuldades.

Os momentos foram concebidos com grau de complexidade crescente,
ao longo das atividades do préprio momento, bem como, na série de
momentos, com intuito de favorecer a evolugdo da aprendizagem partindo de
niveis mais elementares de conhecimento para niveis do conhecimento tido
como mais formal (linguagem algébrica).

A seguir apresenta-se as atividades desenvolvidas nos momentos da
sequéncia didatica.

1°. Momento

I) Organizar os alunos em equipes com quatro integrantes, solicitar que

desenhem e recortem trés quadrados com as medidas que desejarem.

II) As equipes efetuam a troca dos quadrados de forma a obter as

medidas dos lados de todos os quadrados produzidos pela turma.

[Il) Cada equipe efetua o calculo do perimetro de todos os quadrados.

IV) Construgdo de uma tabela coletiva em que aparegcam, em uma

coluna as medidas do lado de cada quadrado, e em outra as medidas

do perimetro que calcularam.

V) Orientar para que as equipes estabelegam uma forma de expressar

suas conclusdes utilizando a linguagem matematica.

VI) Solicitar as equipes que comuniquem para a turma as

compreensdes desenvolvidas com a realizagao da atividade.
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2°. Momento

I) Organizar os alunos em equipes com quatro integrantes, solicitar que
desenhem e recortem trés quadrados com medida do lado pertencendo
ao conjunto dos numeros naturais.

II) As equipes efetuam a troca dos quadrados de forma a obter as
medidas dos lados de todos os quadrados produzidos pela turma.

[II) Cada equipe efetua o calculo da diagonal de todos os quadrados.
IV) Construgdo de uma tabela coletiva em aparegcam, em uma coluna
as medidas do lado de cada quadrado, e em outra as medidas da
respectiva diagonal.

V) Orientar para que as equipes estabelecam uma forma de expressar
suas conclusdes utilizando a linguagem matematica.

VI) Solicitar as equipes que comuniquem as compreensdes
desenvolvidas com a realizagao da atividade.

3° Momento

I) Organizar os alunos em equipes com quatro integrantes, solicitar que
calculem o capital que terdo ao aplicar um montante de 300 reais apos
um més, dois, trés, quatro e cinco meses, com a taxa de 0,5 % ao més.
II) As equipes efetuam a troca dos resultados de forma a obter todas as
conclusdes produzidas pela turma.

[II) Cada equipe efetua a comparagéo dos resultados com os calculos
que seu grupo realizou, discutindo quais solu¢gdes melhor representam
a resposta correta.

IV) Construgdo de uma tabela coletiva em que aparegcam, em uma
coluna os meses, e em outra os valores do capital correspondente.

V) Orientar para que as equipes estabelecam uma forma de expressar
suas conclusdes utilizando a linguagem matematica.

VI) Solicitar as equipes que comuniquem as compreensdes

desenvolvidas com a realizagdo da atividade.
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4.3.1.3 Questdes sobre o0 aspecto metacognitivo

Para proceder o acompanhamento dos processos da dimenséo
metacognitiva, apods os procedimentos I, Ill e V de cada fase os alunos s&o
solicitados a responder individualmente (por escrito) as questdes: A) Comente
sobre as ideias iniciais que teve em relagao a tarefa proposta. B) Fale sobre o
resultado obtido na tarefa.

Considera-se relevante destacar os objetivos das questdes A e B
intercaladas nos procedimentos |, lll, V. Acredita-se, assim, estar ampliando as
possibilidades do aluno apresentar por meio da escrita elementos de seu
repertorio metacognitivo, os quais muitas vezes ele proprio desconhece por
agir segundo processos sem reflexdo e, portanto pode ter dificuldade em
expressar em palavras. Supde-se que em cada procedimento, frente aos
conflitos cognitivos que podem surgir, o aluno necessite mobilizar recursos
metacognitivos distintos ou até mesmo originais, e assim o relato escrito ao
longo da tarefa pode favorecer a consciéncia das estratégias metacognitivas
que emprega, conforme pode-se observar no préximo capitulo quando serdo

apresentados e analisados os dados dessa pesquisa.
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5 APRESENTAGAO E ANALISE DE DADOS

O intuito de investigar a respeito de estratégias metacognitivas que se
mostram envolvidas no processo de aprendizagem e, por sua vez, promovem
mudangas conceptuais sobre a Matematica, determinou a busca pelos dados
sobre os quais se organizam a seguir os procedimentos de apresentagao e

concomitante analise.

5.1 ENCAMINHAMENTOS PARA A APRESENTACAO E ANALISE DE
DADOS

O reconhecimento da importancia do papel das concepg¢des do aluno a
respeito da Matematica e de sua aprendizagem e da metacognigdo na
dimensao afetiva, e a consequente influéncia desta no processo de
aprendizagem da Matematica, encaminha a presente pesquisa em identificar
os perfis conceituais de Matematica e sua aprendizagem dos alunos
participantes e as possiveis movimentagdes ocorridas nos mesmos apds o
desenvolvimento de um grupo de atividades desenvolvidas na fase de
intervencgao.

Dessa forma, a pesquisa tem seu desenvolvimento junto aos sujeitos
de pesquisa organizado em trés fases: fase inicial, fase de intervencéo e fase
final, durante as quais foram encaminhados meios que oportunizassem o
levantamento de dados. Nas fases inicial e inicial procedeu-se a aplicagao de
um mesmo instrumento (Mapa Afetivo). Durante a fase de intervengao ocorreu
a aplicagdo de duas questdes de forma repetida ao longo das atividades
desenvolvidas, e também realizaram-se gravagbes em audio e video dos
alunos nos momentos de atividade.

O processo de analise dos dados coletados junto aos sujeitos de
pesquisa, nas fases inicial e final, foi elaborado com a organizagdo das
informagdes obtidas por meio de um mapa afetivo (BONFIM, 2010) adaptado
ao foco de investigacao desta pesquisa, visando determinar o perfil conceitual
em que os alunos se encontravam no inicio das atividades da pesquisa e
também ao seu término. Para efetivar a analise s&o consideradas as zonas de

perfil conceitual sobre a Matematica e sua aprendizagem construidas por Zimer
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(2008), que determinou em seu estudo trés zonas para cada perfil. Séo
adotadas entdo, como proposto por Zimer (2008), para o perfil conceitual de
Matematica as zonas: Abstrata Racionalista (AR), Abstrata Empirista (AE) e
Dinamica (D); e, para o perfil conceitual de aprendizagem em Matematica as
zonas: Tradicional (T), Comportamental (C) e Nova Cultura (NC), conforme ja
descritas anteriormente.

O mapa afetivo € constituido de atividades de desenho, escrita e
questdes na forma de escala Likert. Para a etapa de analise das atividades de
desenho e escrita do mapa afetivo, realizou-se inicialmente o procedimento de
levantamento dos dados com a elaboracdo de um quadro para cada mapa
afetivo produzido pelos alunos nas duas fases de aplicacdo desse instrumento,
com base em procedimentos adotados pela propria autora Bonfim (2010). O
quadro apresenta as dimensodes: estrutura do desenho, significado, qualidade,
sentimento, metafora, sentido, e a partir, dessas informac¢des foram produzidos
comentarios que procuram sintetizar as ideias centrais apresentadas por cada
aluno.

Os dados obtidos com os quadros do mapa afetivo apresentam
demonstracbes relativas a emocgbes, atitudes e concepgdes sobre a
Matematica e sua aprendizagem. As expressdes dos alunos apresentam, de
forma geral, termos que fazem referéncia a questbes como emogdes
sentimentos, motivacdes, estados de humor, despertados pela Matematica e
pela aprendizagem da Matematica, trazendo dessa maneira dados que
favorecem a analise de suas concepcoes a respeito desses dois conceitos.

Contudo, para desvelar as concepcdes de Matematica subjacentes a
esses dados se exige a compreensao de uma linguagem que nao é literal,
caracterizada por Bonfim (2010) como metafora. Segundo a pesquisadora,
ainda que a forma figurada se ancore no mesmo conhecimento, nas mesmas
crengas, intencdes e atitudes do uso literal, a importancia da metafora para
desvelar sentimentos consiste em sua capacidade de fornecer informacao
intraduzivel e permitir insight da realidade. Seguindo a perspectiva apontada
por Bonfim (2010), de que a metafora desvela o afeto pela imagem, buscou-se
em cada quadro articular as informagdes do desenho e da escrita na dimensao

denominada sentido.
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A atividade do tipo escala Likert do mapa afetivo se constitui por 25
questdes, cada uma com cinco alternativas de resposta variando entre os polos
discordo totalmente e concordo totalmente. O grupo de questdes foi idealizado
em cinco blocos composto por cinco questdes cada, os quais se referem: a
respeito de si como aprendiz (questdbes 1 a 5), a respeito da Matematica
(questdes 6 a 10), a respeito da aprendizagem da Matematica (11 a 15), a
respeito do contexto social em que ocorre a Matematica (questdes 16 a 20) e, a
respeito do papel do professor e metodologia de ensino, com vistas a
aprendizagem (questdes 21 a 25).

Para atender a necessidade de analise de perfis conceituais de
Matematica e sua aprendizagem dos sujeitos de pesquisa nas fases inicial e
final de aplicagao do instrumento mapa afetivo, as questdes dos blocos Il e IV
(a respeito da Matematica e do contexto social em que ocorre a Educacao
Matematica, respectivamente) se mostram organizadas para tratar das
concepgdes sobre a Matematica, enquanto as questdes dos blocos |, Ill e V
(que enfocam concepgdes a respeito de si como aprendiz, a respeito da
aprendizagem de Matematica e a respeito do papel do professor e metodologia
de ensino) se destinam ao estudo das concepgdes sobre a aprendizagem em
Matematica.

A fase intermediaria foi empreendida pela propria pesquisadora com a
aplicagcao de atividades referentes a assuntos da area de Matematica,
organizadas na forma de uma sequéncia didatica estabelecida em trés
momentos. Os alunos trabalharam sempre em grupos, organizados em seis
grupos com quatro componentes cada, durante o periodo normal das aulas de
Matematica. Realizaram-se gravagdes em video do andamento geral desses
momentos, que por sua vez, percebeu-se ndo dar conta de abarcar todos os
acontecimentos gerados nas situagdes de aprendizagem. Foram feitos
registros na forma de gravagdes em audio das interagdes verbais realizadas
por um dos grupos. E, também conta-se com os registros escritos do diario de
bordo da pesquisadora.

Nos trés momentos, apds o término de cada uma das trés atividades
que as compdem, solicitou-se ainda aos alunos que respondessem a duas

questdes, cujo foco estava centrado na obtengao de informagdes referentes ao
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aspecto metacognitivo (questdes: A — Comente sobre as ideias iniciais que teve
em relacao a tarefa proposta; e, B — Fale sobre o resultado obtido na tarefa).
Na sequéncia trata-se da apresentacao e analise dos dados coletados

durante as trés fases ja mencionadas.

5.2 FASE INICIAL

Os mapas afetivos (ANEXOS 1, 2, 3, 4, 5 e 6) foram analisados sob
dois enfoques: i) atividade de desenho e escrita e ii) questionario do tipo escala
Likert, assim organizados devido a se mostrarem mais proximos de registros
subjetivos e registros objetivos, respectivamente.

Acredita-se ser importante relatar que, o momento de aplicagdo do
instrumento mapa afetivo foi precedido de uma explicagao mais objetiva de que
se tratava de uma atividade referente a pesquisa da qual participavam, e que
servia para saber como pensavam a respeito da Matematica, com a intencao
de melhorar a aprendizagem deles. Contudo, fizeram questionamentos sobre
se iria valer nota, se outros professores também iriam fazer, e, ainda se era o
Governo que estava pedindo aquelas informacbdes. Apds as devidas
explicagbes realizaram as atividades, no periodo de uma hora-aula (50 min),

sem efetuar perguntas ou comentarios sobre a atividade.

5.2.1 Registros subjetivos

Considera-se como registros subjetivos os dados apresentados na
parte de desenho e escrita dos mapas afetivos dos alunos. A partir dos dados
do material de cada aluno foi elaborado um quadro com seis dimensdes, com
base em Bonfim (2010), ja descritas detalhadamente na metodologia (capitulo
4), sendo elas: estrutura, significado, qualidade, sentimentos, metafora e
sentido.

Os dados obtidos com os quadros do mapa afetivo apresentam
demonstragcdes relativas a emogdes, atitudes e concepgdes sobre a
Matematica e sua aprendizagem. As expressdes dos alunos apresentam, de
forma geral, termos que fazem referéncia a emogdes, sentimentos, motivagdes,

estados de humor despertados pela Matematica e/ou pela aprendizagem da
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Matematica, trazendo dessa maneira dados que favorecem a analise de suas

concepgdes, conforme pode ser observado no QUADRO 2.

QUADRO 2 — DESCRIGOES DOS DADOS DE DESENHO E ESCRITA DO MAPA AFETIVO —

FASE INICIAL
(continua)
Sujeito Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metafora Sentido

A Conjunto de | Dificuldade | Muita Confusa, Com a | Matéria  que
Numeros e | com a Ma- | dificuldade tristeza, Fisica. causa
simbolos da | tematica, para frustragao. confusao e
Matematica muito aprender, frustragao
em torno de | confusa matéria devido a
um grande | com a | muito grande
ponto de | matéria. embaragosa. dificuldade
interrogacao. que sente em

aprender.

B Metafora Influéncia Matéria Ironia, Com 6culos. | Necessaria
Obra de arte, | da Mat. em | complicada horror, para ver
(O grito), | sua vida, | que  exige | medo, (como 6culos)
pessoa mas sO um | esfor¢o, mas | preguica, uma parte da
apavorada lado dessa | essencial confuséo, vida que ¢é
ante a figura | influéncia. para vida | aprendiza- essencial: a
da Matemati- profissional. | gem. vida
ca. profissional.

Lhe causa
medo, horror,
mas por ironia
serve para
aprendizagem

C Numeros e Nao Matéria que | Medo, Quimica e | Percepcado de
Simbolos da | entende a | exige muito | desespero Fisica, pois | matéria que
Matematica matéria e | raciocinio e as duas tem | exige
dentro de um | por isso | vontade de a mesma | raciocinio e
circulo, e em | entra em | aprender. comparagao | vontade de
torno  dele, | desespero. aprender e por
varios pontos nao conseguir
de interroga- dar conta de
gao entender

sente
desespero.

D Simbolos e | Sente-se Uma Velocidade, | Com a vida, | Sentimento de
formulas de | bem espécie de | raciocinio, pela movimento,
Matematica. | quando tem | alegria, compreen- continuidade | continuidade

aula de | aprendizage | séo, do hoje em | e, ritmo que
Matematica | m constante | continuida- relacdo ao | consegue
porque que deve ser | de, ontem, e | acompanhar e
consegue exercitada a | constante, amanha em | que para ele é
resolver cada dia | exata. relagdo ao | proprio da
rapidament | para nao se hoje. vida.

e os | deteriorar.

exercicios.
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QUADRO 2 — DESCRICOES DOS DADOS DE DESENHO E ESCRITA DO MAPA AFETIVO —

FASE INICIAL
(conclusao)
Sujeito Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metafora Sentido

E Pessoa na | Tentativa Um  pouco | Amor, raiva, | A verdade, | Gosta da

carteira de de tristeza, Matematica | Matematica,
estudando representar | vergonha, gratidao, nao mente. acredita que
Matematica como gosta | amor, felicidade, ela é
(baldes com | da sabedoria, honestidade importante
simbolos e | Matematica | solugao, para as
expressoes e sua | inteligéncia, pessoas e
com importancia | como ajuda. representa a
referéncia a | para as verdade.
Matematica) | pessoas.
e varios
coragdes em
torno da
cabeca.

F Férmulas e | Os sinais | Intengdo de | Apreender, Com Fisica. | Percepcao da
simbolos da | de estudar mais | tentar, fazer, Matematica
Matematica. | Matematica | e vir a ter | contas como calculo,

porque é o | vontade de | calculos, € necessidade

que mais | aprender conseguir de

usamos mais. fazer. empreender-

nas contas. se mais nas
atividades
para melhorar
a aprendiza-
gem.

FONTE: Campo de pesquisa.

A estratégia de apresentagdo adotada levou a organizagao dos sujeitos
em trés grupos: de sentimentos negativos, de sentimentos positivos e de
sentimentos indefinidos. No primeiro grupo sédo apresentados os sujeitos que
realizam demonstracdo de desagrado com a Matematica, no segundo os que
fazem referéncias de sentimentos de agrado e, no ultimo, os sujeitos que
mencionam os dois tipos de sentimentos ou que n&o realizam referéncias a
sentimentos. Embora se admita as dificuldades a respeito das definigdes de
emocdes e sentimentos (DAMASIO, 2012), bem como, a existéncia de variados
critérios para sua classificagdo (AMADO, 2016; CHACON, 2003), opta-se por
adotar denominagdes para os grupos obedecendo a um critério simples, de que
as ideias ou percepcoes (e/ou sensacodes) relatadas pelos alunos apresentem
teor agradavel ou desagradavel, seja a respeito da Matematica, da

aprendizagem em Matematica ou de seu desempenho em particular.
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5.2.1.1 Grupo de sentimentos negativos

Os sujeitos A, B e C, componentes desse grupo, demonstram
concepcao de Matematica mais voltada para numeros e calculos e importante
para a vida profissional, vinculando a mesma metaforas com éculos e as areas
de conhecimento de Quimica e Fisica. A respeito de sua aprendizagem
observa-se descricbes com foco na dificuldade que apresentam e na
necessidade de raciocinio e vontade de aprender, aspectos que relacionam
aos sentimentos de aspecto negativo identificados como: confusa, tristeza,
frustracao, horror, medo e desespero.

Para os sujeitos A e C a Matematica é representada por sua linguagem
por meio de numeros e simbolos e tem relagdo ou esta a servigo de outras
areas como a Fisica e a Quimica. Também de que € um conhecimento, talvez,
confuso e incerto, visto a presenga do ponto de interrogagdo no desenho,

conforme as FIGURAS 3 e 4, a seguir.



FIGURA 3 — DESENHO DO SUJEITO A — INICIAL

FONTE: Campo de pesquisa.
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FIGURA 4 — DESENHO DO SUJEITO C - INICIAL

G

FONTE: Campo de pesquisa.

Ja para o sujeito B a Matematica esta presente na vida cotidiana das
pessoas e pode ser pensada como uma lente para se ver a vida, reforcando
essa ideia ao valer-se da metafora de um 6culos. Se trata de um conhecimento
complexo que necessita de esforgo para ser aprendido.

Em relacdo a aprendizagem, o sujeito A afirma que é dificil a
aprendizagem e os sujeitos B e C apontam a necessidade de esfor¢go para
aprender a Matematica e a exigéncia de muito raciocinio. Logo aprender

depende so do esforgo e dedicagao do préprio aluno.
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Frente a tal contexto, os sentimentos expressos pelos sujeitos sdo de
confusdo ou conhecimento confuso, incerto; tristeza, frustragcdo, preguica,
ironia, medo, horror, desespero. Nesse sentido, o registro de B (FIGURA 5)

parece representar uma parte desses sentimentos.

FIGURA 5 - DESENHO DO SUJEITO B — INICIAL

FONTE: Campo de pesquisa.

As emocgbes e sentimentos descritos na fase inicial pelos sujeitos

desse grupo (A, B e C), remetem a vivéncias de sensagdes desagradaveis com
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a Matematica, com o emprego de termos como: medo, horror, desespero,
angustia, confusdo, inseguranca, raiva, tristeza, entre outros. Em seus
comentarios sobre a Matematica, evidenciam sua importancia para as pessoas,
para resolver problemas, para a continuidade dos estudos e para sua futura
profissdo, e também sobre se tratar de algo que exige esforgco, raciocinio,
vontade de aprender, os ultimos elementos parecem se tratar de fatores que
sao percebidos como as causas das dificuldades que apresentam com suas
aprendizagens. Enquanto o reconhecimento de sua utilidade e importancia
contribui para acentuar o mal-estar que a Matematica |hes provoca, visto que o
reconhecimento de desempenho insatisfatério em algo que faz parte do
cotidiano atual e futuro n&o Ihes traz alento, ao contrario torna o cenario ainda
mais desanimador. Além disso, as caracteristicas da Matematica sdo vistas
como algo divergente dos aspectos pessoais que 0 aluno acredita possuir para
viabilizar sua aprendizagem, que aliada a percepgédo de nao apresentar bom
desempenho provoca sensagdes como: medo, desespero, tristeza, frustracao.

Alguns desses pontos demonstram conexdo com os trés tipos de
causas de atribuicdo de sucessos e fracassos na aprendizagem descritos por
Pozo (2002). Segundo esse estudioso, a motivagdo para empreender esforgo
em uma situagao de aprendizagem é afetada pela crencga sobre a causa a qual
se atribui seu sucesso ou fracasso, e ndo necessariamente a respeito da causa
real. Os tipos de causas podem ser classificados em trés dimensodes: interna ou
externa, controlavel ou nao-controlavel, estavel ou instavel. As quais
combinadas de diversas maneiras organizam modelos de influéncia tanto na
expectativa de sucesso como de fracasso em uma tarefa. Desse modo, um
modelo de atribuicdo de fracasso a fatores externos, instaveis e nao-
controlaveis caracteriza a tendéncia a esperar sucesso em novas tarefas,
enquanto a atribuicdo de fracasso segundo uma combinagdo de fatores
internos, estaveis e ndo-controlaveis, especifica a situacdo de “desamparo
adquirido”, caracterizada pela expectativa de fracasso certo frente a uma tarefa
de aprendizagem, com sérias repercussbes na motivagcdo, autoestima e
autoconceito do aprendiz (POZO, 2002).

Sob essa perspectiva, percepgdes das caracteristicas da Matematica
divergentes das que o aluno apresenta para a adequada aprendizagem podem

afetar sua motivagdo para despender esforgos para a aprendizagem devido a
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concepgao estar relacionada a fatores externos, estaveis e ndo-controlaveis, ou
seja, sendo a Matematica como é, e ndo estando a seu alcance efetuar
mudangas a esse respeito, sente-se com menos possibilidade de atingir
sucesso na aprendizagem e deixa de efetuar as agdes necessarias para de
fato ter éxito na tarefa. Fator que talvez justifique afirmagdes que denotam o
reconhecimento dos alunos que devem se esforcar para aprender, o que
estaria relacionado a fatores internos os quais consideram que podem ser

alterados por estar sob seu controle.

5.2.1.2 Grupo de sentimentos positivos

Faz parte desse grupo o sujeito D, que demonstra satisfacdo com a
Matematica por Ihe proporcionar sensagdao de compreensado, raciocinio,
continuidade, constante, que para ele se assemelha ao ritmo da vida, e
também com sua aprendizagem devido a conseguir realizar os exercicios. Tem
a percepgao de que consegue acompanhar as exigéncias da Matematica, o
que |Ihe causa sentimento agradavel.

O sujeito D (FIGURA 6) demonstra satisfagdo com a Matematica,
vinculando que essa percepgao é resultante da facilidade de aprendizagem que
apresenta, por conseguir realizar os exercicios no tempo disponibilizado para
esse fim e ainda por acompanhar o crescente nivel de complexidade dos
conteudos ao longo dos anos escolares, dando a ideia de que se sente
satisfeito com seu desempenho. Outro aspecto citado por ele, remete a
concepcao de Matematica como exatidao, raciocinio, constancia, continuidade,
entre outros, que possivelmente aumente o mérito de apresentar bom
desempenho nessa area de conhecimento, pois seguindo essas
caracteristicas, conseguir ser “‘bom em Matematica” representa algo
semelhante as mesmas. O sujeito D apresenta, de acordo com a perspectiva
de Chacon (2003, p. 75), autoconceito como aprendiz de Matematica que
demonstra confianca para aprender o conhecimento da area, que para
estudiosa se relaciona com suas atitudes, perspectiva do mundo matematico e
identidade.
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FIGURA 6 - DESENHO DO SUJEITO D - INICIAL

sentir a Matematica.

FONTE: Campo de pesquisa.

5.2.1.3 Grupo de sentimentos indefinidos

Os sujeitos E e F que compdem o ultimo grupo nao favorecem a
discriminagao sobre a Matematica ser agradavel a eles, ou ndo, sendo que o
primeiro faz declaragdes sobre essa questao, contudo de maneira ambigua, e o
segundo nao realiza expressdes voltadas para esse aspecto.

Para o sujeito E, a Matematica é importante para as pessoas,
representa verdade, sabedoria, solugéo, inteligéncia. Gosta da Matematica,
contudo ela remete a uma percepcao de vergonha, e a outros sentimentos que
se contrapdem como amor e raiva. Seu desenho (FIGURA 7) da indicios de
que percebe a aprendizagem em Matematica como atividade que necessita de

esforco do aluno.
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FIGURA 7 — DESENHO DO SUJEITO E - INICIAL

de sentir a Matem:tica.

FONTE: Campo de pesquisa.

Enquanto para o sujeito F (FIGURA 8) a Matematica é vista como
calculo e que para sua aprendizagem ha a necessidade de dedicagao aos
estudos. Nao evidencia claramente seus sentimentos, contudo a énfase em
“‘estudar mais”, “vir a ter vontade de aprender mais”, parece indicar percepg¢ao
de ndo correspondéncia aos fatores tidos como necessarios para aprender

Matematica.
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FIGURA 8 - DESENHO DO SUJEITO F — INICIAL
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FONTE: campo de pesquisa.

Nas declaragbes desses dois sujeitos se observam diferengas nas
concepgdes de Matematica, o sujeito E percebe a Matematica com certa
utilidade na vida das pessoas, ja para F o foco se concentra na atividade de
calculo. E ainda, implicacdes distintas com base em seus desempenhos, sendo
que para D a Matematica gera sentimentos de ambos os aspectos, talvez por
considerar que ndo se encontra em situagédo confortavel quanto a garantias de
sucesso na aprendizagem de conhecimento com tal importancia. O sujeito F
associa o sucesso em seu desempenho ao esforco, que indica ser uma
intencao futura, talvez ndo seja acometido por certos sentimentos (positivos ou
negativos) visto que considerar que nao efetiva a dedicagcdo que julga ser
necessaria em atividades de calculo. A situacdo do aluno E, se encontra de
acordo com dois fatores apontados por Chacén (2003), gostar da Matematica &
visto como fator interno nao-controlavel para o sucesso e o fracasso que o
coloca em situacdo confortavel por se perceber com essa caracteristica,
contudo n&do sente a mesma seguranga em relagdo a outros fatores, como

aqueles voltados a respeito de si como aprendiz, que podem lhe causar os
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sentimentos de vergonha e raiva por ndo 106roces-los segundo suas

expectativas.

5.2.2 Registros objetivos

Os dados obtidos com a escala tipo Likert sdo considerados registros
de carater mais objetivo. A apresentagao e analise de seus dados € organizada
com vistas aos dois perfis conceituais de Matematica e de aprendizagem em

Matematica.

5.2.2.1 Perfil conceitual de Matematica

Para se conseguir observar como as respostas da escala Likert se
relacionam com as zonas do perfil conceitual de Matematica foi estabelecido
para as alternativas de cada questdo qual seria a zona que tal resposta
indicaria. Representando com as siglas AR a zona Abstrata Racionalista que
caracteriza a Matematica como conhecimento formal, preciso, exato, AE a zona
Abstrata Empirista para a zona Abstrata Empirista, cujas caracteristicas da
Matematica sdo as mesmas da AR, diferenciando-se apenas em relacéo a
origem do conhecimento matematico, o qual esta relacionado com o meio
ambiente, por seus aspectos sociais e culturais. E, a sigla D relativa a zona
Dindmica apresenta a visdo de uma Matematica desenvolvida pelo homem
para dar conta da realidade empirica, conhecimento que nao esta pronto e que
pode ser representado de varias formas.

Foi adotada ainda a sigla CE para questdes que parecem atreladas a
uma visdo de Matematica mais voltadas para o Conhecimento Escolar, para a
Matematica como disciplina desenvolvida na escola com conteudos que
servem para resolver problemas estudados na escola, situagédo que abre a
possibilidade de existéncia de mais uma concepcédo de Matematica distinta das
trés citadas. Opcdes pela alternativa “nem concordo nem discordo” por nao
evidenciarem nenhuma zona em especifico, sdo consideradas como apontando
para a um processo de instabilidade na constituicdo da concepgédo (IC),
situacdo em que o aluno pode estar num estagio de busca de constituicdo de

concepgao, derivado de experiéncias ancoradas em ambas as possibilidades
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que a questdo lhe suscita (em termos de concordo ou ndo concordo) ou por
vivéncias centradas exatamente na afirmacao de que a ideia nao se configura
em nenhuma daquelas possibilidades. O QUADRO 3 demonstra o resultado

desse procedimento.

QUADRO 3 — ZONAS DE PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA SEGUNDO AS
ALTERNATIVAS DE RESPOSTA DAS QUESTOES

Questdes Alternativas da escala
Disc. Dis- Nem Con- Conc.
Total/ cordo conc. cordo | Total/
Nem
disc.
6) Calculo numeérico e férmulas D D IC AR e | AReAE
AE
7) Desenvolvida por pessoas muito | D e AE D e AE IC AR AR
inteligentes
8) Muito abstrata para mim D D IC AR AR
9) Procedimentos que tenho que D D IC CE CE
memorizar
10) Pesquisar novas ideias AR e AE | ARe AE IC D D
16) Util no cotidiano das pessoas AR AR IC AE AE
17) Para resolver problemas estudados AE AE IC CE CE
na escola
18) Conhecimento organizado para | ARe AE | ARe AE IC D D
atender as necessidades humanas
19) Mais facil quando utilizada fora da AE AE IC CE CE
escola
20) Uma atividade de raciocinio perfeito D D IC AR e | AReAE
AE

FONTE: A autora (2018).

Por sua vez, os dados do QUADRO 4, organizados em percentual a
partir da frequéncia de respostas da Turma de 12. série para as alternativas das
questdes da escala Likert, revelam que a maioria dos alunos (metade do grupo)
se mostra indefinido em relacdo a Matematica ser calculo numérico e formulas.
A respeito da Matematica ser desenvolvida por pessoas muito inteligentes a
maioria dos alunos concorda com essa crenga, sobre a Matematica ser muito
abstrata demonstram opinides distintas com menor indice na faixa de
concordancia. Em relagcdo a Matematica se tratar de procedimentos que
devem memorizar, todos os alunos se mostraram na fase inicial de acordo, e a
opinido sobre a crenca de que a Matematica € pesquisar novas ideias
apresenta maior frequéncia de respostas na faixa do discordo e indefinido do

que as observadas para o concordo.
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Observa-se a unanimidade dos alunos na concordancia que a
Matematica € util no cotidiano das pessoas. Na questao a Matematica é para
resolver problemas estudados na escola conta com a concordancia da maioria
dos alunos. Em relagdo a Matematica € conhecimento organizado para atender
as necessidades humanas, a maioria dos alunos também se mostra
concordante. Sobre a Matematica € mais facil quando utilizada fora da escola
os alunos se mostraram a principio com opinido indefinida. Na ultima questao,

sobre a Matematica € uma atividade de raciocinio perfeito, o maior indice de

respostas se concentra no polo de concordancia.

QUADRO 4 — QUESTOES REFERENTES AO PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA NA

FASE INICIAL
Questdes Alternativas da escala
Disc. Dis- Nem Con- Conc.
Total/ | cordo | conc. cordo | Total/
Nem
disc.
6) Calculo numérico e formulas - 16,7 % 50 % - 33,3 %
D IC AR e AE
7) Desenvolvida por pessoas muito - 16,7% | 16,7% | 33,3% | 33,3%
inteligentes D e AE IC AR AR
8) Muito abstrata para mim 16,7 % | 16,7 % | 33,3% | 33,3 % -
D D IC AR
9) Procedimentos que tenho que - - - 66,7 % | 33,3%
memorizar CE CE
10) Pesquisar novas ideias 16,7 % | 16,7 % | 33,3% | 33,3 % -
AR e AR e IC D
AE AE
16) Util no cotidiano das pessoas - - - 50 % 50 %
AE AE
17) Para resolver problemas estudados - 33,3% | 16,7 % 50 % -
na escola AE IC CE
18) Conhecimento organizado p. atender - - 33,3% | 16,7 % 50 %
as necessidades humanas IC D D
19) Mais facil quando utilizada fora da - 33,3% | 66,7 % - -
escola AE IC
20) Uma atividade de raciocinio perfeito - 16,7% | 16,7% | 33,3% | 33,3%
D IC ARe | AReAE
[ AE

FONTE: A autora (2018).

Em vista da analise das informacgbes da escala Likert do mapa afetivo,
obtidas na fase inicial, evidenciar demonstracdes de que as concepg¢des de
Matematica ndo se concentram em uma zona de perfil conceitual em

especifico, ao contrario, se apresentam simultaneamente em diversas zonas de
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perfis conceituais, revela a coexisténcia do conceito de Matematica em
diferentes zonas de perfil conceitual. Como defendido por Mortimer (1994) ao
tratar do pressuposto de perfil conceitual, tal situagao se deve ao fato de que a
construgdo de um novo conceito ndo ocasiona a exclusdo ou diminuicdo do
status do antigo conceito, ambos passam a coexistir com o0 novo conceito
servindo de referéncia para explicar o antigo.

Os gréaficos com informagdes referentes aos perfis conceituais de
Matematica e de aprendizagem em Matematica da Turma de 12. série foram
construidos a partir do resultado da somatdria dos percentuais de cada zona de
perfil ou de instabilidade na constituicdo de concepg¢do, segundo dados do
QUADRO 4. Enquanto para elaboragéo dos graficos a respeito dos perfis dos
sujeitos A, B, C, D, E e F, foram utilizadas as frequéncias absolutas
apresentadas por esses sujeitos.

Dessa forma, o GRAFICO 1 com as informacdes das concepcdes da
Turma de 12. série, segundo as zonas de perfis conceituais de Matematica na
fase inicial, mostra a zona AE como a mais evidenciada, seguindo-se com
decréscimo de énfase as zonas AR, D e CE. Convém ressaltar que as
concepgdes consideradas com caracteristica de instabilidade em sua
constituigdo (IC) se mostram mais intensas que todas as trés zonas, AR, D e
CE.

GRAFICO 1 - PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DA TURMA - FASE INICIAL

AR

IC . AE
=@~ Concepgdes iniciais

CE D

FONTE: A autora (2018).
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Considerando as respostas para a zona Abstrata Racionalista percebe-
se que é muito mais forte para esses sujeitos as ideias de que a Matematica &
desenvolvida por pessoas muito inteligente e de que o raciocinio € perfeito, e
com um pouco menos de énfase estdo as ideias de que a matematica é
centrada em calculos e formulas, com enfoque abstrato para o aluno, nao
permitindo pesquisa de novas ideias.

As respostas para a zona Abstrata Empirista, em maior evidéncia para
a Turma, demonstram que a ideia de que a Matematica € util no cotidiano das
pessoas faz parte das concepgdes sobre a Matematica de todos os alunos, a
ideia de raciocinio perfeito é verificada de forma menos intensa, e ainda menos
significativa a ideia de calculo numérico e férmulas. De maneira menos
expressiva que as ideias anteriores, se apresentam as ideias sobre a
possibilidade de pesquisar novas ideias, servir para resolver outros problemas
além dos estudados na escola e ndo se mostrar mais facil quando utilizada fora
da escola, e nem com compreensao restrita a pessoas muito inteligentes.

A ideia mais enfatizada na zona Dindmica se refere a conhecimento
organizado para atender as necessidades humanas, seguida pela ideia
pesquisar novas ideias, que se mostra menos intensa. Com menor forca ainda
se percebem nessa zona as ideias da Matematica ndo ser muito abstrata,
célculo numérico e férmulas, desenvolvida por pessoas muito inteligentes e
nem se tratar de uma atividade de raciocinio perfeito.

Para as concepg¢des voltadas para a zona Conhecimento Escolar, de
forma unanime, se mostra a ideia de procedimentos que tenho que memorizar,
se mostrando forte também a ideia para resolver problemas estudados na
escola.

Varias ideias se encontram de certa forma instaveis quanto a sua
constituigdo de concepcgéo, visto os registros aproximarem-se do mesmo nivel
de AE. Em especial, se mostram com forte énfase nesse aspecto as ideias de
calculo numérico e férmulas e ser mais facil quando utilizada fora da escola.
Com menos forga se encontram as ideias sobre ser abstrata, pesquisar novas
ideias, para atender as necessidades humanas, e ainda, menos intensas que
estas, as ideias de ser desenvolvida por pessoas muito inteligentes e atividade

de raciocinio perfeito.
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Na analise do perfil conceitual de Matematica das concepgdes dos
sujeitos com sentimentos negativos (A; B e C), observadas no GRAFICO 2,
percebe-se que o sujeito A inverteu em seu perfil as posi¢cdes das zonas AR e
AE em relacdo a Turma, tem a zona AR mais evidenciada do que zona AE.
Também se diferencia da Turma na zona D, que se mostra menos expressiva
que a zona CE e IC, as quais se encontram em seu perfil igualmente
enfatizadas. Ja o sujeito B, € o que apresenta movimentagdo de perfil de
Matematica mais semelhante ao perfil da Turma. Se diferenciando apenas pelo
IC estar emparelhado com a zona CE. E o sujeito C mostram movimentacao de
perfil bastante diferenciada no comparativo com a Turma, dando a sensacao de
inversao de perfil. Pois, diferentemente da Turma, as zonas AR e AE do sujeito
C sao as menos evidenciadas, enquanto as zonas D e CE se mostram mais
fortalecidas que elas e IC mais evidente que todas as zonas.

A andlise dos sentimentos desses sujeitos, segundo seus perfis
conceituais, demonstra que os alunos do grupo de sentimentos negativos
apresentam perfil conceitual de Matematica com distingdes significativas, pois a
zona mais enfatizada pelo sujeito A é a zona AR, por B é a zona AE, enquanto
o sujeito C se mostra com mais concepgdes instaveis (IC).

GRAFICO 2 — PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DOS SUJEITOS A, Be C — FASE
INICIAL

AR

i == Concepgoes iniciais - A
== Concepgdes iniciais - B
\ Concepgoes iniciais - C

CE D

FONTE: A autora (2018).
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As concepgdes do sujeito D (sentimentos positivos), GRAFICO 3, se
diferenciam devido a zona CE se mostrar igual a IC e ambas mais
evidenciadas que a zona D. Porém, com forte visdo sobre uma Matematica
centrada em formulas e numeros, mas também, com vinculagéo ao cotidiano. A

zona em que se encontra o sujeito (D), de sentimentos positivos, é a zona AE.

GRAFICO 3 — PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DO SUJEITO D — FASE INICIAL

AR

Concepgdes iniciais - D

CE D

FONTE: A autora (2018).

E nas concepgdes dos sujeitos cujos sentimentos sédo os indefinidos (E
e F), representadas no GRAFICO 4, percebe-se que para o sujeito E se mostra
movimentagao de perfil também bastante diferenciada no comparativo com a
Turma, dando a sensag&o de inversdo de perfil. Se distingue da Turma ao
mostrar a zona D mais enfatizada do que as zonas AR e AE, se diferenciando
ainda, pela zona CE se encontrar mais forte que a AR, e em igualdade com IC.
Por sua vez, o sujeito F se diferencia da Turma em seu perfil apenas pelas
zonas D e CE se manterem em igualdade. O grupo de sentimentos indefinidos

tem um sujeito (E) na zona D e outro sujeito (F) na zona AE.
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GRAFICO 4 — PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DOS SUJEITOS E e F — FASE
INICIAL

AR

=@=— Concepgdes iniciais - E
== Concepg¢des iniciais - F

CE

FONTE: A autora (2018).

Observa-se que sujeitos de um mesmo grupo de sentimentos se
distinguem em suas concep¢des de Matematica, sendo possivel assim uma
mesma zona de perfil conceitual ser a mais evidenciada por sujeitos com
sentimentos de aspectos diferentes, como ocorre, por exemplo, com a zona AE
que € a mais enfatizada por um sujeito em cada grupo de sentimentos. Na
zona AR somente um sujeito de sentimentos negativos e na zona D um sujeito
com sentimentos indefinidos.

As informacdes obtidas com os dados sobre o perfil de aprendizagem
em Matematica favorecem a compreensdao mais adequada sobre como se
apresentam os sentimentos dos sujeitos e suas zonas de perfis conceituais,

conforme analise a seguir.

5.2.2.2 Perfil conceitual de aprendizagem em Matematica

Para observar como as respostas da escala Likert se relacionam com
zonas do perfil conceitual de aprendizagem em Matematica foi estabelecido
para as alternativas de cada questdo qual seria a zona que tal resposta

indicaria, representando com a sigla (T) a zona Tradicional, a qual corresponde
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as ideias de que a aprendizagem se da por memorizagéo e repeticdo de forma
mecanica de técnicas e procedimentos. A sigla COM da zona Comportamental,
diz respeito a uma aprendizagem que prioriza 0 uso da linguagem e das
propriedades da Matematica de maneira precisa e correta, para resolver
exercicios ou problemas de acordo com o modelo, de forma a dominar
algoritmos. E, a sigla (NC) da zona Nova Cultura, corresponde ao
entendimento que a aprendizagem se orienta pela ideia de uso de linguagem
propria com estrutura logica para desenvolver procedimentos de resolugéo
pessoais, percep¢ao do erro como inerente ao processo de producido de
significados e construcdo de conceitos. Para as respostas com opg¢ao na
alternativa “nem concordo nem discordo” adotou-se o mesmo procedimento
aplicado para o perfil conceitual de Matematica, considerando-se que indicam
processo de instabilidade na constituicdo da concepcédo, representado pela
sigla IC. No QUADRO 5 apresenta-se como as zonas de perfil conceitual de
aprendizagem em Matematica se mostram de acordo com as alternativas das

questdes destinadas para essa finalidade na escala Likert.

QUADRO 5 — ZONAS DE PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA
SEGUNDO AS ALTERNATIVAS DE RESPOSTA DAS QUESTOES

(continua)
Questdes Alternativas da escala
Disc. Dis- Nem Con- Conc.
Total/ cordo conc. cordo Total/
Nem
disc.
1) Algo que me deixa aborrecido CeNC | CeNC IC T T
2) Sens. De sou “bom em Mat.” NC NC IC TeC TeC
3) Se tem que gostar para aprender NC NC IC T T
4) Me sinto animado para aprender C C IC NC NC
5) Efetuo varias tent. p/ resolver NC NC IC C C
11) Prestar muita atencdo e copiar NC NC IC T T
tudo
12) Importante dar o resultado final NC NC IC T T
correto
13) Necessario resolver  os NC NC IC C C
problemas rapidamente
14) Impossivel resolver os problemas NC NC IC TeC TeC
sem as férmulas




115

QUADRO 5 — ZONAS DE PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA
SEGUNDO AS ALTERNATIVAS DE RESPOSTA DAS QUESTOES

(conclusao)

Questdes Alternativas da escala
Disc. Dis- Nem | Con- Conc.
Total/ | cordo conc. | cordo Total/
Nem
disc.
15) No caso de erro o melhor é NC NC IC TeC TeC
apagar tudo
21) Aprendida quando o professor NC NC IC T T
explica muito bem
22) Aprendizagem q depende de T T IC CeNC | CeNC
meu esforgo
23) Importante g. prof. Considere a T T IC NC NC
opinido dos alunos
24) Aprendida com varios exercicios NC NC IC T T
25) Nao adianta resolver antes da NC NC IC T
explicacédo do professor

FONTE: A autora (2018).

Ao se observar os dados dos sujeitos para as questdes referentes ao
perfil conceitual de aprendizagem em Matematica (QUADRO 6) nota-se que a
Matematica ndo € percebida como algo que aborrece os alunos, pois a maioria
se mostra indefinido em relacéo a essa questao e o restante em discordancia.

A maioria dos alunos n&o se percebe como bons em Matematica, pois
suas opinides se dividem entre as alternativas de concordancia, discordancia e
neutralidade. Na questao que trata sobre a crenga de que é necessario gostar
da Matematica para aprender, a maioria dos alunos mostrou posi¢cdo de
neutralidade. Em relagdo a sentir-se animado para aprender, todas as opinides
sao de concordancia. Sobre a questao “efetuo varias tentativas para resolver
problemas” a metade dos alunos se mostra neutro e a outra metade
apresentou opinides de concordancia.

A partir dos dados ainda constata-se opinido concordante com a
percepcao de que é necessario na aprendizagem da Matematica prestar muita
atencao e copiar tudo. A maioria dos alunos concordou que na Matematica €
importante dar o resultado final correto. A respeito de ser necessario na
Matematica resolver os problemas rapidamente, os alunos em sua maioria
discordaram dessa concepc¢ao. Sobre a concepg¢ao a Matematica € impossivel
resolver os problemas sem as férmulas, os alunos inicialmente se mostraram

neutros na grande maioria. A concepgao de que na Matematica em caso de
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erro o melhor a fazer € apagar tudo e comecgar do principio, contou com a
concordancia da maioria.

Os dados demonstram que a maioria dos alunos apresentou opiniao de
concordancia sobre a Matematica ser aprendida quando o professor explica
muito bem. E, que também, concordam com a Matematica é aprendizagem que
depende de meu esforco, bem como, com as questdes de que na Matematica é
importante que o professor considere a opinido dos alunos e que é aprendida
com varios exercicios e que o professor deixe resolver. Sobre a concepgao que
nao adianta resolver antes da explicagdo do professor, o posicionamento na
fase inicial apresenta-se com a maioria empatada entre o neutro e o concordo.

Tais constatagbes podem ser observadas no QUADRO 6, a seguir.

QUADRO 6 — QUESTOES’REFERENTES AO PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM
EM MATEMATICA — FASE INICIAL

(continua)
Questdes Alternativas da escala
Disc. Dis- Nem Con- Conc.
Total/ cordo conc. cordo Total/
Nem
disc.
1) Algo que me deixa aborrecido 16,6 % | 16,6% | 66,7% - -
CeNC | CeNC IC
2) Sens. De sou “bom em Mat.” 33,3 % - 33,3% | 33,3% -
NC IC TeC
3) Se tem que gostar para aprender 16,66 % | 16,66% | 50 % | 16,66% -
NC NC IC T
4) Me sinto animado para aprender - - - 66,7 % | 33,3 %
NC NC
5) Efetuo varias tent. p/ resolver - - 50% | 33,3% | 16,7 %
IC C C
11) Prestar muita atencédo e copiar - 16,7% | 16,7 % | 33,3% | 33,3 %
NC IC T T
tudo
12) Importante dar o resultado final - - 33,3 % 50 % 16,7 %
IC T T
correto
13) Necessario resolver os | 16,7 % 50 % 33,3 % - -
problemas rapidamente NC NC IC
14) Impossivel resolver os problemas - 16,6 % | 66,7% 16,6 -
sem as férmula NC IC TeC
15) No caso de erro o melhor é - - 33,3 % - 66,7 %
apagar tudo IC TeC
21) Aprendida quando o professor - - 33,3% | 50 % 16,7 %
explica muito bem IC T T
22) Aprendizagem q depende de - - - 33,3% | 66,7 %
meu esforgo CeNC | CeNC
23) Importante g. prof. Considere a - - 16,6 % | 66,7 % | 16,6 %
opiniao dos alunos IC NC NC




117

QUADRO 6 — QUESTOES REFERENTES AO PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM
EM MATEMATICA — FASE INICIAL

(conclusao)

Questodes Alternativas da escala
Disc. Dis- Nem | Con- Conc.
Total/ cordo conc. | cordo Total/
Nem
disc.
24) Aprendida com varios exercicios - - - 50 % 50 %
T T
25) Nao adianta resolver antes da | 16,7 % - 33,3% | 33,3% | 16,7 %
explicagédo do professor NC IC T T

FONTE: A autora (2018).

Segundo os dados obtidos, o perfil conceitual de aprendizagem em
Matematica dos sujeitos na fase inicial (GRAFICO 5), apresenta a zona NC
como a mais fortalecida, seguida com menos evidéncia pela zona T, com as
concepcgdes para IC mais enfatizadas do que a zona C que é a zona com

menor indicagdo de concepgdes do grupo.

GRAFICO 5 — PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DA TURMA —
FASE INICIAL

IC ¢ =9 Concep¢des iniciais

NC

FONTE: A autora (2018).

De acordo com as concepgdes da zona Tradicional os alunos
demonstram ideias bastante fortalecidas de que na aprendizagem de
Matematica é necessaria muita atencdo e copiar tudo, dar o resultado final

correto, ao cometer erro é melhor apagar tudo e comegar do principio, o
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professor deve explicar muito bem, e que esse conhecimento é aprendido com
varios exercicios e, ainda, ndo adianta resolver antes da explicacdo do
professor. A ideia de sensagao de ser bom em Matematica se mostra, mas de
forma menos intensa, enquanto as ideias de ser necessario gostar para
aprender e se valer das formulas para resolver os problemas sao apresentadas
de forma bem pouco expressiva.

As concepcbes da zona Comportamental encontram-se muito mais
intensas nas ideias sobre efetuar varias tentativas de resolugdo, no caso de
erro ser melhor apagar tudo e recomecar, de que a aprendizagem depende de
esforco e de ndo sentir-se aborrecido, do que a respeito de acreditar ser bom
em Matematica e haver formas de resolucdo de problemas sem o uso de
férmulas.

Na zona Nova Cultura, as ideias de sentir-se animado para aprender,
tratar-se de aprendizagem que envolve seu esfor¢o, importancia das suas
opinides serem consideradas e os problemas poderem ser resolvidos segundo
seu ritmo, sdo concepgdes bastante fortes. Menos fortalecidas se mostram as
ideias de ndo se sentir aborrecido, ndo ser bom em Matematica e ndo haver
necessidade de gostar para aprender. Com pouca for¢a se mostram as ideias
de possibilidade de aprender sem necessidade de atencdo excessiva e de
copiar tudo, resolver os problemas sem as formulas e antes da explicacéo do
professor.

A instabilidade de constituicdo de perfil se mostra em uma variedade
de ideias, de forma mais acentuada nas ideias de sentir-se aborrecido, ter que
gostar para aprender, empreender varias tentativas para resolver e a
necessidade de uso de formulas para resolver os problemas. De maneira
menos expressiva nas ideias de ser bom em Matematica, importancia de
resultado final correto, resolucdo rapida, ao errar € melhor apagar tudo, o
professor deve explicar bem e nao adianta procurar resolver os problemas
antes desse momento. E nas ideias de prestar muita atencao e copiar tudo e
que o professor deve considerar a opinido dos alunos, as respostas
demonstram bem pouca énfase.

Na anadlise do perfil conceitual de aprendizagem em Matematica
individual, percebe-se que entre os sujeitos do grupo de sentimentos negativos

(sujeitos A, B e C), o sujeito B encontra-se somente com a zona NC mais
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enfatizada que é uma das zonas de maior énfase da Turma, conforme
GRAFICO 6. Enquanto os sujeitos A e C encontram-se com a IC com maior
énfase, que se constitui na outra maior intensidade da Turma, isto é, esses
sujeitos evidenciam grande instabilidade sobre como percebem que a
aprendizagem em Matematica acontece, embora tomando-se como referéncia

somente as zonas seus perfis seguem a mesma movimentagao da Turma.

GRAFICO 6 — PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DOS
SUJEITOS A, B e C — FASE INICIAL

T
== Concepgdes iniciais - A
Ic ¢ == Concepgdes iniciais - B
Concepgdes iniciais - C

NC

FONTE: A autora (2018).

O grupo de sentimentos positivos é representado pelo sujeito D cujo
perfil é distinto do perfil do Grupo (GRAFICO 7). Diferentemente da Turma
apresenta a zona T mais fortalecida que a NC, seguidas pela zona C. A IC
desse sujeito se mostra menos expressiva, 0 que evidencia maior clareza

sobre como entende que se aprende Matematica.
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GRAFICO 7 — PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DO SUJEITO
D — FASE INICIAL

=== Concepgodes iniciais -D

FONTE: A autora (2018).

O grupo de sentimentos indefinidos (sujeitos E e F) tem no sujeito E
com perfil diferenciado da Turma, pois para E a zona T se encontra em maior
evidéncia, seguida das zonas C e NC igualadas com a IC, como demonstrado
no GRAFICO 8. Enquanto o sujeito F se assemelha a Turma com a zona NC
mais enfatizada seguida pela zona T, a zona C e a IC se mostram equilibradas
entre si e menos fortalecidas que as anteriores.

GRAFICO 8 — PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DOS
SUJEITOS E e F — FASE INICIAL

T

A\

IC < > C == Concepgoes inciais - E
== Concepgdes iniciais - F

NC

FONTE: A autora (2018).
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De maneira semelhante ao que ocorreu com o perfil conceitual de
Matematica, sujeitos de grupos de sentimentos distintos mostram com maior
énfase uma mesma zona de perfil de aprendizagem em Matematica, como
demonstram os sujeitos B (negativo) e F (indefinido) com a zona NC, e, os
sujeitos D (positivo) e E (indefinido) com a zona T.

Vale ressaltar que os sujeitos A e C fazem parte do grupo de
sentimentos negativos e apresentam a IC mais enfatizada, o que evidencia o
nao pertencimento a, pelo menos, uma das zonas do perfil conceitual ou a falta

de clareza sobre como se aprende em Matematica.

5.3 FASE INTERMEDIARIA

A fase intermediaria compreende o desenvolvimento de atividades
envolvendo conteudos de fungdes, por parte da pesquisadora junto aos sujeitos
da Turma que estavam organizados em grupos. As atividades foram
elaboradas em forma de sequéncia didatica composta por trés momentos, a
respeito dos quais foram coletados dados por meio de gravagdes em video dos
grupos em atividade, gravagdes em audio das intera¢des verbais realizadas por
um dos grupos, registros escritos do diario de bordo da pesquisadora.

Na apresentacdo sobre a sequéncia didatica descreve-se o
desenvolvimento das atividades com objetivo de favorecer a compreensao dos
fatores que conduziram para ocorréncia de uma parcela de acontecimentos
considerados relevantes, que se constituem situagdes com evidéncias de
fendbmenos significativos para a pesquisa, principalmente em relacdo as
duvidas e conflitos gerados pelas tarefas e as maneiras apresentadas pelos
alunos para lidar com 0s mesmos.

Durante a fase intermediaria os sujeitos também realizaram atividades
de forma individual, com questdes de registro escrito efetuadas trés vezes em
cada um dos trés momentos de desenvolvimento da sequéncia didatica. O foco
das questdes centra-se na obtencao de informacdes referentes ao aspecto
metacognitivo (questdes: A — Comente sobre as ideias iniciais que teve em

relacdo a tarefa proposta; e, B — Fale sobre o resultado obtido na tarefa). A
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apresentacao e analise das questdes encontra-se apds cada momento em que

as mesmas foram desenvolvidas.

5.3.1 Sequéncia didatica — Momento |

A aplicagdo da sequéncia didatica foi iniciada no dia 21 de agosto de
2017 com a explicagao a respeito do objetivo da atividade, que seria perceber
como organizam suas ideias na resolugdo das tarefas, portanto néo
necessitavam preocupar-se em acertar. Solicitou-se que se organizassem em
equipes com quatro componentes, ficaram dispostos entdo em seis equipes.
Nesse momento, nao se havia determinado quem seriam 0s sujeitos para
analise individual, entdo o olhar da pesquisadora se voltou para o conjunto de
alunos da Turma, que tomou o todo como referéncia para descrigao desses,
contudo a analise dos dados individuais se processa somente sobre o0s sujeitos
da pesquisa. Foram avisados sobre a gravagdo em video e qual seria a
finalidade das imagens, ndo havendo motivos de preocupagdo com as
mesmas. Para um dos grupos foi solicitada a permissdo para gravagdo em
audio de suas conversas e os componentes da equipe consentiram. Ocorreu a
distribuicado do material para as atividades, com as orienta¢des para realizacao
de desenho e recorte de trés quadrados com medidas a critério deles.

Nessa aula ocorreu uma situacdo mais objetiva de confusdo com a
tarefa, que se estabeleceu quando duas equipes desenharam trés quadrados
iguais, nesse momento esclareceu-se que deveriam ter medidas diferentes
entre si. Relataram que nao haviam compreendido dessa forma. Durante o
desenho se preocuparam em fazer medidas exatas (sem decimal). Na primeira
tarefa ndo ficou evidenciado momento de dificuldade dos alunos, a turma
desenhou e recortou sem pedir auxilio ou esclarecimentos, responderam ainda
as duas questdes e como o horario da aula chegava ao fim, foram orientados a
guardar os quadrados e a trazerem na outra aula. Conversaram bastante
durante todo periodo da atividade sobre assuntos diversos.

A atividade foi reiniciada no dia 22 de agosto com a solicitacdo de
formagdo de equipes (dois alunos que nao estavam na aula anterior
compareceram nesse dia e foram integrados nas equipes ja formadas) e

retornando com os quadrados da aula anterior, foram orientados a anotar as
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medidas dos lados dos seus quadrados e a calcular o perimetro
correspondente, bem como dos quadrados das outras equipes. A partir de
entdo comecam a se apresentar dificuldades mais pronunciadas, percebeu-se
inicialmente que duas equipes sabiam como fazer, enquanto aos outras
estavam com a ideia de area. Buscando a confirmacdo da ideia, com a
aproximacgdo da professora Henrique* olha para ela e comenta: “Area vezes
lado”, na tentativa de promover a discussao por parte da equipe, ela retorna
com a proposta: “Vou deixar para a equipe discutir essa ideia. O que é a
opinido dao equipe. O que é perimetro e como seria calculado?”. Os alunos
demonstram nao ter clareza sobre o conceito de perimetro e procuram ter a
solucdo dessa dificuldade com o auxilio da professora, como se observa na
situagdo de outra equipe com certas semelhangas a anterior. Quando a
professora indaga: “Como vocés estdo fazendo para calcular?”, Fabio
responde: “Lado vezes lado”, ao ter como retorno a pergunta: “Lado vezes
lado?”, ele olha para os colegas e fala: “Ah! N6s estavamos fazendo errado”,
contudo com as novas interrogagdes: “O que é perimetro para vocés? Qual é a
opinido do grupo?” E ele volta a afirmar: “Lado vezes lado”.

ApOs essa tarefa deveriam trocar os quadrados com as outras equipes
de forma que obtivessem as medidas de todos os 18 quadrados elaborados.
Resolveram espontaneamente deixar uma identificacdo nos quadrados para
saber posteriormente de qual equipe eram. Nessa tarefa tiveram duvida
quando ao medir os lados dos quadrados estes ndo se apresentavam com
medida exata, Eduarda pergunta: “Ndo tem como fazer dois ponto alguma
coisa...?”, mesmo com a resposta da professora: “Tem...”, recorreram a equipe
que havia elaborado os quadrados, a colega de equipe Amanda indaga: “O
Fabio vocés deixaram 2,9 ou 37", obtendo a confirmacgao: “Trés”. Nesse caso, a
resposta da professora parece nao ter atendido ao anseio do grupo, ao
contrario, remetia a novos problemas, assim optaram por arredondar, embora a
orientacdo fosse que poderiam deixar com casa decimal, na afirmagcao da

professora: “Podem deixar 2,9, ndo tem problema”.

* S50 adotados nomes ficticios para os alunos da turma. Aqueles que posteriormente vieram a
compor o grupo de sujeitos da analise individual ja aparecem denominados como sujeito A,
sujeito B, sujeito D e sujeito E, para favorecer sua localizagdo ao longo de todo o processo.
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Em meio ao desenvolvimento das atividades de repente acontece uma
surpresa, com o anuncio de Fabio em bom som: “Professora, descobrimos o
perimetro”, ao qual a professora reage sorrindo: “Oh, que beleza”.

A professora indaga para a Turma se finalizaram a tarefa, obtendo
resposta afirmativa encaminha a orientagdo para que passem a responder as
duas questdes de foco metacognitivo. Nos instantes finais Henrique comentou
que com as aulas desse jeito ele iria conseguir recuperar a nota dele. Com o
final da aula se aproximando foi deixado o restante da atividade para a outra
aula.

No dia 25 de agosto, foi dito para os alunos que teriam que organizar
uma tabela com todas as medidas de lado dos quadrados e os
correspondentes perimetros, e indagado como gostariam de fazer, preferiram
que a professora escrevesse no quadro para facilitar a visualizagdo da turma.
Os alunos ficaram um pouco atrapalhados quando solicitados a falarem os
valores das outras equipes, embora eles mesmos tivessem identificado os
quadrados com nomes de algum componente da equipe para nao confundir.

A equipe do sujeito A estava com medidas de area, mas no momento
da tabela perceberam o erro quando os colegas comegaram a relatar os
resultados, ao chegar o momento de apresentar seus perimetros eles se
olharam e o sujeito A responde pelo grupo que permanece em siléncio. Devido
a urgéncia da situagao o sujeito A fez a corregao com célculo mental, e ainda,
talvez o fato das medidas de dois quadrados de sua equipe coincidirem com
valores apresentados anteriormente por outras equipes tenha favorecido a
percepcao do equivoco e ao mesmo tempo trouxe a resposta pronta.

Com a tabela organizada souberam que deveriam elaborar entdo a
representacdo matematica dos calculos que haviam realizado. A tarefa gerou
duvida para algumas equipes que passaram a receber atendimento em
separado da professora. A maioria das equipes terminou rapidamente, se
orientando pela relacdo estabelecida na tabela entre as medidas de lado e
perimetro e o conhecimento de fungbes estudado em periodos anteriores.
Contudo, duas equipes tiveram muita dificuldade, a ideia de area permanecia
para um deles, de forma mais especifica para Henrique que tentava
estabelecer uma funcéo para calculo de area, e novamente com a aproximagao

da professora junto a sua equipe lhe mostra o esbogo escrito de sua ideia
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buscando sua confirmacgao, a professora orienta com vistas a mudanca dessa
postura: “Por isso estou promovendo essa discussdo, para que VOCéS na
equipe discutam as conclusées de vocés para chegar a uma expresSsao
matematica que represente o perimetro, agora o que é perimetro?, dai também
€ uma discussao que tenho que deixar para a equipe né, se 0s outros colegas
concordam com o que é perimetro”.

A equipe do sujeito A, por sua vez, ndo conseguia uma formula que
fosse generalizavel para todos os calculos de perimetro, pois trabalhavam por
meio de tentativa de forma isolada a cada caso, e assim nao obtinham uma
representacdo adequada, a professora faz apontamentos alertando sobre essa
questao.

Com a equipe de Henrique se estabelece uma situagcdo que se
considera com evidéncias da ocorréncia de um conflito de aprendizagem que
possivelmente precede um evento critico, como estabelecem Grando e
Nacarato (2105, p. 106) se utilizando de Powell et al. (2004) de que “um evento
€ chamado critico quando demonstra uma significativa ou contrastante
mudanga em relagdo a uma compreensao prévia, um salto conceitual em
relagdo a uma concepcao anterior”. Com a percepc¢ao da dificuldade da equipe
para estabelecer a representagdo matematica, a professora questiona: “O que
é perimetro? Me parece que a duvida é: o que é perimetro? Dai a partir do
momento que souber o que é perimetro vocé conseque fazer a representagéo
simbdlica de como calcular”. Henrique procura mostrar um exemplo: “Entdo
aqui...tipo...é fazer o lado dez, entdo...vou fazer os dois lados, dez vezes dez

vezes dez...”. Contudo sua ideia parece bastante confusa, apds algumas
tentativas de conduzir a reflexdo, a professora propée: “Ta me parecendo que
vocé tem experiéncia com situagcbes que a resposta € em metros quadrado,
mas o que é que a gente calcula com metro quadrado na verdade?’, e
Henrique se mantém em siléncio reagindo com gesto da mao, apresentando-a
com a palma voltada para cima sugerindo ndo saber responder, a professora
utiliza entdo situagcdes de compra de ceramica e de arame para estabelecer a
diferenciacdo, e apos uns instantes de reflexdo ele dispara um “palavrao”,
parecendo que seu conflito de aprendizagem havia se acentuado. A professora
direciona as questdes também para os colegas e orienta que opinem sobre as

mesmas, se afastando da equipe para que possam discutir. Apds acompanhar
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cada uma das equipes a professora retorna ao grupo de Henrique e percebe
que haviam finalizado os calculos.

Ao final dessa atividade novamente responderam as duas questdes
referentes ao aspecto metacognitivo.

No dia 4 de setembro solicitou-se que retornassem a formacao das
equipes para que apresentassem a compreensao da atividade para a turma,
momento em que poderiam falar sobre todas as situagdes de aprendizagem.
Buscou-se relembrar com a Turma todas as atividades que haviam sido
realizadas (cada etapa). Necessitaram de uns sete minutos para combinarem o
que iriam apresentar, alguns fizeram algumas anotagdes, outros distribuiram
sobre o que cada componente falaria. Nao foi apontada uma ordem de
apresentacao, foram se propondo espontaneamente. Durante as
apresentagdes foram sucintos em suas falas, mas a maioria dos alunos se
expressou. As equipes foram solicitadas a escrever no quadro a representacao
matematica, apresentaram formas com diferengas entre si, como: f(x) = 4.x; P =
Il + 1+ 1+ 1, P =4x Na apresentacdao da equipe de Henrique ele inicia a
explanacao: “No inicio até que era facil, dai quando a professora falou para
fazer um quadrado de dez”. A professora interrompe: “A professora solicitou
que a medida fosse dez?”, Henrique responde: “N&o, a professora falou com
medida dez”, ela insiste: “A professora fez solicitagdo com medida dez?”, nesse
momento Pablo assume a explicacéo: “N&o, a professora falou trés quadrados
com medidas diferentes. Dai foi que chegou a hora de calcular o perimetro, a
soma dos lados, s6 que ndo sabiamos diferenciar perimetro de area. Perimetro
€ a soma dos lados e area é o que tem dentro do perimetro, a formula que
fizemos € essa aqui.”, Pablo entdo escreve no quadro: P =1+ | + 1 + . A
professora lanca mais uma questdo para a equipe: “No comego vocés
contaram que estavam confundindo, ndo sabiam o que era area e perimetro,
como chegaram a conclusdo?”, Henrique se mantém calado, o outro colega de
equipe também, e Pablo retoma a palavra utilizando para a explicacido os
exemplos de cerca de arame e ceramica apresentados inicialmente pela
professora na tentativa de auxilia-los. A equipe do sujeito A, que também
apresentou dificuldade, fazendo por tentativa a férmula, escreveu uma
representacédo inadequada para a situagao expressa por f(I) = 2.1 + |, embora

fosse a Ultima equipe a apresentar, as ideias e explanagdes anteriores
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parecem nao ter auxiliado. Novamente foram orientados a verificar junto aos
valores que haviam calculado anteriormente, apds algumas tentativas
desenvolvidas no quadro que se mostraram inviaveis acabaram apresentando
a concluséo f(I) = 2.1 + 2.I. A aula acabou exatamente quando a ultima equipe

terminou.

5.3.1.1 Questdes com foco metacognitivo do momento |

As respostas dadas nas trés etapas do momento | para a questao A
(que indaga a respeito das ideias iniciais que teve no inicio da tarefa), foram
realizadas quase em sua totalidade com frases curtas e objetivas (ANEXOS 13,
14,15, 16, 17 e 18). O grupo de sentimentos negativos expressa preocupacao
com medidas, calculo ou formulas, como observado na resposta do sujeito A:
Primeira coisa que pensei foi a medida, depois se isso seria relacionado com a
matéria estudada. De forma semelhante na expresséo do sujeito B: Pensei que
calculariamos medidas variadas a partir do quadrado desenvolvido. E do
sujeito C: A ideia inicial que tivemos foi que deveriamos somar lado mais o
lado, mas representando essa soma com numeros. Entre as excecgdes
aparecem, a ideia do sujeito B relatando o pensamento de realizagdo com a
colaboragéo do grupo: Pensei em fazer a atividade com a colaboragdo do meu
grupo. Também em realizar mais atividades como a soma de todos os
perimetros ou parecido. E a do sujeito centrada em explicar o “como” iniciou e
sobre uma lembranga que motivou a mudanca do calculo: - No comeco fiz lado
x lado mas depois lembrei que é a soma de todos os lados.

O sujeito D, do grupo de sentimentos positivos, demonstra foco voltado
para calculos e formulas, como observado nas expressdes:. Eu achei que nds
iriamos calcular a area do quadrado, e: Eu pensei logo na férmula e como
ninguém disse que tinha algo contra, foi aquela que escolhemos.

As expressoes dos sujeitos do grupo de sentimentos indefinidos fazem
referéncias de forma direta a ideia de calculo, como verificado nos relatos: A
ideia foi a soma dos quatro lados (sujeito E), e: Bom eu pensei a hora que ela
falou em medidas (sujeito F). Demonstrando nessas ideias, certo anseio por

apresentar de imediato um meio pré-estabelecido e rapido para a resolucéo.
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As respostas para a questédo B (solicitacdo para falar sobre o resultado
obtido na tarefa) se mostraram também bastante concisas. As ideias do grupo
de sentimentos negativos se concentraram em referéncias ao calculo, medidas
ou férmulas empregadas para efetuar a tarefa, como na reposta do sujeito B:
Pensei que calculariamos medidas variadas a partir do quadrado desenvolvido,
e ainda, sobre o acerto ou ndo segundo o planejamento inicial, exemplificadas
nas respostas: Os resultados deram exatamente como planejado, ou seja, com
as medidas 5, 10 e 12 centimetros (sujeito A). Alguns tentaram demonstrar
alguma evidéncia do calculo ou da organizagao da representagdo matematica,
como observado na resposta do sujeito C: - O resultado foi que conseguimos
obter a representagdo da soma dos lados através dessa fungéo f (I) = 2.1 + I.

Em uma das respostas: Nos criamos a formula para medir o perimetro,
do grupo de sentimentos positivos, a ideia se concentra no alcance da meta,
nesse caso a elaboragao da formula.

O grupo de sentimentos indefinidos apresenta expressdes com foco no
resultado da tarefa, como evidenciado na resposta do sujeito E: Foi a soma dos
quatro lados que dava o perimetro, e de forma semelhante no relato do sujeito
F: O resultado foi mais ou menos, pois o tamanho nao foi o mesmo.

As informacdes das duas questdes do primeiro momento demonstram
basicamente preocupagdes sobre o tipo de calculo (ou formula) empregado, ou
seja, em determinar logo de imediato o meio para resolver, com escassas
evidéncias de como elaboram suas estratégias de pensar, ou ainda, sobre
como organizam suas ideias que surgem ante a tarefa.

Assim, as expressdes escritas pelos alunos trazem mais informacdes
sobre os conhecimentos que procuraram acessar, do que a respeito de como
procederam para utiliza-los. Segundo a analise que se empreende neste
estudo, a segunda postura se assemelha com a caracterizacdo de
metacognicdo estabelecida por Vila e Callejo (2006), quando enfatizam a
importancia do aluno acessar os conhecimentos que possui, mas também de
administrar o0 modo de usa-los, referindo-se a este ultimo aspecto como
metacognitivo. Dessa maneira, as expressdoes apresentadas pelos alunos
pesquisados remetem mais ao conhecimento que possuem e conseguem
acessar do que as formas como utilizam esse conhecimento, ou seja,

apresentem indicios pouco significativos sobre sua metacognicao.
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5.3.2 Sequéncia didatica — Momento |l

Para iniciar a atividade do dia 24 de outubro (duas aulas), foi solicitado
que organizassem as equipes com a formagédo inicial. Como estavam
presentes 22 alunos (duas equipes com trés componentes e quatro com quatro
componentes). Foram orientados a construir trés quadrados cujas medidas
fossem numeros naturais, nesse momento uma aluna pergunta se deveriam
apresentar medidas diferentes entre si. Uma das equipes demorou bem mais
que as outras para produzir os quadrados, pois um dos integrantes (sujeito E)
nao concordou com a forma como os colegas haviam feito, apagou e refez os
desenhos, os colegas nao se opuseram a agao dele, esbogaram certo
estranhamento, esse fato acabou atrasando o andamento da atividade e
fazendo com o restante da turma ficasse aguardando. Dessa vez a professora
orientou que escrevessem o nome dos integrantes da equipe nos quadrados
para favorecer a proxima etapa. Foram solicitados a responder as duas
questdes, trés equipes estavam fazendo resposta em grupo, foram alertados
para realizar de forma individual. Ocorreu a troca dos quadrados, mediram e
anotaram os valores dos lados de todos os quadrados. Esse momento
também se mostra longo, pois a equipe do de Sujeito E levou mais tempo que
o restante da turma para efetuar as medidas, fazendo com que as outras
equipes tivessem que aguardar o rodizio dos quadrados. Com o final do tempo
da aula a atividade foi interrompida e sua continuidade ficou para outro dia.

Para prosseguir com a atividade, no dia 31 de outubro (em duas aulas),
foram orientados a determinar a medida da diagonal dos quadrados, com a
observacdo de que para isso poderiam medir ou encontrar uma forma de
calcular. Iniciaram fazendo medidas com régua, como n&o tinham os
quadrados dos colegas, somente suas medidas, alguns comegaram a construi-
los para posterior medida, a professora entdo sugere que poderiam encontrar
uma forma de calcular. Alguns pensaram no Teorema de Pitagoras
imediatamente, outros em calcular a area e dividi-la por dois, como ocorreu
com Paula que fala para a professora: “A gente ndo sabe uma férmula para
medir diagonal’, e na sequéncia langa a ideia de forma interrogativa: “Tipo uma
area dividida por 2?”, para auxiliar sua reflexdao a professora pega um quadrado

e dobra-o ao meio (de modo a ficar com formato de tridngulo), no meio dessa
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acao Paula parece perceber o engano e diz: “Ah! Eu vou ter a metade e ndo a
diagonal’. Dando continuidade a professora abre a dobradura sobre a carteira e
aponta para a linha formada afirmando que é a medida a ser descoberta, Fabio
entdo vai apontando para os lados do quadrado e por fim para a diagonal
dizendo: “Da para fazer como diz a regra, vai daqui até aqui e dai aqui é 0 X",
apds afirmativa da professora: “E tem uma férmula” Paula da continuidade a
ideia: “E o tridngulo, cateto e hipotenusa” e Fabio satisfeito comemora: “Anos
de estudo cara”, ao mesmo tempo comegam a pegar os cadernos para dar
continuidade a tarefa.

Na sequéncia os grupos tiveram problemas para extragdo da raiz nao
exata, foram relembrados que poderiam simplificar fatorando o radicando.
Ainda assim algumas equipes tiveram dificuldade, pois ndo dominavam esse
procedimento. Assim que foram trabalhando perceberam que obtinham sempre
a medida do lado do quadrado multiplicado pela raiz quadrada de dois.
Percepgao que parece ter facilitado a tarefa de organizagédo da tabela, que foi
encaminhada pela professora e as equipes apresentaram os valores obtidos
com rapidez. Contudo quando foram solicitados a elaborar a representagao
matematica para os calculos apresentaram dificuldade em generalizar. Alguns
partiram do Teorema de Pitadgoras. Uma equipe estava com dificuldades e um
colega de outra equipe que ja havia terminado deu uma pista que favoreceu a
solucao do impasse que viviam. Nessas situagdes alguns participantes buscam
ressaltar a autoria das descobertas e ou de recordagdes de regras e conteudos
matematicos.

No dia 07 de novembro responderam as duas questdes (A e B) sobre a
tarefa (construgcdo da representagdo matematica). Logo apéds, dispuseram de
alguns minutos para conversarem sobre como efetuariam suas apresentagdes
para a turma. No momento das apresentagcdes Henrique se recusou a participar
e ficou observando a atuagéo de sua equipe. Outro aluno, da equipe do sujeito
E reclamou durante a apresentacdo que ele nao o deixou falar e a professora
oportunizou momento para que o fizesse. As equipes falaram sobre as etapas
da atividade e alguns detalhes sobre como desenvolveram, a primeira equipe
relata que apods alguns resultados obtidos com o Teorema de Pitagoras
percebem um “padrédo” (Amanda) e passam a determinar os proximos valores

da diagonal através dele. Porém, ao relatar sobre a obtengcdo da formula
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comentam que contaram com auxilio de um amigo. A proxima equipe, expressa
0 mesmo tipo de procedimento para organizar o calculo com o Teorema de
Pitagoras, com a fala de Paula: “Dai uma amiga, (risos), falou que a gente
podia usar o Teorema de Pitagoras”. Paula passa a adotar o termo “padrao”
empregado pela equipe anterior para explanar a descoberta de sua equipe, e
se refere a ele para a determinacdo de uma formula ao final: “Dai para a
férmula a gente pensou no Teorema de Pitagoras, mas ndo fazia muito sentido,
dai eu pensei em usar a formula: A igual a B raiz de dois (A = BN2), dai por

exemplo, 5 seria o lado...igual a 52"

5.3.2.1 Questdes com foco metacognitivo do momento |l

As respostas para a primeira questdo no segundo momento (nas trés
etapas) mostram referéncia ao tipo de calculo que pretendiam empregar,
medidas ou féormulas, conforme a caracteristica da tarefa (ANEXOS 19, 20, 21,
22,23 e 24).

Nas expressdes do grupo de sentimentos negativos, aparece por vezes
tentativas de explicar o motivo da adocéo do procedimento, como no relato do
sujeito B: Pensei em fazer um quadrado com medidas precisas para facilitar o
trabalho dos outros grupos ao medir o meu quadrado, ou explanagao que relata
mais sobre a solicitacdo da tarefa do que sobre encaminhamentos de
resolucdo, como enfatiza o sujeito C: No comecgo da atividade, foi pedido para
calcular diagonal de um quadrado e obter uma medida mais simples para
calcular sem precisar de auxilio de ferramentas. Para acharmos o resultado
usamos o Teorema de Pitagoras.

O sujeito do grupo de sentimentos positivos, se expressa de maneira
concisa referindo-se a calculos e férmulas, como na resposta: Pensamos no
Teorema de Pitagoras.

Entre as respostas do grupo de sentimentos indefinidos, se mostram
ideias com foco voltado para resultados, como expressa o sujeito E: As ideias
iniciais foram o resultado da expressédo, ou ainda, sobre a mudanga de plano
que nao chega a ser apresentada, conforme se observa na resposta do sujeito
F: Bom, as ideias iniciais era que teriamos que pegar todos os quadrados

medir e somar. Mas tivemos outra ideia para fazer a conta.
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Para a segunda questéo, as respostas se concentraram basicamente
em apresentar o resultado final (numérico ou férmula), ou em explicar os
procedimentos matematicos aplicados para atingi-lo. Em alguns casos, como
no grupo de sentimentos negativos, relatam que o resultado correspondeu ao
planejamento inicial: O resultado obtido foi exatamente como pensado, isto é,
conseguimos achar uma diagonal sem precisar desenha-lo (sujeito A). Com
excecao, se mostra uma resposta do sujeito B, explanando um pouco sobre o
que conseguiu perceber com a atividade, mostrando algo relativo ao aspecto
de compreensao: Depois de perceber que a formula na verdade era s6 uma
“variagdo” de Pitagoras e do resultado obtido através da férmula de Pitagoras,
chegamos a concluséo de que a férmula seria algo parecido com D = W2.

Na expressao do grupo de sentimentos positivos: NOs calculamos a
hipotenusa do tridngulo, realizada pelo sujeito D, se observa a mengéo
exclusiva do procedimento de calculo.

Nas ideias do grupo de sentimentos indefinidos, é enfatizado o éxito na
realizacao da tarefa: O resultado obtido foi o esperado com as medidas que eu
queria (sujeito E), com indicagdes do calculo, como expresso pelo sujeito F: O
resultado obtido foi que nds fizemos as somas dos quadrados e tivemos o
resultado certo.

As informagbes das questdes, no segundo momento, se assemelham
com as apresentadas na primeira fase. Ou seja, com bastante énfase sobre as
operagdes matematicas em si, e seus resultados, e pouca informagdo a
respeito de estratégias adotadas ou da organizacdo mental empreendida para
desenvolver os procedimentos da tarefa.

Ao refletir sobre essas informagbdes, segundo a perspectiva da
metacognicdo, pondera-se sobre a possibilidade da consciéncia dos alunos
sobre como pensam e como estruturam seus pensamentos na aprendizagem
de Matematica ser incipiente, ou seja, ainda ndao percebem claramente como
se manifestam no processo de aprendizagem. Pois, a metacognicdo se
constitui um mecanismo “que permite a consciéncia dos conhecimentos que
manejamos bem como dos processos mentais que empregamos para gerir tais
conhecimentos” (GUIMARAES, STOLTZ E BOSSE, 2008, p.21), situacdo que
mantém procedimentos de manejo e controle sobre a dimensao cognitiva com

pouca possibilidade de ocorrer (ou sofrer mudangas), visto permanecerem



133

alheios a percepgédo consciente do aluno e a metacognigdo se efetivar por

processo consciente.

5.3.3 Sequéncia didatica — Momento |lI

A atividade do dia 22 de novembro se iniciou com a tarefa de obter os
valores que teriam ao aplicar 300 reais a 0,5 % de juros, durante os periodos
de 1 més, 2, 3, 4 e 5 meses. Muitas equipes partiram para a regra de trés
simples com a ideia de que bastaria encontrar os juros de um més e depois so
multiplicar esse valor pela quantidade de meses. O problema gerou varias
duvidas, como se observa na discussao iniciada por Fabio, o qual fazia uso da
calculadora no momento: “Porque é mais da porcentagem”, se referindo ao
capital que deveria ser somado ao juro, contudo parece nao encontrar o meio
de resolver a expressdo numeérica pela calculadora, pois logo apdés uma
tentativa de calculo Pedro brinca com ele: “Da a calculadora para a professora,
ela ajuda’. Enquanto isso, Cristian ja antecede a proxima etapa indagando para
Paula: “Dai em dois meses vocé vai colocar o qué?”, ela fica quieta, Pedro
responde: “Dai coloca 600", mas sua resposta é rebatida por Cristian: “600 do
qué?”’, e Fabio ao tentar corrigir 0 colega se vé em meio a mais
questionamentos: “Mas dai a porcentagem também altera! Viu... mas dai é
juros, juros é divida...?”.

A professora observa nas anotacdes de duas equipes que a propria
regra de trés também estava confusa para eles, que empregavam o capital
correspondendo a taxa de juros. Esse é o caso da equipe do sujeito B, que
chama a professora até sua equipe e diz: “Olha aqui a regra de trés”, obtendo
como retorno: “Trezentos reais equivale a meio por cento, é isSO que vocé quis
dizer?”, o sujeito B responde: “E isso que dissemos, ta errado!”, e entdo a
professora diz: “Ta, explique melhor de novo essa ideia, a relagao inicial”’. Ao
perceber o impasse do sujeito B frente a esse pedido a professora acaba por
fazer o encaminhamento: “Trezentos é o que a pessoa tem, ele ndo é o meio
por cento, o meio por cento vocés ndo sabem ainda’.

Para a equipe do sujeito D, que n&o esbogou dificuldade, a professora
solicita que expliqguem o calculo para ela tentar compreender a ideia deles. O

sujeito D explica a sequéncia de operagdes, a professora se mantém em
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siléncio por um instante, e a seguir Luana faz a explanagdo da ideia: “No
primeiro més eu tinha trezentos, agora eu tenho trezentos e um para achar o
zero virgula cinco, vai aumentar o valor...n§o vai ser esse 300”. Entdo, a
professora repete a ideia do grupo demonstrando compreensao.

Outra questdo que surgiu foi a respeito das casas decimais,
perceberam que ha alteragdo ao longo dos meses conforme a quantidade de
casas apos a virgula utilizadas. A professora comentou com algumas equipes
sobre como possivelmente essas questdes sao efetuadas em calculos de juros
em bancos e em aumentos como do combustivel.

Para a troca de resultados entre as equipes, no dia 23 de novembro,
surgiram problemas com duas equipes que estavam sem as anotagdes do dia
anterior e necessitaram refazer os calculos. Uma dessas equipes teve mais
dificuldade em realizar os calculos a partir do segundo més, pois apresentaram
como valor o numero que seria o dobro do resultado do primeiro més,
demoraram assim mais tempo que o restante dos grupos para finalizar.

Frente a situagao a professora foi fazendo a troca dos resultados entre
as outras equipes que haviam finalizado e estavam aguardando. A questado das
casas decimais foi sendo percebida pelas equipes e também o fato de algumas
calculadoras terem menos digitos disponiveis e apresentarem no ultimo digito
valor arredondado. Priscila considerou que as diferengas dos resultados de sua
equipe se deram por terem feito por porcentagem enquanto os colegas
calcularam por regra de trés. O sujeito D reconheceu que havia um erro nos
resultados de seu grupo por terem calculado com taxa de 1% e esquecido de
dividir por dois. Esses resultados causaram dificuldades para as outras equipes
na tarefa de comentar sobre a percepgdo do motivo que poderia originar
diferencas nesses valores. A professora solicitou que ao escrever, o fizessem
da forma que haviam explicado para ela.

No dia 27 de novembro passou-se para a etapa da construgcao da
tabela que foi feita no quadro pela professora que solicitava aos alunos os
resultados obtidos em seus calculos, prezando por resultados com o total de
casas decimais e evitando arredondamentos. Foi entdo solicitado que os
alunos escrevessem a representacdo matematica de uma forma de chegar
aqueles valores. As equipes apresentaram muitas dificuldades que néo

favoreciam o progresso da tarefa, entre elas a ideia de partir de alguma férmula
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a respeito da regra de trés de forma isolada, ndo concebiam uma
representacdo com aplicagao de mais de uma variavel, e o trabalho centrado
na representacdo para caso unico sem a compreensao da necessidade da
busca de generalizagao.

A professora vai alternando suas acgdes, ora tentando fomentar a
reflexdo para os fatores conflituosos, ora apontando solu¢des para impasses.
Quando a equipe do sujeito B apresenta a estrutura inicial da férmula com a
elaboracao de Amanda: “Trezentos mais o lucro”, a professora encaminha para
a adogao de valores por variaveis. A ideia ainda nao estava clara para o grupo,
pois o sujeito B em determinado momento exclama: “Como é que a gente vai
achar o x e o valor? Sendo que x é o valor’ e Amanda responde: “X é o 300,
contudo para ela as ideias também estdo confusas, pois quando a professora
frente a representacéo organizada pelo grupo (300 + x.0,5), questiona: “Mas
quem seria o x de vocés? Quem vocés multiplicariam ali?”, e sua primeira
resposta: “Esse valor aqui que a gente encontra depois...”, vem acompanhado
da afirmagéo que contradiz esse apontamento: “Vocé disse para mim que aqui
seria 0 3007, parece que soluciona um equivoco existente na ideia em questao
e ja a encaminha para outro conflito, de acordo com a reagao: “Uh!... Aqui

beleza, para a primeira, mas e depois?...”. Com intengao de favorecer o
avancgo da tarefa a professora socializou com a turma a constru¢gao da equipe,
explanou como elas haviam trabalhado para chegar até ela e destacou que a
variavel tempo fazia parte da situacéo e ndo aparecia na representacdo. A aula
terminou com a tarefa tendo atingido essa etapa.

Para retomar a atividade no dia 05 de dezembro, iniciou-se
relembrando para a Turma sobre a etapa da representacdo que ja havia sido
obtida e que faltava organizarem como seria utilizada a variavel do tempo. A
expressdao de Amanda: “A gente tem que enfiar o tempo ai”, (ainda na aula
anterior) demonstra ser esse o foco de maior preocupagdo, assim as equipes
em alguns momentos parecem olhar somente para a estrutura ja alcangada,
deixando de lado as etapas anteriores que poderiam propiciar novas ideias,
algumas equipes passaram a fazer tentativas primeiro multiplicando a formula e
perceberam que o resultado era proximo, mas ficava com menos casas
decimais, tentaram por adicdo e divisdo e observaram que as diferencas eram

ampliadas. A medida que essas equipes iam fazendo suas descobertas a
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professora repassava para o restante da turma para auxilia-los a progredir em
seus trabalhos.

Durante as discussbes com sua equipe, Amanda demonstra a busca
por outras alternativas, quando fala: “Parece uma sequéncia..., € uma
sequéncia na verdade!”, passando a comentar com a equipe sobre a ideia de
resolver como uma progressao aritmética. Apresenta a sua nova ideia para a
professora que sugere que confiram através da substituicdo das variaveis, por
exemplo, no tempo 2, segue a indicacdo e ao nao obter sucesso abandona a
ideia.

Uma integrante da equipe de Amanda chega a comentar a respeito da
utilizagdo de radical, o grupo néo concorda e resolvem calcular com poténcia,
cujo expoente seria o tempo, fazem entdo a conferéncia para os valores do
problema proposto, em meio a esse procedimento sdo surpreendidos com o
anuncio do sucesso da equipe do sujeito D.

Duas equipes (do sujeito D e de Amanda) estavam bastante engajados
e chegaram as conclusbes quase que simultaneamente, de uma maneira de
representar a situagdo do problema, ainda assim a professora necessitou
lembra-los de utilizar a taxa em decimal, pois adotavam o valor em percentual e
isso ndo os permitia chegar a representacdo matematica adequada. A
professora repassou para a Turma a representagcdo elaborada pelas duas
equipes, solicitando ainda que os alunos respondessem as questdes sobre o

desenvolvimento dessa etapa.

5.3.3.1 Questdes com foco metacognitivo do momento Il

No terceiro momento da sequéncia didatica, as respostas para a
primeira questdo a respeito das ideias iniciais, obtidas nas trés etapas, se
apresentam com as mesmas caracteristicas dos momentos anteriores
(ANEXOS 25, 26, 27, 28, 29 e 30).

As ideias do grupo de sentimentos negativos se mostram voltadas
sobre o calculo, formulas, regras, falando diretamente sobre os mesmos, como
se percebe na expresséo do sujeito A: A ideia inicial foi somar o juro junto com
o valor aplicado, e também do sujeito B: Pensamos imediatamente na regra de

trés.
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O sujeito D, do grupo de sentimentos positivos, relata a ideia inicial
com o0 emprego de uma regra acompanhada com um breve comentario sobre a
situacdo que a inviabilizou para a resolugao: No inicio pensamos em usar a
regra de trés, sem levar em conta o aumento de cada més de juros.

Para o grupo de sentimentos indefinidos se apresenta a preocupagao
em adotar o procedimento que conduza ao resultado correto, como se verifica
na expressao do sujeito E: - Nossas ideias iniciais foi procurar uma formula
correta para chegarmos no resultado obtido. Ou ainda, sobre o
encaminhamento apresentado para a tarefa, segundo relato do sujeito F: A
ideia proposta foi que tinhamos que passar as folhas para ver as diferengas de
numeros de outras equipes.

Nas respostas para a segunda questdo, referente ao resultado obtido
na tarefa, percebe-se semelhancas das ideias com as dos outros momentos.
Com a manutencédo do foco em apresentar o resultado do calculo, como se
mostram as ideias dos sujeitos do grupo de sentimentos negativos: A forma
correta era V = x. (1 + 0,005)? ao fazermos isso o resultado foi compativel com
o resultado do primeiro exercicio (sujeito C), ou relatar seu procedimento, como
se observa na resposta do sujeito A: O resultado obtido foram os juros para
cada més atrasado e assim formando 0,5 % toda vez que atrasa, e ainda,
indicar se o resultado correspondeu ao planejamento inicial: - Obtemos o
resultado esperado com um pouco de dificuldade e a ajuda da professora
(sujeito B).

Com a expressao sobre a ocorréncia de erro, enfatizada na resposta
do sujeito D: Percebemos que por conta de um erro de calculo o resultado do
quinto més nés erramos, do grupo de sentimentos positivos.

O grupo de sentimentos indefinidos apresenta expressdes centradas
no calculo utilizado, conforme o relato do sujeito E: O resultado na verdade foi
a soma, e também sobre a efetividade do calculo, como na reposta do sujeito
F: O resultado foi que usamos a poténcia que deu certo.

As ideias dos diferentes grupos de sentimentos se mostram sem
distingdes significativas entre si a respeito do aspecto metacognitivo. Os grupos
permanecem apresentando relatos voltados para regra, calculo ou férmula

empreendidos nas tarefas e sobre resultados das mesmas.
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5.4 FASE FINAL

Adota-se para a apresentagdo e analise dos dados da fase final do

estudo os mesmos encaminhamentos empreendidos na fase inicial.

5.4.1 Registros subjetivos

A seguir apresenta-se os dados da fase final com as informagdes dos

quadros dos sujeitos a respeito das atividades de escrita e desenho do mapa

afetivo.

QUADRO 7 — DESCRICOES DOS DADOS DE DESENHO E ESCRITA DO MAPA AFETIVO —

FASE FINAL
(continua)
Sujeito Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metéafora Sentido

A Baldo de Matematica | Alivio, alegria. | Alegria, Com as Matematica
pensament | possibilita A Matematica | tristeza, pessoas, se | soluciona
o cheio de | solucionar | facilita a vida, | alivio, néo a problemas, mas
simbolos e | problemas | soluciona preocupa- entendemos | da mesma forma
formulas rapidament | problemas, se | ¢éo. se tornam que as pessoas
matemati- e, suas nao se busca dificeis e se nao a
cas. férmulas entender ela é complica- entendemos ela

facilitam o dificil e das. é dificil e
trabalho e a | complicada. complicada.
vida pois

esta em

todos os

lugares.

B Umamacd | Umaforma | E legal mas Confuso, Como O mundo visto
caindo da diferente de | tem legalzinho, | préprio de outra forma
arvore e ver dificuldade, bom, desenho quando se usa
um avido- dever complica- 0s oculos (Mat.),
jato cumprido do, para conseguir
passando, estranho, essa percepgao
e por tras ruim. é complicado,
de um confuso, mas
6culos quando se
como a consegue é
imagem é legal, sensacao
percebida de dever
com cumprido.
angulos,
diregdes,
distancias,
etc.
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QUADRO 7 — DESCRICOES DOS DADOS DE DESENHO E ESCRITA DO MAPA AFETIVO —

FASE FINAL
(continuagao)
Sujeito Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metéafora Sentido

C Um Aprende A Angustia, Com os Necessario
conjunto algumas Matematica | aflicao, animais, pois | esforgo para
de coisas, mas | é boa para duvida, € necessario | entender pois
féormulas e | nas avida, mas | inseguranga, | esforco para | assim é possivel
equagdes | avaliagdes € preciso raiva, aprender a passar a gostar.
acima de nao entender desespero. conviver e
pessoas consegue para gostar 139rocess-
cheias de | desenvolver | e para los, senéo
duvidas. o que aprender nunca se

aprendeu. mais. gostara
deles.

D Simbolos Faz Sentimentos | Raciocinio, Com a A Matematica foi
e férmulas | relembrar bons devido | Idgica, propria vida, | trazendo novos
de toda a ater exatidao, pois tudo vai | conceitos e se
Matemati- | trajetéria que | “facilidade” pensamento | evoluindo e tornando mais
ca teve que com a rapido, cada vez complexa ao

fazer até o Matematica | relatividade, | ficando mais | longo de seu
momento, ou | e sentir-se evolugao. desafiador. periodo escolar
seja, desde familiarizado de forma
que entrou com seus semelhante. Ao
na escola. simbolos. que ocorreu com
Gosta de seu proprio
Matematica processo de
e pretende desenvolvimento.
seguir uma
carreira da
area de
exatas.

E Planeta Precisamos | Sentimentos | Amor, Verdade e Sentimentos
Terra da de amor, felicidade, honestidade. | agradaveis
rodeado Matematica | raiva e adio, quando
de para fazer felicidade verdade, consegue éxito
estrelas e | coisas quando honestidade, nas atividades e
planetas, impossiveis. | resolvemos | tristeza. desagradaveis
e dele 0s quando ocorre 0
emergindo exercicios e contrario, a
um balao odio quando Matematica
de pensa- nao representa a
mento resolvemos, verdade, serve
com algo para ultrapassar
numeros e verdadeiro, limites.
simbolos honesto,

Matemati- sem
caeum fronteiras.
satélite.
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QUADRO 7 — DESCRICOES DOS DADOS DE DESENHO E ESCRITA DO MAPA AFETIVO —

FASE FINAL
(conclusao)
Sujeito Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metéafora Sentido
F Sinais das | N&o s&o os Querer Légica, Com a A Matematica do
quatro sinais mais aprender é complexo, Fisica. cotidiano envolve
operacdes | comuns da complexo, a | erros, menos
matemati- | matéria, mas | maioria das | acertos, operagdes do
cas sao os que pessoas férmula, que a da escola,
basicas. mais se ndo gosta. ordem. que, por sua vez,
observam no é complexa e a
dia-a-dia. maioria das
pessoas nao
gosta.

FONTE: Campo de pesquisa.

Os dados demonstram na fase final poucas variagdes quanto aos
sentimentos de agrado e desagrado em relacdo a Matematica, o QUADRO 7
apresenta os registros a respeito das atividades de escrita e desenho do mapa
afetivo, favorecendo essa constatagao.

Dois sujeitos do grupo de sentimentos negativos passaram a
apresentar alguns sentimentos que remetem a agrado pela Matematica, o
sujeito A com relato de alegria e alivio, e 0 sujeito B com as expressdes
legalzinho e bom, enquanto o sujeito C manteve somente expressdes de
desagrado.

Os sujeitos dos grupos de sentimentos positivos e indefinidos
permanecem com expressdes de sentimento de mesma ordem que haviam
demonstrado na fase inicial.

Dessa forma, seguindo os critérios adotados na fase inicial, os sujeitos
A e B passam a integrar o grupo de sentimentos indefinidos por apresentarem
ambos os sentimentos (agrado e desagrado), e o sujeito F o grupo de
sentimentos negativos pela expressdo de desagrado com a Matematica.

Tém-se assim dois sujeitos no grupo de sentimentos negativos, com a
permanéncia de um componente, o sujeito C, e a inclusao do sujeito F. O grupo
de sentimentos positivos, que fica inalterado, composto por um sujeito (D), e
trés sujeitos constituindo o grupo de sentimentos indefinidos, com os sujeitos A

e B passando a integra-lo junto ao sujeito E.
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5.4.1.1 Grupo de sentimentos negativos

Os sujeitos C e F desse grupo demonstram percepcao da Matematica
como calculo e férmulas (FIGURA 9 e FIGURA 10, respectivamente), e
segundo o sujeito € bastante utilizada no cotidiano com calculos diferentes
daqueles trabalhados na escola segundo sujeito F.

Quanto a aprendizagem da Matematica demonstram concepgdes sobre
dificuldades de entender, necessidade de que primeiro ocorra compreensao
para passar a gostar e assim ampliar a aprendizagem, e ainda que, a
aprendizagem durante as aulas nao se mostra suficiente para bom

desempenho nas avaliagdes.

FIGURA 9 — DESENHO DO SUJEITO C — FINAL
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FONTE: Campo de pesquisa.



FIGURA 10 — DESENHO DO SUJEITO F — FINAL
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FONTE: Campo de pesquisa.

5.4.1.2 Grupo de sentimentos positivos
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A concepgao de Matematica do sujeito D esta centrada a respeito de

calculo e féormulas, sobre raciocinio exato e rapidez de pensamento. Seu

desenho (FIGURA 11) também favorece essa percepgao.
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FIGURA 11 — DESENHO DO SUJEITO D — FINAL

Primeiramente, obrigada pela sua colaboracfio. Abaixo vocé devera fazer um
jue represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
ntir @ Matematica.

FONTE: Campo de pesquisa.

Esse sujeito percebe a aprendizagem de Matematica num comparativo
que realiza com sua vida, com evolucdo constante e crescente nivel de
complexidade de demandas. Seu sentimento de gostar de Matematica €&
enfatizado e parece ser decorrente de se perceber com capacidade para
acompanhar o avango continuo de complexidade dos conteudos ao longo dos

anos escolares.

5.4.1.3 Grupo de sentimentos indefinidos

Para os sujeitos A, B e E a Matematica é percebida como calculo e
férmulas, para o sujeito A (FIGURA 12) possibilita solugdo rapida para
problemas, se encontra na vida e trabalho das pessoas, se mostrando dificil e
complicada, mas que oportuniza possibilidades de enxergar os fenbmenos de
outra forma, como a ideia do desenho do sujeito B (FIGURA 13). E ainda, serve
para a humanidade ultrapassar barreiras ao realizar coisas tidas como

impossiveis, na visdo do sujeito E (FIGURA 14).



FIGURA 12 — DESENHO DO SUJEITO A — FINAL
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FONTE: Campo de pesquisa.
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FIGURA 13 — DESENHO DO SUJEITO B - FINAL
de sentir a Matematica. -~ L

FONTE: Campo de pesquisa.
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FIGURA 14 — DESENHO DO SUJEITO E — FINAL

FONTE: Campo de pesquisa.

A aprendizagem da Matematica envolve a percepgdo de dever
cumprido, se trata de tarefa complexa, centrada no resultado final com
necessidade de resolugao de exercicios, que quando atingida causa felicidade,
caso contrario, desperta o sentimento de 6dio. Possivelmente em decorréncia
das percepcoes das dificuldades encontradas com a Matematica os
sentimentos demonstrados sao tristeza, confuso, édio, preocupacao, estranho,
ruim. Contudo, alguns sentimentos como alegria, alivio, legalzinho, bom, amor,
centrados na agradabilidade permeiam as expressdoes dos sentimentos de

desagrado.
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5.4.2 Registros objetivos

5.4.2.1 Perfil conceitual de Matematica

Através do QUADRO 8, observa-se os indices de respostas para a
escala Likert na fase final a respeito das questdes com foco para o perfil

conceitual de Matematica.

QUADRO 8 — QUESTOES REFERENTES AO PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA —

FASE FINAL
Alternativas da escala
QuestOes Disc. Dis- Nem Con- Conc.
Total/ | cordo conc. cordo Total/
Nem
disc.
6) Calculo numérico e formulas - - 50 % 33,3 % 16,7 %
IC ARe AE | ARe AE
7) Desenvolvida por pessoas muito - - 16,7 % 33,3 % 50 %
inteligentes IC AR AR
8) Muito abstrata para mim 33,3% | 16,7 % 33,3 % - 16,7 %
D D IC AR
9) Procedimentos que tenho que - 16,7 % 50 % 33,3 % -
memorizar D IC CE
10) Pesquisar novas ideias - 33,3 % 16,7 % 50 % -
AR e AE IC D
16) Util no cotidiano das pessoas - - - - 100 %
AE
17) Para resolver problemas estudados - 16,66% | 16,66% 50 % 16,66%
na escola AE IC CE CE
18) Conhecimento organizado p. atender - 16,7 % 33,3 % 16,7 % 33,3 %
as necessidades humanas AR e AE IC D D
19) Mais facil quando utilizada fora da - 16,7 % 83,3 % - -
escola AE IC
20) Uma atividade de raciocinio perfeito - 16,66% | 16,66% | 16,66% 50 %
D IC ARe AE | ARe AE

FONTE: A autora (2018).

Dessa maneira, percebe-se que, sobre a Matematica ser calculo
numérico e formulas, metade dos alunos se mostra com opinido neutra e
metade na faixa de concordancia. A respeito da Matematica é desenvolvida por
pessoas muito inteligentes a maioria dos alunos concorda com essa crenga,
com minoria no neutro. Os alunos demonstram nido perceber a Matematica
como muito abstrata, com a maior parte das opinides na faixa do discordo. Em

relacdo a Matematica se tratar de procedimentos que tem que memorizar, as
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opinides se mostram com a metade do grupo se posicionando no neutro,
seguido da faixa de concordancia.

A opinido sobre a questdo de que a Matematica é pesquisar novas
ideias conta com metade da Turma com respostas no concordo. Destaque para
a unanimidade dos alunos na alternativa concordo totalmente na questdo a
Matematica é util no cotidiano das pessoas. A respeito de Matematica é para
resolver problemas estudados na escola conta com a concordancia da maioria
dos alunos. Em relagdo a Matematica é conhecimento organizado para atender
as necessidades humanas, a maioria dos alunos também se mostrou
concordante, seguido do neutro. Sobre a Matematica é mais facil quando
utilizada fora da escola os alunos mostram alto indice de posicionamento
neutro. A maioria dos alunos apresenta opinides na faixa de concordancia na
questao a Matematica € uma atividade de raciocinio perfeito.

Segundo os dados o perfil conceitual de Matematica do grupo na fase
final se encontra com a IC predominando sobre as zonas, e entre as zonas a
AE mostra-se como a mais fortalecida, seguida em uma ordem decrescente de

énfase pelas zonas AR, D e CE, conforme mostra o GRAFICO 9.

GRAFICO 9 — PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DA TURMA - FASES INICIAL E
FINAL

AR

IC AE === Concepgdes iniciais
== Concepgdes finais

CE D

FONTE: A autora (2018).
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Observando as ideias para a zona Abstrata Racionalista, constata-se
que para os alunos as ideias calculo numérico e férmulas, desenvolvida por
pessoas muito inteligentes e atividade de raciocinio perfeito sdo fortes,
enquanto a ideia dela ser abstrata se mostra menos fortalecida. De forma
menos enfatizada se encontram ainda as questdes de n&o servir para
pesquisar novas ideias e para atender as necessidades humanas.

Ao considerar a zona Abstrata Empirista a ideia de ser util no cotidiano
das pessoas se mostra bastante forte para o grupo, contando com a
unanimidade dos sujeitos a esse respeito. Fortes também sdo as ideias de
concepgao como calculo, formulas e raciocinio perfeito. As questdes de nao
possibilitar pesquisar novas ideias e nao vir a atender as necessidades
humanas se apresentam de maneira pouco fortalecida.

Por consequéncia, as questdes de pesquisar novas ideias e possibilitar
atender as necessidades humanas sado muito fortes na perspectiva da zona
Dindmica. Da mesma forma, a ideia de n&o se tratar de algo muito abstrato
também se mostra forte. Enquanto as ideias de aprendizagem que nao preza
pela memorizacao e pelo raciocinio perfeito se mostram menos estabelecidas.

Nas concepgdes da zona Conhecimento Escolar se mostra fortalecida
a ideia a respeito sobre servir para resolver problemas da escola, e, menos
forte sobre a necessidade de memorizagao.

As ideias ainda em processo de instabilidade de constituicdo de
concepcdo (IC) se mostram fortalecidas a respeito de calculo e férmulas,
memorizacdao e maior facilidade na utlizagcdo fora da escola. Menos
fortalecidas quanto as ideias de ser algo abstrato e atender as necessidades
humanas, e menos enfatizadas do que estas se encontram as ideias
relacionadas com muita inteligéncia, pesquisar novas ideias, para solugao de
problemas da escola e constituir-se como raciocinio perfeito.

Ao analisar o perfil conceitual de Matematica dos sujeitos de acordo
com o grupo de sentimentos negativos percebe-se que os sujeitos C e F
apresentam movimentagdo de perfil bastante distinta entre si (GRAFICO 10),
em relagcao a Turma o sujeito C mostra perfil semelhante devido apresentar a
IC mais acentuada do que as zonas, enquanto o sujeito F tem a zona AR mais

evidenciada.
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GRAFICO 10 — PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DOS SUJEITOS C e F — FASE
FINAL

AR

{
¢ { (( Concepgdes finais - C

== Concepgdes finais - F

CE D

FONTE: A autora (2018).

A movimentacao do perfil do sujeito C mostra que as concepgdes que
nao se encontram constituidas (IC) se mostram ainda mais fortalecida na fase
final, enquanto as zonas de perfis que ja se mostravam com menor énfase na
fase inicial se mostram ainda menos evidentes, inclusive com a total auséncia
de concepgdes de Matematica como conhecimento cujo dominio se encontra
em evolugao (zona D).

O sujeito F mostra em relagao a IC situagao contraria a da Turma, pois
ela se apresenta nula em seu perfil, 0 mesmo ocorre com as concepgoes de
conhecimento util no meio escolar (CE). Suas zonas mais enfatizadas sdo em
ordem decrescente AE, AR e D, grupo de zonas que quando analisado em
relacdo a Turma, segue a mesma movimentagao do perfil.

O sujeito D (GRAFICO 11) do grupo de sentimentos positivos mostra
perfil conceitual cuja unica semelhanga com o perfil da Turma se mostra pela
zona CE como a menos fortalecida. Esse sujeito tem as ideias de
conhecimento desenvolvido pelo homem para dar conta da realidade empirica,
para o qual ndo ha uma verdade unica e definitiva (zona D) mais enfatizadas,
com menos evidéncia apresenta as zonas AR, AE e IC, que se encontram em

igualdade, fatores que deixam sua movimentagao de perfil distinta do grupo.
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GRAFICO 11 — PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DO SUJEITO D - FINAL

AR

AE

=== Concepgoes finais - D

FONTE: A autora (2018).

Entre os sujeitos do grupo de sentimentos indefinidos (GRAFICO 12), o

sujeito A efetua movimentagdes em seu perfil, da fase inicial para a fase final,

elevando a énfase de sua IC e mostrando enfraquecimento das zonas AR e

AE, devido a maior énfase em concepgodes instaveis mostra semelhanga com a

movimentacao de perfil da Turma.

GRAFICO 12 — PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DOS SUJEITOS A, B e E — FINAL

CE

AR

AE

=9— Concepgdes finais - A
== Concepgdes finais - B
== Concepgoes finais - E

FONTE: A autora (2018).
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O sujeito B mostra em relagdo a zona mais fortalecida, equilibrio entre
as zonas AR e AE com a IC na mesma situagao, e as zonas D e CE se
mostram com movimentagcdo semelhante ao perfil da Turma por se
encontraram menos evidenciadas.

O sujeito E mostra com maior énfase as concepgdes de conhecimento
formal, preciso, organizado a partir da experiéncia (zonas AE) e de origem no
esforco da humanidade na organizagao de suas experiéncias no mundo, com
valorizacao dos aspectos historicos e socioculturais (zona D), igualadas com as
concepgoes que nao estao definidas para uma zona (IC), e a zona AR menos
fortalecida que essas trés, situagcdo que deixa sua movimentagao de perfil
também bastante distinta da Turma, tendo como unica semelhanga com o

perfil a zona CE como a menos fortalecida.

5.4.2.2 Perfil conceitual de aprendizagem em Matematica

O QUADRO 9 refere-se aos dados das respostas para a escala Likert
na fase final a respeito das questdes com foco para o perfil conceitual de
aprendizagem em Matematica. Os indices obtidos em suas respostas
demonstram que os alunos nédo percebem a Matematica como algo que os
aborrece. As opinides sobre sensagao de ser bom em Matematica, concentram
a maioria das respostas na alternativa neutra. Na questdo que trata sobre a
ideia de que é necessario gostar da Matematica para aprender, a maioria dos
alunos mostrou posi¢cédo de neutralidade, seguida por opinides de concordo.

Em relagdo a sentir-se animado para aprender, ocorreu uma divisdo de
opinides com metade das respostas no neutro e metade no concordo. Sobre a
questao “efetuo varias tentativas para resolver problemas” a maioria dos alunos
mostra opinides de concordancia.

A partir dos dados constata-se que os alunos apresentam opinido
concordante com a percepgcao de que é necessario na aprendizagem da
Matematica prestar muita atencdo e copiar tudo, e também sobre ser
importante dar o resultado final correto. Na questdo Matematica ser necessario
resolver os problemas rapidamente, os alunos em sua maioria mostram
respostas na faixa de discordancia, seguido de opinidées no neutro, e ainda uma

minoria de opinidées n&o concordo.
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Sobre a questao “é impossivel resolver os problemas sem as formulas”,
os alunos se mostraram neutros na grande maioria. A questdo a respeito de
que na Matematica em caso de erro o melhor a fazer é apagar tudo e comecar
do principio, conta com o total de opinides distribuidas no campo do concordo e
concordo totalmente.

A maioria dos alunos apresenta opinides na faixa de concordancia
sobre a Matematica € aprendida quando o professor explica muito bem,
aprendizagem que depende de meu esforgo, importante que o professor
considere a opinido dos alunos e aprendida com varios exercicios. Sobre a
questao “nao adianta resolver antes da explicacdo do professor’ a maioria dos
alunos apresenta opiniao de neutralidade.

QUADRO 9 - QUESTOES’REFERENTES AO PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM
EM MATEMATICA — FASE FINAL

Alternativas da escala
Questdes Disc. Dis- Nem Con- Conc.
Total/ cordo conc. cordo Total/
Nem
disc.
1) Algo que me deixa aborrecido 33,3 % 50 % 16,7 % - -
CeNC | CeNC IC
2) Sens. De sou “bom em Mat.” 16,66% | 16,66% | 50 % | 16,66% -
NC NC IC TeC
3) Se tem que gostar para aprender 16,7 % - 50 % 33,3 % -
NC IC T
4) Me sinto animado para aprender - - 50 % 50 % -
IC NC
5) Efetuo varias tent. p/ resolver - - 33,3% | 33,3% | 33,3%
IC C C
11) Prestar muita atengdo e copiar - - 16,7 % 50 % 33,3 %
tudo IC T T
12) Importante dar o resultado final - 33,3 % - 16,7 % | 50 %
correto NC T T
13) Necessario resolver os | 333% | 16,7 % | 33,3% | 16,7 % -
problemas rapidamente NC NC IC C
14) Impossivel resolver os problemas - - 83,3% | 16,7 % -
sem as férmulas IC TeC
15) No caso de erro o melhor é - - - 50 % 50 %
apagar tudo TeC TeC
21) Aprendida quando o professor - 16,66% | 16,66% | 16,66% | 50 %
explica muito bem NC IC T T
22) Aprendizagem q depende de - - - 33,3% | 66,7 %
meu esforgo CeNC | CeNC
23) Importante g. prof. Considere a - 16,6 % | 16,6 % | 66,7 % -
opinido dos alunos T IC C
24) Aprendida com varios exercicios - - - 66,7 % | 33,3 %
T T
25) Nao adianta resolver antes da | 16,6 % - 66,7 % | 16,6 % -
explicacao do professor NC IC T

Fonte: A autora (2018).



154

As opinides do grupo de sujeitos, na fase final, favorecem a percepgéo
da ocorréncia de movimentagdo no perfil conceitual de aprendizagem em
Matematica, conforme GRAFICO 13.

GRAFICO 13- PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DA TURMA —
FASES INICIAL E FINAL

== Concepcdes iniciais

== Concep¢des finais

FONTE: A autora (2018).

Na fase final a zona T se mostra como zona de maior énfase e, a zona
NC que era a mais evidenciada inicialmente passou a ser a menos enfatizada,
ou seja, as concepgodes das zonas T e C apresentam fortalecimento enquanto a
zona NC mostra-se menos fortalecida. A instabilidade de constituicdo de
concepgdes (IC) apresenta-se menos fortalecida em relagdo a fase inicial,
também menos forte do que as zonas T e C.

Na fase final em relagdo a zona tradicional, se mostra muito forte a
ideia de que no caso de erro € melhor apagar tudo e comecgar de novo. Se
mostram também fortalecidas as ideias de necessidade de prestar muita
atencao e copiar tudo, apresentar o resultado final correto, de que o professor
explique bem e que o aluno faga varios exercicios. Se mostram ainda, contudo
menos fortalecidas, as ideias de ter que gostar para aprender, sentir-se “bom

em Matematica” e que a resolucdo deve ocorrer apdés da explicagdo do
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professor. A ideia sobre ndo ser importante que o professor considere a opiniao
dos alunos se mostra de maneira bem pouco significativa.

Para a zona comportamental se observam que as ideias de n&o sentir-
se aborrecido com a Matematica, empreender varias tentativas de resolucéo,
apagar tudo em caso de erro, se tratar de aprendizagem que depende do
esforco do aluno e que sua opinido deve ser considerada, se apresentam mais
fortalecidas do que sobre sentir-se “bom em Matematica”, resolver os
problemas rapidamente e s6 ser possivel resolver os problemas por meio de
férmulas.

A respeito da zona nova cultura se mostram mais fortalecidas as ideias
sobre sentir-se animado para aprender, aprendizagem relacionada ao esforgo,
a Matematica ndo causar aborrecimento e a rapidez ndo ser aspecto
importante na resolugdo de problemas. Com menos forgca do que estas se
mostram as ideias que se referem a sensacdo de nao ser “bom em
Matematica”, foco n&o se apresentar em obter resultado correto, aprendizagem
em que o gostar nao é condi¢cdo fundamental, que pode ser estabelecida a
partir do trabalho do aluno, sem partir necessariamente da explicagdo do
professor.

As concepgdes sobre sentir-se “bom em Matematica”, necessidade de
gostar para aprender, apresentar motivagao para aprender, ser impossivel
resolver problemas sem as formulas ser necessario aguardar a explicagao do
professor, se mostram com forte instabilidade de constituicdo. Enquanto as
ideias de realizar varias tentativas de resolucdo e resolugdo rapida de
problemas rapidamente, se encontram com a instabilidade menos fortalecida
do que aquelas. Ainda as ideias de sentir-se aborrecido, necessidade de
atencéao e copiar tudo, de que o professor explique bem e considere a opiniao
dos alunos, sdo as que apresentam instabilidade de constituicio em menor
énfase.

A analise do perfil dos sujeitos de forma individual mostra a maioria dos
perfis se diferenciando da Turma. Os perfis dos sujeitos C e F (GRAFICO 14),
do grupo de sentimentos negativos, apresentam-se bastante distintos do perfil
do grupo e também entre si. O sujeito C mostra a instabilidade de constituicao
de concepcdes com maior énfase do que todas as zonas, diferentemente do

que ocorre com a Turma. Na fase final, se observa em sua movimentagao de
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perfil fortalecimento da zona T, diminuicdo de énfase para a zona NC e
manutencao da IC mais fortalecida que as zonas.

O sujeito F apresenta perfil com movimentagao diferenciada da Turma,
pois sua zona NC se mostra em maior evidéncia seguida por T, C e IC,
considerando-se nivel decrescente de énfase para as mesmas. Em sua
movimentacdo de perfil, em relacdo a fase inicial, percebe-se diminuicdo de
énfase de IC e aumento de fortalecimento da zona NC.

GRAFICO 14 — PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DOS
SUJEITOS C e F — FASE FINAL

T

Concepgoes finais - C

== Concepgdes finais - F

NC

FONTE: A autora (2018).

O sujeito D, do grupo de sentimentos positivos, apresenta perfil distinto
do grupo (GRAFICO 15), com a zona NC mais fortalecida, seguida pelas zonas
T e C que se encontram igualadas, e, com menor énfase se encontra a IC.
Realiza movimentacao de perfil com fortalecimento da zona NC e diminuigéo

de énfase de IC.
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GRAFICO 15 — PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DO SUJEITO
D — FASE FINAL

IC Q c Conepgodes finais - D

NC

FONTE: A autora (2018).

No grupo de sentimentos indefinidos, os sujeitos B e E (GRAFICO 16)
apresentam a zona T como a mais enfatizada como ocorre com o perfil da
Turma, B ainda se assemelha com a Turma por ter a zona T constando
também entre as mais fortalecidas, no entanto ela se mostra para esse sujeito
no mesmo nivel que as zonas C e NC, enquanto seu IC se mostra com menos
énfase do que as zonas. O sujeito E apresenta a zona T como a mais
fortalecida, contudo ela se apresenta em igualdade de condigbes com a IC,
com menos énfase que estas se mostram as zonas C e NC, também igualadas
entre si. No perfil do sujeito A, a instabilidade de constituicdo de concepgdes se
mostra com maior énfase do que todas as zonas, depois da IC encontra-se
entre as zonas, a zona T como a mais enfatizada, seguida pela zona C(com

menos énfase) e, depois desta mostra-se a zona NC.
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GRAFICO 16 — PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DOS
SUJEITOS A, B e E — FASE FINAL

T

=¢— Concepgoes finais - A
== Concepgdes finais - B
== Concepgdes finais - E

NC

FONTE: A autora (2018).

A movimentacgao de perfil do sujeito A se diferencia da Turma devido a
manutencido de maior evidéncia para as concepgoes instaveis, que mantiveram
o equilibrio de énfase em relagao a fase inicial.

A movimentacado no perfil sujeito B se mostra com a zona NC tendo
sua énfase diminuida enquanto a zona C se mostra com aumento de
concepgdes. A zona T e a IC n&o sofrem alteracdo no nivel de evidéncia de
concepgoes.

O sujeito E demonstra movimentagdo em seu perfil com a zona T
apresentando declinio de énfase de concepcgdes, contudo a mantém como
zona mais fortalecida, igualada pelas concepgdes instaveis (IC), enquanto as
zonas C e NC se mantém com a mesma énfase da fase inicial, porém em

menos evidéncia no conjunto de zonas.
5.4.2.3 Percepgbes sobre as movimentagdes conceituais de Matematica e sua
aprendizagem, os sentimentos e a metacognicao dos sujeitos

A busca por compreensdo sobre as articulagdbes entre as

movimentagdes conceituais e os sentimentos, mantendo em vista o foco na
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metacognigao, estabelece a necessidade da condugéo do estudo voltado para
a trajetoria delineada pelos sujeitos em relagao a esses aspectos.

No grupo de sentimentos negativos (fase final) se encontra o sujeito C
que manteve a expressao de sentimentos de desagrado em relagdo a
Matematica vinculando o aprender com esforgo e a necessidade de gostar. Em
suas movimentagcdes conceituais apresenta predominio de concepcdes
indefinidas quanto as zonas (IC), com diminuicdo de concepg¢des de
conhecimento em constante construgcao e que pode ser representado por mais
de uma maneira (zona D), e de aprendizagem com papel de destaque do aluno
por estar envolvido de forma significativa (zona NC). Esse sujeito faz
referéncias a muito raciocinio e vontade de aprender e insatisfacdo por nao
conseguir desenvolver nas avaliagcbes as coisas que aprende. O sujeito C
parece se guiar pelo ciclo que estabelece: entender para gostar e assim
ampliar a aprendizagem, que o mantém numa postura de angustia, aflicdo e
insegurancga, conforme seus relatos.

O sujeito F, que inicialmente ndo expressa sentimentos de agrado ou
desagrado, passa a integrar o grupo de sentimentos negativos pela expressao
de que a Matematica causa desagrado para a maioria das pessoas, faz
movimentagdes em seus perfis conceituais com declinio de fortalecimento de
IC, as zonas AR e AE apresentam-se mais fortalecidas na fase final no perfil
conceitual de Matematica, e para o perfil conceitual de aprendizagem em
Matematica todas as zonas demonstram aumento de énfase, com a zona NC
mais fortalecida que as zonas T e C. Passa a apresentar mais concepgoes de
Matematica como conhecimento exato, formal, estabelecido pela experiéncia
sensorial, e de aprendizagem baseada na estruturacdo dos fundamentos
l6gicos de um algoritmo e de uma operagao matematica de forma significativa.
Suas referéncias sao voltadas para os calculos e formulas, l6gica, complexo,
ordem, e sobre intencdo de estudar mais e querer aprender, como um
reconhecimento de necessidade de ampliar seu empenho frente as exigéncias
do conhecimento.

O sujeito D do grupo de sentimentos positivos ndao apresenta IC se
sobressaindo significativamente sobre as zonas em seus perfis conceituais, e
mostra movimentagdes nos perfis de Matematica e de sua aprendizagem que

podem ser caracterizadas como ideais, com as zonas D e NC como as mais
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enfatizada, respectivamente em cada um dos perfis, mostrando a ampliacéo de
concepgdes de conhecimento vinculado com o mundo sensorial cujo dominio
se encontra em permanente evolucéo, e para a aprendizagem, percepgao do
erro como inerente ao processo de produgédo de significados e construgao de
conceitos. Apresenta percepcdo da Matematica como raciocinio, exatidao,
pensamento rapido, afirma gostar por sentir-se familiarizado com seus
simbolos, e demonstra satisfagdo por conseguir acompanhar os desafios
oriundos de sua constante evolugéao.

No grupo de sujeitos de sentimentos indefinidos, se observa a
expressdo de sentimentos de ambos os tipos, de agrado e desagrado. Os
sujeitos A e B, com relato inicial somente de sentimentos negativos,
apresentam algumas expressdes de sentimentos positivos, como alegria e
bom. O sujeito A apresenta em seus perfis conceituais predominio de
concepcodes instaveis quanto a sua constituicdo, com diminuigao das zonas AR
e AE a respeito da Matematica, e na movimentagao de perfil de aprendizagem,
maior énfase para as zonas T e C, e diminuicdo de evidéncia para a zona D.
Seus relatos da visdao de Matematica como muito embaragosa, que Ihe deixa
confusa e causa muita dificuldade para aprender, sdo substituidos por ideias de
solugéo rapida de problemas, facilita a vida e o trabalho, e caso nédo se busque
sua compreensao € dificil e complicada, percep¢des que provavelmente |he
causem tristeza e preocupacao.

Ao final o sujeito B mostra a IC igualada com as zonas AR e AE no
perfil conceitual de Matematica, contudo sua movimentacao de perfil ocorreu
com o aumento de instabilidade de concepg¢des e diminuicdo da énfase de
concepcdes de conhecimento formal, preciso, e produzido a partir da
experiéncia (zona AE). As zonas T, C e NC se mostram equilibradas entre si e
mais fortalecidas que a IC em seu perfil conceitual de aprendizagem em
Matematica, ficando assim estabelecidas devido ao aumento de concepgdes
centradas na mudanca de comportamento, por meio das consequéncias
obtidas para o mesmo, voltado para o desenvolvimento de habilidade e atitudes
a partir da fixagado de conceitos, principios, férmulas e fatos, e diminuigao de
ideias de uso de linguagem propria com estrutura logica para desenvolver
procedimentos de resolugcdo pessoais. Em suas expressdes encontra-se

opinido sobre matéria complicada, que exige esforco e sensacado de dever
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cumprido, e também como forma diferente de ver o mundo, como um éculos
que permite ver além do que se mostra aparente, demonstrando a importancia
que confere a Matematica, porém a necessidade de empenho para sua
aprendizagem lhe traz sentimentos como horror, estranho, ruim.

O sujeito E se mantem no grupo de sentimentos indefinidos, devido a
expressao de sentimentos ambiguos, com relatos de gostar, amor e sabedoria,
acompanhados de vergonha e ftristeza, entre outros. Demostra em suas
movimentagdes de perfis aumento de IC, e sua zona D que no perfil conceitual
de Matematica na fase inicial se mostra como a mais fortalecida, se iguala em
evidéncia com a zona AE e com IC na fase final. Em relagcdo ao perfil de
aprendizagem em Matematica, embora ocorra a redugéo de fortalecimento da
zona T, a zona NC nao mostra alteragdes e sua IC tem sua énfase aumentada.
Para o sujeito E ocorre o equilibrio de concepgdes instaveis com as baseadas
em conhecimento obijetivo, formal, constituido por meio da experiéncia, bem
como de esforgo da humanidade na organizagdo de suas experiéncias no
mundo, fator que propicia a valorizagdo dos aspectos histéricos e
socioculturais, ideias que podem ser verificadas (respectivamente) em seus
desenhos representando seu esforco ao estudar debrucado em uma carteira
em meio a calculos e formulas, e também sobre formas de emprego do
conhecimento desenvolvido pelo homem para ultrapassar suas fronteiras. Em
sua movimentacdo de perfil de aprendizagem, aumenta a evidéncia de
concepgdes indefinidas quanto a zona e diminui a énfase de concepgdes de
que aprender é memoriza e repetir de forma mecanica técnicas e
procedimentos, com o aluno exercendo papel passivo, que talvez
correspondam com as atitudes demonstradas em durante as tarefas da
sequéncia didatica, em que se mostrou com dinamico e com iniciativa frente as
tarefas propostas.

As expressodes dos sujeitos contribuem com informagdes a respeito das
concepgdes sobre a Matematica e sua aprendizagem e também dos
sentimentos, por se pronunciarem objetivamente sobre tais aspectos. Tal
situagdes nao ocorre em relagcdo a metacogni¢cao, pois ndo se verificam nos
relatos referéncias diretas mencionando procedimentos de carater

metacognitivo
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A auséncia de expressdes voltadas para estratégias metacognitivas,
por si sO, propicia inevitavelmente a constatacdo da maneira pouco significativa
que se encontram desenvolvidas. Contudo, outras informagbes parecem
favorecer para a essa reflexao, pois os relatos denotam preocupagdes com a
complexidade do conhecimento devido a relagdo que estabelecem com a
demanda de esforco necessaria para aprender, e também, com o éxito no
desempenho frente a aprendizagem.

Orientando-se segundo essas preocupagdes, no grupo de sentimentos
negativos, percebe-se que para o sujeito C as duas se mostram de forma
insatisfatérias, com percepcdo de necessidade de muito esforco e de néo
atingir sucesso na aprendizagem, prejudicando ndo s6 os direcionamentos
para desenvolver a aprendizagem, como também inviabilizam os processos
metacognitivos, pois tal empreendimento possivelmente acarretaria mais
esforco.

O sujeito F demonstra reconhecer a necessidade de esforgo, mas
devido a postergar seu empenho para aprender como acao futura, e talvez em
funcdo disso nao relate preocupacdo com desempenho, ainda nao destina
empreendimentos para desenvolver o aspecto metacognitivo.

O sujeito D (sentimentos positivos) demonstra satisfagdo com suas
habilidades devido a percepcgédo de esfor¢o estar relacionada com a prépria
evolucdo do conhecimento, que encara como desafios inerentes ao processo,
0s quais sente-se capaz de dar conta e lhe traz sensacdo de sucesso na
aprendizagem. O éxito também no desenvolvimento das tarefas (da sequéncia
didatica), ainda pode ter lhe oportunizado o avango que demonstrou em suas
movimentagbes de perfis. Porém, talvez ainda Ihe faltem desafios que o
instigue ampliar seu aspecto metacognitivo.

No grupo de sentimentos indefinidos, o sujeito A mostra preocupagao
com seu desempenho, em entender a Matematica para que se torne menos
dificil, como se o dominio de algoritmos para solucionar problemas lhe traga
sensacgao de alegria e alivio. Preocupagao que parece inviabilizar o processo
de desenvolvimento de estratégias metacognitivas nesse momento.

O sujeito B demonstra preocupacdo com esforgco necessario para o

adequado desempenho na aprendizagem, sendo assim, seu foco se mostra
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centrado nessa demanda, o que concorre com o empenho para proceder
encaminhamentos para desenvolver estratégias metacognitivas.

Dessa forma, cada sujeito a sua maneira, parece nao ter atingido
motivagdo suficiente para encaminhar o desenvolvimento do aspecto
metacognitivo de forma a utiliza-la mais efetivamente em beneficio da

aprendizagem de Matematica.



164

6 CONCLUSOES

No principio, as reacgbes afetivas expressas por tantas pessoas em
contextos tdo diversos, frente a algum comentario que apresentasse em seu
conteudo a palavra Matematica, promoviam certa curiosidade. A experiéncia na
atividade da docéncia favoreceu para agugar a atengdo na direcado das
manifestacbes de aspecto afetivo a respeito da Matematica e de sua
aprendizagem, até se tornarem vivéncias que geravam sensagao de
desconforto, pois a cada nova ocorréncia era como se um sinal de alerta
disparasse evidenciando a conexdo entre a afetividade e a aprendizagem e a
importancia de desenvolver conhecimento a esse respeito. Assim, como
defendido por Pozo (2002), dois fatores (elementos) necessarios para a
aprendizagem estavam postos: a atengdo e a motivagdo, o foco da atencao
estava voltado para tal tematica e havia se estabelecido o motivo para
empreender esforco em sua aprendizagem. Dessa maneira, a pesquisa se
organiza segundo o problema: de que forma é possivel promover o
desenvolvimento de estratégias metacognitivas, em alunos da 12. série do
Ensino Médio, para a aprendizagem com vistas a mudanga conceptual sobre a
Matematica?. Estruturando-se entdo para atender ao objetivo de investigar a
respeito de como promover o desenvolvimento de estratégias metacognitivas,
em alunos da 12. série do Ensino Médio, de uma escola publica da rede
estadual de ensino do interior do estado do Parana, para a aprendizagem com
vistas a mudancga conceptual sobre a Matematica.

Ao longo do percurso de estudo, além da afetividade e da cognigéao,
mais um aspecto envolvendo o planejamento e controle de estratégias de
aprendizagem, bem como o conhecimento a respeito das mesmas e de
processos de sua viabilizagcao, foi sendo percebido com especial relevancia
para o desenvolvimento da aprendizagem. Dessa forma, a conducdo da
pesquisa foi direcionada para investigagdo do aspecto metacognitivo,
salientando-o sobre os demais, ndo por se considerar que de fato assim se
constitua, mas devido a se vislumbrar no estudo sobre a metacognicdo uma
alternativa promissora para melhor compreender a articulagdo entre os

mesmos e por consequéncia vir a favorecer a aprendizagem em Matematica.
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A afetividade é percebida ao longo de todas as etapas da intervengao,
0os sujeitos revelaram emocdes, atitudes e concepg¢des envolvidas com a
Matematica e a sua aprendizagem. Os instrumentos da pesquisa
oportunizaram o levantamento de expressdes do aspecto afetivo declaradas
por vezes de formas mais objetivas, através de escrita e desenhos, e em certos
momentos de forma mais subjetiva, apresentados através de gestos,
expressoes faciais, orais, entre outros.

A diversidade de sentimentos entre os sujeitos de pesquisa delineou a
caracterizagao de trés grupos de sentimentos: negativos, positivos e
indefinidos, mantidos até o término da mesma, porém com alteracdo de
composi¢cado quanto aos seus integrantes. O grupo de sentimentos negativos foi
inicialmente composto pelos sujeitos A, B e C, o grupo de sentimentos positivos
teve como integrante o sujeito D, e, o grupo de sentimentos indefinidos os
sujeitos E e F. Na fase final, devido a observacdo de relatos de alguns
sentimentos de agradabilidade em meio aos de desagrado por parte dos
sujeitos A e B, estes passaram a compor o grupo de sentimentos indefinidos
junto ao sujeito E. Visto a mudanga do sujeito F para o grupo de sentimentos
negativos, por passar a expressar sentimento compativel para o mesmo, este
grupo ficou com os sujeitos F e C. O grupo de sentimentos positivos se
manteve inalterado, composto pelo sujeito D. Os sentimentos de raiva, horror,
medo, desespero, entre outros, expressos no grupo de sentimentos negativos
se voltam para visdo de Matematica centrada em numeros e calculo e de
conhecimento de dificil aprendizagem que demanda esforcgo, o sujeito do grupo
de sentimentos positivos afirma gostar de Matematica e demonstra satisfagao
com sua aprendizagem, percebendo-as como compreensao, raciocinio,
continuidade, os sujeitos do grupo de sentimentos indefinidos expressam
ambiguidade de sentimentos (amor e raiva) ou nao fazem referéncia a
sentimentos, com as concepcdes de Matematica util na vida das pessoas e
como calculo (respectivamente), contudo a respeito de sua aprendizagem
comungam da ideia de atividade que demanda esforgo do aluno.

Para as concepgbes de Matematica, os grupos apresentam algumas
variagdes de ideias, contudo a apresentam mais como calculo, regras e
fébrmulas do que conhecimentos para atender as necessidades humanas,

sujeito a pesquisa de novas ideias, assim, como enfatiza Chacon (2003), ficam
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mais voltados para a memorizacdo de regras e férmulas do que em
desenvolver conceitos e estabelecer conexdo entre distintos conceitos, por
exemplo. Assim os sujeitos investem “mais tempo em fazer do que em refletir
sobre o problema, sobre o que fazem e para que serve o que estdo fazendo”
(p. 67).

Quanto as concepgdes de aprendizagem em Matematica os trés
grupos evidenciam ideias que fazem referéncia a esforgco e desempenho,
porém a relagao dos sujeitos com as mesmas se diferencia. Os sentimentos se
mostram de acordo com as percepgdes do sujeito a respeito de seu
desempenho e da ideia de necessidade de esforgo para a aprendizagem, ou
ainda sobre a forma como acredita que as mesmas se relacionam. O esforco
se mostrou associado com sentimentos de desagrado entre os sujeitos, devido
a acreditarem nao possuir habilidades para atender a demanda de empenho ou
por nao se encontrarem dispostos a destinar recursos para tal
empreendimento, enquanto os sujeitos que se referem com percepgao de
sucesso em seu desempenho nao pontuam preocupagdo com a necessidade
de esforgco. Os sentimentos ambiguos também s&o apresentados nessa
mesma perspectiva, por acreditar na necessidade de esforgo o sujeito
empreende acbes que correspondam a essa ideia, quando resultam em
fracasso vivencia sensacgbes desagradaveis (tristeza, vergonha, raiva) e em
caso de sucesso percebe sentimentos positivos (amor, felicidade). A nao
referéncia a sentimentos em conjunto com relato de necessidade de esforgo
como algo a ser ampliado em ac¢des futuras e que com tal pratica o sucesso na
aprendizagem seria obtido, remetem a mesma relagdo, que nesse caso por
acreditar nao estar dispendendo esforgo suficiente, os sentimentos de sucesso
ou fracasso ndo chegam a se pronunciar.

Essas constatacbes se mostram plausiveis quando analisadas com
base em estudos como de Martin e Marchesi (1995), que argumentam sobre a
inter-relacéo existente entre fatores motivacionais e afetivos como a autoestima
e a expectativa de éxito e fracasso com os processos metacognitivos,
estabelecidas pelo aluno com bom rendimento académico que vincula as
conquistas com suas habilidades e seus fracassos com a dificuldade da tarefa
ou a esforgo insuficiente, enquanto o aluno com baixo desempenho relaciona

resultados bons a fatores que ndo estdo sob seu controle (a sorte, por
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exemplo) e os ruins as suas habilidades. Essa inter-relagéo se verifica entre os
sujeitos pesquisados, no grupo de sentimentos negativos (que demonstram
insatisfacdo com seu desempenho) pela atribuicio de desempenho
inadequado as suas habilidades, vistas como insuficientes para atender a
complexidade da Matematica, o sujeito de sentimento positivo relaciona seu
sucesso as suas habilidades para a aprendizagem (ter facilidade e execugéao
de todos os exercicios), a ambiguidade de sentimentos se vincula a
importancia de corresponder as habilidades, tanto a obtencdo de sucesso
como de fracasso indicam essa questdo, assim ora sente amor, ora sente
vergonha. A indefinicdo de sentimentos também é compreendida por essa
perspectiva, ao relacionar o desempenho ao esfor¢co e ndo a sua habilidade, a
causa do sucesso ou fracasso se mostra para o sujeito como fator controlavel.

Mais uma contribuicdo para compreender a situacdo dos sujeitos é
extraida da afirmagdo de Pozo (2002) de que a motivagdo para empreender
esfor¢o na aprendizagem ¢ afetada pela crenga sobre a causa a qual se atribui
0 sucesso € o fracasso, e ndo necessariamente sobre a causa real.

Entdo, com base no estudo de Chacén (2003) sobre as causas de
atribuicdo de fracasso e das emogdes, para o grupo de sentimentos negativos
a ideia de conhecimento dificil € uma causa de fracasso externa, estavel e
incontrolavel, o que gera reagdes emocionais de desagrado com a Matematica.
O esforgo se constituiria em causa interna controlavel podendo ser estavel ou
instavel conforme o aluno se perceba em relagao a ele, por exemplo, conseguir
rotineiramente manter o esforgo ou nao, no caso dos sujeitos com sentimento
negativo se mostra mais vinculada a questao de falta de esforgo préprio.

O sujeito de sentimento positivo demonstra confiangca em suas
habilidades como aprendiz de matematica, trazendo-lhe satisfacdo devido a
atribuicdo causal interna estavel em um fator geralmente considerado
incontrolavel. O sujeito de sentimentos ambiguos, mostra ao expressar gostar
de Matematica sentimento positivo pela ideia de sucesso se mostrar segundo
causa interna estavel incontrolavel, e de fracasso relacionado ao esforgo, que
seria causa externa controlavel, mas que para ele se relacionaria com falta de
capacidade o que possivelmente explica o relato de vergonha. O sujeito que

nao faz mencao a sentimentos se refere a esforco como fator que embora nao
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esteja sendo empreendido pode vir a ser apresentado, remetendo a causa
interna instavel controlavel.

Nesta pesquisa buscou-se o conhecimento das concepc¢bes dos
sujeitos sobre a Matematica e sua aprendizagem por meio da organizagao de
seus perfis conceituais, embasando-se em pesquisas como de Mortimer (2006)
e Zimer (2008), considerando as zonas estabelecidas por esta ultima
pesquisadora, devido a relacdo que a constituicdo das zonas apresenta com
aspectos ontoldgicos, socioculturais e microgenéticos do individuo.

Os resultados provenientes da investigacdo a respeito das
concepgdes de Matematica e de sua aprendizagem revelam que apesar das
semelhangas em termos de sentimentos, os sujeitos apresentam distingbes
significativas em seus perfis conceituais. Dessa forma, verificam-se
semelhancas de perfis conceituais em sujeitos de sentimentos diferentes, com
a ocorréncia no perfil conceitual de Matematica de um sujeito de cada grupo, B,
D e F (sentimentos negativos, positivos, respectivamente) apresentando a zona
Abstrata Empirista (AE) como sua zona mais evidenciada na fase inicial da
pesquisa, de forma semelhante ao perfil da Turma. Na fase final a Turma
demonstra as concepgdes instaveis (IC) com maior énfase sobre as zonas, o
que por sua vez € observado nos perfis dos sujeitos C (sentimentos negativos)
e A (sentimentos indefinidos). Quanto as movimentacdes de perfis de
Matematica os sujeitos B, D, E e F, mostram distingdes entre si e também com
a Turma, sendo que para os sujeitos B, E (sentimentos indefinidos) e F
(sentimentos negativos) a IC nao prevalece sobre as zonas, porém as
concepcgdes de conhecimento voltadas para atender as necessidades humanas
(zona Dinamica — D) sdo menos enfatizadas que as ideias de Matematica como
exata, raciocinio, formal. O sujeito D de sentimento positivo, que apresentava
concepgdes de Matematica com énfase nas ideias de conhecimento formal e
preciso (zonas Abstrata Racionalista — AR e Abstrata Empirista — AE),
demonstra essas ideias menos fortalecidas na fase final, com as ideias de
Matematica de conhecimento com dominio em evolugéo, sujeito a revisao
(zona D) em maior evidéncia.

Quanto as concepgdes de aprendizagem em Matematica a Turma que
inicialmente estabelecia maior énfase em ideias com foco no envolvimento do

aluno de forma significativa, estabelecendo linguagem prépria e estrutura logica
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para desenvolver procedimentos de resolugédo pessoais (zona Nova Cultura —
NC), faz movimentacao de perfil com essas ideias se mostrando enfraquecidas,
enquanto as ideias de que aprender € memoriza e repetir, mecanicamente,
técnicas e procedimentos (zona Tradicional — T) demonstram fortalecimento.
No perfil conceitual de aprendizagem concepg¢des de instabilidade de
constituigdo (IC) mostram-se menos fortalecidas ao término da investigagao.

Os sujeitos A (sentimentos indefinidos) e C (sentimentos negativos)
mostram movimentacao de perfil semelhante entre si e distinta da Turma, com
IC mais enfatizada, contudo semelhante ao grupo a respeito do fortalecimento
das ideias sobre aprendizagem em que o aluno exerce papel passivo em sua
aprendizagem (zona Ttradicional — T), e reducéo de énfase na aprendizagem
como processo de producao de significados e construcdo de conceitos (zona
Nova Cultura — NC).

Porém, para o sujeito A, o declinio de concepgdes nas zonas de
conhecimento objetivo, formal e organizado através da experiéncia (zonas AR
e AE), pode ter favorecido suas perspectivas de aprendizagem, conduzindo a
percepcao de alguns sentimentos positivos que passaram a ser expressos
apos o desenvolvimento da intervengao.

Para o sujeito C, com IC em destaque nos dois perfis conceituais, e
aumento de énfase das mesmas ao final, a apresentacdo de tarefas
diferenciadas do habitual, parece ter agravado suas percepc¢des quanto as
possibilidade de atender as demandas apresentadas, assim seus sentimentos
permanecem negativos.

Os sujeitos D e F (sentimento positivo e indefinido, respectivamente),
fazem movimentagdes de perfis semelhantes entre si e diferenciadas da
Turma, por apresentarem diminuicdo de énfase em IC e fortalecimento das
ideias de aprendizagem com papel de destaque do aluno frente a
aprendizagem que constroi conceitos de forma significativa (zona Nova Cultura
—NC),

A movimentagao de perfil de aprendizagem em Matematica do sujeito
B se assemelha com a da Turma devido ao declinio das ideias de
aprendizagem que favorece o uso de linguagem prépria com estrutura légica
para desenvolver procedimentos de resolugédo pessoais (zona Nova Cultura —

NC), que em seu perfil final se mostram em equilibrio com as concepc¢des
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referentes @ memorizagdo e repeticdo (zona Tradicional — T) e ao uso da
linguagem e as propriedades da Matematica de maneira precisa e correta, para
resolver exercicios ou problemas de acordo com o modelo, fazer
demonstra¢des e dominar algoritmos (zona Comportamental — C).

O sujeito E mostra distingdes com a Turma em todos os aspectos da
movimentacdo de seu perfil com a reducdo de énfase nas concepgdes de
aprendizagem como memorizagao e repeticdo e aquisicdo de conhecimento
através de exercicio mental (zona Tradicional — T) e aumento de instabilidade
de concepgdes, as ideias de resolver exercicios ou problemas de acordo com o
modelo, fazer demonstragdes e dominar algoritmos (zona Comportamental — C)
e de memorizagao de conceitos com compreensdo em relagdao ao conteudo e
contexto, conhecer fundamentos légicos de um algoritmo, de uma operacao
matematica de forma significativa (zonas Nova Cultura — NC) permaneceram
com o mesmo nivel de énfase.

Dessa forma, diferentemente do grupo e dos sujeitos de forma
individual, o sujeito D, com sentimento positivo, € o que demonstra em suas
movimentagdes nos dois perfis conceituais evolugao a respeito dos conceitos
de Matematica e sua aprendizagem, demonstrando que as tarefas foram
favoraveis nesse aspecto, mantendo seus sentimentos positivos devido a
satisfacdo de suas habilidades também corresponderem para o
desenvolvimento de atividades com proposta distinta das habituais.

A observacdo das movimentacdes de perfis desses sujeitos segundo
seus sentimentos, talvez possa ser compreendida segundo Chacén (2002), a
pesquisadora reitera que o autoconceito exerce grande influéncia na visdo do
aluno sobre a Matematica e na forma como reage com ela, destacando que
segundo estudo de Kloosterman (1996) as categorias de crengas de confianga
em si mesmo para a resolugcdo de problemas rotineiros, para a resolucédo de
problemas nao-rotineiros e na aprendizagem das fragdes, proporgdes, algebra,
geometria e calculo ndo afetam os estudantes que pensam ser “bons” em
matematica, mas sim aqueles que pensam de maneira contraria. Dessa forma,
o autoconceito do sujeito de sentimento positivo (D) favorece suas atitudes, seu
interesse, sua perspectiva com a Matematica, mantendo-o confiante para a
resolucdo de diferentes tipos de problemas, enquanto para os sujeitos A e C

(sentimentos indefinidos e negativos, respectivamente) alteragcbes nas
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exigéncias da tarefa ou na forma de envolvimento com a mesma, favorece a
geracdao de novos conflitos, que influem de maneira negativa sobre seu
autoconceito e provocam desestabilizagdo em suas concepgbes sobre a
Matematica e sua aprendizagem.

O sujeito E, que faz referéncias as duas formas de sentimentos, parece
se encontrar em meio as duas situacdes, pois parece apresentar confiangca em
uma causa interna estavel incontrolavel, que seria seu autoconceito como
aprendiz, e com conflitos sobre a relacdo esforco e desempenho, a qual
procura controlar com seu empenho nas atividades, pois parece consistir numa
causa interna que nao se apresenta estavel como gostaria. Realizando
movimentacbes em seus perfis conceituais que apontam mais para
desestabilizagdo de concepgdes do que para a diregao de evolugao, contudo,
em relagcao ao perfil conceitual de aprendizagem o aumento de IC ocorre
acompanhado da redugdo de concepgdes voltadas para aprendizagem
mecanica e repetitiva (zona Tradicional), e as zonas Comportamental e Nova
Cultura permanecem inalteradas e equilibradas entre si. Assim, a proposta das
tarefas parece ter provocado desequilibrio em suas concepgbes acarretando
para ele tanto sentimentos de agrado como desagrado.

O sujeito F, expressa mais questdes referentes a esfor¢o, apresenta
movimentagdes de perfis com declinio de concepgdes instaveis, com contraste
curioso em seus perfis, pois no perfil conceitual de Matematica amplia a énfase
em concepgdes das zonas (AR e AE) para se obter evolugéo de perfil, porém
no perfil de aprendizagem de Matematica mostra evolugéo de perfil com maior
evidéncia de concepgdes de acordo com a zona Nova Cultura. As tarefas
parecem ter ampliado concepg¢des de aprendizagem como construgao propria,
remetendo a percepgao sobre a necessidade de empenho, situagao conflitante
com seus relatos de desenvolvimento dessa habilidade no futuro.

O sujeito B, apresenta em seus perfis as suas concepgdes IC em
equilibrio ou menos enfatizadas que as zonas, suas movimentagées apontam
para equilibrio entre as zonas AR e AE no perfil de Matematica, e as zonas T,
C e NC no perfil de aprendizagem, parecendo que a participacdo nas tarefas
causam conflito por Ihe apontar ideias que reiteram a importancia do
conhecimento para o cotidiano e a necessidade de esfor¢o, enquanto as

primeiras concepgdes contribuem para o agrado, pois evidencia sentimentos
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positivos na fase final, ndo |he trazem conforto as concepgbes sobre a
demanda de empenho.

O componente afetivo foi apresentado até o momento apontando-se
para concepgbes que Chacon (2003) afirma se mostrarem intimamente
relacionadas com as nogbes de metacognicdo e autoconsciéncia, dois
aspectos que se mostram relevantes para a presente pesquisa como se
procura esclarecer na sequéncia.

Na fase intermediaria, buscou-se de forma mais especifica o estudo do
aspecto metacognitivo, com tentativas de discriminar nas expressdes dos
sujeitos indicios de consciéncia sobre as estratégias empreendidas na
realizacao das atividades, bem como, das maneiras que as administram.

Durante os momentos em que se encontravam realizando as tarefas os
sujeitos revelaram significativas dificuldades de compreensdo dos conceitos
matematicos necessarios para efetiva-las. Na figura da professora buscam a
resolugcdo dos conflitos vivenciados, consultada na maioria das vezes para
fornecer “pistas” a respeito da maneira que deveriam proceder nas atividades e
conferir se haviam adotado procedimento correto, geralmente emprego de
calculo, regra ou formula estudado na escola.

Nas expressdes escritas, frente a solicitacdo de falar sobre as ideias
iniciais e resultado da tarefa, os sujeitos trazem informagdes sobre os
conhecimentos que procuraram acessar centrados em calculo, regra ou
férmula, com a apresentacdo dos mesmos, relato de como os encaminharam,
indicacdo de resultado obtido e ainda se correspondiam ao planejamento
inicial.

A auséncia de indicagbes objetivas apontando para processos
metacognitivos propicia ponderar sobre a possibilidade da consciéncia dos
sujeitos alunos sobre como pensam e como estruturam seus pensamentos na
aprendizagem de Matematica ser incipiente, ou seja, esses sujeitos ndo tém
conhecimento claro sobre as estratégias que adotam no processo de
aprendizagem. Situagdo que impede o desenvolvimento de procedimentos de
manejo e controle sobre a dimensao cognitiva, visto a metacognicao se efetivar
por processo consciente.

As consideragbes de Pozo (2002) sobre as trés formas de tomar

consciéncia da aprendizagem (sentidos de consciéncia), também entendidos
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pelo autor como niveis progressivamente mais complexos dentro de um
continuo, séo consideradas bastante apropriadas para a analise da trajetoria
apresentada pelos sujeitos ao longo desse estudo. Pois seguindo a perspectiva
desse autor, os sujeitos ndo se encontram no terceiro e ultimo nivel de sentido
da consciéncia, reiterado como capacidade de reflexdo sobre si mesmo, que
proporciona a reflexdo consciente sobre os processos e produtos cognitivos,
favorecendo a melhora dos recursos cognitivos para intervir em tais processos
de forma a modifica-los.

Outra questao, que parece complementar na compreensao do aspecto
metacognitivo dos sujeitos da pesquisa, provém da diferenciagcdo de
conhecimento e estratégias estabelecida por Vila e Callejo (2006), afirmando
que as estratégias nado sao prescritivas como o0 conhecimento, e sim
descritivas. Assim a adogédo de procedimentos por parte dos sujeitos voltada
para o encaminhamento de algoritmos na realizagdo das tarefas demonstra
que se orientam pela prescricdio que |lhes sao inerentes. Enquanto as
estratégias supdem decisbes: como seleciona-las, qual versao utilizar, fazer
adaptagdes para sua adequacgao, entre outras.

A ideia de decidir, por sua vez, conduz novamente a afetividade, pois
de acordo com Damasio (2012) sem as emogdes nenhuma escolha seria
efetivada, assim, o autor aponta para a importancia desse aspecto na
aprendizagem e reitera mais uma vez a relagcdo dos diversos aspectos
anteriormente discutidos.

Além dos niveis de consciéncia nos processos de aprendizagem de
Pozo (2002) e das distingdes das caracteristicas prescritivas do conhecimento
e descritivas das estratégias enfatizadas por Vila e Callejo (2006), que acredita-
se serem de importante valia para reflexdes a respeito da metacognigéo, as
duas estruturas de afeto local e global apresentadas por Chacén (2003) sao
consideradas também relevantes.

Na avaliacdo de Chacon (2003), para a compreensao da relagdo da
afetividade do aluno com a Matematica, ndo basta conhecer os estados de
mudanga de sentimentos dos alunos durante processos de resolucéo de
problemas, considerado pela estudiosa como afeto local, € necessario observar
o afeto global, que se estrutura em cenarios mais complexos, para entender o

contexto das reagdes emocionais geradas segundo uma determinada realidade
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social. Dessa forma, a utilizacdo dos perfis conceituais de Matematica e de
aprendizagem em Matematica se mostram potencialmente favoraveis para

alcangar maior compreensao sobre o afeto global.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

O desenvolvimento do estudo por meio de pesquisa-intervencao se
constituiu em uma experiéncia valiosa devido a diversos aspectos, entre eles
se destacam, como pesquisadora por favorecer a investigagado a respeito de
questdes instigantes oriundas da realidade de trabalho em sala de aula,
contribuindo para a ampliacdo de conhecimento sobre o problema
estabelecido, bem como para a professora, devido a proporcionar reflexdes de
seu papel na atuacao pedagodgica junto aos alunos, pois a observagao das
acoes realizadas durante a intervengao possibilitou também oportunidade para
a mesma avaliar sua forma de proceder na tentativa de promover a
aprendizagem.

A Nocao de Perfil Conceitual beneficiou a pesquisadora na percepgao
dos conceitos e sentimentos que os alunos apresentam e as relagdes entre os
mesmos, como também serviu para nortea-la enquanto professora na busca de
direcbes mais adequadas para promover a aprendizagem. Nessa perspectiva,
a participacdo dos alunos fomentou conflitos e desequilibrios em suas
concepcdes e sentimentos, que se constituem em vivéncias necessarias no
processo de aprender e, sobretudo em obter autonomia sobre o mesmo.

A presente pesquisa parece ter identificado algumas caracteristicas
pertinentes ao aspecto metacognitivo, que possivelmente auxiliem iniciativas de
estudo relacionadas com a compreensao da metacognicédo. Pois se considera
que, em termos de promocdo de estratégias metacognitivas para a
aprendizagem de Matematica, foram empreendidos somente os primeiros
passos e para avangar seriam necessarias mais oportunidades que
favorecessem os alunos nessa exploragao. Para atingir tal intuito, pondera-se a
necessidade de empreender esforco no planejamento de uma sequéncia
didatica que busque contemplar também meios para desenvolver as

estratégias metacognitivas.
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APENDICE 1 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Menores

1. Identificacao do Projeto de Pesquisa

Titulo do Projeto: A metacognicdo e sua relagdo com a afetividlade e a cognigdo na
aprendizagem de Matematica

Area do Conhecimento: Educagdo Matemética

Curso: Programa de Pds-graduagao em Educagao em Ciéncias e Matematica - UFPR

Numero de sujeitos no centro: 28 Numero total de sujeitos:
28

Patrocinador da pesquisa: Nao possui

Instituigdo onde sera realizado: Colégio Estadual Santa Barbara

Nome dos pesquisadores e colaboradores: Luciana Roder e Tania T. Bruns Zimer

Vocé esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa acima identificado. O documento
abaixo contém todas as informagdes necessarias sobre a pesquisa que estamos fazendo. Sua
colaboracao neste estudo sera de muita importancia para nds, mas se desistir a qualquer momento,
iss0 ndo causara nenhum prejuizo a vocé.

2. Identificagdao do Sujeito da Pesquisa e do Responsavel

Nome do menor: Data de nascimento:
Nome do responsavel: Data de Nascimento:
Profissdo: Nacionalidade:
Estado Civil: | CPF/MF: RG:

Endereco:

Telefone: | E-mail:
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3. Identificagao do Pesquisador Responsavel

Nome: Luciana Roder

Profissdo: Professora | N. do Registro no Conselho:

Enderego: Av. Gov. Bento Munhoz da Rocha Netto, 951, Centro — CEP: 84640-000 - Bituruna
-PR

Telefone: 04235531375 | E-mail: luroder@yahoo.combr

Eu, responsavel pelo menor acima identificado, autorizo sua participagdo, como voluntario(a) no
presente projeto de pesquisa. Discuti com o pesquisador responsavel sobre a minha decisdo em
autorizar a sua participagao e estou ciente que:

1. O(s) objetivo(s) desta pesquisa é(sdo) Investigar quais estratégias metacognitivas geram
aprendizagem e promovem (ou podem estar envolvidas com) mudangas conceptuais sobre a
Matematica.

2. O procedimento para coleta de s&o entrevistas estruturadas, registro visual e videogravacao dos
sujeitos em atividade de cunho pedagdgico.

3. O(s) beneficio(s) esperado(s) é(s&o) Estimular o processo de mudangas conceituais dos alunos
a respeito de suas concepgbes sobre a Matematica para que possam reformular crengas e
atitudes (aspectos afetivos) que interferem na aprendizagem da Matematica.

4. 0O(s) desconforto(s) e risco(s) esperado(s) é(sdo) : a pesquisa n@o representa riscos para seus
participantes.

5. A participagdo de meu filho (ou do menor sob minha guarda) neste projeto tem como objetivo
favorecer sua aprendizagem em matematica por meio da organizagdo de estratégias
metacognitivas

6. A participagao de meu filho (ou do menor sob minha guarda) é isenta de despesas.

7. Tenho a liberdade de desistir ou de interromper a colaboragdo de meu filho (ou do menor sob
minha guarda) nesta pesquisa no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer
explicagéo.

8. A desisténcia ndo causara nenhum prejuizo a saude ou bem estar fisico de meu filho (ou do
menor sob minha guarda).

9. Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo, mas concordo que sejam
divulgados em publicagdes cientificas, desde que meus dados pessoais ndo sejam mencionados;

10. Poderei consultar o pesquisador responsavel (acima identificado) sempre que entender
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necessario obter informagdes ou esclarecimentos sobre o projeto de pesquisa e minha
participagdo no mesmo.

11. Tenho a garantia de tomar conhecimento, pessoalmente, do(s) resultado(s) parcial(is) e final(is)
desta pesquisa.

Declaro que obtive todas as informagdes necessarias e esclarecimento quanto as duvidas por mim
apresentadas e, por estar de acordo, assino o presente documento em duas vias de igual teor
(conteudo) e forma, ficando uma em minha posse.

() de de
Sujeito da pesquisa Responsavel pelo sujeito da pesquisa
Pesquisador Responsavel pelo Projeto
Testemunhas:
Nome: Nome:
RG: RG:
CPFIMF: CPFIMF:

Telefone: Telefone:
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APENDICE 2 — INSTRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS

Primeiramente, obrigada pela sua colaboragao. Abaixo vocé devera
fazer um desenho que represente sua forma de ver, sua forma de
representar ou sua forma de sentir a Matematica.
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1 As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé.
Nao existem respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim,
suas opinidoes e impressoes.

1.1 Explique brevemente que significado o desenho tem para vocé:

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relagéo

ao desenho:

-~ 0o o 0 T ®
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2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matematica.
Lembre-se que nao existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua
opiniao.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matematica, o
que vocé diria?

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparacao entre a Matematica e
algo, com o que vocé o compararia?

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliagées, impressoes e
sentimentos que vocé pode ter acerca da Matematica. Pensando na
MATEMATICA, leia atentamente cada uma e indique seu nivel de
concordancia. Para tanto, considere a escala de resposta ao lado. Por
favor, procure nao deixar sentengcas em branco e, sabendo que nao ha
respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera
possivel.




A Matematica E:
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Discordo Totalmente

Discordo

Nem Concordo

Nem Discordo

Concordo

Concordo Totalmente

—_

Algo que me deixa aborrecido

Sensagéao de “sou bom em Matematica”

Algo que se tem que gostar para aprender

Me sinto animado para aprender

Efetuo varias tentativas para resolver problemas

Calculo numérico e formulas

Desenvolvida por pessoas muito inteligentes

Muito abstrata para mim

Ol (N[ ]w]N

Procedimentos que tenho que memorizar

-—
©

Pesquisar novas ideias

—_
—_

Prestar muita atengao e copiar tudo

12. Importante dar o resultado final correto

13.  Necessario resolver os problemas rapidamente

14. Impossivel resolver os problemas sem as férmulas

15. No caso de erro o melhor a fazer é apagar tudo e comecar
do principio

16.  Util no cotidiano das pessoas

17.  Para resolver problemas estudados na escola

18. Conhecimento organizado para atender as necessidades
humanas

19.  Mais facil quando utilizada fora da escola

20. Uma atividade de raciocinio perfeito

21. Aprendida quando o professor explica muito bem

22. Aprendizagem que depende de meu esforgo

23. Importante que o professor considere a opinidao dos
alunos

24. Aprendida com varios exercicios e que o professor deixe
resolver

25. Nao adianta tentar resolver antes da explicagcdo do
professor




ANEXO 1 - MAPA AFETIVO DO SUJEITO A - FASE INICIAL

AAJ AT D =

INSTRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS

Primeiramente, obrigada pela sua colabora¢fio. Abaixo vocé devera fazer um

desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica.

) a \
ae— 3.
< U~
e 'S s
N %
Z.\ | U Y
! v
= L
— o\un™
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0 +® = %in
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A 2
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Q 9 3 ) 3‘ & T
Y i C
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1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nao existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinides e impressoes.

1.1 Explique brevemente que mgmﬁcado o desenho tem para vocé:

1

N\m\j\m ) Ornuom ?‘(‘VU QL A0 Q) Uy Ao s

A 5 - ,
TR J\,E\e ROV A= (00 oS LG A

1\
L A,‘,f(]

\

1.2 Descreva que SENTIMENTOS 0 desenho lhe desperta:

\

R& ISP\ ;.\ SN aw S Q! Vw,*,ldlj,,fJ, ALy u".n'_?v;; IS, (V8§ )

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relacdo ao desenho:

T £ o
A" 0L

o

&

o o
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2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nao existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opiniao.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matemdtica, o que vocé diria?

A . = W 3
0 \ A S s 3y |
INNOY S QUSADU Wt 4 [ If0) )

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparag@o entre a Matemdtica ¢ algo, com o que
vocé o compararia?

I}j}\‘ﬂ o) ]9 Yo P

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacdes, impressdes e sentimentos que vocé
pode ter acerca da Matemdtica. Pensando na MATEMATICA, leia atentamente
cada uma e indique seu nivel de concordincia. Para tanto, considere a eseala de
resposta ao lado. Por favor, procure niao deixar sentencas em branco e, sabendo
que nio hd respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera

possivel.

193



v 2
= =
£ =k £
— c et = =
g2 (28| 2| E
=] "o‘ = @ & ©
= g |2Aal g B
=] 2 |© g =
TR |gEEl O| &
5 @ S
2 e g
ey a S
A Matematica E:
[.  Algo que me deixa aborrecido 1 2 ;3/\ 4 5
2. Sensacio de “sou bom em Matemadtica” X | 2 3 4 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 1 2 p:{ 4 =
4. Me sinto animado para aprender 1 2 3 A 5
5.  Efetuo vdrias tentativas para resolver problemas 1 2 3\ 4 5
6.  Calculo numérico e férmulas 1 2 || 4 5
7.  Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 3 4 X
8. Muito abstrata para mim 1 2 3| 4 5
9. Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 3 4 5
10. Pesquisar novas ideias 1 2 3 4 5
11. Prestar muita atengdo e copiar tudo 1 2 3 4 \5
12. Importante dar o resultado final correto 1 2 | % | 4 5
13.  Necessdrio resolver os problemas rapidamente 1 2 3 4 3
14.  TImpossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 A 4 5
15. No casc?_ de/ erro o melhor a fazer ¢ apagar tudo e 1 5 3 4 5\/
comegar do principio
16. Util no cotidiano das pessoas 1 2 3 4 | ¥
17. Para resolver problemas estudados na escola 1 2 3 /h’ g 5
18. Conhecimento organizado para atender as g
; \ 1 2l F ] s
necessidades humanas
19. Mais fécil quando utilizada fora da escola 1|2 | X¥| 4| &
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 3 | 41| s
21.  Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 | 4 S
22. Aprendizagem que depende de meu esforgo 1 2 3 4 /ﬁ'
23. TImportante que o professor considere a opinido dos 1 2 4 oy
alunos
24. Aprendida com vdrios exercicios € que o professor i
. i 1 2 3 | A |5
deixe resolver Cillis
{; x5, ad3 a < < 1 a N
25. Nio adianta tentar resolver antes da explicagdo do 1 2 | % 4 5

professor
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ANEXO 2 - MAPA AFETIVO DO SUJEITO B - FASE INICIAL

INSTRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS 1

Primeiramente, obrigada pela sua colaboracio. Abaixo vocé devera fazer um

desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica.




1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nao existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinides e impressdes.

1.1 Bxplique brevemente que significado o desenho tem para vocé:

0D Jdesenho sigmilica. o infludneia don
vaotematica e Wi n s wide . Mg
U lado  da Juae in bl &n ere

13
5O

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

ARRARLLY

I\‘CY\IC\

=

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relag@o ao desenho:

2. Trovnioo
b. Horpeor

c. Medo

d. Preqguice
e. Con Cusdo
f. Apvrendnegenm

196



2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nao existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinido.

2.1 Caso alguém Ihe perguntasse o que pensa sobre a Matemdtica, o que vocé diria?

Do oqut apesar do ma tgrio Ser LW
poues cormplicade @&  pxiQin congidarsve)
efiorc,o pzssoai . slo ¢ essencial paror -
Construcao da nosse vide prolissional

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparagio entre a Matemdtica e algo, com o que
voc€ o compararia?

G UwA Scules

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacdes, impressdes e sentimentos que vocé
pode ter acerca da Matematica. Pensando na MATEMATICA, leia atentamente
cada uma e indique seu nivel de concordincia. Para tanto, considere a escala de
resposta ao lado. Por favor, procure nfio deixar sentengas em branco e, sabendo
que niio hd respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera

possivel.
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A Matematica E:
1.  Algo que me deixa aborrecido 1 2 4 5
2. Sensagfio de “sou bom em Matematica” 1 2 X 4 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 2 3 4 5
4. Me sinto animado para aprender 1 2 3 5
5.  Efetuo vdrias tentativas para resolver problemas 1 2 3 4 >5<
6.  Calculo numérico e férmulas 1 2 4 5
7. Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 3 >4\/ 5
8. Muito abstrata para mim >( 2 3 4 5
9. Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 3 ;‘11< 5
10.  Pesquisar novas ideias 1 3 4 5
11.  Prestar muita atenc¢do e copiar tudo 1 2 4 5
12.  Importante dar o resultado final correto 1 3 4
13.  Necessario resolver os problemas rapidamente 1 3 4 5
14. Impossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 37 5
15. No caso de erro o melhor a fazer é apagar tudo e 1 2 3 4
comecar do principio
16.  Util no cotidiano das pessoas 2 3 4 }<
17.  Pararesolver problemas estudados na escola 3 4 5
18. Conhecimento  organizado para atender as
: 1 2 3 4
necessidades humanas
19.  Mais facil quando utilizada fora da escola 1 2 >3< 4 5
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 3 4 ><
21. Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3 >< ]
22. Aprendizagem que depende de meu esforco 1 2 3 4 ><
23. TImportante que o professor considere a opinido dos 1 5 3 5
alunos
24. Aprendida com vdrios exercicios ¢ que o professor
: 1 2 3 4
deixe resolver
25. Nio adianta tentar resolver antes da explicagdo do [N~ 2 3 4 5
professor /2<
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ANEXO 3 - MAPA AFETIVO DO SUJEITO C - FASE INICIAL

INSTRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS

Primeiramente, obrigada pela sua colaboracio. Abaixo vocé devera fazer um
desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma

de sentir a Matematica.
//
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1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nio existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinioes e impressoes.

1.1 Explique brevemente que significado o desenho tem para vocé:

—A - > ) e A f . 7
168 @ ,,"z}}g,r_\) Wl L ) A Co DoAY (A
4 ik : 3

I U Y dNN DG -

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

!
{

vl S
209708
A SN

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relagfio ao desenho:

o

®
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2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nfo existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opiniao.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matematica, o que vocé diria?

0 JLow0 U ol i dB ol Oy

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparacdo entre a Matemadtica e algo, com o que

voc€ o compararia?
: ) SN ( g 05 oS ladd (o

) ~N\L z C ¢ o]
MR QoA B - 7 o |
Y

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacdes, impressdes e sentimentos que vocé
pode ter acerca da Matematica. Pensando na MATEMATICA, leia atentamente
cada uma e indigue seu nivel de concordincia. Para tanto, considere a escala de
resposta ao lado. Por favor, procure nfo deixar sentencas em branco e, sabendo
que nao ha respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera

possivel.
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A Matematica E:
Algo que me deixa aborrecido 1 2 3\’ 4 8
2. Sensacfo de “sou bom em Matematica” X 2 3 4 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 1 2 3| 4 5
4. Me sinto animado para aprender 1 2 3 K| 5
5. Efetuo virias tentativas para resolver problemas 1 2 3 b 5
6. Calculo numérico e férmulas 1 20 3 4 5
7. Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 3 4| 5
8. Muito abstrata para mim 1 2 3| 4 5
9. Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 3 4| 5
10.  Pesquisar novas ideias 1 2 Y 4 5
L1.  Prestar muita atengfo e copiar tudo 1 2 3 43| 5
12, Importante dar o resultado final correto 1 2 3 4 5
13. Necessdrio resolver os problemas rapidamente 1 2Y| 3 4 5
14. Impossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 ¥ 4 5
15. No caso de erro o melhor a fazer é apagar tudo e :
s = 1 2 3 4 5
comegar do principio
16.  Util no cotidiano das pessoas 2 3 4%| 5
17. Para resolver problemas estudados na escola 1 2 IX| 4 5
8. Conhecimento  organizado para atender as :
: 1 2 3 4 5
necessidades humanas
19. Mais fécil quando utilizada fora da escola 1 2 | 4 5
20.  Uma atividade de raciocinio perfeito 1 21 3 4 5
21.  Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3yv| 4 5
22.  Aprendizagem que depende de meu esforco 1 2 3 4y 5
5 ; : i R
23,  Importante que o professor considere a opiniao dos 1 2 3 ay| s
alunos
24_. Aprend{da com varios exercicios e que o professor 1 5 3 4| s
deixe resolver
25.  Nio adianta tentar resolver antes da explicagio do 3%
" - : 1 2 3N 4 ]
professor
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ANEXO 4 - MAPA AFETIVO DO SUJEITO D - FASE INICIAL

INSTRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS

Primeiramente, obrigada pela sua colaboracio. Abaixo vocé devera fazer um
desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica.

VA .» N
L LY . I~ iz
'/ | " A
AN T A
Al ﬁ
| o~ .
et &5 -



1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nio existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinides e impressdes.

1.1 Explique brevemente que significado o desenho tem para vocé:

4. \ { Xa i& VRS \
eo £hoed Maen o\ s\ 0 oo Y0 \ea % R "
z NS 4 }S' (Y QIO QY ey Nrnngy '.‘Ijﬂ. 203 Y0 NN A
( y T PRERY i, o ~
L are 2D bagy ™ J G PAA0 NN o REITON SN

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

\
& { 4

Dy &g |

'/ § R \ ¥

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relag@o ao desenho:
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2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nao existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinifo.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matemdtica, o que vocé diria?

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparacio entre a Matemdtica e algo, com o que

voc€ o compararia?

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacdes, impressdes e sentimentos que vocé
pode ter acerca da Matematica. Pensando na MATEMATICA, leia atentamente
cada uma e indique seu nivel de concordancia. Para tanto, considere a escala de
resposta ao lado. Por favor, procure niio deixar sentencas em branco e, sabendo

que nao ha respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera

possivel.
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A Matematica E:
1. Algo que me deixa aborrecido 2 3 4 5
2. Sensac¢do de “sou bom em Matematica™ 1 3 3 4/ 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 1 3 4 5
4. Me sinto animado para aprender 1 2 3 4 [7sC
5. Efetuo vérias tentativas para resolver problemas 1 2 Y 1 4|5
6. Célculo numérico e férmulas BERELIERY:
7. Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 3 1, 4 5
8. Muito abstrata para mim 1 2 |3 4 5
9. Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 3 4 \5
10.  Pesquisar novas ideias 1 2 3. | 4 5
11.  Prestar muita atenco e copiar tudo 1 2 3 4 |8
12, Importante dar o resultado final correto 1 2 3 | A 5
13.  Necessdrio resolver os problemas rapidamente 1 2 4 5
14.  Impossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 ;&*I 4 5
15. No caso de erro o melhor a fazer é apagar tudo ¢ /]
it = 1 2 3 4 b1
comecar do principio ik
16.  Util no cotidiano das pessoas 2 3 >4,\/ 5
17.  Pararesolver problemas estudados na escola 1 2 3 A< 5
18.  Conhecimento  organizado para atender as R
! 1 2 3 4 | 5
necessidades humanas i
19. Mais facil quando utilizada fora da escola 1 |1>2 | 3 4 5
20.  Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 3 4 | 5
21.  Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3 4 S
22. Aprendizagem que depende de meu esforco 1 2 3 4 |8
= = 5 = s <
23.  Importante que o professor considere a opinido dos 1 2 3 4 5
alunos .
24.  Aprendida com vérios exercicios e que o professor 4
T - 1 2 3 4 L
deixe resolver
25. Nao adianta tentar resolver antes da explicacdo do 1 2 3 4 5

professor
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ANEXO 5 - MAPA AFETIVO DO SUJEITO E - FASE INICIAL

v (2N
INSTRUMENTO GERADOR DOS MIAPAS AFETIVOS

Primeiramente, obrigada pela sua colaboracio. Abaixo vocé devera fazer um
desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica.
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1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nio existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinioes e impressoes.

1.1 Explique brevemente que significado o desenho tem para vocg:

No de¥nhe Lentel TePresentay, LomO Gosto ae
O i 0 A IR O0eft A W . A1, ha vy
Pecsoa:

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

[0vsaclnn, 3
L@ e, L

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relagiio ao desenho:

a.




2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nio existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinifo.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matemadtica, o que vocé diria?
e . 3 ) r

A S \ e gy’ - o

v - > S . \ ) S §

| AR =

2.2 Se voc€ tivesse que fazer uma comparacio entre a Matemdtica e algo, com o que
vocé o compararia?

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacdes, impressies e sentimentos que vocé
pode ter acerca da Matematica. Pensando na MATEMATICA, leia atentamente
cada uma e indique seu nivel de concordincia. Para tanto, considere a escala de
resposta ao lado. Por favor, procure nfio deixar sentencas em branco e, sabendo
que niio ha respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera

possivel.
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A Matematica E:
1. Algo que me deixa aborrecido 1 }'\ 3 4 5
2. Sensacfo de “sou bom em Matematica” 1 2 3 ;4\ 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 1 2 X 4 5
4. Me sinto animado para aprender 1 2 3] 4| X
5.  Bfetuo vérias tentativas para resolver problemas 1 2 |8 4 5
6.  Cilculo numérico e férmulas 1 2 | & 4 5
7. Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 /\2 3 4 5
8. Muito abstrata para mim 1 Y| 3 4 5
9.  Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 3 \4 5
10. Pesquisar novas ideias 1 2 3 ;21 f
11. Prestar muita atencfo e copiar tudo 1 2 3 | A 5
12.  Importante dar o resultado final correto 1 2 3 4 5
13.  Necessdrio resolver os problemas rapidamente 1 )Q‘k 3 4 5
14.  Impossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 | B 4 of
eI aze 8 o g N\
15. Ne caS(i de/ erro o melhor a fazer € apagar tudo e 1 5 3 g 5
comecar do principio
16.  Util no cotidiano das pessoas 1 2 | 3 4 | 5
7. Pararesolver problemas estudados na escola 1 2 3 4 5
18. Conhecimento  organizado para atender as \

; 1 2 3 4 S
necessidades humanas P
19.  Mais ficil quando utilizada fora da escola 1 2 3| 4 5
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 3 4 |5
21.  Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3 1_:\4 5
22, Aprendizagem que depende de meu esforgo 1 2 3 4 \S
23. Importante que o professor considere a opinido dos 1 5 ‘3\ 4 5
alunos V
24.  Aprendida com virios exercicios e que o professor

: iz |9 )( 5
deixe resolver
25. Nio adianta tentar resolver antes da explicagdo do 1 2 3 X 5

professor
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ANEXO 6 — MAPA AFETIVO DO SUJEITO F — FASE INICIAL

INSTRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS

Primeiramente, obrigada pela sua colaboracio. Abaixo vocé devera fazer um

desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica.

A ’L.bﬂ} ,_H -Q *’(
¥ -pNal
N - O
R o]

e 3 —
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1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nao existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinides e impressoes.

1 1 Explique brevemente que significado o desenho tem para vocé:

0% Feay Q\L B imous S0 "‘Nﬂkb"’r‘é{ AER PN Qe T . gahan
QDR DD JBS00

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

Lo C‘L&.U . arnFude i cfui RUSE o?um(_g\ AU Lok %y

el &
VA

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relagdo ao desenho:

=
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2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nao existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinifo.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matemdtica, o que vocé diria?

C&QS g

0 £ q V¢ ) o
i WA O S NOD B -

n o Qo Q™ pr
¥ |}

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparacio entre a Matemadtica e algo, com 0 que
vocé o compararia?

Jeiaie,

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacdes, impressdes e sentimentos que vocé
pode ter acerca da Matemadtica. Pensando na MATEMATICA, leia atentamente
cada uma e indique seu nivel de concordincia. Para tanto, considere a escala de
resposta ao lado. Por favor, procure nio deixar senten¢as em branco e, sabendo
que ndo ha respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera

possivel.




214

@ 8
= =
) e < =
= TE =
S| 2|85 2|8
) = |2 2| B8 o
— g |e=| 3 =
o 2 PR £ | 3
= | & g8l | &
=) o 2 =3
2 z “ 2
: . a S
A Matematica E:
1. Algo que me deixa aborrecido 1 2 X 4 5
2. Sensagio de “sou bom em Matematica” 1 2 | X 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 1 2 ¥ LW | &
4. Me sinto animado para aprender 1 2 3 )( 5
5.  Efetuo varias tentativas para resolver problemas 1 2 3 | A 5
6.  Calculo numérico e férmulas 1 2 3 4 }@
7.  Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 N8 4 5
8.  Muito abstrata para mim 1 2 | 3 k"
9.  Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 3 A 5
10.  Pesquisar novas ideias 1 2 3 | s
11. Prestar muita atencio e copiar tudo 1 23 4 5
12.  Importante dar o resultado final correto 1 2 \S\ 4 5
13.  Necessdrio resolver os problemas rapidamente \‘l\f 2 3 4 5
14. Impossivel resolver os problemas sem as formulas 1 X 3 4 5
15. No caso de‘ erro o melhor a fazer é apagar tudo e 1 2 3 4 |8
comecar do principio
16.  Util no cotidiano das pessoas 1 2 3 q 5
17.  Para resolver problemas estudados na escola 1 X 3 4 5
18. Conhecimento  organizado para atender as q
; 1 2 3 4 5
necessidades humanas
19.  Mais fécil quando utilizada fora da escola 1 \%' 3 4 5
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 [ \d 4 5
21. Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3 |°F ]
22.  Aprendizagem que depende de meu esforco 1 2 3 ' N -
23. Importante que o professor considere a opinido dos 1 2 3 \4 5
alunos
24. Aprendida com vdrios exercicios e que o professor
: 1 2 3 4 5
deixe resolver
2?. ] Naf) adianta tentar resolver antes da explicacdo do 1 ) 3 5% s
professor

i
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ANEXO 7 — MAPA AFETIVO DO SUJEITO A - FASE FINAL

INSTRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS =¥
Primeiramente, obrigada pela sua colaboraciio. Abaixo vocé devers fazer um

desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica.

'

:L M- f'$ ¥l
,/
(7 =
G X Y 3¢
’O Vi | QE- ¥ 2
_ =i " 2X_ 4 -
i s 7
P A =
o 2m 7 / 7
7 e ) / .
St i s
\ve 0 i
B
) 8 x-%
s L
(LVI & ‘Q/ /ib
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1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nio existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinioes e impressoes.

1.1 Expligue brevemente que significado o desenho tem para vocé:

1 0 '\
= 5y

O, ‘. o Imalin W Lo J y Jadu LA t
U\Cd‘:i@‘vt' ) &4 Len t W %} LERIOL . ) uixm&’f; 7o m
e HeLlifands das kS o Tabalhs Jow-: Jna. s,
b0y W 5 L 5 ‘ 4
\ : : =y (

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:
\/‘u"w/\ Ja m ‘é&)\;\:rt,g \ILUVLLU '

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relacio ao desenho:

o
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2. Abaixo vocé encontrard algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nio existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinifo.

2.1 Caso alguém lhe per: guntasse 0 que pensa sobre Matemat]ca 0 que vocé diria?
B0, K‘ﬁu ¢ u;u, s Tevsass ,lroaj\,()\J

’

& onodumiiatos <

WS RO ol 3 = \ %
\L SR CD)DWEN‘!\ RONCRTE B WA L V=Y RN BT S \,,Ju\u U wlimo,
.

Je :Lik.‘ G L'&—Q;. .

\ e ‘
'\@'\n\ Do QAL ¢ A0

SEY \J\\‘U\, s o \Q‘/‘Lh“v(—()" L.LL{-'\ e

s

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparaciio entre a Matemdtica e algo, com o que
vocé o compararia?

UL IR hG WOU I 5 L

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacOes, impressdes e sentimentos que
vocé pode ter acerca da Matemdtica. Pensando na MATEMATICA, leia
atentamente cada uma e indique seu nivel de concordincia. Para tanto,
considere a escala de resposta ao lado. Por favor, procure nio deixar
sentencas em branco e, sabendo que nio ha respostas certas ou erradas,

tente responder da forma mais sincera possivel.
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Ne
m
Dis Co
cor 152()) neo
do | Dis e Co | rdo
Tot | cor N;) nco | Tot
aim | do L rdo | alm
ent Dis ent
e e
, cor
A Matemadtica E: do
1 Algo que me deixa aborrecido 1 x| 3 4 <
2 Sensacio de “sou bom em Matemdtica” 1 2 X 4 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 1 2 X 4 5
4 Me sinto animado para aprender 1 2 X 4 5
5 Efetuo vdrias tentativas para resolver problemas 1 2 X 4 5
6 Célculo numérico e férmulas 1 2 )8( 4 5
7. Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 3 4 | X
8 Muito abstrata para mim 1 2 X 4 5
9 Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 3 ){ 5
10.  Pesquisar novas ideias 1 2 3 |.X] 5
11. Prestar muita ateng@o e copiar tudo 1 2 3 4 ,§(
12.  Importante dar o resultado final correto 1 2 3 4 | X
13.  Necessdrio resolver os problemas rapidamente 1 2 X/ 4 =)
14. Impossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 /39 4 Lo}
15. Nc_) caso de’ erro o melhor a fazer & apagar tudo e 1 2 3 /)r 5
comecar do principio
16.  Util no cotidiano das pessoas 1 2 3 4 | X
7. Pararesolver problemas estudados na escola 1 2 3| X | 5
18. Conhecimento  organizado para atender as
necessidades humanas 4 ; X d °
19.  Mais fécil quando utilizada fora da escola 1 2 X 4 5
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 3 X 5
21. Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3 )( 5
22. Aprendizagem que depende de meu esforco 1 2 3 4 X
23.  Importante que o professor considere a opinido dos 1 5 X 4 5
alunos A
24. Aprendida com vdrios exercicios e que o professor 1 2 3 X 5
deixe resolver 4
25. Nio adianta tentar resolver antes da explicacio do 1 5 X 4 5

professor
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ANEXO 8 — MAPA AFETIVO DO SUJEITO B — FASE FINAL

INSTRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS

Primeiramente, obrigada pela sua colaboracdo. Abaixo vocé devera fazer um
desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica. -
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1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nio existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinioes e impressoes.

1.1 Expligue brevemente que significado o desenho tem para vocé:

Orna Lonmo.  Oiferenfe Qe vevr

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

¥e¢ Qdever compride
P

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relagdo ao desenho:

A EEREEEER (.~ uso

b. Lé%o\\‘L’« nho
¢ Bowm

d. Complicade
€. Esfro.w\nc

f. Ruten

YLl A e oA ﬁm



2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matemaética. Lembre-se que
nio existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinido.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matemdtica, o que vocé diria?

2
€ ,Q_p_sa& oS terhe  difievldade

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparacio entre a Matemadtica e algo, com o que
vocé o compararia?

CUVI'\ ®  eu des@»\\ﬁo

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacdes, impressdes e sentimentos que vocé
pode ter acerca da Matemstica. Pensando na MATEMATICA, leia atentamente
cada uma e indique seu nivel de concordincia. Para tanto, considere a escala de
resposta ao lado. Por favor, procure nio deixar sentencas em branco e, sabendo
que nao ha respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera

possivel.
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A Matematica E:

222

Discordo

Nem Concordo
Nem Discordo

Concordo

Algo que me deixa aborrecido

Sensacéio de “sou bom em Matematica”

| g

Algo que se tem que gostar para aprender

Me sinto animado para aprender

Efetuo vdrias tentativas para resolver problemas

Calculo numérico e férmulas

Desenvolvida por pessoas muito inteligentes

Muito abstrata para mim

bl B Dol E=l SR

Procedimentos que tenho que memorizar

10.  Pesquisar novas ideias

11. Prestar muita atengdo e copiar tudo

12, Importante dar o resultado final correto

13, Necessdrio resolver os problemas rapidamente

14.  Impossivel resolver os problemas sem as férmulas

15. No caso de erro o melhor a fazer é apagar tudo e
comecar do principio

16.  Util no cotidiano das pessoas

17.  Para resolver problemas estudados na escola

18. Conhecimento  organizado para atender as
necessidades humanas

19.  Mais fécil quando utilizada fora da escola

20.  Uma atividade de raciocinio perfeito

21.  Aprendida quando o professor explica muito bem

22, Aprendizagem que depende de meu esforgo

23.  Importante que o professor considere a opinido dos
alunos

wumwaXu m){mm}{wwmm%umuuw

24.  Aprendida com virios exercicios e que o professor
deixe resolver

25. Nao adianta tentar resolver antes da explicacio do
professor

bt it i N R Y Hh—lb—*b—ilﬂ)—ix)—ﬂi—ﬂﬂﬂx r-i>< Discordo Totalmente

toNXNNNNNNNNNNNNKNNNNNNNXN

hahLAAAJA&&AAB%&&&X&&&AXA##

n >< n y‘xx m){ mx }( n | %u‘ |t MXUI)Q vrfur| oo Concordo Totalmente




ANEXO 9 — MAPA AFETIVO DO SUJEITO C - FASE FINAL

INsTRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS
Primeiramente, obrigada pela sua colaboragio. Abaixo vocé devera fazer um

desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica.
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1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nao existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinides e impressoes.

1.1 Explique brevemente que significado o desenho tem para vocé:
[/ AN I ¢ 5. OF) Y t6,uw Y ¢

s AN

'S X W e ATTIA v 1257
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2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nfo existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opiniao.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matemadtica, o que vocé diria?
= : : ; -

< - = )2 P A

Y e ¢ e P £ 0 2 b%

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparacio entre a Matematica e algo, com o que
vocé o compararia?

D

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacdes, impressdes e sentimentos que
vocé pode ter acerca da Matematica. Pensando na MATEMATICA, leia
atentamente cada uma e indique seu nivel de concordéncia. Para tanto,
considere a escala de resposta ao lado. Por favor, procure nfio deixar
sentencas em branco e, sabendo que nao ha respostas certas ou erradas,

tente responder da forma mais sincera possivel.

225
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Ne
; m
Dis Co Co
cor i nco
do | Dis vl Co | rdo
Tot | cor Ne | 1co Tot
alm | do rdo | alm
ent = ent
Dis
e e
v cor
A Matematica E: do
1. Algo que me deixa aborrecido 1 2 8 4 5
2. Sensacdlo de “sou bom em Matemdtica” T 2 3 2 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 1 2 8 el 5
4. Me sinto animado para aprender 1 2 3 4 5
5. BEfetuo vdrias tentativas para resolver problemas 1 2 3 4 5
6.  Cilculo numérico e férmulas 1 2 g 4 5
7. Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 3 4 5
8. Muito abstrata para mim 1 2 ® 4 5
9. Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 g 4 S
10.  Pesquisar novas ideias 1 2 8 < 5
11.  Prestar muita atencéo e copiar tudo 1 2 3 4 @
12.  Importante dar o resultado final correto 1 2 3 4 8
13.  Necessdrio resolver os problemas rapidamente 1 2 3 4 =
14.  Impossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 @ 4 3
15. No caso de erro o melhor a fazer é apagar tudo ¢ -
et 1 2] 3 | 5
comecar do principio
16.  Util no cotidiano das pessoas 1 2 3 4 8
17.  Pararesolver problemas estudados na escola 1 2 3 4 ¥
18. Conhemmento organizado para atender as 1 5 § 4 5
necessidades humanas
19.  Mais fcil quando utilizada fora da escola 1 2 8| 4 5
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 3 4 5
21. Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3 4 5
22. Aprendizagem que depende de meu esforco 1 2 3 4 S
23. Importante que o professor considere a opinifio dos 1 5 3 4 5
alunos
24: Aprendida com vdrios exercicios e que o professor 1 2 3 4 5
deixe resolver
25. Nio adianta tentar resolver antes da explicacio do 1 5 3 6 5

professor
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ANEXO 10 - MAPA AFETIVO DO SUJEITO D - FASE FINAL

w

T MiRstrRUMENTO GERADOR DOS MAPAS AFETIVOS' e il
Primeiramente, obrigada pela sua colaborac¢io. Abaixo vocé devera fazer um
desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma

de sentir a Matematica.




1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nao existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinides ¢ impressdes.

1.1 Explique brevemente que significado o desenho tem para vocé:

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

? AN ey, :

DY

A )

b.

C.y Ay A ~
S}J S\ &
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2. Abaixo vocé encontrari algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
ndo existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinifo.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matemética, o que vocé diria?

Qﬁl\i\\k 0 ,“Jl oIS AR Al c‘;}/\)ﬁf‘ 8 ANy

/ ™~ \\\“ Dy 7

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparacio entre a Matemdtica e algo, com o que
voc€ o compararia?

S G 0 WY : O 42 SN LS

T@‘\D _‘M\u\,‘; AN AN A G N B ~ 3Dy

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliaces, impressoes e sentimentos que
vocé pode ter acerca da Matemadtica. Pensando na MATEMATICA, leia
atentamente cada uma e indique seu nivel de concordancia. Para tanto,
considere a escala de resposta ao lado. Por favor, procure nio deixar
sentencas em branco e, sabendo que nfo h4 respostas certas ou erradas,

tente responder da forma mais sincera possivel.

229
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Ne
; m
Dis Co Co
cor s neo
do | Dis il Co | rdo
Tot | cor Ne | Bce Tot
alm | do rdo | alm
ent i ent
Dis
e e
r cor
A Matematica E: do
1. Algo que me deixa aborrecido >( 2 3 4 5
2. Sensacdio de “sou bom em Matematica” '] 2 3 >1\/ 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 11,2 [ 8] 4| 5
4. Me sinto animado para aprender 1 2 3 4 5
5. Bfetuo vdrias tentativas para resolver problemas 1 2 3 D) 5
6.  Calculo numérico e férmulas 1 2 3 | s
7. Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 3 >4 5
8. Muito abstrata para mim >&T] 2 3 4 5
9.  Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 IN\y] 4 5
10.  Pesquisar novas ideias 1 2 |3 4 5
11. Prestar muita atengdo e copiar tudo Lo 2 3 4.] 5
12. Importante dar o resultado final correto g[8 |2 4 5
13. Necessario resolver os problemas rapidamente > | 2 3 4 5
14, Impossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 | 8| 4 5
15. No caso de erro o melhor a fazer é apagar tudo e
e 1 2 3 4 8
comecar do principio v
16.  Util no cotidiano das pessoas 1 2 | 3 4 |5~
17.  Pararesolver problemas estudados na escola 1 2 3 \4< 5
18. Conhecimento  organizado para atender as
: 1 2 3 4 |
necessidades humanas
19.  Mais fécil quando utilizada fora da escola 1 2 \3 4 5
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 \2_ 3 4 | 5
21.  Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3 4 |>5§
22,  Aprendizagem que depende de meu esforgo 1 2 3 4 \S\
23.  Importante que o professor considere a opinifio dos
1 2 3 4 5
alunos ;
24.  Aprendida com vdrios exercicios e que o professor i
: 1 2 3 4 5
deixe resolver
25.” Nio adianta tentar resolver antes da explicaciio do 1 5 3 4 5
professor




ANEXO 11- MAPA AFETIVO DO SUJEITO E - FASE FINAL

InsTRUMENTO GERADOR DOS MAPaS AFETIVOS
Primeiramente, obrigada pela sua colaboracio. Abaixo vocé deverid fazer um

desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica.

F s
=\ ; \

=i3, t
o g e

l
!
l
l
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1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nao existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opinies e impressdes.

1.1 Expligue brevemente que significado o desenho tem para vocé:

UFU&VYUWJ/M (.U\WR’\B WN%”’“J@A@ 1 »11

I?QT‘L‘LC/(.))V«‘/ ~V 3) {ﬂbr by Jv\vmﬁkﬁ/&b rm %%/JL E.S&/m
b ARy

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

1.3 Bscreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relagdo ao desenho:

b. m@h

C&L\
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2. Abaixo vocé encontrari algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nao existern respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinifo.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matematica, o que vocg diria?
%/\,M < sl g -
ﬁf“ﬂ L “%}9 WOwed L dhgy wile ¢
¢ Jua TR, g JJ/&

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparacdo entre a Matemdtica e algo, com o que
vocé o compararia?

Voded

'

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliactes, impressoes e sentimentos que
vocé pode ter acerca da Matematica. Pensando na MATEMATICA, leia
atentamente cada uma e indique seu nivel de concordincia. Para tanto,
considere a escala de resposta ao lade. Por favor, procure nfo deixar
sentencas em branco e, sabendo que nio ha respostas certas ou erradas,

tente responder da forma mais sincera possivel.
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Ne
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Dis Co Co
cor neo nco
do | Dis rdo Co | rdo
Tot | cor Ne | Bee Tot
alm | do rdo | alm
ent = ent
Dis
e e
, cor
A Matematica E: do
1. Algo que me deixa aborrecido iS5 < 4 5
2. Sensagdo de “sou bom em Matemdtica” 1 2 );( 4 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 1 2 3 ><! S
4. Me sinto animado para aprender 1 2 X 4 5
5. Bfetuo vdrias tentativas para resolver problemas 1 2 3 | 4 3
6. Cédlculo numérico e férmulas 1 2 3 )1\/ 5
7. Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 b/\ 4 5
8. Muito abstrata para mim 1 X 3 4 5
9. Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 | X| 4 5
10.  Pesquisar novas ideias 12 ]3] X]| 5
11.  Prestar muita atencfio e copiar tudo 1 2 3 ){ 5
12, Importante dar o resultado final correto 1 2 3 )( 5
13.  Necessdrio resolver os problemas rapidamente 1 )ﬂ( 3 4 5
14.  Impossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 >6/ 4 5
15. No caso def erro o melhor a fazer € apagar tudo e 1 5 3 x 5
comecar do principio
16.  Util no cotidiano das pessoas 2 3 4 /K
17.  Pararesolver problemas estudados na escola 2 3 >4\ 5
18. Conhecimento  organizado para atender as
, 1]2]3X|5
necessidades humanas
19.  Mais facil quando utilizada fora da escola 1 2 )_K 4 3
20.  Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 3 4 ;Sf
21.  Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 /BQ 4 5
22.  Aprendizagem que depende de meu esforco 1 2 3 4 B(
> : - e P e
23.  Importante que o professor considere a opinidio dos 1 5 3 X 5
alunos
24: Aprendida com virios exercicios e que o professor 1 2 3 >4\ 5
deixe resolver
25. N@o adianta tentar resolver antes da explicacio do 1 5 3< 4 5

_professor
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ANEXO 12- MAPA AFETIVO DO SUJEITO F - FASE FINAL

INSTRUMENTO (GERADOR DOS [VIAPAS AFETIVOS s
Primeiramente, obrigada pela sua colaboracfio. Abaixo vocé devera fazer um v
desenho que represente sua forma de ver, sua forma de representar ou sua forma
de sentir a Matematica.

%
%\




1. As seguintes perguntas fazem referéncia ao desenho feito por vocé. Nio existem
respostas certas ou erradas, boas ou ruins, mas sim, suas opiniées e impressoes.

1.1 Explique brevemente que significado o desenho tem para vocé:

.\k;\%'-ﬁ;.\-f‘;(ﬁ\ Qo Aol - MYy i i 0

GO -0 Qe ol & ~A A0

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:
\k‘ Qoo 1 oo - MEmy

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relagio ao desenho:

o

o o
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2. Abaixo vocé encontrari algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nfo existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinido.

2.1 Caso alguém lhe perguntasse o que pensa sobre a Matemdtica, o que vocé diria?

2 ~Dl s N O e
S oS r'n\F S- 1 U 2o s LD 4 LA

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparac@o entre a Matemdtica e algo, com o que
vocé o compararia?
7

| Y57 Y ¢

3. As frases abaixo dizem respeito a avaliacoes, impressoes e sentimentos que
vocé pode ter acerca da Matematica. Pensando na MATEMATICA, leia
atentamente cada uma e indique seu nivel de concordincia. Para tanto,
considere a escala de resposta ao lado. Por faver, procure nido deixar
sentencas em branco e, sabendo que ndo hi respostas certas ou erradas,

tente responder da forma mais sincera possivel.
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cor b nco
do | Dis s Co | rdo
Tot | cor N: nco | Tot
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ent Dis ent
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= cor
A Matematica E: do
1. Algo que me deixa aborrecido 1 % 3 4 5
2. Sensacdo de “sou bom em Matemdtica” 1 2 4 | 5
3 Algo que se tem que gostar para aprender 1 2 3 1\4 | =
4, Me sinto animado para aprender 1 2 3 >4< N
3 Efetuo vdrias tentativas para resolver problemas 1 2 3 4 \F;ﬁ__
6 Célculo numérico e férmulas 1 2 3 4 >§’
7 Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 3 :>4< 5
8. Muito abstrata para mim 1 2 3 4 X
9 Procedimentos que tenho que memorizar 1 >‘ﬁ< 3 4 5
10.  Pesquisar novas ideias 1 3X| 3 4 5
11.  Prestar muita atengdo e copiar tudo 1 2 3 >4§ 5
12.  Importante dar o resultado final correto 1 >@‘ 3 4| s
13.  Necessdrio resolver os problemas rapidamente “)é\ 2 3 4 | 5
14.  Impossivel resolver os problemas sem as féormulas | 1 2 3 ?( 5
15. No caso de/ erro o melhor a fazer € apagar tudo e 1 2 3 4 |\
comecar do principio
16.  Util no cotidiano das pessoas 1 2 3 4 >5(
17. Pararesolver problemas estudados na escola 1 >Q o 4 3
18. Conhecimento  organizado para atender as
: 1| | 3]4]|s
necessidades humanas
19.  Mais facil quando utilizada fora da escola 1L 15| 3 4 5
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2, 3 4 S
21. Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3 4 /‘JS\
22.  Aprendizagem que depende de meu esforco 1 2 3 /4/ 5
23. Importante que o professor considere a opinido dos 1 5 3 |4 : 5 |
alunos & e
24. Aprendida com vdrios exercicios ¢ que o professor :
; 1 2 3 5
deixe resolver
25. Nio adianta tentar resolver antes da explicagdo do >< 5 3 4 5

professor
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ANEXO 16 — QUESTOES SUJEITO D — MOMENTO |

@ U7 W&\;{“fy)f,ﬁ 4y ’;QMQ W M &UL ;
\-) \/ W\ N f.""', V4 (\
@ (\;‘\X MASSS iﬂfj OIS A LNN
u@wzgm &hm\w 2. {;@m@ /\W 9 /B Ju -~ &\qu



244

ANEXO 17 - QUESTOES SUJEITO E — MOMENTO |

1) mg»:m% @\Mm wwﬁﬂm w

b th\x@lm ® MJ\UﬁFJCLb e mw
G it I v o i B orptvads pen b Tomambe

5\@& YWUAET

M o)l e U@* ¢ Moo AR V’f@@f@@ Verd oy

) K& oo Worre B8 Guu oo Yed ey euus deer © i1
1 |

W) ety (L e \@& B (6 e md‘v‘»wj\ o QW s B e

) eho-mer o xoslllods Lo o {9 tids



245

ANEXO 18 — QUESTOES SUJEITO F — MOMENTO |
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ANEXO 19 —- QUESTOES SUJEITO A — MOMENTO Il
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ANEXO 20 - QUESTOES SUJEITO B — MOMENTO I
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ANEXO 21 - QUESTOES SUJEITO C — MOMENTO Il
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ANEXO 22 - QUESTOES SUJEITO D — MOMENTO Il
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ANEXO 23 - QUESTOES SUJEITO E — MOMENTO II
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ANEXO 24 - QUESTOES SUJEITO F — MOMENTO Il
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ANEXO 25 - QUESTOES SUJEITO A — MOMENTO llI

0
A) Comente sobre as ideias iniciais que teve em relagdo a tarefa proposta.

B) Fale sobre o resultado obtido na tarefa.
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ANEXO 26 - QUESTOES SUJEITO B — MOMENTO llI
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ANEXO 27 - QUESTOES SUJEITO C — MOMENTO llI

A) Comente sobre as ideias iniciais que teve em relagdo a tarefa proposta.

B) Fale sobre o resultado obtido na tarefa.
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ANEXO 28 — QUESTOES SUJEITO D — MOMENTO llI

A) Comente sobre as ideias iniciais que teve em relacdo a tarefa proposta.

B) Fale sobre o resultado obtido na tarefa. A% B
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ANEXO 29 - QUESTOES SUJEITO E — MOMENTO lil
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ANEXO 30 - QUESTOES SUJEITO F — MOMENTO lli

QO mﬁm& .

AJdm Nl arynsy > conh; 5
B) Fale sobre o resultado obtido na tarefa. Qraudy ’%:q*’*\ ‘\&mﬁmk um&%i‘l fodile Sy
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A) Comente sobre as ideias i |n§:|s que teve em rela¢do a tarefa proposta.
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