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RESUMO

A preocupacdo em torno da aprendizagem em Matematica conduziu a
pesquisadora a envolver-se em estudos voltados para essa temaética,
encaminhando seu interesse em pesquisar sobre a importancia 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 mudanc¢a conceptual
sobre a Matematica? O processo de aprendizagem demanda a articulacédo das
diversas dimens@es de habilidades do individuo, motivo pelo qual compreende-
se que o fortalecimento das habilidades metacognitivas pode favorecer a
autonomia do aluno na aprendizagem da Matemética 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 concepcbes 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 mudanca
conceptual sobre a Matematica, segundo a Nocdo de Perfil Conceitual
(MORTIMER, 1996). Esse estudo trata de uma pesquisa-intervencdo com
desenvolvimento de uma sequéncia didatica destinada as questbes
metacognitivas e utilizacdo 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 sujeitos ficou caracterizada segundo 0s sentimentos expressos
de agrado, desagrado ou auséncia de demonstracdes a esse respeito,
constituindo os grupos de sentimentos negativos, positivos e indefinidos. Entre
os resultados pode-se apontar que houve movimentagcdes tanto em relacéo a
afetividade como em relacéo a concepcdo de Matemética e de aprendizagem
da Matematica entre alguns dos sujeitos. O grupo de sentimentos positivos
apresenta as movimentacoes de perfis mais adequadas, com maior evidéncia
de concepc¢des 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
(célculo, regra ou férmula), aliadas a auséncia de referéncias que evidenciem
processos metacognitivos, favorecem ponderar que a consciéncia a respeito de
cCOmo pensam e como estruturam seus pensamentos na aprendizagem de
Matematica seja incipiente, situacdo que impede o desenvolvimento de
procedimentos de manejo e controle sobre a dimens&do cognitiva, visto a
metacognicdo se efetivar por processo consciente, informacdes que
evidenciam a importancia desse aspecto e a necessidade de ampliacdo de
seus estudos.

Palavras-chave: Afetividade. Metacognicdo. Perfil conceitual. Pesquisa-
intervencdo. 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 variousdi mensi ons of the individual
understood that the fortification of metacognitive skills can give an advantage to
the studentdés autonomy in Mathematics
their affectivity. Based on Chacén (2003) and Echeita and Martin (1995), who
relate the pupilds attitudes towards
and on Ponte (1992), regarding the

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

Il mages in videos, of ver bal i nteract.i

logbook. The i ndi vi dual swas chdrdcterized i acdortityg 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 T 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 INTRODUCAO

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

dissertacgéo.

1.1 UM POUCO SOBRE A CAMINHADA QUE ANTECEDEU A PESQUISA

A opcgdo 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 comecou a ser determinado durante
o curso do magistério (hoje, formacdo de docentes). Antes de terminar a
graduacdo 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 Parand, a dedicacao 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 insatisfatorios 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 realizacdo da graduacdo 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 relacdes das habilidades sociais com a aprendizagem da
Matematica.

Visto que a atuacdo na docéncia ndo foi abandonada em nenhum
periodo, a participacdo no Programa de Desenvolvimento Educacional i PDE
da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Parana, cuja formacao foi
desenvolvida na Universidade Federal do Parana i UFPR propiciou que o
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conhecimento obtido com os estudos na area da Psicologia fosse aliado a area
de Educacdo em uma nova pesquisa sobre a mesma temética. Oportunidade
em que, sob a orientagao da prof.2 Dr.2 Tania T. Bruns Zimer foi produzida a

pesqui sa intitul ada ARel a- «o Cogni - «o0
Mat em8ti cao, com profunda i nspira-«o
Emoci onal 6 de | nGhacénNiaro coaheci@do porirtermédio da
orientadora).

A pesquisa desenvolvida no PDE, apdés a conclusdo da formacgéo
propiciou que atuasse em atividade de monitoria de trés cursos de formacao
continuada de professores de Matematica ministrados em trés municipios do
Nucleo Regional de Educacdo de Unido da Vitéria i PR. Nesse periodo a
dedicacdo foi voltada também para um curso de formacdo na éarea 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 participacdes
em cursos de formacao continuada promovidos por esse 6rgao.

A etapa atual se deu pela entrada no Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo em Ciéncias e em Matematica i PPGECM da Universidade Federal
do Parand i 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 PROPOSICAO DE UMA NOVA PESQUISA

A pratica pedagogica do professor de Matematica geralmente esta
pautada na aprendizagem dos conteudos da disciplina que ministra, com a
priorizagdo 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 articulacdo das diversas
dimensdes 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
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de favorecer a autonomia do aluno na aprendizagem da Matematica, acao que
produz simultaneamente efeitos positivos sobre a afetividade do mesmo.

A relacdo entre cognicéo 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 preocupagdo 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, situacdo também observada em outro nivel que é a
avaliagdo nacional ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) - a qual tem
retratado indices semelhantes, ou seja, abaixo do esperado segundo o0s
parametros que 0s 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 acdes e as
consequentes reacfes dos alunos frente as situacdes 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 estdo
relacionadas na aprendizagem da Mateméatica. 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 crencas 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 Matemética e sobre o contexto em que ocorre a Educacdo
Matematica.
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O trabalho do professor envolve, entre outras acfes, o planejamento, a
execucao, a avaliacdo e a reflexdo 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 relacdo 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 mudancas
conceptuais sobre a Matemética, 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 mudanc¢a conceptual sobre a Matemética?

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 Parand, para a aprendizagem com vistas a
mudanca conceptual sobre a Matematica.

Para atender as intencdes do estudo com a insercéo 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 opcdo pela modalidade de pesquisa
denominada pesquisa-intervencédo, a qual sera melhor detalhada no capitulo 4,
gue trata sobre a metodologia da pesquisa.

Inicia-se 0 estudo com a uma revisdo bibliografica (capitulo 2), que
parte do principio da constituicdo do campo de pesquisa na Educacao
Matematica no Brasil, na busca pela compreensao de como se estabeleceram
e de que maneira se encontram representadas as pesquisas voltadas para a
afetividade e metacognicgéao.

A obtencdo de conhecimento teorico sobre a afetividade, a
metacognicdo, as concepcbes 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 aplicacdo de instrumentos e atividades junto aos sujeitos, bem como
para a andlise e discussdo dos dados coletados (trabalhadas nos capitulos 5 e
6).

O envolvimento com a afetividade, os perfis conceituais e a
metacognicdo ocorre de forma surpreendente ao se adentrar o conteudo das
diversas formas de registros empreendidas junto aos sujeitos. Em especial, as
informacdes relacionadas a metacognicdo, 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 constituicdo
do campo de pesquisa na Educacdo Matematica no Brasil, visando focar os
estudos relativos a afetividade e a metacognicéo desenvolvidos na area.

A aprendizagem da Matematica e a sua relacdo com o ensino podem
ser considerados tema de ampla abordagem investigativa, visto estar nas
atencOes tanto de pesquisadores quanto de governantes. Por exemplo, quando
podem ser geradas experiéncias e informacdes para analises da aprendizagem
dos alunos e dos processos de ensino realizados por professores a partir de
programas de formacdo continuada ou de avaliacbes externas, 0s quais Sao
derivados de politicas publicas para a Educagdo. Em eventos cientificos é
possivel constar a variedade de pesquisas que tratam do tema, focando,
dificuldades de aprendizagem, andlise 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 é, no levantamento de
pesquisas que tratam do ensino e/ou da aprendizagem em Matematica,
investigando relacdes da afetividade e metacognicdo com esse processo. Para
a realizacdo deste, considerou-se como referéncia a producdo de
conhecimentos pertinentes a Educacdo Matematica, esta enquanto campo

profissional e cientifico e que com uma histéria 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 evolucdo 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,
ent «xo, como campo profissional e cientz2ficoc
conhecimento das ciéncias sociais ou humanas, que estuda 0 ensino e a
aprendi zagem dalORENTINIReE ORENAAGO, ROB6, p. 5). No
Brasil, seu surgimento foi favorecido no final dos anos de 1970 com a criagéo
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de Programas de Pds-Graduacédo e durante a década de 1980 com a criacdo
da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM).

Esses periodos foram marcados pela necessidade comungada por
educadores matematicos em ter uma organizacdo que 0S representasse e
viesse favorecer a consolidagdo 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 espago necessario para
gue se fomentassem pesquisas na area, sendo observados o desenvolvimento
de centenas de estudos com aportes da Educacdo, da Matematica e da
Psicologia Cognitiva (MUNIZ, 2013).

As investigagOes realizadas na EM visam a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem da Matematica e o proprio desenvolvimento da EM
enquanto campo de investigacdo cientifica (FIORENTINI e LORENZATO,
2006). Esse segundo aspecto ganha aqui maior destaque por conter o foco de
interesse, que € delinear como foi estruturado o estudo relativo a metacognicéo
na aprendizagem da Matematica ao longo das edicdes de dois eventos de
relevancia nacional e internacional: o Encontro Nacional de Educacao
Matematica e o Seminario Internacional de Pesquisa em Educacao
Matemética.

Para Kilpatrick (1996), as pesquisas em Educacdo Matematica,
inicialmente, estavam associadas aos métodos de pesquisa das Ciéncias
Naturais, mas, constatou-se, cada vez mais, a adocdo 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) progndstico, vii) reprodutibilidade e viii)
relacionamento. Esses critérios sdo interpretados de acordo com os métodos
utilizados nas Ciéncias Sociais, 0 que parece apresentar coeréncia com as
proprias bases da construgdo 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.
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2.1.1 Tendéncias tematicas de pesquisas: em busca do tema de pesquisa

A producédo cientifica, até 1970, da Educacdo Matemética no Brasil,
segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), periodo esse, anterior ao surgimento da
area como campo profissional e cientifico, registraram-se reduzido niamero 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 historicos da Matematica, denotando maior énfase sobre os conceitos
e procedimentos do que sobre as concepcfes de ensino da Matematica.
Segundo 0os mesmos autores, com a expansao dos cursos de graduacédo e
pés-graduacdo, ocorrida na década de 70 do século passado, foram
produzidos 29 estudos sobre temas da EM. Essas producdes resultaram de 14
programas de pos-graduacédo, passando a se diferenciar do periodo anterior
pela reducédo 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 metodoldgicas, 7
trabalhos de estudos exploratérios/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 teméticas de pesquisas parecem ser resultantes dos programas de
pés-graduacdo. 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 Computacao
Cientifica da Universidade Estadual de Campinas (IMECC-UNICAMP), sob a
coordena-«o0o de Ubiratan DO6AmMbr - si o,
das diversas regides da América Latina, os quais realizaram estudos em seus
locais de trabalho relacionados a pratica pedagdgica com énfase pragmatica.
No periodo de 1979 a 1982 surgiram o0s primeiros estudos de Mestrado em
Psicologia da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE-Recife), tratando
de aspectos cognitivos relacionados a formacao de conceitos matematicos, sob
a orientacdo de David Carraher, Terezinha Carraher e Anallcia Schliemann
(FIORENTINI e LORENZATO, 2006).

com O

F
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A partir da década de 1980 surge a SBEM organizando de forma
periédica os Encontros Nacionais de Educacdo Matematica (ENEM), entre
outras acbes. Também, ocorre o retorno ao Brasil de mais de duas dezenas de
educadores matematicos que haviam concluido doutorado no exterior por meio
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do
Ministério da Educacdo (CAPES/MEC) com o Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (PADCT) (Muniz, 2013). Com isso, a
EM passa a contemplar pesquisas em outras dimensdes além da didatico-
metodoldgica e da psicolégica, fenbmeno observado nas 120 dissertacfes
produzidas em trinta programas de pés-graduagao.

Cita-se também, o exemplo da Universidade Estadual Paulista
(UNESP- Rio Claro), a qual organizou em 1984 o primeiro Mestrado em
Educacdo Matematica no Brasil. As dissertacbes produzidas trataram de
estudos de novos métodos de ensino, como a Modelagem Matematica e a
Resolucdo de Problemas, estudos sobre formacdo de professores, estudos
socioculturais ou etnomatematicos, histérico-filoséficos e sobre os significados
e as concepcdes presentes na EM. No mesmo periodo a Universidade Federal
de Pernambuco i UFPE consolida em seu Mestrado em Psicologia Cognitiva a
linha de pesquisa em Cognicdo Matematica, com duas frentes de investigacao,
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 relacdo entre
aprendizagem e ensino, utilizando método experimental combinado com o
clinico piagetiano (FIORENTINI e LORENZATO, 2006).

Outras instituicdes também apresentaram investigacdes em Educacao
Matematica nesse periodo. A Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas (FE-UNICAMP) com quatro grupos tematicos: i)
producdo, desenvolvimento e experimentacdo de propostas metodoldgicas ou
de projetos curriculares, ii) investigagfes analiticas e histéricas do ensino da
Matematica e/ou de sua producdo cientifica e pedagodgica, iii)) estudos
psicologicos e/ou cognitivos e iv) pesquisas de natureza historico-filosofica e
epistemoldgica. A Universidade Federal do Parand (UFPR 1 Curitiba)
diferenciou-se por seus estudos com o curriculo escolar do ensino da

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

Entdo, os programas de mestrado contribuiram para o avanco 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 (Resolucdo de Problemas e Modelagem
Matematica), etnomateméatica e educacao de adultos, cognicdo matemética no
ensino e/ou em contexto socioculturais, filosofia/historia/epistemologia e ensino
de Matematica, formacao 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 Matemética,
concepcoOes/significados/ideologia no ensino-aprendizagem (FIORENTINI e
LORENZATO, 2006).

Fiorentini (1994) , em seu estudo

brasileira em Educa¢do Matematica: O caso da producao cientifica em cursos
depéssgr adua-«00 realiza um i nivaemtE&cacio
Matematica, nas décadas de 70 e 80, classificando 204 teses e dissertacdes
segundo as tendéncias tematicas e tedrico-metodoldégicas em que foram
formuladas, entre outros aspectos.

O autor afirma que essa organratga- «o

aproximado do estado de pesquisa brasi

época (FIORENTINI, 1994, p.119), revela a psicologia, a cognicdo e a
aprendizagem mateméatica como uma area tematica (entre 12 areas) com 7
subareas: formacéo/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 psicopedagdgicas do ensino; diferencas e caracteristicas individuais
e suas implicagcbes na aprendizagem da Mateméatica e nas opcgodes
profissionais; atitudes/ansiedades em relacdo a Matematica e ao processo
ensino-aprendizagem.

Segundo Chacon (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

ei
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que a metacognicdo e a dimensdo afetiva do sujeito estdo diretamente
relacionadas com a qualidade da aprendizagem. Para a autora, os afetos se
constituem um tema béasico para as pesquisas em Educagdo Matemética, 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 aprovacao do Grupo
de Trabalho em Educacdo Matematica (GT) pela Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) em 1997, a Educacéo
Matematica € reconhecida como uma area por tal associacdo. No periodo de
1998 a 2001, no GT da Educacdo Mateméatica 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 cognicdo e da metacognicdo (12
trabalhos); sobre o ensino de Matemética na Universidade (6 trabalhos); das
Tendéncias em Educacdo Matemética (6 trabalhos); em relacéo a utilizacdo da
metodologia da Engenharia Didatica (4 trabalhos); sobre a Educacao
Matematica e politicas educacionais publicas (4 trabalhos); relativos a
producéo de significados em atividades matematicas (3 trabalhos) e um sobre
a Matematica em contexto ndo-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 relacdo da aprendizagem ou
ao desenvolvimento do pensamento matematico e o0s estudos sobre o
professor no que se refere as suas crengas, concepcgdes, conhecimentos,
representacbes sociais e sua formacao 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 publicacéo e divulgacdo das pesquisas
em Educacdo Matematica, favorece o conhecimento dos estudos produzidos
na area, portanto, os Anais dos eventos sdo possiveis fontes para pesquisa
das producdées da EM no Brasil. Assim, optou-se em analisar os estudos
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publicados nos Anais das doze edi¢bes dos Encontros Nacionais de Educacao
Matematica (ENEM) e das seis edicbes do Seminario Internacional de
Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM), devido a relevancia desses
eventos no contexto nacional.

No levantamento dos Anais do ENEM, edi¢Bes que ocorreram entre 0s
anos de 1987 e 2016, foram selecionados 58 trabalhos que atenderam aos
critérios determinados por este estudo enquanto nas seis edicfes 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 investigacoes levadas aos ENEMs néao foram conduzidas
também aos SIPEMs. Ressalta-se que os critérios adotados para o referido
levantamento foi a busca de trabalhos pelas seguintes palavras-chave:
concepcles, crencas, afetividade, atitudes, metacognicdo e, também, que o
resumo indicasse se tratar de pesquisa envolvendo a metacognicao
relacionados com a afetividade do aluno ou do professor no processo ensino-
aprendizagem de Matematica, pois parte-se do principio de que a afetividade &
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 Educagédo 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 constatagcdo de que nao 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 edicao.
A partir do VI ENEM, em 1998, ocorre aumento das producdes (8 trabalhos)
que se mostra oscilando entre uma edicdo e outra (8, 3, 7, 3 trabalhos),
surpreendendo com o0 numero bastante expressivo de 21 produc¢des no X
ENEM (2010), para novamente declinar com 7 e 6 estudos no XI ENEM e XIi
ENEM, respectivamente.
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TABELA 1 - DISTRIBUICAO DE PESQUISAS SOBRE A TEMATICA DAS RELAC,‘OES~ DA
AFETIVIDADE E ENSINO E APRENDIZAGEM MATEMATICA NAS EDICOES

DOS ENEMs
Edicdo do ENEM N°. trabalhos Freqiéncia (%)
i 1987 0 0
17 1988 0 0
i 1990 1 1,72
Vi 1992 1 1,72
Vi 1995 1 1,72
VIT 1998 8 13,79
VII'i 2001 3 5,15
VIIIi 2004 7 12,06
X1 2007 3 5,15
X1 2010 21 36,20
X171 2013 7 12,06
XIl'i 2016 6 10,34
TOTAL 58 aprox. 100

FONTE: A autora (2018).

Ao analisar a movimentacdo 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 Matemética 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, espagco 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: concepcdes; crencas; atitudes;
desempenhos; aspectos emocionais; afetividade; ansiedade e estratégias
metacognitivas. A TABELA 2 representa a distribuicdo dos trabalhos entre os

enfoques percebidos.

TABELA 2 - DISTRIBUICAO DE PESQUISAS SOBRE A TEMATICA,DAS RELAQOES~ DA
AFETIVIDADE E ENSINO E APRENDIZAGEM MATEMATICA NAS EDICOES

DOS ENEMs
Enfoque de investigacéo Quantidade de Freguéncia (%)
pesquisas

Concepcdes e crencas 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).
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As investigacOes sobre as concepcdoes e crencas de alunos e
professores, de diferentes niveis escolares, totalizaram a maior concentracéo
de trabalhos, 43,1 do total. Tais concepc¢des 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 concepc¢des de professores; 5 as de alunos
e as demais tratam especificamente das crencas.

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 investigagcdo 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 relacdo 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 o0 assunto
despertou o interesse de reduzido grupo de pesquisadores. Esses trabalhos

serdo explorados mais adiante neste texto.

2.1.2.2 As Pesquisas do Seminario Internacional de Pesquisa em Educacao
Matemética

A quantidade de pesquisas apresentadas nos SIPEMs, conforme pode
ser observado na TABELA 3, se mostrou com guantidades pouco significativas
e com pouca variabilidade entre as edi¢bes, com 3 trabalhos cada, tendo
variado somente no Il SIPEM com 2 pesquisas e no VI SIPEM, edi¢cdo essa em
gue 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 investigacfes na area da Educacdo Matematica, observa-
se no levantamento em questdo, que a divulgacdo da pesquisa brasileira foi

guase unanime, apenas um entre os trabalhos é fruto de parceria entre
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instituicdo brasileira e francesa, sendo as outras 14 producdes organizadas por

investigadores das instituicdes nacionais. O trabalho citado tem o tema
ARompendo o contrato did8tico: a umai |l i za- «
resolu-«o de problemas al g®br aipoMaelo dos au
Camara dos Santos e Nadja M. Acioly-Regnier, respectivamente da

Universidade Federal Rural de Pernambuco i UFRPE, da Universidade

Federal de Pernambuco i UFPE e da Université Lyoni FR 1T IUFM LYON.

TABELA 3 - DISTRIBUICAO DE PESQUISAS SOBRE A TEMATICA DAS RELAC}OESNDA
AFETIVIDADE E ENSINO E APRENDIZAGEM MATEMATICA NAS EDICOES
DOS SIPEMs

Edicdo dos SIPEM N°de Trabalhos
[T 2000

It 2003

T 2006

Vi 2009

Vi 2012

VIi 2015

Total 15

FONTE: A autora (2018).

P WWwWwwN W

Em relacdo 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 investigacéo Quantidade de pesquisas Frequéncia (%)
Concepcdes e crencas 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 andlise dos temas que foram foco dos 15 estudos apresentados nos
SIPEMSs, 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, estédo os trabalhos relacionados as concepg¢des e crencas 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 0s pesquisadores, abordando elementos como a insatisfacdo e
ansiedade de alunos em relacéo a aprendizagem em Matematica.

Observando as TABELAS 2 e 4 se constata que as pesquisas que
envolvem a teméatica da afetividade tém maior enfoque investigativo em relagédo
aos trabalhos sobre as concepcdes e crencas de professores e alunos e menor
enfoque investigativo em relacdo a metacognicao, 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¢cdo nos ENEMs e SIPEMs

Os trabalhos sobre metacognicédo apresentados nos ENEMs e SIPEMs

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

QUADRO 17 TRABALHOS SOBRE METACOGNICAO APRESENTADOS NAS EDICOES
DOS ENEMs E SIPEMs

(continua)
Evento/ano Titulo Autor Subéreas
Il ENEM Metacognicdo e Ensino da Maria R. Ensino i aprendizagem
1990 Matematica (*) Tymosczenko Estratégias de Ensino
V ENEM Consciéncia Metacognitiva Maria G. C. Ensino i aprendizagem
1995 para uma autonomia Gomes e Estratégia de ensino i
matematica (*) Vania M. P. dos | Resolucédo de Problemas
Santos
V ENEM A metacognicao Véania M. P. dos | Ensino 1 aprendizagem
1995 revolucionando a Santos e | Estratégia de ensino i
trigonometria Marcia C. G. | trigonometria
Souza
V ENEM Avaliacdo, metacognigéo e Antonio J. | Ensino-aprendizagem
1995 resolucdo de problemas Lopes et al. Avaliacéo
Resolucao de Problemas
VI ENEM A comunica¢cdo matematica Antonio J. | Ensino T aprendizagem
1998 na sala de aula: aspectos Lopes Comunicacao
sociais e metacognitivos Matemética
| SIPEM O uso de técnicas Patricia Furst Ensino-aprendizagem
2000 metacognitivas na Estratégia de ensino
aprendizagem de matematica elaboracdo dirigida.
IX ENEM Contrato didatico e Lucia de F.| Ensino i aprendizagem
2007 metacognicdo: confluéncias Aradjo et al. Algebra
entre a didatica e a psicologia Contrato didatico
na aprendizagem escolar
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QUADRO 17 TRABALHOS SOBRE METACOGNIGCAO APRESENTADOS NAS EDICOES

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 Gusméo andlise de dados
compreension de las praticas Resolucao de Problemas
de los estudiantes cuando
resuelven problemas
matematicos: una perspectiva
ontosemiotica
IV SIPEM Rompendo o contrato Lucia de F. | Ensinoiaprendizagem
2009 didatico: a utilizagdo de Aradjo et al. Resolucdo de Problemas
estratégias metacognitivas na de Algebra
resolucdo de problemas Contrato didéatico
algébricos
X ENEM Estratégias metacognitivas Gilmer J. Peres | Perspectiva tedrica de
2010 na Resolucdo de Problemas e Maria C. R. | analise de dados i
de um problema de Frota objeto de aprendizagem,
otimizacdo com apoio de um Célculo. Licenciatura em
objeto de aprendizagem (*) Matematica
X ENEM Metacognicéo e resolucdo de | Eliana A. P. | Ensinoi aprendizagem
2010 problemas na EJA Leite e Marta | Estratégias de ensino,
M. P. Darsie Resolucdo de Problemas
i EJA
V SIPEM Pesquisando a promogédo de | Lucia de F. de | Ensinoi aprendizagem
2012 estratégias metacognitivas Araujo Estratégias de ensino
em uma sala de aula de Abraio J. de | Algebra
algebra Araujo
XI ENEM A metacogni¢&o no livro Alexandre M. | Perspectiva tedrica de
2013 didatico de matematica: um de Lucena, et | andlise de dados i
olhar sobre os nimeros al. abordagem nameros
racionais (*) racionais em livro
didatico do 6° ano do
Ensino Fundamental
XI ENEM A abordagem algébrica Luis R. L. de | Perspectiva teérica de
2013 proposta pelo Gestar Il sobre | Melo et al. analise de dados 1
a Otica da metacognigéo abordagem algébrica em
material  didatico de
formacdo docente
XI ENEM O uso de estratégias de Maurilio M. da | Ensino i aprendizagem
2013 metacognicdo no ensino de Silva Porcentagem i EJA
porcentagem numa turma de
Educacao de Jovens e
Adultos
Xl ENEM Promovendo estratégias Lucia de F. de | Ensinoi aprendizagem
2016 metacognitivas na sala de Aradjo e | Estratégia de ensino
aula de matematica Alexandre M.
de Lucena
Xl ENEM O desenvolvimento de Evonir Albrech | Ensino i aprendizagem
2016 habilidades cognitivas e et al. Jogo e Resolucdo de

socioemocionais por meio de
jogos de mediacao (*)

Problemas i mediacéo
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QUADRO 17 TRABALHOS SOBRE METACOGNIGCAO APRESENTADOS NAS EDIGOES
DOS ENEMs E SIPEMs

(concluséo)

Xl ENEM Metacognicao e relagdo com | Vanessa G. S. | Perspectiva teorica 1
2016 o0 saber: estratégias que Campos e | Estratégia de Ensino 7
beneficiam a aprendizagem Denize da S. | relacdo 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 relacdo 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 é, dos 18 trabalhos listados, 6 tratam da
metacognicao e da afetividade ao mesmo tempo.

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

- ensino-aprendizagem: a qual tem relacéo aos trabalhos que trataram
de técnicas metacognitivas para o0 ensino da Matemética. Estdo
compreendidos, também, os trabalhos que buscaram relacionar as técnicas
metacognitivas com outras abordagens tedéricas, como a relacdo com o saber,
com o objeto de aprendizagem e com o contrato didatico, além de
metodologias de ensino como a Resolucdo de Problemas e Jogos, para a
constituicdo de uma proposicdo de ensino para a Matematica. Ainda,
considerou-se a proposicdo da relacdo com a avaliacdo da aprendizagem
como uma possibilidade para esse agrupamento;

- perspectiva tebrica: nessa subarea estdo os trabalhos que
consideram os referenciais teoricos da metacognicdo, 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 é
relacionado a subarea ensino-aprendizagem. Em relacdo aos conteudos

matematicos  envolvidos tem-se: porcentagem; ndmeros racionais;




35

trigonometria; a Algebra no Ensino Fundamental e os contetidos 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
formacdo de professores, inicial e continuada. Nao foram constatados trabalhos
relacionados aos anos iniciais do Ensino Fundamental e nem a Educacédo
Infantil.

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

de Pesquisa em Educacdo Matematica.
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3 O CAMPO TEORICO: AFETIVIDADE, METACOGNICAO E CONCEPCOES

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 é para a maioria dos estudantes fonte de
Afrustra-»es e senti m@nl3?),snessauperspdcavp 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 situacfes
em que haja necessidade de trabalhar com conteddos matematicos,
organizando-se dessa maneira um ciclo que se retroalimenta (CHACON, 2003).

A relacdo entre o componente afetivo e a dimensdo cognitiva na
construcdo do conhecimento vem sendo abordada por pesquisadores, essas
producbes 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 Mateméatica pode estar nas atitudes dos
alunos em relacdo a Matemética, na natureza da prépria disciplina, na
linguagem e na notagdo Matematica e ainda na maneira de aprender dos
alunos; enquanto que nas concepcdes de Echeita e Martin (1995) a intencéo
com que os alunos participam das atividades de aprendizagem (como
memorizacao para obter rapidez na execucéo), as atitudes e/ou sentimentos
em relacdo aos colegas, o autoconceito que possui de si mesmo e a motivacao
com que enfrenta as tarefas propostas, estdo relacionadas com os processos
cognitivos e certamente fazem a mediacéo entre a possibilidade de aprender e
a aprendizagem efetiva. A reflexdo sobre as perspectivas apresentadas por
esses autores, sobre a relacao da afetividade na aprendizagem da Matemaética,

ecC

ati

\Y



37

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 & 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 reacgfes, as quais influenciam em suas crencgas.
Por outro lado, as crencas que possui afetam diretamente seu comportamento
nas situacoes de aprendizagem, bem como sua capacidade de aprender. A
respeito dessas proposicées cabe fomentar a discussdo sobre como intervir
nesse circulo quando as crencas e/ou os comportamentos ndo favorecem o
éxito na aprendizagem.

A partir da afirmacdo de Gui mar «e s, Stoltz e Bosse d
humana constroi suas representacdes de conhecimento a partir de um
processo ativo de interacdo do sujeito com o0 meio, em que as concepg¢des
prévias do aprendiz sdo reformuladas ao mesmo tempo em que reformulam o
conheci mento sobre oS objetoso (2008, p .
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 mecéanicas ou ndo, 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 acdo. 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 mecani smo denominado metacogni - «o0
dos conhecimentos que manejamos, bem como dos processos mentais que
empregamospar a gerir t ai (SUNARAESeSITOLNZ iBOSSED
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 crencas 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-relacdo dos fatores motivacionais e afetivos como a
autoestima e a expectativa de éxito e fracasso com 0S processos
metacognitivos, pois segundo esses autores, 0s 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,
enguanto o estudante com baixo desempenho relaciona os resultados bons a
fatores que ndo 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 confianca em
si mesmo diminuida, também ndo vem a empreender esforcos em a¢des que
venham a desenvolver os processos envolvidos com tais habilidades. Na
tentativa de ampliar a compreenséo a respeito do componente metacognitivo e
suas implicacdes 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 Matemética.

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

A definicdo a respeito do que Chacdén (2003) estabelece como conceito
central na compreenséao do afeto no ensino e na aprendizagem da Matemética,
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
A uma e x ttegaria de senimentos e de humor (estados de animo) que
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geral ment e S «O0 considerados como al

(CHACON, 2003, p. 20). A estudiosa esclarece que considera como descritores
bdsicos ndo apenas 0s sentimentos e emoc¢fes, mas também, crencas,
atitudes, valores e consideracdes.

O trabalho de McLeod é enfatizado por Amado et al. (2016) como
referéncia incontorndvel na literatura sobre afetos na aprendizagem da
Matematica, que cita as trés dimensdes do afeto segundo a organizacao do
autor: concepcdes/crencas, atitudes e emocdes. Como exemplo de concepcao
Amado et al. (2016) apresentam a ideia de que a Matematica é baseada em
regras e formulas, ndo gostar de fazer demonstracées geométricas exemplifica
uma atitude, enquanto a alegria ou frustracdo na resolucdo de um problema
alude emocoes.

Falcdo (2015) apresenta as trés dimensdes de variacdo para os afetos

sugeridas por McLeod (1992), qgue ser

go di

~

am: i i

dire-«o0o (positivo ou negabeiacoodp com eseest abi | i d

crit®rios, cren-as e atitudes seriam
rea-»es emocionais como Aquenteso e

Devido a outras contribui¢cdes tedricas, Amado et al. (2016) sustentam
cinco dimensbes afetivas: concepcbes, atitudes, emocOes, valores e
sentimentos. Com origem na proposta de DeBellis e Goldin (2006) do modelo
tetraédrico, em que acrescentam os valores como quarta dimensao as trés
dimensdes formuladas por McLeod, e a quinta dimensdo 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 emoc¢des. Embora atenta as cinco dimensdes dos afetos, em
sua pesquisa de investigacdo sobre afeto de jovens participantes e seus pais
em campeonatos de Matematica, Amado et al. (2016) destacam que focaram a
atencao nas trés dimensodes: concepc¢des, atitudes e emocgodes.

Os termos concepcodes, atitudes e emocgdes ndo apresentam definicdo
clara, situacédo 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 relacéo a definicdo de conceitos da dimenséo dos afetos, aparece
ainda questdes em debate sobre os termos concepcao e crenca, que Vila e
Callejo (2006) explanam ser utilizados por alguns autores de forma indistinta,
engquanto outros compreendem que apesar da existéncia de relacdo entre os
conceitos, eles ndao tém o mesmo significado. Afirmam a adogao de postura em
relacdo ao termo concepcéo ancorada na definicdo de Ponte que as propde
cComo Nfesquemas subjacent esnceie que rtéghani z a- «
essencial ment e natureza cognitivao ( PONTE,
CALEJO, 2006, p. 47). Sendo assim, aplicam o termo concepc¢do 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®.
Par a Chac: - n (2003) ilas cren-as mat e
componentes do conhecimento subjetivo implicito do individuo sobre a
Matemética, seu ensino e sua aprendizagemo (p.
se fundamenta na experiéncia. A autora organiza as concep¢des como crencas
conscientes, diferentemente das crencas basicas de carater inconsciente e
com predominadncia do componente afetivo. As crencas do estudante se
estabelecem segundo o objeto de crencga, classificadas entdo como crencas:
Asobr e a mat em8ti ca (o objeto); sobr e S i
matematica; e crencas sobre o contexto no qual a educacdo matematica
acontece (contextosoci al ) 6 ( McLEOD, 1992, apud CHACCN
Se utilizando do mesmo sistema de classificagéo de crencas elaborado
por McLeod, os pesquisadores Vila e Callejo (2006) os apresentam de forma
consoante com a formulada por Chacén (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 Matemética e seu ensino possuem um
forte componente cognitivo, as crencas dos sujeitos sobre si mesmos tem o
predominio do componente afetivo. Esse Ultimo agrupamento mostra estreita

relacdo com aspectos como a metacognicdo, a auto regulacdo e a

! Neste estudo adota-se as trés dimensdes de afeto de McLeod: concepcgdes/crencas, atitudes
e emocdes. Com a opc¢éo pelo termo concepcao para se referir a concepcdes e/ou crencas.
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autoconsciéncia; o qual inclui também crencas relacionadas com a capacidade

de aprender Mat em8ti ca, gue por Sua

estudantes, o autoconceito e a atribuicdo causal do éxito ou fracasso. As

crengas relacionadas com o contexto social referem-se as normas sociais e a

influéncia da familia e de outros @mbi t os soci ai so (VI LA E

p.58).
Para o conceito de atitude Chacon (2003) utiliza uma definicdo que

vVecZz

CA

considera do tipo geral, decl ara ser uma

positiva ou negativa) que determina as intencbes pessoais e influi no

comportamentood (p.21), em que 0 componente

crencas implicitas na atitude, o componente afetivo determinado nos
sentimentos de aceitagcdo ou aversao da tarefa ou da matéria, e por fim, um
componente em que se observa uma intencéo ou tendéncia comportamental.
Ao considerar como objeto da atividade a Matematica, essa
pesquisadora propdem duas categorias, que sao atitudes em relacdo a
Matematica e atitudes matematicas. Na primeira categoria em que ha
predominancia do componente afetivo sobre o0 componente cognitivo, remete a
valorizacdo e ao apreco para com a Mateméatica, além do interesse pela

mesma e por sua aprendizagem. As atitudes mateméticas estdo mais voltadas

par a as f or mas de Autilizar dadp ade i dades

pensamento, a abertura mental, o espirito critico, a objetividade, etc.,
I mportantes para o trabalho em Mat
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 McLeod sobre dois caminhos possiveis para o
desenvolvimento das atitudes em relacdo a Matematica. Um deles com a
proposta de que as atitudes resultam da automatizagdo de uma reacao
emocional a Matematica que se repetiria, exemplificado em situa¢gdes como no
caso de sucessivos insucessos na resolugéo de problemas virem a fortalecer a
atitude de abandono da atividade em tal tarefa; o outro, se refere a associacéo
de uma atitude ja estabelecida a um nova experiéncia, que embora inédita

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

ems§t i

c

a
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atitude negativa perante a resolucdo de problemas geométricos oriunda de
atitudes de mesma natureza em relacdo a resolugcdo de problemas algébricos.

Ao fazer refer°ncia s emo- »es Chac-n
respostas organizadas além da fronteira dos sistemas psicolégicos, incluindo o
fisiolégico, o cognitivo, o motivacional e o sistema experi enci al o (p.
respostas dadas tanto a acontecimentos internos como externos e que
apresentam carga positiva ou negativa para o individuo.

Para comentar a respeito das emoc6es Amado et al. (2016) recorrem
as caracteristicas apontadas por Hannula (2002) como béasicas das emocdes,
que se apresentam de maneira mutuamente i nd
excitacdo adaptativas-homeostaticas (por exemplo, a libertacdo de adrenalina
na corrente sanguinea), expressdes exteriorizadas (por exemplo, sorrir), e
experiéncias subjetivas (por exemplo, sentirrs e tri ste)o (apud AMAI
2016, p. 33).

Na visdo de Damasio (2012) a esséncia da emocédo é concebida como:

Colecdo de mudancas no corpo que séo induzidas numa infinidade
de 6rgéos [...] sob o controle de um sistema cerebral dedicado, o qual
responde ao conteddo dos pensamentos relativos a uma determinada
entidade ou acontecimento. (p. 135).

E possivel destacar que cada autor a sua maneira contribui com a
percepcdo da relacdo das emocgdes com a Educacdo Matemética. Chacédn
(2003) justifica que o valor atribuido ao ato emocional se processa frente a um
acontecimento de alguma percepcao ou discrepancia cognitiva conflituosa com
as expectativas que o individuo apresentava para tal. Essas expectativas
repr es e ncreacas désalsnos sobre a natureza da atividade matematica,
de si mesmos, bem como sobre seu papel como estudantes na interagdo na
sala de aulao (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 avaliacdo continua e inconsciente dos resultados
obtidos em relacdo aos objetivos elencados pelo aprendiz, havendo avaliacéo

de avanco rumo aos objetivos, emocdes positivas sdo provocadas, quando se
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avalia que obstaculos prejudicam o progresso, emergem emocoes
desagradaveis como raiva, medo, tristeza, entre outras.

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

De forma mais especifica, Amado et al. (2016) apresentam as emoc¢oes
académicas em Matematica classificadas segundo a pesquisa de Kleine et al.
(2005), enquadrando as emocdes positivas: 0 gosto, o orgulho e a esperanca
como emocgOes ativadoras, enquanto que o alivio e a descontracdo como
emocOes desmobilizadoras. No grupo de emoc¢Oes negativas estdo a
ansiedade, a raiva e a vergonha (ou sentimento de culpa) classificadas como
emoc0des ativadoras, enquanto o tédio e o desespero fazem parte das emocdes
desmobilizadoras. As autoras ressaltam que Kleine et al. (2005) destaca a
questdo de nado ser possivel estabelecer que emocgdes positivas provoquem
efeitos positivos na aprendizagem, nem tdo pouco que as emoc¢des negativas
interfiram negativamente na aprendizagem.

Um aspecto sobre o tema emocao, por vezes proposto na investigacao
de sua definicdo, se refere ao papel das emocdes em relacdo 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
0 levam a realizar distingdo entre os termos emogéo e sentimento.

Para Damasio (2012) a esséncia do sentimento é o acompanhamento
continuo dos acontecimentos que ocorrem com O COrpo, enquanto

pensamentos sobre contetudos especificos permanecem a desenvolver-se. Ou

ainda, segundo el e pr-prio em out-noss

vislumbrar o que se passa na nossa carne, no momento em que se justapde as

i magens de outros objetos e situa-»es

imagem do corpo com essas outras imagens, é 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 emocao e
sentimento ndo séo ortodoxas e admite que outros autores ndo estabelecam

distingdo entre os termos. Contudo esclarece os motivos que o levam a

t er mo
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diferencia-los, de acordo com sua teoria, embora todas as emoc¢des originem
sentimentos, existem sentimentos que nao provém de emoc¢des, 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
e st udioosemimentos sdo tdo cognitivos como qualquer outra imagem
perceptual e tdo dependentes do cortex cerebr a | como qualquer outr
(grifo do autor, p. 151). Em decorréncia de suas concepc¢des demonstra
preocupacdo com a questao da incompreensdo dos mecanismos bioldgicos e
socioculturais das emocdes, pelo fato de impedirem o encaminhamento de
providéncias embasadas nas func¢des das emocdes, que seriam de acordo com
sua teoria, mais adequadas ao fortalecimento da racionalidade.

Sob a oOptica 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 situacfes, contudo sem
as emocdes nao € possivel fazer a opcao sobre o pensar.

O consenso das contribuicBes tedricas apresentadas reside no
argumento da integragéo entre a razdo e emocao e da ndo prevaléncia de uma
dimensédo sobre a outra. Fator que conduz ao enfoque sobre a relevancia de
obter conhecimentos mais aprofundados a respeito de suas interacdes com
intuito de que ag¢Bes 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 metacognicdo € aqui encaminhado a partir da
apresentacdo de questbes que parecem ser consensuais entre 0s
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 propria amplitude de enfoques
que o abordam, relacionada com a dificuldade de sua definigdo conceitual.

Pela necessidade de compreensdo a respeito do conceito de
metacognicdo, varias pesquisas sao propostas perseguindo especificamente
essa finalidade, como nos trabalhos de Andretta et. al. (2010), Grendene
(2007) e Ribeiro (2003). A objetividade na definicdo conceitual é defendida por
Andretta et al. (2010) como necesséria para sua aplicagdo na aprendizagem,
de forma semelhante, Ribeiro (2003) reconhece a polémica em torno do
conceito de metacognicdo, contudo, argumenta de forma favoravel ao
reconhecimento do seu importante papel na aprendizagem. Enquanto
Grendene (2007) reitera a importéancia de elaboragédo de um modelo conceitual
minimo para garantir a validacdo cientifica desse constructo.

Para explicar o motivo da inexisténcia de consenso sobre a definicdo
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 areadepara-s e com di fi cul dades para di st
e 0 que ® (pc3b),gen pela iorigenddesta area de investigacdo estar
vinculada a muitas raizes historicas diferentes. Entre essas raizes, os autores
citam o exemplo do modelo de processamento de informacdes, com énfase no
conceito de processos executivos. Ainda englobam as discussfes os estudos
sobre auto regulacdo desenvolvidos por Piaget na década de 1970, e pelo
conjunto de outros autores que seguiram sua proposta teérica, bem como, os
aspectos referentes ao processo de mudancga da regulacao exercida por outros
sujeitos, portanto externa, para a auto regulacdo, oriundos do modelo tedrico
desenvolvido por Vygotsky.

A introducao do termo metacogni¢cdo 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 memoria, Flavell definiu
a metacogni¢cdo como conhecimento que o individuo tem a respeito de seu
préprio conhecimento (Grendene, 2007). Outras definicbes sdo apresentadas
no estudo de Araudjo (2009), como a elaborada por Brown (1987) que a
considera como a compreensdo do conhecimento, a qual pode refletir sobre a

viabilizagdo de seu uso ou simplesmente para descrevé-lo. E a formulada por
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Schoenfeld(1987) que em |l inguagem simplificada s
ou Opensar sobre o seu pr-prio pensamentodo

Andretta (2010) utiliza o modelo apresentado por Jou e Sperb (2006),
para apresentar a metacognicdo como enfoque da psicologia cognitiva ao
processamento da informacao, segundo o qual a mente se trata de um sistema
utilizado pelos individuos para a interagdo com 0 meio, € Cujo processo
demanda monitoracdo, regulacédo e potencializagdo do proprio sistema. Dentro
dessa perspectiva, a metacognicdo nao esta restrita ao conhecimento sobre a
cognicdo, 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 préprio pensar
para a sobrevivéncia humana, por se evidenciar como evolucdo 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 teo6rico de Flavell como o mais
frequentemente empregado em pesquisas experimentais sobre metacognicao.

Ele préprio baseado em Flavell, Miller e Miller (1999) expressa que a
Aimetacogni -«o0o ® o conheci ment o, a enmnsci °nc
de seus processos cognitivoso (p. 13).

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

O modelo apresentado por Flavell apresenta distingbes entre o
conhecimento metacognitivo, 0 monitoramento e a auto-regulagcao cognitiva.
Sendo que o primeiro faz mencdo ao conhecimento que o sujeito detém sobre
guestbes metacognitivas, que por sua vez é 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 o0 conhecimento em torno das
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implicacbes 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 regulacdo 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 probleméatica da definicdo da
metacognicdo, apresentado os dois componentes mais gerais propostos por
Flavell que contam com ampla aceitacdo: o conhecimento sobre a cognicéo e o
controle ou regulacdo da cognicdo. 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 METACOGNICAO

METACOGNICAO

v v

CONHECIMENTO CONTROLE/REGULAGAO
SOBRE A COGNIGAO

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

- Variaveis da pessoa

- Variaveis da tarefa

- Variaveis da estratégia
Interagdo 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 regulacéo da
cognicéao, justificativa que a conduz a aprofundar o estudo sobre os mesmos.
N o estudo em quest «o, apresent a (0]
conhecimento ou crenca que o0 aprendiz possui sobre si proprio, sobre os

fatores ou variaveis da pessoa, da tarefa, e da estratégia e sobre 0 modo como

conhec
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afetam o resultado dos RBEROEWOB, W&l emas
experiéncias metacognitivas como vinculadas com o aspecto afetivo, por se
tratarem de impressdes ou percepcbes conscientes que podem emergir em
qualquer momento da execucdo de uma tarefa (antes, durante ou apos), sendo
assim responsaveis pela percepcao do nivel de eficacia em seu desempenho,

estimul am a a-«o consciente par a

cognit

ocor

sent i mentos acerca do RIBEIRDr 2003, p d1ly ament 00

importancia das experiéncias metacognitivas fica caracterizada por servirem
para a avaliacdo 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 aplicacdo 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 tradicdo neopiagetiana, tem em sua teoria reconhecidos
aspectos em comum com a abordagem do processamento da informacéo, e o
outro modelo de Nelson e Narens (1996), com significativo destaque na
atualidade, se mostra coerente com o processamento da informagéo. Flavell
evidencia a relagdo entre as estruturas metacognitivas, de acordo com sua
teoria 0s objetivos cognitivos e as acdes 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 o0 metacognitivo, respectivamente nivel objeto e nivel meta, entre os
quais ocorrem as duas relac¢des de fluxo de informacdo i 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 elaboracdo da representacdo

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 metacognicéo, enquanto o de Nelson e Narens, do
fluxo de informagado entre as mesmas, a integragdo dos dois modelos encerra
uma visdo mais global da maneira como funciona a metacognicao.

Grendene (2007) expOe 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
motivacdo, contudo pesquisas atuais passaram a contemplar esses fatores no
campo de suas investigacoes.

Na avaliacdo de Jou e Sperb (2006), a metacognicdo ndo corresponde
apenas ao conheci mento da cdagomoumadase i mas ®
de processamento de alto nivel que € adquirida e desenvolvida pela
experi°ncia e pelo ac¥%mul o do conheci mento
direciona para a metacognicdo 0 interesse de pesquisas envolvidas em
propostas de instrucdo educacional que adotem o0 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 Metacognicdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro 1

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

e desenvolvimento, € reconhecida pela abordagem da Psicologia Cognitiva,

gue concebe as capacidades metacognitivas como elemento central do

2Seminerio relata em seu arti go fADesenvol vimento | n
Al ternativa para o Oprimidoo, a respeito do inzcio
construcdo de boa parte de um modelo teérico 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 informacdo destinados a
aprendizagem. Em paralelo, na Educacgdo, também se reitera, por meio de
pesquisas, a relacdo entre a aprendizagem e as capacidades metacognitivas,
trabalhando em funcdo 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, 0 consenso a respeito do papel central das capacidades
metacognitivas para a aprendizagem se torna suficiente na validacdo dessa
proposicado (CORSO et. al., 2013).

Para fins voltados a area educacional, se organizam basicamente duas
formas de compreender a metacognicdo: conhecimento sobre o conhecimento
e controle ou auto-regulacao, 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 execucéo da tarefa e proceder corre¢oes,
guando de sua necessidade (RIBEIRO, 2003).

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

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

O controle e regulacdo 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 pr o
consciéncia tem um carater procedimental, implica aprender a fazer certas
coisas com NoSsS0S processos cognitivos, utilizando-os de modo estratégico
para alcan-ar deter mi nada®©zZOn202aps158).e apr endi

No terceiro nivel, se encontra a possibilidade de promocdo de
conhecimento autorreferente, que corresponde a reflexdo consciente sobre os
préprios processos e produtos cognitivos, ou seja, a respeito do conhecimento
sobre o que se sabe e para a tomada de consciéncia do funcionamento
cognitivo, essa fungédo da consciéncia conduz ao favorecimento de intervencéo
e modificacdo dos processos cognitivos.

A aprendizagem, na concepcdo 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¢cao evolutiva do ser humano, que beneficia sua
adaptacdo frente as exigéncias do meio ambiente, e ainda, seguindo tal
raciocinio, reiteram a tendéncia dos processos mentais a complexidade e
automatizacéo, 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 implicagbes da metacognicdo para a
aprendizagem, objetivando em dltima 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 indicacdo 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 informacfes as ja armazenadas, saber selecionar
estratégias de pensamento para um determinado fim, e saber planejar,
monitorar e avaliar 0os processos de pensamento.

Reconhecida a existéncia do constructo metacogni¢do, 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 promoc¢ao de situacfes que requeiram
do aluno reflexdo sobre a organizagcao e planificacdo de acdes, por meio de
situacOes abertas de investigacdo que ao longo de sua resolugcdo conduzam o
aluno a efetivar o autocontrole cognitivo, ou seja, a planejar e monitorar suas
préprias atividades. A autora apresenta ainda, como vantagens da
aprendizagem orientada pelo viés metacognitivo: a autoapreciacdo e 0
autocontrole cognitivos podem ser desenvolvidos, fator que permite ao sujeito
atuar de forma ativa na construcdo de seu proprio pensamento; promove a
abertura de novas perspectivas de estudo sobre as diferencas individuais no
desempenho escolar por considerar o papel pessoal na avaliagdo e controle
cognitivos, e, apesar da relacdo de mutua reciprocidade entre 0s
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 teoricos
estudados, e em especial das concepcdes de Flavell, depreende-se em linhas
gerais, a aceitagcdo sobre a existéncia da metacogni¢cdo, que a mesma €
determinada sobre a cognicdo, 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 implicacdes para a aprendizagem matematica

Sa0 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 Chacon (2003) sobre a utilizacdo sistemética da capacidade
metacognitiva em uma aula de Matemética, no qual comprovou-se a
possibilidade de promocao de compreensao de regras logicas para resolucao
de fracdes, o estudo longitudinal de Mevarech e Kramarski (2003) que
demonstrou melhor desempenho de alunos que participaram de treinamento
metacognitivo em comparagao com aqgueles que realizaram treino de resolucao
de problemas, e estudos como os de Vieira (1999) e de Erktin (2004)
direcionados para o professor de Matematica, no primeiro a investigacéo
priorizou o estudo das habilidades metacognitivas do professor para ensinar
estratégias de pensamento, e no segundo os docentes foram conduzidos a
discusséo sobre a possibilidade de ensina-las.

Em estudos de pesquisadores brasileiros, que se teve acesso, se
observa de maneira mais especifica que a metacognicdo é apresentada com
caracteristicas bastante pertinentes para a aprendizagem matematica, em seu
estudo Mello (2008) descreve a solucdo de problemas como propulsora de
situacdes 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 gque 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 situacdes de
aprendizagem. Contudo, a autora enfatiza que a aplicacdo de estratégias
metacognitivas na resolucao 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 hipéteses, realizar formulagbes a respeito das mesmas e buscar

valida-las, para efetivamente favorecer a organizacdo de habilidades
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metacognitivas dos alunos. A estudiosa centra sua atencdo em promover a
autonomia intelectual do aluno, a qual pode ocorrer ao se desenvolver
estratégias metacognitivas através da resolucdo de problemas matematicos
gue nao apresentem elementos que favorecam encaminhamentos Obvios para
sua resolucédo, por assim favorecerem a reflexdo em acdes 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 relagdo aos
seus processos de aprendizagem. Perpassando a auto regulacdo pelos
constructos de auto eficacia, o uso de estratégias cognitivas e metacognitivas e
a percepcao da utilidade da Matemética, a autora investiga a relacdo entre os
mesmos em diferentes séries escolares através de aplicacdo de questionarios,
escalas e entrevistas.

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

A afetividade apresenta as concep¢des 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

Chéacon (2003) reitera o papel significativo que as crencas e atitudes,
gue 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 consideracdes acabam por reportar a respeito da
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relacdo que as concepcdes dos estudantes sobre a Matematica possam
apresentar com as crengas.

O termo concepcao é preconizado como de dificil conceituagéo por sua
caracteristica polissémica, contudo nesse estudo considera-se pertinente a
formulacdo apresentada por Ponte (1992), que declara as concepcbes 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 blogueador em relacdo a certas realidades ou problemas,
impedindo assim que o sujeito amplie suas possibilidades de acdo e
compreensao.

A relagédo das crencas com as concepcdes parece ficar mais evidente
guando se conhece a afirmacdo de Ponte (1992), de que as concepcles se
formam por um processo individual e social simultaneo, por consequéncia as
concepcdes sobre a Matematica resultam da elaboragdo das experiéncias
vividas pelo individuo e das representacdes sociais dominantes.

Segundo Ponte (1992), por se tratar de uma ciéncia muito antiga, que
estd presente nos programas dos curriculos de ensino ha muitos séculos com
carater obrigatério, servindo ainda a funcédo de sele¢do social, a Matemética
suscita concepc¢des sobre ser dificil, abstrata, mecanica quando associada ao
calculo, motivos que favorecem que as pessoas tenham reacdes de medo e
admiracéo a respeito dela.

No estudo realizado por Martins (2012), destaca-se que a formagéo
inicial do professor de Matematica é baseada no Modelo da Racionalidade
Técnica, neste modelo ocorre maior valorizacdo do aspecto tedrico em
detrimento da prética. Essa superioridade dos saberes teéricos conduz ao
pressuposto de que na formacdo 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 0S
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 questado da formacéo profissional, tém-se o fator cultural que determina a
prevaléncia da Matematica Académica sobre a Matematica Escolar,
contribuindo para a compreensdo 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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formacéo que recebe em conjunto com o desenvolvimento de sua pratica que o
professor constréi sua identidade profissional, processo em que relaciona
concepcdes e competéncias da Matematica Académica com as da Matematica
Escolar.

De acordo com a analise de Martins (2012) as concepcdes do
professor a respeito da Matemética conferem o carater de suas acdes
pedagdgicas para ensinar a Matematica, ou seja, a adog¢do de determinada
metodologia utilizada no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Adotando as ideias de Ponte, Mart i ns postul a gue
constituem na maneira como o professor de matemética entende, define,
visualiza, filtra, atribui significados e valores, e constr6i suas crencas e
atitudes. o (2012, p. 8).

Nas afirmacdes de Segurado e Ponte (1998), o aluno, por sua vez,
desde cedo formula suas concepg¢fes 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 concepcdes sobre a
Matemética e o que é aprender matematica. Para 0s mesmos autores, a
obtencdo de progressos na aprendizagem matematica depende que ocorram
mudancas nas concepcdes dos alunos sobre a Matematica e os aspectos
relacionados com sua aprendizagem, bem como, é funcdo do professor estar
consciente dessas concepcgdes e agir para altera-las.

As concepcdes que os alunos muitas vezes apresentam, podem ser
identificadas entre as cinco concepg¢des principais acerca da Matemética 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 Matemética devem ser resolvidos de forma rapida,

C) O Objetivo em Matem8tica ® obter

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 visfes: da Matemética, seu ensino e
aprendizagem, de sujeitos em situagao 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 Matemética, para entdo consequentemente
estruturar as relacdes das diversas zonas desses trés perfis conceituais.

Em seu trabalho Zimer (2008) enfatiza que as concepcdes sobre a
Matematica apresentam estreita relacdo com as percepcdes a respeito do
conhecimento matemético, as quais podem ser obtidas através da historia e da
filosofia da Matematica, bem como de pesquisas dedicadas a essa tematica.
Para a estudiosa, a sistematizacdo das informacfes de tais fontes possibilita a
percepcdo de que ao longo da histéria da Matematica vém ocorrendo
mudanc¢as na esséncia de seu conhecimento, com a passagem do olhar de

Afcar 8ter te-rico, a b lssolutistat eoinstrurhental paad um

utilits8rio, pr8tico, relativo, di n©mi

(ZIMER, 2008, p. 78).

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

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

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

3 Apos o século XV, no periodo denominado Ciéncia Moderna, surgiram as escolas préticas e
também o movimento Humanista, nas quais, respectivamente, eram priorizados conhecimentos
matematicos de utilidade pratica nas indlstrias, e 0 ensino centrado nas ciéncias Classicas
com pouca valorizacdo de estudos matematicos. Contudo, 0 movimento Humanista dominou
totalmente a forma de Educacédo do periodo, vindo a ocorrer mudangas dessa estrutura no
século XVII qguando as matematicas passaram a ter um papel imprescindivel na explicagao dos
fenbmenos (ZIMER, 2008).
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Destacando entdo trés visbes associadas ao processo de ensino e
aprendizagem, extraidos da pesquisa de Graca et al. (2004): Visao
Construtivista da Matematica, Visdo Platonista da Matematica e Visdo
Instrumental da Matematica. A Visdo Construtivista se refere ao ensino
baseado na resolucdo de problemas e em atividades investigativas, com
énfase dos processos matematicos, em que o aluno desempenha papel ativo
na construgdo 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 revisédo, organizado de acordo com
problemas oriundos de variadas areas e contextos, na Visdo Platonista, a
organizacao é efetuada em funcdo 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 percepcao absolutista da Mateméatica, em que 0s
conteldos devem se apresentar de modo a manter a hierarquia de
competéncias e conceitos, as ac¢des do aluno estdo voltadas para a resolucao
mecanica e repetitiva das tarefas por meio da aplicacao de regras e da matéria,
qgue lhe 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 concepcdes
a respeito da aprendizagem da Matematica, para detalhar como se organizam
essas concepcdes apresenta conhecimentos relativos as caracteristicas da
aprendizagem. Em seu estudo ao citar algumas teorias psicolégicas que
explicam a aprendizagem, como a behaviorista, do desenvolvimento cognitivo,
da aprendizagem significativa e da mediacdo (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 0s professores organizam suas praticas pedagaogicas, pois estas

revelam como pensam que ocorre a aprendizagem da Matematica de seus
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alunos. Percepcdes comumente concebidas a partir de sua experiéncia em
sala de aula, sem conex&o 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 memorizacao
para dar conta de manter vivo o conhecimento acumulado, mas devido a novas
aguisicdes humanas (invencédo da imprensa, por exemplo) outras habilidades
emergiram como necessarias para as demandas da sociedade. De modo, mais
especifico a mudanca de visdo da aprendizagem matematica, ocorre no século
XX promovida pelos estudos psicologicos de Edward Lee Thorndike,
questionando a passagem das aprendizagens em Mateméatica para outros
dominios, em conjunto com as a¢fes 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 oscilacdo entre a imagem
tradicional e a imagem de uma nova cultura. Nas tendéncias de cunho
tradicional, a aprendizagem estd ancorada na memorizacdo e reproducdo de
ideias veiculadas pelos livros ou professor, favorecendo os alunos que
apresentam facilidade de memorizagédo, enquanto na tendéncia de uma nova
cultura, ocorre a valorizacdo 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, observacao,
manipulacdo, comparacdo, representacao, entre outras acles, ele € assim
estimulado a desenvolver autonomia na aprendizagem, a qual fica favorecida
quando faz sentido para o aluno e/ou mantém conexao com seu meio
sociocultural. Identificam-se ainda, algumas tendéncias que embora priorizem a
memorizacao 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 concepg¢bes sao 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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guestionamento das concepcoes e adequacao das aulas para que se alcancem
esses objetivos.
Para compreender a concepcdo de Matematica preconizada pelas
instituicbes de ensino do estado do Parana conduz-se a analise das Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica da disciplina. Nas diretrizes a Educacéo
Mat em8ti ca ® apresentada Acomo campo de
professor balizar sua acdo docente, fundamentado numa acado critica que
conceba a Matematicacomoat i vi dade humana(2088np. 48 nstr u- «
Por meio de seu ensino, pretende-se que o aluno tenha possibilidades de
efetuar Afan8l i ses, di scuss»es, conjectur a
formulacéo de ideias.0 ( 200 8, p .-odaBpliar seli eonheamneem@o e vir
a contribuir para o desenvol ventmearsua da S 0
bel eza ou consist®°®°nci a nad ®iretdzesa 80 professor i a s 0 . /
cabe a Asi stemati za- «o dos cont e¥dos ma t
aplicacbes, superando uma perspectiva utilitarista, sem perder o carater
cientifico da disciplinaede s e u c o(B00& p.d9.. O
Observa-se por meio das Diretrizes o0 objetivo de que a Matematica nédo
seja vista como conhecimento pronto e acabado, e sim com possibilidade de
novas construcdes, formulagdes, 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 concepcdes frente aos alunos, ou seja, sistematizar os
conteddos mateméaticos 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, a0 mesmo
tempo considerar a dimenséo afetiva nesse processo. Uma das possibilidades
€ desencadear o ensino por meio do trabalho com as concepg¢fes que 0s
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 séo influenciados por diversos fatores,
0S quais por sua vez nao atuam de forma independente ou isolada, pois é o
resultado da interagdo dos elementos constituintes desses fatores que promove
o desenvolvimento do individuo. No caso da Matematica, sabe-se que o0s
fatores que apresentam relacdo com sua aprendizagem, muitas vezes nao
contribuem para sua evolugcdo em termos de aquisicdo do conhecimento
escolar, ao contréario, inviabilizam a acdo dos mecanismos fundamentais ao
processo, como a motivacdo por exemplo. Entre varios fatores relevantes,
destacam-se fatores socioculturais, como € o caso das concepcdes 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 emocdes que as situacdes de aprendizagem da Mateméatica despertam nos
alunos. A conexdo 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
concepcdes do aluno sobre a Matemética e as questdes relacionadas com sua
aprendizagem, obtém-se consequéncias na afetividade referente as mesmas.
E, considerando que a afetividade envolve a motivacdo, esta Ultima
considerada por Pozo (2002), elemento necessario para que 0 sujeito se
engaje nas situacdes de aprendizagem, chega-se ao proposito de efetuar
mudangas nas concepcoes devido as possibilidades de assim favorecer sua
motivacdo para aprender. Ressalta-se que sobre qualquer processo, indiferente
de sua ordem, cognitivo, sociocultural ou psicolégico, que esteja em
andamento, o fato do individuo ter consciéncia sobre as caracteristicas que
apresenta naquele aspecto e como as viabiliza em suas acgdes, tem forte poder
na emergéncia da mudanca, 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 mudanca de concepcbes optou-se por recorrer ao
modelo proposto por Mortimer (1996), o Perfil Conceitual, que o apresenta
como um fAmodel o de ensino para |idar com a
transforma-l as em conceitos cient2ficoso (2006,
visdo construtivista, dominante na éarea 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¢cdes para que a
mudan-a conceitual se efetive, s«o el as:
existentes, a nova concepcdo se mostrar inteligivel, a nova concepcao se
mostrar plaus?vel € a hova concep-«0 Se mo
gue nas situacdes que o aluno se depara com uma nova concepcao, tém-se
duas possibilidades, a incorporacdo da nova concepcao aquelas que ja possui
sem necessidade de alteragcées mais significativas, 0 que a caracteriza como
plausivel. E a outra possibilidade ocorre quando a nova concepcao se mostra
contraditoria as anteriores, mesmo que o aprendiz a perceba como inteligivel,
ela ainda ndo serd admitida como plausivel devido a impossibilidade de
concepcdes conflituosas configurarem-se também como plausiveis. Posner
concebe que somente na segunda possibilidade se verifigue a mudanca
conceitual, enquanto Hewson entende que ambos 0S processos se
caracterizam como mudanca conceitual.

O modelo de Perfil Conceitual tem origem na Teoria da Mudanga
Conceitual, a qual é desencadeada a partir de diversos estudos que
comecaram a ser encaminhados na década de 1970, interessados nos
contetdos das ideias dos estudantes em relacdo 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 légicas, argumentando em favor de maior atencdo para estudos a
respeito do contetdo 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 andlise de Zimer
(2008), esses trabalhos apresentam em comum o tratamento das ideias prévias
de acordo com a mudan- a conceitual

filosofica da formacdo do conhecimento e de uma dimensao psicoldgica do

processo de constru-«o (p2). Maodimersao ifilosdfitd, a 0

estudiosa reitera a relacdo com correntes filosoficas construtivistas, devido ao
principio de que o conhecimento cientifico € uma construcdo social, no qual o
homem desempenha papel ativo, visto que ndo o recebe do meio sem que aja
alguma forma de acdo de sua parte. Enquanto a dimenséo psicolégica se
encontra baseada em principios construtivistas, de acordo com teorias
psicolégicas da aprendizagem orientadas pela Teoria da Equilibracdo de Piaget
e a Teoria Sociocultural de Vygotsky e por vertentes psicanaliticas de analise
das concepcdes. Com essas consideracdes, situa o trabalho de Mortimer
(1994) pela adocao, além de Piaget, também pela abordagem sociocultural da
construcdo do conhecimento defendida por Vygotsky.

Zimer (2008) faz observacoes a respeito de que os investigadores que
pesquisam 0s processos referentes a mudanca conceitual entre os alunos,
compartilham dois pressupostos, a existéncia de conhecimentos prévios ou
preconcepcdes e a resisténcia a mudancas. Pelos quais entende-se que 0s
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,
0S Modelos de Mudanca Conceitual se encontram estruturados em tais
pressupostos e contextualizados nas dimensdes filoséfica e psicoldgica, que se
constituem em sua base epistemoldgica.

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 Mudanca Radical do
Conceito e da Estrutura Cognitiva,

conceitual como uma transformacéo radical dos conceitos, com rupturas e

reorgani za- «o profundas das €ps3B)r @, taur as

vertente Evolugcéo do Conceito e do Perfil Conceitual, que compreende esse

processo como uma ampliacdo dos conceitos iniciais, 0s quais permanecem
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com sua estrutura basica, ou, sdo gradativamente enriquecidos até atingirem
uma evolugéo conceitual ou do perfil do conjunto de no¢des sobre o conceito.

Conceber a mudanga conceitual em decorréncia do abandono e/ou
subsuncao das ideias prévias, € visto por Mortimer (2006) como resultante das
bases psicologica 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 o0
desenvolvimento do conhecimento conduz a elaboracdo de estruturas
conceituais gradualmente mais potentes. Coerente com essas visdes nao seria
plausivel para o individuo manter simultaneamente concepc¢des conflitantes,
ocorrendo entdo o abandono ou a integracdo das ideias iniciais numa ideia
mais poderosa. No aspecto filosoéfico, tem-se a relagdo do processo de ensino-
aprendizagem com conceitos aplicados para explicar processos histéricos
ocorridos na Ciéncia, adotando nas estratégias de mudanca conceitual o
modelo do desenvolvimento cientifico como alternancia de periodos de ciéncia
normal e revolucdo cientifica, visdo que também contribui para descrever a
construcéo de novos conceitos através do abandono das ideias prévias.

A busca por um modelo tedrico para analisar a evolug¢do conceitual em
sala de aula, que possibilitasse que formas diferentes de pensar fossem
utilizadas em diferentes dominios, conduziu Mortimer (2006) a construir a
Nocédo de Perfil Conceitual tendo como base a noc¢do de perfil epistemoldgico
de Bachelard, segundo a qual cada individuo organiza seu perfil epistemoldgico
para cada conceito cientifico. Para explicar seu modelo de nocdo de perfil
epistemoldgico, Bachelard se utilizou de uma figura por meio da qual busca
exemplificar os diversos niveis que representariam a situacdo de seu proprio
perfil epistemoldgico (conforme FIGURA 2), em que cada zona do perfil se
refere a uma perspectiva filosofica em especifico, estruturada em bases
epistemoldgicas distintas. Contudo, as categorias das diferentes divisbes do
perfil apresentam caracteristicas mais gerais, que caracterizam a zona do
per f i | , estas se constituem fipel os compr omi
gue estabilizam diferentes f or mas de s e
(Sepulveda, Mortimer, El-Hani, 2013, p. 440). As zonas acarretam variacdes
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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 RELACAO 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 filoséfica de Bachelard ndo abarca, devido
a sua intencdo em descrever a evolugéo das ideias decorrentes do processo de
ensino, no espaco social da sala de aula e também nos individuos. As duas
nocbes compartilham caracteristicas, como a hierarquia entre as diferentes
zonas, em que a zona superior contém categorias de analise mais poderosas
no sentido explanatoério. 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 préprio 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
concepcOes prévias que ja foram eficazes em situacdes familiares, pela falta de

consciéncia de que embora pertencam ao mesmo perfil, 0s conceitos se
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aplicam a dominios diferentes. O estudioso destaca ainda que, na nocédo de
perfil conceitual os niveis i pc®ent 2ficoso s«o <car
compromissos epistemologicos e ontologicos dos individuos, diferentemente da
nocao de perfil epistemologico em que essa determinacao é configurada pelas
escolas filoséficas de pensamento (destaque do autor). Considerando o poder
da influéncia cultural sobre essas caracteristicas individuais, Mortimer
estabel ece 0o pmorumisistema supra-iedividualaé formas de
pensamento que pode ser atribuido a qualquer individuo dentro de uma mesma
cul tur a. o (desdférma éonpr@ensivel que alunos de uma mesma
turma em uma mesma disciplina, apresentem cada um seu perfil conceitual
distinto em relacdo a um dado conceito e/ou concepcgéo.

Embora a Nocdo de Perfil Conceitual seja diferente para cada
individuo, as categorias pelas quais ele é estruturado séo idénticas para cada
conceito, devido a sua determinacéo cultural, as categorias séo independentes
do contexto, e, sdo através delas que se determinam as diferentes zonas do
perfil. Para as zonas cientificas do perfil a definicdo ja esta bem estabelecida
pela historia das ideias cientificas, enquanto nas zonas pré-cientificas tém-se
muitos conceitos que se encontram claramente definidas pelo &rduo
empreendimento de pesquisas, que identificaram 0s mesmos tipos de
concepcles alternativas referentes a determinados conceitos cientificos em
diferentes partes do mundo (Mortimer, 2006).

Vairo e Rezende Filho (2013), ao explanar sobre a constru¢cdo de um
perfil conceitual, comentam a indicacdo 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 0 uso dos mesmos é 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
evolucdo histérica de uma ideia ou conceito, possibilitando que se tenha
acesso tanto as zonas cientificas como as pré-cientificas, além de revelar os

compromissos epistemoldgicos e ontoldégicos. Em relagdo ao dominio
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ontogenético, caracterizado pelas experiéncias pessoais e historia de
desenvolvimento cognitivo do individuo, sua determinacdo pode ser obtida
guando o aluno se encontra envolvido em trabalhos que favorecem o emprego
de suas concepcdes alternativas sobre o conceito que se busca pesquisar e da
coleta de dados empiricos, que pode ocorrer através de questionarios,
entrevistas e gravacdes das interacdes discursivas que s&o emitidas nos
momentos da construgéo de significados, como exemplificado nas situac¢des de
sala de aula. A coleta de dados empiricos, se presta também para o
conhecimento do dominio microgenético, em decorréncia do levantamento da
formacao 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 construcdo de um perfil conceitual de adaptacao, em
que ressaltam o0 necesséario exercicio do exame dialégico de fontes
epistemoldgicas e historicas, que em seu estudo executaram a respeito das
referéncias tedricas sobre concepc¢des alternativas, e a partir de dados obtidos
em entrevistas e questionarios com estudantes do ensino médio e do ensino
superior, e, ainda, através da andlise de interacdes discursivas em salas de
aula do ensino médio e superior de biologia. Com base nessa metodologia,
construiram quatro zonas conceituais para o0 modelo de perfil conceitual
referente ao conceito de adaptacao, caracterizadas segundo 0s compromissos
epistemoldgicos e ontoldgicos que estruturam os diferentes modos de pensar
sobre o conceito de adaptacdo dos sujeitos da pesquisa.

Outro caso é o trabalho de Zimer (2008), em que a pesquisadora
organiza a construgcdo 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 informacgdes
extraidas da historia do conhecimento de cada um deles, de contribuicdes
tedricas de areas como a filosofia, sociologia e psicologia, de pesquisas que
trataram das concepc¢bes de professores a respeito, e da investigacédo direta
junto aos sujeitos de pesquisa em situacdo de estdgio 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 prop6s determinar.

Para Mortimer (2006), determinar as categorias que constituem as
diferentes zonas do perfil de um conceito a ser ensinado, em conjunto com a
identificacdo dos obstaculos ontologicos 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 ontoldgicas e
epistemoldgicas 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 sao inicialmente o
relativo a aquisi¢cdo 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 avancar, 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¢coes de Mortimer
(2006) em relacdo ao processo da tomada de consciéncia do aluno a respeito
de seu perfil. A primeira apreendida da visao 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 0 seu proprio
pensament o, e assi m, se valeria de
l6gica e concordancia com evidéncias experimentais para avaliar suas proprias
ideias e compara-l as ¢ o m (paldd). 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 apOs ter ocorrido a aquisicdo de um conceito
numa determinada zona do perfil, sendo ainda fundamental, sua utilizacdo
mediante situagbes 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 situacbes novas e
perturbadoras suas concepcdes prévias, porque estas Ihe sdo mais familiares,
do que o novo conceito ainda em vias de estruturacdo. Contudo a estabilidade
de um novo conceito depende de sua insercdo exatamente nesse tipo de
situacdes, o que |Ihe possibilita a aquisicdo da consciéncia do conceito cientifico
e também das rela¢cdes entre as diferentes zonas de seu perfil, percepcao 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 metodoldgico da construcdo de modelo de Perfil
Conceitual de Adaptacdo e apontam para a viabilidade da utilizacdo dessa
metodologia para a constituicio 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-metodoldgicos
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
Matemética: Abstrata Racionalista, Abstrata Empirista e Dinadmica; para o perfil
conceitual do ensino de Matematica: Reproducdo, Matematica Moderna e
Elaboracdo; e em relacdo ao perfil conceitual de Aprendizagem em
Matematica: Tradicional, Comportamental e Nova Cultura.

A sequir, sdo brevemente apresentadas as concepc¢des 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 Mateméatica como conhecimento classico, de
caracteristicas objetivas e racionais, em que o rigor, a precisao e a formalidade
das ideias matematicas sd&o 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 concepcao de
conhecimento é semelhante a da categoria Abstrata Racionalista, distinguindo-

hY

se pelo aspecto referente a origem do objeto matematico, que se mostra



70

centrado na experiéncia, ou seja, no mundo sensorial. Dessa forma, a
Matematica é vista como conjunto de regras e fatos sem relagdo entre si,
contudo com utilidade. J& para a categoria denominada Dinamica, o vinculo da
Matematica com o mundo sensorial € primordial, motivo que conduz a ideia de

gue conhecimento ndo esta pronto, sua evolucdo ocorre segundo a experiéncia

humana para fAexplicar, entender, manejar

(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 0s aspectos histéricos e
socioculturais s&o valorizados.

Sobre o Perfil Conceitual Ensino da Matemética, na zona Reproducao
a ideia de ensino esta centrada na reproducédo do conhecimento acumulado. O
professor tem como fungcdo a transmissdo 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 visdo de conceitos como dogmas, estaticos e sem elo com
a histéria humana, nesse modelo os conteudos sdo desprovidos de ligacdo
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 0 uso rigoroso e preciso da linguagem formal. Estruturada em
uma concepcao 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 Elaborac&o, o ensino
prioriza mais 0 processo de constru¢gdo 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 construcédo de conceitos dotados de
significado para o aluno e a ado¢ao de materiais diversificados, por meio de
atividades investigativas e de Resolucdo de Problemas. A Matematica é vista

e
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como conhecimento em continua construcdo, passivel de revisdo, e com
problemas relacionados a outras areas de conhecimento.

A primeira categoria da zona do Perfil Conceitual da Aprendizagem em
Matematica é 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 matemético 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 conteludos 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 precisao e
correcdo, para ter a possibilidade de dominar algoritmos, fazer demonstracées
e resolver exercicios de acordo com modelos propostos. Para dar conta do
objetivo de obter mudanca de comportamento, emprega-se a apresentagao de
estimulos punitivos ou incentivos, de forma que o aluno desenvolva suas
habilidades e atitudes através de fixacdo de conceitos, principios, formulas e
fatos.

A ultima zona do Perfil Conceitual de Aprendizagem em Matemaética, 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 relacdes entre ideias matematicas em um
problema, relacionar conceitos matematicos a contextos socioculturais, resolver
guestdes que ultrapassem os limites determinados pela Ciéncia, assimilar
novos contetdos por meio da articulagdo com outros ja estudados, discutir e
confrontar processos de resolucdo 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 resolucao de problemas, admitindo o erro como pertinente ao
processo de construgcao de conceitos, memorizando conceitos por meio do
estabelecimento de suas relagcbes com conteudos e contextos, e
compreendendo como algoritmos se fundamentam em operacdes aritméticas

de maneira significativa.
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Ao longo do presente capitulo foi empreendida a busca pelas
concepcgdes teodricas de estudiosos a respeito da Afetividade, Metacognicéo,
Concepcbes acerca da Matemética e da aprendizagem em Matemética e Perfil
Conceitual, que serviu como forma de conhecer 0s principais conceitos e
definicbes determinados em cada area, e, ainda como tentativa de aprofundar
sobre as possibilidades de relacdes 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 insercdo no campo de

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

A proposta de uma pesquisa cientifica surge geralmente motivada por
alguma problemética 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 o0s
sujeitos mais diretamente envolvidos nesse processo, ou seja, o professor e 0s
alunos. Considerando esses fatores, na maior parte das investigacdes em que
0 professor se propde a investigar um fendmeno que envolve acontecimentos
de sala de aula, parece ndo fazer sentido ele simplesmente estudar as
situacdes pertinentes ao problema como se fosse um elemento externo, sem
conexao com 0 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 questfes 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
obtencdo de mudancas no quadro que fomenta suas inquietacoes.

O presente estudo trata exatamente pelas questdes expostas, teve sua
origem pela observagcdo das dificuldades enfrentadas pelos alunos na
aprendizagem da Matematica por uma professora dessa disciplina, que ao
longo de véarios anos de experiéncia em sala de aula observou inimeras
expressbes dos alunos sobre a Mateméatica e sua aprendizagem. Situacdes
que lhe sugeriam se tratar da relacdo 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 dimensdo 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 acbes 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 o0s
encaminhamentos metodoldgicos da pesquisa em questdo, como proposto por
Nacarato e Lima (2009) em suas reflexdes a respeito do professor atuando
como pesquisador da prépria pratica pedagdgica, reiteram que pesquisas
realizadas por esses profissionais podem contribuir para a compreenséao de
Afquai s conheci mentos s«o0 mobilizados
(re)signifi c.aAdémsde qué ms modafidddes de formacdo de
professores, até mesmo a continuada, ndo tem contribuido para que as
praticas pedagodgicas sofram mudancgas, 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 sistemética, a partir
dos referenciais tedricos que tratam dessa metodologia, juntamente com a
forma como ela esta presente no cendrio nacional entre as pesquisas
cientificas no ambito da Educacdo dos dultimos cinco anos de estudos

desenvolvidos e divulgados.

4.1 COMPREENSOES SOBRE A PESQUISA-INTERVENCAO

O estudo realizado sobre a pesquisa-intervencédo 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 Educacéo 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-acdo. 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 articulagéo

inédita entre teoria e pratica, sujeito e objeto, em estudos de cunho socioldgico,



75

psicolégico, educacional e organizacional. Segundo as autoras, Lewin se
destaca como precursor na utilizacdo da pesquisa-acao e a dinamica de grupo
com prevaléncia da génese social sobre a génese tedrico metodoldgica, e por
abalar o mito da objetividade na producéo 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-acao, pois esta Ultima mantém foco na questdo do agir,
enquanto a primeira esta mais centrada na relacdo do pesquisador com 0s
sujeitos de pesquisa por preocupar-se com as condicdes 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 alicer-a a pesqui sa
coletividades na sua diversidade qualitativa, assumindo uma intervencédo de
cardter soci oanal 2ticoo. (p. 66)

Na perspectiva de Damiani (2012) a palavra intervencdo € utilizada
para denominar certo tipo de pesquisa educacional em que praticas de ensino
inovadoras sdo projetadas, implementadas e avaliadas com o intuito de
maximizar a aprendizagem dos alunos envolvidos, ancoradas em um
determinado referencial teérico colocam o mesmo a prova e fazem avancar os
conhecimentos a respeito dos processos de ensino e de aprendizagem. Para
essa estudiosa, fas 1 nter ven-syaasionaas
ao processo de ensino/aprendizagem, apresentam potencial para propor novas

praticas pedagodgicas (ou aprimorar as ja existentes), produzindo conhecimento

te-rico nelas baseado. 06 (DAMI ANI , 2012,

ci

ent 2

Educa-

p. 2

F8vero (2011) ao p o svengdo @omadanoBegntele qui s a i

da pesquisa que gera transformagdo e ao mesmo tempo obtém dados do
processo subjacente a elao (p. 49),

que dela participam e traz informacdes pertinentes ao processo ocorrido, faz
afirmacdo compativel com os termos de Damiani (2012), vindo a reforcar a

concepcao de que o estudo que se encontra em andamento se trata de

ou

sej
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pesquisa intervencdo. Pois a pesquisadora € também a professora que
empreende a aplicacdo de a¢cbes pedagdgicas planejadas junto aos sujeitos de
pesquisa; atividades, por sua vez, arquitetadas com vistas a gerar mudangas
que provoquem avangos na aprendizagem dos mesmos e, posteriormente,
avaliar as consequéncias da intervencao a luz da teoria.

Um aspecto interessante a ser considerado quando da adocao da
pesquisa-intervencgdo é sua orientacao na Teoria Historico-Cultural, segundo os
principios da dupla estimulacdo e o da ascensdo do concreto ao abstrato, os
quais Vigostsky empresta de Marx. Em que o primeiro principio € atendido
qgquando o professor/pesquisador realiza a intervencéo considerada como o
estimulo auxiliar, ou seja, serve como ferramenta para a resolucao da tarefa e,
para o segundo principio, a intervengcado consistiria em um passo do processo
de passagem da abstracdo para o concreto. O pesquisador utiliza as
abstracbes teoricas para a compreensdo do fenbmeno em estudo, faz a
verificacdo da validade tedrica para o problema em questao 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 separacdo entre a descricdo do método
de intervencdo e do método de avaliacdo da intervencao, ou seja, o relato da
pratica pedagogica 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 diferenciacdo entre esses dois métodos
prejudica a identificagdo do componente investigativo, que por sua vez € o que
caracteriza a intervengao educacional como pesquisa.

Considerando-se que os referenciais tedricos elencados permitem
reconhecer a0 menos minimamente, a caracterizacdo e importancia da
pesquisa-intervencdo 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 Educacdo Matematica. Com tal objetivo,
procedeu-se o levantamento de teses e dissertacdes na area de conhecimento

Educacdo com foco em Programas de Educacéo no periodo de 2012 a 2016. O
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levantamento das dissertacfes e teses foi efetuado com a busca do termo

Apesqui sa interven-«o00 no site do Banco

O levantamento, segundo os critérios citados, selecionou entdo
pesquisas desenvolvidas em programas brasileiros de pos-graduacdo em
Educacdo, segundo a metodologia que seus autores relatam ter sido
empregada, os quais classificaram seus estudos como pesquisa-intervencgao.

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

anos.

TABELA 51 TESES E DISSERTACOES 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 argumentagdes de estudiosos como Damiani (2012),
Favero (2011) e Nacarato e Lima (2009), sobre as possibilidades que a
pesquisa-intervencdo descortina para o professor pesquisador, buscou-se uma
analise mais detalhada dessas pesquisas, sobre a area de intervencdao que
determinaram seu enfoque e quem foram os sujeitos submetidos ao estudo.

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

Dessa forma ficaram nas categorias: Saude, Social e Ensino N&o
Formal, as pesquisas realizadas em locais diversos, ou seja, ambientes néo
escolares, em gue 0s pesquisadores tomam como seus sujeitos de pesquisa 0s
individuos que frequentam ou participam de um determinado programa,

movimento ou instituicdo ja estabelecido (como movimentos sociais, grupos de

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 Educacéo Nao
Formal considerou-se os estudos sobre temas que se diferenciam do ensino
e/ou da aprendizagem, voltados para a area de conhecimento Educacéo. 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-intervencdo 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 61 TESES E DISSERTACOES POR AREA QUE FOI DESENVOLVIDA

Ano Satde Social Ensino-aprendizagem Enslno Nao
ormal
2012 0 > 1 ;
2013 0 1 2 )
2014 1 1 3 :
2015 0 0 c :
2016 0 0 2 8
TOTAL 1 ) = -

FONTE: A autora (2018).

Como o foco da pesquisa em que se insere essa revisao sistematica é
o relacionado a aprendizagem matematica, entao far-se-4 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 formacdo continuada
do professor, e dois foram realizados com alunos de graduagéo sobre a
formacéo de professores (CESAR, 2013 e COSTA, 2014). Restando, ento,
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 0s 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 gue 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 n&o afirma
objetivamente ser professora das turmas de sua pesquisa, fato que impede se
chegar a essa concluséo 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 investigacdo. O
objetivo dessa pesquisa foi verificar diferencas na compreensdo de um
determinado conhecimento matematico antes e apdés a intervencdo da
pesquisadora, que procedeu quatro sessfes com oficinas de problemas
matematicos e mais alguns momentos destinados para aplicacdo de pré-teste,
pés-teste e poés-teste tardio. Mostrando claramente as caracteristicas da
pesquisa-intervencdo de promover mudanca e obter dados referentes ao
fenbmeno em estudo. Como resultados a pesquisadora relatou mudancas no
desempenho dos alunos em determinados tipos de problemas enquanto em
outros tipos ndo houve alteracdo, situacdo que a mesma relaciona a
insuficiente quantidade de sessGes de intervencdo 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
guestdes, por exemplo, que envolvem o Ensino de Jovens e Adultos
(DORNELES, 2013) e a respeito de situagfes de inclusdo 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, € possivel
perceber que as estratégias de intervencdo executadas pelos diversos
pesquisadores sdo desenvolvidas em fases que servem geralmente a objetivos

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

beneficios. Em uma fase intermediaria, observa-se a implementacdo de acbes

executadas diretamente com 0S sujeitos, cujas caracteristicas bastante
notaveis sdo a interacdo entre pesquisador e sujeitos e o desenvolvimento do
tema que se trata da proposta central da pesquisa. H4 especial interesse nas
reacoes dos sujeitos nesse periodo, pois vem a se constituir em fonte de dados
de grande valia para a futura andlise e discussédo do tema sob investigacdo. A
fase final evidencia a intencdo de detectar os efeitos da intervencao, ou seja,
verificar as consequéncias que as a¢des empreendidas provocaram junto aos
sujeitos da pesquisa. Convém ressaltar que, 0s pesquisadores néao
demonstram preocupacdo em classificar suas a¢fes segundo as fases aqui
sugeridas, bem como, ndo se restringem a executar as acdes, obter e analisar
dados de forma delimitada por periodos.

As estratégias de intervencdo apresentam, também, algumas
similaridades conforme a fase a que se destinam, sdo relatadas como formas
de intervencé&o que parecem ter servido mais especificamente a: fase inicial T
observacfes, observacdo participativa, entrevistas, questionarios, testes; fase
intermediaria 7 grupos focais, oficinas, reunifes, encontros, aplicacdo de
objetos educacionais, aplicacdo de sequéncias didaticas, acdes educativas; a
fase final i 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 acdes empreendidas
junto aos sujeitos de pesquisa intencdo de propiciar alguma forma de
aprendizagem, em alguns trabalhos ocorreu por meio da implementacao de
proposta pedagogica diferenciada ou inovadora, porém, em alguns estudos se
objetivava, de forma mais explicita, constatar a validade e/ou viabilidade de
uma metodologia ou material pedagogico, 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 éarea de conhecimento, como também nas que
pretendiam verificar a adequacdo metodolégica ou de material pedagdgico.
Apenas a pesquisa que abordou o tema da area do conhecimento matematico,
descreve claramente que os resultados da intervencdo ndo alcancaram as
expectativas almejadas. Salienta-se nessa pesquisa a utilizagdo de testes,
aplicados em trés momentos para verificar se teriam ocorrido na aprendizagem

as relacdes 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 metacognicdo, 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 execucao de atividade matematica estruturada com
caracteristicas metodoldgicas para atender a intencdo de favorecer o processo
de movimentacao conceitual a respeito da Matematica, bem como, propiciar a
externalizacdo de percepcdes metacognitivas.

A proposta centrou-se na realizagdo de encaminhamentos
metodologicos para o desenvolvimento de conhecimentos de Mateméatica 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 contribuicdes da psicologia soviética,
mais especificamente pelo conceito de internalizagédo elaborado por Vygotsky
que comprovam a importancia da mediacdo 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 organizacdo da
linguagem interna que se origina a partir dos intercambios comunicativos que a
crianga realiza com os adultos, as func¢des psicolégicas sdo primeiramente

executadas em um plano externo, dai sua natureza social, para por meio da
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mediacdo promovida na interacdo social passar ao plano interno. Segundo
esses autores, 0O mesmO processo entdo ocorre com a aquisicdo e
desenvolvimento da auto-regulacdo 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 autonoma por meio da fungéo internalizada.

A presente pesquisa mostra-se com caracteristica de pesquisa
intervencao pela insercdo do pesquisador na realizacéo de atividades junto aos
sujeitos, estabelecidas com a intencdo de proporcionar situacfes 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 aplicagéo do instrumento mapa afetivo, e, entre elas, a fase
de intermediaria nas quais sdo desenvolvidas atividades de uma sequéncia
didatica, em meio as quais sao propostas duas questdes que o aluno responde
com a descricdo de suas ideias iniciais e o0 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
gue objetivam o registro das concepcfes sobre a Matemética e sua evolucéo
no processo da intervencdo, e o outro por ii) procedimentos com foco no
desenvolvimento dos mecanismos metacognitivos e a movimentacao

conceitual.

4.2.1.1 O campo de pesquisa

A intervencdo é, entdo, empreendida pela prépria 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 aplicacdo de instrumentos e intervencdo 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
autorizacdo dos pais/responsaveis.

Todo o processo junto aos alunos ocorreu em 14 aulas com 50 minutos
de duracéo cada. A fase inicial foi realizada no dia 8 de agosto, com a primeira
aplicacao 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 aplicacdo do

mapa afetivo.

4.3 OS SUJEITOS DE PESQUISA

A intervencdo 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 solicitacdo da pesquisadora, e quando da presenca esporadica de
tais alunos, a participacdo se deu junto a equipe por eles escolhida.

A andlise 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 participacdo em todas as atividades
desenvolvidas. O grupo contou com representantes de ambos 0s 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
participagcbes sdo descritas, alguns deles se tratam dos proprios sujeitos
selecionados para a andlise individual. Sendo que Marcela é o sujeito A e
Priscila compde sua equipe (da qual o sujeito C também faz parte), Marina € o
sujeito B tendo Amanda na mesma equipe, Alex € 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, e 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
aplicacdo da sequéncia didatica, os registros se constituem em forma de 23
gravacfes em video dos grupos em atividade (duracdo total de 3h 26min),
filmadas por dois estagiarios do curso de formacdo de docentes da propria
escola, 16 gravacdes em audio das interacdes verbais realizadas por uma das
equipes (duracgdo 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 o0s 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 execuc¢éo do piloto buscou
avaliar o instrumento em relacdo a fatores como a linguagem clara e acessivel
ao aluno, tempo necessario para sua execucao, reacdes provocadas no aluno,
compreensao das solicitacbes da tarefa; essa experiéncia ndo 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 ndo efetuaram
perguntas direcionadas a professora para retirar davidas sobre termos
empregados nas questdes ou relativas a interpretacdo dos enunciados das
mesmas, situacado que nado suscitou a realizacdo de mudancas no instrumento.

Destaca-se que a adocédo dos mapas afetivos, se deve aos seguintes
aspectos: sdo 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 viabilizagdo da expressdo nao-verbal das
concepcbes que o aluno apresenta em relacdo a Matematica e a
conscientizacdo do aluno a respeito de suas concepcdes 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
questbes. Para atender aos propésitos desta pesquisa a solicitacdo de
desenho tem como referéncia a representacdo da forma como o aluno V€,
representa ou sente a Matematica. A partir do desenho, se procedem as etapas
em que explica o significado do desenho (item 1.1), descreve 0s sentimentos
gue o desenho desperta para ele (item 1.2), escreve seis palavras que
resumem seus sentimentos em relacdo ao desenho (item 1.3), e, responde as
questbes: Caso alguém lhe perguntasse o que pensa da Matematica, o que
vocé diria? (item 2.1), e, Se vocé tivesse que fazer uma comparacao 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 o aquecimento para a
expressao de emocgdes e sentimentos e a escrita se configura na traducao da
dimensdo 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 afirmacgbes da
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estudiosa, organizou-se a analise do desenho e escrita de cada mapa afetivo
com a elaboragdo de um quadro com seis dimensdes, estruturados com a
finalidade de condensar as informacdes do sujeito e facilitar a compreensao
dos dados levantados, apresentadas a seguir.

- Estrutura: se refere a descricdo da imagem observada no desenho,
devido ao objetivo de facilitar a expressdo de emocdes, sua interpretacdo néo &
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 afirmacdes 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 0 sujeito expressa o que pensa sobre a Matematica (item
2.1), podendo vir a revelar algo mais sobre o que realmente pensa sobre a
Matemética.

- Sentimentos: declaracdo dos afetos do sujeito ao desenho e a
Matematica, elaborados a partir da descricdo de sentimentos (item 1.2) e das
palavras que o0 sujeito apresenta como as que resumem seus sentimentos em
relacdo ao proprio desenho (item 1.3). Para Chacén (2010), do inicio do
instrumento até a descricdo de sentimentos do sujeito, hd uma fusdo dos
sentidos, pois um item influencia o outro numa cadeia Unica, e na apresentacéo
das palavras pode ocorrer uma saturacdo de expressdes ou afirmacédo mais
clara e precisa do sentimento (p.144).

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

- Sentido: interpretacdo 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
questbes, 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
(questbes 1 a 5), II) da Matemética (questdes 6 a 10), Ill) da aprendizagem da
Matematica (questdes 11 a 15), IV) do contexto social em que ocorre a
Matematica (questbes 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 andalise de perfis conceituais de
Matematica e sua aprendizagem dos sujeitos, as questdes a respeito da
Matematica e do contexto social em que ela ocorre foram percebidas como
adequadas para investigar as concepcdes sobre a Matematica, enquanto as
questdes que enfocam concepcbOes a respeito de si como aprendiz, da
aprendizagem da Matemética e do papel do professor e da metodologia de

ensino, para o estudo das concepcdes 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 pedagdgico para o desenvolvimento de
conteudo da Matematica. As atividades desse grupo ocorrem em trés
momentos, 0s 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
execucdo. Os momentos foram concebidos com a pretensdo de atender alguns
principios da teoria sobre Perfil Conceitual postulados por Mortimer (1996),
como por exemplo, promover o conflito cognitivo na realizagdo da tarefa com a
intencdo em Ultima instancia de propiciar a evolucdo 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 afirmacfes de Guimaréaes,
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 conceituacdo, em que primeiro ocorre a assimilagdo da pratica para
finalmente chegar a assimilagdo de conceitos, concebeu-se as atividades dos

momentos em procedimentos que favorecam 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 acdo 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
intervencdo da professora. Devido a pretensdo de favorecer a ocorréncia de
conflito cognitivo e a consequente superacdo, preza-se pela realizacdo 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 proprio momento, bem como, na série de
momentos, com intuito de favorecer a evolucado 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) Construcdo de uma tabela coletiva em que aparecam, 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 estabelecam uma forma de expressar

suas conclusdes utilizando a linguagem matemaética.

VI) Solicitar as equipes que comuniquem para a turma as

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

[) 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) Construcdo de uma tabela coletiva em aparecam, 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 matemaética.

VI) Solicitar as equipes que comuniquem as compreensfes
desenvolvidas com a realizac&o da atividade.

3° Momento

I) Organizar os alunos em equipes com quatro integrantes, solicitar que
calculem o capital que teréo ao aplicar um montante de 300 reais ap0s
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.

lIl) Cada equipe efetua a comparacédo dos resultados com os calculos
gue seu grupo realizou, discutindo quais solu¢cées melhor representam
a resposta correta.

IV) Construgcdo de uma tabela coletiva em que aparecam, 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 matemaética.

VI) Solicitar as equipes que comuniqguem as compreensdes

desenvolvidas com a realizac&o da atividade.
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4.3.1.3 Questdes sobre o0 aspecto metacognitivo

Para proceder o acompanhamento dos processos da dimensédo
metacognitiva, ap0s os procedimentos I, lll e V de cada fase os alunos sdo
solicitados a responder individualmente (por escrito) as questdes: A) Comente
sobre as ideias iniciais que teve em relacdo 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 I, lll, V. Acredita-se, assim, estar ampliando as
possibilidades do aluno apresentar por meio da escrita elementos de seu
repertério metacognitivo, os quais muitas vezes ele préprio 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, 0 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 proximo capitulo quando seréo

apresentados e analisados os dados dessa pesquisa.
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5 APRESENTACAO 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
mudancas conceptuais sobre a Matematica, determinou a busca pelos dados
sobre os quais se organizam a seguir os procedimentos de apresentacdo e

concomitante andlise.

5.1 ENCAMINHAMENTOS PARA A APRESENTACAO E ANALISE DE
DADOS

O reconhecimento da importancia do papel das concepcdes do aluno a
respeito da Matematica e de sua aprendizagem e da metacognicdo na
dimensdo 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 movimentacdes ocorridas nos mesmos apos o
desenvolvimento de um grupo de atividades desenvolvidas na fase de
intervencéo.

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 aplicacao de
um mesmo instrumento (Mapa Afetivo). Durante a fase de intervencdo ocorreu
a aplicacdo de duas questdes de forma repetida ao longo das atividades
desenvolvidas, e também realizaram-se gravacbes 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 anélise sdo 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. Sao
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
guestBes 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 dimensdes: estrutura do desenho, significado, qualidade,
sentimento, metéfora, sentido, e a partir, dessas informacdes foram produzidos
comentarios que procuram sintetizar as ideias centrais apresentadas por cada
aluno.

Os dados obtidos com os quadros do mapa afetivo apresentam
demonstracdes relativas a emocOes, atitudes e concepgcdes sobre a
Matematica e sua aprendizagem. As expressfes dos alunos apresentam, de
forma geral, termos que fazem referéncia a questbes como emocdes
sentimentos, motivacdes, estados de humor, despertados pela Matemética e
pela aprendizagem da Matematica, trazendo dessa maneira dados que
favorecem a analise de suas concepc¢des a respeito desses dois conceitos.

Contudo, para desvelar as concepcdes de Matematica subjacentes a
esses dados se exige a compreensdo 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
crencas, intencdes e atitudes do uso literal, a importancia da metéfora para
desvelar sentimentos consiste em sua capacidade de fornecer informacéao
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 informacdes do desenho e da escrita na dimenséao

denominada sentido.
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A atividade do tipo escala Likert do mapa afetivo se constitui por 25
guestdes, 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 (questdes 1 a 5), a respeito da Matematica
(questbes 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 (questbes 21 a 25).

Para atender a necessidade de andlise de perfis conceituais de
Matematica e sua aprendizagem dos sujeitos de pesquisa nas fases inicial e
final de aplicacdo 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
concepcdes sobre a Matematica, enquanto as questdes dos blocos I, Ill e V
(que enfocam concepcdes 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 concepcdes sobre a aprendizagem em
Matemética.

A fase intermediaria foi empreendida pela propria pesquisadora com a
aplicacdo 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 gravacfes em video do andamento geral desses
momentos, que por sua vez, percebeu-se ndo dar conta de abarcar todos os
acontecimentos gerados nas situacOes de aprendizagem. Foram feitos
registros na forma de gravacfes em audio das interacbes verbais realizadas
por um dos grupos. E, também conta-se com 0s 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 obtencao de informagdes referentes ao
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aspecto metacognitivo (questdes: A1 Comente sobre as ideias iniciais que teve
em relacao a tarefa proposta; e, B 1 Fale sobre o resultado obtido na tarefa).
Na sequéncia trata-se da apresentacdo e andlise 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, o0 momento de aplicacdo do
instrumento mapa afetivo foi precedido de uma explicacdo 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 informacdes. Apdés as devidas
explicacBes 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
demonstracdes relativas a emocOes, atitudes e concepgcdes sobre a
Matematica e sua aprendizagem. As expressfes dos alunos apresentam, de
forma geral, termos que fazem referéncia a emocdes, sentimentos, motivacgoes,

estados de humor despertados pela Matematica e/ou pela aprendizagem da



95

Matematica, trazendo dessa maneira dados que favorecem a analise de suas

concepgoOes, conforme pode ser observado no QUADRO 2.

QUADRO 2 i DESCRICOES DOS DADOS DE DESENHO E ESCRITA DO MAPA AFETIVO i

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

A Conjunto de | Dificuldade | Muita Confusa, Com a | Matéria  que
NUumeros e | com a Ma- | dificuldade tristeza, Fisica. causa
simbolos da | temaética, para frustracao. confuséo e
Matematica muito aprender, frustracao
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 oculos. | Necesséria
Obra de arte, | da Mat. em | complicada | horror, para ver
(@] grito), | sua vida, | que  exige | medo, (como éculos)
pessoa mas sé um | esforco, mas | preguica, uma parte da
apavorada lado dessa | essencial confusao, 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 N&o Matéria que | Medo, Quimica e | Percepgcédo de
Simbolos da | entende a | exige muito | desespero Fisica, pois | matéria que
Matemaética 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. comparacdo | vontade de
torno  dele, | desespero. aprender e por
varios pontos nao conseguir
de interroga- dar conta de
céo entender

sente
desespero.

D Simbolos e | Sente-se Uma Velocidade, | Com a vida, | Sentimento de
féormulas 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, amanhd em | que para ele é
resolver cada dia | exata. relagdo ao | proprio da
rapidament | para ndo se hoje. vida.

e 0s | deteriorar.

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

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

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

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

F Formulas e | Os sinais | Intengdo de | Apreender, Com Fisica. | Percepgdo da
simbolos da | de estudar mais | tentar, fazer, Matematica
Matemética. | Matemética | e vir a ter | contas como célculo,

porque é o | vontade de | célculos, e 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 apresentacdo adotada levou a organizacao dos sujeitos

em trés grupos: de sentimentos negativos, de sentimentos positivos e de

sentimentos indefinidos. No primeiro grupo séo apresentados 0s sujeitos que

realizam demonstracdo de desagrado com a Matematica, no segundo os que

fazem referéncias de sentimentos de agrado e, no dltimo, os sujeitos que

mencionam os dois tipos de sentimentos ou que nao realizam referéncias a

sentimentos. Embora se admita as dificuldades a respeito das definicdes de

emocdes e sentimentos (DAMASIO, 2012), bem como, a existéncia de variados
critérios para sua classificacdo (AMADO, 2016; CHACON, 2003), opta-se por

adotar denominacdes para os grupos obedecendo a um critério simples, de que

as ideias ou percepcodes (e/ou sensacdes) 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 Oculos 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,
frustracédo, horror, medo e desespero.

Para os sujeitos A e C a Matematica é representada por sua linguagem
por meio de nameros e simbolos e tem relacdo ou esta a servico de outras
areas como a Fisica e a Quimica. Também de que é um conhecimento, talvez,
confuso e incerto, visto a presenca do ponto de interrogacdo no desenho,

conforme as FIGURAS 3 e 4, a sequir.



FIGURA 31 DESENHO DO SUJEITO A1 INICIAL

FONTE: Campo de pesquisa.
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FIGURA 417 DESENHO DO SUJEITO C 1 INICIAL
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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 esfor¢co para ser aprendido.

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

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

parece representar uma parte desses sentimentos.

FIGURA 57 DESENHO DO SUJEITO Bi INICIAL

FONTE: Campo de pesquisa.

As emocgOes e sentimentos descritos na fase inicial pelos sujeitos
desse grupo (A, B e C), remetem a vivéncias de sensacdes 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 esforco, raciocinio,
vontade de aprender, os ultimos elementos parecem se tratar de fatores que
sdo 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 lhes provoca, visto que o
reconhecimento de desempenho insatisfatério em algo que faz parte do
cotidiano atual e futuro néo 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 o aluno acredita possuir para
viabilizar sua aprendizagem, que aliada a percepcéo de nao apresentar bom
desempenho provoca sensagfes como: medo, desespero, tristeza, frustracao.

Alguns desses pontos demonstram conexdo com o0s trés tipos de
causas de atribuicdo de sucessos e fracassos na aprendizagem descritos por
Pozo (2002). Segundo esse estudioso, a motivagdo para empreender esforco
em uma situacao de aprendizagem é afetada pela crenca 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 dimensdes: 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 néao-
controlaveis caracteriza a tendéncia a esperar sucesso em novas tarefas,
enquanto a atribuicdo de fracasso segundo uma combinacdo de fatores
internos, estaveis e ndo-contr ol 8vei s, especifica a sit
adquiridoo, caracterizada pela expectativa
de aprendizagem, com sérias repercussfes na motivagdo, autoestima e
autoconceito do aprendiz (POZO, 2002).

Sob essa perspectiva, percepcdes das caracteristicas da Matematica
divergentes das que o aluno apresenta para a adequada aprendizagem podem
afetar sua motivacdo para despender esforcos para a aprendizagem devido a
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concepcao estar relacionada a fatores externos, estaveis e nao-controlaveis, ou
seja, sendo a Matematica como €, e ndo estando a seu alcance efetuar
mudancas a esse respeito, sente-se com menos possibilidade de atingir
sucesso na aprendizagem e deixa de efetuar as acdes necessarias para de
fato ter éxito na tarefa. Fator que talvez justifique afirmacdes 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 lhe proporcionar sensacdo de compreensdo, 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 percepcao de que consegue acompanhar as exigéncias da Matematica, o
que lhe causa sentimento agradavel.

O sujeito D (FIGURA 6) demonstra satisfacdo com a Matemética,
vinculando que essa percepcdao 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
conteldos 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
caracter2sticas, conseguir ser Abom em
semelhante as mesmas. O sujeito D apresenta, de acordo com a perspectiva
de Chacdén (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 1T DESENHO DO SUJEITO DT 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 ndo favorecem a
discriminacdo sobre a Matematica ser agradavel a eles, ou ndo, sendo que o
primeiro faz declaracfes sobre essa questao, contudo de maneira ambigua, e o
segundo néo realiza expressodes voltadas para esse aspecto.

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

esforco do aluno.
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FIGURA 717 DESENHO DO SUJEITO E 1 INICIAL

de sentir a Matematica.

¥

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 dedicacdo aos
estudos. N&o evidencia claramente seus sentimentos, contudo a énfase em
Afestudar mai so, Avir a ter vontade de apre
de ndo correspondéncia aos fatores tidos como necessarios para aprender
Matematica.
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FIGURA 8 1 DESENHO DO SUJEITO F i INICIAL
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FONTE: campo de pesquisa.

Nas declaracOes desses dois sujeitos se observam diferencas nas
concepcdes de Matemética, 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 situacédo confortavel quanto a garantias de
sucesso na aprendizagem de conhecimento com tal importancia. O sujeito F
associa 0 sucesso em seu desempenho ao esfor¢co, que indica ser uma
intencao futura, talvez ndo seja acometido por certos sentimentos (positivos ou
negativos) visto que considerar que nao efetiva a dedicacdo que julga ser
necesséaria em atividades de célculo. A situacdo do aluno E, se encontra de
acordo com dois fatores apontados por Chacén (2003), gostar da Matematica &
visto como fator interno ndo-controlavel para o sucesso e o fracasso que o
coloca em situacdo confortavel por se perceber com essa caracteristica,
contudo n&o 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 nao 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 apresentacdo 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 relacdo a
origem do conhecimento matemético, o qual esta relacionado com o meio
ambiente, por seus aspectos sociais e culturais. E, a sigla D relativa a zona
Dinamica apresenta a visdo de uma Matematica desenvolvida pelo homem
para dar conta da realidade empirica, conhecimento que ndo 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 conteidos que
servem para resolver problemas estudados na escola, situacdo que abre a
possibilidade de existéncia de mais uma concepc¢do de Matematica distinta das
trés citadas. Op- »es pela alternativa fAnem concord
evidenciarem nenhuma zona em especifico, sdo consideradas como apontando
para a um processo de instabilidade na constituicdo da concepcgao (IC),
situacdo em que o aluno pode estar num estagio de busca de constituicdo de

concepcao, derivado de experiéncias ancoradas em ambas as possibilidades



107

que a questdo lhe suscita (em termos de concordo ou ndo concordo) ou por
vivéncias centradas exatamente na afirmacéo de que a ideia ndo se configura
em nenhuma daquelas possibilidades. O QUADRO 3 demonstra o resultado

desse procedimento.

QUADRO 3 i 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 numérico e formulas D D IC AR e | AReAE
AE
7) Desenvolvida por pessoas muito | D e AE DeAE 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 | AR e 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
guestBes da escala Likert, revelam que a maioria dos alunos (metade do grupo)
se mostra indefinido em relacdo a Matematica ser calculo numeérico e formulas.
A respeito da Matematica ser desenvolvida por pessoas muito inteligentes a
maioria dos alunos concorda com essa crenca, sobre a Matemética ser muito
abstrata demonstram opinides distintas com menor indice na faixa de
concordancia. Em relacdo 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 é 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 € Gtil no cotidiano das pessoas. Na questdo a Matematica é para
resolver problemas estudados na escola conta com a concordancia da maioria
dos alunos. Em relacdo a Matematica é conhecimento organizado para atender
as necessidades humanas, a maioria dos alunos também se mostra
concordante. Sobre a Matematica é mais facil quando utilizada fora da escola
os alunos se mostraram a principio com opinido indefinida. Na ultima questéo,

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

respostas se concentra no polo de concordancia.

QUADRO 4 i 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 férmulas - 16,7 % 50 % - 33,3%
D IC AR e AE
7) Desenvolvida por pessoas muito - 16,7% | 16,7% | 33,3% | 33,3%
inteligentes DeAE 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%
memoaorizar 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 - 333% | 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 informacdes da escala Likert do mapa afetivo,
obtidas na fase inicial, evidenciar demonstragcbes de que as concepcbes 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 situacédo se deve ao fato de que a
construcdo de um novo conceito ndo ocasiona a exclusdo ou diminuicdo do
status do antigo conceito, ambos passam a coexistir com 0 novo conceito
servindo de referéncia para explicar o antigo.

Os graficos com informacdes referentes aos perfis conceituais de
Matematica e de aprendizagem em Matematica da Turma de 12. série foram
construidos a partir do resultado da somatéria dos percentuais de cada zona de
perfil ou de instabilidade na constituicdo de concepcdo, segundo dados do
QUADRO 4. Enquanto para elaboracdo dos gréaficos 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 informagdes das concepcbes 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
concepcdes consideradas com caracteristica de instabilidade em sua
constituicdo (IC) se mostram mais intensas que todas as trés zonas, AR, D e
CE.

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

Concepcdes iniciais

FONTE: A autora (2018).
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Considerando as respostas para a zona Abstrata Racionalista percebe-
se que € muito mais forte para esses sujeitos as ideias de que a Matematica é
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 férmulas, com enfoque abstrato para o aluno, ndo
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 € (til no cotidiano das
pessoas faz parte das concepc¢fes sobre a Matematica de todos os alunos, a
ideia de raciocinio perfeito € verificada de forma menos intensa, e ainda menos
significativa a ideia de calculo numérico e formulas. 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,
calculo numérico e formulas, desenvolvida por pessoas muito inteligentes e
nem se tratar de uma atividade de raciocinio perfeito.

Para as concepcdes 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.

Vérias ideias se encontram de certa forma instaveis quanto a sua
constituicdo de concepc¢ao, visto 0s 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 forgca 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 andlise do perfil conceitual de Matematica das concepcdes 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. J4 o sujeito B, € 0 que apresenta movimentacdo 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
inversdo de perfil. Pois, diferentemente da Turma, as zonas AR e AE do sujeito
C sdo as menos evidenciadas, enquanto as zonas D e CE se mostram mais
fortalecidas que elas e IC mais evidente que todas as zonas.

A analise dos sentimentos desses sujeitos, segundo seus perfis
conceituais, demonstra que os alunos do grupo de sentimentos negativos
apresentam perfil conceitual de Matematica com distin¢gdes significativas, pois a
zona mais enfatizada pelo sujeito A é a zona AR, por B € a zona AE, enquanto

0 sujeito C se mostra com mais concepcdes instaveis (IC).

GRAFICO 2 i PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DOS SUJEITOS A,Be Ci FASE

INICIAL
AR
IC E
i =¢=Concepcdes iniciais - A
—li— Concepgcdes iniciais - E
Concepcdes iniciais -
CE D

FONTE: A autora (2018).
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As concepcbes 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 Matemética
centrada em formulas e numeros, mas também, com vinculag¢éo ao cotidiano. A

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

GRAFICO 3 i PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DO SUJEITO Di FASE INICIAL

AR

Concepcdes iniciais - [

et

CE D

FONTE: A autora (2018).

E nas concepc¢des dos sujeitos cujos sentimentos sdo os indefinidos (E
e F), representadas no GRAFICO 4, percebe-se que para o sujeito E se mostra
movimentagdo de perfil também bastante diferenciada no comparativo com a
Turma, dando a sensacédo 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 i PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DOS SUJEITOS E e Fi FASE
INICIAL

AR

=—¢— Concepc¢oes iniciais - E

=f- Concepcdes iniciais - F

CE

FONTE: A autora (2018).

Observa-se que sujeitos de um mesmo grupo de sentimentos se
distinguem em suas concepcfes 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
gue € 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 Matemética favorecem a compreensdo 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 memorizacao 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
prépria com estrutura logica para desenvolver procedimentos de resolucao
pessoais, percepcdo do erro como inerente ao processo de producdo de
significados e construcdo de conceitos. Para as respostas com opc¢ao na
alternativa finem c¢oncorsdo mesmanprocedirmento
aplicado para o perfil conceitual de Matematica, considerando-se que indicam
processo de instabilidade na constituicAo 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

guestBes destinadas para essa finalidade na escala Likert.

QUADRO 57 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 dAl 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 vérias tent. p/ resolver NC NC IC C
11) Prestar muita atencao e copiar NC NC IC T T
tudo
12) Importante dar o resultado final NC NC IC T T
correto
13) Necessério resolver 0s NC NC IC C C
problemas rapidamente
14) Impossivel resolver os problemas NC NC IC TeC TeC
sem as férmulas

rdoo
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QUADRO 57 ZONAS DE PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM l\/lATEMATICA
SEGUNDO AS ALTERNATIVAS DE RESPOSTA DAS QUESTOES

(concluséo)

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 g depende de T T IC CeNC | CeNC
meu esfor¢o
23) Importante g. prof. Considere a T T IC NC NC
opinido dos alunos
24) Aprendida com varios exercicios NC NC IC T
25) Néo adianta resolver antes da NC NC IC T
explicagdo do professor

FONTE: A autora (2018).

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

A maioria dos alunos ndo se percebe como bons em Matematica, pois
suas opinides se dividem entre as alternativas de concordancia, discordancia e
neutralidade. Na questdo que trata sobre a crenca de que é necessario gostar
da Matematica para aprender, a maioria dos alunos mostrou posicao de
neutralidade. Em relacéo a sentir-se animado para aprender, todas as opinides
sdo de concordancia. Sobre a g u e st « ovaridis dehtativas para resolver
problemaso 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 € necessario na aprendizagem da Matemética prestar muita
atencao e copiar tudo. A maioria dos alunos concordou que na Matematica é
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¢do. Sobre a concepcao a Matematica € impossivel
resolver os problemas sem as formulas, os alunos inicialmente se mostraram

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

Os dados demonstram que a maioria dos alunos apresentou opinido 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 esfor¢co, bem como, com as questées de que na Matematica é
importante que o professor considere a opinido dos alunos e que € aprendida
com varios exercicios e que o professor deixe resolver. Sobre a concepcao que
nao adianta resolver antes da explicacdo do professor, o posicionamento na
fase inicial apresenta-se com a maioria empatada entre o neutro e o concordo.

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

QUADRO 67 QUEST(N)ES’REFERENTES AO PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM
EM MATEMATICA T 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 Al 333% - 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 atencdo e copiar - 16,7 % | 16,7 % | 33,3% | 33,3%
NC IC T T
tudo
12) Importante dar o resultado final - - 333% | 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 - - 333% | 50% | 16,7 %
explica muito bem IC T T
22) Aprendizagem q depende de - - - 33,3% | 66,7 %
meu esforco CeNC | CeNC
23) Importante g. prof. Considere a - - 16,6 % | 66,7 % | 16,6 %
opinido dos alunos IC NC NC
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QUADRO 6 i QUESTOES REFERENTES AO PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM

EM MATEMATICA i FASE INICIAL

(concluséo)

Questdes 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) N&o adianta resolver antes da | 16,7 % - 333% | 33,3% | 16,7%
explicagcéo do professor NC IC T T

FONTE: A autora (2018).

Segundo os dados obtidos, o perfil conceitual de aprendizagem em

Matemética dos sujeitos na fase inicial (GRAFICO 5), apresenta a zona NC

como a mais fortalecida, seguida com menos evidéncia pela zona T, com as

concepcdes para IC mais enfatizadas do que a zona C que € a zona com

menor indicacéo de concepg¢des do grupo.

GRAFICO 5 PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DA TURMA i

FASE INICIAL

=¢=Concepc¢des iniciais

FONTE: A autora (2018).

De acordo com as concepgdes da zona Tradicional os alunos

demonstram ideias bastante fortalecidas de que na aprendizagem de

Matematica € necessaria muita atencdo e copiar tudo, dar o resultado final

correto, ao cometer erro € melhor apagar tudo e comecar do principio, 0
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professor deve explicar muito bem, e que esse conhecimento € aprendido com
varios exercicios e, ainda, ndo adianta resolver antes da explicacdo do
professor. A ideia de sensacdo 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 férmulas para resolver os problemas sdo apresentadas
de forma bem pouco expressiva.

As concepcgbes da zona Comportamental encontram-se muito mais
intensas nas ideias sobre efetuar varias tentativas de resolucdo, 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
formulas.

Na zona Nova Cultura, as ideias de sentir-se animado para aprender,
tratar-se de aprendizagem que envolve seu esforco, importancia das suas
opinides serem consideradas e os problemas poderem ser resolvidos segundo
seu ritmo, sdo concepcdes 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 forca se mostram as ideias
de possibilidade de aprender sem necessidade de atencdo excessiva e de
copiar tudo, resolver os problemas sem as féormulas e antes da explicacdo 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 férmulas para resolver os problemas. De maneira
menos expressiva nas ideias de ser bom em Matematica, importancia de
resultado final correto, resolucéo rapida, ao errar € melhor apagar tudo, o
professor deve explicar bem e ndo adianta procurar resolver os problemas
antes desse momento. E nas ideias de prestar muita atengéo e copiar tudo e
gue o professor deve considerar a opinido dos alunos, as respostas
demonstram bem pouca énfase.

Na analise do perfil conceitual de aprendizagem em Matematica
individual, percebe-se que entre 0s 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 €& 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 movimentacdo da Turma.

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

T
—o— Concepcdes iniciais - A
! ¢ =— Concepc¢oes iniciais - E
Concepcgoes 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 Matemaética.
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GRAFICO 7 i PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DO SUJEITO

D1 FASE INICIAL

NC

Concepcdes iniciais -0

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 i PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DOS

SUJEITOS E e Fi FASE INICIAL

T

A
N\

\V/

NC

—¢— Concepc¢des inciais - E

== Concepcodes iniciais -

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 (nhegativo) 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 Matemética.

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 gravacées em video dos
grupos em atividade, gravacfes em audio das interacfes verbais realizadas por
um dos grupos, registros escritos do diario de bordo da pesquisadora.

Na apresentacdo sobre a sequéncia didatica descreve-se o0
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 situacdes com evidéncias de
fenbmenos significativos para a pesquisa, principalmente em relacdo as
duvidas e conflitos gerados pelas tarefas e as maneiras apresentadas pelos
alunos para lidar com os mesmos.

Durante a fase intermediaria os sujeitos também realizaram atividades
de forma individual, com questbes de registro escrito efetuadas trés vezes em
cada um dos trés momentos de desenvolvimento da sequéncia didatica. O foco
das questdes centra-se na obtencdo de informacfes referentes ao aspecto
metacognitivo (questbes: A 1 Comente sobre as ideias iniciais que teve em
relacdo a tarefa proposta; e, B 1 Fale sobre o resultado obtido na tarefa). A
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apresentacao e analise das questdes encontra-se ap0s cada momento em que

as mesmas foram desenvolvidas.

5.3.1 Sequéncia didatica T 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 resolucdo das tarefas, portanto né&o
necessitavam preocupar-se em acertar. Solicitou-se que se organizassem em
equipes com quatro componentes, ficaram dispostos entdo em seis equipes.
Nesse momento, ndo 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 descricdo desses,
contudo a analise dos dados individuais se processa somente sobre os sujeitos
da pesquisa. Foram avisados sobre a gravacdo em video e qual seria a
finalidade das imagens, ndo havendo motivos de preocupacdo com as
mesmas. Para um dos grupos foi solicitada a permissdo para gravacdo em
audio de suas conversas e 0s componentes da equipe consentiram. Ocorreu a
distribuicdo do material para as atividades, com as orientagdes para realizacéo
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 horério 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
formacdo 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

aproximacdo da professora Henrique* ol ha par a el #reaevezesoment a:

ladoo na t e proneover avdiscuskdo por parte da equipe, ela retorna
com a pr Yquasixarapara & equipe discutir essa ideia. O que é a
opinido dao equipe. O que é perimetro e como seria calculado?0 . Os

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

situacdo de outra equipe com certas semelhancas a anterior. Quando a

al

unos

prof essor aCormon doaég aestdo fazendo para calcular?o , F8bi o

resp o rade veze$ ladoo , ao ter como r eado vemes
lado?0 el e ol ha par aAhbNOs estavamog faznde errbdad
contudo com as n o \Wase éipearinaro pa@ goaés>»Qual é a
opinidodogrupo?0 E el e v ollLadaveaesladod .r mar : i
Apbs 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 duavida
quando ao medir os lados dos quadrados estes ndo se apresentavam com

medida exata, Eduar da Née teg wconmbp dazer dois ponto alguma

a

ya .

A

per

fi

coisa...?0 , mesmo com a r esplewtoa drae cporrorfeersasno r'a :e

que havi a el aborado os quadrados, a ©olega d

Fabio vocés deixaram 2,9 ou 3?0 , obtendo aTréesonf Nemae«oasd,

resposta da professora parece ndo 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 afirmacdo da

pr of e sPoadem deixar 8,9, ndo tem problemaa

* 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 localizacdo ao longo de todo o processo.
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Em meio ao desenvolvimento das atividades de repente acontece uma
surpresa, com 0 anuncio de Fabio e m b o m Brafassora, filescobrimos o
per2metaocmoqual a prof e Ohagquebeleccaéage sorrindo:

A professora indaga para a Turma se finalizaram a tarefa, obtendo
resposta afirmativa encaminha a orientacdo para que passem a responder as
duas questdes de foco metacognitivo. Nos instantes finais Henrique comentou
gue 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 o0s
correspondentes perimetros, e indagado como gostariam de fazer, preferiram
gue a professora escrevesse no quadro para facilitar a visualizacdo da turma.
Os alunos ficaram um pouco atrapalhados quando solicitados a falarem os
valores das outras equipes, embora eles mesmos tivessem identificado os
guadrados 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 comecaram 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 situacdo o sujeito A fez a corre¢cdo 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 a0 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
davida para algumas equipes que passaram a receber atendimento em
separado da professora. A maioria das equipes terminou rapidamente, se
orientando pela relagdo 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 fungéo para calculo de area, e novamente com a aproximagao

da professora junto a sua equipe lhe mostra o esbog¢o escrito de sua ideia
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buscando sua confirmacao, a professora orienta com vistas a mudanca dessa
p 0 st uPoraisso @stou promovendo essa discussao, para que VOCES na
equipe discutam as conclusdes de vocés para chegar a uma expressao
matematica que represente o perimetro, agora o que € perimetro?, dai também
€ uma discussdo que tenho que deixar para a equipe né, se 0s outros colegas
concordam com o que é perimetroo .

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

Com a equipe de Henrique se estabelece uma situacdo 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 Powelletal. ( 2 0 0 4 ) udreeventa e
€ chamado critico quando demonstra uma significativa ou contrastante
mudanca em relacdo a uma compreensao prévia, um salto conceitual em
rela-«o a uma c o Careapereepciaoada difieutdade dadequipe
para estabelecer a representa-«o Omae e m8t i C:
€ perimetro? Me parece que a davida é: o que é perimetro? Dai a partir do
momento que souber o que é perimetro vocé consegue fazer a representacao
simb-lica de .cokbMe®nrciaguceul mmr@ocur a rMma&Etr ar un
aqui...tipo...é fazer o lado dez, entdo...vou fazer os dois lados, dez vezes dez
vezes dez.. . 0. Contudo sua ideia parece bastan
tentativas de conduzir a (Tamelparecendoquea pr of e
vocé tem experiéncia com situagbes que a resposta € em metros quadrado,
mas o0 que € que a gente calcula com metro quadrado na verdade?o0 , e
Henrique se mantém em siléncio reagindo com gesto da méo, apresentando-a
com a palma voltada para cima sugerindo ndo saber responder, a professora
utiliza entdo situagbes de compra de ceramica e de arame para estabelecer a
diferencia - « o , e ap-s uns instantes de refl ex«
parecendo que seu conflito de aprendizagem havia se acentuado. A professora
direciona as questdes também para o0s colegas e orienta que opinem sobre as
mesmas, se afastando da equipe para que possam discutir. Apdés 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 formacédo das
equipes para que apresentassem a compreensdo da atividade para a turma,
momento em que poderiam falar sobre todas as situacées 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 anotac¢des, outros distribuiram
sobre o que cada componente falaria. N&o foi apontada uma ordem de
apresentacdo, foram se propondo espontaneamente. Durante as
apresentacdes foram sucintos em suas falas, mas a maioria dos alunos se
expressou. As equipes foram solicitadas a escrever no quadro a representagao
matematica, apresentaram formas com diferencas entre si, como: f(x) =4.x; P =
| + 1+ 1+ 1, P =4x Na apresentacdo da equipe de Henrique ele inicia a
e x pl an &e iicia atéfmue era facil, dai quando a professora falou para
fazer um quadAagpo ofl es serzaA profdsseora soticitop e : A
gue a medi da, Henmique respothdezi?No« o0 a professora f.
medi daeladiesste: A A professora fez sol ingsed a- «x0 cCc
momento Pablo assume a explicagcdo: i N« o , a professora falou
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 ® ePaldoaentdm escrieve mqQ quadro: P =1+ 1+ 1+ . A
profes s or a | an- a mai s uma g uNDscbmeQo v@césr a a e
contaram que estavam confundindo, ndo sabiam o que era area e perimetro,
como chegar am daentiquense mangm cafado, o outro colega de
equipe também, e Pablo retoma a palavra utilizando para a explicagdo os
exemplos de cerca de arame e ceramica apresentados inicialmente pela
professora na tentativa de auxilid-los. A equipe do sujeito A, que também
apresentou dificuldade, fazendo por tentativa a formula, escreveu uma
representacéo inadequada para a situacdo expressa por f(I) = 2.1 + |, embora

fosse a dUltima equipe a apresentar, as ideias e explanagfes anteriores
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parecem nao ter auxiliado. Novamente foram orientados a verificar junto aos
valores que haviam calculado anteriormente, apo0s algumas tentativas
desenvolvidas no quadro que se mostraram inviaveis acabaram apresentando
a conclusao f(I) = 2. + 2.I. A aula acabou exatamente quando a ultima equipe

terminou.

5.3.1.1 Questbes com foco metacognitivo do momento |

As respostas dadas nas trés etapas do momento | para a questdo 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, célculo ou férmulas, 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 expressdo 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 excecdes
aparecem, a ideia do sujeito B relatando o pensamento de realizacdo com a
colaboracéo do grupo: Pensei em fazer a atividade com a colaboracdo do meu
grupo. Também em realizar mais atividades como a soma de todos o0s
perimetros ou parecido.E a do sujeito centrada em expl |
sobre uma lembranca que motivou a mudanca do célculo: - 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 férmulas, como observado nas expressdes: Eu achei que nos
irlamos calcular a area do quadrado, e: Eu pensei logo na formula e como
ninguém disse que tinha algo contra, foi aquela que escolhemos.

As expressdes 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 questao 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 ndao 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 célculo ou da organizacdo da representacdo matematica,
como observado na resposta do sujeito C: - O resultado foi que conseguimos
obter a representacdo da soma dos lados através dessa funcéo f (I) = 2.1 + I.

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

O grupo de sentimentos indefinidos apresenta expressées 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 0 mesmo.

As informacdes das duas questdes do primeiro momento demonstram
basicamente preocupac¢des sobre o tipo de calculo (ou formula) empregado, ou
seja, em determinar logo de imediato 0 meio para resolver, com escassas
evidéncias de como elaboram suas estratégias de pensar, ou ainda, sobre
CcOmo organizam suas ideias que surgem ante a tarefa.

Assim, as expressodes escritas pelos alunos trazem mais informagdes
sobre os conhecimentos que procuraram acessar, do que a respeito de como
procederam para utiliza-los. Segundo a andlise que se empreende neste
estudo, a segunda postura se assemelha com a caracterizacdo de
metacogni¢cdo estabelecida por Vila e Callejo (2006), quando enfatizam a
importancia do aluno acessar os conhecimentos que possui, mas também de
administrar o modo de usa-los, referindo-se a este Ultimo aspecto como
metacognitivo. Dessa maneira, as expressdes 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 metacognicéo.
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5.3.2 Sequéncia didatica T Momento Il

Para iniciar a atividade do dia 24 de outubro (duas aulas), foi solicitado
que organizassem as equipes com a formacdo 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 ndo se opuseram a acdo dele, esbocaram 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 o0 nome dos integrantes da equipe nos quadrados
para favorecer a préoxima 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 gue 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 ndo tinham os
quadrados dos colegas, somente suas medidas, alguns comecaram 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 f al a Apgente ado sabepuma fredaspara
medir diagonalo , e na sequ°ncia | an-a aTipoumi
areadivididapor2?0, para auxiliar sua refl ex

e dobra-o ao meio (de modo a ficar com formato de triangulo), no meio dessa
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a-«0 Paula parece perAhleEh eu tera metadg endma
diagonalo . D a n d wdade a prafessora 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

d i z e nDé para fazer como diz a regra, vai daqui até aqui e dai aqui é o x0 ,
ap-s afirmativa da professora: nE tem

i d e iE® triandulo, cateto e hipotenusad e F8bi o sat i sAhos i

de estudo carao , ao mesmo tempo come-am a
continuidade a tarefa.

Na sequéncia os grupos tiveram problemas para extracdo 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.
Percepcgéo que parece ter facilitado a tarefa de organizacéo da tabela, que foi
encaminhada pela professora e as equipes apresentaram os valores obtidos
com rapidez. Contudo quando foram solicitados a elaborar a representacao
matematica para os calculos apresentaram dificuldade em generalizar. Alguns
partiram do Teorema de Pitagoras. Uma equipe estava com dificuldades e um
colega de outra equipe que ja havia terminado deu uma pista que favoreceu a
solucéo do impasse que viviam. Nessas situacdes alguns participantes buscam
ressaltar a autoria das descobertas e ou de recordagfes de regras e conteddos
matematicos.

No dia 07 de novembro responderam as duas questdes (A e B) sobre a
tarefa (construgdo da representacdo matematica). Logo apds, dispuseram de
alguns minutos para conversarem sobre como efetuariam suas apresentagdes
para a turma. No momento das apresentacdes Henrique se recusou a participar
e ficou observando a atuagéo de sua equipe. Outro aluno, da equipe do sujeito
E reclamou durante a apresentacédo que ele n&o 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 apds alguns resultados obtidos com o Teorema de Pitagoras

uma

t o con

pegar

percebem um Apadr«od0 (Amanda) e passam a

da diagonal através dele. Porém, ao relatar sobre a obtencdo 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
Pit8&8goras, c o m &ai furmal amigad (@isosp, &alod que a dgente

podia usar o Teorema de Pit 8 go.r aBaul a passa a adotar o
empregado pela equipe anterior para explanar a descoberta de sua equipe, e

se refere a ele para a det er mbal paraxao d e
férmula a gente pensou no Teorema de Pitagoras, mas ndo fazia muito sentido,

da? eu pensei em usar a f-.-rmul a: A igual

exemplo, 5 seriaoo | ado...igual a 5az2

5.3.2.1 Questdes com foco metacognitivo do momento Il

As respostas para a primeira questdo no segundo momento (nas trés
etapas) mostram referéncia ao tipo de calculo que pretendiam empregar,
medidas ou formulas, 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 adoc¢ao 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 explanacao que relata
mais sobre a solicitacdo da tarefa do que sobre encaminhamentos de
resolucdo, como enfatiza o sujeito C: No comeco 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 Pitdgoras.

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 expressao, ou ainda, sobre a mudanca de plano
gue néo 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 questdo, 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 €,
conseguimos achar uma diagonal sem precisar desenha-lo (sujeito A). Com
excecao, se mostra uma resposta do sujeito B, explanando um pouco sobre o
gue conseguiu perceber com a atividade, mostrando algo relativo ao aspecto
de compreensédo: Depois de perceber que a féormula na verdade era s6 uma
Avari a- «gotas edo refultadoSobtido através da formula de Pitagoras,
chegamos a conclus«o de que a f - -r.mul

Na expressdo do grupo de sentimentos positivos: Nés calculamos a
hipotenusa do triangulo, realizada pelo sujeito D, se observa a mencéo
exclusiva do procedimento de calculo.

Nas ideias do grupo de sentimentos indefinidos, é enfatizado o éxito na
realizacdo da tarefa: O resultado obtido foi o0 esperado com as medidas que eu
queria (sujeito E), com indicacdes do calculo, como expresso pelo sujeito F: O
resultado obtido foi que nés fizemos as somas dos quadrados e tivemos o
resultado certo.

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

Ao refletir sobre essas informacgdes, segundo a perspectiva da
metacogni¢do, 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 ndo percebem claramente como
se manifestam no processo de aprendizagem. Pois, a metacognicdo se
constitui um mecani smo fique permite
manejamos bem como dos processos mentais que empregamos para gerir tais
conheci mentoso (GUI MAREES, STOLTZ E
mantém procedimentos de manejo e controle sobre a dimenséo cognitiva com

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

a seri a

a cOonNns

BOSSE,
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alheios a percepcdo consciente do aluno e a metacognicdo se efetivar por

processo consciente.

5.3.3 Sequéncia didatica T Momento llI

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 s6
multiplicar esse valor pela quantidade de meses. O problema gerou varias
davidas, como se observa na discussao iniciada por Fabio, o qual fazia uso da

cal cul ador a rPorquand meesnda porcentagemo , se ramferi

capital que deveria ser somado ao juro, contudo parece ndo encontrar 0 meio

de resolver a expressdo numérica pela calculadora, pois logo apés uma

tentativa de ¢8I cul da&aldutadoralpara apofassocap m e | e :

ndo

elaajudad . E n g u a @ristian j4 astecede a préxima etapa indagando para

P a u | @t emfdois meses vocé vai colocar o qué?o , ela fica quieta
resp o ai eoloca®000 , mas sua resposta ®&HOdoeebatida
qué? o , e F8bi o ao tentar cr rnreio gai mais o col e

guest i on aMes dai a parcenfagem também altera! Viu... mas dai é
juros, juros é divida...?0 .

A professora observa nas anotacfes 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 &Oth®aqs argraedg wésop,e oeb tdeinzd:o i

c o mo r e Trezentooreais Bquivale a meio por cento, € isSso que vocé quis
dizer?0 , 0O Suj ei ¢ oE o quedispemosdta errado! 0 , e
pr of es s ora, axpldue aznelhomde novo essa ideia, a relacéo inicialo .
perceber o impasse do sujeito B frente a esse pedido a professora acaba por
fazer o enc airezantosa éneque apessaa tem, ele ndo € o meio
por cento, 0 meio por cento vocés nao sabem aindao .

Para a equipe do sujeito D, que néo esbocou dificuldade, a professora
solicita que expliquem o calculo para ela tentar compreender a ideia deles. O
sujeito D explica a sequéncia de operacdes, a professora se mantém em

ent «o
Ao

c
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sil°ncio por um i nstante, e a segNor Luan
primeiro més eu tinha trezentos, agora eu tenho trezentos e um para achar o

zero virgula cinco, vai aumentar o valor...ndo vai ser esse 3000 . &g mat

professora repete a ideia do grupo demonstrando compreensao.

Outra questdo que surgiu foi a respeito das casas decimais,
perceberam que ha alteracdo 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 anotacdes 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 0 dobro do resultado do primeiro més,
demoraram assim mais tempo que o restante dos grupos para finalizar.

Frente a situacdo a professora foi fazendo a troca dos resultados entre
as outras equipes que haviam finalizado e estavam aguardando. A guestédo 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 diferencas dos resultados de sua
equipe se deram por terem feito por porcentagem enquanto 0s 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 percep¢do 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 construcdo da
tabela que foi feita no quadro pela professora que solicitava aos alunos os
resultados obtidos em seus célculos, 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
agueles 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 aplicacdo de mais de uma variavel, e o trabalho centrado
na representacdo para caso Unico sem a compreensdo da necessidade da
busca de generalizacao.
A professora vai alternando suas acdes, ora tentando fomentar a
reflexdo para os fatores conflituosos, ora apontando solugdes para impasses.
Quando a equipe do sujeito B apresenta a estrutura inicial da formula com a
elaboracdo de Amanda: i Tr e ze nt o s onagrofessooa emcaninhagpara
a adocao de valores por variaveis. A ideia ainda nédo estava clara para o grupo,
poisosuei t o B em det er mi nad@modogumeangente vaa X c | a ma :
acharo x e ovalor? Sendoque xéovaloroc e Amanda Xéos3p0onde: A

contudo para ela as ideias também estdo confusas, pois quando a professora

frente a representacdo organizada pelogrupo (300 + x. 0 Méas) , qgues
guem seria 0 x de vocés? Quem vocés multiplicariam ali?0 , e sua pri mei
r e s p oBsseavalor dqui que a gente encontra depois... 6, vem acompanha

da afirma-«o que cont r\wckidigse gasmasnen qgae@a@unt a me nt ¢

seria 0 3000 , parece que soluciona um equ2voCco e
e j 8 a encaminha para outro c dhf. lAgut o, de
beleza, para a primeira, mas e depois?...0 . Com inten-«o de f ¢

avanco da tarefa a professora socializou com a turma a construcdo da equipe,
explanou como elas haviam trabalhado para chegar até ela e destacou que a
variavel tempo fazia parte da situacdo e nao aparecia na representacao. 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 j4 havia sido
obtida e que faltava organizarem como seria utilizada a variavel do tempo. A
express«o de Amanda: N"A gentae ot enj ague ae mfai
anterior) demonstra ser esse o foco de maior preocupacgéo, assim as equipes
em alguns momentos parecem olhar somente para a estrutura ja alcancgada,
deixando de lado as etapas anteriores que poderiam propiciar novas ideias,
algumas equipes passaram a fazer tentativas primeiro multiplicando a férmula e
perceberam que o resultado era proximo, mas ficava com menos casas
decimais, tentaram por adicao 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 discussfes com sua equipe, Amanda demonstra a busca

por outras alternativas, guando f al

a .

npP

sequnci a na verdade! 0, passando a comentar

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 ndo obter sucesso abandona a
ideia.

Uma integrante da equipe de Amanda chega a comentar a respeito da
utilizacao de radical, o grupo ndo 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 sao 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 conclusdes quase que simultaneamente, de uma maneira de
representar a situacdo 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 representacdo elaborada pelas duas
equipes, solicitando ainda que os alunos respondessem as guestdes sobre o

desenvolvimento dessa etapa.

5.3.3.1 Questdes com foco metacognitivo do momento |l

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 expressao 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 o emprego de uma regra acompanhada com um breve comentério sobre a
situacdo que a inviabilizou para a resolucdo: 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 preocupacao
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 diferencas de
nameros de outras equipes.

Nas respostas para a segunda questao, referente ao resultado obtido
na tarefa, percebe-se semelhancas das ideias com as dos outros momentos.
Com a manutencdo do foco em apresentar o resultado do célculo, 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
qguinto més nds 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, céalculo ou férmula

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

Adota-se para a apresentacdo 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 informacdes dos

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

afetivo.

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

FASE FINAL
(continua)
Sujeito Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metafora 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, nao a problemas, mas
simbolos e | problemas | soluciona preocupa- entendemos | da mesma forma
férmulas rapidament | problemas, se | cao. se tornam gue as pessoas
matemati- e, suas ndo se busca dificeis e se ndo a
cas. férmulas entender ela é complica- entendemos ela

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

esti 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 guando se usa
um aviao- dever complica- os oOculos (Mat.),
jato cumprido do, para conseguir
passando, estranho, essa percepcao
e por tras ruim. € complicado,
de um confuso, mas
oculos qguando se
como a consegue é
imagem é legal, sensacao
percebida de dever
com cumprido.
angulos,
direcdes,
distancias,
etc.
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QUADRO 7 i DESCRICOES DOS DADOS DE DESENHO E ESCRITA DO MAPA AFETIVO i

FASE FINAL
(continuacao)
Sujeito Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metafora Sentido

C Um Aprende A Angustia, Com os Necessario
conjunto algumas Matematica | aflicdo, animais, pois | esforco para
de coisas, mas | é boa para davida, € necessario | entender pois
férmulas e | nas avida, mas | inseguranca, | esforco para | assim é possivel
equacdes | avaliacdes € 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, sendo
davidas. 0 que aprender nunca se

aprendeu. mais. gostara
deles.

D Simbolos | Faz Sentimentos | Raciocinio, Com a A Matematica foi
e formulas | relembrar bons devido | légica, prépria vida, | trazendo novos
de toda a ater exatidao, pois tudo vai | conceitos e se
Matemati- | trajetériaque | if ac i | | 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 evolucao. desafiador. periodo escolar
seja, desde | familiarizado de forma
gue entrou com seus semelhante. Ao
na escola. simbolos. gue 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 odio, guando
de para fazer felicidade verdade, consegue éxito
estrelas e | coisas quando honestidade, nas atividades e
planetas, impossiveis. | resolvemos | tristeza. desagradaveis
e dele 0s guando ocorre o
emergindo exercicios e contrario, a
um balao 6dio quando Matematica
de pensa- nao representa a
mento resolvemos, verdade, serve
com algo para ultrapassar
nameros e verdadeiro, limites.
simbolos honesto,

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

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

FONTE: Campo de pesquisa.

Os dados demonstram na fase final poucas variacbes quanto aos
sentimentos de agrado e desagrado em relacdo a Matematica, o0 QUADRO 7
apresenta os registros a respeito das atividades de escrita e desenho do mapa
afetivo, favorecendo essa constatacao.

Dois sujeitos do grupo de sentimentos negativos passaram a
apresentar alguns sentimentos que remetem a agrado pela Matemética, o
sujeito A com relato de alegria e alivio, e 0 sujeito B com as expressoes
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 o0s sentimentos (agrado e desagrado), e 0 sujeito F o grupo de
sentimentos negativos pela expresséo de desagrado com a Matemaética.

Tém-se assim dois sujeitos no grupo de sentimentos negativos, com a
permanéncia de um componente, o sujeito C, e a inclusdo 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 percep¢do 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 avaliagoes.

FIGURA 917 DESENHO DO SUJEITO Ci FINAL
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FONTE: Campo de pesquisa.



FIGURA 1017 DESENHO DO SUJEITO F i FINAL

ok — 1

FONTE: Campo de pesquisa.

5.4.1.2 Grupo de sentimentos positivos

A concepcdo de Matematica do sujeito D esta centrada a respeito de

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

desenho (FIGURA 11) também favorece essa percepcao.
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FIGURA 1117 DESENHO DO SUJEITO DT FINAL

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

FONTE: Campo de pesquisa.

Esse sujeito percebe a aprendizagem de Mateméatica num comparativo
que realiza com sua vida, com evolugdo constante e crescente nivel de
complexidade de demandas. Seu sentimento de gostar de Matemética é
enfatizado e parece ser decorrente de se perceber com capacidade para
acompanhar o avanco continuo de complexidade dos contetudos 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
formulas, para o sujeito A (FIGURA 12) possibilita solugdo réapida para
problemas, se encontra na vida e trabalho das pessoas, se mostrando dificil e
complicada, mas que oportuniza possibilidades de enxergar os fenémenos 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 1217 DESENHO DO SUJEITO A1 FINAL
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FONTE: Campo de pesquisa.
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FIGURA 137 DESENHO DO SUJEITO Bi FINAL

de sentir a Matemitica.

FONTE: Campo de pesquisa.
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FIGURA 1417 DESENHO DO SUJEITO E 1 FINAL

FONTE: Campo de pesquisa.

A aprendizagem da Mateméatica envolve a percepcdo de dever
cumprido, se trata de tarefa complexa, centrada no resultado final com
necessidade de resolucdo de exercicios, que quando atingida causa felicidade,
caso contrario, desperta o sentimento de 6dio. Possivelmente em decorréncia
das percepcbes das dificuldades encontradas com a Matematica o0s
sentimentos demonstrados séo tristeza, confuso, 6dio, preocupacgéo, estranho,
ruim. Contudo, alguns sentimentos como alegria, alivio, legalzinho, bom, amor,
centrados na agradabilidade permeiam as expressdes dos sentimentos de

desagrado.



147

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 87 QUESTOES REFERENTES AO PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA i

FASE FINAL
Alternativas da escala
Questoes Disc. Dis- Nem Con- Conc.
Total/ | cordo conc. cordo Total/
Nem
disc.
6) Calculo numérico e férmulas - - 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
numeérico 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 crenca,
com minoria no neutro. Os alunos demonstram nao perceber a Mateméatica
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 € Util no cotidiano das pessoas. A respeito de Matematica é para
resolver problemas estudados na escola conta com a concordéancia da maioria
dos alunos. Em relacdo a Matematica é conhecimento organizado para atender
as necessidades humanas, a maioria dos alunos também se mostrou
concordante, seguido do neutro. Sobre a Matemética 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
guestdo 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 9i PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DA TURMA - FASES INICIAL E
FINAL

Concepcdes iniciais

Concepcdes finais

FONTE: A autora (2018).
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Observando as ideias para a zona Abstrata Racionalista, constata-se
que para os alunos as ideias célculo numérico e formulas, 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 nao 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
concepcao como calculo, formulas e raciocinio perfeito. As questdes de néo
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 sdo muito fortes na perspectiva da zona
Dinamica. Da mesma forma, a ideia de néo se tratar de algo muito abstrato
também se mostra forte. Enquanto as ideias de aprendizagem que nado preza
pela memorizagao 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 memorizacéo.

As ideias ainda em processo de instabilidade de constituicdo de
concepcao (IC) se mostram fortalecidas a respeito de célculo e férmulas,
memorizacdo e maior facilidade na utilizagdo 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 solucdo 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 movimentacdo de perfil bastante distinta entre si (GRAFICO 10),
em relacdo 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 i PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DOS SUJEITOS Ce Fi FASE
FINAL

AR

(¢
( ( (( Concepcdes finais - C

== Concepc¢oes finais - F

CE D

FONTE: A autora (2018).

A movimentacdo do perfil do sujeito C mostra que as concepcdes 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 concepcdes de Matematica como conhecimento cujo dominio se encontra
em evolucéo (zona D).

O sujeito F mostra em relacdo a IC situacao contraria a da Turma, pois
ela se apresenta nula em seu perfil, 0 mesmo ocorre com as concepgdes de
conhecimento Gtil 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 movimentacéao de perfil distinta do grupo.
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GRAFICO 117 PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DO SUJEITO Di FINAL

Concepcdes finais - O

FONTE: A autora (2018).

Entre os sujeitos do grupo de sentimentos indefinidos (GRAFICO 12), o
sujeito A efetua movimentagcdes 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 concepc¢des instaveis mostra semelhanca com a
movimentacao de perfil da Turma.

GRAFICO 12 i PERFIL CONCEITUAL DE MATEMATICA DOS SUJEITOS A, Be E i FINAL

AR

—o— Concepcodes finais - A
== Concepc¢oes finais - B
= Concepcodes finais - E

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

O sujeito E mostra com maior énfase as concepcdes de conhecimento
formal, preciso, organizado a partir da experiéncia (zonas AE) e de origem no
esforco da humanidade na organizacdo de suas experiéncias no mundo, com
valorizacdo dos aspectos historicos e socioculturais (zona D), igualadas com as
concepcdes que nado estdo definidas para uma zona (IC), e a zona AR menos
fortalecida que essas trés, situacdo que deixa sua movimentacdo 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 questdbes com foco para o perfil conceitual de
aprendizagem em Matematica. Os indices obtidos em suas respostas
demonstram que os alunos ndo percebem a Matematica como algo que os
aborrece. As opinides sobre sensacdo de ser bom em Matemética, concentram
a maioria das respostas na alternativa neutra. Na questdo que trata sobre a
ideia de que € necessario gostar da Matematica para aprender, a maioria dos
alunos mostrou posicdo de neutralidade, seguida por opiniées de concordo.

Em relacdo a sentir-se animado para aprender, ocorreu uma divisado de
opinides com metade das respostas no neutro e metade no concordo. Sobre a
g u e s t fetwo vdrias tentativas para resolver problemasoa maioria dos alunos
mostra opinides de concordancia.

A partir dos dados constata-se que os alunos apresentam opinido
concordante com a percepcdo 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 opiniées no neutro, e ainda uma

minoria de opinides ndo concordo.
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Sobre a questao fé impossivel resolver os problemas sem as férmulasq
os alunos se mostraram neutros na grande maioria. A questao a respeito de
que na Mateméatica em caso de erro o melhor a fazer é apagar tudo e comegar
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 é aprendida quando o professor explica muito bem,
aprendizagem que depende de meu esforco, importante que o professor
considere a opinido dos alunos e aprendida com varios exercicios. Sobre a
g u e s tndo@diafita resolver antes da explicacdo do profes sor 6 a mai or i a
alunos apresenta opinido de neutralidade.

QUADRO 91 QUESTCN)ES’REFERENTES AO PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM
EM MATEMATICA i 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 fl 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 atencdo 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| 33,3% | 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 g depende de - - - 33,3% | 66,7 %
meu esfor¢o 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) N&o adianta resolver antes da | 16,6 % - 66,7 % | 16,6 % -
explicagdo do professor NC IC T

Fonte: A autora (2018).
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As opinides do grupo de sujeitos, na fase final, favorecem a percepcao
da ocorréncia de movimentagdo no perfil conceitual de aprendizagem em
Matematica, conforme GRAFICO 13.

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

Concepcdes iniciais

Concepcoes 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 concepcodes das zonas T e C apresentam fortalecimento enquanto a
zona NC mostra-se menos fortalecida. A instabilidade de constituicdo de
concepcdes (IC) apresenta-se menos fortalecida em relagdo a fase inicial,
também menos forte do que as zonas T e C.

Na fase final em relacdo a zona tradicional, se mostra muito forte a
ideia de que no caso de erro é 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
expliqgue bem e que o aluno faga varios exercicios. Se mostram ainda, contudo
menos fortalecidas, as ideias de ter que gostar para aprender, sentir-s e

em Matematicad e que a resolucdo deve ocorrer apés da explicacdo do

bom
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professor. A ideia sobre ndo ser importante que o professor considere a opinido
dos alunos se mostra de maneira bem pouco significativa.

Para a zona comportamental se observam que as ideias de ndo sentir-
se aborrecido com a Matematica, empreender varias tentativas de resolucéao,
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 fi bnb em Matematicag resolver os
problemas rapidamente e s6 ser possivel resolver os problemas por meio de
formulas.

A respeito da zona nova cultura se mostram mais fortalecidas as ideias
sobre sentir-se animado para aprender, aprendizagem relacionada ao esforco,
a Matematica ndo causar aborrecimento e a rapidez ndo ser aspecto
importante na resolucdo de problemas. Com menos forca do que estas se
mostram as ideias que se referem a sensacdo de ndo ser fibom
Mateméticag foco ndo se apresentar em obter resultado correto, aprendizagem
em que o gostar ndo € condicdo fundamental, que pode ser estabelecida a
partir do trabalho do aluno, sem partir necessariamente da explicacdo do
professor.

As concepcdes sobre sentir-se i b o m e ematMajtnecessidade de
gostar para aprender, apresentar motivacdo para aprender, ser impossivel
resolver problemas sem as formulas ser necessario aguardar a explicacdo do
professor, se mostram com forte instabilidade de constituicdo. Enquanto as
ideias de realizar varias tentativas de resolucdo e resolucdo rapida de
problemas rapidamente, se encontram com a instabilidade menos fortalecida
do que aquelas. Ainda as ideias de sentir-se aborrecido, necessidade de
atencao e copiar tudo, de que o professor explique bem e considere a opinido
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 constituicdo
de concepgbes com maior énfase do que todas as zonas, diferentemente do

que ocorre com a Turma. Na fase final, se observa em sua movimentacéo de



156

perfil fortalecimento da zona T, diminuicdo de énfase para a zona NC e
manutencgao da IC mais fortalecida que as zonas.

O sujeito F apresenta perfil com movimentacao 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 i PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DOS
SUJEITOS C e Fi FASE FINAL

T

Concepcdes finais - C

=li—Concepc¢des 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 movimentacdo de perfil com fortalecimento da zona NC e diminuigéo

de énfase de IC.
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GRAFICO 15 i PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DO SUJEITO
D1 FASE FINAL

IC Q c Conepgdes 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 concepcgdes 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 i PERFIL CONCEITUAL DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA DOS
SUJEITOS A, B e ET FASE FINAL

T

=—¢— Concepcdes finais - A
—i—Concepcodes finais - B
== Concepc¢oes finais - E

NC
FONTE: A autora (2018).

A movimentacgéo de perfil do sujeito A se diferencia da Turma devido a
manutencdo de maior evidéncia para as concepc¢des instaveis, que mantiveram
o equilibrio de énfase em relacao a fase inicial.

A movimentacdo no perfil sujeito B se mostra com a zona NC tendo
sua énfase diminuida enquanto a zona C se mostra com aumento de
concepcdes. A zona T e a IC ndo sofrem alteragdo no nivel de evidéncia de
concepcoes.

O sujeito E demonstra movimentacdo em seu perfil com a zona T
apresentando declinio de énfase de concepcdes, contudo a mantém como
zona mais fortalecida, igualada pelas concepc¢des 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 Percepcgdes sobre as movimentagdes conceituais de Matematica e sua
aprendizagem, os sentimentos e a metacognicéo dos sujeitos

A busca por compreensdao sobre as articulagbes entre as

movimentacdes conceituais e 0s sentimentos, mantendo em vista o foco na
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metacognicao, estabelece a necessidade da conducdo do estudo voltado para
a trajetdria delineada pelos sujeitos em relacdo a esses aspectos.

No grupo de sentimentos negativos (fase final) se encontra o sujeito C
gue manteve a expressao de sentimentos de desagrado em relacdo a
Matematica vinculando o aprender com esfor¢co e a necessidade de gostar. Em
suas movimentacdes conceituais apresenta predominio de concepcdes
indefinidas quanto as zonas (IC), com diminuicdo de concepgbes de
conhecimento em constante construcdo 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 néo
conseguir desenvolver nas avaliacbfes as coisas que aprende. O sujeito C
parece se guiar pelo ciclo que estabelece: entender para gostar e assim
ampliar a aprendizagem, que 0 mantém numa postura de angustia, aflicdo e
inseguranca, 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
Matemética todas as zonas demonstram aumento de énfase, com a zona NC
mais fortalecida que as zonas T e C. Passa a apresentar mais concep¢odes 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 operacdo matematica de forma significativa.
Suas referéncias séo voltadas para os célculos 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 ndo apresenta IC se
sobressaindo significativamente sobre as zonas em seus perfis conceituais, e
mostra movimentac¢des 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 ampliacao de
concepcdes de conhecimento vinculado com o mundo sensorial cujo dominio
se encontra em permanente evolucdo, e para a aprendizagem, percepc¢ao do
erro como inerente ao processo de producédo de significados e construcao de
conceitos. Apresenta percepcdo da Matematica como raciocinio, exatidao,
pensamento rapido, afirma gostar por sentir-se familiarizado com seus
simbolos, e demonstra satisfacdo por conseguir acompanhar os desafios
oriundos de sua constante evolucéo.

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 expressfes de sentimentos positivos, como alegria e
bom. O sujeito A apresenta em seus perfis conceituais predominio de
concepcdes instaveis quanto a sua constituicdo, com diminui¢cdo das zonas AR
e AE a respeito da Matematica, e na movimentacgédo de perfil de aprendizagem,
maior énfase para as zonas T e C, e diminui¢do de evidéncia para a zona D.
Seus relatos da visdo de Matematica como muito embaracosa, que lhe deixa
confusa e causa muita dificuldade para aprender, sao substituidos por ideias de
solucéo rapida de problemas, facilita a vida e o trabalho, e caso ndo se busque
sua compreensao € dificil e complicada, percepcdes 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 Matemética, contudo sua movimentacao de perfil ocorreu
com o aumento de instabilidade de concepg¢bes e diminuicdo da énfase de
concepgbes 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 concepg¢des
centradas na mudanca de comportamento, por meio das consequéncias
obtidas para o0 mesmo, voltado para o desenvolvimento de habilidade e atitudes
a partir da fixagdo de conceitos, principios, férmulas e fatos, e diminuicdo de
ideias de uso de linguagem prépria com estrutura légica para desenvolver
procedimentos de resolugcdo pessoais. Em suas expressdes encontra-se

opinido sobre matéria complicada, que exige esforco e sensacdo de dever
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cumprido, e também como forma diferente de ver o mundo, como um 6culos
que permite ver além do que se mostra aparente, demonstrando a importancia
que confere a Matemética, 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 tristeza, entre outros. Demostra em suas
movimentacdes 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 relacdo ao perfil de
aprendizagem em Matematica, embora ocorra a reducéo de fortalecimento da
zona T, a zona NC ndo mostra alteracfes e sua IC tem sua énfase aumentada.
Para o sujeito E ocorre o equilibrio de concepcdes instaveis com as baseadas
em conhecimento objetivo, formal, constituido por meio da experiéncia, bem
como de esforco da humanidade na organizagcdo de suas experiéncias no
mundo, fator que propicia a valorizacdo 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 férmulas, 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
concepcdes indefinidas quanto a zona e diminui a énfase de concepgbes de
que aprender é memoriza e repetir de forma mecénica 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 informacdes a respeito das
concepcbes sobre a Matemética e sua aprendizagem e também dos
sentimentos, por se pronunciarem objetivamente sobre tais aspectos. Tal
situacdes nao ocorre em relacdo a metacognicdo, pois ndo se verificam nos
relatos referéncias diretas mencionando procedimentos de carater

metacognitivo
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A auséncia de expressOes voltadas para estratégias metacognitivas,
por si so, propicia inevitavelmente a constatagdo da maneira pouco significativa
que se encontram desenvolvidas. Contudo, outras informagbes parecem
favorecer para a essa reflexdo, pois os relatos denotam preocupacdes com a
complexidade do conhecimento devido a relacdo que estabelecem com a
demanda de esfor¢co necessaria para aprender, e também, com o éxito no
desempenho frente a aprendizagem.

Orientando-se segundo essas preocupac¢des, no grupo de sentimentos
negativos, percebe-se que para o sujeito C as duas se mostram de forma
insatisfatorias, com percepcdo de necessidade de muito esforco e de nao
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 acéo futura, e talvez em
funcdo disso ndo relate preocupacdo com desempenho, ainda ndo destina
empreendimentos para desenvolver o0 aspecto metacognitivo.

O sujeito D (sentimentos positivos) demonstra satisfacdo com suas
habilidades devido a percepcdo de esforco estar relacionada com a propria
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 Ihe oportunizado o avanco que demonstrou em suas
movimentagbes de perfis. Porém, talvez ainda |he faltem desafios que o
instigue ampliar seu aspecto metacognitivo.

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

O sujeito B demonstra preocupacdo com esforco necessario para o

adequado desempenho na aprendizagem, sendo assim, seu foco se mostra
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centrado nessa demanda, o que concorre com o0 empenho para proceder
encaminhamentos para desenvolver estratégias metacognitivas.

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

aprendizagem de Matemaética.
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6 CONCLUSOES

No principio, as reacfes 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 agucar a atencdo na direcdo das
manifestacbes de aspecto afetivo a respeito da Matematica e de sua
aprendizagem, até se tornarem vivéncias que geravam sensacdo de
desconforto, pois a cada nova ocorréncia era como se um sinal de alerta
disparasse evidenciando a conex&o entre a afetividade e a aprendizagem e a
importéancia de desenvolver conhecimento a esse respeito. Assim, como
defendido por Pozo (2002), dois fatores (elementos) necessarios para a
aprendizagem estavam postos: a atencdo e a motivacdo, o foco da atencédo
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 mudanca conceptual sobre a
Matemética?. 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 Parand, para a aprendizagem com
vistas a mudanca conceptual sobre a Matemética.

Ao longo do percurso de estudo, além da afetividade e da cognicéo,
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 viabilizacéo, foi sendo percebido com especial relevancia
para o desenvolvimento da aprendizagem. Dessa forma, a conducédo 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 articulacdo entre o0s

mesmos e por consequéncia vir a favorecer a aprendizagem em Matemética.
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A afetividade é percebida ao longo de todas as etapas da intervencao,
0S sujeitos revelaram emocdes, atitudes e concepcdes 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 0s sujeitos de pesquisa delineou a
caracterizacdo de trés grupos de sentimentos: negativos, positivos e
indefinidos, mantidos até o término da mesma, porém com alteracdo de
composicao quanto aos seus integrantes. O grupo de sentimentos negativos foi
inicialmente composto pelos sujeitos A, B e C, o0 grupo de sentimentos positivos
teve como integrante o sujeito D, e, 0 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 mudanca 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 esforco, o sujeito do grupo
de sentimentos positivos afirma gostar de Matemética e demonstra satisfacdo
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 concepc¢des de Mateméatica 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 concepcdes de Matematica, 0s grupos apresentam algumas
variacbes 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 conex&o entre distintos conceitos, por
exemplo. Assim os sujeitosi nvestem fimai s tempo em fazer
sobre o probl ema, sobre o que fazem e par a
(p. 67).

Quanto as concepcdes de aprendizagem em Matematica os trés
grupos evidenciam ideias que fazem referéncia a esforco e desempenho,
porém a relacdo dos sujeitos com as mesmas se diferencia. Os sentimentos se
mostram de acordo com as percepcbes do sujeito a respeito de seu
desempenho e da ideia de necessidade de esforco para a aprendizagem, ou
ainda sobre a forma como acredita que as mesmas se relacionam. O esforgo
se mostrou associado com sentimentos de desagrado entre os sujeitos, devido
a acreditarem nao possuir habilidades para atender a demanda de empenho ou
por ndo se encontrarem dispostos a destinar recursos para tal
empreendimento, enquanto os sujeitos que se referem com percepgcao de
sucesso em seu desempenho ndo pontuam preocupacdo com a necessidade
de esforco. Os sentimentos ambiguos também sdo apresentados nessa
mesma perspectiva, por acreditar na necessidade de esforco o sujeito
empreende acdes que correspondam a essa ideia, quando resultam em
fracasso vivencia sensacfes 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 esfor¢o
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 ndo estar dispendendo esforgco suficiente, os sentimentos de sucesso
ou fracasso ndo chegam a se pronunciar.

Essas constatacdes se mostram plausiveis quando analisadas com
base em estudos como de Martin e Marchesi (1995), que argumentam sobre a
inter-relacdo existente entre fatores motivacionais e afetivos como a autoestima
e a expectativa de éxito e fracasso com 0s 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 esforco 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-relacéo 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 execugéo
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¢o e nao 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 afirmacdo de Pozo (2002) de que a motivacdo para empreender
esforco na aprendizagem é afetada pela crenca sobre a causa a qual se atribui
0 sucesso e 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 emocdes, para 0 grupo de sentimentos negativos
a ideia de conhecimento dificil € uma causa de fracasso externa, estavel e
incontrolavel, o que gera reacdes emocionais de desagrado com a Matematica.
O esforco se constituiria em causa interna controlavel podendo ser estavel ou
instavel conforme o aluno se perceba em relacdo a ele, por exemplo, conseguir
rotineiramente manter o esfor¢o ou néo, no caso dos sujeitos com sentimento
negativo se mostra mais vinculada a questdo de falta de esforgo préprio.

O sujeito de sentimento positivo demonstra confianca em suas
habilidades como aprendiz de matematica, trazendo-lhe satisfagdo devido a
atribuicdo causal interna estavel em um fator geralmente considerado
incontrolavel. O sujeito de sentimentos ambiguos, mostra ao expressar gostar
de Matemética 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 mencéao a sentimentos se refere a esforgco como fator que embora ndo
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esteja sendo empreendido pode vir a ser apresentado, remetendo a causa
interna instavel controlavel.

Nesta pesquisa buscou-se o0 conhecimento das concepc¢des dos
sujeitos sobre a Matematica e sua aprendizagem por meio da organizacao 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
concepcdes de Mateméatica e de sua aprendizagem revelam que apesar das
semelhancas em termos de sentimentos, 0s sujeitos apresentam distingcdes
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 Matemética 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 concepcgoes instaveis (IC) com maior énfase sobre as zonas, o
que por sua vez é 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 distincdes entre si e também com
a Turma, sendo que para os sujeitos B, E (sentimentos indefinidos) e F
(sentimentos negativos) a IC ndo prevalece sobre as zonas, porém as
concepgOes de conhecimento voltadas para atender as necessidades humanas
(zona Dinamica 1 D) sdo menos enfatizadas que as ideias de Mateméatica como
exata, raciocinio, formal. O sujeito D de sentimento positivo, que apresentava
concepcOes de Matematica com énfase nas ideias de conhecimento formal e
preciso (zonas Abstrata Racionalista T AR e Abstrata Empirista 1T AE),
demonstra essas ideias menos fortalecidas na fase final, com as ideias de
Matematica de conhecimento com dominio em evolucdo, sujeito a revisao
(zona D) em maior evidéncia.

Quanto as concepcdes 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 l6gica
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para desenvolver procedimentos de resolucdo pessoais (zona Nova Cultura i
NC), faz movimentacéo de perfil com essas ideias se mostrando enfraquecidas,
enquanto as ideias de que aprender € memoriza e repetir, mecanicamente,
técnicas e procedimentos (zona Tradicional T T) demonstram fortalecimento.
No perfil conceitual de aprendizagem concepcdes de instabilidade de
constituicdo (IC) mostram-se menos fortalecidas ao término da investigagéao.

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 7 T), e reducdo de énfase na aprendizagem
como processo de producdo de significados e construcdo de conceitos (zona
Nova Culturai NC).

Porém, para o sujeito A, o declinio de concepcbes nas zonas de
conhecimento objetivo, formal e organizado através da experiéncia (zonas AR
e AE), pode ter favorecido suas perspectivas de aprendizagem, conduzindo a
percepcdo de alguns sentimentos positivos que passaram a Ser expressos
apoés o desenvolvimento da intervencao.

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 percepcdes quanto as
possibilidade de atender as demandas apresentadas, assim seus sentimentos
permanecem negativos.

Os sujeitos D e F (sentimento positivo e indefinido, respectivamente),
fazem movimentacdes 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 constrdi conceitos de forma significativa (zona Nova Cultura
i NC),

A movimentacgdo 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 resolucado pessoais (zona Nova Cultura i
NC), que em seu perfil final se mostram em equilibrio com as concepg¢des
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referentes & memorizacdo e repeticdo (zona Tradicional T T) e ao uso da
linguagem e as propriedades da Matemética de maneira precisa e correta, para
resolver exercicios ou problemas de acordo com o modelo, fazer
demonstracdes e dominar algoritmos (zona Comportamental 1 C).

O sujeito E mostra distingdes com a Turma em todos os aspectos da
movimentagdo de seu perfil com a reducdo de énfase nas concepgdes de
aprendizagem como memorizagdo e repeticdo e aquisicdo de conhecimento
através de exercicio mental (zona Tradicional i T) e aumento de instabilidade
de concepcdes, as ideias de resolver exercicios ou problemas de acordo com o
modelo, fazer demonstracdes e dominar algoritmos (zona Comportamental 1 C)
e de memorizacdo de conceitos com compreensdo em relacdo ao contetdo e
contexto, conhecer fundamentos logicos de um algoritmo, de uma operacao
matematica de forma significativa (zonas Nova Cultura i 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, € 0 que demonstra em suas
movimentacdes nos dois perfis conceituais evolucdo 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 crencas de confianca
em si mesmo para a resolucdo de problemas rotineiros, para a resolugcéo de
problemas nado-rotineiros e na aprendizagem das fracdes, proporcdes, algebra,
geometria e c¢c8lculo n«o afetam o0os estudan
matematica, mas sim aqueles que pensam de maneira contraria. Dessa forma,
0 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) alteracbes nas
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exigéncias da tarefa ou na forma de envolvimento com a mesma, favorece a
geracdo de novos conflitos, que influem de maneira negativa sobre seu
autoconceito e provocam desestabilizagdo em suas concepg¢bes 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 confianca 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
desestabilizacdo de concepcbes do que para a direcdo de evolucao, contudo,
em relacdo ao perfil conceitual de aprendizagem o aumento de IC ocorre
acompanhado da reducdo de concepcdes 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 concepcdes acarretando
para ele tanto sentimentos de agrado como desagrado.

O sujeito F, expressa mais questdes referentes a esforgco, apresenta
movimentacdes de perfis com declinio de concepc¢des instaveis, com contraste
curioso em seus perfis, pois no perfil conceitual de Mateméatica amplia a énfase
em concepc¢des das zonas (AR e AE) para se obter evolucdo de perfil, porém
no perfil de aprendizagem de Matematica mostra evolucédo de perfil com maior
evidéncia de concepgbes de acordo com a zona Nova Cultura. As tarefas
parecem ter ampliado concepg¢fes de aprendizagem como construcdo proépria,
remetendo a percepcgao sobre a necessidade de empenho, situagcdo conflitante
com seus relatos de desenvolvimento dessa habilidade no futuro.

O sujeito B, apresenta em seus perfis as suas concepgoes IC em
equilibrio ou menos enfatizadas que as zonas, suas movimentagfes 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¢co, enquanto as

primeiras concepg¢des contribuem para o agrado, pois evidencia sentimentos
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positivos na fase final, ndo lhe trazem conforto as concepcbes sobre a
demanda de empenho.

O componente afetivo foi apresentado até o momento apontando-se
para concepcfes que Chacon (2003) afirma se mostrarem intimamente
relacionadas com as nocOes 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
realizagéo 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

resolugdo dos conflitos vivenciados, consultada na maioria das vezes para

fornecer fApistaso a respeito da manei

conferir se haviam adotado procedimento correto, geralmente emprego de
calculo, regra ou formula estudado na escola.

Nas expressoes escritas, frente a solicitagdo de falar sobre as ideias
iniciais e resultado da tarefa, os sujeitos trazem informacdes sobre os
conhecimentos que procuraram acessar centrados em célculo, 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 indicacdes 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. Situacdo que impede o desenvolvimento de procedimentos de
manejo e controle sobre a dimensao cognitiva, visto a metacognicdo 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, sao consideradas bastante apropriadas para a analise da trajetéria
apresentada pelos sujeitos ao longo desse estudo. Pois seguindo a perspectiva
desse autor, 0s 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 questéo, que parece complementar na compreensao do aspecto
metacognitivo dos sujeitos da pesquisa, provém da diferenciacdo de
conhecimento e estratégias estabelecida por Vila e Callejo (2006), afirmando
que as estratégias ndo sao prescritivas como 0 conhecimento, e sim
descritivas. Assim a adocdo de procedimentos por parte dos sujeitos voltada
para o encaminhamento de algoritmos na realizacdo das tarefas demonstra
que se orientam pela prescricdo que lhes séao inerentes. Enquanto as
estratégias supdem decisbes: como seleciona-las, qual versao utilizar, fazer
adaptacdes para sua adequacao, entre outras.

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

Além dos niveis de consciéncia nos processos de aprendizagem de
Pozo (2002) e das distingBes 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 metacognicao, as
duas estruturas de afeto local e global apresentadas por Chacén (2003) séo
consideradas também relevantes.

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

contexto das reagfes 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

alcancar maior compreenséao sobre o afeto global.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

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

A Nocéo de Perfil Conceitual beneficiou a pesquisadora na percepcao
dos conceitos e sentimentos que o0s alunos apresentam e as relagdes entre 0s
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 metacognicdo. Pois se considera
que, em termos de promocdo de estratégias metacognitivas para a
aprendizagem de Matematica, foram empreendidos somente 0s primeiros
passos e para avangar seriam necessarias mais oportunidades que
favorecessem os alunos nessa exploracdo. 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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presente projeto de pesquisa. Discuti com o pesquisador responsavel sobre a minha
autorizar a sua participagao e estou ciente que:

1. O(s) objetivo(s)desta pesquisa é(sdnyestigar quais estratégias metacognitivas
aprendizagem e promovem (ou podem estar envolvidas com) mudancas conct
Matemética.

2. Oprocedimeto para coleta de sdo entrevistas estruturadas, registro visual e video
sujeitos em atividade de cunho pedagadgico.

3. O(s) beneficio(sesperado(s) é(s&stimular o processo de mudancas conceituais d
a respeito de suas concepcObsesa Matematica para que possam reformular ¢
atitudes (aspectos afetivos) que interferem na aprendizagem da Matemética.

4. O(s)desconforto(ske risco(s)esperado(s) €(sao) : a pesquisa ndo representa riscos
participantes.

5. Aparticipacdo de meu filhou(do menor sob minha guaekt® projeto tem como ob
favorecer sua aprendizagem em matematica por meio da organizacdo c
metacognitivas

6. A participacdo de meu filhmu(do menor sob minha guaidenté de despesas.

7. Tenho a liberdade de desistir ou de interromper a colaboracdo @eundeunfiéror s
minha guardagesta pesquisa ho momento em que desejar, sem necessidade
explicagéao.

8. A desisténcia ndo causara nenhum prefaizdeaou bem estar fisico de meofilrax
menor sob minha guarda).

9. Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo, mas conc
divulgados em publicacdes cientificas, desde que meus dados pessoais nao sejar

10.Poderei consultar pgsquisador responsavéhcima identificado) sempre que er


mailto:luroder@yahoo.combr
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necessario obter informacdes ou esclarecimentos sobre o projeto de pesg
participagdo no mesmo.

11.Tenho a garantia de tomar conhecimento, pessoalsjergsultido(s) parcial(is) e fit
desta pesquisa.

Declaro que obtive todas as informacgdes necessarias e esclarecimento quanto as d
apresentadas e, por estar de acordo, assino o presente documento em duas vias de i
(contedo) e forma, ficando uma em minha posse.

() de C
Sujeito da pesquisa Responséavel pelo sujeito da pesqt
Pesquisador Responsavel pelo Projeto
Testemunhas:
Nome: Nome:
RG: RG:
CPF/MF: CPF/MF:

Telefone: Telefone:
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APENDICE 2 i 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.
N&o 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:

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho Ihe desperta:

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relagéo

ao desenho:

-~ o a0 T p
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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 0 que pensa sobre a Matemética, o
gue vocé diria?

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

3 .As frasiesxo athiazem respeito a avalia-»e
sent itnmesn que voc°® pode ter .acé®eocsaaaddo Mat e
MATEMCT, CAei a atentament e cada uma e i nd
concord®©neci a. Para tant o, considere a esca

favor, mo@c wred x ar senten-as em branco e, :
respostas certas ou erradas, tente respon
poss?vel



A Matem8tica E£:
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Discordo Totalmente

Discordo

Nem Concordo

Nem Discordo

Concordo

Concordo Totalmente

Algo que me deixa aborrecido

Sensa-«0 de fisou bom em Mat

Algo que se tem que gostar para aprender

Me sinto animado para aprender

Efetuo varias tentativas para resolver problemas

Céalculo numérico e formulas

Desenvolvida por pessoas muito inteligentes

Muito abstrata para mim

Ol N~ |wld]E

Procedimentos que tenho que memorizar

=
©

Pesquisar novas ideias

=
=

Prestar muita atencao e copiar tudo

=
N

Importante dar o resultado final correto

=
w

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. Pararesolver 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 esforco

23. Importante que o professor considere a opinido dos
alunos

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

25. Nao adianta tentar resolver antes da explicacdo do
professor




ANEXO 17 MAPA AFETIVO DO SUJEITO AT FASE INICIAL

T S e

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

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 swmﬁcado o desenho tem para vocé:

S @ ~%\m&u\' C_L.’\/;,\ o Jom @ twoim oo

AR C
\

\m\'uu\l,u &B\\,‘L&« 200 @ o) OGS I RL

1
A\
\X/& LI

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

\

DA RN vy Aot dmy @

W X L \

1.3 Escreva seis palavras que resumam seus SENTIMENTOS em relacdo

b. AN NG
g

o A

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 Matematica, o que vocé diria?

\ i i

T S T s . T

2.2 Se vocé tivesse que fazer uma comparac@o entre a Matemética e algo, com o que

vocé o compararia?

EE\.Y\, Q) A Y ,\,:_,L,

3. As frases abaixo dizem respeito a avalia¢des, impressdes e sentimentos que vocé
pode ter acerca da Matemitica. 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 nfo deixar senten¢as em branco e, sabendo

que nio h4 respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera

possivel.
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2 2
= =
=] @
£ 28| o | £
| 5|58 %S
S| 5|52 8| &
=) 2 |0~ g =
2| A |8l S| E
3 5] o
2 z“ g
h = S
A Matematica E:
1. Algo que me deixa aborrecido 1 2 /\/i 4 5
2. Sensagdo de “sou bom em Matematica” Xl 2 3 4 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 1 2 p:{ 4 S
4.  Me sinto animado para aprender 1 2 3 A 5
5.  Efetuo vérias tentativas para resolver problemas 1 2 3\ 4 5
6.  Célculo 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 X
10. Pesquisar novas ideias ,jl( 2 3 4 5
11. Prestar muita atencdo e copiar tudo 1 2 3 4 §
12. Importante dar o resultado final correto 1 2 ){ 4 5
13.  Necessdrio resolver os problemas rapidamente 1 2 3 4 5
14.  TImpossivel resolver os problemas sem as férmulas 1 2 X 4 S
15. No caso.. de/ erro o melhor a fazer é apagar tudo e 1 5 3 4 }/
comecar do principio
16.  Util no cotidiano das pessoas 2 3 4 | X
17. Pararesolver problemas estudados na escola 1 2 3 )‘( 5
18. Conhecimento  organizado para atender as %
: 1 (2] 8 44X
necessidades humanas
19.  Mais fdcil quando utilizada fora da escola 1 2 /\3/ 4 5
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 3 :tx 5
21. Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 | 4 5
22. Aprendizagem que depende de meu esfor¢o 1 2 3 4 ).'\/
23. Importante que o professor considere a opinido dos 1 ) 3 4 N
alunos i
4. Aplendl.da com vérios exercicios e que o professor 1 2 3 %/ .5
deixe resolver 7
2 = 2 - - q a 1 a R
25. Nio adianta tentar resolver antes da explicacdo do 1 2 /{ 4 5

professor
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ANEXO 27 MAPA AFETIVO DO SUJEITO B 1 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.
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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 impressdes.

1.1 Explique brevemente que significado o desenho tem para vocé:

0D desenho sign;(‘mq o inPlu@ners do
vaote matica e m minha vidoe.  Mas
[ON oV laao dou SU o }W-C,v;\v'\(’\'v

SO

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho The desperta:

AARAH DL

I\‘OY\iC)\

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

a. 1?0\:\10&
b. Horpovr
c. Medo

d. Prequige
e. Con Custio
£ pr? nd:‘»“%” M



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

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

Divion Que Qpe say Ao e tevio ser UnA
poveo commplicade e pxiQir comgidarove )
e€f0rgo P?"SOQ\ ; elo e’ %SSenc;a\ paro o
Cons%ruc;‘?a L= no a1 vido Pv-‘)—r issional

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

Cown  wn Scolos

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 nio deixar sentencas em branco e, sabendo
que nfo ha respostas certas ou erradas, tente responder da forma mais sincera

possivel.
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) 3
= =
=) )
= TR o | £
2| 2|s8l 2| &
S| 5|8 g| =&
o | 2 |OR S =)
2| A |g8l S| &
=) [T} =4
2 =S £
L ool a S
A Matematica E:
1. Algo que me deixa aborrecido 1 2 4 5
2. Sensagdo de “sou bom em Matematica” 1 2 X 4 5
3. Algo que se tem que gostar para aprender 2 3 4 3
4. Me sinto animado para aprender 1 2 3 5
5. Efetuo vdrias tentativas para resolver problemas 1 2 3 ><
6.  Calculo numérico e férmulas 1 2 4 5
7. Desenvolvida por pessoas muito inteligentes 1 2 3 >‘( 5
8. Muito abstrata para mim >k 2 3 4 5
9. Procedimentos que tenho que memorizar 1 2 3 5
10.  Pesquisar novas ideias 1 3 4 5
11. Prestar muita atencao e copiar tudo 1 2 4 5
12.  Importante dar o resultado final correto 1 3 4
13.  Necessdrio 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 1 2 3 4 ><
17. Pararesolver problemas estudados na escola 1 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 >!< 4 5
20. Uma atividade de raciocinio perfeito 1 2 3 4 ><
21. Aprendida quando o professor explica muito bem 1 2 3 >< 5
22.  Aprendizagem que depende de meu esforco 1 2 3 4 5
23. Importante que o professor considere a opinido dos 1 ) 3 5
alunos
24. Aprendida com vdrios exercicios e que o professor
; 1 2 3 4
deixe resolver
25. Ndo adianta tentar resolver antes da explicacdo do
4 2 3 4 5

professor




ANEXO 37 MAPA AFETIVO DO SUJEITO C1 FASE INICIAL

v -

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.

7
f

J} i %Q'Q)( o5 r././LV 72 1
Yy <
0 Yv A
e >
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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:

NeS hg® wnltroly O molFip U Com bosr prne
\vd/-pIﬁ;\Q 15',?'7’1 g 7(""".' fl(r,‘/', n,Q -

1.2 Descreva que SENTIMENTOS o desenho lhe desperta:

Jd < | % A\
SO AV x

/

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

o
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2. Abaixo vocé encontrara algumas perguntas sobre a Matematica. Lembre-se que
nio 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?
= - : o

o = e v 1 { P

/ 2 T 4 >, A ’ Q

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

vocé o compararia?
’ ' ) A Juswo PO @S dwdS

P ) ) AA ¢

e N ¢ . N C 7 M
ARIADA (L VY Srae'” Q>
Y

3. As frases abaixo dizem respeito a avalia¢des, 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 niio deixar sentencas em branco e, sabendo

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

possivel.

201



202











































































































































































