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RESUMO

A motivacdo para aprender é fundamental nos processos de ensino e aprendizagem,
independente do contedo ou do nivel de ensino. No caso da Matematica, além dos
baixos resultados obtidos por estudantes brasileiros nas avaliagGes regionais, nacionais e
internacionais, é preciso considerar que, muitas vezes, o proprio docente da Educacdo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo possui uma boa relacdo com
essa disciplina, nem contou com uma formacao inicial adequada. Apesar disso, ainda
sdo poucas as pesquisas brasileiras voltadas para a compreensdo de como o futuro
professor/pedagogo se relaciona com a Matematica e como sua formacao inicial poderia
contribuir para o fortalecimento dessa relagdo. A presente pesquisa teve como foco a
motivacdo para aprender Matematica de um grupo de licenciandas em Pedagogia de
uma universidade publica do interior de Minas Gerais. Seu propésito foi investigar
como a participagdo em um grupo de estudos voltado para a autorregulacdo da
aprendizagem e para a construcdo de conhecimentos matematicos influenciou a
motivacdo para aprender Matematica em alunos de um curso de Pedagogia. O marco
tedrico foi constituido pelas nocBes de motivacdo para aprender e autorregulacdo da
aprendizagem, trazidas da Psicologia Social. A metodologia, de abordagem qualitativa,
envolveu uma pesquisa de intervencdo na qual os dados foram produzidos por meio de
observacgdo das aulas de duas disciplinas de Matematica do referido curso, durante dois
semestres, registros produzidos pelos estudantes, questionario e gravacdes das reunides
de estudos. Participaram da pesquisa oito licenciandas que aceitaram o convite para
compor um grupo de estudos em horério extraclasse. Os resultados evidenciam a
participagdo mais ativa do grupo de estudos durante as aulas de Matematica e maior
persisténcia, por parte das alunas, na realizacdo das tarefas propostas, indicios de
fortalecimento das crencas de autoeficicia associados principalmente ao aumento da
frequéncia de experiéncias de sucesso, além do desenvolvimento de uma relagdo mais
favoréavel para a aprendizagem de Matematica. A partir deste estudo, foi construido um
produto educacional, voltado para formadores de professores, futuros professores,
gestores e demais interessados, no qual as tarefas sdo apresentadas, discutidas e
fundamentadas.

Palavras-chave: Educacdo Matematica, Motivacdo para Aprender, Formagao
Matematica do Pedagogo, Autorregulacdo, Anos Iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

Motivation to learn is fundamental in teaching and learning processes, regardless of
content or level of education. Concerning Mathematics, besides the low results obtained
by Brazilian students in regional, national, and international exams, it is important to
consider that, quite often, the Childhood and Early Elementary Education’s teachers
neither have a good relationship with this subject nor have had a proper initial training.
Nevertheless, there are still few Brazilian studies on understanding how the future
teacher/educator engages with Mathematics and how their initial training can contribute
to strengthen this relationship. This research focuses on the motivation to learn
Mathematics in a group of Pedagogy students of a public university in the countryside
of Minas Gerais. It is aimed at investigating how the participation in a study group on
self-requlated learning and construction of mathematical knowledge influences
Pedagogy students’ motivation toward learning Mathematics. The theoretical
framework consists of notions of motivation to learn and self-regulated learning,
brought from Social Psychology. The methodology, of qualitative approach, involves an
intervention research, on which, during a semester, data are produced through class
observations in a Mathematics course within the Pedagogy major, registers developed
by the students, questionnaire, and recordings of the study meetings. Eight Pedagogy
students participated in this study. They accepted to attend a study group beyond school
hours. The results showed a more active participation of the group during the
Mathematics classes and a greater persistence, by the students, when carrying out the
tasks proposed. This indicated a strengthening of the self-efficacy beliefs associated,
mainly, with an increase in the frequency of successful experiences, besides developing
a more favorable relationship towards Mathematics learning. Stemming from this study,
an educational product aimed at teacher trainers, future teachers, managers and whoever
may be interested will be produced. Its tasks will be introduced, discussed, and

substantiated.

Keywords: Mathematics Education, Motivation to Learn, Educator’s Mathematical
Training, Self-Regulated Learning, Early Elementary Education.
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INTRODUCAO

Apresento algumas informagGes sobre a minha caminhada como aluna e
professora de Matematica que, certamente, influenciaram a escolha pela presente
investigacdo. Sempre gostei da disciplina Matematica, porém, durante a graduacao, eu
ndo conseguia assimilar facilmente os contetdos que o professor ensinava. As vezes,
desanimava, mas algo nesse curso despertava meu interesse e me fazia buscar
alternativas para sanar minhas dificuldades. Comecei a perceber que a aprendizagem
estava relacionada a um elemento propulsor: a motivacdo. Sendo assim, os professores e
meus colegas de classe poderiam influenciar meu engajamento no curso e,
consequentemente, minha aprendizagem.

No ano de 2014, ingressei na Rede Estadual de Educacdo como professora de
Matematica. O comportamento e 0os comentarios de alguns alunos, durante as aulas,
apontavam a falta de interesse e o desdnimo para com a aprendizagem, o que eu também
havia experimentado no papel de aluna. Além disso, percebi que eles também néo se
organizavam para estudar e ndo conheciam o proprio potencial. Entdo as consideragdes
sobre motivagdo comegaram novamente a despertar minha curiosidade. Muitos alunos
relatavam ndo gostar da Matematica, devido a uma sequéncia de resultados negativos,
outros apontavam o fato de ndo saberem como estudar aqueles contetdos, e outros,
ainda, queixavam-se de que na Matematica “tudo era dificil”.

Tais inquietagcdes me levaram a buscar algumas formas diferentes de ensinar e
embasamento tedrico que me fizesse entender o referido processo de ensino e
aprendizagem. No final do ano de 2015, participei do processo seletivo do Mestrado
Profissional em Educagdo Matematica da UFOP, e resolvi analisar a motivacdo® dos
alunos, durante o processo de aprendizagem de Matematica.

Para compreender’ o conceito de motivacdo, recorremos primeiramente ao
dicionario. Encontramos para “motivacao” ato ou efeito de motivar, e para o termo
“motivar’’: dar motivo a, causar, provocar, prender a atencao de, interessar, apresentar

com motivo ou causa de alegar (HOUAISS, 2004).

A principio, como ndo conhecia a terminologia “motivacdo para aprender”, descrevi o anteprojeto
utilizando os termos “motivacdo” e “atitudes favoraveis” para a aprendizagem.

2Até esse momento, escrevi na primeira pessoa do singular, por se tratar de experiéncias vivenciadas por
uma das pesquisadoras, porém, a partir do ingresso no Mestrado e da interlocucdo com minha
orientadora, considero mais apropriado o uso da primeira pessoa do plural.
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Considerando a importancia da motivacdo no contexto escolar, procuramos
identificar o que ja havia sido produzido sobre o tema no Brasil. A literatura reforca que
a motivacdo no contexto escolar é diferente daquela produzida em outras atividades,
uma vez que se relaciona com o trabalho mental. Observamos que, no Brasil, a pesquisa
referente a motivacao para aprender distribui-se em diversas regides, embora ainda haja
poucos estudos nesse campo. Quando se trata da motivacdo para aprender Matematica,
0 numero de pesquisas ainda € bem menor. Logo, se fazem necessarias mais
investigagdes nessa area.

Um contexto que particularmente nos interessou foi o da formacdo inicial de
pedagogos. Sdo eles os principais responsaveis pelo ensino da Matematica na Educacéo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. E como esses profissionais se
relacionam com essa disciplina? E evidente que a formagdo matematica dos pedagogos
deveria proporcionar-lhes condi¢Ges para promover a aprendizagem de seus alunos e,
para isso, seria vital que se sentissem motivados para aprender Matematica e confiantes
em sua prépria capacidade.

Um aspecto importante a ser considerado é a natureza do curso de Pedagogia.
Ele ndo se destina especificamente a formacdo de professores, mas abrange varios
campos de conhecimento e varias areas de atuacdo. Ele envolve desde disciplinas de
carater mais amplo, como as Didaticas, Filosofias e Psicologias, até as disciplinas
voltadas para a construcdo de um conhecimento mais especifico, como Portugués,
Matemadtica e Ciéncias, por exemplo.

No Brasil, os cursos de Licenciatura em Pedagogia sdo instituidos pela
Resolucéo n°. 1 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)/ Conselho Pleno (CP), de 15
de maio de 2006. De acordo com o artigo 4° dessa resolugédo, o curso de Licenciatura
em Pedagogia destina-se a:

(...) formagdo de professores para exercer fungbes de magistério na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006,

p.2).
Ainda, conforme o artigo 5° dessa mesma resolucdo, 0 egresso do curso de
Pedagogia deve estar apto a ensinar Matematica, bem como Portugués, Ciéncias,
Historia, Geografia e Artes, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do

desenvolvimento humano.
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Para atender o proposito a que se destina, devem fazer parte da estrutura do
curso, segundo o artigo 6° da Resolucdo n° 1 do Conselho Nacional de Educacgéo
(BRASIL, 2006, p.3):

1) Um ndcleo de estudos béasicos que deve considerar a multiculturalidade e a
diversidade da sociedade brasileira. Nesse ntcleo sera articulada a “decodificacdo e
a utilizacdo de cddigos de linguagens variadas, utilizadas pelas criancas, além do
trabalho didatico com contetdos pertinentes aos primeiros anos de escolarizacdo”
relativos a Matematica e a outras disciplinas;

2) Um n0cleo de estudos diversificados voltado para as areas de atuacdo
profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico da instituicéo;

3) Um nucleo de estudos integradores que proporcionem 0 enriquecimento
curricular. As atividades desse nicleo compreendem a participacdo em seminarios,
projetos de iniciacdo cientifica, monitoria e extensdo, orientados pelos docentes da
instituicdo de ensino superior; participacdo em atividades praticas que propiciem
vivéncias nos diferentes campos de atuacdo profissional e em atividades de
comunicacao e expressdo cultural.

A carga horaria minima atribuida ao curso é de 3200 horas de trabalho
académico, sendo 2800 dessas horas atribuidas para aulas, realizacdo de pesquisas,
visitas a instituicOes culturais, participacdo em grupos de estudos; 300 horas dedicadas a
realizacdo dos estagios supervisionados, e 100 horas dedicadas a atividades de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, como iniciacdo cientifica,
extensdo e monitoria (BRASIL, 2006).

Souto (2016), com base no levantamento realizado em 2013 sobre a formagao
matematica de licenciandos em Pedagogia de 14 instituicdes de Minas Gerais, evidencia
que apenas 8% da carga horaria total do curso € dedicada as disciplinas de Matematica.
Em varios destes cursos, estdo previstas apenas uma ou duas disciplinas de Matematica
em toda a matriz curricular. A analise de Souto (2016) também mostra que, na
percepcdo dos licenciandos participantes do estudo, o tempo dedicado a formacao
matematica é insuficiente e eles ndo se sentem preparados para lecionar Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A nosso ver, é crucial que o futuro professor dos
anos iniciais, responsavel por todas as disciplinas, seja adequadamente preparado para,
dentre outras coisas, ensinar Matematica.

Além da falta de dominio conceitual da Matematica, muitos alunos ingressantes
no curso de Pedagogia costumam trazer crencas e atitudes geralmente negativas com
relacdo a essa disciplina e seu ensino. Geralmente, essa relacdo € proveniente de

fracassos escolares ou mesmo da concep¢do de que a Matematica pode ser
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compreendida apenas por algumas pessoas. A ndo resolucdo desse problema acaba
afetando a formacéo do aluno e sua futura prética docente (FIORENTINI, 2008).

Desenvolver atitudes favoraveis com relacdo a Matematica € muito importante
para 0s professores das séries iniciais, pois sdo eles que iniciardo a formacdo
matematica das criangas, assim como sua relacdo afetiva com essa disciplina
(CARZOLA E SANTANA, 2005). Sendo assim, é necessario repensar a formagao deste
profissional para que ele desenvolva uma relac&o positiva com relacdo a Matematica e
também domine os conhecimentos necessarios para 0 seu ensino.

A partir da problematica apresentada, recortamos a seguinte questdo para nortear
a nossa pesquisa:

Como a participacdo em um grupo de estudos voltado para a aprendizagem
autorregulada® e para a construgdo de conhecimentos matematicos influencia a

motivacdo para aprender Matematica de licenciandas de um curso de Pedagogia?

O principal objetivo deste estudo é investigar, junto a um grupo de estudantes do
curso de Pedagogia de uma instituicdo federal do interior de Minas Gerais, como a sua
participacdo em um grupo de estudos voltado para o desenvolvimento da aprendizagem
autorregulada e para constru¢do de conhecimentos matematicos influencia a sua
motivacao para essa disciplina.

A pesquisa também é motivada pelo proposito de gerar um produto educacional
voltado para professores e futuros professores de Matematica, bem como interessados
na tematica, reunindo as reflexdes e os resultados obtidos com a realizacéo e a analise
das tarefas.

Justificamos a escolha da autorregulagdo como forma de incrementar a
motivacao para aprender porque acreditamos que na medida em que o aluno comeca a
ter capacidade de se apropriar do seu processo de aprendizagem, a utilizar algumas
estratégias de autorregulacédo, ele podera experimentar situacdes de sucesso, aumentar a
confiangca em sua capacidade e se motivar para aprender, construindo um ciclo virtuoso
de aprendizagem.

Nosso estudo estd organizado em trés capitulos. No primeiro, apresentamos 0s
conceitos da Psicologia Social que fundamentam nossa pesquisa: motivacdo para
aprender e autorregulacdo da aprendizagem, e justificamos a importancia desses

*Abordamos autorregulacdo da aprendizagem como processo pelo qual o individuo planeja, executa e
reflete sobre sua aprendizagem, considerando os aspectos sociais, motivacionais, cognitivos e 0 ambiente
no qual esta inserido.
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constructos no contexto educacional. No segundo capitulo, apresentamos as opc¢des
metodoldgicas, o contexto e os participantes da pesquisa. Em seguida, no capitulo trés,
trazemos a analise e os resultados. O texto é concluido com as Consideracfes Finais,
Referéncias, Apéndices e Anexos.
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CAPITULO 1: MOTIVACAO PARA APRENDER MATEMATICA NO CURSO
DE PEDAGOGIA

Nas ultimas décadas, tem-se observado a tentativa dos movimentos educacionais
de acompanhar as evolugdes sociais e as novas concepgdes de ensino e aprendizagem.
Entretanto, apesar das mudancgas, continua sendo um desafio tornar nossos alunos
autdbnomos e responsaveis por sua aprendizagem, bem como oferecer-lhes condi¢des
para incrementar e orientar a sua Motivacéo para aprender.

Visando compreender alguns conceitos da Psicologia Social que usamos neste
trabalho, apresentamos, nesta primeira parte de revisdo de literatura, os seguintes
topicos referentes a motivacdo para aprender: a motivacdo no contexto escolar, como
avaliar a motivacdo para aprender, breve levantamento das pesquisas brasileiras
relacionadas a motivacdo para aprender. E para compreender um pouco mais a
autorregulacdo da aprendizagem e como esta se relaciona com a motivacdo exploramos
apresentamos: a origem e conceitos sobre este constructo e a autorregulacdo da
aprendizagem na formacao docente.

A seguir, apresentamos a fundamentacdo tedrica associada a problemética do

estudo para cada um dos itens acima relacionados.

1.1. Motivagdo para aprender Matematica

Motivacdo é uma palavra comumente utilizada no nosso cotidiano. Em livros,
artigos e na fala corriqueira. Mas, afinal, o que seria essa motivagdo? A etimologia da
palavra indica que ela vem do latim, movere, e que se relaciona com o substantivo
motivum, dessa forma, podemos compreender motivagdo como “aquilo que move uma
pessoa ou a pde em acdo ou a faz mudar de curso” (BZUNECK, 20094, p. 9).

Neste trabalho, entendemos a motivagdo para aprender da mesma forma que
Brophy (1987), ou seja, como uma disposi¢do duradoura que leva o aluno a esforcar-se
para aprender determinado conteldo, em uma situacdo de aprendizagem. Para este
estudioso, a motivacdo para aprender existe, quando o engajamento do aluno é guiado
pela intengé@o de adquirir o conhecimento que a atividade propGe ensinar.

Como Reeve (2011, p.4), entendemos que “o0 estudo da motivacéo refere-se aos
processos que fornecem ao comportamento sua energia e direcdo”. A direcdo significa
que o comportamento tem um propdsito, ou seja, € direcionado para alcancar um

resultado. Os processos que direcionam o comportamento de um individuo emanam
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tanto de suas forgas internas quanto do seu ambiente. Sendo assim, 0os motivos podem
ser internos ou externos.

Compreender como a motivacao influencia o contexto escolar é importante para
que possamos melhorar o processo de ensino e aprendizagem, sobretudo da Matematica,
disciplina cujo contetdo é considerado dificil e que apresenta um indice de reprovacao

consideravel.

1.1.1. A Motivacéo no contexto escolar

O conceito de motivacdo tem dado origem a diversos estudos e interpretagdes
que sistematizam e fundamentam vérias atividades sociais, sobretudo o ato de aprender.
Esse constructo esta cada vez mais presente nas escolas, seja na explicacdo do
desempenho escolar, seja no envolvimento dos alunos com a atividade.

A motivacdo para aprender ndo € algo inato ao aluno. Ela pode ser desenvolvida
por meio da experiéncia e da socializagdo, por influéncia da familia e da escola.

A motivacdo do aluno para aprender é uma competéncia adquirida
desenvolvida através da experiéncia geral, mas estimulada mais
diretamente através de modelagem, comunicacdo das expectativas e
direta instrucdo ou socializacdo dos outros (especialmente dos pais e
professores). Se ativada em situages particulares de aprendizagem, a
motivacdo para aprender funciona como um esquema ou script que
inclui ndo somente elementos afetivos, mas também elementos
cognitivos tais como as metas e estratégias associadas para realizar a
aprendizagem pretendida. De acordo com essa Vvisdo, 0s professores
ndo sdo meramente reatores para quaisquer padrGes motivacionais,
gue seus alunos tenham desenvolvido antes de entrar em suas salas de
aula, mas sdo agentes de socializacdo ativos, capazes de simular o
desenvolvimento geral da motivagdo do aluno para aprender e sua
ativacdo em situacdes especificas* (BROPHY, 1987, p. 40 — traducio
nossa).

Segundo Linnenbrink e Pintrich (2002), a motivacdo é um fenémeno dinadmico,
multifacetado e, por esse motivo, ampliam-se as maneiras nas quais e pelas quais ela

atua, ou seja, consideram-se mais 0s aspectos qualitativos da motivacdo, contrastando

*Original: “Student motivation to learn is an acquired competence developed through general experience
but simulated most directly through modeling, communication of expectations and direct instruction or
socialization by others (especially parents and teachers). If activated in particular learning situations,
motivation to learn functions as a scheme or script that includes not only affective elements but also
cognitive elements such as goals and associated strategies for accomplishing the intended learning.
According to this view, teachers are not merely reactors to whatever motivational patterns their students
had developed before entering their classrooms but rather are active socialization agents capable of
simulating the general development of student motivation to learn and its activation in particular
situations”.
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com a visdo quantitativa tomada pelos modelos tradicionais. Dessa forma, os alunos
podem ser motivados de varias maneiras, e a questdao importante é compreender como e
por que os alunos sdo motivados para a aprendizagem. Essa mudanca de foco implica
que professores ndo podem generalizar a rotulagdo dos alunos como “motivados” ou
“desmotivados”.

Outra conjectura importante, apontada pelos autores, é que motivacao ndo é uma
caracteristica estavel de um individuo, mas, sim, situada, contextual e de um dominio
especifico. Isto é, a motivacao dos alunos pode variar em funcdo do contexto da escola
ou, mais especificamente, da sala de aula.

Quando tratamos do contexto especifico da sala de aula, Bzuneck (2009a) relata
que a motivacdo especifica para esse ambiente difere daquela relacionada a outros
contextos, como, por exemplo, para praticar um esporte ou desempenhar uma atividade
de lazer. Na escola, as atividades sdo revestidas de um carater obrigatorio, ha
necessidade de concentracdo, raciocinio, desenvolvimento de atividades abstratas que,
muitas vezes, ndo sdo interessantes para quem aprende, e sdo realizadas.

Apesar das diversas abordagens e teorias do tema motivacdo no ambito
educacional, os estudiosos dessa area concordam em um ponto: a motivacdo é
fundamental para o processo de aprendizagem. Para Bzuneck (2009a, p. 13):

A motivacdo tornou-se um problema de ponta em educacdo, pela
simples constatacdo de que, em paridade de outras condicdes, sua
auséncia representa queda de investimento pessoal de qualidade nas
tarefas de aprendizagem. Alunos desmotivados estudam pouco ou
nada e, consequentemente, aprendem muito pouco. Em ultima
instancia, ai se configura uma situacdo educacional que impede a
formacdo de individuos mais competentes para exercerem a cidadania
e realizarem-se como pessoas, além de se capacitarem a aprender pela
vida afora.

Algumas vezes, os professores associam a “desmotivacdo” a falta de interesse.
Alunos desinteressados ndo prestam atencédo as aulas, ndo se envolvem nas atividades, e
podem, consequentemente, promover atritos na sala de aula, seja com o professor ou até
mesmo com os demais colegas. Mas tal associacdo pode ndo corresponder aos fatos de
forma generalizada, uma vez que um aluno supostamente envolvido na atividade, bem-
comportado na sala de aula, pode ndo estar motivado para a aprendizagem.

Certos comportamentos desejaveis na sala de aula e até um
desempenho escolar satisfatorio podem mascarar sérios problemas
motivacionais, enquanto que um mau rendimento em classe pode, as
vezes, ndo ser causado simplesmente por falta de esforco, ou seja, por
desmotivagdo (BZUNECK, 20094, p. 14).
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A motivagdo ndo pode ser ensinada, nem treinada como se fosse um
conhecimento, mas pode ser objeto de socializacdo (BZUNECK, 2004). Existem
estratégias de ensino que podem, de certa forma, incrementar, orientar a motivacdo do
aluno ou até mesmo prejudica-la. Sendo assim, a motivacdo ndo apenas influencia o
processo de aprendizagem, mas ela prépria é resultante de processos de interagdo social.
Por isso, é importante que o professor tenha cautela com certas crencas errbneas e
atitudes negativas, para ndo colocar em risco seu trabalho de socializagdo para uma
motivagdo positiva de seus alunos (BZUNECK, 2004).

Brophy (1999, p.13 apud BZUNECK, 2010, p.15) sintetiza com precisdo o que
realmente deve ser buscado na escola pelos professores.

Um objetivo motivacional viavel dos professores para o dia a dia das
classes é buscar o desenvolvimento e a manutengdo da motivagéo para
aprender com as atividades académicas. Isto é, devem fazer com que
os alunos considerem tais atividades significativas e merecedoras de
envolvimento, buscando obter os beneficios de aprendizagem, achem
ou ndo interessantes tais atividades ou prazerosos 0s processos.

Bzuneck (2010) apresenta uma selecdo de “estratégias de ensino” mais
relevantes, em quatro grupos, para uso de todo professor interessado em desenvolver ou
manter seus alunos mais motivados. S&o eles:

e O significado e a relevancia da tarefa;

e Caracteristicas motivadoras inerentes a essas atividades;

e O complemento com o uso de embelezamentos;

e Reacdes dos professores as tarefas cumpridas e avaliadas.

Para que o aluno se sinta motivado, € essencial que ele perceba a importancia na
atividade prescrita pelo professor. Sabemos que hoje, mediante tantas distragdes como
celulares, esportes, lazer, e também, em muitos casos, com a omissao da familia quanto
a vida escolar de seus filhos, as tarefas da escola ndo parecem tdo valiosas para 0s
alunos. Uma tarefa vista como irrelevante ndo tem o poder de despertar motivacéo, mas,
sim, de provocar tédio ou indiferenca (BZUNECK, 2010).

Para que o aluno acredite na importancia do conteldo e das atividades
académicas de seu curriculo, o professor deve capitalizar seus interesses e valores
pessoais, embora essa tarefa ndo seja facil, devido a diversidade de interesses presentes
em uma sala de aula. Segundo Eccles e Wigfield (2002), uma tarefa pode adquirir
significado para o aluno, se ela for vista como algo que o faré alcancar algum objetivo.

Essa estratégia motivacional consiste em mostrar ao aluno o valor instrumental da
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atividade proposta. Por exemplo, estudar Matematica para cursar engenharia, ser um
bom comerciante.

Seguindo essa mesma linha de demonstracdo do valor instrumental das tarefas,
uma forma de argumentacdo consiste em demonstrar que os conhecimentos adquiridos
sdo pré-requisitos para outros que virdo posteriormente, e que sdo de interesse do aluno.
Porém, ndo é aconselhavel esperar que a utilizacdo de estratégias motivacionais ligadas
a instrumentalidade das tarefas resolva todos os problemas voltados ao desinteresse dos
alunos. Essa estratégia representa apenas parte do quebra-cabecas que é a motivagao.
Sempre é oportuno buscar e usar outras estratégias (BZUNECK, 2010).

Outro fator motivacional fundamental no convencimento dos alunos é a crenca
do professor na importancia da prépria disciplina. Tal valorizacdo transparece na
dedicacdo, no entusiasmo e na vitalidade com que trata os assuntos referentes a
disciplina, contagiando afetivamente seus alunos.

Uma sugestdo para motivar os alunos é proporcionar-lhes tarefas estimulantes,
que tenham caracteristicas de desafios. O desafio deve ser percebido pelo aluno como
algo acessivel, deve atender o seu nivel de desenvolvimento cognitivo e a série escolar
que frequenta. Nao deve ser facil demais, para ndo causar tédio, e nem dificil demais,
para evitar frustragdo. Os desafios considerados como dificeis, mas acessiveis, sdo um
incentivo para o esfor¢co, uma vez que o carater motivacional exercita a mente. Todo
desafio encerra o enfrentamento de erros e fracassos. Ndo devemos passar a mensagem
de que é preciso acertar sempre da primeira vez, e de que os alunos devem ser poupados
do erro, facilitando as tarefas. A escola deve trabalhar a cultura de que o erro, além de
algo normal, é uma oportunidade de aprendizagem (BZUNECK, 2010).

Para trabalhar com desafios em classes heterogéneas, Bzuneck (2010), com base
nos estudos de Stipek (1998), propbe as seguintes estratégias para promocao da
motivagdo intrinseca’: oferecer tarefas com diferentes niveis de dificuldade, para que
todos os alunos da classe tenham desafios com chances reais de acerto; dar atividades
suplementares de enriquecimento; permitir que os alunos escolham o tipo de tarefa;
permitir que os alunos sigam seu préprio ritmo, de modo que todos tenham
oportunidade de concluir suas tarefas, e alterar trabalhos individuais com trabalhos
coletivos. Outra estratégia eficaz consiste no fornecimento de ajuda a determinados

alunos. Ao ajudar individualmente um aluno, na realizagdo de uma atividade

**Tipo de motivacio onde 0 comportamento é motivado pela atividade em si, ou seja, pela satisfacdo a ela
inerente” (BZUNECK e GUIMARAES, 2010, p.44).
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desafiadora, o professor ou até mesmo outro colega explora o conhecimento potencial
desse aluno, permitindo seu éxito na realizagdo da atividade.

As estratégias de ensino que contribuem para melhor envolvimento dos alunos
nas atividades tém sido adotadas na literatura como embelezamentos motivacionais
(BZUNECK, 2010), e servem para provocar interesse de aprendizagem, e suavizar o
tédio e a obrigatoriedade no desenvolvimento das tarefas. Com base na literatura
contemporanea sobre interesse, Bzuneck (2010, p. 23) denomina “interesse situacional
como aquele que é despertado por eventos, objetos ou outras pessoas”. Na escola, esse
tipo de interesse resulta de determinadas modalidades de ensino que estdo sob controle e
a disposicdo do professor. Bzuneck apresenta alguns exemplos de embelezamentos
motivacionais, segundo listagem de Begin (1999). Séo eles: manipulacdo de objetos e
movimentos fisicos; conflitos cognitivos; introducdo de novidades; relacdo com
comestiveis; interacdo com amigo no grupo, autor explicito nas narrativas escritas;
modelacdo; jogos; fantasia; humor e apresentacao de casos ilustrativos.

Embora seja intuitiva a eficacia dos embelezamentos motivacionais, alguns
autores pedem cautela no seu uso e sugerem também que sejam consideradas algumas
limitagdes ligadas a suas configuragoes.

Primeiramente, deve-se considerar que 0s embelezamentos motivacionais
provocam desequilibrio cognitivo, pois excitam a curiosidade e o interesse, porém nao
conseguem manter essa virtude com o passar do tempo. Em segundo lugar, o0s
embelezamentos podem ndo ser bem acolhidos por alunos j& motivados. E por Gltimo,
pode-se considerar que 0s embelezamentos ndo garantem um trabalho mental de
profundidade, o que pode impossibilitar uma aprendizagem de qualidade. Um
embelezamento deve ser aplicado para estimular uma atividade desafiadora, visando ao
desenvolvimento cognitivo do aluno, e ndo apenas para provocar interesse, divertimento
(BZUNECK, 2010).

A medida que os alunos forem concluindo a tarefa prescrita, cabe ao professor
dar-lhes o “feedback que é informacdo da adequacdo e qualidade do trabalho”
(BZUNECK, 2010, p. 29). O feedback afeta tanto a aprendizagem quanto a motivagéo.
Com relacdo a motivacdo, geralmente, esta ligada as suas duas formas basicas: feedback
positivo ou confirmatério, dado ao individuo quando a tarefa foi cumprida
corretamente, e feedback negativo ou corretivo, quando houve erro no desenvolvimento
da tarefa. As verbalizacGes realizadas pelo professor, durante a efetuacdo do feedback,

sdo de suma importancia para a motivacéo do aluno.
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Bzuneck (2010), citando Weiner (1984; 2000), sugere que todo professor, ao
identificar um erro ou fracasso do aluno, atribui uma crenca quanto ao que causou esse
erro ou fracasso. Se esse erro for atribuido a falta de capacidade, o aluno se sentira
incapaz. Logo, esse tipo de “retorno” ndo deve fazer parte das praticas motivacionais
dos professores. Os erros podem ser benéficos para o processo de aprendizagem,
dependendo de como forem tratados. No feedback corretivo, o professor deve levar o
aluno a perceber que ha algo incorreto em sua solucdo e encoraja-lo a rever as
estratégias utilizadas para o desenvolvimento da tarefa; deve-se também considerar se o
aluno detém os conhecimentos prévios necessarios para que 0 erro possa ser superado.

Quando um aluno atingir um objetivo de aprendizagem, o fato deve ser
reconhecido num retorno confirmatorio. Isso pode acontecer por meio de um feedback
positivo simples, que consiste numa forma de reconhecimento que confirma uma
resposta ou comportamento adequado, ou através do elogio que se segue a um
comportamento, como um reforco positivo (BZUNECK, 2010).

Devem ser observadas algumas regras para o uso do elogio de forma eficaz: o
elogio deve fazer referéncia ao esforgo e persisténcia constatados, e ndo a situacGes de
sorte; deve considerar as etapas do processo, e ndo apenas o0 produto final; ndo se deve
elogiar a capacidade ou inteligéncia; o elogio deve ser sincero, e é muito importante
quando é dado em funcdo de um progresso verificado (BZUNECK, 2010).

Ainda no que se refere a estratégias motivacionais, Alonso-Tapia (2005) prop6e
uma alteracdo na estrutura dos padrdes de ensino, com base em trés grandes momentos
da aprendizagem, apresentados a seguir.
1°: No inicio das atividades de aprendizagem: momento em que 0s professores devem
ativar a intencdo de aprendizagem, despertando a curiosidade nos alunos pelo que vai
ensinar, com o objetivo de ajuda-los a relacionar o que ja sabem com o que deve ser
aprendido, e mostrar-lhes a relevancia da tarefa.
2°: Durante o desenvolvimento das atividades presenciais (na sala de aula) ou néo
presenciais (em casa): momento em que 0s professores devem conseguir que a atengéo
dos alunos se mantenha focada sobre o processo e o progresso da aprendizagem.
Podemos citar algumas estratégias como: ndao comparar 0s alunos, pedir razdes para
respostas incorretas, sugerir a divisdo da tarefa em passos, modelar o0 uso dos processos
de pensamento, tornando-os explicitos, orientar a busca de meios para superar as
dificuldades, utilizar recompensas de forma apropriada, mostrar 0S erros como

oportunidades de aprendizagem, propor tarefas que impliqguem cooperacgdo. Dentre essas
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estratégias, destacamos que o professor deve ficar atento, ao trabalhar com a divisdo da
tarefa em passos, para ndo automatizar procedimentos que ainda ndo foram
compreendidos pelos alunos, ou mesmo reduzir a capacidade de compreensédo global da
tarefa.

3°: Durante todo o processo de ensino e aprendizagem, ou ao final do mesmo, naqueles
momentos em que as realiza¢Bes dos alunos séo avaliadas: incluir tarefas com niveis de
dificuldade variados, para possibilitar a todos as chances de éxito, evitar possiveis
comparagdes entre os alunos, dar informacéo de como superar o erro.

As estratégias de ensino aqui apresentadas tém como foco a relagcdo professor-
aluno, considerando o aluno como protagonista de sua aprendizagem. Sabemos que 0s
desafios sdo muitos e que qualquer tentativa com a finalidade de melhorar o processo de
ensino e aprendizagem, sobretudo promovendo a autonomia e a motivacdo para

aprender, demanda esforgos de toda a comunidade escolar.

1.1.2. Como avaliar a motivagdo para aprender

Além da importancia da motivacdo para aprender no ambiente escolar, interessa-
nos saber como ela se manifesta, isto €, como podemos percebé-la nas pessoas. Mayer,
Faber e Xu (2007, apud GUIMARAES, BZUNECK, BORUCHOVITCH, 2010)
consideram que, em qualquer area da psicologia, é fundamental a mensuracdo dos
conceitos que se queira estudar. Para esses autores, a mensuracdo estabelece tanto os
limites sobre o que deve ser pesquisado, quanto o desenvolvimento da area, ao refletir
conhecimento sobre determinado assunto. No caso brasileiro, nossos pesquisadores
sobre motivacgdo escolar tém acompanhado estudiosos de outros paises na preocupacao
com rigor cientifico, na adocdo de referenciais tedricos, no desenvolvimento
metodoldgico, bem como no delineamento da pesquisa.

A motivacdo na sala de aula é capaz de produzir efeitos tanto imediatos quanto
finais. Os efeitos imediatos referem-se a motivacdo no que diz respeito a um
engajamento que pode ser determinado, conforme Reeve et al. (2004), como um
constructo capaz de revelar intensidade comportamental e qualidade emocional de uma
pessoa na participacdo de determinada tarefa. O aluno, por meio do engajamento, é
capaz de aplicar esforco no processo de aprender e manter a persisténcia, mesmo diante
dos obstaculos (ALMEIDA, 2013).

Para Reeve (2011), existem duas maneiras de inferir a motivacdo em outra

pessoa. A primeira delas € observar as manifestacbes comportamentais da motivacao, e
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a segunda é observar atentamente 0s antecedentes que, segundo se sabe, conduzem os
estados emocionais. Porém, nem sempre é possivel conhecer esses antecedentes. As
vezes, € necessario inferir a motivacdo a partir das expressdes do individuo, das suas
atitudes, de seu autorrelato.

Entre os diversos procedimentos utilizados para avaliar a motivacdo para
aprender, Guimardes, Bzuneck, Boruchovitch (2010) nos apontam a observacdo e
registro dos comportamentos e os relatos de observacdes feitos por terceiros. De acordo
com esse método, podemos inferir sobre os processos motivacionais implicitos. Porém,
a observacdo a partir do relato de outras pessoas pode levar a alguma distor¢do dos
dados observados. Como alternativa, usa-se aferir os estados motivacionais do aluno por
meio do autorrelato.

Para esses autores, avaliar os estagios emocionais fazendo uso dos autorrelatos
dos alunos é vantajoso, porque permite caracterizar 0s eventos internos e do ambiente
por intermédio dos proprios participantes e evita a perda de informacdo, o que poderia
acontecer, caso os dados fossem coletados por meio de observadores.

O autorrelato tem sido o método mais utilizado, tanto em pesquisas qualitativas,
como nas quantitativas. Estd presente nos estudos de caso, nas entrevistas e nos
questionarios abertos. E também um componente muito importante nas escalas de
mensuracdo ou questionarios tipo Likert, tipicos das pesquisas quantitativas. E
caracteristica das escalas de mensuracdo a apresentacdo de itens ou questdes, que sdo
pistas que servem para ativar representacfes cognitivas ou de conhecimento
armazenado. O sujeito ira responder cada item marcando o grau com o qual concorda,
que julgar verdadeiro ou com que frequéncia ocorre um dado comportamento, etc
(GUIMARAES, BZUNECK, BORUCHOVITCH, 2010).

Avaliar a motivacdo para aprender é algo desafiador, do ponto de vista
metodoldgico, pois se trata de um constructo subjetivo, que pode se tornar observavel

pelos comportamentos externados, pelas verbalizacdes e relatos dos participantes.

1.1.3. Breve levantamento das pesquisas brasileiras relacionadas a motivacao para
aprender Matematica

Devido a importancia da motivacdo para aprender no contexto escolar e a0 nosso
interesse em compreender os estudantes e 0 que 0s move nas aulas de Matematica,
procuramos identificar o que ja havia sido produzido sobre o tema em nosso pais.

Apresentamos aqui o resultado de um levantamento tedrico realizado no Banco de Teses



27

e Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), na Biblioteca Digital do Dominio Publico, e na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e DissertacOes, cujo foco foram os estudos desenvolvidos no Brasil sobre
motivacdo para aprender Matematica no contexto escolar. A partir desse levantamento,
buscamos uma compreensdo mais ampla desse campo de pesquisa, bem como conhecer
as areas de concentracdo desses estudos, os caminhos tracados na realizacdo dessas
pesquisas e 0s seus resultados. Foram priorizadas as pesquisas que, em alguma medida,
envolvem a motivacao para aprender Matematica.

O levantamento foi realizado entre os dias 29 de fevereiro e 19 de marco de
2016, no Banco de Teses e periddicos da CAPES, na Biblioteca Digital do Dominio
Publico, e na Biblioteca Brasileira de Dissertacfes e Teses. A principio, recorreriamos
apenas ao Banco de Teses da Capes, mas, devido a desatualizacdo do mesmo,
procuramos outras fontes.

O portal do Dominio Publico, langado em 2004, é de iniciativa do Ministério da
Educacdo e contém 198.122 arquivos em diferentes tipos de midia (textos, sons, videos
e imagens). A Biblioteca Digital Brasileira de Dissertaces e Teses é composta por 122
instituicdes de ensino superior dos setores publico e privado, onde estdo cadastradas
97.001 teses e 261.481 dissertagdes.

Para selecionar os documentos a serem investigados, buscamos a palavra-chave
“motivacdo”, nos titulos de teses e dissertaces defendidas no pais, entre 2000 e 2016.
Foram encontrados 92 arquivos no Dominio Publico, 76 no Banco de Teses da Capes,
206 no Portal de Periodicos Capes e 264 na Biblioteca Digital de Dissertacdes e Teses.

A partir das informagGes contidas nos resumos encontrados, refinamos a busca,
utilizando os seguintes critérios: (a) pesquisa realizada ou referente ao contexto escolar,
e (b) pesquisa na qual os sujeitos séo estudantes. Por fim, aplicamos um terceiro filtro,
buscando pesquisas que tratam da motivacdo para aprender Matematica. A esse grupo
demos maior destaque.

Os dados coletados foram organizados em uma tabela, contendo: autor, nivel,
instituicdo, ano, tipo do programa de pds-graduacdo, regido, area com a qual se
relaciona a motivacdo, propdsito da pesquisa, metodologia utilizada, resultados e
referenciais tedricos adotados.

Adotamos uma perspectiva qualitativa para a analise dos dados, dessa forma,

mais que quantificar a frequéncia de determinados termos ou ideias, procuramos
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conhecer o que tem sido produzido no pais sobre motivacao para aprender Matematica,
a partir dos tépicos destacados anteriormente.

Localizamos 89 pesquisas sobre motivagdo para aprendizagem no contexto
escolar, cujos sujeitos sdo os alunos. Destas, 12 sdo teses de doutorado e 77 s&o
dissertagcdes de mestrado. O tema parece atrair pesquisadores de todo o Brasil, uma vez
que essas pesquisas se distribuem por todas as regides.

Com relacdo ao periodo em que foram desenvolvidas as pesquisas, constatamos
que a maior producdo de teses e dissertacbes sobre motivacdo relacionada a
aprendizagem concentrou-se no ano de 20009.

Desse conjunto de pesquisas, a maioria aborda a motivagdo para aprender em
areas distintas da Matematica. Nove estudos tratam da motivagdo para aprender
Matematica, porém, quatro deles tém como foco o papel da criatividade na motivacao
para aprender. Dessa forma, apenas cinco pesquisas investigam especificamente a
“motivacdo para aprender Matematica”. A seguir, passamos a apresentacdo de cada um
desses estudos cronologicamente.

Parellada (2009) pesquisou as relagdes entre o uso do computador, a motivagéo e
o0 aprendizado de Matematica de estudantes de 5° série do Ensino Fundamental (atual 6°
ano) de uma escola publica de Londrina (PR). O estudo fundamentou-se nas teorias da
autodeterminacdo, abordagem sociocognitivista da motivagdo humana, e no
construcionismo, destacando-se os autores Deci, Reeve, Ryan, Piaget e Papert. A
pesquisa adotou a abordagem quase experimental, ou seja, 0s experimentos foram
realizados em situacOes naturais. A selecdo da escola para a realizacdo da pesquisa
obedeceu a alguns critérios: (a) ser publica; (b) ter duas ou trés turmas de quinta série;
(c) ter laboratério de informatica disponivel para pesquisa. Participaram desse estudo
100 alunos, separados em um grupo experimental composto por 10 alunos, e um grupo
de controle, denominado grupo de controle 1, também composto por 10 alunos. Ambos
foram submetidos a estratégias diferenciadas de ensino e aprendizagem, utilizando-se o
computador. Os outros 80 alunos integraram 0 grupo de controle 2, que néo
desenvolveu atividades com computadores, mas responderam ao instrumento de
avaliacdo, como parametro de comparacao.

Os alunos foram submetidos a um pré-teste e a um pos-teste, apds intervencao
com estratégias diferenciadas, usando o computador para a aprendizagem de
Matematica. O teste com contelidos matematicos foi analisado de modo quantitativo, e a
motivacdo dos alunos foi quantificada tendo como referéncia seu desempenho no teste
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denominado Escala de Avaliacdo da Motivacdo de Estudantes do Ensino Fundamental.
Os resultados indicaram um ganho na qualidade motivacional dos alunos do grupo
experimental, quando comparados com o grupo de controle 2, o que implicou
diretamente o nivel de engajamento dos alunos nas tarefas académicas. No que se refere
a avaliacdo do conhecimento dos alunos sobre os contetdos apresentados, foi observada
uma evolugéo positiva, tanto no grupo experimental, quanto no grupo de controle 1.

Torisu (2010) investigou as contribuicbes de um acompanhamento sistematico,
extraclasse, para o fortalecimento de crencas de autoeficicia® e da motivacdo para
Matematica de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de Ouro
Branco (MG). A pesquisa baseou-se na Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura. Ao
longo de quatro meses, doze alunos participaram de encontros extraclasses semanais,
nos quais os conteudos estudados na escola eram abordados de forma criativa. Os dados
foram coletados por meio de questionarios, gravacdo em audio, entrevistas realizadas
com o professor de Matematica dos alunos participantes, observacgdo, diario de campo,
registros produzidos pelos alunos durante os encontros, e documentos escolares dos
participantes. Uma analise qualitativa dos mesmos evidenciou que o acompanhamento
extraclasse contribuiu para a incrementacdo das crencas de autoeficacia e do nivel de
motivacdo dos alunos para aprender. Além disso, corroborou-se a ideia de que a
experiéncia de éxito e a persuasao verbal podem se constituir em poderosas ferramentas
de autoeficacia, bem como de que as escolhas do professor podem contribuir ou
dificultar a construcdo de uma relacdo positiva do aluno com relacdo a Matematica,
sendo fundamental um repensar sobre sua formacéo.

Garabini (2011) investigou como a utilizacdo de materiais manipulativos, a
observacdo e a construcdo de objetos do cotidiano influenciam a motivacdo para
aprender os conceitos de area de poligonos e o volume de prismas, em um grupo de
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de Belo Horizonte
(MG). A pesquisa de cunho qualitativo, fundamentada nos estudos de Bzuneck, Brophy,
Boekarts e Boruchovitch, envolveu 18 alunos, sendo a maioria deles com baixo
rendimento em Matematica. A pesquisa aconteceu em duas etapas: na primeira, foram

realizados 12 encontros com o0s alunos em um projeto e, na segunda, os alunos

®Autoeficacia é “um constructo central da teoria social cognitiva, entendida por Bandura (1997) como a
crenca do individuo em sua capacidade em organizar e executar cursos de acao requeridos para realizacéo
de uma tarefa” (POLYDORO e AZZI, 2009, p.77).
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participantes do projeto foram convidados a atuar como monitores nas aulas regulares
de Matematica. Foram analisados em profundidade os casos de quatro alunos.

A coleta de dados se deu por meio de filmagens dos encontros, diario de campo,
entrevistas, relatério das atividades desenvolvido pelos alunos, pré-testes e pds-testes,
questionario e avaliagdo por meio de prova. Os resultados evidenciaram que o papel do
professor é importante ndo apenas na implementacdo de préaticas pedagogicas
diferenciadas para motivar os alunos, mas, também, na atengdo individualizada
oferecida a cada um deles. Conforme a pesquisadora apresenta, a “utilizacdo dos
materiais manipulativos desperta o interesse e a curiosidade em varios momentos,
desafiando os alunos a descobrir a Matematica do cotidiano” (GARABINI, 2011, p. 7).

Zukauskas (2012) investigou a motivacdo dos estudantes para aprender
conteldos de Geometria, a partir de atividade de construcdo de embalagens. Seu
trabalho fundamentou-se principalmente nas concepgdes dos seguintes autores:
Bzuneck, Alonso-Tapia e Fita, Biembengut, Bassanezzi, Maslow. A pesquisa envolveu
15 alunos do 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de Porto Alegre
(RS), teve uma abordagem qualitativa, tratando-se de um estudo de caso. Os
instrumentos de coleta de dados utilizados foram avaliac@es, diario de campo e duas
entrevistas (a primeira, coletiva e aberta, e a segunda, individual e fechada). A
abordagem metodoldgica foi organizada em trés etapas: mapa tedrico, mapa de campo e
mapa de analise. Durante 0 mapa de campo, foi desenvolvido um projeto com 11
encontros extraclasse, envolvendo as fases da modelacdo: percepcdo e apreensdo;
compreensdo e explicacdo; e representacdo e modelacdo para estudar Geometria por
meio de embalagens. Os resultados indicaram que a atividade extraclasse favoreceu a
aprendizagem de conteldos de Geometria, assim como possibilitou que fossem
identificados momentos de motivacdo e de desmotivacdo dos estudantes, durante o
desenvolvimento das atividades.

Melin (2013) investigou se existiam mudancas em relagdo as orientagdes, metas
e percepgdo de acolhimento na transicdo dos alunos do Fundamental 1 (5° ano) para o
Fundamental Il (6° ano). A pesquisa, de natureza exploratéria com abordagem
transversal, fundamentou-se na teoria de metas de realizacdo e na noc¢do de senso de
pertencimento. A coleta de dados se deu por meio da aplicacdo de um questionario,
composto por 24 itens em escala Likert, a 226 alunos dos 5° e 6° anos de uma escola
publica localizada em Londrina (PR). Os dados obtidos foram submetidos a analise

fatorial e a andlises de variancia. Os resultados indicaram que ndo houve diferencas
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significativas entre meninos e meninas na percep¢do de acolhimento e meta de
realizacdo/evitacdo de trabalho. Porém foi identificado que as meninas adotam em
maior grau a meta de realizacdo do que 0os meninos. Quanto a percepcao de acolhimento
e a meta de aprender, 0s alunos do 5° ano apresentaram escores mais altos que os do 6°
ano, isto é, sentem-se mais acolhidos pelos professores da disciplina de Matematica;
enquanto os alunos do 6° ano apresentam metas de evitacdo de trabalho
significativamente mais altas que os do 5° ano.

Analisando a producdo sobre motivacdo para aprender no contexto escolar,
observamos que a maioria desses estudos (29) se concentra na motivagao para aprender
uma lingua estrangeira. Também verificamos que a regido Sudeste concentra a maior
parte das pesquisas (40).

O presente levantamento corroborou os resultados encontrados por Boruchovitch
e Bzuneck (2010): ainda ha pesquisas que se limitam a explorar a presenca e 0 grau da
motivacdo dos alunos, porém, ja podemos observar estudos que buscam relacionar esses
resultados a fatores de ordem qualitativa.

Autores de alguns estudos limitaram-se a explorar a presenca e o grau
de motivacdo ou de desmotivacdo na escola, em particular entre
criangas e adolescentes, 0 que representa uma contribuicdo inicial
valida para o conhecimento na area. (...). Entretanto, a maior parte das
pesquisas brasileiras na area ja tem trabalhado com constructos
motivacionais especificos e muitos deles se ativeram a algum
referencial tedrico para identificar nos alunos ndo apenas a presenca
da motivacdo, mas seus aspectos qualitativos e sua relacdo com outras
variaveis intrapessoais ou de contexto (BORUCHOVITCH e
BZUNECK, 2010 p. 232).

Do total de estudos analisados, apenas cinco tinham como foco a motivagdo para
aprender Matematica. Desses, a maioria foi desenvolvida na regido Sul. Todos sdo
pesquisas de mestrado. Dois trabalhos abordam o conteldo matematico especifico de
Geometria Espacial (GARABINI, 2011; ZUKAUSKAS, 2012). Outros dois investigam
uma sequéncia de atividades envolvendo diversos conteudos matematicos
(PARELLADA, 2009 e TORISU, 2010).

Dentre os estudos analisados, percebemos que aqueles que utilizaram a teoria da
autodeterminacdo e metas de realizacdo, respectivamente, Melin (2013) e Parellada
(2009), realizaram uma abordagem quantitativa para a analise dos dados. Os demais
analisaram os dados qualitativamente. As pesquisas de Garabini (2011), Parellada
(2009), Torisu (2010) e Zukauskas (2012) tém um carater de intervencéo, na medida em

que propdem e, em alguns casos, realizam mudancgas na préatica pedagdgica feita no
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trabalho de campo’. Todos os estudos analisados apontam a importancia do papel do

professor na motivagdo do aluno para a aprendizagem.

1.2. Autorregulacédo da aprendizagem

Estar motivado para aprender implica promocéo de estratégias de metacognicdo®
e autorregulacdo nos alunos. O que mostra a importancia dos processos motivacionais,
sem desconsiderar 0s cognitivos, na producdo de uma aprendizagem com significados
(POCINHO, CANAVARRO, 2009). Nesse contexto, torna-se necessario que os alunos
sejam capazes de administrar a propria aprendizagem, tracando seus objetivos,
definindo seu plano de trabalho e avaliando o desempenho empregado para a realizagdo
da tarefa.

Como nos aponta Zimmerman (2010), os alunos autorregulados séo proativos,
procuram informacdes, buscam estratégias para obter sucesso. E, talvez, o mais
importante, eles reconhecem as habilidades que possuem e conseguem empregéa-las,
visando ao sucesso académico.

Neste tdpico, exploramos a aprendizagem autorregulada e sua relacdo com a

motivagdo e com a formagéo docente.

1.2.1. Autorregulagdo da aprendizagem: origem e conceitos

A pesquisa sobre autorregulacdo da aprendizagem académica emergiu para
responder & pergunta de como o aluno tornava-se “dono” de seu processo de
aprendizagem. A autorregulacdo, ao contrario das medidas de capacidade mental,
refere-se aos processos de autocrencas, auto-orientacdo que permitem aos alunos
transformarem suas habilidades mentais em habilidades de desempenho académico,
admitindo o estabelecimento de metas, selecdo e aplicacdo de estratégias e
automonitoramento da eficicia (ZIMMERMAN, 2008).

Os estudos sobre a autorregulacdo da aprendizagem ganharam destaque a partir
da década de 1980 e, inicialmente, enfatizaram as estratégias de aprendizagem. Porem,
nos ultimos anos, pode-se perceber uma preocupacdo crescente com fatores afetivos e
motivacionais, como emocdes, autoeficicia, autoavaliacdo, dentro deste processo,
promovendo um estudo mais amplo e integrado (BORUCHOVITCH, 2014).

"Melin (2013) analisou estatisticamente dados coletados por meio de um questionério.
®Neste trabalho, entendemos metacognicdo como a “autoconsciéncia dos processos cognitivos e a
habilidade de controla-los” (FLAVELL, 1979 apud BORUCHOVITCH, 2014. p. 403).



33

Um momento muito importante para a pesquisa no campo da autorregulacao da
aprendizagem foi o Simpdsio da Associagdo Americana de Pesquisa Educacional, em
1986, onde foi publicada uma edicdo especial da Contemporary Educational
Psychology. Esse trabalho reuniu, sob uma mesma ética, estudos de varios
pesquisadores, como Monique Boekaerts, Lyn Corno, Steve Graham, Karen Harris,
Mary McCaslin, Barbara McCombs, Judith Meece, Richard Newman, Scott Paris, Paul
Pintrich, Dale Schunk, que abordavam tematicas diferentes, como, por exemplo,
estratégias de aprendizagem, percepcdo de autoconceito, autocontrole e estratégias
volitivas. Segundo Zimmerman (2008), um resultado relevante do simposio foi a
definicdo do constructo autorregulacdo da aprendizagem como o grau com que 0S
alunos participam do seu processo de aprendizagem, considerando sua motivacgéo, seu
comportamento e sua metacognigéo.

Do ano de 1980 até os dias atuais, a autorregulacdo da aprendizagem vem sendo
objeto de estudo em muitas investigacdes. Diversos pesquisadores tém trabalhado nessa
area e construido definicGes e caracterizagdes acerca desse tema. No quadro 01,
apresentamos algumas delas.

Quadro 01 — Algumas defini¢cOes e caracterizacOes sobre a autorregulacdo da
aprendizagem

Autor Definicéo
Panadero e Alonso-Tapia | “A autorregulacdo pode ser definida como o controle que o aluno
(2014) exerce sobre seus pensamentos, emocGes, agdes e motivacles para

alcancar os objetivos estabelecidos”® (PANADERO E ALONSO-
TAPIA, 2014, p.451 — traducdo nossa). O controle de pensamento
apresentado na definicdo refere-se ao componente cognitivo da
autorregulacdo, chamado de metacogni¢do, que tem por base o
dominio estratégico dos processos cognitivos. O controle das agdes e
das emocgbes implica o dominio da conduta para alcancar os
objetivos tracados. E o controle da motivagdo implica a
vontade/empenho para iniciar uma tarefa e para manter o interesse e
concentracdo durante o desenvolvimento da mesma. J& os objetivos
referem-se a trés grandes orienta¢cfes motivacionais: aprendizagem,
resultado e evitacéo.

Azzi e Polydoro (2009) A autorregulacdo é um processo “consciente e voluntéario de governo
que possibilita a geréncia dos prdprios comportamentos,
pensamentos e sentimentos, voltados e adaptados para obtencdo de
metas pessoais e guiados por padrdes gerias de conduta”
(BANDURA, 1991, AZZI E POLYDORO, 2008, ZIMMERMAN,
2000 apud AZZI E POLYDORO, 2009, p. 75). O processo de
autorregulacdo opera por meio de trés subfungdes: a auto-

®Original: “La autorregulacién La definimos como “el control que el sujeito realiza sobre sus
pensamientos, acciones, emociones y motivacién a través de estratégias personales para alcanzar los
objetivos que ha establecido”.
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observacdo, que permite ao individuo identificar o proprio
comportamento, as condi¢cfes em que ele ocorre e seus efeitos;
julgamento, na qual acbes e escolhas sdo avaliadas considerando o
proprio comportamento, as circunstancias em que ocorre, as
referéncias pessoais € as normas sociais; € a autorreacdo, que
representa a mudanca autodirigida no curso da agdo, com base em
consequéncias autoadministrativas. As trés subfungdes ocorrem de
forma integrada e atuam em interagdo com o ambiente.

Rosério, Nufiez e Gonzalez- | “(...) refere-se a pensamentos, sentimentos e acBes que Sao
Pienda (2006) planejadas e adaptadas, quando necessario, para incrementar a
motivacdo e a aprendizagem” (SCHUNK, 1994; ZIMMERMAN
2000 apud ROSARIO, NUNEZ e GONZALEZ-PIENDA, 2006, p.
16). Quando aplicado ao campo da educagdo, a autorregulacdo
apresenta um leque de estratégias como: o estabelecimento de
objetivos; a atencdo e concentragdo na instrucdo, utilizando
estratégias de codificacdo, organizagdo da informacdo aprendida; a
construcdo de um ambiente de trabalho favorével ao rendimento
escolar; a gestdo do tempo disponivel e a procura da ajuda
necessaria junto a colegas e familiares, entre outros.

Kremer-Hayon e Tillema | A autorregulacdo refere-se & consciéncia e ao conhecimento que o
(1999) individuo tem sobre seu processo de aprendizagem. Esse constructo
também alude a cognicdo e seu controle, uma vez que essa
habilidade é fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem.

Zimmerman (2008) Refere-se aos processos de auto-orientagdo e autocrengas que
permitem aos alunos transformar suas habilidades mentais, como,
por exemplo, aptiddo verbal em uma habilidade de desempenho
académico, como a escrita. A autorregulacdo da aprendizagem pode
ser vista como um processo pro-ativo que permite ao aluno
estabelecer metas, selecionar e implantar estratégias e monitorar a
eficacia, e ndo apenas como um componente reativo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Analisando as definices, percebemos que elas apresentam mais elementos
comuns que divergentes. Como descrevem Azzi e Polydoro (2009), observamos ainda
que alguns pesquisadores, como Zimmerman, Rosario, NUfiez e Gonzélez-Pienda,
compartilham da perspectiva da teoria Social Cognitiva, de Albert Bandura.

A partir dos estudos que realizamos sobre o tema, abordamos, neste trabalho, a
autorregulacdo da aprendizagem como o processo pelo qual o individuo planeja, executa
e reflete sobre sua aprendizagem, considerando 0s aspectos sociais, motivacionais,
cognitivos, e 0 ambiente no qual esta inserido.

Dentre os diversos modelos de autorregulacdo de aprendizagem existentes, €
consenso que ela envolve, de modo geral, o controle dos processos de cognicdo, das
emog0des e do pensamento (BORUCHOVITCH, 2014). Ainda, segundo os estudiosos da
area, ha convergéncia quanto ao grande valor das estratégias de aprendizagem, as

variaveis motivacionais e afetivas para a aprendizagem autorregulada.
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Na presente pesquisa nos apoiamos no modelo de Zimmerman, apresentado pela
primeira vez no ano 2000. Uma breve anélise de outros modelos pode ser observada no
apéndice A, p. 123. O modelo de aprendizagem autorregulada de Zimmerman baseia-se
na teoria social cognitiva de Bandura. Na perspectiva dessa teoria, a autorregulacdo “é
entendida como resultante da interacdo entre os aspectos comportamentais do estudante
e das varidveis ambientais” (BORUCHOVITCH, 2014, p. 404).

Neste modelo, existem trés tipos de autorregulacdo: comportamental, ambiental
e interna. A autorregulacdo comportamental ocorre por meio da auto-observacao e dos
ajustes estratégicos dos fatores pessoais e comportamentais. J& a ambiental ocorre por
meio da observacdo e envolve a adequacdo entre os fatores ambientais e
comportamentais. A autorregulacdo interna envolve o monitoramento e controle dos
aspectos cognitivos e afetivos dos fatores ambientais, comportamentais e pessoais
(BORUCHVITCH, 2014). Zimmerman propde trés fases ciclicas para explicar seu
modelo: a fase de previsdo, a de controle volicional/execu¢cdo e a de controle

autorreflexivo/autorreflexao.

Fase de ejecucion
Anto-control

Estrategias especificas de la tarea, auto-
instrizcciones, creacion de imagenes, gestion
del tiempo, control del entorno de trabajo,
busqueda de ayuda, incentivar el interes, au-
to-consecuencias.
Auto-observacion
Monitorizacion metacognitiva y
aunto-registro

Fase de planificacidn Fase de auto-reflexion
Analisis de 1a tarea Auto-juicio
Establecimiento de objetivos Autoevaluacion
Planificacion estrategica Atribucion causal
Creencias auto-motivadoras Auto-reaccion
Auto-eficacia Auto-satisfaccion/afecto
Expectativas de resultado Inferencia adaptativa/defensiva
Interés,/Valor de la tarea
OQrientacion a metas

Figura 01: Fases e processos da autorregulacdo (Modelo de Zimmerman e Moylan - 2009).
Fonte: PANADERO e ALONSO-TAPIA, 2014, p. 452

A fase de antecipacdo e previsdo antecede qualquer acdo. Refere-se a atividade
de analise e antecipacdo da tarefa pelo estudante. Ela envolve o estabelecimento de
objetivos e o planejamento de estratégias para a realizacdo das tarefas, associados a
analise de crencas motivacionais, ou seja, motivacao intrinseca, crengas de autoeficacia,
expectativas de resultado e as metas de realizagdo (AZZl e POLYDORO 2009).
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Fase de planificacion
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L F . .
|Para seleccionar los objetwas el alumno tiene en cuenta Delf.gaetaboracwondeun | Creentia que liene el Creenciaenla ‘
plan & accion y seleccion de | | ingniduo sabre su probabilidad tie

P D (S TPT—— R—
Importancia que tene la | Apetencia par | Creencia que los
larea para los objelivos || realizar una tares || slumnos mantienen
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| ¥ ) g
I los que se evaluard la | alumno quiere | :
actividad ! alcanzar en la tarea. B

sy
FASE DE EIECUCION |

Figura 02: Fases de planejamento (Modelo de Zimmerman e Moylan - 2009).
Fonte: PANADERO e ALONSO-TAPIA, 2014, p. 453.

A fase de controle de desempenho ou volicdo refere-se as acbes e
comportamentos reais que os alunos realizam durante o processo de aprendizagem.
Nessa fase, é importante que o aluno mantenha a concentracdao nas atividades e utilize
estratégias de aprendizagem adequadas para alcangar sucesso académico e para manter-
se motivado (PANADERO e ALONSO-TAPIA, 2014).

De acordo com Panadero e Alonso-Tapia (2014), os dois principais processos,
durante a fase de execucdo, sdo a auto-observagdo e o autocontrole. A auto-observagédo
subdivide-se em outros dois processos: 0 automonitoramento e o autorregistro.

O automonitoramento consiste em comparar 0 que esta sendo feito, utilizando
algum tipo de critério que permita avaliar sua execucéo, é um tipo de trabalho similar a
autoavaliacdo final do trabalho, porém, nesse contexto, a autoavaliagcdo ocorre durante o
processo.

O autorregistro refere-se as anotacdes das ac¢des que foram utilizadas durante o
desenvolvimento da tarefa. Essa estratégia de aprendizagem ajuda no processo de
reflexdo, apds o desenvolvimento da tarefa. J4 o autocontrole do desempenho e da

motivacdo implica a utilizacdo de uma série de estratégias metacognitivas e
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motivacionais como gestdo de tempo, autoinstrucdo, construcdo de imagens mentais,
controle do ambiente de trabalho, para evitar elementos capazes de causar distracdo, o

pedir ajuda quando necessario e o pensar nas consequéncias (PANADERO e ALONSO-
TAPIA, 2014).

Fase de ejecucion

| Auto-ohservacion

huto-control

Def. Proceso de
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Figura 03: Fase de execucdo (Modelo de Zimmerman e Moylan - 2009).
Fonte: PANADERO e ALONSO-TAPIA, 2014, p. 456.

A autorreflexdo é a fase que ocorre ap6s o planejamento e execugdo das
atividades, em que os alunos se autoavaliam quanto a eficacia das estratégias utilizadas
e as metas alcancadas (BORUCHVITCH, 2014). Ao tratar das raz6es para justificar os
resultados obtidos, os alunos podem experimentar emocdes positivas e negativas que
podem influenciar na sua motivacdo e em sua capacidade de autorregulagdo no futuro
(PANADERO e ALONSO-TAPIA, 2014).
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Auto-reflexion |
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el nivel de perfeccion actividad producidas por

los auto-juicios

Figura 04: Fase de autorreflexdo (Modelo de Zimmerman e Moylan - 2009).
Fonte: PANADERO e ALONSO-TAPIA, 2014, p. 458.

Boruchovitch (2014), ressalta que, embora o modelo de Zimmerman apresente
as fases separadamente, elas ndo podem ser analisadas como eventos isolados, elas séo
dinamicas e ciclicas. O que nos leva a pensar na autorregulagdo como uma variavel em
termos de grau de um continuum.

Boruchovitch (2014) aponta que, entre os varios modelos de autorregulacdo de
aprendizagem, o modelo de Zimmerman é um dos mais completos, por abranger maior
namero de varidveis que possibilitam a compreensao da inter-relacdo entre os aspectos
afetivos, motivacionais, metacognitivos. Essa autora ainda destaca a énfase dada as
caracteristicas internas dos estudantes (como motivagdo, comportamento, crencas, entre
outras), nas pesquisas relacionadas a autorregulacdo. Panadero e Alonso-Tapia (2014)
também destacam a relevancia do modelo de Zimmerman, como base teorica que
permite determinar sobre em quais aspectos intervir para melhorar a motivagdo dos
alunos na sala de aula.

Para compreendermos o papel da autorregulagdo no contexto escolar,
precisamos caracterizar os alunos autorregulados. Zimmerman, Bandura e Martinez-
Ponz (1992, p. 664 — traducdo nossa) reforcam que os “alunos autorregulados ndo séo
diferenciaveis apenas por sua orientacdo proativa e desempenho, mas, também, pelas
suas capacidades automotivadoras”®®. Zimmerman (2010) relata que alunos

autorregulados possuem altas crencas de autoeficacia, interesse intrinseco nas tarefas,

19 Original: “Self-regulated learners are not only distinguished by their proactive orientation and
performance but also by their self-motivative capabilities”.
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sdo persistentes durante a atividade, buscam conselhos e ajuda quando necesséario, e
utilizam estratégias para otimizar a aprendizagem. Além disso, eles sdo cientes do que
sabem e das habilidades que possuem.

Montalvo e Torres (2004 apud AZZI e POLYDORO, 2009, p. 79) também
denotam que o aluno autorregulado é aquele que aprendeu “planejar, controlar e avaliar
Seus processos cognitivos, afetivos, motivacionais, comportamentais e contextuais,
possui autoconhecimento sobre o proprio modo de aprender, suas possibilidades e
limitagdes™.

Com base na reviséo de alguns estudos Kremer-Hayon e Tillema (1999) atestam
que alunos autorregulados sdo seguros em suas estratégias, definem metas para alcancar
seus objetivos, sustentam sua motivacdo, além de ter consciéncia de como seu
conhecimento e suas crencas implicam a abordagem, durante as tarefas. Sdo também
mais flexiveis e adaptam-se mais facilmente aos desafios da sala de aula.

Zimmerman (2010) alerta para a importancia de distinguirmos 0s processos de
autorregulacdo (como, por exemplo, as percepcdes de autoeficdcia) das estratégias
desenvolvidas para aperfeicoar esses processos (como a definicdo de objetivos
intermediarios).

Para esse autor, as estratégias de autorregulacdo referem-se as acdes dos alunos
dirigidas aos processos de aquisicdo de habilidade, informacdo, instrumentalidade. De
certo modo, a maioria dos estudantes utiliza esses processos regulatérios em algum
grau. Porém, estudantes autorregulados distinguem-se pela consciéncia das relagdes
estratégicas entre 0s processos regulatdrios e os resultados da aprendizagem, e também
porque conseguem usar as estratégias para alcancar seus resultados académicos.

Um aspecto importante das teorias da autorregulacdo da aprendizagem é que a
aprendizagem e a motivacdo devem ser tratadas como processos interdependentes, ndo
podendo ser compreendidos de forma isolada (ZIMMERMAN, 2010). As percepgdes de
autoeficacia dos estudantes, “por exemplo, sdo um motivo para aprender e subsequentes
resultados das tentativas de aprender™! (SCHUNK, 1984,1985 apud ZIMMERMAN,
2010, p. 6 — tradugdo nossa). Ainda como nos aponta Zimmerman (2010), com base em
seus estudos sobre Bandura (1989), a maior motivacdo desses estudantes é definir metas
superiores para si, diante do fato de ja terem alcancado as metas definidas

anteriormente.

“0riginal: “For example, student perceptions of self-efficacy are both a motive to learn and a subsequent
outcome of attempts to learn”.
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Assim, a autorregulacdo é mais do que uma capacidade de executar uma resposta
de aprendizagem por si mesmo, e de ajustar respostas de aprendizagem diante de um
feedback negativo. Ela envolve esforcos proativos para lucrar com as atividades de
aprendizagem. Nessa perspectiva, 0s aprendizes ndo sdo autorregulados somente num
sentido metacognitivo, mas também motivados. A sua vontade e suas habilidades sdo
componentes integrados de autorregulacdo (ZIMMERMAN, 2010).

A autorregulacdo da aprendizagem também ndo possui uma natureza associal.
Cada processo ou comportamento autorregulatério pode ser ensinado ou modelado
pelos colegas, pais e professores (ROSARIO, NUNEZ e GONZALEZ-PIENDA, 2006).
Certamente, alunos autorregulados sempre estdo dispostos a melhorar a qualidade de
sua aprendizagem.

Paris, S.G. e Paris, A.H. (2001) acreditam que a compreensdo da autorregulacéo
da aprendizagem pelos alunos pode ser reforcada de trés maneiras: indiretamente, por
meio da experiéncia, diretamente, por meio de instrucdo, e eliciada, através da prética.
Primeiro, a autorregulacdo pode ser induzida de repetidas experiéncias, por exemplo,
alunos podem perceber que, controlando seu trabalho, obterdo maior precisdo e gastardo
menos tempo para a realizagé@o das tarefas. Em segundo lugar, o professor pode fornecer
instrucBes explicitas sobre a autorregulacdo. Quando, por exemplo, expde uma
estratégia e explica seu beneficio com relacdo a aprendizagem, ou quando analisa cada
termo em uma histéria de um problema matematico. Em terceiro lugar, quando a
autorregulacdo é adquirida através de situacdes nas quais a prépria autorregulacdo é
pertencente a natureza da tarefa. Podemos usar, como exemplo, o projeto de
aprendizagem colaborativa, no qual cada aluno devera contribuir com uma parte do
projeto global. Se a contribuicéo for insuficiente, a necessidade de uma reformulagéo do
trabalho pode tornar-se aparente. Também pode haver apontamentos explicitos de seus
pares sobre a necessidade de melhoria. Nesse caso, a autorregulagdo apresenta-se como
parte da atividade.

Raramente os alunos utilizam apenas um dos modos apresentados acima para
reforcar sua autorregulacdo. Provavelmente, todos eles operam juntos na sala de aula,
para que o aluno seja capaz de administrar sua aprendizagem (PARIS, S.G. e PARIS,
A.H., 2001). Devemos lembrar que as caracteristicas individuais e do ambiente podem
levar os alunos a diferentes niveis de regulacdo da aprendizagem.

A autorregulacdo da aprendizagem € mais provavel, quando os professores criam
ambientes de sala de aula em que os alunos tenham a oportunidade de buscar desafios,
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refletir sobre seu progresso, e tomar responsabilidade e orgulho de suas conquistas
(PARIS, S.G. e PARIS, A.H., 2001). O professor pode ajudar seus alunos a obterem um
controle maior sobre sua aprendizagem. Mas, para isso, parece fazer sentido que ele seja
um profissional autorregulado. Dessa forma, se quisermos compreender a
autorregulacdo no contexto escolar, € necessario que voltemos nossos olhares a

formagéo de nossos docentes.

1.2.2. A autorregulacéo da aprendizagem na formacao docente

Embora a nocdo de autorregulacdo da aprendizagem ndo seja novidade na
formacdo de professores, pode-se perceber que, nos Ultimos anos, ela ganhou destaque.
Segundo Kremer-Hayon e Tillema (1999), podemos considerar, entre 0s principais
fatores que levaram a esse fato:

e A necessidade de autonomia e da responsabilidade, caracteristicas que podem
ser aplicadas somente se 0s professores se tornarem aprendizes autorregulados,
pois ninguém pode ser autbnomo ou responsavel pela propria aprendizagem se
ela for organizada por terceiros;

e A recente mudanca educacional de uma orientacdo de racionalidade técnica para
a reflexdo e acéo. Esse modelo de racionalidade técnica esta em desacordo com
0 modelo pedagdgico que visa envolver professores em uma relagédo dialégica e
igualitaria com os alunos. Essa proposta chama a atencdo para ambientes de
aprendizagem autorregulada em que o aluno possa gerenciar seu aprendizado;

e A mudanca na percepcdo dos professores, quanto ao seu papel no processo de
ensino e aprendizagem. O professor percebe que seu papel ndo é monopolizar o
conhecimento, mas, sim, ajudar o aluno a construi-lo;

e O rapido processo de atualizacdo do conhecimento, que exige sempre a
formacéo continuada do professor.

Para ensinar, o professor precisa ter ciéncia de como acontece 0 processo de
aprendizagem. Ele deve ser capaz de buscar estratégias que lhe permitam a otimizacao
do aprender. Somente assim, ele conseguira oferecer aos alunos condi¢cbes para se
tornarem protagonistas na construgdo do conhecimento e buscar caminhos para a sua
formac&o continuada.

Bembenutty et al. (2015) consideram que a autorregulacdo é como uma empresa

social que envolve um aprendiz e um individuo que possua 0s conhecimentos
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necessarios para guiar esse aprendiz em sua jornada. Com base na teoria social
cognitiva de Bandura e no modelo de autorregulacdo de Zimmerman, os autores
descrevem que o desenvolvimento da autorregulacdo na formacdo docente requer
aprendizes sensiveis a algumas pistas sociais como: atencdo, retencdo, producdo e
motivacdo. E expdem também que tanto estudantes quanto professores tém tarefas e
responsabilidades no desenvolvimento da autorregulacdo, que é composto pelos
seguintes niveis, conforme o modelo de Zimmerman: observacdo, emulacdo,
autocontrole e autorregulacéo.

A fase de observacéo envolve a capacidade dos alunos para perceber e manter os
padrdes comportamentais demonstrados pelo professor, analisando suas estratégias,
suas potencialidades e fraquezas. A fase de emulacdo envolve os esforgos dos alunos
para reproduzir os padrdes observados. Nessa fase, cabe ao professor acompanhar o
aluno, oferecendo-Ihe feedback sobre seus comportamentos. Na terceira fase, os alunos
buscam desenvolver os padrdes comportamentais observados sob a minima orientacéo
do professor. Nessa fase, 0s alunos devem autoavaliar as estratégias empregadas e cabe
ao professor orienta-los quando necessario. A quarta fase envolve a tentativa dos
estudantes de reproduzir de forma independente os comportamentos observados. Nessa
fase, cabe ao professor incentivar seus alunos por meio de desafios.

Para se tornarem capazes de ensinar, além de dominar os conteudos especificos,
é fundamental que os professores saibam aprender a aprender. Com base em seus
estudos em Sternberg (1996), Boruchovitch (2014) apresenta consideragdes importantes
sobre a autorregulacdo na formacgdo docente, dentre as quais aponta uma questao
central, que é a identificacdo das caracteristicas e acdes de docentes e discentes
considerados excelentes por futuros professores. Segundo descreve o autor, essas
caracteristicas sdo: dominio de conhecimento especifico de forma organizada e
integrada, amplo conhecimento de procedimentos e capacidade para aprendizagem
autorregulada agucada.

Outros pesquisadores apontados por Boruchovitch, como Dembo (2001) e Veiga
Simdo (2004), consideram respectivamente que, para melhorar a formacdo de
professores, o ponto de partida deve ser o professor como estudante, suas crencgas e seus
comportamentos, e que a formacao de professores deve ser pensada num processo de
dupla vertente, isto €, o professor como alguém que ensina e que aprende.

Recomenda-se que sejam dadas oportunidades para que 0s professores possam

desenvolver sua autorregulacdo durante sua formacgédo. Docentes em formacdo devem
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refletir sobre sua aprendizagem, sobre suas concepcdes de ensino, sobre o que os bons
alunos fazem para alcancar suas metas e, sobretudo, sobre o que é ser aluno.
Pesquisadores consideram que a reflexdo é uma forma de o professor ganhar
conhecimentos sobre si, mas também uma forma de perceber o papel que ela exerce nas
suas acdes e no seu pensamento (BORUCHOVITCH, 2014).

Investigacdes mostram que ha possibilidade de promover a aprendizagem de
futuros professores, por meio da utilizacdo de alguns instrumentos que favoregam o
desenvolvimento metacognitivo e a tomada de consciéncia como, por exemplo, 0s
didlogos coletivos, os portfolios, os ciclos de reflexdo e analise de estratégias. Ou,
ainda, por meio de intervengdo sisttmica em curso de formacdo de professores ou
disciplina especifica (BORUCHOVITCH, 2014).

Tendo como base as pesquisas desenvolvidas na area da autorregulacdo de
aprendizagem, nota-se que o0s professores precisam ser melhores preparados para
intervir com estratégias para a aprendizagem autorregulada junto a seus alunos.

A consciéncia dos nossos proprios processos cognitivos, a
metacognicdo, € o que possibilita que iniciemos o seu controle e
regulacdo. Na realidade, para ser estratégico, o professor tem que ser
primeiro estudante autorregulado. Acredita-se que futuros professores
precisem vivenciar a metacognicdo como um exercicio, como uma
possibilidade de autorreflexdo acerca de suas proprias facilidades e
dificuldades de aprender a aprender e ensinar para aprender a aprender
(BORUCHOVITCH, 2014, p. 406).

Acredita-se que um bom professor seja capaz de refletir sobre a forma como se
aprende. Segundo Boruchovitch (2014), é fundamental que as escolas promovam
espacos em que o futuro professor possa refletir sobre a dupla vertente de sua formacao,
estudante e professor, para que possa, além de aprender a aprender, vivenciar esse
processo para que seja capaz de ensind-lo. Essas iniciativas serdo valiosas para a
formacdo docente, mas, sobretudo, para a criacdo de escolas capazes de formar alunos
mais autorregulados.

Em uma sociedade que exige cada vez mais aprendizagem, a capacidade de
orientar a prépria aprendizagem torna-se muito importante, para que o aluno atinja
sucesso, seja ele académico ou ndo (KREMER-HAYON e TILLEMA, 1999). Esse fato
torna-se ainda mais relevante, quando associamos a motivacdo a metacognicgdo.
Segundo Wolters (2003 apud VRIELING, 2012), a motivacdo pode ser vista como
produto ou como processo.
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Quando vista como produto, os alunos tém o nivel de motivacdo que eles
experimentam e isso pode influenciar suas escolhas com relagdo a uma atividade.
Quando é vista como processo, refere-se ndo apenas ao estado final de uma tarefa, mas
também aos meios através dos quais esse estado final foi determinado, isto é, as
mudancas ocorridas durante o processo de aprendizagem. Ainda conforme esse mesmo
autor, os alunos podem aprender a regular seu estado emocional e, uma vez
autorregulados, sdo capazes de aplicar as estratégias de aprendizagem em tarefas
académicas.

Em sua pesquisa com formacdo de professores do ensino primario, Vrieling
(2012) constatou que o uso de habilidades metacognitivas por professores em formacao
aumentou significativamente em ambientes com grandes oportunidades de
autorregulacdo de aprendizagem. Também foi verificado que houve um reforco na
motivacao para a aprendizagem desses futuros professores.

Com base nos estudos apresentados, acreditamos que a autorregulacdo é
fundamental na formagdo docente. Quando futuros professores passam a gerenciam a
sua aprendizagem, eles comecam a refletir sobre as suas atitudes enquanto alguém que
aprende e que ensina. A reflex@o sobre as situacOes de aprendizagem e a utilizacdo de
estratégias de autorregulacdo podem auxilia-los na obtencdo do éxito e no aumento da
confianca em sua capacidade, o que poderd levar a satisfacdo pessoal durante
desenvolvimento das tarefas, bem como ao desenvolvimento da motivagdo para
aprender.

A seguir, apresentamos 0 caminho esbogado ao longo da pesquisa na busca de

respostas a nossa questdo de investigagao.
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CAPITULO 2: METODOLOGIA DA PESQUISA

Entendemos por pesquisa a atividade basica da
ciéncia na indagaco e construcio da realidade. E a
pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a
atualiza frente a realidade do mundo. Portanto,
embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula
pensamento e agdo (MINAYO, 2009a, p. 16).

Neste capitulo, apresentamos as escolhas metodolégicas que nortearam o
desenvolvimento deste estudo. Retomamos a questdo de investigagdo, e situamos 0s
objetivos, as opcbes metodoldgicas adotadas, a apresentagdo/contexto da pesquisa e

seus participantes. Ao final, descrevemos brevemente as observaces realizadas.

2.1. Questao de investigacao e objetivos da pesquisa

A partir de nossas leituras e reflexdes sobre a motivagdo para aprender e a
autorregulacdo da aprendizagem, bem como sobre a formacdo matematica dos alunos do

curso de Pedagogia, recortamos a seguinte questdo de investigacéo:

Como a participacdo em um grupo de estudos voltado para a aprendizagem
autorregulada e para a construcéo de conhecimentos matematicos influencia a

motivacao para aprender Matematica em alunos de um curso de Pedagogia?

Nosso objetivo geral é investigar como a participacdo em um grupo de estudos
voltado para a aprendizagem autorregulada e para a constru¢cdo do conhecimento
influencia a motivacao para aprender Matematica em alunos de um curso de Pedagogia.

Por meio das atividades propostas nesta pesquisa, pretendemos atingir 0s
seguintes objetivos especificos:

* Identificar a relagdo estabelecida entre alunos do curso de Pedagogia e a

Matematica;

* Analisar como a participacdo no grupo de estudos influencia 0 comportamento e

a relacdo das licenciandas em Pedagogia com a Matematica.

 ldentificar indicios de aumento da motivacdo para aprender Matematica nas
participantes do estudo.

A seguir, apresentamos brevemente 0s pressupostos que nos orientaram em

relagdo a metodologia adotada.
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2.2. Opgdes metodoldgicas adotadas

Dada a natureza da nossa pesquisa, optamos pela abordagem qualitativa dos
dados. A pesquisa qualitativa se ocupa, dentro do campo das Ciéncias Sociais, de uma
realidade que ndo pode ou ndo deve ser quantificada. Ela trabalha com significados,
atitudes, crencas, e tem como objeto de estudo o universo das produ¢fes humanas que
pode ser resumido no mundo das relacbes, das representacGes e da intencionalidade
(MINAYO, 2009a).

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 49), “a investigacdo qualitativa exige que o
mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, de que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora
do nosso objeto de estudo”. Dessa forma, o investigador qualitativo deve estar atento
aos detalhes, durante a coleta de dados.

No ambito da Educacdo Matematica, percebemos que o método qualitativo é a
abordagem dominante na maioria das investigacbes. Como nos apresenta Barbosa
(2001), com base nos estudos de André (1998), essa presenca baseia-se na possibilidade
que a abordagem qualitativa tem de revelar 0s processos educacionais € 0 cenario
escolar “por dentro”, de trazer para 0 meio académico o ponto de vista dos individuos
que séo foco do estudo.

Os investigadores qualitativos em Educagdo sempre questionam os sujeitos da
pesquisa, no intuito de perceber “aquilo que eles experimentam, o0 modo como eles
interpretam as suas experiéncias e 0 modo como eles préprios estruturam o mundo
social em que vivem” (PSATHAS, 1973 apud BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 51).

Na pesquisa qualitativa, recai sobre o investigador a responsabilidade de
selecionar os contextos, 0s aspectos considerados relevantes para o estudo. O que exige
que ele possua um arcabouco tedrico e metodoldgico para abordar a realidade e
interpreta-la. Esse processo leva o pesquisador a uma dicotomia, pois, a0 mesmo tempo
em que ele deve mergulhar no ambiente de estudo para sua compreensao, deve colocar-
se fora da situacao para descrevé-la (BARBOSA, 2001).

Como Barbosa (2001), entendemos que o pesquisador vai para 0 campo de
estudo com a carga de valores construida pela sua historicidade, e que ela traz
consequéncias para a natureza dos dados de maneira que o fato observado mantenha

relacdo com as experiéncias anteriores vivenciadas pelo pesquisador.
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A investigacdo da motivacdo para aprender implica desafios do ponto de vista
metodoldgico, uma vez que buscamos informagces em um meio subjetivo. Dessa forma,
torna-se necessario buscar elementos presentes no comportamento, nas atitudes,
expressdes orais e escritas dos participantes da pesquisa. Assim, a observacdo e o
registro das expressdes corporais dos estudantes revestem-se de grande importancia.
Nesse direcionamento, esperamos que essa abordagem possa nos auxiliar a alcangar os

objetivos apresentados nesta pesquisa.

2.3. Contexto da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida com alunos do curso presencial de Pedagogia de
uma instituicdo federal do interior de Minas Gerais, escolhida devido a sua proximidade
das residéncias das pesquisadoras.

O curso oferece vagas nos periodos vespertinos e noturnos, recebe alunos de
diversas regifes e faixas etéarias. Alguns desses alunos ja possuem experiéncia como
professores da educacdo basica, seja nos anos iniciais, seja nos anos finais do Ensino
Fundamental. Alguns deles também ja sdo graduados em outras areas como Jornalismo,
Geografia, Ciéncia e Tecnologia dos Alimentos, por exemplo.

Inicialmente pretendiamos desenvolver a pesquisa com toda a turma da
disciplina Matematica: Contetdos e Metodologia I, pois esta era a primeira matéria na
qual os contetidos matematicos sdo abordados no curso de Pedagogia. Entretanto, apos
acompanhar as aulas da disciplina por alguns meses (maio de 2017 a junho de 2017),
atuando ativamente do planejamento e desenvolvimento das tarefas, junto ao professor
responsavel, verificamos que ndo seria vidvel o que pretendiamos. Além de termos
limitagdes objetivas relacionadas ao Mestrado, observamos que, dado o numero de
alunos matriculados e as demandas préprias do plano de ensino da disciplina, seria
muito dificil propor situacdes voltadas para a autorregulacdo da aprendizagem e a
motivacdo para aprender durante as aulas. Além disso, o conjunto de dados produzidos
seria muito maior do que teriamos condigdes de analisar no tempo disponivel para tal.
Dessa forma, optamos por constituir um grupo de estudos, em horario extraclasse,
voltado para o estudo dos conceitos matematicos estudados em classe. Nossa intencao
foi criar um ambiente no qual as alunas tanto pudessem rever, retomar e aprender 0s
conceitos matematicos, quanto refletir sobre sua prépria aprendizagem matematica e

desenvolver estratégias que lhes permitissem chegar a uma relacdo mais prazerosa e
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frutifera com a disciplina. Convidamos toda a classe para participar do grupo de
estudos.

Dos 37 alunos que se disponibilizaram a participar da pesquisa (autorizacao via
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE), seis se comprometeram a
participar dos encontros do grupo de estudos — todas do género feminino, na faixa etaria
entre 18 e 30 anos, e sem experiéncia com a docéncia. Acompanhamos essas alunas
durante os semestres letivos de 2017/1 e 2017/2, tanto nos encontros do grupo, quanto
nas aulas. Mais adiante apresentamos um quadro com datas e ac¢des realizadas.

No segundo semestre de 2017, uma das alunas deixou de participar dos
encontros do grupo de estudos. Porém, recebemos trés novos membros (todos também
do sexo feminino e da mesma faixa etéaria das demais participantes). Assim, o grupo de
estudos foi composto por seis alunas, no primeiro semestre de 2017, e por oito, no
semestre seguinte. Para facilitar a compreensdo dos dados e preservar o sigilo da
identidade das alunas, usamos nomes ficticios. Ao longo do texto, as participantes do
primeiro semestre sdo identificadas por Ana, Bia, Karol, Lucia, Maria, Teresa. No
segundo semestre de 2017, Ana deixou de participar dos encontros do grupo de estudos,
e ganhamos trés novas integrantes: Clara, Duda e Alice.

2.4. Participantes do estudo

Apresentamos, a seguir, as oito licenciandas em Pedagogia, participantes do
estudo, em suas préprias palavras'.
Bia: Faco Pedagogia, estou no quinto periodo. Participo do subprojeto de
Alfabetizagéo de Inclusdo. N&o resido onde estudo. Moro numa cidade vizinha que fica
a aproximadamente 1h daqui. Tenho 24 anos, é minha primeira graduagdo. Queria
fazer Psicologia e gostaria de lecionar na Educagdo Infantil. Me considero muito

comunicativa.

Clara: Estou no 42 periodo. E néo resido na mesma cidade onde estudo. Pedagogia ndo
era minha opcéo, queria fazer Psicologia. Participo do projeto PIBID de incluséo.
Quero atuar na Educacao Infantil e se possivel até o 3°ano do Ensino Fundamental 1.
Ainda tenho que preparar melhor meu psicoldgico para trabalhar com os meninos
maiores. Mas € isso. E tenho 23 anos.

2No dia 29/01/18, data em gue ja encerravamos nosso trabalho de campo, solicitamos que as alunas se
apresentassem para os nossos futuros leitores e que apontassem as informacfes que considerassem
importantes sobre sua vida académica.
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Lucia: Moro num distrito um pouco distante de faculdade. E minha primeira
graduacgdo e aqui na universidade eu participo do projeto PIBID de inclusdo. Minha
area de interesse é trabalhar com alfabetizacdo. Acho que é a porta de entrada para o
mundo. Da medo porque sei que € necessaria muita responsabilidade para trabalhar
nessa area, mas é o que eu quero. Acho que deve ser muito bom. Tenho 20 anos.

Duda: Moro em uma cidade localizada perto da universidade. Pretendo atuar na
gestdo escolar. Eu ja comecei outra graduacdo anteriormente, mas ndo terminei o
curso porque ndo gostei. Devido a falta de tempo eu néo participo de nenhum projeto
aqui na faculdade. Eu trabalho durante o dia e ja chego aqui praticamente no horario
das aulas. E uma correria. Tenho 28 anos.

Alice: Tenho 28 anos, moro em uma cidade proxima da faculdade e Pedagogia é minha
primeira graduacdo. Tenho vontade de atuar na gestdo escolar. Estou no quarto
periodo. Trabalho o dia todo e venho para a aula a noite.

Teresa: Tenho 23 anos. Estou no quarto periodo de Pedagogia e moro na mesma
cidade onde estudo. Atuo num projeto de extensdo sobre letramento com moradores de
rua e gosto muito da Educacao Infantil, pretendo dar aulas.

Maria: Tenho 20 anos e moro na mesma cidade da faculdade. Sou aluna do 4° periodo
de Pedagogia. Participo de vérios projetos como o do PIBID e do Laboratério de
Préaticas Pedagdgicas e se eu for trabalhar nessa area pretendo atuar na area da
gestdo escolar. [...] Para ser muito sincera eu gosto muito desta area, mas infelizmente

o saléario ndo me incentiva muito, e é claro, a gente precisa de dinheiro.

Karol: Tenho 20 anos e moro na mesma cidade onde fago o curso de Pedagogia. Estou
no 4° periodo e ndo gosto de Matematica. Tem parte que gosto e tem umas que nao
gosto mesmo. Nao mesmo. Pretendo atuar como professora, sempre quis. Nao pretendo
ser pedagoga ou atuar na gestdo. Quero dar aula, independente da idade, seja na EJA
ou nas séries iniciais, tanto faz. Aqui na universidade trabalho num projeto de
literatura.

Na data em que as alunas realizaram as apresentacdes, Ana ndo estava
participando mais dos encontros, pois teve mudanca de horario em seu local de trabalho.

Inicialmente, as alunas participantes do grupo de estudos ndo tinham muito
contato umas com as outras. Somente Karol, Maria e Teresa sentavam-se proximas

durante as aulas. Lucia e Alice pareciam mais timidas. Geralmente, conversavam pouco
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com os colegas da classe. Duda e Clara, embora ndo fossem tdo acanhadas quanto Lucia
e Alice, também ndo se enturmavam muito. Conversavam com um grupo restrito de
colegas, perto dos quais se sentavam. Bia, como ela mesma se descreveu, mostrou-se
comunicativa e expressava bem seus sentimentos, durante o grupo de estudos e nas
aulas de Matematica.

Pelos relatos das alunas durante as aulas, grupo de estudos e resposta aos
instrumentos, percebemos que a maioria delas possui dificuldade para aprender
Matemdtica e j& experimentou sentimentos negativos com relacdo as aulas de

Matematica, dentre esses, 0 mais comum foi o desanimo.

2.5. Procedimentos metodologicos

O primeiro contato com a instituicdo foi realizado em setembro de 2016.
Procuramos a coordenadora do curso de Pedagogia para lhe apresentar a nossa proposta
de investigacéo e o termo de autorizagdo para realizacdo da pesquisa.

Apbs a aprovacdo do projeto no Comité de Etica,** procuramos o professor
regente da disciplina Matematica Conteudos e Metodologias Il (disciplina oferecida no
4° periodo, com carga horéria de 60 horas) para verificar se ele permitiria a observacao
de suas aulas, com a finalidade de compreendermos a dindmica do curso de Pedagogia.
Observamos essa turma por aproximadamente quarenta e cinco dias.

Apos esse periodo, iniciamos de fato 0 nosso estudo, com os alunos da disciplina
Matematica: Conteudos e Metodologias | (disciplina oferecida no 3° periodo, com carga
horéria de 60 horas). O trabalho iniciou-se pela observacdo das aulas dessa disciplina e,
posteriormente, incluiu a realizacdo de um grupo de estudos em horario extraclasse. Na
primeira fase, foram realizados nove encontros extraclasses de aproximadamente 1 hora
cada. Numa segunda fase da pesquisa, continuamos acompanhando as alunas na
disciplina Matematica: Contetidos e Metodologias I, e foram realizados dezenove
encontros extraclasses. Geralmente os encontros aconteciam duas vezes por semana,
sendo cada um deles direcionado a um grupo de alunas. Mais adiante, neste capitulo,
apresentamos quadros com sintese das aulas observadas (ver quadro 02, p. 54) e com 0s
encontros realizados (ver quadro 03, p. 66).

Nesses encontros, procuramos desenvolver atividades que de alguma forma
contribuissem para a autorregulacdo da aprendizagem dos participantes e que também

ampliassem seus conhecimentos matematicos para a docéncia.  Cabe destacar que,

B3Registro de aprovagio no Comité de Etica da UFOP: 6007.1416.8.0000.5150.



51

conforme exposto no projeto aprovado pelo Comité de Etica, as atividades aplicadas
seguiram o0s contetidos programaticos apresentados no plano de ensino da disciplina,
ndo houve nenhum 6nus a instituicdo, ou mesmo prejuizo no que diz respeito a carga
horéaria e aos conteudos trabalhados, e 0s nomes dos participantes da pesquisa foram
substituidos por pseuddnimos para preservar sua identidade. Ainda ressaltamos que
algumas das tarefas utilizadas nesta investigacdo foram adaptadas/extraidas de artigos,

projetos de formacdo docente, entre outros materiais a que recorremos.

2.6. A producéo de dados

A producdo de dados aconteceu ao longo de todo o trabalho de campo
(23/02/2017 a 15/02/18), por meio de varios instrumentos. Dentre 0s quais utilizamos:
diario de campo, registro de dados produzidos pelos alunos, gravacfes em audio e
video, entrevistas e questionario.

e Diario de campo: “O principal instrumento de trabalho de observagdo é o
chamado diario de campo” (MINAYO, 2009b, p. 71). Nesse instrumento, o
pesquisador registra suas reflexdes, descricbes de pessoas e cenarios, retrata 0s
dialogos e episodios observados. Durante nossa pesquisa, utilizamos um caderno
no qual, ao final de cada aula e encontro do grupo de estudos, registramos
nossas observagdes, como: comportamento dos alunos, descricdo das tarefas
aplicadas, dificuldades encontradas, entre outras anotagdes. Esse instrumento
permitiu construir uma descricdo detalhada das aulas e dos encontros do grupo
de estudos.

e Registros produzidos pelos alunos: Ao longo do trabalho de campo,
analisamos tanto as atividades produzidas pelos alunos em folhas impressas
distribuidas pelo professor, como as desenvolvidas por eles no caderno
especifico para as atividades do grupo de estudos. As atividades visavam
explorar os conteldos matematicos pertencentes ao programa da disciplina, bem
como sentimentos em relacdo a Matematica.

e Gravacdes em audio e video: Todos os encontros do grupo de estudos foram
gravados em audio e, alguns deles, também em video. Também foram realizadas
gravacdes em audio de algumas aulas. O objetivo dessas gravac6es foi resgatar
as expressdes orais e gestuais dos participantes da pesquisa, além das falas.
Todas as gravacdes em audio do grupo de estudos foram transcritas e sao
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apresentadas sucintamente, neste estudo, nos Apéndices D e E, respectivamente,
p. 138, e p. 163.

e Entrevistas formais e informais: No dia 29/01/18, realizamos uma entrevista
buscando compreender os comportamentos e acdes demonstrados pelas alunas,
durante as aulas e grupo de estudos (ver o roteiro no Apéndice H, p. 209).
Também realizamos, em alguns momentos dos encontros, entrevistas informais.
Denominamos entrevistas informais as conversas realizadas em momentos
variados com uma ou algumas das alunas participantes do grupo de estudo, ao
longo dos encontros. S&o entrevistas, pois acontecem por iniciativa da
pesquisadora, sdo compostas por questdes planejadas previamente e tém como
objetivo coletar informagdes para a pesquisa (MINAYO, 2009b). Porém, séo
informais na medida em que ndo acontecem em um tempo determinado,
combinado previamente para tal finalidade. Aproveitamos oportunidades
surgidas durante os encontros semanais com o grupo de estudos, para fazer
perguntas a uma aluna ou ao grupo, como podemos observar no primeiro
encontro do grupo de estudos (ver encontro realizado no dia 12/07/17, Apéndice
D, p. 138).

e Questionarios: O primeiro questionario foi aplicado as alunas no dia
26/05/2017, com a finalidade de conhecer como os alunos da disciplina
Matematica: Conteldos e suas Metodologias | se relacionavam com a
Matemdtica e 0 que pensavam sobre sua aprendizagem. Nesse instrumento,
utilizamos questdes abertas e fechadas (ver Apéndice F, p. 206). O segundo
questionario, também composto por questdes abertas e fechadas, foi aplicado no
dia 18/01/18, com o intuito de perceber as influéncias do grupo de estudos no
processo de ensino e aprendizagem de seus participantes (ver Apéndice G, p.
208).

A seguir, apresentamos uma sintese das aulas das disciplinas Matematica:

Conteudos e Metodologias | e Il, para que o leitor possa compreender o contexto no
qual as participantes do grupo de estudos estavam inseridas.

Y0s questionarios podem ser definidos como um conjunto de questdes abertas ou fechadas que sio
submetidas as pessoas com o objetivo de compreender seus conhecimentos, sentimentos, crencas sobre
determinado assunto (GIL, 2008).
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2.7. Observagdes e participagdes realizadas nas disciplinas Matemética: Contetdos
e Metodologias | e 11

Durante a pesquisa, acompanhei as aulas da disciplina Matematica: Contetdos e
Metodologias | e Il. As aulas da disciplina Matematica: Contetdos e Metodologias |
aconteciam as sextas-feiras, das 19h00min as 22hs40min. Sua ementa abordava 0s
seguintes tdpicos: conteldos e metodologias para o ensino da Matematica para a
Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental — pressupostos tedrico-
epistemoldgicos subjacentes a préatica de ensino da Matematica; tendéncias no ensino da
Matematica; alfabetizacdo Matematica e lingua materna; constru¢do do nimero; sistema
decimal; operagdes basicas; analise de erros e avaliacdo; jogos na Educacdo Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e resolucdo de problemas na Educacdo
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

As aulas da Matematica: Contetdos e Metodologias Il aconteciam as quintas-
feiras, de 19h00min as 20hs40min, e as sextas-feiras, de 21h00min as 22hs40min. Sua
ementa estabelecia o estudo dos seguintes tépicos: nimeros racionais - representacoes,
equivaléncias e operacdes; medidas de comprimento, area, volume, capacidade e massa;
percepcao espacial; geometria plana e espacial na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental; desenvolvimento do pensamento geométrico; ideias
matematicas na infancia: estatistica e probabilidade e pensamento probabilistico.

A sala de aula era bem ventilada e com capacidade para aproximadamente 50
alunos. As disciplinas foram oferecidas pelo mesmo professor, nos dois semestres. Na
medida do possivel, ele procurava associar 0s contetdos trabalhados durante as aulas
com as situagdes do dia a dia. Também utilizava diversos materiais didaticos para
explorar os contetidos lecionados, como jogos e materiais concretos, por exemplo.

Os alunos faziam as atividades e alguns participavam da aula em voz alta e
tiravam suas duvidas. Algumas tarefas eram desenvolvidas em grupos e outras
individualmente. Apresentamos no quadro seguinte, as tarefas/contedidos explorados

durante as aulas observadas®.

“Uma descricdo mais detalhada pode ser encontrada no apéndices B e C, respectivamente, p. 125 e p.
132.
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Quadro 02: Sintese das aulas observadas

Primeira fase: disciplina Contetidos e Metodologias |

Data Conteudos abordados/tarefas realizadas

05/05/17 | Apresentacdo dos professores e do plano de ensino.

12/05/17 | Discussdo sobre o livro — Alfabetizagdo Matematica: as primeiras manifestacdes da
escrita infantil, da autora Ocsana Sénia Danyluk,* e realizacdo de atividades no
laboratério de informatica.

19/05/17 | Discussdo sobre o livro — Alfabetizagdo Matematica: as primeiras manifestacdes da
escrita infantil, da autora Ocsana Sénia Danyluk, e discussao das atividades realizadas
no laboratério de informatica.

26/05/17 | Discussdo sobre o livro — A crianca e o nimero, de Constance Kamii," e apresentacéo
das provas piagetianas.

02/06/17 | Discusséo sobre o livro — A crianca e o nimero, de Constance Kamii, e realizacdo de
atividades sobre o sentido dos nimeros.

09/06/17 | Discussao sobre o livro — A crianca e o nimero, de Constance Kamii, e realizagdo de
atividades de exploracdo do sistema de numeracao decimal.

16/06/17 | Feriado.

23/06/17 | Sistema de numeracao decimal (exploracdo do material dourado) e realizacao da trilha
de jogo.

30/06/17 | Paralisacéo geral.

07/07/17 | Atividade avaliativa.

12/07/17 | Sistema de numeracdo decimal (documentario) e situacoes aditivas.

14/07/17 | Discussdo sobre o capitulo 2 do caderno — Educacdo e linguagem Matematica II:
Numerizagdo, de Nilza Eigenheer Bertoni,*® e atividades sobre situaces aditivas.

21/07/17 | Discussao sobre o capitulo 3 do caderno — Educacdo e linguagem Matematica Il:
Numerizacdo, de Nilza Eigenheer Bertoni, e discussdo das atividades sobre situagdes
aditivas.

28/07/17 | SituacBes multiplicativas.

04/08/17 | Apresentacdo de trabalhos sobre situacdes aditivas, algoritmo da adi¢ao e subtracéo.

11/08/17 | Atividade avaliativa e algoritmo da multiplicagéo e divis&o.

18/08/17 | Continuacdo da atividade avaliativa.

25/08/17 | Discussdo das provas e avaliacdo da disciplina.

DANYLUK, Ocsana Sonia. Alfabetizacdo matematica: as primeiras manifestacGes da escrita infantil.
5° ed. Rio Grande do Sul: UPF Editora, 2015. 248 p. Disponivel em: <http://editora.upf.br/index.php/e-
books-topo/47-matematica-area-do-conhecimento/121-alfabetizacao-matematica-5>. Acesso em: 10 maio

2017.

"KAMII, Constance. A crianca e o nmero: implicacdes educacionais da teoria de Piaget para a
atuacdo junto a escolares de 4 a 6 anos. 20. ed. Campinas, SP: Papirus 1995. 124 p.
BBERTONI, Nilza Eigenheer. Educacdo e linguagem matematica Il: Numerizagdo. Brasilia:

Universidade de Brasilia, 2007.85 p. Disponivel em:
<http://www.sbembrasil.org.br/shembrasil/images/Mdul0%202%20de%20Educao%20Matemtica%20-

%20Numerizac%20da%20Nilza%20BErtoni.pdf> Acesso em: 10 de jun. 2017.
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Segunda fase: disciplina Contetdos e Metodologias |1

Data Conteudos abordados/tarefas realizadas

28/09/17 | Apresentacdo do plano de ensino da disciplina e aplicacdo das atividades diagndsticas
sobre fragdo.

29/09/17 | Semana de Integragéao.

05/10/17 | Resolucdo de uma situagdo-problema envolvendo fragdo, e reunido da Comissdo de
Formatura.

06/10/17 | Discussdo do problema e resolucédo de atividades sobre fracao.

12/10/17 | Feriado.

13/10/17 | Recesso.

19/10/17 | Correcdo das atividades trabalhadas na aula do dia 06/10/17.

20/10/17 | Explicacdo sobre fracdo propria, impropria, aparente e resolucao de atividades.

27/10/17 | Discussdo das atividades trabalhadas na aula anterior e exploragdo dos nimeros
mistos.

02/11/17 | Feriado.

03/11/17 | Recesso.

09/11/17 | Modelagem de fracGes equivalentes utilizando papel A4 e exploragdo das mesmas.

10/11/17 | Comparacdo de fracOes e desenvolvimento de atividades.

16/11/17 | Discussdo das atividades sobre comparacéo de fragdes.

17/11/17 | OperagBes com fracdo (adicdo e subtracdo). Analise de atividades resolvidas por
alunos do Ensino Fundamental | e elaborac¢do de questdes envolvendo os conteidos de
fracdo estudados até o0 momento.

23/11/17 | Resolucdo das atividades elaboradas na aula anterior.

24/11/17 | Atividade avaliativa.

30/11/17 | Poligonos e ndo poligonos, poligonos convexos e ndo convexos.

01/12/17 | Desenvolvimento de atividades sobre poligonos e correcao.

07/12/17 | Introducdo de geometria espacial: prismas e piramides.

08/12/17 | Corpos redondos: cilindros, cones e esferas.

14/12/17 | Construcdo de itinerarios e deslocamento no plano (atividade ludica).

15/12/17 | Quadrilateros e triangulos (definicdo, caracteristicas e classificacao).

21/12/17 | Confeccgdo do dicionario geometria.

Recesso Académico

18/01/17 | Exibicdo de video do Inmetro sobre grandezas e medidas e exploracdo de situacoes-
problema envolvendo o contetdo.

19/01/17 | Atividades sobre grandezas e medidas e apresentacao de trabalho sobre jogos.

25/01/18 | Atividades envolvendo leitura de graficos e tabelas.

26/01/18 | Atividades que visavam explorar algumas noc¢des de probabilidade

01/02/18 | Discussdo das atividades trabalhadas na aula anterior.

02/02/18 | Aula de revisdo/esclarecimento de ddvidas para prova.

08/02/18 | Atividade avaliativa.

15/02/18 | Awvaliagéo da disciplina e encerramento.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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A observagdo das aulas foi muito importante durante o desenvolvimento da
pesquisa, inicialmente, porque facilitou o contato com as alunas e, depois, porque
permitiu observar como elas se comportavam diante das diversas situagdes apresentadas

na sala de aula.

2.8. Desenvolvimento do grupo de estudos

Paralelamente as aulas, a partir de 12/07/2017, constituimos um grupo de
estudos com as alunas que se dispuseram a participar, em horario extraclasse. Conforme
a disponibilidade de horario das participantes, formamos dois grupos, cada um deles se
encontrava uma vez por semana. Quando possivel, reuniamos o grupo todo. A dinamica
dos encontros se baseava em trés momentos: o primeiro, onde as alunas esclareciam
suas davidas sobre os conteldos abordados nas aulas de Matematica; o segundo, no
qual que as alunas desenvolviam tarefas por nds planejadas, relativas aos contetdos
pertencentes a ementa da disciplina; e o terceiro, voltado para a reflexdo do processo de
aprendizagem das participantes. A seguir, apresentamos trés encontros para ilustrar esta

dinamica.

Encontro realizado no dia 12/07/17

Presentes: Karol, Bia, Maria, LUcia, Teresa.

Conforme convite realizado na sala de aula, o primeiro encontro do grupo de
estudos foi realizado no dia 12/07/2017, as 18 horas, em uma sala de aula da institui¢do
onde as alunas cursam Pedagogia. No inicio, Licia e Bia pareciam um pouco
acanhadas, sentaram-se afastadas do restante do grupo. Iniciei o encontro pedindo que
elas se organizassem em circulo, para maior aproximacao, e apresentei os objetivos do
nosso grupo de estudos, dentre os quais destaquei a possibilidade de nos organizarmos
para aprender Matematica. Depois, combinamos o horario para os proximos encontros,
ficando estabelecido que nos encontrariamos as tercas-feiras, das 18hs as 19hs.

Procurando perceber a relacdo das alunas com a Matematica, pedi que me
contassem como se sentiam com relag&o a essa disciplina.

Bia: Me sinto mal.
Percebi um siléncio.
Pesquisadora: Vocés ja enfrentaram alguma dificuldade para aprender Matematica na escola?

Karol: Eu tinha muita dificuldade com aquele negdcio de seno, cosseno, que tinha aquele
circulo. Nao entendia, ndo sabia desenhar.



57

Lucia: Trigonometria.

Bia: Eu tive dificuldade por toda vida, s fui aprender mais ou menos no terceiro ano, acho que
foi por causa do professor.

Julia: Eu sei nada de Matematica, queria fazer um cursinho basico [com tom de riso].

Karol: Para falar bem a verdade além dessas coisas do ensino médio, eu tenho dificuldade com
coisas bésicas, até para contar assim, 4+4+4+4+4, sabe? Se for répido e de cabeca, ixiii....

Apos falarmos um pouco sobre as dificuldades, perguntei:
Pesquisadora: O que vocés acham que poderiamos fazer para sanar essas dificuldades?

Karol: Acho que se alguém falasse de uma forma que a gente entendesse, aos poucos, ia
melhorar.

Bia: Acho que eu tomei trauma de Matematica por causa da professora do segundo ano, ela
fazia a gente decorar tabuada.

Maria: Eu era boa aluna e os professores me davam nota, eu acho... [cara de duvida]. Mas eu
nao sabia nada de Matematica, mas eu tinha nota.

Teresa: Eu fui para o IFMG e tive problemas sérios, s6 passei por causa do ENEM. S6 ficava
de recuperacéo e dependéncia.

Perguntei as alunas o que elas esperavam que eu pudesse fazer para ajuda-las.
Apresentaram as seguintes sugestoes:

Karol: Que vocé nos ensinasse coisas para as aulas da disciplina que estamos cursando e
coisas aplicaveis para a pratica do dia a dia. Eu ndo queria dar aula de Matematica, imagina
se eu ndo superar essas dificuldades como eu vou dar aula para os meninos?

Lucia: Ensinar, as vezes como passar, sabe?
Maria: Coisas tipo raiz quadrada, regra de trés, tem coisa assim, que néo entendo.
Lucia: Geometria.

Expliquei as alunas que trabalhariamos conforme a matriz da disciplina
Matematica: Conteldos e Metodologias | e que, na medida do possivel, iriamos
envolvendo os temas mencionados.

Em um segundo momento, sugeri a resolucdo do problema da divisdo dos 35
camelos, apresentado no livro “O Homem que calculava”, de Malba Tahan.

Vamos ajudar os trés irmaos a dividir os 35 camelos?

Lembre-se: O irmdo mais velho devera receber a metade dos camelos, Hamed Namir, 0
irmdo do meio, devera receber a terca parte, e 0 Harim, o mais mogo, devera ganhar apenas a
nona parte. Como vocé acha que podemos resolver esse problema? Registre a forma como
VOCE pensou.

Com essa atividade, busquei explorar os conhecimentos matematicos das alunas,
ndo para avalid-las, mas para conhecer sua forma de pensar, suas estratégias para

resolucdo do problema e, também, para mostrar-lnes que a Matematica pode ser
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trabalhada de forma divertida. Assistimos a um video que encenava o problema até a
parte onde Beremiz Samir (calculista persa que protagoniza as aventuras e proezas
matematicas do livro O Homem que calculava) expunha o problema da divisdao dos
camelos.

Apb6s a andlise do problema, as alunas comecaram a resolvé-lo, enquanto
buscavam estratégias para a resolu¢do, comentavam:
Bia: Estava tudo lindo até o meio, mas terca parte, nona parte.
Lucia: Lembra fracéo.
Teresa: Divisdo. Fracéo é divisao.
Bia: Entao temos que dividir os camelos por 2, depois por 3 e por 9.

Algumas alunas estavam com dificuldade para desenvolver o algoritmo da
divisdo.
Maria: Tem muito tempo que eu ndo faco uma conta assim, referindo-se ao algoritmo da
divisao.

Percebi que, apds algumas tentativas, a aluna havia desmanchado os célculos
que tinha realizado. Ao perceber que as alunas haviam terminado de resolver o
problema, questionei:
Pesquisadora: A que conclusdo vocés chegaram?

Lucia: Nao da. D& nimero quebrado e camelo ndo tem como dividir.
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Figura 05: Resolugdo inicial do problema da divisdo dos 35 camelos.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Quando terminaram de assistir ao video, Bia disse:
Bia: Ah ndo! Por que n&o pensei nisso?
Questionei as alunas se a divisdo proposta por Beremiz estava correta.

Teresa: Correta estd, mas ... eu acho estranho. Ele fez assim para sobrar um camelo para ele.
Porque agora 36 da para dividir por 2, 3 e 9 também. Ele aproveitou aqueles quebrados, ndo
foi?

Perguntei se as outras alunas concordavam com as consideragdes de Teresa.
Acenaram positivamente com a cabec¢a. Entdo fui para o quadro e, com a participacéo
das alunas, realizei a divisdo de 35 por 2, 3, 9. Para mostrar a ideia de Teresa,
verificamos quanto faltava em cada um dos quocientes para completar um inteiro, e
realizamos a soma destes valores, que se aproximou de 1. Bia e Maria pareceram
surpresas com o resultado.

Apos a atividade, o encontro foi encerrado.

Encontro realizado no dia 10/08/17

Presentes: Karol, Bia, Maria e Llcia.

Iniciamos o encontro analisando a quest@o 4 do encontro realizado em 01/08/17
(ver apéndice D, p. 147).

Depois de discutirmos a situacdo-problema, perguntei as alunas se elas
aprenderam a multiplicacéo do jeito sugerido pela atividade.
Bia: Tenho certeza que ndo. Ndo lembro de usar nada concreto para multiplicacdo. S6 no
algoritmo e ja multiplicando pela tabuada.

Lucia: Aqui eu coloquei 0 23 quatro vezes. Se fosse uma multiplicacdo com mais algarismos ia
ficar dificil.

Pesquisadora: Sim, Ldcia, por isso que usamos o algoritmo, depois de compreender o processo
da multiplicacdo. Fica menos trabalhoso.

Karol: Eu também ndo aprendi assim ndo. S6 na tabuada.

Maria: Ainda bem que hoje ja esta melhorando. Na escola onde participo do projeto observei
gue a professora usa as situacfes da sala de aula para explorar a contagem. Ela precisava
separar 13 folhas de papel A4, entdo, deu um pouquinho para cada aluno e pediu para eles
separarem 13. Eles fizeram direitinho. Outro dia também foi com balas, eles estavam estudando
divisdo. Ela pediu que eles se organizassem em grupo e deu uma guantidade de bala para cada
grupo e solicitou que eles distribuissem as balas entre si de modo que cada um recebesse a
mesma quantidade. Achei interessante.

Apos terminarmos de resolver a atividade 4, perguntei as alunas se elas tinham
davida em algum dos assuntos tratados durante a aula. Ldcia pediu que explicasse de

uma forma mais detalhada o algoritmo da multiplicacdo. Entdo fui para o quadro e
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propus a operagdo 13 x 125. Primeiramente, recordamos o valor relativo de cada
algarismo no nimero 125 e no nimero 13. Depois realizamos a multiplicacdo, conforme

exemplo abaixo:

19 C D U 2 C D U
1 2 5 1 2 5
X 1 3 X 3
3 6 15=1DEZ.E 5 UNID.
3 7 5
3} UMIHAR C D U 4°) UMIHAR C D U
1 2 5 1 2 5 0
X 1 0 + 3 7 5
1 2 5 0 1 5 12 DEZ = 2 DEZ. E 1 CEN. 5
1 6 2 5
C D U
1 2 5
X 1 3
3 7 5
+ 1 2 5 0
1 6 2 5

Durante a exploracéo do algoritmo, as alunas comentaram:
Bia: Nunca me ensinaram desse jeito [risos].

Karol: Nossa! Aquela casa que a gente salta a esquerda... agora entendi. A gente aprende
Matematica de um jeito tdo abstrato que ai a gente ndo gosta, ndo entende.

Maria perguntou como faria a divisdo usando o tapetinho. Pedi que dividissem

120 por 4 usando as notas do “dinheirinho”. Karol sugeriu:

Karol: Podemos trocar a nota de cem. Fica mais facil se a gente trocar em notas de 10. Depois
somamos as 10 dezenas com as 2 que ja tinhamos. E dividimos essa soma (12) por quatro.
Daria 3 notas de 10. Certo?

Pesquisadora: Muito bem, Karol.
Ldcia: Se sobrar resto, como eu sei se devo continuar dividindo?

Pesquisadora: Olha, Lucia, vai depender do tema trabalhado e dos conhecimentos prévios dos
alunos. Neste caso, n6s estamos trabalhando apenas com nimeros naturais, certo? Entdo nos
ndo vamos continuar dividindo.

Figura 06: Alunas explorando a divisdo com auxilio do tapetinho.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Apos o esclarecimento das duvidas, recolhi a atividade de autorrelato (Carta para
Tia Maria Marta), apresentada no encontro realizado em 01/08/17, apéndice D, p. 147.
Como estavamos na semana de realizacdo da prova, distribui para as alunas uma ficha
com algumas dicas de preparagédo para a avaliagéo.

Figura 07: Dicas de preparacdo para exame.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Realizamos a leitura da ficha, comentando cada item.
Bia: Eu ja errei muita coisa na prova por ndo entender bem o que estava sendo pedido.

Lucia: E o pior é que a gente fica nervosa. Depois que acalma é que a gente pensa e vé que fez
errado.

Karol: Essa estratégia de nao perder tempo com as questdes de maior dificuldade também é
importante. Porque se a gente ficar tentando o mais dificil, vai ficando nervosa e trava. Ai,
depois ndo faz nem uma nem outra.

Depois propus as alunas que resolvessem a seguinte questdo®®:

Resolva a questdo abaixo e, em seguida, justifiqgue uma das alternativas que vocé considera ndo
ser a resposta correta.

(oso1z1c2) No inicio do més, Rafael tinha 1 300 reais na sua conta bancaria. No dia 10 ele tirou 480 reais,
no dia 25 tirou 390 reais & ndo movimentou mals essa conta.

Qual & a quantia que sobrou na conta de Rafael apds essas movimentagies?

A) 430 reais.

B) 820 reais.

C) 870 reais.

D) 910 reais.

Ao discutirmos a situacdo acima, observei que Maria resolveu a questdo e
buscou uma justificativa para cada alternativa. A aluna estava empenhada e queria saber

0 que foi feito para encontrar os resultados apresentados. Durante a discussao,

19 Extraido da Revista Pedagogica Matematica/ Ensino Fundamental: 5° ano, Simave, 2013, p. 47.
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perguntou se as alternativas propostas em exercicios de atividade de mdaltipla escolha
costumavam sempre trazer resultados de acordo com as possibilidades de erros
cometidos pelos alunos. Comentei com a aluna que isso a&s vezes acontece,
principalmente em provas de processos seletivos.

Ao final do encontro, entreguei as alunas uma folha contendo atividades sobre
multiplicacdo e divisdo, e solicitei que as trouxessem resolvidas na préxima semana.
Percebi que as alunas conversavam entre si sobre a prova, comentavam o0 que iam
estudar. Bia parecia menos apreensiva que no encontro anterior, com relacdo a
avaliacdo. Karol comentou com as colegas que estava feliz, porque estava conseguindo
aprender.

Encontro realizado no dia 14/11/2017
Presentes: Duda, Karol, Teresa, Alice.

Iniciei o segundo encontro explicando para as alunas que iamos explorar a
comparacdo de fracfes. Devido a disponibilidade do grupo e ao avanco dos contetdos
relacionados na aula de Matematica, ndo explorei as porcentagens. Distribui uma folha

com problemas® e pedi que analisassem como os alunos resolveram as questdes.

1
§) Jodo ganhou um bolo ¢ Maria ganhou um outro bolo do mesmo tamanho. Jodo comeu - de seu

bolo, enguanto Maria comeu _-:- do bolo dela. Quem comeu Mais?_ ﬂ.;m_g;_._q;m;‘_/\(

Expligue sua respaosti;
'f;

"Gre wmgima,  ewd
o 'fi.cu.lq Qe comeu tatSp & 500

5) Jodlo ganhou um bolo e Maria ganhou um outro bolo do mesmo tamanho. Jodo comeu %

de seu bolo, enquanto Maria comeu % do bolo dela. Quem comeu Mais?

Explique sua resposta;
'J:'-"._-' ! ,r J 3 ,‘Ii L - - C,::f\ [ ' A J WL AL ] /\

2Extraidos de Patrono, 2011, p. 26-27.
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. - . 1 2 3
7) Em uma avaliagio de Matematica, Alice errou | das questdes, Manoel emou 3¢ Alex errou o
o’

A
Quem errou menos questdes? I-l Rrf

Explique sua resposta: . A

EnTow L 15 1% vy o i) I;\1i_’|‘("‘L l._':_, | L -\ ATy~

=}

2 i 2 1 2 3
7) Em uma avaliag3o de Matematica, Alice errou = das questdes, Manoel errou z¢ Alex errou e

?l 4
Quem crrou menos questoes? _ wise \<
Pisa 1 i T
Ar "‘,-I,"j' _.'f_.x-f':' v o |

-‘L"f‘..f.#’»‘ i smtlogde 2

A |

Shrtin falrann Lrreaasn (1) .U
; LI AR ) gl
b L

Teresa: Os numeradores do primeiro problema sdo iguais, acho que o aluno falou que ninguém
comeu mais por conta disso.

Alice: Mas foi o primeiro, ndo foi?
Karol: Foi sim.
Duda: No segundo o aluno olhou s6 os numeradores e ai 0 maior é o 3.

Karol: Em um problema como esse segundo, tem como a gente bater o olho e saber quem
comeu menos? Sei |4, parece dificil.

Pesquisadora: Agora, gostaria que vocés resolvessem os problemas que analisamos do jeito de
vocés. Mas nds vamos resolvé-los e deixa-los guardados para outro momento.

Alice: N&o sei fazer quando os denominadores séo diferentes.
Pesquisadora: Mas vocé pode fazer do jeitinho que achar que é. Depois n6s vamos discutir.

Alice: Entdo, ta. Mas pode ser que esteja errado. Creio em Deus Pai! Matemética ndo é de
Deus, néo.

Duda: Para mim parece a mesma coisa nesse segundo problema. 3/7 e 2/5. Se eu desenhar
parece que estou tomando a mesma quantidade. Também estou com davida.

Depois que as alunas terminaram de resolver os problemas, pedi que elas os
reservassem para um momento posterior. Em seguida, entreguei para elas algumas tiras
de papéis coloridos do mesmo tamanho, pedi que modelassem duas fracbes com o
mesmo denominador e verificassem qual delas era maior. Em seguida, solicitei que
representassem as fracdes 1/3 e 1/5 nas tiras de papel e as comparassem para saber qual
era a maior. Aproveitei a oportunidade para reforgar que, se 0s numeradores séo iguais,

é maior a fracdo que tiver o menor denominador (divisdo em menos partes).
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Figura 08: Representacdo de fracbes com denominadores iguais feita por Karol.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Pesquisadora: Agora observem as fracGes 3/8 e %2. Qual delas é maior e por qué?
Duda: Esse é do mesmo jeito do segundo problema.

Alice: Pode usar a calculadora? [risos]

Pesquisadora: N&o.

Karol: Acho que é Y. Mas vamos modelar.

Pesquisadora: Entdo vamos la!

Quando Teresa terminou de modelar, percebi que ela estava comparando as fragoes
por meio de fragdes equivalentes.

Pesquisadora: N6s podemos utilizar as fragdes equivalentes para tornar iguais denominadores
ou numeradores das fracdes. A fracdo 4/8 é equivalente a 1/2, certo?

Agora podemos comparar essa fragdo com os 3/8.
Duda: Mais facil, né?

Em seguida, pedi que verificassem qual era a maior fracdo entre % e 5/6.
Quando terminaram, pedi as alunas que pegassem o0s problemas que haviam resolvido
anteriormente para discutirmos.

Duda: No primeiro quem comeu mais foi Jodo.
Pesquisadora: Isso.

Teresa: Como é que vocé falou aquela hora? Quando temos numeradores iguais a maior fracao
é a que tem menor denominador, é a que eu dividi menos. Eu entendi, mas vou escrever aqui
para nao esquecer.

Duda: No segundo eu ja vi que fiz errado.

Alice: Eu também.
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Duda: Aquela hora que eu falei que achava que 2/5 e 3/7 representava a mesma coisa, acho
que eu entendi o que eu fiz errado. Os inteiros tém que ser do mesmo tamanho, né. E se eu fizer

com fracOes equivalentes também nao vou ficar com duvida.

E vocé, oomo voe resalverma oa problemss & sesuir

Misire com vocd pensnag

FPoblana 5

Problema 7

Figura 09: Resolucéo de Teresa aos problemas.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Karol: Beleza! Foi o Manoel.

Pesquisadora: Entdo, agora que nos ja exploramos um pouco mais a comparacao de fracdes,

vOCés ja estdo prontas para o Desafio.

Entreguei para as alunas uma folha contendo o seguinte desafio®:

Desafio:

Na fabrica A, de cada 200 lampadas produzidas, 7 saem com defeito, enquanto na fabrica B,
de cada 80 produzidas, 3 sdo defeituosas. Compare as razdes entre lampadas defeituosas e a
producdo de cada féabrica, e diga qual das fabricas tem mais cuidado com a producgéo de

lampadas, A ou B.

Quando todas as alunas terminaram de resolver o desafio, nos discutimos como

haviam feito. Em seguida, pedi que listassem os obstaculos que poderiam dificultar o

cumprimento do plano de metas tracado para 0 semestre e como supera-los.

Teresa: A que tem mais cuidado tem menos produtos defeituosos.
Duda: Vou fazer a parte sobre o todo. Entdo 200 sobre 7?
Pesquisadora: Uai?

Duda: N&o. Pensei numa coisa e falei outra. Digo 7 sobre 200?

2! Extraido do Fasciculo do tutor e encartes: Matematica, Pré-Letramento, 2008, p.85.




Pesquisadora: Isso.

Karol: Vai dar nimeros grandes.

Teresa: Vai ser a fabrica A? Igualei os denominadores.

Pesquisadora: 1sso ai.
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Os encontros do grupo de estudos aconteceram de julho de 2017 a janeiro de

2018, e foi um momento muito proveitoso para explorar os conhecimentos matematicos

e conhecer melhor as participantes da pesquisa. A seguir, apresentamos uma sintese

contendo as principais tarefas realizadas em cada um deles, bem como seus

participantes?.

Quadro 03: Sintese das atividades desenvolvidas no grupo de estudos

Primeira fase do grupo de estudos: 12/07/17 a 23/08/17

Data

Tarefas realizadas

Participantes

12/07/17

Organizacdo das datas e horarios do grupo de estudos, conversa
sobre os sentimentos despertados com relagdo a Matematica.
Discussdo do problema sobre a divisdo dos camelos
(apresentado no livro O Homem que calculava, de Malba
Tahan).

Karol, Bia, Maria,
Lucia, Teresa.

19/07/17

Esclarecimento de duvidas sobre as situagcdes-problema
trabalhadas durante as aulas, e sobre a classificacdo de situaces
aditivas. Entrega de folhas contendo atividades sobre
composicdo e decomposicao de nimeros naturais e problemas de
situacOes aditivas.

Maria, Lucia,
Teresa e Ana.

26/07/17

Discussdo das atividades sobre composicdo e decomposicdo de
ndmeros naturais e sobre os problemas de situacdes aditivas,
distribuidas no encontro do dia 19/07/17.

Maria,
Karol e

Teresa,
Lucia,
Ana.

27/07/17

Esclarecimento de duvidas sobre a classificacdo de situacdes
aditivas. Resolucdo de problemas envolvendo campo aditivo.
Distribuicdo de folha contendo atividades sobre composi¢édo e
decomposicdo de nimeros naturais.

Bia e Joyce.

01/08/17

Esclarecimento de davidas sobre algumas questdes do trabalho.
Analise de atividades resolvidas por alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental e de tarefas envolvendo os algoritmos da
multiplicagdo e da adi¢do. Entrega da folha contendo a atividade
Carta a Tia Maria Marta.

Maria,
Teresa e

Karol,
Lucia,
Ana.

07/08/17

Discussdo das atividades sobre sistema de numeracdo decimal,
esclarecimento de davidas sobre algoritmo da divisdo. Analise
de atividades resolvidas por alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental (situagbes aditivas), e resolucdo de tarefas
envolvendo os algoritmos da multiplicacdo e da adigdo. Entrega

Bia.

22 Uma descricdo mais detalhada pode ser encontrada nos apéndices D e E, respectivamente p.138 e 163.
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da folha contendo a atividade Carta a Tia Maria Marta.

10/08/17

Esclarecimento de davidas sobre algoritmo da multiplicacédo e da
divisdo. Resolugdo de atividade sobre campo aditivo. Reflexéo
sobre as dicas de preparacao para a prova.

Karol, Bia, Maria
e Lucia.

16/08/17

Discussdo sobre as questdes da prova, analise de questdes
desenvolvidas por alunos do Ensino Fundamental (campo
multiplicativo).

Lucia, Maria, Ana
e Teresa.

23/08/17

Reflexdo sobre a participacdo no grupo de estudos e a
aprendizagem de Matematica no periodo.

Maria, Karol,

Teresa e Bia.

Segunda fase do grupo de estudos: 04/10/17 a 29/01/18

Data

Tarefas realizadas

Participantes

04/10/17

Discussdo sobre as atividades diagndsticas. Investigacdo do
conceito de fracdo, por meio do manuseio de materiais
concretos. Confeccdo do plano de metas para o0 semestre.

Duda, Lucia e Bia.

05/10/17

Discussdo sobre as atividades diagndsticas. Investigacdo do
conceito de fracdo, por meio do manuseio de materiais
concretos. Confeccdo do plano de metas para o semestre.

Maria, karol e

Teresa.

19/10/17

Esclarecimento de davidas sobre alguns dos exercicios
disponibilizados pelo professor, durante a aula de Matematica.

Karol,
Maria e

Lucia,
Teresa,
Bia.

27/10/17

Explicacdo sobre algumas questdes abordadas durante a aula.
Desenvolvimento de atividades sobre nimeros mistos e fracdes
improprias. Distribuicdo de folha com atividades sobre a
representacao da unidade.

Bia, Lucia, Duda
Alice.

30/10/17

Discussdo das atividades sobre representacdo da unidade.
Andlise de questdes resolvidas por alunos do Ensino
Fundamental sobre a representacdo de questdes equivalentes, e
modelagem destas fragdes por meio de tiras de papel. Defini¢do
de estratégias para alcancar o plano de metas.

Bia, Lucia e Clara.

31/10/17

Explicacdo sobre algumas questdes abordadas durante a aula.
Desenvolvimento de atividades sobre nimeros mistos e fracdes
improprias. Desenvolvimento e discussdo de atividades sobre a
representacao da unidade.

Karol, Maria

Teresa.

06/11/17

Investigagdo sobre o0 conceito de porcentagem e
desenvolvimento de atividades sobre esse tema. ldentificacdo
dos obstaculos ao cumprimento do plano de metas e habilidades
para supera-los.

Bia e LUcia.

09/11/17

Andlise de questdes resolvidas por alunos do Ensino
Fundamental sobre a representacdo de questdes equivalentes, e
modelagem destas fragdes por meio de tiras de papel. Definigdo
de estratégias para alcancar o plano de metas.

Alice, Karol,
Maria e Teresa.

13/11/17

Andlise de questdes desenvolvidas por alunos do Ensino
Fundamental sobre comparagdo de fracGes. Comparacdo de
fracbes modeladas a partir de tiras de papel. Desenvolvimento da

Bia, Lucia e Clara.
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atividade: “Desafio das Lampadas”.

Esclarecimento de ddvidas sobre algumas questfes abordadas

Bia, LuUcia, Duda,

14/11/17 durante as aulas de Matematica. Ka_rol, Teresa,
Alice.
Andlise de questdes desenvolvidas por alunos do Ensino | Duda, Karol,
Fundamental sobre comparacdo de fracGes. Comparacdo de | Teresa, Alice.

14/11/17

fracbes modeladas a partir de tiras de papel. Desenvolvimento da
atividade: “Desafio das Lampadas”. Identificacdo dos obstaculos
ao cumprimento do plano de metas e habilidades para supera-
los.

21/11/17

Analise sobre as questdes elaboradas na aula do dia 17/11/17,
envolvendo os contetdos de fracdo estudados até 0 momento, e
esclarecimento de davidas.

Lucia, Bia, Clara,
Maria.

23/11/17

Esclarecimento de davidas sobre questdes abordadas durante as
aulas e desenvolvimento de atividades referentes a adicdo de
fracéo.

Teresa, Maria, Bia,
Karol, Alice,
Lucia.

27/11/17

Modelagem da multiplicacdo e divisdo de fragbes com tiras de
papel.

Bia, LUcia, Clara e
Alice.

12/12/17

Revisdo sobre conceitos de geometria utilizados pelo professor
durante a aula (realizada a pedido das alunas).

Clara, LUcia e Bia.

18/12/17

Analise e discussdo de atividades sobre poliedros desenvolvidas
por alunos do Ensino Fundamental.

Teresa, Karol

Maria.

Analise e discussdo de atividades sobre poliedros desenvolvidas

Clara, Ldcia, Bia.

19/12/17 .
por alunos do Ensino Fundamental.
Recesso Académico
Ldcia, Teresa,
Maria Alice
18/01/1 Aplicaca ionario. ’ )
8/01/18 plicacdo de questionario Clara, Karol, Bia e
Duda.
Clara, Ldcia,
o . Alice, Teresa,
29/01/18 Realizagdo de entrevista.

Maria, Bia, Duda,
Karol.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

No préximo capitulo, analisamos o processo com base no referencial tedrico

estudado. Nele, apresentamos trechos e episddios que nos ajudardo na busca de uma

compreensdo mais detalhada de todo o processo.
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CAPITULO 3: A MOTIVACAO PARA APRENDER A PARTIR DA
PARTICIPACAO NO GRUPO DE ESTUDOS

Analisamos aqui possiveis contribuicdes da participacdo no grupo de estudos
para a motivacao para aprender Matematica de seus participantes.

A analise foi estruturada a partir da leitura cuidadosa de todos os dados
produzidos ao longo do estudo, e de sua interpretacdo a luz do referencial teérico que
fundamenta a presente pesquisa. Nesse sentido, percebemos que uma organizacdo
possivel das contribuicdes da participacdo no grupo sobre a motivacdo para aprender
Matematica dos participantes seria em trés eixos: engajamento nas atividades, crencas
de autoeficacia e dindmica de trabalho no grupo de estudos.

Estes eixos, embora se relacionem a aspectos que séo fortemente mencionados
no referencial tedrico adotado, também emergiram dos dados. Ou seja, € claro que a
construcdo do trabalho no grupo procurou se nortear pelo referencial teérico, contudo,
iSs0, por si s, ndo era garantia de que as participantes responderiam favoravelmente as
propostas feitas. Além disso, investimos em varios aspectos, ao longo do trabalho no
grupo (ex. utilizacdo de estratégias de autorregulacdo e a construcdo de conhecimento
matematico para o ensino), porém, os que mais se destacaram foram os mencionados.

O processo de construcdo de cada eixo envolveu a andlise de todos os dados
coletados ao longo da pesquisa. No primeiro, abordamos o engajamento das alunas nas
tarefas matematicas realizadas no grupo de estudos e na sala de aula, buscando
comparé-lo, em alguma medida, com o comportamento usual das mesmas antes de
iniciarem sua participagdo no grupo. Da mesma forma, no segundo eixo, focalizamos as
crencas de autoeficacia, procurando indicios de fortalecimento. Por fim, no terceiro
eixo, nos detemos na dindmica do grupo de estudos e suas contribuicbes para a
motivacdo para aprender Matematica.

Optamos por transcrever os dialogos de forma fiel e, em varios momentos,
trazemos episodios inteiros, de forma a evitar que sejam retiradas de contexto as
afirmacgdes feitas. Na maioria dos relatos, sublinhamos os aspectos que mais nos
chamaram a atencdo, diante do eixo analisado.

Para facilitar a organizacdo do texto, apresentamos a analise de cada um deles
separadamente, embora todos estejam interligados. Cabe-nos ressaltar que analisar o
grupo de estudos como um todo é uma tarefa dificil, dada a diversidade dos sujeitos que

0 integravam. Embora todas as participantes fossem alunas de uma mesma disciplina do
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curso de Pedagogia, cada uma delas tinha seus objetivos, suas limitacGes e suas proprias
percepcdes quanto a Matematica.

Outro aspecto que ndo podemos deixar de mencionar € que investigar a
motivacdo para aprender é algo desafiador, uma vez que a conquista de resultados
promissores nessa area envolve um longo periodo de tempo. Tendo ciéncia desses fatos,
consideramos que quaisquer resultados positivos em nossa pesquisa serdo sutis e,

provavelmente, incipientes.

Eixo 1. Engajamento nas atividades

A motivacgdo para aprender estad intimamente ligada ao engajamento dos alunos
nas tarefas executadas. O engajamento refere-se a intensidade do comportamento e a
qualidade emocional do envolvimento do individuo com a tarefa. E um conceito amplo
que reflete o entusiasmo da pessoa, ao participar da tarefa, e considera muitas
expressdes relacionadas a motivagdao, como comportamentos intrinsecamente motivados
e orientacdo para o trabalho, entre outros (REEVE et al., 2004).

Reeve et al. (2004) propdem que o engajamento pode ser medido por meio de
um ativo envolvimento pessoal, tal como esforco e emocdes positivas relacionadas a
execuc¢do das atividades ou, ainda, por meio da iniciativa pessoal de assumir para si a
responsabilidade por seu comportamento.

No cenario escolar, o engajamento contribui para a aprendizagem do aluno e
para seu subsequente desenvolvimento, e pode ser considerado ainda mais importante
porque os professores o utilizam como indicador observavel da motivagdo dos
estudantes (REEVE et al., 2004).

Durante o trabalho de campo, tivemos a oportunidade de verificar o aumento do
engajamento das participantes de nossa pesquisa, tanto no interior do grupo de estudos,
quanto no desenrolar das aulas de Matematica. Inicialmente, percebemos que as alunas,
de modo geral, faziam as atividades, porém, conversavam pouco entre si sobre as
tarefas, ndo iam ao quadro e, varias delas, nem respondiam em voz alta 0s
questionamentos do professor. Com o passar do tempo e com o desenrolar das
atividades no grupo de estudos, elas comegaram a desenvolver as tarefas no quadro,
apresentar suas duvidas em voz alta e responder os questionamentos apresentados pelo
professor, superar seus medos e experimentar situacGes de sucesso, 0 que influenciou
positivamente seu envolvimento nas tarefas. A seguir, apresentamos alguns episodios

que ilustram tais ideias.



71

Episddio 01: Algoritmo da Multiplicagéo

No dia 11/08/2017, os alunos realizaram a segunda atividade avaliativa (prova) sobre
situagdes aditivas, algoritmos da adi¢do e subtracdo. A atividade foi realizada em dupla. Nos
dois ultimos horarios, exploramos os algoritmos da multiplicacdo e divisdo. Assim como na
aula anterior, propusemos situagdes-problema envolvendo essas operagdes e pedimos aos
alunos que montassem o algoritmo das operac6es. Alguns afirmaram ndo recordar o processo
de desenvolvimento da divisdo, alegando que hoje resolvem tudo na calculadora. Fizemos a
turma alguns questionamentos, como por exemplo: por que na multiplicacdo por dois
algarismos deslocamos uma casa para a esquerda, ou colocamos zero na Ultima casa? Por que
em algumas divisbes aparecem zeros no quociente? Percebi que alguns alunos ficaram
inquietos. Alguns responderam: “Porque € assim!”, ““Esta certo, esta nao?”, “Aprendi assim,
agora o porqué ... (balancando a cabeca de um lado para o outro)”. Entdo o professor foi ao
quadro e explicou o algoritmo da multiplicagdo passo a passo, a partir da ordem das dezenas,
depois das centenas e assim sucessivamente, e somou 0s resultados. Solicitou aos alunos que
tentassem resolver a operagdo 23 x 12 da mesma forma, usando o Q.V.L (Quadro Valor de
Lugar) e o Material Dourado. Observei que Maria ndo conseguia resolver a operagéo usando 0
Q.V.L. A aluna estava fazendo 23 x 2 e somando a 23 x 1. Como resultado estava encontrando
69. Desenvolveu o algoritmo na forma convencional e percebeu que o resultado estava
diferente. Entdo comegou a discutir com as colegas o0 porqué daquele resultado. Apés a
discussao, percebeu que ndo havia considerado o valor relativo do algarismo 1 no ndmero 12

Trecho do diario de campo: aula do dia 11/08/17 — 12 fase, grifos nossos.

Neste extrato do diario de campo, observamos a participacdo de Maria em uma
discussdo sobre a realizacdo da tarefa na sala de aula. Embora desenvolvessem as
atividades solicitadas pelo professor, discussdes sobre como realiza-las ndo eram
comuns entre as alunas.

Usualmente, durante as aulas de Matematica na primeira fase da pesquisa,®
quando elas encontravam um resultado diferente dos demais alunos, apagavam o que
julgavam estar incorreto e esperavam a resolucdo desenvolvida no quadro. Porém, neste
dia foi diferente. Diante da dificuldade para realizar a multiplicagdo no Q.V.L., Maria
ndo desistiu. Ela desenvolveu o algoritmo na forma usual, ou seja, pela forma
convencional como realizamos o algoritmo da multiplicacdo, sem decomposicdo dos
fatores, para certificar-se do resultado e, somente depois, buscou ajuda das colegas,
indagando o porqué do resultado diferente. Diante da situagdo, as colegas se
mobilizaram, porém, algumas também nao conseguiram compreender o que Maria havia

feito de errado. Apds discutirem entre si, concluiram que o valor posicional do

2Consideramos como primeira fase da pesquisa o periodo entre 05/05/2017 a 25/08/2017, onde
acompanhamos a disciplina Matematica: Contelidos e Metodologias I.
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algarismo 1 havia sido desconsiderado. Entdo, Maria resolveu novamente a operagéo e
elas encontraram o resultado correto.
O comportamento de Maria também nos chamou a atengdo no encontro do

10/08/17, como nos mostra o episddio a seguir.

Episddio 02: Resolugédo de Problema

Propus as alunas que resolvessem a seguinte questao®:
Resolva a questdo abaixo e, em seguida, justifigue uma das alternativas que vocé considera
n&o ser a resposta correta.

(mosazicz) No inicio do més, Rafael tinha 1 300 reais na sua conta bancaria. No dia 10 ele tirou 480 reais,
no dia 25 tirou 390 reais e ndo movimentou mais essa conta.

Qual & a quantia que sobrou na conta de Rafael apds essas movimentagbes?

A) 430 reais.

B) 820 reais.

C) 870 reais.

D) 910 reais.

Ao discutirmos a situacdo acima, observei que Maria resolveu a questdo e buscou uma
justificativa para cada alternativa. A aluna estava empenhada e queria saber o que foi feito
para encontrar os resultados apresentados. Durante a discusséo, perguntou se as alternativas
propostas em exercicios de atividade de multipla escolha costumavam sempre trazer resultados
de acordo com as possibilidades de erros cometidos pelos alunos. Comentei com a aluna que
iSs0 as vezes acontece, principalmente em provas de processos seletivos.

Ao final do encontro, entreguei as alunas uma folha contendo atividades sobre multiplicacéo e
divisdo e solicitei que as trouxessem resolvidas na proxima semana. Percebi que as alunas
conversavam entre si sobre a prova, comentavam 0 que iam estudar. Bia parecia menos
apreensiva que no encontro anterior, com relacdo a avaliacao. Karol comentou com as colegas
gue estava feliz por estar aprendendo.

Grupo de estudos, 10/08/17 — 12 fase, grifos nossos.

Neste encontro, trabalhamos as situagdes aditivas. A atividade solicitava que a
participante justificasse uma das alternativas que considerasse incorreta. Porém, Maria
buscou compreender por que o aluno poderia assinalar cada uma das opcdes. Essa
atitude mostrou seu interesse ndo apenas em realizar a atividade proposta, mas também
vontade de aprender e comprometimento com sua aprendizagem, fato que
provavelmente ndo aconteceria se ela ndo estivesse envolvida na realizagdo da tarefa.
Como relatado nesse episddio, também percebemos que, ao final do encontro, as alunas
conversavam entre si sobre a prova, sobre o que estudariam. Isso sugere certa

preocupacao com a avaliacdo e empenho para com sua aprendizagem.

24 Extraido da Revista Pedagdgica Matematica/ Ensino Fundamental: 5° ano, Simave, 2013, p. 47.
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Outro ponto que ainda podemos destacar, referente a primeira fase da pesquisa,
foi a resposta de Bia a seguinte questdo do 7° encontro do grupo de estudos: Como vocé

avalia seu aprendizado em Matematica neste periodo?

Bia: Eu acho que foi bom. Principalmente porque com o grupo de estudos eu me tornei mais
participativa na aula. Eu consegui compreender melhor os conteudos. Voltei a ter mais
interesse para aprender.

Grupo de estudos, 23/08/17 — 12 fase, grifos nossos.

Bia deixa claro que a sua frequéncia no grupo de estudos favoreceu a
compreensdo dos contetdos e sua participacdo nas aulas, promovendo o resgate de seu
interesse em aprender Matematica. Realmente, por meio dos nossos registros do diario
de campo, percebemos que ela passou a se envolver mais das aulas de Matematica, apds
algum tempo de participacdo no grupo de estudos. A aluna comegou a demonstrar mais
atencdo e organizacdo, bem como maior empenho em esclarecer suas duvidas com o
professor e com os colegas. Num momento posterior da pesquisa, ela até chegou a
participar da resolucdo de atividades no quadro.

Na segunda fase do trabalho, iniciada em 28/09/17, com a disciplina
Matematica: Contetdos e Metodologias Il observamos maior envolvimento das alunas
nas aulas e no grupo de estudos. Situacbes nas quais elas respondiam os
questionamentos do professor, realizavam atividades no quadro e buscavam superar

suas dificuldades se tornaram mais frequentes. Seguem alguns exemplos:

Neste dia, o professor pediu aos alunos que realizassem algumas atividades sobre fracdes, para
verificarem o que sabiam sobre o tema. Maria, Teresa e Duda discutiam como calcular 1/3 de
24. Teresa tentava convencer as colegas que o correto seria multiplicar por 1 e dividir o
resultado por 3. Porém, Duda achava que deveria realizar a divisdo 1 por 3 e depois
multiplicar o resultado por 24. Mas, de repente, surge a davida: Por que ndo multiplicar
cruzado? Como a atividade era um diagnostico que seria discutido posteriormente na sala, ndo
intervi na discussao das alunas (...).

Trecho do diario de campo: Aula do dia 28/09/17 — 22 fase, grifos nossos.

As alunas pareciam empenhadas em resolver a atividade. Faziam de um jeito,
discutiam, e tentavam de novo. Como a atividade era um diagndstico, ndo intervi no
momento em que elas a desenvolviam, porém, nos encontros do grupo de estudos dos
dias 04/10/17 (com Duda, Lucia e Bia), e do dia 05/10/17 (com Maria, Karol e Teresa),
abordamos as questdes propostas. Conforme relatado anteriormente, elas néo

costumavam discutir entre si como resolver as tarefas. Porém, aos poucos, elas
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comegaram a se questionar mais sobre as formas de resolucéo das atividades, e sobre 0s
resultados encontrados.

No extrato de diario de campo a seguir, apresentamos uma situacdao ocorrida na
aula do dia 06/10/17, em que Maria participou da aula, respondendo a uma pergunta

feita pelo professor.

O professor iniciou a aula discutindo um problema trabalhado anteriormente. Apds corre¢ao
da atividade, ele perguntou a classe por que eles achavam importante estudar fragdes. Maria
levantou a mao e respondeu firmemente a questdo do professor: ““Para compreendermos as
situacOes do cotidiano que ndo envolvem s6 0s nimeros gque sao inteiros™. Apos a resposta, a
aluna comentou: até pouco tempo achava meio desnecessario, mas hoje sei que nao é ndo. O
professor se voltou para Maria e disse: “Muito bem”. Novamente questionou a classe: “Quem
tem alguma opinido diferente”?

Trecho do diario de campo: Aula do dia 06/10/17 — 22 fase, grifos nossos.

Sem demonstrar constrangimento, Maria levantou a mao e respondeu a pergunta
do professor. Até esse momento, ndo haviamos observado nenhuma manifestacdo da
aluna, em voz alta, durante as aulas de Matematica. Neste mesmo dia, no encontro do
grupo de estudos, momentos antes da aula de Matematica, a aluna havia questionado:
“Fracao é estranho. Por que a gente tem que estudar estes numeros?””. Como de
costume, discutimos sua ddvida no encontro. Acreditamos que esse fato tenha
colaborado para encoraja-la a responder a pergunta do professor, pois, como veremos
mais adiante, quando um individuo se sente mais confiante com relacdo a uma tarefa,
ele tende a engajar-se mais nela.

A cada aula de Matematica, a participacdo das alunas tornava-se mais frequente.
No dia 19/10/17, Bia e Karol participaram da corre¢do das atividades no quadro.

O professor iniciou a corre¢éo das atividades propostas na aula da semana anterior. Convidou
os alunos ao quadro para desenvolver as atividades e explicar aos colegas como haviam feito.
Bia levantou de sua carteira e foi ao quadro. Afirmou estar morrendo de vergonha. Realmente
as faces da aluna estavam coradas. Porém, ela consequiu resolver corretamente a questdo e
explica-la aos colegas (...). Neste dia, Karol também foi ao quadro participar da correcédo das
atividades. Parecia nervosa, gaguejava um pouco e estava trémula. Com apoio do professor e
de alguns colegas que estavam sentados nas carteiras mais préximas do quadro, também
conseguiu resolver corretamente a atividade e explica-la.

Trecho do diario de campo: Aula do dia 19/10/17 — 22 fase, grifos nossos.

Apesar de sentirem vergonha e nervosismo, Bia e Karol foram ao quadro. As
alunas conseguiram resolver as atividades propostas corretamente, e explica-las aos

colegas. Suas expressdes corporais e comportamentos sugerem que ir ao quadro néo foi
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uma tarefa facil para nenhuma das duas. Porém, elas mantiveram a disposicdo e
aceitaram o desafio. No trecho seguinte, mostramos que as alunas continuaram

participando das aulas.

O professor distribuiu uma folha com as atividades da aula anterior para os alunos que haviam
faltado. A pedido de alguns alunos, explicou novamente fracdes improprias. As alunas do grupo
de estudos participaram ativamente da aula. Karol e Bia tiraram davidas com o professor em
voz alta. Karol respondeu algumas questdes que o professor perguntou para a classe. Duda e
Lucia foram ao quadro durante a correcdo das atividades, desenvolveram corretamente 0s
exercicios e 0s explicaram com clareza. Quando Lcia terminou de resolver o exercicio, um
aluno da classe disse: “Oh! Lucia ja pode dar aula. Estd explicando igual professora ja,
sério!”

Trecho do diario de campo: Aula do dia 27/10/17- 22 fase, grifos nossos.

Bia e Karol pareciam menos acanhadas, ao participar das aulas, e manifestavam
suas duvidas em voz alta para o professor.

Neste dia, Duda e Lucia também foram ao quadro, durante a correcdo das
atividades. As alunas desenvolveram os exercicios corretamente e os explicaram para
seus colegas. Durante as observac6es das aulas, percebemos que Llcia e Duda também
ndo costumavam expor suas ddvidas em voz alta, ou mesmo responder aos
questionamentos que o professor fazia a classe. Em poucos momentos da aula,
costumavamos ouvir a voz de Lucia, que, como relatado anteriormente, era timida. Isso
sugere tanto maior participacao das atividades quanto maior autoconfianca (ao explicar
um exercicio no quadro diante de toda a turma).

No episddio que segue, destacamos a participacdo das alunas Bia, Lucia, Duda e
Alice, no encontro do grupo de estudos, dia 27/10/17.

Episodio 03: Explorando nimeros mistos e fracGes improprias

(...) Neste dia trabalhamos numeros mistos e fragbes improprias. Iniciei o encontro
perguntando as alunas se tinham alguma duvida sobre os conteudos trabalhados durante a
aula. Por um momento elas permaneceram em siléncio, entdo perguntei se elas se lembravam
do que era a fracao impropria.

Lucia: E a fracéo que representa mais que um inteiro como 7/3.

Pesquisadora: Muito bem, Ldcia.

Bia: Tinha uma atividade que o professor pediu para classificar e justificar. Eu poderia
justificar como? Falando que é mais que um inteiro?

Lucia: Eu representei e desenhei para explicar.

Bia: Na fracdo imprépria 0 denominador sempre é menor.

Pesquisadora: O desenho é uma boa forma de explicar.

, . 1
Duda: E aqueles nimeros gue ele escreveu assim 1=?
-

Pesquisadora: Sao os nimeros mistos. Eles representam o inteiro e uma parte.
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Bia: A ta. Por isso vocé falou que tinha que entender bem a questdo inteiro. Lembra do
problema da pizza gue o professor passou na aula? Eu ndo tinha entendido isso. De onde eu
tirei 3/12 aquela hora. Eu néo vi entendi que eram trés inteiros. Fiz confusdo...

Percebi que Alice parecia ndo compreender o que as colegas estavam falando. Entdo voltei
para a aluna e lhe entreguei uma tira de papel e pedi que modelasse a fracdo 2/3 e depois 2/2
para que pudesse facilitar a sua visualizacéo das frac6es. Em seguida, coloquei sobre a mesa a
frase “Inteiro + parte” e os discos abaixo®.

Explorar a representacao:

1 82 4 12

S o 1 - =Uminteiro- + ==—

\ % 2 g 8 8
w 4 Utilizar a contagem das partes para inferir a adicao

(ndo mencionar regras).

e[ @

DB

Pedi as alunas que representassem os discos em forma de nimero misto. E depois em fracdes
improprias. Duda teve davida para representar em forma de fragdo imprdpria o ultimo disco. A
aluna representou 17/16, alegando ter 16 reparticdes. Aproveitei a oportunidade para retomar
a representacdo de fracdo e a representacdo da unidade.

Lucia: Para crianca fica mais facil fazer assim porque ela pode contar, né.

Bia: E é interessante porque ela ndo precisa de saber somar fracdo nem nada.

Alice: Como assim?

Bia: S6 vocé contar os tomados sobre o total.

Em seguida distribui tiras de papel colorido para as alunas e pedi que representassem:

3 5 2 i e3 % Quando elas terminaram, pedi que representassem o0s nimeros mistos em fragao
impropria.

Duda: Agora deu. E se fosse o contrario?

Pesquisadora: Vamos experimentar? Como podemos representar a fracdo 19/5 em ndmero
misto?

Duda: Ta. E quinto entfo é 5. O inteiro é 5/5. Entdo 5+5+5 e vai sobrar 4. Ent&o vai ser 3

. . . 2 . .,
inteiros e sobra 4. Vai ser 3 -. Eu penso nestas coisas ja somando.

2 Adaptado de Patrono, 2011, p.18.
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Observei que Bia estava ajudando Alice a fazer as atividades com as tiras de papel e estava
explicando atentamente a questdo para ela, intervindo com perguntas que promoviam a sua
reflexdo.

Alice: Passa mais um para eu fazer (...).

Grupo de estudos 27/10/17 — 22 fase, grifos nossos.

O episddio evidencia o empenho das alunas em compreender o tema estudado,
seja por meio das duvidas surgidas durante o encontro ou das reflexdes tecidas por
algumas delas. A interacdo permitiu a troca de experiéncias e a construcdo de
conhecimento. Ainda podemos destacar a forma como Bia ensinava Alice a realizar as
atividades, usando as tiras de papel. Ela parecia segura do que fazia, sugerindo certa
confianga na propria capacidade e nos proprios conhecimentos. Além disso, em
momento algum deu respostas prontas ou instrucdes diretas, buscando questionar a
colega com a finalidade de que ela mesma tirasse suas conclusoes.

Como Linnenbrink e Pintrich (2002, p. 315 — traducdo nossa), entendemos que
“estudantes interessados sdo motivados e tendem a aprender e a alcangar éxito devido a
esse forte interesse”®. De fato, o interesse das alunas pela tarefa fez com que se
tornassem mais ativas, buscassem sanar suas ddvidas e, gradativamente, dominassem 0s
contetdos lecionados.

No episodio a seguir, observamos que as alunas, além de discutirem entre si
sobre como realizar a tarefa, também articularam a resolucéo do desafio sem pedir ajuda

a pesquisadora.

Episodio 04: Desafio das lampadas®’

Desafio:

Na fabrica A, de cada 200 lampadas produzidas, 7 saem com defeito, enquanto na fabrica B, de
cada 80 produzidas, 3 sdo defeituosas. Compare as razBes entre lampadas defeituosas e a
producdo de cada fabrica, e diga qual das fabricas tem mais cuidado com a producédo de
lampadas, A ou B.

As alunas foram logo tentando fazer a atividade.

Bia: Nossa! Para igualar o denominador vai ter que fazer muita conta.

Clara: Simplifica.

Bia: Da néo.

Lucia: Tive uma ideia. Vamos igualar os numeradores.

[Falando em voz baixa e fazendo os célculos — Quem tem mais cuidado é quem estraga menos,
entdo tem gue ver guem é menor. Numerador igual é maior guem tem menor denominador].

26Original: “Students who are interested are motivated and they learn and achieve because of this strong
interest”.

27 Extraido do Fasciculo do tutor e encartes: Matematica, Pré-Letramento, 2008, p.85.
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Bia: Acho gue deu certo! [com um grande sorriso no rosto]

Lucia: Conseguimos.

Clara: Estamos ficando boa nisso!

As alunas pareciam felizes. Conferimos o resultado e realmente elas tinham desenvolvido
corretamente o problema. Como as alunas tinham aula as 19 horas, encerrei 0 encontro.

Grupo de estudos 13/11/17 — 22 fase, grifos nossos.

Segundo Bzuneck (2010), as tarefas propostas aos alunos devem ser
estimulantes, e, para tanto, precisam ter caracteristicas de desafios. Para o autor, 0s
desafios percebidos como dificeis, porém, acessiveis, sdo incentivos para o esforco, pois
estimulam o individuo a se esforcar. Além disso, a superacéo de um desafio por meio de
esforco pessoal gera satisfacdo e até mesmo orgulho. Ao receber o desafio, as alunas
foram logo tentando resolvé-lo, ficaram animadas, discutindo entre si as estratégias para
resolucdo. Quando terminaram a tarefa, pareciam satisfeitas e confiantes do resultado.

Outro ponto que ndo podemos deixar de destacar, neste episodio, é a utilizacao
de estratégias de autorregulacdo por Lucia e Clara. Percebemos que LUcia da instrucédo a
si mesma sobre como encontrar a fabrica que tem maior cuidado na producdo de
lampadas, a0 mesmo tempo em que relembra 0s conhecimentos matematicos estudados
anteriormente (“Falando em voz baixa e fazendo os célculos — Quem tem mais cuidado
é quem estraga menos, entdo tem que ver quem é menor. Numerador igual é maior

quem tem menor denominador’). J& Clara utiliza o elogio - “Estamos ficando boa

nisso!”” — para valorizar o esfor¢o das colegas, mediante o acerto da atividade. Vale
lembrar que, conforme vimos em nosso referencial tedrico, a motivacdo para aprender
implica a promocéo de estratégias de autorregulacgéo.

No encontro do grupo de estudos do dia 23/11/17, exploramos as duvidas sobre
a lista de atividades que o professor havia solicitado na semana anterior. Maria e Bia ja
tinham participado do encontro do grupo de estudos do dia 21/11/17, no qual haviamos
discutido algumas dessas duvidas, porém, manifestaram interesse em participar
novamente no dia 23. Assim como as demais alunas presentes no dia do encontro, elas
participaram atentamente das atividades e apresentaram questdes que ainda ndo tinham
compreendido. A disposi¢do das alunas para discutir um assunto ja abordado, de modo a
esclarecer suas davidas, nos leva a crer na sua vontade de aprender e no envolvimento
com sua aprendizagem.

Reeve et al. (2004) apontam que pessoas engajadas expressam seu envolvimento

na tarefa por serem focadas, persistentes e interessadas. Em concordancia com esses
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autores, apresentamos a situacdo vivenciada por Karol, na aula do dia 23/11/17, na qual

a aluna mostrou a sua persisténcia e determinacéo para resolver a atividade no quadro.

Durante corre¢do das atividades, na aula do dia 23/11/17, o professor convidou os alunos
novamente para irem ao quadro. Karol levantou a méo e disse: “Eu vou. Eu vou tremer, vou
gaguejar de novo, mas eu vou. Minha perna ja esta tremendo”. A aluna foi ao quadro e
resolveu o exercicio sozinha, sem intervencdo do professor. A atividade consistia na soma de

~ . . 1 3 . .. T
uma fracdo com denominadores diferentes (:1 + g} Karol resolvia a atividade, multiplicando a

primeira fragdo por 8 e a segunda por 4. Um aluno comentou: ““Assim vai dar mais trabalho”.
Bia respondeu: “Mas assim é o jeito que ela esta tentando e d& certo também”. Karol pareceu
meio indecisa, mas continuou a fazer a tarefa do seu jeito. Depois explicou a classe como havia
feito. O professor acenou positivamente para a aluna e disse: “Muito bem”! Depois comentou
que, se quisesse, ela poderia multiplicar a primeira fracdo por 2, pois assim também
encontraria uma fragéo equivalente.

Trecho do diario de campo: Aula do dia 23/11/17 — 22 fase, grifos nossos.

Karol ndo desistiu, mesmo diante da possibilidade de tremer ou gaguejar. Ficou
evidente o apoio de Bia, quando um aluno comentou que o jeito que usara para resolver
a questdo daria mais trabalho. O comentario da colega do grupo de estudos foi
encorajador e reforcou que a atividade também podia ser realizada da forma escolhida
por Karol. Esse retorno positivo (ou feedback positivo) pode, potencialmente, promover
emog0des positivas de satisfacdo no aluno, favorecendo a motivagdo (BZUNECK, 2010).
Chamamos a atencdo para o fato de que essa foi a segunda vez que Karol foi ao quadro
e que, neste dia ela, conseguiu realizar as atividades e explica-las a classe sozinha, sem
intervencdo dos colegas ou do professor.

No dia 01/12/17, o empenho de Duda e de Alice durante as aulas também nos
chamou a atencdo. Apesar das dificuldades relatadas para aprender Matematica, as

alunas demonstraram iniciativa, durante desenvolvimento das atividades.

No dia 01/12/17, o professor pediu que os alunos se organizassem em grupos e distribuiu entre
eles uma folha contendo duas atividades. Inicialmente o professor pediu que observassem as
figuras separadas em dois grupos e registrassem o que cada um desses grupos tinha em
comum. A segunda tarefa consistia em organizar as figuras em trés grupos: quadrilateros,
hexagonos e pentadgonos. Durante desenvolvimento das atividades, Duda explicava a uma
colega que havia faltado na aula anterior o que era poligono. Percebi também que Alice
coordenava as agdes do grupo onde estava. Apesar das dificuldades com o conteudo, a aluna
buscava a participacdo dos demais colegas e 0s questionava sobre os critérios usados para
classificar as figuras.

Trecho do diario de campo: Aula do dia 01/12/17 — 22 fase, grifos nossos.

Duda explicava o que era poligono a um colega que havia se ausentado na aula
anterior, e Alice coordenava o desenvolvimento das tarefas dentro de seu grupo,
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questionando o0s colegas sobre os critérios usados para classificar as figuras,
incentivando a participacdo de todos. Acreditamos que tais acGes sdo bons indicios de
engajamento, pois, como Reeve et al. (2004, p.148 — traducdo nossa) “entendemos que
pessoas engajadas expressam sua voz e tomam iniciativa na tentativa de produzir
mudancas em seu meio” %%,

Situacdo semelhante, na qual as alunas demonstraram pro-atividade na
realizacdo das tarefas, aconteceu na aula do 19/01/18. Neste dia, o professor pediu que
0s grupos, previamente formados, fossem a frente da classe e explicassem o jogo que
tinham planejado e quais seriam suas implica¢cdes pedagdgicas. Bia e Lucia foram as
porta-vozes do seu grupo, assim com Teresa e Karol. As alunas pareciam a vontade,
bem diferente de suas primeiras “idas ao quadro”. Elas falaram com seguranca para a
classe e explicaram porque o0 jogo apresentado era uma estratégia importante para o
ensino dos conteudos envolvidos. Consideramos esse fato relevante, pois, inicialmente,
as alunas ndo costumavam expor suas ideias, discutir as atividades, nem mesmo falar
para toda a classe.

Para Middleton e Spanias (2013), quando os individuos se envolvem em tarefas
nas quais estdo intrinsecamente motivados, eles tendem a exibir uma série de
comportamentos desejaveis, do ponto de vista pedagdgico, incluindo, por exemplo,
aumento de esforco na tarefa, persisténcia diante do fracasso e maior criatividade.
Acreditamos que as situacdes que apresentamos evidenciam alguns desses
comportamentos. Podemos destacar ainda a percepcéo das alunas quanto a influéncia do

grupo de estudos no seu envolvimento durante as aulas.

“Sim, acredito que 0 grupo de estudos s6 veio para agregar e fazer com gue nosso
entendimento fosse ainda melhor. A professora nos ajudou bastante, a todo o momento, e
procurou ensinar Matematica de uma forma melhor. Sem sombra de ddvida, gracgas a Deus, e
ao grupo de estudos, melhorei bastante na disciplina EMA 520, principalmente em questdo de
participacdo”.

Resposta de Bia a uma questdo do encontro do dia 23/08/17- 12 fase, grifos nossos.

“Atualmente eu me dedico mais as aulas de Matematica, devido a uma melhora na didatica do
professor e as aulas do grupo de estudos, isso me fez criar mais interesse nas aulas™.
Resposta de Clara ao questionario aplicado no dia 18/01/18, grifos nossos.

“Hoje tenho um interesse maior em assistir as aulas e participar dos encontros para aprender
Matematica”.

Resposta de Maria a entrevista realizada no dia 29/01/18.

8Qriginal: “(...) engaged people express their voice and take initiative in trying to produce changes in
their environment”.
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De forma positiva, algumas alunas perceberam o grupo de estudos como
elemento propulsor para maior envolvimento nas atividades. Tendo em visto todo o
exposto neste eixo, entendemos que, de modo geral, as participantes se mobilizaram
para participar das aulas e dos encontros do grupo de estudos, bem como se
empenharam para aprender Matematica de um modo mais intenso e consistente que no
inicio das observaces da turma. Embora cada uma delas tenha manifestado de uma
forma particular esse engajamento, essa foi uma tendéncia do grupo, mesmo que por
meio de pequenos gestos e atitudes. Como apresentamos em nosso referencial, o
engajamento possui um significado importante na motivacdo para aprender. Alunos
motivados se empenham mais durante a tarefa, s&o mais persistentes e dedicam maiores
esforcos, 0 que pode levar a maiores chances de obter sucesso.

Além disso, comportamentos por elas demonstrados, como participacdo nas
aulas em voz alta, discussdo sobre como desenvolver as atividades, ndo apagar as
atividades antes de sua correcdo, sugerem maior confianca na sua capacidade e,
sobretudo, a iniciativa de se apropriarem de seu processo de aprendizagem, de se

autorregular.
Eixo 2. Crencas de autoeficacia

Uma das crengcas motivacionais mais importantes para o desenvolvimento do
aluno € a autoeficécia, que se refere “a percepcdo da capacidade para realizacdo de uma
tarefa especifica ou de um conjunto de tarefas em um dominio especifico” (AZZI e
POLYDORO, 2006; BANDURA, 1986; 1987 apud AZZl e POLYDORO, 2010, p.
128).

Estudantes com crencas de autoeficacia positivas, isto €, que acreditam que sdo
capazes de executar determinada tarefa, geralmente se esforcam mais para desenvolvé-
las e sdo mais persistentes diante dos obstaculos (LINNENBRINK e PINTRICH, 2002).
Quando as pessoas acreditam que suas acdes podem levar aos resultados que almejam,
elas ficam estimuladas a agir e a superar suas dificuldades.

Porém, cabe-nos ressaltar, conforme nos apontam Azzi e Polydoro (2010), com
base nos estudos de Pajares e Valiente (2006), que as crencas de autoeficacia ndo sdo
capazes de produzir sucesso em situagdes nas quais as habilidades e os conhecimentos
necessarios para a realizacdo da tarefa estdo ausentes. O individuo deve reconhecer suas
habilidades reais, ndo superestimando ou subestimando suas capacidades. Ele deve se
manter otimista, dentro de suas potencialidades.
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Durante 0 acompanhamento das aulas e realizagdo dos encontros do grupo de
estudos, percebemos que, inicialmente, as respostas e atitudes das alunas apontavam
para crencas de autoeficacia frageis e pouco robustas. Algumas delas ndo pareciam
confiantes em sua capacidade para resolver as atividades solicitadas durante os
encontros e as aulas, nem em sua habilidade para a futura pratica docente.

Presenciamos alguns momentos nos quais elas manifestavam medo, ou mesmo

davida sobre o fato de conseguir ensinar.

Nos dois primeiros horarios do dia 09/06/2017, discutimos o capitulo quatro do livro de
Constance Kamii. Um aluno comentou que, do livro todo, esse era o capitulo de que mais havia
gostado, porque nele a autora apresentava sugestdes de como trabalhar com os nimeros na
pratica. Aproveitando o comentario tecido pelo aluno, Karol disse: “Eu ainda tenho muito
medo de ndo saber ensinar matematica na sala de aula, é muito dificil™.

Trecho do diario de campo: aula do dia 09/06/17 — 1@ fase, grifos nossos.

Karol parecia apreensiva diante da ideia de lecionar Matematica e atribuia a
dificuldade a situacdo. Em algumas atividades do grupo de estudos, a licencianda
afirmou que a Matematica ndo era sua disciplina preferida, embora apresentasse boas
notas nas avaliacGes dessa disciplina. Também comentou que ndo tinha facilidade para
aprender a Matematica. Como apontam Azzi e Polydoro (2010), as experiéncias prévias
dos individuos sdo uma das fontes de maior influéncia na construgdo da autoeficacia.
Acreditamos que o fato de ndo ter muita afinidade com a Matemadtica e ter dificuldade
para aprendé-la possam ter influenciado diretamente a percepcdo de Karol sobre sua
crenca acerca da propria capacidade para aprender e ensinar essa disciplina.

Bia também se mostrou receosa, quanto a futura pratica docente. Nos trechos a
seguir, apresentamos duas situacGes nas quais ela se questionou sobre a prépria
capacidade de ensinar os conteudos explorados na disciplina, e se seria uma boa
professora de Matematica®®.

Propus as atividades trabalhadas no dia 01/08/17 com as outras alunas do grupo de estudos,
porém, Bia disse que estava muito preocupada com a prova da disciplina de Matematica:
Conteudos e Metodologias I. Perguntei quais eram suas davidas sobre os contetdos da prova e
ela respondeu:

_A primeira vocé ja me explicou que era sobre esse negécio de desagrupar._Na verdade, eu tinha
olhado o de Lucia para tentar fazer. Mas ndo tinha entendido. N&o sei também fazer muito bem
0 algoritmo da divisdo com dois ou mais nimeros. Eu decorei, sabe. Mas ndo sei explicar. Tem

»Nota-se que Bia utiliza o termo “professora de Matemética”, referindo-se ao fato de que serd uma
professora que ensina Matematica.
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hora gue eu penso: serd que eu vou dar conta de ensinar isso para as criancas? Eu sei que isso
ndo cai na prova de agora. Mas estd me atormentando.

Grupo de estudos 07/08/17 — 12 fase, grifos nossos.

Neste trecho da 12 fase do diario de campo, percebemos a preocupacdo de Bia
com sua capacidade de ensinar. A aluna parecia apreensiva para desenvolver tal tarefa.
Além disso, ela demonstrou inseguranca para realizar os desagrupamentos na realizacao
de algumas atividades, preferindo buscar compreender esse tGpico matematico por meio
da observacdo do caderno de uma de suas colegas. O que nos chamou a atengdo nessa
situacdo foi que, diante do insucesso, ela buscou ajuda no grupo de estudos para sanar
suas davidas. A atitude de Bia nos leva a crer que ela considerou que o apoio do grupo
fosse algo que pudesse leva-la a ao sucesso.

No encontro do dia 30/10/17, ao verificar que ndo estava conseguindo realizar as
dobras para modelar a fragéo, Bia se questionou se conseguiria ser uma boa “professora

de Matematica”.

Bia: Gente, serd que ndo vou ser boa professora de Matematica? Eu ndo estou conseguindo
fazer as dobras direitinho.

Lucia: Mas vai melhorar. E pode ser uma boa professora sem saber dobrar direitinho [risos].
Depois questionei as alunas:

Pesquisadora: Quantas partes azuis Sao necessarias para obter uma amarela?

Clara: 2.

Pesquisadora: E quantas partes verdes sdo necessarias para obter uma amarela? E uma azul?
Clara: 4¢e 2.

Pesquisadora: Quantas partes vermelhas sdo necessarias para obter uma amarela? E uma
azul? E uma verde?

Bia: 8 para vermelha, 4 para azul e 2 para verde.

Lucia: Arrasou! Depois fala que ndo vai ser boa professora, viu? Vocé sabe!

Grupo de estudos 30/10/17 — 22 fase, grifos nossos.

O apoio que Bia recebeu de Ldcia despertou nossa atencdo. Lucia tentou
incentivar a colega por meio de comentarios que a fizessem sentir-se confiante. A
colaboracdo dos colegas, assim como as demais interferéncias do ambiente social, é
algo que pode influenciar a construcdo das suas crencas de autoeficdcia. Como nos
mostra (BANDURA, 1977; 1986; 1997; 2004 apud AZZI e POLYDORO 2010, p. 130),
a “persuasdo social caracteriza-se pela interferéncia do ambiente social em transmitir
crencas aos individuos”. Ainda, como esclarecem esses autores, embora seja muito
frequente, essa fonte de autoeficicia tem a sua interferéncia limitada a real capacidade

do sujeito e a correspondéncia com experiéncias diretas futuras.
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Destacamos, a seguir, um episédio sobre a resolucdo de problemas envolvendo
situacOes aditivas. Neste encontro, Bia, novamente, se mostra insegura quanto a sua

capacidade para resolver as tarefas.

Episddio 05: Problemas com situagdes aditivas

(...) Em seguida, distribui os problemas 1, 2 e 3:

Problema 1: Lucas e Ricardo colecionam chaveiros ha varios anos. Descubra quantos
chaveiros tem Lucas a partir de duas pistas: Ricardo tem 227 chaveiros a menos que Lucas, e,
no total, sua colec@o conta com 815 chaveiros.

Problema 2: Pedro e Jucileide estdo jogando Bafo. Sabendo que Pedro perdeu 231 figurinhas
no decorrer do jogo e terminou com 190, quantas figurinhas ele possuia no inicio do jogo?
Problema 3: Jodo gosta de jogar videogames no computador. Em cada fase do jogo, ele precisa
reunir uma quantidade de pontos para saber se subira para um nivel mais avancado ou ndo. Se
ele iniciou a segunda fase de um jogo com uma certa quantidade de pontos, perdeu 1542 pontos
e depois ganhou 2003 pontos, qual foi seu saldo ao final?

Pedi que elas os resolvessem, utilizando as dicas apresentadas na ficha de apoio.

. B
£ Reveja o enunciado da tarefa. O que voce )

i precisa descobrir?

Que informagdes The ajudardo a resolver essa.

questio?

Como vocé pode verificar 58 2 respostiL que

encontrou estd correta?

Figura 10: Ficha de apoio para resolucdo de problemas.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Bia questionou se era para resolver as situacdes-problema “de cabec¢a’” ou se podia usar
calculadora. Ao ler o primeiro problema, comentou:

Bia: Esse problema é muito confuso para minha cabeca. Joyce questionou:

Joyce: Eu subtraio ou ndo?

Pesquisadora: O que vocés acham gue devemos fazer? Por que seria uma subtracdo? Por que
vocé esta desmanchando? [dirigindo-se a Bia]

Bia: Porgue ndo é de menos. Se vocé perguntou é porgue ndo deve ser.

Entdo, propus as alunas que Iéssemos o problema novamente para que analisassem cada um
dos passos apresentados na ficha de apoio. Depois de verificar passo a passo, as alunas
concluiram que o problema envolvia uma adicdo e ndo uma subtracdo, como pensaram
inicialmente. Bia: Nossa! Ainda bem que s6 nds estamos aqui. Estou com vergonha, parecia
facil. Ao discutir o segundo problema, Bia ficou em duvida sobre o resultado de sua adicdo,
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pois havia encontrado um valor diferente do de sua colega e comecou a desmanchar sua
resolucdo. Ao perceber a situacdo, perguntei novamente:

Pesquisadora: Por que vocé esta desmanchando sua atividade?

Bia: Uai? Porque esté errado. Entdo fui para o quadro e com o auxilio das alunas resolvi o
problema. Bia espantou-se.

Bia: [com expressdo de espanto] Estava certo e eu desmanchei. Joyce percebeu que havia
cometido um erro no momento em que somou os valores (...).

Grupo de estudos 27/07/17 — 12 fase, grifos nossos.

Durante nossos encontros, Bia relatou dificuldade para aprender Matematica
diversas vezes. Logo no inicio desse episddio, ocorrido na 1° fase dos encontros do
grupo de estudos, a aluna expressou sua dificuldade, ao comentar: “Esse problema é
muito confuso para minha cabeca”. Durante as aulas de Matematica, a aluna
usualmente conferia os resultados encontrados na resolucao de suas atividades com seus
colegas e, no momento da correcdo das tarefas, também costumava desmanchar com
muita frequéncia o que havia escrito em seu caderno.

Ainda no episddio retratado anteriormente, ao ser questionada sobre o que fazer
para resolver o problema, a aluna vai logo desmanchando sua resolucéo, antes de
qualquer observagdo negativa ou questionamento sobre a mesma. Momentos depois, ao
constatar um resultado diferente do encontrado pela colega, repete a acdo. Porém, apés a
correcdo, percebe que tinha resolvido corretamente a tarefa e se espanta com 0 sucesso.
Linnenbrink e Pintrich (2002) ressaltam que a autoeficacia é um julgamento de recursos
especificos para a realizacdo da tarefa e baseia-se nos sucessos e fracassos. A auséncia
de sucesso pode levar os alunos a descrenca em sua propria capacidade. Conjecturamos
que, talvez, Bia estivesse habituada a fracassar na realizacdo de tarefas de Matematica,
ao longo de sua vida escolar.

A aluna também demonstrou vergonha diante do fato de ndo conseguir
desenvolver corretamente um problema que julgava ser facil, e ressaltou que se sentia
melhor com a participacdo de poucos alunos por encontro, pois evitava
constrangimentos.

A partir da segunda fase da pesquisa, observamos algumas situagdes nas quais as
alunas apresentaram indicios de maior confianca em sua capacidade para aprender
Matematica. No episddio a seguir, por exemplo, apresentamos as percepcdes de Maria e
Teresa sobre a atividade diagnostica que iniciou o estudo de fragdes.
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Episodio 06: Explorando fracdes com materiais concretos — 2° grupo

Pesquisadora: Comecamos neste semestre a trabalhar com fracGes. Gostaria de saber o que
vocés acharam daquelas atividades diagnésticas da aula de Matematica e como se sentiram
neste nosso inicio de semestre.

Maria: Eu fiquei com um pouco de medo.

Teresa: Fracdo, eu acho que vou me dar bem. Espero que esse periodo seja mais tranquilo.
Maria: Gente, eu lembro gque eu gostava de Matematica. Eu ia bem em tudo até a sétima série.
Mas eu gostei das tarefas da atividade diagndstica, apesar que eu vi que ndo sei muita coisa.
Pesquisadora: Aqui eu tenho uma barra de chocolate. E nés vamos dividir essa barra entre nos.
Neste momento distribui um pedaco de chocolate para cada uma das alunas.

O pedaco que vocé ganhou representa que parte da barra de chocolate?

Teresa: Quantos pedacos tem a barra toda? [Olhando para a barra]

Pesquisadora: Vamos ver?

Mostrei a aluna o restante da barra e ela se p6s a contar os pedacinhos.

Teresa: 20 pedacos no total.

Maria: O meu representa 6 alguma coisa 20. N&o sei como fala. Porque um terco, dois quartos
é facil.

Pesquisadora: Mas, se vocé fosse representar no caderno, como faria?

Maria: 6/20. [Ié: seis vinte]

Pesquisadora: No6s lemos esta fracao assim: 6/20 [I€: seis vinte avos].

Maria: A ta! era esse avos. Sabia que tinha isso em fracdo, mas nem lembrava como usar.
Comentei com as alunas que, para compreendermos o0 que é uma fracao, temos que entender
bem o que é a unidade. E que no caso do chocolate, a fracdo representa a parte sobre todo.
Que temos que lembrar que a fracdo representa um Gnico nimero, o ndmero fracionario.

Apb6s a atividade, entreguei para elas tiras de papéis coloridas todas do mesmo tamanho®. Pedi
que as dividissem ao meio. Quando elas terminaram de dividir, perguntei:

Pesquisadora: Existe somente uma forma de dividir essa tira de papel ao meio?

Maria: D& para dobrar assim também [dobrando o papel na horizontal].

Pesquisadora: Tem outra forma?

Teresa: Tem. Se a gente fizer um tridngulo assim [mostrando a dobra na diagonal].
Pesquisadora: Que parte do papel cada um desses pedagos representa?

Pedi que registrassem as representacfes no caderno. Depois pedi que dobrassem ao meio
novamente cada uma das partes da tira. Questionei:

Pesquisadora: E agora o que representa cada uma destas partes?

Teresa: ¥

Pesquisadora: Se dobrarmos de novo e tomarmos duas partes, que fragdo teremos?

Apos dobrar e abrir o papel, Maria respondeu:

Maria: 2/8.

Em seguida, pedi que as alunas representassem 1/3 , 3/5 e 5/9, usando as tiras de papel.
Quando terminaram, apresentei a elas uma tira dividida em partes diferentes, apontei para um
pedaco da tira e perguntei.

Pesquisadora: Esse pedaco representa que parte da tira de papel?

Teresa: Para diviséo das fracdes as partes devem ser iguais.

Pesquisadora: Muito bem. Entdo podemos dizer que isso ndo é uma fracdo. (...)

%0 Adaptado de Patrono, 2011, p.13-14.
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Maria: E 0 2/2? Eu as vezes ndo entendo esses assim?

Pesquisadora: Entdo vamos usar as tiras para representar essa fracao.

Karol entra na sala.

Karol: Boa noite, gente. Desculpa o0 atraso. Pensei que ndo ia da para vim. Tive uns problemas
la em casa. Entreguei a ela uma tira de papel para que pudesse fazer a atividade que as
meninas estavam fazendo.

Teresa: E um todo.

Maria: Ah, ta. O inteiro. E isso. Tudo é o inteiro que é 1. 5/5, 20/20, tudo é 1.

Teresa: D& para simplificar. Depois nds vamos explorar a simplificacdo e equivaléncia melhor.
Pesquisadora: Isso ai.

Distribui para as alunas o problema a seguir e alguns palitos para que resolvessem as fracdes.
A professora do 2° ano possui 24 alunos e comprou um presente para cada um deles que sera
entregue no dia das criancas. Ela embrulhou a metade dos presentes com papel amarelo e a
outra parte com papel prateado.

(a) Como podemos usar os palitos para representar a metade dos presentes? Quantos presentes
serdo embrulhados de papel amarelo?

(b) Se eu quisesse utilizar papéis de 3 cores diferentes para embrulhar os presentes, de modo
gue teria a mesma quantidade de presentes embrulhados de cada cor, como poderia fazer essa
representacdo por meio dos palitos? Como poderia representar a quantidade de presentes
embrulhados por papel de uma mesma cor, em relacdo a quantidade total de presentes?

(c) Trés quartos dos presentes foram comprados na loja AXC. Como representamos essa
quantidade usando os palitos? E quanto da % de 24?

Logo ao ler a letra (a), Karol respondeu: 12 palitos. Metade.

Maria: Podia multiplicar cruzado?

Pesquisadora: Como?

Maria: Uai. 2 vezes 24 e 1 vezes 1.

Pesquisadora: Mas vamos pensar na questdo. A metade teria como dar um valor maior que 0
total de palitos que eu tinha?

Maria: E. Tem ndo. Se a gente pensar na resposta acerta mais. lguais aqueles 14 do semestre
passado.

Ao analisarmos a letra (b), as alunas distribuiram os 24 palitos em trés grupos, e tomaram 1
grupo dos 3 para representar a quantidade de presentes embrulhados de uma mesma cor, com
relacéo ao total de presentes.

Pesquisadora: Tem outra forma de representarmos isso?

Teresa: N&o sei. Acho que néo.

Karol: Se eu contar tudo?

Pesquisadora: Um grupo tem 8 palitos e o total 24. Ent&o 8/24.

Maria: Mas ai é diferente. Porque 1/3 de uma coisa é diferente de 8/24.

Pesquisadora: Sera?

Teresa: Acho que ndo. Se dividir 1 por 3 e 8 por 24 da a mesma coisa.

Pesquisadora: Pois é. Essas fragdes representam a mesma quantidade de um inteiro. Entdo séo
equivalentes. E a letra (c), como vocés resolveram?

Teresa: Uai? Peguei 0 24 e formei 4 grupos. Depois eu tomei 3 deles. Se a gente contar da para
achar 18.

Karol: Por isso a gente faz entdo, divide pelo de baixo e multiplica pelo de cima.
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Figura 11: Desenvolvimento das atividades com tiras de papel.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

b

Grupo de estudos 05/10/17 — 22 fase, grifos nossos.

Maria afirmou ter ficado com um pouco de medo diante das atividades
diagndsticas. Mas, logo em seguida, apresentou o motivo para tal fato. Ao realizar as
atividades propostas pelo professor, verificou que ndo se recordava de muitos dos
contetdos abordados. J& Teresa, ao resolver as atividades, percebeu que poderia obter
melhor desempenho nesse tema. Durante o encontro do grupo de estudos, percebemos
que Teresa tinha certa facilidade para trabalhar fracGes, e, provavelmente por essa
razdo, acreditou que poderia “se dar bem”. Maria, apesar do receio quanto ao novo
contetdo, mostrou-se participativa no encontro, respondendo as questdes levantadas
pela pesquisadora e esclarecendo suas ddvidas. Essas atitudes sugerem que a aluna
acredita que seu empenho e dedicacdo possam leva-la a compreender o tema estudado.
Conforme Azzi e Polydoro (2010), quando os individuos acreditam que as suas acdes
podem leva-los a alcancar o resultado que desejam, eles tém incentivo para agir e
superar as dificuldades.

No encontro do grupo de estudos do dia 31/10/2017, discutimos fracOes
impréprias e nameros mistos. Apds desenvolver algumas das atividades que haviam

sido planejadas para explorar esses temas, Karol perguntou: “Ju, podemos refazer a

guestdo 4 gue o professor deu na sala? Eu ndo entendi muito bem, mas acho gue agora

se eu pegar agora vou entender melhor™.

Karol realizou corretamente as tarefas propostas durante o encontro do grupo de
estudos, participou das discussdes sobre as atividades com as colegas, e depois propds a
resolucdo da questdo 4, que abordava o conteldo que haviamos explorado naquele
momento. O comportamento demonstrado pela aluna vai ao encontro das consideragoes
de Azzi e Polydoro (2010, p.130): “uma pessoa que experimenta bons resultados tende a

fortalecer sua crenca de autoeficacia e elevar suas expectativas em relacdo aquela
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situacdo e outras semelhantes”. Também reforca os resultados encontrados por Torisu
(2010), que evidenciaram que as experiéncias de éxito que os alunos vivenciavam
inicialmente criavam uma situacdo de conforto e de confianca em si mesmo para
persistir em tarefas posteriores. Acreditamos que as situagdes de éxito vivenciadas por
Karol, durante o encontro, permitiram que ela se sentisse confiante para desenvolver a
questdo que o professor havia trabalhado na aula e que, até entdo, ndo havia
compreendido.

No dia 12/12/17, durante encontro do grupo de estudos, ap6s discutirmos
algumas de suas duvidas sobre geometria, Bia mostrou-se confiante para ir ao quadro
durante a aula de Matematica. Porém, o comportamento da aluna néo era esse no inicio
desse mesmo encontro. Vejamos alguns comentarios feitos por ela e por suas colegas,

durante a discussao dos contetdos.

(...) Durante a discussdo dos conteudos, as alunas teceram alguns comentarios:

Bia: O pior é que o professor ja marcou a prova. Ele disse que vai ser em dupla, mas eu estou
sem jeito porque estou com medo de ndo saber contribuir com meu par.

Lucia: Acho que tem muita gente na sala que esta “boiando”. Ninguém esta falando nada, mas
acho que ninguém nao esta compreendendo tdo bem assim nao.

Bia: Mas a gente tem que aprender isso. Como é gue Vou ensinar isso se eu nao aprender?
Clara: Gente, isso aprende em que série? Parece que eu pulei isso na escola.

Lucia: Bia, sei 0 que a gente pode fazer. Vamos desenhar esses poliedros.

As alunas Bia e Lucia, durante a explicacdo, desenharam varios poliedros.

Bia: Nao acredito! Estou comecando a entender. Que lindo! Ju pergunta as meninas. Eu estava
tAo chateada na aula de sexta. O professor me chamou para participar 14 no quadro e eu ndo
fui. Ele falou que me ajudava, mas como ndo estava entendendo nada, fiquei com muito medo
de errar. Mas, se me chamar essa semana, eu vou.

Grupo de estudos 12/12/17 — 22 fase, grifos nossos.

Bia tinha ddvidas sobre os nomes dos sélidos e suas caracteristicas. Parecia
apreensiva por ndo ter condicdes de ajudar sua dupla na realizacdo da atividade
avaliativa que ja se aproximava. Suas colegas também pareciam receosas em relacdo ao
novo conteddo. Entdo, no intuito de ajuda-las, neste encontro, retomei os assuntos
discutidos pelo professor nas aulas. Procurei guiar-me pelas duvidas apresentadas. Ao
final do encontro, Bia pareceu satisfeita por compreender os conteudos lecionados, e até
se disp0s a ir ao quadro na préxima aula de Matematica. Isso corrobora as afirmacdes de
Azzi e Polydoro (2010) de que os individuos tendem a se engajar em tarefas nas quais
se sentem mais confiantes e competentes, e tendem a evitar aquelas das quais ndo se

sentem capazes.
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Alguns exemplos de situagdes nas quais as alunas se manifestaram mais seguras
de sua capacidade de ensinar foram observadas nos relatos seguintes e nas respostas a
questdo 4 (c) do questionario aplicado em 18/01/18. Ressaltamos, neste contexto, a
importancia que elas ddo ao grupo de estudos. Pelos relatos, podemos perceber que a
forma como as atividades foram conduzidas, a dinamica dos encontros, além da
oportunidade de estudo dos conteldos matematicos, propiciaram que elas se sentissem
mais a vontade para sanar suas duvidas e, de modo geral, para aprender. O ambiente de
aprendizagem constituido, ao longo dos encontros do grupo de estudos, provavelmente
contribuiu para que se sentissem mais capazes de ensinar. Analisamos esses fatos no

préximo eixo, mas, apenas para exemplificar, apresentamos aqui algumas situagdes:

Bia: Eu tenho duvida na Matematica inteira. Ainda bem que n6s estamos participando do grupo
de estudos e estamos tendo apoio nas aulas. Vou ser boa professora.
Lucia: Seremos.

Grupo de estudos 06/11/17 — 22 fase, grifos nossos.

Durante a execuc¢éo das atividades, Bia, algumas vezes, se questionava sobre sua
futura prética docente. Porém, neste fragmento do diario de campo, observamos que a
aluna se mostrou confiante sobre a possibilidade de ser uma boa professora, apesar de
reconhecer que ainda tem davidas sobre alguns contetdos matematicos. Na sua resposta
a pergunta 4c do questionario, apresentado a seguir, ela reforca que se sente segura para
ensinar varios dos contetdos trabalhados nos dois semestres da pesquisa. Entretanto,
menciona que ainda ndo se sente confiante para ensinar outros. Como nos apontam
Linnenbrink e Pintrich (2002), a autoeficacia presume-se ser situada e contextualizada.
Por exemplo, um estudante, dependendo de seus sucessos e fracassos, pode ter crencas
de autoeficacia diferentes para resolver problemas envolvendo conteldos diferentes.

Situacéo similar acontece com Alice.

Alice: Vou ser sincera. O que eu vi depois que entrei no grupo de estudo eu lembro, eu acho
que dou conta de ensinar. Mas é porque aqui tem atendimento personalizado [risos]. Ai, acho
gue eu concentro mais e ndo fico com medo de falar bobeira.

Grupo de estudos 27/11/17 — 22 fase, grifos nossos.

Alice também afirmou se considerar capaz de ensinar 0s conteldos que
aprendeu, durante os encontros do grupo de estudos, porém, em resposta a questao 4c
do questionario, percebemos que a aluna ainda se sente insegura para realizar tal tarefa.

Vejamos a resposta das alunas a questéo citada.
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Respostas das alunas a questéo 4c do questionario aplicado no dia 18/01/18

4) Vocé concorda com as ideias expressas abaixo? Explique sua resposta:

c) Hoje, acredito que sou capaz de ensinar varios conteudos de Matematica para as criancas
dos anos iniciais.

Clara: Acredito ser capaz de ensinar a Matematica devido como as aulas sdo ministradas,
temos que realizar atividade e pensar como se estivéssemos dando aula, por isso fica mais facil
saber como ministrar uma aula de Matematica.

Alice: Ainda no sou capaz, mas tenho certeza que com o minicurso® serei capaz.

Duda: Sim. O grupo de estudos proporcionou uma maior interacdo, além da oportunidade ser
fundamental para aprimorar o aprendizado.

Bia: Varios ndo. Mas grande parte do que aprendi na disciplina nesse semestre e no semestre
passado, sim. Justamente pela forma gue nos foi passado o contelido. Além de preocuparem
com 0 nosso aprendizado, fizeram de tudo para compreendermos a melhor forma de passar isso
a0s nossos futuros alunos.

Karol: Sim. Se eu revisa-1os eu sei que sou capaz.

Lucia: Sim, porgue com 0 minicurso percebi que com empenho e criatividade a Matematica se
torna muito mais interessante e desafiadora.

Teresa: Sim, agora ndo me vejo perdida como antes. Imaginava que de todas as matérias,
Matematica seria aguela que eu nunca entenderia, muito menos ensinaria. Mas hoje, gragas
a0s encontros (0s guais sou imensamente grata), sei que sou capaz de ensinar de fato meus
alunos e ndo simplesmente passar contelddos. HA muitas formas de fazer as criancas se
apaixonarem e contextualizarem a Matematica em suas vidas, agora sei disso.

Maria: Sim. Os materiais fornecidos no ““minicurso” e as atividades realizadas me
proporcionou maior seguranca com relagéo ao ensino de Matematica.

Clara, Duda, Karol, Lucia, Teresa e Maria responderam que se consideram
capazes de ensinar varios contetudos de Matematica para as criancas dos anos iniciais.
Por meio das suas respostas, percebemos que elas avaliam a participacdo no grupo de
estudos como um fator importante para a construcao da crenga em ensinar.

Ao serem questionadas sobre como se sentiam quando um contedo matematico
era ensinado, a maioria das alunas assinalou as alternativas (b) e (c), como podemos ver

nos resultados a seguir:

Respostas das alunas a questéo 3 do questionario aplicado no dia 18/01/18
3) Como vocé se sente quando um contedo matematico €é ensinado?
a)() tranquila, pois sei que sou capaz de aprender.
b)() sinto que, se prestar atencdo e me esforcar muito, serei capaz de aprender.
c)() sinto que, se eu tiver a ajuda do grupo, conseguirei compreender a matéria.

d)() téo insegura quanto antes de participar do grupo, pois ndo sei se conseguirei aprender.

Resultados assinalados pelas alunas:

%1 As alunas utilizavam o termo minicurso para referir-se ao grupo de estudos.
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Alunas/Alternativas A B C D
Lucia X

Teresa X X X

Maria X

Clara X

Alice X X X

Duda X

Bia X X

Karol X

Total: 3 5 5

A alternativa (b) atribui a capacidade para aprender ao esforco e a atencdo
destinada a execucdo da tarefa. Ja a alternativa (c) aponta o auxilio do grupo como
recurso fundamental para a aprendizagem. Embora a ajuda do grupo possa ser
considerada uma causa externa, acreditamos que ela seja um elemento propulsor para o
envolvimento das alunas nas tarefas, o que pode ser o primeiro passo rumo a motivacao
para aprender. Notamos também que, com exce¢do de Duda e Maria, todas as alunas
que assinalaram a alternativa (c) também assinalaram a (b), 0 que ja mostra a percepcao
de uma causa interna para sua aprendizagem, que é o proprio esforco. Nenhuma aluna
assinalou a alternativa (d), o que nos leva a crer que, de alguma forma, todas elas se
consideram capazes de aprender.

Observamos que, na entrevista realizada no dia 29/01/18, algumas alunas

relataram se sentir mais confiantes para aprender Matematica:

Respostas das alunas a questdo 5 do questionario aplicado no dia 18/01/18

Teresa: Hoje eu me sinto capaz de aprender Matematica porque diferente do ensino médio, eu
tenho mais confianga em mim mesma e isso me faz acreditar que sou capaz (...).

Duda: (...) Hoje eu acho que sou capaz de aprender e de ensinar também, os conteildos para o
Ensino Fundamental, claro [risos].

Karol: (...) N&o sou tdo ruim em Matematica. Nao odeio, mas também n&o gosto. Mas me
considero, acho que sou capaz de aprender 0s conteddos (...).

Acreditamos que o fato de se sentir capaz de aprender tenha influenciado o
comportamento das alunas, durante a execuc¢éo das tarefas, seja no grupo de estudos ou
mesmo nas aulas de Matemética. Como Bzuneck (2009b, p. 118), entendemos que “(...)
um aluno motiva-se a envolver-se nas atividades de aprendizagem caso acredite que,
com seus conhecimentos, talentos e habilidades, podera adquirir novos conhecimentos,
dominar um contetido, melhorar suas habilidades”.

Os dados coletados nos mostram que houve indicios de fortalecimento das
crencas de autoeficacia por todas as participantes do grupo de estudos. As alunas se
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tornaram mais confiantes em relacdo a propria capacidade de ensinar e de aprender. Tais
resultados foram provenientes, dentre outras coisas, das experiéncias de sucesso
vivenciadas ao longo dos encontros do grupo e nas aulas de Matematica.

Como j& abordado em nosso referencial tedrico, a autoeficécia e a aprendizagem
estdo interligadas. As percepcdes de autoeficacia dos estudantes podem ser consideradas
tanto como um motivo para aprender, assim como consequéncia das tentativas de
aprendizagem; (SCHUNK, 1984, 1989, apud ZIMMERMAN, 2010). Alunos com
crencas de autoeficacia mais robustas tendem a ser mais persistentes, empregam maior
esforgo para realizagdo bem-sucedida das tarefas e sentem-se mais motivados para
atingir as metas estabelecidas.

Porém, devemos ter cautela, pois as crencas de autoeficacia devem ser
consideradas fator necessario para a motivacdao, mas ndo suficiente, pois, como afirma
Bzuneck (2009b) com base em seus estudos sobre Schunk (1991), as crengas de
autoeficacia ndo sdo o Unico fator motivacional e nem constituem um fator que atua de

modo isolado no processo da motivagédo para aprender.

Eixo 3. Dinamica de trabalho no grupo de estudos

Neste eixo tematico, abordamos a dindmica de trabalho do grupo de estudos.
Acreditamos que a forma como os encontros foram estruturados e conduzidos, bem
como o clima de respeito que o0s caracterizou, contribuiu para que as alunas
experimentassem situacdes de sucesso, momentos de reflexdes pessoais e coletivas, em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem, e utilizagdo de algumas estratégias de
autorregulacdo. Conforme as consideracdes de Ames (1992); Stipek (1993); Guthrie e
Alao (1997), (todos apud GUIMARAES, 2009), a organizagio da sala de aula pode ser
considerada como um dos fatores responsaveis pela motivacéo para aprender.

Embora ndo sejam desconsideradas as crencas, conhecimentos,
expectativas e habitos que os estudantes trazem para a escola, a
respeito de sua aprendizagem e da motivacdo, o ambiente instrucional
imediato torna-se fonte de influéncia para seu envolvimento com a
aprendizagem. Neste contexto, evidenciam-se a natureza das tarefas,
as avaliagBes, 0 sistema de recompensas, a autonomia propiciada,
entre outras variaveis, todas sob controle do professor, e que sdo
particularmente relevantes para a socializacdo do aluno no sentido de
assumir algum tipo de orientagdo motivacional (AMES 1992; STIPEK
1993; GUTHRIE e ALAO, 1997 apud GUIMARAES 2009, p. 80).
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O ambiente de aprendizagem deve proporcionar ao aluno um clima encorajador,
no qual ele se sinta a vontade para expressar suas opinides, e ndo tenha medo ou
vergonha de errar. Nesse cenario, destaca-se o papel do professor como uma figura que
pode influenciar a orientacdo motivacional de seus alunos (GUIMARAES 2009).

Visando explorar a dindmica de trabalho utilizada no grupo de estudos,
apresentamos, a seguir, as transcri¢cdes de dois encontros realizados, respectivamente, na
1° e na 2° fase da pesquisa. Optamos por mostrar, na integra, dois momentos
vivenciados por alunas diferentes, para oferecer uma visdo mais adequada desses

momentos.

Episodio 07: Sistema de numeracao decimal e situacdes aditivas

No dia 26/07/2017, estiveram presentes Teresa, Maria, Lucia, Karol e Ana. Bia havia entrado
em contato comigo durante a semana para verificar a possibilidade de nos encontrarmos no dia
27/07, pois estava havendo conflito de horarios entre nosso grupo de estudos e outra atividade
extracurricular da qual participava. Aceitei a proposta da aluna.

Iniciei o encontro retomando as atividades que havia solicitado na semana anterior, conforme
mostro a seguir®..

Agora nés vamos refletir um pouco sobre o que aprendemos. ;
Vamos la? Méos a obral! =

1) Represente o numero 78000 no &baco abaixo:

MW DM UM c D u‘

a) Para retirar uma unidade do nimero que vocé representou acima, quais trocas vocé precisa
fazer?

b) Vocé ira trocar uma unidade de milhar por quantas centenas?
1 centena por dezenas.
dezenas por _____unidades.
(Complete com todas as trocas feitas)
c) Mostre como essas trocas ocorrem no algoritmo da subtracao.

2) Pinte as fichas necessarias para formar uma centena de milhar (Atencdo, ha mais de uma
possibilidade!).

20000 10000 10000 50000 250000 250000 30000 30000

3) Como vocé se sentiu no nosso encontro hoje?

%2 As atividades 1 e 2 foram extraidas de Santos, 2015, p. 172.
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4) O que vocé aprendeu?
5) Como vocé ira se organizar durante essa semana para estudar matematica?

Perguntei as alunas se elas tiveram dificuldade para resolver as questdes. Maria respondeu que
havia conseguido resolver algumas, outras ndo.

Ao discutir a questdo 1, Teresa comentou que acreditava que 0 seu exercicio ndo estava
correto, porque ela ndo se lembrava como representava 0s numeros no abaco. Mas, com 0
apoio de Ana, percebeu que havia representado corretamente. Lucia estava com dificuldade de
retirar uma unidade no numero 78000. Ela afirmava que sabia o resultado, mas tinha
dificuldade de fazé-lo usando o abaco. Entéo fui para o quadro, desenhei 0 dbaco da atividade
e propus que féssemos decompondo cada uma das ordens pertencentes a cada uma das classes
do numeral. Depois retiramos a unidade solicitada. Sugeri que fizéssemos a atividade usando o
Q.V.L. e palitinhos coloridos para representar os nimeros, de modo que cada cor representasse
uma ordem.

Karol: As criancas aprendem isso? Eu consequi ver a resposta, mas na hora de fazer eu
confesso gue travei. A atividade ficava mais facil usando o Q.V.L. Pena gue ndo aprendi desta
forma.

Ldcia: Utilizando este recurso, o aluno pode aprender a realizar as operacdes antes mesmo de
consequir representd-las por algoritmo. Fica mais facil de perceber o ““pegar emprestado™.

Karol: Engracado porgue, as vezes, a professora ensina de um jeito gue acha mais facil, s6 que
a gente tem gue tomar cuidado, porque pode ser mais facil para a gente e nem sempre para o
aluno. Eu ja aprendi fazer direto na conta....

Depois, discutimos a questdo 2. As alunas ndo relataram ddvidas nessa atividade. Ao
conversarmos sobre a questao 3, comentaram:

Maria: Estou me sentindo bem melhor porque estou compreendendo tudo do inicio e como aqui
tem pouca gente eu nao fico com vergonha.

Ldcia: Satisfeita porgue estd me ajudando na aula de Matematica.

33 Coma voct s¢ sentivs no nosso encontro hoje?

T b adida ! dcdeo duvde 05 ilfica)
: &Lfov‘wuyulu ['m&i' Lw thdﬂ«. lll)u.l Joﬁi'wiw.n& Eln.-‘m_ £
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Figura 12: Resposta de Teresa a questédo 3.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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3) Como vool se sentiv no nesso encontro hoje?

M pady | :
1{ (XA W mag,, {i'.'?\\[(!.ﬂ-‘\-"{: 27
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(Me senti bem mais confiante em compreender melhor a matematica.)
Figura 13: Resposta de Lucia a questdo 3.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Quanto a questdo 4, as estudantes relataram o que aprenderam sobre sistema de numeracao e
operacdes aditivas.

Na questdo 5, que tratava da organizacdo durante a semana para estudar Matematica, Teresa
comentou que iria planejar um tempo para se dedicar mais a disciplina™, e Ana comentou que
iria_estudar o texto discutido pelo professor na sala de aula. Aproveitando a discussao,
perguntei como elas estudavam Matematica. Apds um momento de siléncio, responderam:

Ldcia: Estudo por meio das anotacoes realizadas em sala. Elas sdo muito (teis porgue quando
eu as leio, lembro dos momentos da aula.

Karol: Quando nao entendo direito busco apoio na internet, assistindo videoaulas.

Em seguida, passamos a analise dos problemas distribuidos no encontro da semana anterior.

Problema 1: Lucas e Ricardo colecionam chaveiros ha varios anos. Descubra quantos
chaveiros tem Lucas a partir de duas pistas: Ricardo tem 227 chaveiros a menos que Lucas, e,
no total, sua colec@o conta com 815 chaveiros.

Problema 2: Pedro e Jucileide estdo jogando Bafo. Sabendo que Pedro perdeu 231 figurinhas
no decorrer do jogo e terminou com 190, quantas figurinhas ele possuia no inicio do jogo?
Problema 3: Jodo gosta de jogar videogames no computador. Em cada fase do jogo, ele precisa
reunir uma quantidade de pontos para saber se subira para um nivel mais avancado ou ndo. Se
ele iniciou a segunda fase de um jogo com uma certa quantidade de pontos, perdeu 1542 pontos
e depois ganhou 2003 pontos, qual foi seu saldo ao final?

Iniciei a discussdo das atividades perguntando o que achavam que eu gostaria de explorar, ao
propor essas situa¢des-problema.

Karol: Situagdes de vai um e de tomar emprestado.
Teresa: Situagdes aditivas.
Karol: Os problemas pareciam faceis, mas ndo eram n&o.

Ao analisar o primeiro problema, Teresa comentou que a dificuldade dessa atividade estava
relacionada ao emprego da palavra ““a menos”, pois, quando falamos menos, geralmente
associamos a subtracdo, mas nesse caso ndo. Karol havia resolvido o problema por subtracio
e, apos a observacdo de Teresa, reforgou:

Karol: Exatamente. Eu fiz isso.

Lacia: Acho que ficaria mais facil se a gente verificasse a resposta. D& para saber se fez a
operacéo certa. Se Ricardo tem 227 chaveiros a menos gue Lucas, ndo faz sentido a quantidade
de chaveiros de Lucas ser menor que a de Ricardo. Eu pensei nisso guando estava verificando
um jeito de saber se a resposta estava correta.
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Percebi que a aluna utilizou as dicas para resolucdo de problemas trabalhadas no segundo
encontro. As alunas ndo relataram dividas para desenvolver o sequndo problema. Durante a
discussdo da terceira situagédo-problema, Karol ficou em duvida sobre o célculo do saldo de
pontos na 2° fase, e sobre o valor total dos pontos ao final da fase. Expliquei a diferenca entre
os fatos levantados. Para sabermos o valor total de pontos, precisariamos saber o valor inicial
que Jodo possuia. A aluna compreendeu a explicacéo e resolveu a tarefa corretamente. Ao final
do encontro, entreguei uma folha de atividades e pedi que as alunas as trouxessem resolvidas
no proximo encontro. Nesse dia percebi que elas ficaram um pouco surpresas por apresentarem
duvidas sobre assuntos gque julgavam dominar. Ao final do encontro, pareciam satisfeitas por
terem compreendido as atividades.

Grupo de estudos 26/07/17 — 12 fase, grifos nossos.

Nesse episddio, observamos algumas reflexdes feitas pelas alunas, a partir do
desenvolvimento das atividades propostas nos encontros. Percebemos como elas se
comportavam e como as dividas eram tratadas no interior do grupo de estudos. O
episodio apresentado a seguir, também ilustra situacdes desencadeadas por um encontro
do grupo de estudos, porém, com participantes diferentes.

Episodio 08: Modelando fra¢cdes com materiais concretos — 1° grupo
Encontro realizado com as alunas Bia, Duda e Ldcia, no dia 04/10/17.

Pesquisadora: Comecamos neste semestre a trabalhar com fracdes. Primeiramente gostaria de
saber o gue vocés acharam daquelas atividades diagndsticas da aula de Matematica e como se
sentiram neste nosso inicio de semestre.

Licia: Eu tive dificuldade de identificar aquele negécio de fracdo maior ou menor. Eu estava
olhando s6 o numerador. Eu assim, meio que chutei, mas figuei pensando nisso, sabe.

Duda: Achei interessante para ver o gue a gente sabe. Eu também né&o lembro de nada daquilo.
Eu estava fazendo divisdo para comparar e ai vi que tinha gente perguntando coisa de
numerador e denominador. Confundi tudo. Como assim? Era divisdo ou fracdo? Até que
alguém falou que era mesma coisa. Affff.....

Pesquisadora: Mas e ai? O que vocé acham? O que vocé acham que € fracdo?

Licia: Uai? Fracdo representa uma divisao também. Mas o que é exatamente é dificil de falar.

Pesquisadora: Aqui eu tenho uma barra de chocolate. E nds vamos dividir essa barra entre nos.
Neste momento, distribui um pedaco de chocolate para cada uma das alunas.

Pesquisadora:_O pedaco que vocé ganhou representa que parte da barra de chocolate?

Bia: Para isso eu preciso saber o tamanho total da barra.

Pesquisadora: Pedi que todas mostrassem a parte que haviam ganhado do chocolate e mostrei
0 restante da barra.

Bia: Agora sim. Se considerar que temos 20 guadradinhos deste agui [mostrando no chocolate]
eu ganhei 2/20 avos. O meu total era 20 e eu tomei 2.
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Nesse momento, chamei a atencdo das alunas para a questdo da unidade, pois a compreensao
deste conceito é fundamental para compreendermos as fra¢des. Em seguida, entreguei para
elas tiras de papéis coloridas todas do mesmo tamanho®®. Pedi que as dividissem ao meio.
Quando elas terminaram de dividir, perguntei:

Pesquisadora: Existe somente uma forma de dividir essa tira de papel ao meio?

Duda: Ndo. Eu posso dividir assim atravessado [dividindo a ficha retangular na diagonal].

Llcia: Mas assim néo fica no meio. Fica?

Dobrei atira do jeito que Duda havia mostrado e questionei:
Pesquisadora: Observem a tira agora? As parte ficaram iguais?
Lucia: A ta! Entdo fica.

Pesquisadora: O gue representa cada uma destas partes?

Bia: A metade. 1 sobre 2.

Licia: Um meio.

Bia: Eu ndo sei por que, mas as vezes acho que um meio é 1 sobre 5. Eu sei gue ndo é. Ai para
eu ndo errar eu lembro 1 sobre 2.

Pedi que registrassem as representacfes no caderno. Depois pedi que dobrassem ao meio
novamente cada uma das partes da tira. Questionei:

Pesquisadora: E agora o que representa cada uma destas partes?

Bia: Y4

Pesquisadora: Se dobrarmos de novo e tomarmos duas partes, que fragdo teremos?
Duda: Teremos 2/16.

Pesquisadora: Vocé esté certa disso?

Duda: N&o. Ai meu Deus! Eu estou dividindo no meio. Ai...dividir... Esta vendo? Vai ser 2/8. Eu
tenho que comecar a me questionar. [risos]

Pesquisadora: Fazemos isso muito facilmente, Duda. Quando falamos um meio, pensamos 0,5.
Bia: Gente... por isso...

Pesquisadora: Por isso o qué, Bia?

Bia: Acho que é por isso que penso no um meio como 1sobre 5.

Em seguida, pedi que as alunas que representassem 1/3, 3/5 e 5/9, usando as tiras de papel.
Quando terminaram, apresentei a elas uma tira dividida em partes diferentes.

Pesquisadora: Se eu tomar uma parte dessas, como posso representa-la com relacdo ao todo?

Bia: Isso esta errado.

Llcia: Esse ndo tem jeito ndo. As partes ndo sdo iguais.

Duda: E. Mas entio essa reparticdo ndo é fracio.

% Adaptado de Patrono, 2011, p.13-14.
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Bia: Para ser fracdo, as parte tém que serem iguais, certo?

Pesquisadora: Isso ai. Muito bem, meninas.
Duda: Nossa, dobrando estas tirinhas a gente consegue ver melhor.

Peguei uma tira de papel e representei 4/5.
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Figura 14: Representacdo de fracBes com tiras de papel.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Distribui para as alunas o problema a seguir e alguns palitos para que resolvessem as fragdes.
A professora do 2° ano possui 24 alunos e comprou um presente para cada um deles que sera
entregue no dia das criangas. Ela embrulhou a metade dos presentes com papel amarelo e a
outra parte com papel prateado.

(a) Como podemos usar os palitos para representar a metade dos presentes? Quantos presentes
serdo embrulhados de papel amarelo?

(b) Se eu quisesse utilizar papéis de 3 cores diferentes para embrulhar os presentes, de modo
gue teria a mesma quantidade de presentes embrulhados de cada cor, como poderia fazer essa
representacdo por meio dos palitos? Como poderia representar a quantidade de presentes
embrulhados por papel de uma mesma cor em relagdo a quantidade total de presentes?

(c) Trés quartos dos presentes foram comprados na loja AXC. Como representamos essa
quantidade usando os palitos? E quanto da % de 24?

Percebi que Bia estava inquieta ao manusear os palitos.

Pesquisadora: O que foi, Bia?

Bia: Entdo... eu fiz assim. Peguei 0 24 dividi por 2 e multipliquei por 1.
Duda: Pensei assim também.

Pesquisadora: Mas por que vocé fez isso?

Bia: Nao sei. Aprendi assim. Divide pelo de baixo e multiplica pelo de cima.

Lucia: Mas e os palitinhos?
Duda: Mas eu sou afobada. Uai! Metade de 24 é 12. Né, Bia!

Duda: Nossa! Ainda bem gue sé a gente viu. Mas como eu distribuo aqui se é fracdo?
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Pesquisadora: Entdo, vamos la. Na letra (a), precisamos associar que %2 representa a metade.
Logo, vamos pegar a metade de 24.

Para resolver a letra (b), as alunas agruparam os palitinhos em trés grupos. Para responder
qual a quantidade de presentes embrulhados por papel de uma mesma cor, em relacdo a
guantidade total de presentes, Bia contou os palitos presentes em um grupo (8) e os representou
sobre a quantidade total de palitos (24). Ja Duda representou 1/3. Perguntei:

Pesquisadora: E entdo, meninas, qual seria a resposta correta?

Bia: Nao sei. Agora confundi. Porque se eu tivesse um total de trés grupos e tomassel, também
estaria certo.

Pesquisadora: Vamos observar. Quantos palitos tém em um grupo? E os trés grupos?
Duda: Nossa!

Bia: E a mesma coisa.

Duda: Gente. Nos palitinhos é mais facil. Estd na nossa cara.

Licia: A gente as vezes tem mania de ver coisas pelo lado mais dificil, né! Pensei em
simplificar, mas olha [apontando para os palitos na mesa] muito mais facil.

Bia: Minha cabeca podia ter sofrido menos.

Pesquisadora: E a letra (c)? Como resolver?
Bia: Vou tentar primeiro com os palitos e depois posso fazer a conta para conferir?
Lucia: Vou pegar o total de palitos e fazer 4 grupos. 1ss0?

Duda: Acho gue é. Eu acho. E ndo é?

Llcia: Parece ser isso mesmo.

Bia: Depois pega 3 grupos.

Lucia: Trés grupos, ai tem 18 palitos.

Bia: Como assim?

Expliquei para Bia o processo desenvolvido pelas alunas.

Bia: Entendi [batendo palmas]. Nem acredito que consequi aprender.

Duda: E dificil para ensinar as criancas. Acho gue temos que tomar esse cuidado para ensinar.
As vezes, os professores acham gque todo mundo j& sabe e vai passando. Tem que ser por partes
né, vocé vé gue a gente aqui ainda tem dificuldade.

Para encerrar o encontro, pedi que as meninas elaborassem um plano de metas para este
semestre, com a finalidade de possibilitar a aprendizagem de Matematica e melhorar o
relacionamento com essa disciplina.

Grupo de estudos 04/10/17 — 22 fase, grifos nossos.

Nos encontros semanais do grupo de estudos, como citado anteriormente,
priorizamos trés momentos: um momento inicial, no qual as alunas expusessem suas

davidas sobre as tarefas da sala de aula e de encontros anteriores; um segundo, no qual
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desenvolvessem as tarefas por nés planejadas, e um terceiro momento, em que
pudessem refletir sobre seu processo de aprendizagem, e desenvolvessem algumas
estratégias que lhes proporcionassem maior autonomia com relagdo a seus estudos.
Cabe destacar que essa organizacao nem sempre foi mantida, devido a fatores externos,
como, por exemplo, o tempo disponibilizado pelas participantes do grupo de estudos e
as demandas por elas apresentadas.

Observamos que a criagdo de um momento no qual elas pudessem sanar suas
davidas, dentro do grupo de estudos, foi importante para que se sentissem encorajadas a
participar mais das aulas e das atividades propostas nesse mesmo grupo. A cada
encontro, elas se mostravam mais a vontade para expressar suas opinides, dividas ou
reflexdes sobre a tarefa, em parte, porque o clima era de respeito e, em parte, por serem
poucas pessoas no grupo, diferente das aulas de Matematica do seu curso. Podemos
observar esse fato nos comentérios realizados por Maria, no Episodio 07:

Maria: Estou me sentindo bem melhor porgue estou compreendendo tudo do inicio e como aqui
tem pouca gente eu nao fico com vergonha.

Grupo de estudos 26/07/17 — 12 fase, grifos nossos.

E por Duda no Episodio 08:

Duda: Nossa! Ainda bem que s6 a gente viu. Mas como eu distribuo aqui se é fragao.

(Grupo de estudos 04/10/17- 22 fase, grifos nossos).

Comentarios similares também aconteceram nos encontros dos dias 27/07/17,
23/08/17 e 19/10/17.
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Figura 15: Resposta de Teresa a questdo 2** — Grupo de estudos 23/08/17.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A Jan

*Questdo 2: Vocé acha que nossas conversas no grupo lhe ajudaram, de alguma maneira, na compreensao
dos conteildos matematicos estudados na disciplina EMA 5207
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O relato de Teresa demonstra 0 quanto o trabalho com grupos menores é
promissor e corrobora os apontamentos de Linnenbrink e Pintrich (2002). Para esses
estudiosos, além de evitar o constrangimento, o trabalho em pequenos grupos também

favorece o despertar do interesse situacional®

que, voltado para as caracteristicas do
contexto de aprendizagem, pode exercer forte influéncia sobre o desempenho
académico.

Como descrevemos anteriormente, com excecdo de Maria, Teresa e Karol*®, as
demais alunas do grupo de estudos ndo tinham muito contato umas com as outras,
durante as aulas de Matematica. O trabalho em grupo propiciou que elas se
conhecessem melhor, e também permitiu que verificassem formas diferentes de pensar
sobre uma tarefa, diferentes ritmos e interesses.

Durante os encontros, percebemos momentos de interagdo nos quais elas
discutiam entre si a resolucdo das tarefas, como podemos observar nos episodios 07 e
08. SituacOes nas quais elas se apoiavam ou prestavam apoio aos colegas da classe
também foram observadas nos encontros do dia 23/11/17, 27/10/17, 30/11/17, e na aula
do dia 01/12/17.

Conjecturamos que a realizacdo de tarefas em pequenos grupos, possibilitando
maior discussdo entre seus membros, bem como a presenca constante de uma professora
para sanar as duvidas, tenha contribuido para a compreensao dos contetidos abordados e
favorecido a vivéncia de situacGes de sucesso, como demonstrado por Bia, no Episddio
08:

“Bia: Entendi [batendo palmas]. Nem acredito que consegui aprender”.

Grupo de estudos 04/10/17 — 22 fase, grifos nossos.

Middleton e Spanias (2013) apontam que 0 sucesso em Matematica é uma
influéncia poderosa na motivacdo. Os alunos percebem o sucesso como um reforgo, e se
envolverdo mais se esperam alcancar a realizacdo. De fato, quando os alunos tentam
melhorar o seu desempenho com relacdo ao seu proprio passado, essa orientacdo
ajudara a manter as crencas de autoeficacia fortalecidas, permitindo maior engajamento
cognitivo e realizagdo (LINNENBRINK e PINTRICH, 2002). Foi percebido, no
desenrolar da pesquisa, aumento das situagdes de sucesso. Contudo, isso ndo significou

*Forma de interesse “que é despertado por eventos, objetos ou outras pessoas” (BZUNECK (2010, p.
23).

% Essas alunas, geralmente, se sentavam proximas umas das outras nas aulas de Matematica, e trocavam
ideias.
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que as ddvidas desapareceram. Mas, diante de novos problemas, surgiram novas
oportunidades para superacdo das dificuldades. Schunk (1989, 1991 apud BZUNECK
2009b) afirma que ndo existe melhor forma de uma pessoa acreditar em suas proprias
capacidades do que a constatacdo do proprio sucesso.

Assim como Bia, suas colegas também vivenciaram momentos de sucesso, como

podemos observar nos exemplos seguintes:

Karol (...) Tive a oportunidade de rever muita coisa. Estava conversando com uma colega que
esta fazendo ensino médio e eu mostrei para ela o nosso caderno de atividades. Eu perguntei
para ela se ela sabia por que a gente salta aquele espaco na hora de fazer a multiplicagdo. Ela
me disse que era para ficar mais organizado, e eu consegui explicar para ela, acredita? Figuei
tdo feliz, entendi. Sem decorar.

Grupo de estudos 23/08/17 — 12 fase, grifos nossos.

Alice®: Ao terminar, a aluna comentou: Gente! Consequi fazer. Bem que as meninas falaram
gue eu ia consegui entender.

Grupo de estudos 27/10/17 — 22 fase, grifos nossos.

Durante o relato de uma tarefa no 7° encontro, realizado em 23/08/17, Karol
demonstrou sua felicidade por conseguir explicar o algoritmo da multiplicacdo a uma
colega, sem apresentar apenas o processo de forma decorada. Esse fato chamou-nos a
atencdo porque, inicialmente, a aluna ja havia comentado que a memorizacao fazia parte
de sua rotina para aprender Matematica.

O comentério de Alice demonstra a repercussao positiva do grupo de estudos
entre os alunos do curso. Acreditamos que esse fato esteja associado a compreenséao dos
contetdos matematicos e ao clima acolhedor do grupo. Situacfes em que as alunas
demonstraram compreender o0s conteddos lecionados também aconteceram nos
encontros dos dias 26/07/17, 07/08/17, 10/08/17, 04/10/17, 30/10/17, 06/11/17, 09/11
/17, 27/11 /17, 18/12 /17 e 19/12/17.

Ao longo dos encontros, procuramos explorar atividades*®que pudessem
contribuir de alguma forma para a autorregulacdo das alunas. Nesse sentido, pautadas
pela ideia de que a autorregulacdo e a motivacdo estdo interligadas, procuramos

explorar situagbes que levassem as alunas a refletir sobre seu processo de

*"No encontro do dia 27/10/2017, recebemos uma nova participante no grupo de estudos, Alice. Neste dia,
exploravamos as fragBes improprias e ndmeros mistos. Ao realizar as atividades propostas durante o
encontro e conseguir compreender o contetido, a aluna demonstrou sentir-se satisfeita consigo mesma.

%8 Como, por exemplo: resolucéo de problemas com a ficha de apoio (realizado em 19/07/17), carta & Tia
Maria Marta (realizada em 01/08/17), confeccdo do plano de metas (04 e 05/10/17).
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aprendizagem, a buscar e pensar estratégias para resolver as tarefas, a organizar seu
tempo, tracar metas e planos para alcancar seus objetivos. Seguem alguns exemplos:
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Figura 16: Respostas de Teresa a atividade aplicada no dia 20/07/18.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

ML e, j‘{ﬁ-“--..\JL rlbvedifion

Yroan, @ odiide de R

Mg U U 0oy Moredere o,
V1%

| gt

J& tragamos nosso plano de metas para o semestre €
alcangd-lo. Agora ¢ importante anlecipar os o
cumprimento de nossos objetivos, Entlio. vamos |
podemos executar para ulu*upassﬁ:lns.

.-.FIJJ-.-‘ . =
- .Jiu'- iy~ o wiL{o
' = ...-,L Wi b
"

Figura 17: Metas e desafios apresentados por Lucia na segunda fase da pesquisa.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Em alguns momentos do grupo de estudos, percebemos que, ainda que de forma
incipiente, algumas participantes colocaram em prética estratégias para aprimorar sua
aprendizagem, como observamos no Episodio 07:
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Lucia: Estudo por meio das anotacoes realizadas em sala. Elas sdo muito Uteis porgue quando
eu as leio, lembro dos momentos da aula.

Karol: Quando ndo entendo direito busco apoio na internet, assistindo video-aulas. (...)

Lucia: Acho que ficaria mais facil se a gente verificasse a resposta. D& para saber se fez a
operacéo certa. Se Ricardo tem 227 chaveiros a menos que Lucas, ndo faz sentido a quantidade
de chaveiros de Lucas ser menor que a de Ricardo. Eu pensei nisso guando estava verificando
um jeito de saber se a resposta estava correta.

Percebi que a aluna utilizou as dicas para resolugdo de problemas trabalhadas no segundo
encontro.
Grupo de estudos 26/07/17 — 12 fase, grifos nossos.

No relato acima, Lucia afirmou anotar as explicagdes dadas pelo professor,
durante as aulas, para estudar em um momento posterior. Sugeriu ainda que
pensassemos na resposta encontrada durante a resolucdo de um problema, para verificar
sua validade. Outras estratégias observadas, ao longo dos encontros, foram: pedir ajuda
a pesquisadora, elogios feitos as colegas por elas mesmas como forma de reforco e
incentivo, como descrevemos nos encontros do dia 23/11/17 e 30/11/17, e também as
autoinstrucGes, como ocorreu com Lucia, no encontro do dia 13/11/17.

Como descrevem Zimmerman, Bandura e Martinez-Ponz (1992), os alunos
autorregulados ndo séo diferenciaveis somente por sua orientacdo e pro-atividade, mas
também por sua capacidade automotivadora. Os estudantes que confiam mais em sua
capacidade para usar 0s processos de autorregulagdo se sentem mais motivados para
atingir as metas estabelecidas. Como nos aponta Pintrich e Groot (1990 apud AZZI e
POLYDORO 2010, p. 140), “é preciso integrar os componentes de motivacdo e da
aprendizagem autorregulada nos modelos tedricos sobre a aprendizagem escolar”.

E importante destacar o papel das reflexdes sobre os processos de ensino e
aprendizagem, propostas ao longo dos encontros do grupo de estudos. Embora a
reflexdo possa ser vista como parte do processo de autorregulagdo, aqui a destacamos
por considerarmos que, nesse contexto, ela aconteceu de forma mais abrangente. Além
de refletir sobre as tarefas desenvolvidas, as alunas também foram estimuladas a
manifestar seus pensamentos com relacdo a futura préatica e a percepcdo da Matematica.

Durante os encontros, procuramos realizar algumas atividades que as levassem a
refletir sobre as situacdes de ensino da Matematica para o Ensino Fundamental 1, como
podemos observar na figura seguinte. Com isso, pretendiamos explorar a formacao do
professor como sujeito que ensina e que aprende, como exposto por Boruchovitch

(2010). Ainda, em conformidade com Middleton e Spanias (2013), tinhamos como
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objetivo apresentar algo que pudesse ser Gtil para as alunas, com a finalidade de motiva-

las.

2) Os problemas abaixo foram resolvidos por alunos do 3° ano de uma escola pablica da
rede mumicipal de educagdo. Apos analisar cada uma deles registre como vocé poderia

intervir junio aos alunos para sanar as dificuldades encontradas.
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Figura 18: Exemplo de atividade aplicada no 4° encontro — 01/08/2017.
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

SituacBes semelhantes a ilustrada foram frequentes nos encontros do grupo de
estudos. As alunas eram convidadas a pensar sobre como explorar os contedos que

serdo estudados por seus futuros alunos. Como podemos observar, no Episddio 07:

Lucia estava com dificuldade de retirar uma unidade no namero 78000. Ela afirmava que sabia
o resultado, mas tinha dificuldade de fazé-lo usando o &baco. Entdo fui para o quadro,
desenhei 0 abaco da atividade e propus que féssemos decompondo cada uma das ordens
pertencentes a cada uma das classes do numeral. Depois retiramos a unidade solicitada. Sugeri
que fizéssemos a atividade usando o Q.V.L. e palitinhos coloridos para representar 0s nimeros,
de modo que cada cor representasse uma ordem.

Karol: As criancas aprendem isso? Eu consequi ver a resposta, mas na hora de fazer eu
confesso gue travei. A atividade ficava mais facil usando o Q.V.L. Pena gue ndo aprendi desta
forma.

Lucia: Utilizando este recurso, o aluno pode aprender a realizar as operacdes antes mesmo de
consequir representéd-las por algoritmo. Fica mais facil de perceber o ““pegar emprestado™.

Karol: Engracado porgue, as vezes, a professora ensina de um jeito gue acha mais facil, s6 que
a gente tem gue tomar cuidado, porque pode ser mais facil para a gente e nem sempre para o
aluno. Eu ja aprendi fazer direto na conta....
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Grupo de estudos 26/07/17 — 12 fase, grifos nossos.

Neste relato, podemos observar as reflexes de Karol e Llcia com relacdo a
futura pratica pedagdgica. Ambas perceberam que a utilizacdo do Q.V.L. poderia
favorecer a compreensdo da operacdo sem a utilizagéo do algoritmo.

Também notamos a preocupacdo de Duda em criar situacdes de aprendizagem
nas quais os contetdos sejam ensinados de forma gradativa, respeitando o tempo dos

alunos, como no episodio 08:

Duda: E dificil para ensinar as criancas. Acho que temos que tomar esse cuidado para ensinar.
As vezes, os professores acham que todo mundo j& sabe e vai passando. Tem que ser por partes
né, vocé vé gue a gente aqui ainda tem dificuldade.

Grupo de estudos 04/10/17 — 12 fase, grifos nossos.

Em entrevista realizada no dia 29/01/18, para aprofundamento de algumas
questdes observadas ao longo da pesquisa, percebemos que as alunas destacaram
consideracOes relevantes sobre seu processo de ensino e aprendizagem. Essas reflexdes
tiveram como base a relacdo estabelecida com a Matematica e a influéncia do grupo de
estudos no seu processo de formacéo.

A primeira questdo abordada na entrevista questionava sobre como alguém
aprende Matematica e 0 que seria necessario para alguém aprender Matematica. A
maioria das alunas relatou que, para aprender Matematica, é fundamental que o
estudante tenha forca de vontade, comprometimento e dedicacdo. Percebemos que elas
ndo associam a aprendizagem da Matematica a algo inato, mas a algo obtido pelo
esforgo pessoal. Pesquisadores como Middleton e Spanias (2013), Linnenbrink e
Pintrich (2002) e Bzuneck (2010) tém apontado que os alunos que atribuem seus
resultados escolares a causas externas tendem a desenvolver a aprendizagem numa
perspectiva superficial, ja& os que atribuem seus resultados a fatores internos, como
capacidade e esfor¢os, desenvolvem enfoques mais profundos.

Quando questionadas sobre como estudavam Matematica, e se 0 grupo de

estudos contribuiu para que elas aprendessem a estudar, responderam:

Respostas das alunas as questdes 3 e 4 da entrevista realizada no dia 29/01/18

Clara: Eu acho que pelas aulas de Matematica a gente aprende vendo. Mas se tiver materiais
ludicos, onde ndo fica s6 aquela coisa tedrica é bem melhor. O aluno tem necessidade de por a
m&o na massa. Eu aprendo assim e também reforcando depois. Sempre fiz assim.

Lacia: Acho gue é por meio de esforgo e vontade de aprender. Se o aluno néo tiver disposto a
aprender ndo adianta o professor ter um bom material, ndo vai ser suficiente. Eu costumo fazer
desenhos e esquemas quando eu estudo, me ajuda muito para encontrar uma légica. Algumas
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coisas eu aprendi aqui no grupo de estudos e outras eu ja fazia. Aqui aprendi, por exemplo, a
pensar como o0 aluno aprende, ndo tinha parado para pensar nisso.

Alice: Eu acho que tem que reforcar em casa, porque, as vezes, na sala a gente acha que
aprendeu, mas, quando vai fazer mesmo ali, em casa, vé que nao é bem isso. Eu preciso refazer
e isso foi muito bom para mim aqui no grupo de estudos. Porgue agui eu tenho um tempo onde
posso pensar no que fiz e tirar as ddvidas [risos]. Eu ndo fazia assim. Aqui aprendi a
necessidade de ter um tempo, de rever as coisas, coisas que as vezes ndo fazia.

Teresa: Acho que tem gue ter comprometimento, usar materiais diversos. Acho gue tem gue ter
um horario para o estudo. Eu aprendo muito guando tem pratica. Eu ndo pensava assim nao.
Eu ndo entendia, enrolava e dava sorte. Mas quando as coisas apertaram no Ensino Médio eu
vi que ndo sabia. Entéo tive que mudar e fazer alguma coisa. Acho gue agui no grupo comecei
a aprender a dedicar um tempo, a rever.

Maria: Acho que o professor, ou quem ensina, tem que usar a Matematica com coisas do
cotidiano, fazer sentido, sabe? E quando fica sé na teoria, eu preciso ler diversas vezes, até
achar sentido e pensar como usar aquilo. Mas quando ja tem uma pratica é rapidinho. Nunca
tinha ficado pensando em como aprender, principalmente pensando em aprender durante o
proprio ensino. As coisas nao faziam sentido. Eu s6 decorava. Mas quando eu comecei a pensar
como ensinar ai ficava imaginando como fazer meu aluno aprender, ai comecei a ver sentido
na pratica. A gente trabalhou muito isso aqui no grupo, né. A gente aprende melhor quando
comeca a pensar como 0 outro aprende. Meio confuso, né.

Bia: Eu preciso ter um tempo para sentar e rever, com calma. Mas acho que para aprender as
pessoas tém gue ter boa vontade, tem que empenhar e querer. Eu aprendo revendo, fazendo de
novo, tirando ddvidas, reforcando. Nao, eu ndo estudava assim antes. Porque as vezes eu me
esforcava, mas ndo sabia como fazer, sabe? Continuava ndo entendendo. Com 0 apoio do
grupo eu consegui aprender e pensar sobre como a gente aprende. N&o tinha pensado nisso
antes. Aqui_também a gente fez algumas tarefas de voltar nos enunciados, rever o que ja tinha
estudado, pensar no erro, isso tudo ajudou.

Duda: Acho que tem que ter dedicacio. Eu preciso de mais de um método para aprender e tem
que me convencer. Acho que tem que fazer sentido para a pessoa. Isso ai. Ndo, ndo pensava
assim. Eu comecei a perceber essas coisas depois. Acho que o grupo de estudos ajudou. Porgue
apesar de ter comecado a participar apenas no seqgundo semestre, pude perceber que o
relacionamento com as colegas, a forma como a gente estudava no grupo fazia a gente pensar
sobre como ensinar e a0 mesmo tempo sobre como aprender.

Karol: Acho que as pessoas aprendem Matematica estudando. Tem que ter forca de vontade e
um_bom professor também disposto a ensinar. Eu aprendo Matematica olhando exemplos,
voltando na matéria. Nao, nao pensava assim. Com 0 grupo aprendi gue ensinar ensina a gente
a aprender. Quando a gente pegava o0s exemplos feitos pelos alunos e analisava, discutia
respostas deles, pensava nos erros ... 1sso faz a gente pensar e aprender.

Com excecéo de Clara, todas as alunas relataram a influéncia positiva do grupo
de estudos em seu modo de aprender a estudar. Ressaltaram, sobretudo, a aprendizagem
em situagdes de ensino. Percebemos que elas reforcam a utilizacdo de algumas

estratégias de aprendizagem, como confec¢do de desenhos, esquemas, gestdo do tempo,
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e da necessidade de alguns embelezamentos motivacionais, como material concreto, por
exemplo.

A resposta de Maria também nos chamou a atencdo. A aluna ressalta a
necessidade de desenvolver tarefas que fagam sentido para o aluno e destaca essa
facanha no interior do grupo de estudos. Vale lembrar que, de acordo com Bzuneck
(2010, p. 14): “uma poderosa fonte de motivagdo consiste em o aluno ver significado ou
importancia nas atividades prescritas”.

No que diz respeito a relacdo com a Matematica, percebemos que houve uma
mobilizacdo de interesses por parte das alunas em prol da disciplina.

Respostas das alunas a questdo 5 da entrevista realizada no dia 29/01/18

Alice: Minha relacdo com a Matematica era horrivel. Eu tinha dificuldade e ndo parava para
estudar. Ai né [acenando a cabeca negativamente] ndo dava certo. Hoje é bem melhor, hoje eu
tenho a cabeca melhor, sei que preciso estudar. E com o grupo de estudos comecei a entender
as coisas, parei de ficar perdida. E hoje eu acho gque eu até gosto um pouco de Matematica.

Teresa: Hoje eu me sinto capaz de aprender Matematica porque diferente do Ensino Médio eu
tenho mais confianca em mim mesma e isso me faz acreditar que sou capaz. Minha relacéo com
a Matematica melhorou bastante.

Maria: Sempre gostei de Matematica. Mas no Ensino Médio tive a sensacdo de desaprender, ou
melhor, ndo aprendi o que deveria e como deveria._Mas hoje a minha relacgdo com a
Matematica melhorou muito, porgque nés fomos mudando e aprendendo novamente tudo o que
ficou para tras, e como ensinar e isso me fez retomar o gosto pela disciplina.

Bia: Nunca fui f4 de Matematica. Depois que eu fiz as duas disciplinas de Matematica e o
grupo de estudos eu acho que nem era questao de ndo gostar. Acho que eu ficava tdo frustrada
por ndo consequir aprender, que eu coloquei na minha cabeca que ndo gostava de Matematica,
porgue eu acho maravilhoso quando consigo aprender, vocés ja perceberam pela minha
expressdo de felicidade. Eu ficava tdo frustrada com relagdo a isso porque, as vezes, nas
turmas em que eu estudava os meninos falavam que gostavam de Matematica, e la: “Eu nao
gosto de Matematica, porque ndo sei”. Sempre foi assim sabe. Ja tive até aula particular de
Matematica. Minha professora do sexto ano falava: ““N&o é que vocé ndo sabe, vocé tem falta
de atencdo. Se dispersa muito facil”. Realmente sou meio dispersa. Quando vim para a
faculdade e descobri que ia ter aula de Matematica quase morri do coragdo. Mas, enfim, tem
que ter. E confesso que no inicio, na primeira disciplina, eu fiquei bem chocada. E achei que
nédo fosse conseguir, imagina... tinha dificuldade e quando tinha que ler os textos, meu Deus,
pensava... hdo vou dar conta. Imaginava eu ja ndo gostava ainda ter que ler...mas ali, gracas a
Deus teve o grupo de estudos, né, aprendi bastante. E este semestre né, estd assim [fazendo um
coracao com as maos] Perfeito! Uma coisa que ja descobri, é que quando comega uma matéria
eu acho dificil, ai eu tenho esforco e aprendo, ai vem outra. E entdo passo a achar a anterior
mais facil. E nds vamos de novo para a matéria nova. Hoje eu acho que sou capaz de aprender,
tenho que me esforcar. Mas vale lembrar que a relacao do professor também conta.

Lucia: Durante meu Ensino Fundamental e Médio eu decorava tudo de Matematica. A comegar
pela tabuada no Ensino Fundamental, ai agora depois do grupo de estudos eu vi como é
importante dar sentido aos contetdos e isso ajuda a ndo ter medo. Eu lembro que quando eu
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errava, ou ndo consegui achar a resposta do problema, ja me dava vontade de chorar, sabe?
Quando o professor da aquilo e pede que o aluno decore, ele sente que é aquilo e pronto. Dai o
medo de errar, fica mais dificil. Eu achei o grupo de estudos muito bom porque aprendi formas
de ensinar gue possam ser mais prazerosas e significativas para o aluno.

Duda: N&o gosto de Matematica. Mas hoje tenho consciéncia que preciso saber para ensinar
meus futuros alunos, mas ndo é minha paixdo ndo. Tenho dificuldade para entender algumas
coisas ainda. Mas hoje procuro sentar um hordrio para resolver as atividades, entender mais
as coisas. Hoje eu acho que sou capaz de aprender e de ensinar também, os conteidos para o
Ensino Fundamental, claro [risos]. Acho que o grupo de estudos me ajudou nisso ai e as aulas
também.

Karol: Ndo sou tdo ruim em Matematica. Ndo odeio, mas também ndo gosto. Mas me considero
acho capaz de aprender os contelidos. Maioria das vezes foi assim. Eu tirava boas notas.

Clara: Eu nunca tirei nota ruim de Matematica. Mas também nunca gostei. Mas acho que era
por causa da forma que o professor explicava. Fazia as coisas porque tinha quer ter nota para
passar. Mas hoje, com o grupo de estudos e com a forma das aulas, estou até comecando a
gostar. Aqui por exemplo [referindo-se ao grupo], a gente ndo faz atividade por nota. Eu faco
pelo gosto, pelo método usado.

A analise realizada pautou-se nas expressdes e comportamentos manifestados
pelas alunas, durante as aulas de Matematica e no grupo de estudos. Embora saibamos
que cada instrumento utilizado para coletar as informacdes tenha suas vantagens e
limitacOes, acreditamos que eles, em conjunto, permitiram revelar opinides, crencas,
lembrancas e atitudes das participantes.

Considerando nossa questdo de investigacdo, € preciso pressupor que Sao varios
os fatores que podem influenciar a motivacdo para aprender em um aluno, dentro do
grupo de estudos, e que eles ndo agem de forma isolada. Na medida do possivel,
procuramos relacionar as atividades do grupo de estudo com um modelo que permitisse
as alunas pensar sobre a execucdo da tarefa, perceber seus objetivos, suas davidas, para
entdo tracar suas estratégias de resolucdo e resolvé-las. Com isso, pretendiamos também
propor a elas momentos de reflexdo sobre a propria aprendizagem e a futura pratica
docente.

Em geral, considerando os dados analisados, verificamos que as alunas
comecaram a Se engajar mais durante as aulas de Matematica, a partir de sua
participacdo no grupo de estudos. Percebemos que elas se sentiam mais a vontade para
resolver as atividades no quadro, perguntar suas duavidas em voz alta, discutir as
questBes propostas na aula e no grupo de estudos. Também percebemos que elas se
tornaram mais confiantes quanto a sua capacidade para ensinar e aprender. Acreditamos

que isso foi possivel devido a vivéncia de situacdes de sucesso. Ndo podemos deixar de
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destacar que a dinamica dos encontros foi fundamental para o acontecimento das
situacOes relatadas, pois o clima de respeito e confiabilidade instaurado colaborou para
que as participantes do grupo de estudos desenvolvessem uma relacdo mais positiva em
relagdo a aprendizagem Matematica.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Este trabalho foi desenvolvido para responder a seguinte questdo de
investigacdo: Como a participacdo em um grupo de estudos voltado para a
aprendizagem autorregulada e para a construcdo de conhecimentos matematicos
influencia a motivacdo para aprender Matematica em licenciandas de um curso de
Pedagogia?

Assim, nos propusemos a investigar, junto as alunas do curso de Pedagogia,
como a sua participacdo em um grupo de estudos voltado para o desenvolvimento da
aprendizagem autorregulada e para a construcao de conhecimentos matematicos poderia
influenciar a sua motivacdo para aprender e a sua relacdo com essa disciplina.

No desenvolvimento do grupo de estudos, priorizamos a construcdo de tarefas
que proporcionassem as alunas refletirem sobre seu processo de aprendizagem e sobre
sua futura pratica docente. Buscamos, ainda, apresentar algumas estratégias de
aprendizagem, para que elas se tornassem mais autbnomas durante seus estudos. A
dindmica do grupo foi construida com objetivo de propiciar momentos em que elas se
sentissem mais encorajadas a participar, esclarecer suas dividas com relacdo aos
conteldos matematicos abordados.

Acreditamos que os objetivos desta pesquisa foram atingidos, uma vez que foi
possivel identificar a relacdo de cada uma das alunas participantes com a Matematica;
perceber, compreender e analisar, mesmo que de uma forma sutil, a influéncia do grupo
de estudos na sua motivacdo para aprender Matematica, e também na sua percep¢do
sobre essa disciplina.

Inicialmente, percebemos que a maioria das alunas ndo tinha lembrancas
positivas com relacdo a aprendizagem de Matematica nos anos anteriores ao ingresso na
faculdade. Foram comuns, durante os encontros, relatos de situacdes que demonstravam
insatisfagdo com a propria aprendizagem e, até mesmo, com a falta de compreenséo
sobre os contetdos ja estudados na educacdo basica. Também percebemos que a
preocupagdo com a futura préatica docente, sobretudo com o ensino de Matematica, era
algo que perturbava algumas delas. As dificuldades eram corriqueiras. Nos momentos
de correcdo das atividades, embora parecessem com duvidas, algumas delas apenas
desmanchavam as atividades para copiar 0 exposto no quadro pelo professor, nédo

questionavam. Apesar de demonstrarem algumas caracteristicas semelhantes, a
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diversidade do grupo levou-nos a analisar de forma particular a experiéncias
vivenciadas por cada uma das alunas.

Os aspectos abordados em cada um dos eixos tematicos em que a andlise foi
desenvolvida nos mostram que houve influéncia do grupo de estudos na motivacdo para
aprender Matematica das alunas participantes. O primeiro aspecto observado foi o
engajamento nas atividades. Percebemos que, ao longo da pesquisa, as alunas
comegaram a participar mais das aulas. Tornaram-se mais persistentes diante das
dificuldades encontradas para compreensdo dos conteudos, encorajaram-se a ir ao
quadro, discutiram a resolucdo das atividades, e até mesmo responderam as questdes
orais levantadas pelo professor durante as aulas.

Para Bzuneck (2009a), a motivacao responde por determinados efeitos, que se
podem identificar por niveis distintos: imediatos e finais.

Em sala de aula, os efeitos imediatos da motivacdo do aluno consistem
em ele envolver-se ativamente nas tarefas pertinentes ao processo de
aprendizagem, o que implica ele ter escolhido esse curso de acéo,
entre outros possiveis e ao seu alcance. Tal envolvimento consiste na
aplicacdo de esforco no processo de aprender e com a persisténcia
exigida por cada tarefa (BZUNECK, 2009a, p. 11).

Embora saibamos que séo varias as razdes que podem influenciar a motivacao,
acreditamos que, no contexto do grupo de estudos, um dos motivos do envolvimento
das alunas foi o desejo em aprender um pouco mais de Matematica, seja para obter
melhor desempenho durante as aulas, seja pelo compromisso com a futura pratica. Os
encontros aconteciam, na maioria das vezes, semanalmente, ndo havia sido combinada
inicialmente®® nenhuma forma de certificacdo ou atribuicdo de nota nas disciplinas de
Matematica, e a participacdo foi voluntaria. Sendo o engajamento um indicador
observavel da motivacdo e um de seus efeitos imediatos, consideramos que com o grupo
de estudos conseguimos alcangar esse primeiro passo.

No segundo eixo tematico, analisamos a mobilizacdo das crencas de autoeficacia
das alunas. Verificamos que essa mobilizacdo esteve associada as vivéncias
possibilitadas pela participacdo no grupo de estudos. As alunas se tornaram mais
confiantes com relagédo a sua capacidade de aprender e de ensinar. Percebemos que um
dos principais fatores para o fortalecimento dessas crengas foram as experiéncias de
sucesso. Exitos continuados informam ao aluno que ele podera dar conta de executar

novas tarefas e, essa informacdo, por sua vez, proporcionara a ele a informacgdo

* Ao final da pesquisa, consideramos atribuir s alunas uma declaracdo de participacdo nos encontros do
grupo de estudos para comprovacao de atividades académico-cientifico-culturais.
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convincente de que é capaz de prosseguir com éxito (SCHUNK, 1989 apud BZUNECK,
2009b). A vivéncia de situacOes de sucesso permitiu que as alunas se tornassem mais
confiantes em sua capacidade, e isso as incentivou a participar nas atividades, visando a
obtencdo de novos sucessos. Ainda conforme nos aponta Bzuneck (2009b), os
julgamentos de autoeficacia de uma pessoa determinam seu nivel de motivacdo, pois,
em funcdo desses julgamentos, a pessoa tem incentivo para agir, € imprime suas acoes
para alcancar os resultados projetados.

As crengas de autoeficacia também influenciam reciprocamente a autorregulacéo
da aprendizagem. Pois como nos apontam Zimmerman, Kisantas e Campillo (2005 apud
AZZ| e POLYDORO, 2010, p. 140):

Uma dimensdo fundamental da autorregulacdo é a motivacao, ja que
o0s estudantes devem usar recursos especificos para manter o interesse
nas atividades académicas. Neste contexto, destaca-se a autoeficacia,
ja que os estudantes que confiam em suas capacidades para usar 0s
processos de autorregulagdo se sentem mais motivados para atingir as
metas estabelecidas. Assim, a autoeficacia para a autorregulacdo se
constitui em mediador entre os efeitos do compromisso dos estudantes
com suas tarefas escolares e os resultados e as responsabilidades
académicas.

De fato, alunos autorregulados possuem crenca de autoeficAcia mais robustas,
interesse intrinseco nas tarefas, sdo mais persistentes e possuem maiores chances para
atingir o sucesso (ZIMMERMAN, 2010). A autorregulacdo oferece ao aluno
informacbes sobre seu progresso e atuacdo no processo de aprendizagem o que
influenciara sua motivacdo e confianca em sua capacidade. Ao mesmo tempo, em que,
as suas crencas de autoeficacia lhe ajudardo a selecionar estratégias para desenvolver as
tarefas e superar desafios.

No Ultimo eixo tematico, analisamos a dinamica de trabalho do grupo de
estudos. Verificamos que a organizacdo dos encontros em pequenos grupos e a maneira
como eles foram conduzidos propiciaram que as alunas se sentissem mais a vontade
para perguntar, apresentar suas opinides, sem o constrangimento de se expor diante da
classe. A destinacdo de um momento para sanar as duvidas, durante os encontros, foi
importante para encoraja-las a questionar e a buscar a compreensao dos contetdos. Nos
encontros, também exploramos situacdes que as levassem a utilizar algumas estratégias

de autorregulacéo, e que Ihes permitissem pensar um pouco mais sobre 0 seu processo
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de aprendizagem. Outra questdo que também podemos destacar foi a percepcdo das
alunas quanto a sua relacdo com a Matematica. Embora algumas delas, ao final da
intervencdo, afirmassem ainda ndo gostar de Matematica, percebemos que elas pareciam
menos apreensivas com relacdo a essa disciplina do que antes da participagdo no grupo
de estudos. Acreditamos que isso foi possivel devido a compreensdo dos conteudos
matematicos e a dindmica dos encontros. Maioria delas relatou a influéncia positiva em
seu modo de aprender a estudar, a partir da participagdo no grupo de estudos.
Ressaltaram, sobretudo, a aprendizagem em situacdes de ensino. De modo geral,
constatamos que elas se tornaram mais receptivas a Matematica. Durante as aulas e 0s
encontros, predominaram emocdes positivas, como curiosidade, satisfacdo pessoal e
interesse com relacdo ao que estava sendo estudado.

Devido a subjetividade do objeto de estudo envolvido nesta pesquisa,
consideramos que existem algumas limitagdes em relacdo ao seu conhecimento. Embora
tenhamos optado por utilizar diferentes instrumentos na produgéo dos dados, de maneira
a permitir a triangulacdo destes e reduzir as distor¢des durante a realizacdo da analise,
consideramos que 0S nossos resultados nos levam a pistas, nos apontam caminhos.
Ainda que tenhamos acompanhado as alunas participantes do grupo de estudos por um
periodo prolongado, aproximadamente sete meses (05/05/2017 a 25/08/17; 28/09/17 a
15/02/18), ponderamos que esse tempo possa ter sido menor que o desejavel para
investigar a motivacgéo para aprender.

Examinando o trabalhado desenvolvido, pensamos que seria interessante dedicar
um pouco mais de atencdo ao contexto familiar das participantes da pesquisa, pois
diversos sdo os fatores que podem influenciar a sua percepcdo e a motivacdo para
aprender Matematica. Também julgamos que seria relevante verificar, apds alguns
semestres, ou mesmo durante a futura docéncia dessas alunas, a forma como estéo se
relacionando com a Matematica, como a colocam em pratica durante as aulas e se fazem
uso de alguma estratégia de autorregulacdo. Contudo, a duracdo do Mestrado
impossibilitou tal ac&o.

Durante o levantamento de pesquisas realizadas sobre a motivagédo para aprender
Matematica, constatamos que ainda é pequena a producdo brasileira nessa area.
Percebemos também que sdo poucos os estudos de natureza qualitativa que realizam, de
alguma forma, uma intervencdo visando fortalecer essa motivacdo. Esse fato

proporcionou algumas limitacBes ao nosso trabalho, por ndo encontrarmos critérios
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diversos para a comparacdo dos resultados obtidos. Porém, ndo podemos deixar de
destacar que tal fato também contribui para a originalidade desta investigacao.

A realizacdo desta pesquisa suscitou aprendizado significativo em minha
formacdo como professora e pesquisadora. Como professora, propiciou experiéncias
positivas com relacdo a motivacdo das alunas para aprender Matematica. Levou-me a
perceber o quanto o ambiente escolar, a pratica e a postura docente podem influenciar a
relagdo que o aluno estabelece com essa disciplina. O desenvolvimento de atividades
pautadas na autorregulacdo mostrou-me como é necessario explorar essa competéncia
com os alunos, para que se tornem mais autdbnomos em sua aprendizagem. Ainda
permitiu-me conhecer como se da a formacdo dos professores no curso de Pedagogia e
compreender qudo complexa é a formacao deste docente multidisciplinar.

Como pesquisadora, foi possivel aprofundar meus conhecimentos sobre a
motivacao para aprender e sobre a autorregulacdo da aprendizagem, bem como analisar
de forma concreta as potencialidades e limitagdes desses constructos para o ensino e
aprendizagem de Matematica. Ainda tive a oportunidade de conhecer e discutir
conceitos referentes a propria atividade da pesquisa, como metodologia e analise de
dados, por exemplo.

Ao final da pesquisa, confeccionamos um livreto voltado para formadores de
professores e professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, o produto
educacional, no qual apresentamos algumas tarefas discutidas e aplicadas, ao longo da
pesquisa, bem como os fundamentos tedricos que as embasaram.

Esperamos, com este trabalho, estimular as discussdes sobre a motivacdo para
aprender Matemadtica, sobretudo na formacdo docente. Afinal, cada um desses alunos,
em um futuro proximo, sera responsavel por uma classe e podera contribuir de forma

significativa para o ensino e aprendizagem da Matematica.
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APENDICES

Apéndice A - Alguns modelos tedricos de investigacdo e intervencdo na
aprendizagem autorregulada.

Numa recente analise sobre o tema, Boruchovitch (2014) com base nos estudos
de Cho e Bergin (2009) apresentou quatro dos principais modelos sobre autorregulagédo
que se assemelham em diversos aspectos, sdo eles: o de McCaslin e Good (1996), o de
Wine e Hadwin (1998), o de Zimmerman (2000) e o de Pintrich (2000). Embora
saibamos que alguns autores, como Bembenutty et al. (2015), destacam os modelos de
Winne, Boekaerts, Pintrich e Zimmerman como o0s mais utilizados na instrugdo e na
investigacdo educacional, destacamos neste estudo os modelos explorados por
Boruchovitch (2014).

O modelo de McCaslin e Good (1996), denominado “Modelo de corregulacdo de
aprendizagem”, baseia-se na perspectiva sociocultural para entender a autorregulagéo de
aprendizagem. Nesse modelo, a unidade basica da autorregulagédo €é a interacdo entre 0s
individuos, objetos e contextos, e 0s processos da autorregulacdo sdo explicados por
meio dos conceitos: motivacao, acionamento e avaliacdo. No que se refere a motivacao,
0 modelo faz uso das teorias das atribuicdes causais e das crencas de autoeficacia.
Enquanto a primeira € utilizada para buscar as causas dos eventos, a segunda é
conveniente para estudar a capacidade do individuo para a realizacdo das atividades.
Um dos pontos fortes desse modelo é o destaque para o papel do ambiente no apoio a
ativacdo da aprendizagem educacional (BORUCHOVITCH, 2014).

J& no modelo de Winne e Hadwin (1998), a autorregulacao é definida como um
“evento que envolve metacognicdo, uso de estratégias de aprendizagem e
monitoramento” (BORUCHOVITCH, 2014,p. 403). As estratégias de aprendizagem
podem ser entendidas como “sequéncias integradas de procedimentos, que os estudantes
empregam, tendo em vista melhores resultados” (POZO, 1996 apud
BORUCHOVITCH, 2014, p. 403). O monitoramento cognitivo compreende a
capacidade do aluno de avaliar sua aprendizagem e verificar a necessidade de alterar ou
ndo suas agoes, visando a melhores resultados (BORUCHOVITCH, 2014).

Para tentar explicar como ocorre o engajamento na sala de aula, esse modelo faz
uso de quatro fases: 1°) definicdo da tarefa; 2°) estabelecimento de metas e
planejamento; 3°) ordenacdo de taticas: nesta fase, o aluno coloca em pratica suas
estratégias para resolucdo da tarefa; 4°) adaptacdo da metacognicdo, que é a fase em que
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ocorrem 0s ajustes de autorregulacdo e, se necessario, as mudancas de estratégias. A
ocorréncia da quarta fase é opcional, visto que 0s ajustes de autorregulacdo podem ou
ndo ocorrer. Boruchovitch (2014) apresenta como fragilidade desse modelo o fato de ele
ndo considerar que a autorregulacdo € um processo complexo que ndo pode resumir-se
apenas a metacognicdo; esses autores ainda apontam a centralizagdo excessiva desse
processo nas caracteristicas do aluno.

“Pintrich (2000), por sua vez descreve a autorregulacdo como a integracdo de
diferentes aspectos: cognicdo, motivacgéo, afeto e contexto” (BORUCHOVITCH, 2014,
p. 404). Seu modelo é composto por quatro fases: a previsao, o planejamento e ativagéo;
0 monitoramento; o controle; a reagéo e reflexdo. Na fase da previsdo, planejamento e
ativacdo, o aluno estabelece metas a serem alcangadas, ativa conhecimentos prévios,
analisa suas chances de sucesso e fracasso, e as normas sociais em relagéo a tarefa. A
fase de monitoramento caracteriza-se por julgamentos acerca da propria compreensao
da tarefa, dos afetos e das motivagdes para executa-la. Na terceira fase, controle, ocorre
a selecdo e aplicacdo das estratégias para resolver a tarefa. H& controle de afeto e
motivacgdes e do nivel de investimento de esforco para a realizacdo da tarefa. Nessa fase,
também é tomada a decisdo sobre prosseguir ou desistir. E a Gltima fase, que é reacdo e
reflexdo, caracteriza-se pela autoavaliagdo do desempenho do estudante na tarefa,
ocorrendo a analise do esforco empregado e a reflexdo sobre suas reagcGes emocionais
(BORUCHVITCH, 2014).

Uma caracteristica peculiar do modelo de Pintrich é a énfase dada ao contexto
em cada fase. H4, nesse modelo, a concepcdo de um aluno mais ativo em relacdo ao
ambiente escolar. Os modelos de Pintrich e Zimmerman permitem uma visdo da
autorregulacdo como uma aptiddo do individuo, diferindo da concepcdo de
autorregulacdo apresentada no modelo de Winne e Hadwin (BORUCHOVITCH, 2014).

Com base em seus estudos, Boruchovitch (2014) reporta que os quatro modelos
apresentados concebem a autorregulacdo de forma mais integradora, envolvendo
metacognicdo, estratégias e aspectos cognitivos, motivacionais, afetivos e
comportamentais, e que também consideram que o aluno pode se responsabilizar pela
autorregulacdo de sua aprendizagem. Quanto as divergéncias, a autora considera que 0s
modelos diferem quanto aos papéis atribuidos ao contexto e a corregulagdo na ativacao
dos processos autorregulatérios.
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Apéndice B - Observacbes das aulas da disciplina Matemética Contetidos e
Metodologias I (05/05/17 a 25/08/17).

A partir do dia 05/05/17 comecei a observar a turma da disciplina Matematica
Conteudos e Metodologias I, na qual desenvolvemos a pesquisa. A observacdo nessa
turma ocorreu até o dia 25/08/17. As aulas de Matematica aconteciam nas sextas feiras,
das 19h00min as 22hs40min (4 horérios).

No primeiro dia, nos 1° e 2° horéarios, o professor da disciplina e eu nos
apresentamos aos alunos. Ele apresentou o plano de ensino da disciplina, eu apresentei o
motivo pelo qual estava presente e informei o propdésito da pesquisa. Depois os alunos
se apresentaram. Apos as apresentacdes, entreguei 0 Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido aos alunos para leitura e assinatura, caso desejassem participar da pesquisa.
No 2° e 3° horarios, propusemos*® uma atividade ltdica com o objetivo de promover a
aproximacdo entre alunos e sondar seus conhecimentos matematicos. Dividimos a sala
em 4 grupos com aproximadamente 7 alunos cada. Distribuimos  fichas entre  0s
participantes contendo charadas matematicas envolvendo operacdes e alguns conceitos
sobre nimeros naturais como multiplos, pares, impares, por exemplo. Cada membro do
grupo lia e resolvia a charada recebida e em seguida a colava no peito. Jogavam-se 0s
dados para estabelecer a ordem de quem comegaria a responder. Logo em seguida, cada
membro do grupo, conforme a ordem estabelecida, escolhia a charada de seu interesse e
a respondia. Ganhava o0 jogo quem acumulasse 0 maior nimero de respostas corretas.
Percebi que durante o jogo alguns alunos apresentaram dificuldades com identificagcdo
de nimeros pares e multiplos, mas elas foram sanadas pelos préprios colegas do grupo.

No segundo dia de observagdo, 12/05/17, nos primeiros horarios, iniciamos a
discussdao de algumas partes do livro Alfabetizacdo Matematica: As primeiras
manifestacBes da escrita infantil, da autora Ocsana Sénia Danyluk*. Muitos alunos
pareciam preocupados sobre como alfabetizar matematicamente, pediam exemplos de
atividades sobre como aplicar os termos do texto lido na sala de aula. Nos 3 °e 4°
horério, fomos ao laboratério de informatica e o professor apresentou aos alunos, via
plataforma moodle, um banco de questdes que exploravam conteldos matematicos
trabalhados com alunos das séries iniciais. Em grupos, apds a exploracdo das questdes,
0 professor pediu que os alunos as organizassem conforme o0s objetivos apresentados
em cada uma delas e que tentassem relaciona-las com o texto lido no 1 ° e 2 © horéarios.

O professor solicitou aos alunos que fizessem fichamento das paginas do livro
de Ocsana So6nia Danyluk que seriam discutidas na préxima aula e também que
elaborassem trés questdes sobre o texto. Nesse dia entreguei o TCLE para os alunos que

“OUtilizamos a primeira pessoa do plural para reportar sobre as atividades desenvolvidas em sala de aula
porque o planejamento e execucdo das aulas foram realizados de forma conjunta: professor regente,
pesquisadora.

“'DANYLUK, Ocsana Sénia. Alfabetizacdo matematica: as primeiras manifestacGes da escrita infantil.
5° ed. Rio Grande do Sul: UPF Editora, 2015. 248 p. Disponivel em: <http://editora.upf.br/index.php/e-
books-topo/47-matematica-area-do-conhecimento/121-alfabetizacao-matematica-5>. Acesso em: 10 mai.
17.
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ndo estavam presentes na aula do dia 05/05/17 para leitura e assinatura, caso desejassem
participar da pesquisa.

No dia 19/05/17, nos 1° e 2° horérios, continuamos a discussdao do livro
Alfabetizacdo Matematica: As primeiras manifestacdes da escrita infantil. Nos 3° e 4°
horérios, cada um dos grupos estabelecidos na aula do dia 12/05 escolheu uma das
questdes que exploraram e a discutiram com a turma. Depois do fechamento das
discussbes, o professor apresentou o livro com o qual trabalhariamos nas préximas
aulas: A crianca e o nimero, de Constance Kamii*’. Como o livro abordava as provas
piagetianas, o professor solicitou aos alunos que as desenvolvessem com as criangas de
até 7 anos de idade (experimentos de conservacdo dos liquidos, inclusdo de classes e
seriacdo de bastonetes). Como na aula anterior, o professor pediu aos alunos que
realizassem fichamento sobre a parte do texto que seria discutida na préxima aula e
também que elaborassem trés perguntas sobre ela.

No dia 26/05/17, os alunos discutiram o texto que prepararam € nos dois Ultimos
horérios apresentaram 0s experimentos das provas piagetianas. Nesse dia apliquei o
questionario inicial (apéndice F, p.206), para verificar a relacdo que os alunos dessa
turma estabeleciam com a Matematica. Para a proxima aula foi solicitada a preparacao
dos capitulos dois e trés do livro de Constance Kamii e a elaboracdo de trés perguntas
sobre o texto.

Na aula do dia 02/06/17, discutimos os capitulos dois e trés nos 1° e 2° horéarios.
Nos 3° e 4° horérios, discutimos sobre o sentido atribuido ao nimero nas diversas
situacdes do dia a dia. Os alunos foram organizados em grupos, e foram distribuidas
entre eles diversas embalagens, imagens de nimeros de casas, placas de carros, CPF,
CEP (Cddigo de Enderegcamento Postal), cartdes bancarios, dnibus, codigo de barras, e
ainda imagens com representa¢fes numéricas como, por exemplo, pontos de latitude e
longitude em mapas, copos de medida, medi¢des de campo de futebol. Em seguida, foi
solicitado que averiguassem quais 0s sentidos atribuidos aos nimeros naquelas figuras
ou embalagens. Alguns alunos demonstraram muito interesse na atividade. Foram
comuns comentarios como:

— Nunca tinha prestado atengdo nesse tipo de coisa.

— Nem tinha reparado que ndmero tinha sentido.

— Para mim, nimero era tudo igual — nimero!

— Olha que “doido’, o numero do CEP da coisa demais!

Apoés discussdo e fechamento da atividade, o professor solicitou leitura e
fichamento do capitulo quatro do livro de Constance Kamii para a proxima aula.

Nos dois primeiros horarios do dia 09/06/17, discutimos o capitulo quatro do
livro de Constance Kamii. Um aluno comentou que, do livro todo, esse era o capitulo de
que mais havia gostado, porque nele a autora apresentava sugestdes de como trabalhar
com 0s nimeros na préatica. Aproveitando o comentério tecido pelo aluno, Karol disse:
— Eu ainda tenho muito medo de ndo saber ensinar matematica na sala de aula, é
muito dificil. Outra aluna que estava desenvolvendo o estagio de observagdo comentou:

“KAMII, Constance. A crianca e o nimero: implicacBes educacionais da teoria de Piaget para a
atuacdo junto a escolares de 4 a 6 anos. 20. ed. Campinas, SP: Papirus 1995. 124 p.
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— Na sala que estou observando a professora distribuiu entre os alunos um poema
recortado em tirinhas enumeradas, para que o0 montassem. Eles estavam sentados em
duplas, ndo sabiam contar direito e a professora colocou as tirinhas juntas em cima da
mesinha. Sem falar nada eu observei que cada aluno tentava pegar tirinhas com
nameros diferentes. Ndo sabiam ler, mas tentavam se ajudar o tempo todo. Quando um
via que outro pegou um numero repetido, falava — esse ndo, vocé ja tem desse. Acho
que situacBes deste tipo ajudam o aluno a construir o sentido de ndmero, a
compreender a sequéncia, sabe? O professor fechou as discussdes sobre o capitulo 4 do
liviro de Constance Kamii e fomos para o intervalo. Nos dois Ultimos horérios,
comegamos a trabalhar com o sistema de numeracgédo decimal. Comegamos a explorar as
caracteristicas do sistema hindu-arabico para, a partir dai, explorar outros sistemas de
numeracdo, como o sistema de numeracdo dos babil6nios, egipcios e romanos. Os
alunos pareciam receosos quanto ao sistema de base sexagesimal. Ao término da aula, 0
professor comentou que havia disponibilizado na plataforma moodle um texto sobre
sistema de numeracdo decimal. Pediu que o estudassem para a préxima aula e que, em
grupos, preparassem 0s jogos la apresentados.

No dia 16/06/17, ndo houve aula devido ao recesso académico (feriado de
Corpus Christi).

No dia 23/06/17, discutimos o texto sobre sistema de numeragdo decimal. Em
seguida, apresentamos o material dourado®® aos alunos. Durante a exploragdo desse
material, um aluno questionou o fato de o “cubdo” ter 1000 unidades. A principio, ele
estava convicto de que, pelo fato do “cubdo” ser formado por seis placas de 100
unidades cada, ele deveria possuir 600 unidades e ndo 1000. Entdo propusemos ao aluno
que empilhasse dez placas e verificasse a figura formada e a quantidade de unidades
presentes. Logo ele concluiu que no “cubdo” do Material Dourado havia 1000 unidades.
Nesse dia exploramos também o QVL (Quadro Valor de Lugar).

—rrrm—

Exemplo de Quadro Valor de Lugar

Depois da discussdo sobre os materiais, o professor propés que os alunos
fizessem algumas atividades, utilizando o material dourado e o QVL. Percebi que Maria

“*E um material concreto que apresenta relagBes entre as pecas que o compdem. Muito utilizado para
trabalhar o sistema de numeracdo decimal posicional, as operacdes basicas. Neste material, o cubo
representa uma unidade, a barra, dez unidades, a placa, cem unidades e o “cubdo”, mil unidades.
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e Ana estavam com dificuldades para identificar as classes a partir do milhar. Apés o
término das atividades, o professor as discutiu com os alunos.

Nos 3° e 4° horéarios, o professor solicitou que 0s alunos se organizassem
conforme os grupos formados na aula da semana anterior para a apresentagdo dos jogos,
que envolviam situacdes de exploracdo do sistema decimal. Os alunos dispuseram as
cadeiras de forma retangular, de modo que o centro da sala ficou livre para a circulagéo.
O professor explicou que fariamos uma “trilha de jogos”. Cada grupo escolheria um
membro para intermediar e explicar a regra do jogo aos demais, que iam passando de
grupo em grupo com o objetivo de conhecer e analisar as potencialidades daquele jogo
para 0 ensino e aprendizagem dos numeros. Também foi solicitado ao grupo que
revezasse 0 mediador. Os alunos pareciam muito empolgados durante 0s jogos,
tracavam estratégias para ganhar, comentavam entre si sobre qual jogo era mais
interessante. ApOs o0 encerramento das atividades, expliquei a eles que iria comegar na
préxima semana, 12/07/17, as 18hs00min, o nosso grupo de estudos para refletir e
aprender mais sobre a Matematica e os convidei para participar.

Realizacdo da trilha de jogos

No dia 30/06/17, ndo houve aula, devido a paralisacdo geral. No dia 07/07/17,
ocorreu a primeira prova da disciplina, que foi realizada com consulta ao material
trabalhado em sala.

Conforme calendario académico, tivemos aula de reposicdo das atividades de
sexta-feira no dia 12/07/17. Nas primeiras aulas desse dia, 0s alunos estavam um pouco
agitados, muitos preocupados com a prova realizada na aula anterior. Apds alguns
esclarecimentos sobre a prova, o professor propds que assistissemos a um video que
abordava o trabalho com o sistema de numeragdo decimal na sala de aula, do programa
“Salto para o Futuro”. Ao término das discussdes sobre o video, reforcei o convite junto
aos alunos para participarem do grupo de estudos. Nos dois ultimos horérios,
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apresentamos a eles um conjunto de situagdes-problema envolvendo o campo aditivo.
Em grupos, solicitamos que resolvessem as atividades e que as agrupassem conforme
suas caracteristicas. Percebi que a maioria dos grupos estava com dificuldade para
agrupar as situaces-problema. Ao percorrer 0s grupos, percebi que Maria comentava
com sua colega:

— Tenho dificuldade de fazer esses assim ¢ (apontando para o problema). N&o sei 0
que eles ttm em comum... mas quando € assim eu erro.

No jogo de figurinhas, Carlos ganhou 16 figurinhas, perdeu 24 e ficou com 52. Quantas
figurinhas ele tinha antes de comecar a jogar?

Problema apontado por Maria.

O problema apresentado pela aluna consistia numa composicdo de
transformacéo, embora ela ainda ndo soubesse dessa classificacdo. Quando os alunos
terminaram de agrupar os problemas, o professor discutiu as atividades, verificando as
caracteristicas que eles tinham usado para fazer os agrupamentos e, em seguida,
apresentou algumas das categorias das situa¢fes aditivas: composicéo, transformacao,
comparacdo, composicdo de transformacao. Alguns alunos pareciam com ddvidas, mas,
devido ao término da aula, o professor comentou que continuariamos com o assunto na
préxima semana. O professor solicitou aos alunos que preparassem para a proxima aula
0 capitulo 2 do texto: Educacdo e linguagem Matematica II: Numerizacdo, de Nilza
Eigenheer Bertoni**.

No dia 14/07/17, por motivos pessoais, ndo pude acompanhar as aulas. Porém,
conforme relato dos alunos, nesse dia foi discutido o capitulo 2 sobre situa¢des aditivas
(texto de Nilza Bertoni) e as questdes® sobre o campo aditivo trabalhadas na aula
anterior. Também foi solicitada a preparacdo do capitulo 3 do texto de Nilza Bertoni
para a proxima aula.

Nos primeiros horéarios do dia 21, foi realizada a discussdo do capitulo 3 do
texto: Educacdo e linguagem matematica 1l: Numerizacdo, de Nilza EigenheerBertoni.
O texto tratava das situacdes do campo multiplicativo. Nos 3° e 4° horarios, o professor
retomou as situacOes aditivas e prop0s aos alunos que criassem situagdes-problema
envolvendo cada uma dessas situagdes. Trés alunas que ndo eram participantes do grupo
de estudos perguntaram se ainda podiam participar dos nossos encontros, pois tinham
ficado sabendo pelas colegas que os encontros estavam sendo muito bons e que elas
estavam compreendendo o contetdo ensinado na sala de aula com maior facilidade.

Nas aulas do dia 28/07/17, o professor conferiu as situacfes aditivas que 0s
alunos tinham criado na aula anterior e sugeriu que eles aplicassem as situacdes-
problema a criancas com a faixa etaria condizente as propostas. Depois o professor
retomou o contedo de situacGes multiplicativas. Nos dois Gltimos horarios, ele propds

“BERTONI, Nilza Eigenheer. Educagio e linguagem matematica Il : Numerizacdo. Brasilia:
Universidade de Brasilia, 2007.85 p. Disponivel em:
<http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/images/Mdul0%202%20de%20Educac%20Matemtica%20-
%20Numerizac%20da%20Nilza%20BErtoni.pdf> Acesso em: 10 de jun. 2017.

®As questdes apresentadas foram especialmente construidas para a aula. Trata-se de uma sondagem
aplicada a alunos dos 2° e 3° anos de duas escolas da regido, uma privada e uma publica.
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algumas situacbes multiplicativas para que os alunos resolvessem e discutissem em
grupos como explicariam essas situacOes a seus futuros alunos. Alguns alunos tiveram
davidas na resolucdo dos problemas e também na forma como explicariam tais
situacOes. Exemplo: Tenho 3 calcas e 4 camisas. Quantos pares de roupas diferentes
posso formar usando essas pecas? Muitos alunos questionavam:

— E 3x4. Mas por qué? Lucia veio até mim e apresentou um desenho onde ela
combinou cada uma das calcas (C1,C2,C3) com cada uma das camisas
(CA1,CA2,CA3,CA4) e perguntou se podia fazer assim. Percebi que a aluna havia
compreendido o processo, porém, talvez por receio, ndo quisesse perguntar em voz alta.
Apbs a confirmacdo da resposta, ela voltou ao seu grupo, explicando como havia
pensado. Depois que todos terminaram as atividades, o professor as discutiu com a
classe.

No dia 04/08/17, nas primeiras aulas, os alunos apresentaram as resolugdes das
situacdes aditivas que tinham criado na aula anterior e aplicaram as criancas. Como era
dia de entregar uma atividade avaliativa proposta pelo professor (trabalho), os alunos
aproveitaram para sanar algumas duvidas ap6s as apresentacdes. Nos 3° e 4° horérios,
exploramos os algoritmos da adicdo e da subtracdo. Em um primeiro momento,
propusemos algumas situacdes-problema e pedimos aos alunos que montassem o
algoritmo da operacdo. Essas operacGes envolviam agrupamento (“vai um”) e o
desagrupamento (“tomar emprestado”). Em seguida, solicitamos que eles resolvessem
0s problemas utilizando os materiais que haviam sido disponibilizados na aula, Q.V.L.,
Material Dourado, “Dinheirinho”. Algumas pessoas tiveram dificuldade para realizar as
operacbes que envolviam o desagrupamento, quando usavamos cédulas do
“dinheirinho”. Nesse dia também exploramos o calculo por estimativa. Percebi que os
alunos ndo utilizam muito essa estratégia. Ao término da aula, o professor lembrou que,
conforme cronograma de atividades, nos dias 11 e 18 seriam realizadas atividades
avaliativas (provas) nos dois primeiros horarios.

No dia 11/08/17, os alunos realizaram a segunda atividade avaliativa (prova)
sobre situacOes aditivas, algoritmos da adicéo e subtracdo. A atividade foi realizada em
dupla. Nos dois ultimos horarios, exploramos os algoritmos da multiplicacdo e divisao.
Assim como na aula anterior, propusemos situagdes-problema envolvendo essas
operagdes e pedimos aos alunos que montassem o algoritmo das operagdes. Alguns
afirmaram ndo recordar o processo de desenvolvimento da diviséo, alegando que hoje
resolvem tudo na calculadora. Fizemos a turma alguns questionamentos, como por
exemplo:

— Por que na multiplicagdo por dois algarismos deslocamos uma casa para a
esquerda, ou colocamos zero na Ultima casa? Por que em algumas divisGes aparecem
zeros no quociente? Percebi que alguns alunos ficaram inquietos. Alguns responderam:
— Porque é assim!

— Esté certo, esta ndo?

— Aprendi assim, agora o porqué ... (balancando a cabeca de um lado para o outro).

Entéo o professor foi ao quadro e explicou o algoritmo da multiplicagéo passo a
passo, a partir da ordem das dezenas, depois das centenas e assim sucessivamente, e
somou os resultados. Solicitou aos alunos que tentassem resolver a operagdo 23x12 da
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mesma forma, usando o Q.V.L. e o Material Dourado. Observei que Maria nédo
conseguia resolver a operacdo usando o Q.V.L. A aluna estava fazendo 23x2 e somando
a 23x1. Como resultado estava encontrando 69. Desenvolveu o algoritmo na forma
convencional e percebeu que o resultado estava diferente. Entdo comecou a discutir com
as colegas o porqué daquele resultado. Apds a discussdo, percebeu que ndo havia
considerado o valor relativo do algarismo 1 no nimero 12. O professor desenvolveu o
mesmo processo para analisar o algoritmo da divisdo. Apés a aula, uma aluna veio até
mim e agradeceu. N&o entendi muito bem e perguntei a ela porque estava me
agradecendo. Ela me respondeu:
— Porque eu peguei o caderno de atividades das meninas que estdo frequentando o
grupo de estudos e se ndo fosse aquele material eu teria ido muito mal na prova. Eu fiz
todas as atividades e também li todas as recomendacdes para a prova. Muito bom, viu!
No dia 18/08/17, os alunos realizaram a terceira atividade avaliativa (prova)
sobre situagdes multiplicativas e algoritmos da multiplicacdo e divisdo. Como muitos
ndo conseguiram terminar a avaliacdo nos dois primeiros horarios, utilizaram uma parte
do terceiro horéario para a realizacdo da avaliacdo. Ao final da aula, o professor
aproveitou para fazer uma avaliagdo da disciplina. No dia 25/08/17, ele discutiu as
provas com os alunos e encerrou a disciplina.
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Apéndice C - Observacbes das aulas da disciplina Matematica Conteudos e
Metodologias 11 (28/09/17 a 15/02/18)

Nesta segunda fase da pesquisa observei as aulas da disciplina Matematica:
Conteudos e Metodologias Il. Estas aulas aconteciam nos dois primeiros horarios da
quinta-feira (19hs00min. as 20hs40min.) e nos dois ultimos horarios da sexta-feira
(21hs00min. as 22hs40min.).

No primeiro dia de aula, 28/09/17 o professor iniciou a aula dando boas vindas
aos alunos, explicou que neste semestre daria continuidade ao trabalho iniciado na
disciplina Matematica: Conteudos e Metodologias |. Apresentou o plano de ensino da
disciplina e como seré realizada a avaliacdo. Em seguida, distribuiu uma folha contendo
diversas atividades sobre fragdes para os alunos. Explicou que usaria essas questdes
com diagnostico para avaliar os conhecimentos prévios da turma sobre fragdes. Percebi
que Bia estava com dificuldade para resolver as atividades. Ela comentou:

— Ja estou nervosa... Ja estou até vendo, ai meu Deus!

Outra aluna da classe comentou:

— Esse semestre vou fazer estagio em uma turma de 4° ano. Quem sabe eu aprendo!
Vou precisar.

Verifiquei que muitos alunos estavam com duvida para resolver as atividades.
Alguns conversavam entre si para resolver as atividades e relembrar alguns

. ~ . - - 1
procedimentos, como somar fragcdes. Duda, Maria e Teresa discutiam como resolver 3

de 24. Teresa tentava convencer as colegas que o correto seria multiplicar por 1 e dividir
o resultado por 3. Porém, Duda achava que deveria realizar a divisdo de 1 por 3 e depois
multiplicar o resultado por 24. Mas de repente, surgiu a duvida: Porque ndo multiplicar
cruzado? Como a atividade era um diagndstico que seria discutido posteriormente na
sala, ndo intervi na discussdo das alunas. Os alunos continuaram desenvolvendo as
atividades até o final da aula.

No dia 29/09/17 os alunos participaram das palestras da Semana de Integracao.
No dia 05/10/17 o professor entregou aos alunos a seguinte situagdo problema para
resolucdo: Quatro amigos sairam para comer pizza. Eles comeram 3 pizzas de sabores
diferentes. Cada amigo comeu um pedaco de cada pizza. Que fracdo representa a parte
que cada um deles comeu? No segundo horério houve reunido da Comissdo de
Formatura.

No primeiro horério da aula do dia 06/10/17 o professor discutiu o problema

. . 3
trabalhado na aula anterior. Muitos alunos encontraram como resposta v pensando no

total de pedagos nos quais a pizza foi dividida e a quantidade comida por cada amigo.
Porém, o professor foi os questionando de modo que percebessem cada pizza
representava um inteiro. E que em cada uma delas a fracdo tomada por cada amigo

1 .
representava -. Um aluno logo concluiu:

~ . 1 . 3
— Entéo, cada um dos amigos comeu S em cada pizza, ;3 no total. Alguns alunos entre

eles Bia e Maria pareciam duvidosos.
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Apo6s correcdo da atividade ele perguntou a classe porque eles achavam
importante estudar fragcdes. Maria levantou a méo e respondeu firmemente a questéo do
professor:— Para compreendermos as situacdes do cotidiano que ndo envolvem sé os
nameros que sao inteiros. Apos a resposta a aluna comentou:

— Até pouco tempo achava meio desnecessario, mas hoje sei que ndo é ndo. O
professor se voltou para Maria e disse:

— Muito bem. Novamente questionou a classe:

— Quem tem alguma opinido diferente? Outros alunos responderam ao professor.

Depois ele entregou uma folha contendo atividades sobre fragdes e pediu que 0s
alunos as resolvessem. Esses exercicios exploravam fracfes de valores conhecidos e
desconhecidos. Alguns alunos sentaram-se em duplas para resolver as atividades. Como
ja estava proximo ao término da aula o professor pediu que os alunos terminassem de
fazer as atividades e casa.

N&o houve aula nos dias 12/10/17 e 13/10/17 devido feriado e recesso.

No dia 19/10/17, o professor iniciou a corre¢do das atividades propostas na
ultima aula. Convidou os alunos ao quadro para desenvolver as atividades e explicar aos
colegas como haviam feito. Bia levantou de sua carteira e foi ao quadro. Afirmou estar
morrendo de vergonha. Realmente as faces da aluna estavam coradas. Porém, ela
conseguiu resolver corretamente a questdo e explicad-la aos colegas. Outros alunos
também foram resolvendo as questBes, alguns apresentavam mais desenvoltura outros
pareciam mais acanhados. Uns conseguiam resolver as questdes corretamente e outros
precisavam da intervencdo dos colegas e do professor para resolver as questes. Neste
dia, Karol também foi ao quadro participar da corre¢do das atividades. Parecia nervosa,
gaguejava um pouco e estava trémula. Com apoio do professor e de alguns colegas que
estavam sentados nas carteiras mais préximas do quadro também conseguiu resolver
corretamente a atividade e explica-la aos demais.

No dia 20/10/17 faltaram muitos alunos. O professor continuou a correcdo das
atividades iniciada na aula anterior. Depois foi ao quadro e falou sobre fracGes préprias.
Utilizou a representacdo geométrica para mostrar que elas simbolizam menos que um
inteiro. Explicou também fragcdes aparentes e improprias, para essas Ultimas também
utilizou a representacdo geométrica para mostrar que elas simbolizam mais que um
inteiro. Ainda mostrou que elas também podem ser representadas por meio dos nimeros
mistos. Em seguida o professor entregou uma folha contendo atividades e pediu que os
alunos resolvessem até a questdo de nimero trés.

No dia 27/10/17 o professor entregou a folha contendo as atividades para os
alunos que ndo estavam presentes na aula anterior. A pedido de alguns alunos explicou
novamente fracbes improprias e numeros mistos. Depois pediu que o0s alunos
desenvolvessem o restante das questdes. As alunas do grupo de estudos participaram
ativamente da aula. Karol e Bia tiraram dividas com o professor em voz alta. Karol
respondeu algumas questdes que o professor perguntou para a classe. Duda e Lcia
foram ao quadro durante a corre¢do das atividades, desenvolveram corretamente os
exercicios e os explicaram com clareza. Quando Lucia terminou de resolver o exercicio
um aluno da classe disse:
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— Oh! Lucia ja pode dar aula. Esta explicando igual professora ja, serio! Licia sorriu.
Pereceu satisfeita com o comentério do colega.

N&o houve aula nos dias 02/11/17 e 03/11/17devido feriado e recesso. No dia
09/11/17 o professor retomou o contetdo fragcGes imprdprias e nimeros mistos. Colocou

~ T f , , .
no quadro a fracdo 3 € perguntou como poderia representa-la em numero misto. Karol
. - . 1 .
respondeu o questionamento do professor afirmando que seria 2 7 Em seguida ele

, . 1 ~ = , . .
colocou no quadro 0 nimero misto 2 S € perguntou qual fragcdo impropria representaria

esse numero. Apos alguns segundos de siléncio Karol novamente respondeu a pergunta
£
do professor, "

Apos a retomada do contetdo, o professor distribui uma folha de papel A4 para

H ~ 1 4 . .
cada aluno e pediu que modelassem as fracdes -, ;e Em seguida pediu que

observassem a relacdo entre essas fracfes. Eles afirmaram que elas simbolizavam a
mesma quantidade e que para obter a segunda e terceira fracdo bastava multiplicar a
primeira por 2 e 4, respectivamente. Em seguida, o professor pediu que modelassem

~ - 1
fracdes equivalentes a = Karol perguntou ao professor:

— Eu posso achar fracfes equivalentes de qualquer fracdo, certo?Mas e simplificar,
posso simplificar qualquer fracdo?
. . . ~ a5 .
O professor sugeriu a aluna que simplificasse a fragéo -+ Ao terminar de

simplificar a fracdo Karol encontrou g e comentou que ndo dava para simplificar mais.

O professor aproveitou a situacdo para falar sobre fracdes irredutiveis. Depois pediu que
o0s alunos registrassem no caderno o que compreenderam por fracdes equivalentes. Foi
ao quadro e passou trés exercicios envolvendo fracGes equivalentes. Percebi que Bia,
Teresa e Karol resolveram rapidamente as questdes. Maria veio até mim para perguntar
se havia desenvolvido as questdes de maneira correta. Depois o professor fez a correcao
das atividades no quadro.

No dia 10/11/17 ndo acompanhei a aula. Porém, neste dia, o professor trabalhou
comparacdo de fragdes e distribuiu uma folha com atividades para os alunos.

Nas aulas do dia 16/11/17 o professor corrigiu as atividades propostas na aula
anterior. As alunas do grupo de estudo acompanhavam atenciosamente a corre¢do. Duda
respondeu em voz alta alguns questionamentos feitos pelo professor. O professor
combinou com os alunos a data da atividade avaliativa.

No dia 17/11/17 o professor trabalhou adicdo e subtracdo de fracbes com
denominadores iguais e diferentes. Primeiramente ele foi ao quadro e passou alguns
problemas que envolviam operagdes de adicdo e subtracdo e pediu que os alunos os
resolvessem do seu jeito, ou seja, como achavam que deveria ser. Percebi que Bia ficou
um pouco apreensiva, me disse baixinho:

— Nao lembro como somar fragcbes com denominadores diferentes. Mas como vou
tentar, né!
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Acenei positivamente para a aluna, pois achei conveniente ndo intervir naquele
momento.

Depois o professor pediu que os alunos mostrassem como havia desenvolvido os
problemas. Alguns pareciam surpresos com as respostas. Uma aluna afirmou que
aprendeu a somar fracfes multiplicando cruzado, isto é, multiplicando o numerador de
uma pelo denominador da outra. Percebi que Karol também parecia ndo compreender 0s
resultados apresentados. Fui até a aluna e percebi que ela havia feito a soma de fracdes
com denominadores diferentes por meio de equivaléncia. Mas, que havia se esquecido

- - 1 3 1 3 - .
de multiplicar os numeradores (E+m] = twtos Pedi que ela retomasse o conceito de

10 105

equivaléncia que havia anotado, entéo, ela percebeu o equivoco.

Em seguida, o professor foi ao quadro novamente e passou como alguns alunos
do Ensino Fundamental resolveram os mesmos problemas que ele havia proposto. Apés
discussao e analise das questdes o professor solicitou que os alunos elaborassem uma
questdo sobre os contetdos de fracdo abordados durante as aulas e explicou que postaria
essas questdes no moodle para que os alunos pudessem resolvé-las como reviséo.
Solicitou também que os alunos se organizassem em grupos e que planejassem jogos
que explorassem a operacdo de fragcbes. Combinou com os alunos que esses jogos
seriam apresentados no retorno do recesso académico, para que tivessem tempo habil de
confecciona-los.

Nas aulas do dia 23/11/17 os alunos terminaram de desenvolver algumas
questdes da lista proposta na aula anterior. Em seguida, o professor iniciou a correcéo
das questdes. Para isso convidou os alunos novamente para irem ao quadro. Karol
levantou a méo e disse:

— Eu vou. Eu vou tremer, vou gaguejar de novo, mas eu vou. Minha perna ja esta
tremendo.

A aluna foi ao quadro e resolveu o exercicio sozinha, sem intervencdo do
professor. A atividade consistia na soma de uma fracdo com denominadores diferentes

(i-l—%]. Karol resolveu a atividade multiplicando a primeira fragdo por 8 e a segunda

por 4. Um aluno comentou:
— Assim vai dar mais trabalho. Bia respondeu:
— Mas assim € o jeito que ela esta tentando e da certo também.

Karol pareceu meio indecisa, mas continuou a fazer a tarefa do seu jeito. Depois
explicou a classe como havia feito. O professor acenou positivamente para a aluna e
disse:

— Muito bem! Depois comentou que se quisesse ela poderia multiplicar a primeira
fracdo por 2, pois assim também encontraria uma fracéo equivalente.

No dia 24/11/17 foi aplicada a atividade avaliativa em duplas.

No dia 30/11/17 o professor pediu que os alunos se sentassem em grupos e
informou que comecariam a estudar geometria. Em seguida, entregou para os alunos
uma folha contendo diversas figuras geométricas e solicitou que as organizassem em
dois grupos; poligonos e ndo poligonos. Pediu também que enumerassem as
caracteristicas de cada um desses grupos. Depois as duplas discutiram as caracteristicas
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encontradas e o professor pediu que o0s alunos registrassem no caderno como definiriam
poligonos.

Em um momento posterior o professor entregou para os alunos outra folha
contendo dois grupos de poligonos e pediu que analisassem cada um deles e
verificassem o que as figuras de cada um desses grupos tinham em comum. Karol
respondeu:

— Olha nédo sei como dizer matematicamente. Mas uns séo para dentro e outros para
fora. (Acredito que a aluna se referia a questdo dos angulos agudos e obtusos dos
poligonos). Outro aluno complementou:

— No grupo A os poligonos tem pelo menos um angulo medindo mais que 180°.

Usando essa caracterizacdo o professor nomeou os poligonos concavos e convexos.

Na aula do dia 01/12/17 o professor deu continuidade a resolucéo das atividades
da segunda folha trabalhada na aula anterior. Pediu que os alunos se organizassem em
grupos e separassem 0s poligonos em quadrilateros, pentagonos e hexagonos. Solicitou
também que identificassem as caracteristicas comuns a cada uma destas figuras.

Durante desenvolvimento das atividades, percebi que Duda explicava a uma
colega que havia faltado na aula anterior, o que era poligono. Verifiquei também, que
Alice coordenava as agdes do grupo onde estava. Apesar das dificuldades com o
contetdo a aluna buscava a participacdo dos demais colegas e 0s questionava sobre 0s
critérios usados para classificar as figuras.

Depois que os alunos terminaram as atividades da folha o professor apresentou a
eles o geoplano, deixou que o explorassem por alguns minutos e propds algumas
atividades.

Nas aulas dos dias 07/12/17 e 08/12/17 o professor trabalhou geometria espacial.
No dia 07/12/17 fez uma apresentacao sobre o tema e explorou prismas e piramides e no
dia 08/12/17 estudou cilindros, cones e esferas. Nestas aulas o professor levou 0s
solidos em acrilico para facilitar a visualizacdo dos alunos, também solicitou que 0s
alunos confeccionassem alguns sélidos, como prismas de base pentagonal, piramide de
base quadrangular, cone, cilindro, por exemplo. Os alunos apresentaram muitas duvidas.
Percebi que muitos deles confundiam os sélidos geométricos com figuras planas, por
exemplo, cubo com quadrado.

No dia 14/12/17 o professor deu uma pausa no conteldo de geometria para
explorar itinerarios e deslocamento no plano. Pediu que os alunos se organizassem em
duplas, entregou para eles duas folhas contendo duas rotas e solicitou que cada um deles
tracasse um roteiro informativo para que o colega chegasse ao local desejado. Ao final
da atividade o professor prop6s a discussdo da atividade. Em seguida, sugeriu a
realizacdo de dois jogos. Um deles parecidos com batalha naval e outro envolvendo
decodificacdo de uma palavra com base nas coordenadas cartesianas.

Na aula do dia 15/12/17 o professor retomou os conteldos de geometria.
Explorou as caracteristicas dos quadrilateros e dos triangulos e também a classificacdo
desses quanto ao numero de angulos e lados. Esclareceu algumas ddvidas sobre os
solidos geométricos a pedido dos alunos. Neste dia o professor também passou um
trabalho que consistia na elaboragdo de um “Dicionério de Geometria” onde os alunos
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deveriam explicar, conforme seu entendimento, alguns conceitos de geometria
estudados durante as aulas de Matematica.

Nas aulas do dia 21/12/17 os alunos terminaram o trabalho, esclareceram
algumas davidas sobre ele e o entregaram.

No dia 22/12/17 ndo houve aula. Entre os dias 24/12/17 a 15/01/18 os
professores e 0s alunos estiveram de recesso académico.

As aulas retornaram no dia 18/01/18. O professor iniciou lembrando aos alunos
sobre o trabalho dos jogos que haviam combinado no dia 17/11/17 e em seguida,
comentou que nesta primeira semana de aula estudariamos grandezas e medidas.
Iniciando o novo contetdo exibiu um video do Inmetro que tratava das unidades de
medidas, sua utilidade e a necessidade de uma padronizacdo. Depois projetou algumas
situacdes problemas envolvendo esse conteldo.

Nas aulas do dia 19/01/18, o professor propds que os alunos resolvessem
algumas atividades envolvendo transformacdo de unidades de medidas. Na segunda
aula, os alunos apresentaram os trabalhos referentes aos jogos com as operacdes de
fracGes. Bia e Lucia foram as porta-vozes do seu grupo, assim com Teresa e Karol. As
alunas pareciam a vontade, bem diferente das primeiras vezes em que foram ao quadro.
Elas falavam com seguranca para a classe e explicaram porque o0 jogo apresentado era
uma estratégia importante para o ensino dos contetdos envolvidos.

No dia 25/01/18 o professor trabalhou a leitura de graficos e tabelas. Apresentou
aos alunos dados extraidos de revistas e sites e pediu que 0s organizassem em tabelas.
Em seguida, pediu que os representassem em graficos de colunas ou barras. Explorou
alguns elementos essenciais dos graficos como titulos e fontes. Depois, prop6s também
a interpretacdo de alguns graficos que ele apresentou em Power Point. Maioria dos
alunos nao teve davidas nas atividades propostas.

No dia 26/01/18 o professor trabalhou algumas nogbes de probabilidade e
solicitou que os alunos desenvolvessem algumas tarefas sobre o tema abordado. No dia
01/02/18 realizou a correcdo das atividades com a participacdo dos alunos. No dia
02/02/18, os alunos esclareceram suas duvidas sobre os contetdos estudados, pois a
avaliacdo estava marcada para a proxima semana.

No dia 08/02/18 os alunos realizaram a avaliacdo. No dia 09/02/18 os alunos
realizaram a avaliacdo da disciplina e o professor fez o fechamento do curso.
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Apéndice D — Desenvolvimento das atividades do grupo de estudo (Transcrigdes
dos encontros realizados entre 12/07/2017 a 23/08/2017)

Encontro realizado no dia 12/07/17

Conforme convite realizado na sala de aula, o primeiro encontro do grupo de
estudos foi realizado no dia 12/07/2017, as 18 horas, em uma sala de aula da institui¢do
onde as alunas cursam Pedagogia. Estiveram presentes Karol, Bia, Maria, LUcia, Teresa.
No inicio, Lucia e Bia pareciam um pouco acanhadas, sentaram-se afastadas do restante
do grupo. Iniciei o encontro pedindo que as alunas se organizassem em circulo para
maior aproximacao e apresentei os objetivos do nosso grupo de estudos, dentre 0s quais
destaquei a possibilidade de nos organizarmos melhor para aprender Matematica.
Depois, combinamos o horario para 0s préximos encontros, ficando estabelecido que
nos encontrariamos nas tercas-feiras, das 18hs as 19hs.

Procurando perceber a relacdo das alunas com a Matematica, pedi que me
contassem como se sentiam com relag&o a essa disciplina.

Bia: Me sinto mal.
Percebi um siléncio.
Pesquisadora: Vocés ja enfrentaram alguma dificuldade para aprender Matematica na escola?

Karol: Eu tinha muita dificuldade com aquele negdcio de seno, cosseno, que tinha aquele
circulo. Nao entendia, ndo sabia desenhar.

Lucia: Trigonometria.

Bia: Eu tive dificuldade por toda vida, so6 fui aprender mais ou menos no terceiro ano, acho que
foi por causa do professor.

Julia: Eu sei nada de Matematica, queria fazer um cursinho basico [com tom de riso].

Karol: Para falar bem a verdade além dessas coisas do ensino médio, eu tenho dificuldade com
coisas bésicas, até para contar assim, 4+4+4+4+4, sabe? Se for rapido e de cabeca, ixiii....

Apos falarmos um pouco sobre as dificuldades, perguntei:
Pesquisadora: O que vocés acham que poderiamos fazer para sanar essas dificuldades?

Karol: Acho que se alguém falasse de uma forma que a gente entendesse, aos poucos, ia
melhorar.

Bia: Acho que eu tomei trauma de Matematica por causa da professora do segundo ano, ela
fazia a gente decorar tabuada.

Maria: Eu era boa aluna e os professores me davam nota, eu acho... [cara de duvida]. Mas eu
ndo sabia nada de Matematica, mas eu tinha nota.

Teresa: Eu fui para o IFMG e tive problemas sérios, s6 passei por causa do ENEM. S6 ficava
de recuperacao e dependéncia.

Perguntei as alunas o que elas esperavam que eu pudesse fazer para ajuda-las.
Apresentaram as seguintes sugestdes:
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Karol: Que vocé nos ensinasse coisas para as aulas da disciplina que estamos cursando e
coisas aplicaveis para a pratica do dia a dia. Eu ndo queria dar aula de Matematica, imagina
se eu ndo superar essas dificuldades como eu vou dar aula para os meninos?

Lucia: Ensinar, as vezes como passar, sabe?
Maria: Coisas tipo raiz quadrada, regra de trés, tem coisa assim, que néo entendo.
Lucia: Geometria.

Expliquei as alunas que trabalhariamos conforme a matriz da disciplina
Matematica Conteldos e Metodologias | e que, na medida do possivel, iriamos
envolvendo os temas mencionados.

Em um segundo momento, propus para as alunas a resolucdo do problema da
divisdo dos 35 camelos apresentado no livro O Homem que calculava, de Malba Tahan.

Vamos ajudar os trés irmaos a dividir os 35 camelos?

Lembre-se: O irmdo mais velho devera receber a metade dos camelos, Hamed Namir, o
irmdo do meio, devera receber a terca parte, e 0 Harim, 0 mais mogo, devera ganhar apenas
a nona parte.

Como vocé acha que podemos resolver esse problema? Registre a forma como vocé pensou.

Com essa atividade, busquei explorar os conhecimentos matematicos das alunas,
ndo para avalid-las, mas para conhecer sua forma de pensar, suas estratégias para
resolucdo do problema e também para mostrar-lhes que a Matematica pode ser
trabalhada de forma divertida. Assistimos a um video que encenava o problema até a
parte onde Beremiz Samir (calculista persa que protagoniza as aventuras e proezas
matematicas do livro O Homem que calculava) expunha o problema da divisdo dos
camelos.

Apb6s a andlise do problema, as alunas comecaram a resolvé-lo, enquanto
buscavam estratégias para a resolu¢do, comentavam:

Bia: Estava tudo lindo até o meio, mas terca parte, nona parte.
Lucia: Lembra fracéo.

Teresa: Divisao. Fracédo é divisao.

Bia: Entao temos que dividir os camelos por 2, depois por 3 e por 9.

Percebi que, algumas estavam com dificuldade para desenvolver o algoritmo da divisao.
Maria: Tem muito tempo que eu ndo fago uma conta assim, referindo-se ao algoritmo da
divisao.

Percebi que apds algumas tentativas a aluna havia desmanchado os célculos que
tinha realizado. Ao perceber que as alunas haviam terminado de resolver o problema
questionei:

Pesquisadora: A que conclusdo vocés chegaram?

Lucia: Nao da. Da namero quebrado e camelo ndo tem como dividir.
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Entdo propus as alunas que continuassemos a assistir ao video para verificar como
Beremiz Samir resolveu o problema.
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Resolugdo inicial do problema da divisdo dos 35 camelos.

Quando terminaram de assistir ao video, Bia disse:

Bia: Ah ndo! Por que n&o pensei nisso?
Questionei as alunas se a divisdo proposta por Beremiz estava correta.

Teresa: Correta esta, mas ... eu acho estranho. Ele fez assim para sobrar um camelo para ele.
Porque agora 36 da para dividir por 2, 3 e 9 também. Ele aproveitou aqueles quebrados, ndo
foi?

Perguntei se as outras alunas concordavam com as consideragdes de Teresa.
Acenaram positivamente com a cabeca. Entdo fui para o quadro e, com a participacao
das alunas, realizei a divisdo de 35 por 2, 3, 9. Para mostrar a ideia de Teresa,
verificamos quanto faltava em cada um dos quocientes para completar um inteiro e
realizamos a soma destes valores, que se aproximou de 1. Bia e Maria pareceram
surpresas com o resultado.

Apos a atividade, o encontro foi encerrado.

Encontro realizado no dia 19/07/17

Nesse dia, estiveram presentes Maria, LuUcia, Teresa e Ana. Karol e Bia
justificaram a auséncia. Logo no inicio do encontro, entreguei um caderno para cada
aluna e expliquei que ele seria usado para desenvolver as atividades do nosso grupo de
estudos. Comentei que, em outro momento, iria personalizar a capa dos cadernos com
fotografias das nossas atividades.
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Caderno utilizado pelas alunas para registro das atividades do grupo de estudos apds personalizacdo da

capa.

Como estavamos trabalhando situaces do campo aditivo, nas aulas da disciplina
Matematica Contetidos e Metodologias I, propus para as alunas explorarmos esse tema
No NOSSO encontro.

Maria: Ainda bem. Ndo compreendi muito bem na sala.
Teresa: Nao entendi aquelas classificaces de transformacao, aquelas coisas.

Comentei que também poderiam trazer as duvidas sobre os contetdos
trabalhados na sala para o grupo de estudos.

Distribui para elas os problemas do campo aditivo, ja explorados durante as
aulas de Matematica e também uma ficha de apoio contendo algumas informac6es que
poderiam nos auxiliar na resolucdo de problemas. Pedi que elas verificassem se havia
alguma questdo sobre a qual ainda tivessem divida.

Maria: Acredito que s6 para entender o que é. Teresa selecionou o problema a seguir:

26)  Roberta tinha 16 chaveiros a mais que Fernando. Ele ganhou 5 chaveiros.

Quantos chaveiros Roberta tem a mais do que Fernando?

Problema selecionado pela aluna Teresa.
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4 Reveja 0 enunciado da tarefa. O que. voce

@ precisa descobrir?

: Que informagdes The ajudargio a resolver essa

i questdio?
respostia que

jﬁ’ Como vooé pode verificar se a

4
i .ncontrou estd correta?

Ficha de apoio para resolucéo de problemas.

Apos a leitura do problema, tentamos identificar os passos informados na ficha
de apoio.
Lucia: Nesse problema é confuso ver o que a gente tem que descobrir. Porque primeiro ele
trata da quantidade de chaveiros que Roberta tem e depois fala da quantidade que Fernando
ganhou.

Maria: Mas da para saber que tem que descobrir quanto Roberta tem a mais.

Teresa: Acho que a gente fica apegado por ndo saber o valor que ela tinha antes. S6 fala o que
ela tem a mais.

Propus que tentassemos separar 0s dados do problema.
Ana: Eu costumo fazer isso quando tenho dificuldade. Acho que fica mais facil.

Depois de dividirmos os dados do problema o resolvemos. Licia pediu que
explicasse novamente as classificagdes das situagdes aditivas propostas pelo professor
durante a aula: composi¢do, transformacdo, comparacdo e composicdo de
transformacgédo. Entdo expliquei cada uma delas novamente e pedi que as alunas
utilizassem os problemas que eu havia apresentado no inicio do encontro para
exemplifica-las. Maria parecia preocupada.

Maria: Sera que isso vai cair na prova? Vocé me explica de novo se eu precisar?

Percebi que a aluna estava preocupada com a sua aprendizagem e mais ainda
com a avaliagdo. Tentei tranquilizé-la informando que, se ela achasse necessario,
explicaria novamente.

Depois de conversarmos sobre a classificacdo das situacdes aditivas, entreguei
para as alunas uma folha de atividades e outra contendo 3 situa¢des-problema e pedi que
elas resolvessem as tarefas para 0 nosso proximo encontro. Teresa e Maria pediram para
levar material para Karol e Bia, que ndo puderam comparecer.

Ao final do encontro, percebi que as alunas discutiam entre si as classificagdes
das situagOes aditivas, utilizando os problemas trabalhados na aula e no encontro.
Pareciam empenhadas.
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Encontro realizado no dia 26/07/17

No dia 26/07/2017, estiveram presentes Teresa, Maria, Lucia, Karol e Ana. Bia
havia entrado em contato comigo durante a semana para verificar a possibilidade de nos
encontrarmos no dia 27/07, pois estava havendo conflito de horéarios entre nosso grupo
de estudos e outra atividade extracurricular da qual participava. Aceitei a proposta da
aluna.

Iniciei 0 encontro retomando as atividades que havia solicitado na semana
anterior, conforme mostro a seguir.

Agora nés vamos refletir um pouco sobre o que aprendemos. :
Vamos |14? Méos a obral! =

1) Represente o numero 78000 no &baco abaixo:

CHh DM UM c D u ’

a) Para retirar uma unidade do nimero que vocé representou acima, quais trocas vocé precisa
fazer?

b) Vocé ira trocar uma unidade de milhar por quantas centenas?
1 centena por dezenas.
dezenas por ____unidades.
(Complete com todas as trocas feitas)
c) Mostre como essas trocas ocorrem no algoritmo da subtracao.

2) Pinte as fichas necessarias para formar uma centena de milhar (Atengéo, hd mais de uma
possibilidade!).

20000 10000 10000 50000 250000 250000 30000 30000

3) Como vocé se sentiu no nosso encontro hoje?

4) O que vocé aprendeu?

5) Como vocé ira se organizar durante essa semana para estudar Matematica?

Perguntei as alunas se elas tiveram dificuldade para resolver as questdes. Maria
respondeu que havia conseguido resolver algumas, outras néo.

Ao discutir a questdo 1, Teresa comentou que acreditava que 0 seu exercicio ndo
estava correto, porque ela ndo se lembrava como representava 0os nimeros no abaco.
Mas, com o apoio de Ana, percebeu que havia representado corretamente. LUcia estava
com dificuldade de retirar uma unidade no nimero 78000. Ela afirmava que sabia o
resultado, mas tinha dificuldade de fazé-lo usando o abaco. Entdo fui para o quadro,
desenhei o &baco da atividade e propus que féssemos decompondo cada uma das ordens

*® As atividades 1 e 2 foram extraidas de SANTOS, 2015, p. 172.
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pertencentes a cada uma das classes do numeral. Depois retiramos a unidade solicitada.
Sugeri que fizéssemos a atividade usando o Q.V.L. e palitinhos coloridos para
representar os nimeros, de modo que cada cor representasse uma ordem.

Karol: As criangas aprendem isso? Eu consegui ver a resposta, mas na hora de fazer eu
confesso que travei. A atividade ficava mais facil usando o Q.V.L. Pena que ndo aprendi desta
forma.

Lucia: Utilizando este recurso, o aluno pode aprender a realizar as operagdes antes mesmo de
conseguir representa-las por algoritmo. Fica mais facil de perceber o “pegar emprestado™.

Karol: Engracado porque, as vezes, a professora ensina de um jeito que acha mais facil, s6 que
a gente tem que tomar cuidado, porque pode ser mais facil para a gente e nem sempre para o
aluno. Eu ja aprendi fazer direto na conta....

Depois, discutimos a questdo 2. As alunas ndo relataram ddvidas nessa
atividade. Ao conversarmos sobre a questdo 3, comentaram:

Maria: Estou me sentindo bem melhor porque estou compreendendo tudo do inicio e como aqui
tem pouca gente eu ndo fico com vergonha.

Lucia: Satisfeita porque esta me ajudando na aula de Matematica.
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Resposta de Teresa a questdo 3.

3) Como vool se sentiv no nesso encontro hoje?
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(Me senti bem mais confiante em compreender melhor a matematica)
Resposta de Lucia a questdo 3.

Quanto a questdo 4, as estudantes relataram o que aprenderam sobre sistema de
numeracao e operacgdes aditivas.

Na questdo 5, que tratava da organizacdo do tempo para estudar Matematica,
Teresa comentou que iria tentar arrumar um “tempinho para se dedicar mais a
disciplina”, e Ana comentou que iria estudar o texto discutido pelo professor na sala de
aula. Aproveitando a discussao, perguntei como elas estudavam Matematica. Apds um
momento de siléncio, responderam:
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Lucia: Estudo por meio das anotacOes realizadas em sala. Elas sdo muito Uteis porque quando
eu as leio, lembro dos momentos da aula.

Karol: Quando ndo entendo direito busco apoio na internet, assistindo videoaulas.

Em seguida, passamos & analise dos problemas distribuidos no encontro da semana
anterior.

Problema 1: Lucas e Ricardo colecionam chaveiros ha varios anos. Descubra quantos
chaveiros tem Lucas a partir de duas pistas: Ricardo tem 227 chaveiros a menos que Lucas, e,
no total, sua colec@o conta com 815 chaveiros.

Problema 2: Pedro e Jucileide estdo jogando Bafo. Sabendo que Pedro perdeu 231 figurinhas
no decorrer do jogo e terminou com 190, quantas figurinhas ele possuia no inicio do jogo?

Problema 3: Jodo gosta de jogar videogames no computador. Em cada fase do jogo, ele precisa
reunir uma quantidade de pontos para saber se subira para um nivel mais avancado ou ndo. Se
ele iniciou a segunda fase de um jogo com uma certa quantidade de pontos, perdeu 1542 pontos
e depois ganhou 2003 pontos, qual foi seu saldo ao final?

Iniciei a discusséo das atividades perguntando o que achavam que eu gostaria de
explorar, ao propor essas situagdes-problema.

Karol: Situagdes de vai um e de tomar emprestado.
Teresa: Situagdes aditivas.
Karol: Os problemas pareciam faceis, mas ndo eram n&o.

Ao analisar o primeiro problema, Teresa comentou que a dificuldade dessa
atividade estava relacionada ao emprego da palavra “a menos”, pois, quando falamos
menos, geralmente associamos a subtracdo, mas nesse caso ndo. Karol havia resolvido o
problema por subtracdo e, apds a observacdo de Teresa, reforcou:

Karol: Exatamente. Eu fiz isso.

Lucia: Acho que ficaria mais facil se a gente verificasse a resposta. Da para saber se fez a
operacdo certa. Se Ricardo tem 227 chaveiros a menos que Lucas, ndo faz sentido a quantidade
de chaveiros de Lucas ser menor que a de Ricardo. Eu pensei nisso quando estava verificando
um jeito de saber se a resposta estava correta.

Percebi que a aluna utilizou as dicas para resolucdo de problemas trabalhadas no
segundo encontro. As alunas ndo relataram davidas para desenvolver o segundo
problema. Durante a discussdo da terceira situacdo-problema, Karol ficou em davida
sobre o célculo do saldo de pontos na 2° fase, e sobre o valor total dos pontos ao final da
fase. Expliquei a diferenga entre os fatos levantados. Para sabermos o valor total de
pontos, precisariamos saber o valor inicial que Jodo possuia. A aluna compreendeu a
explicacéo e resolveu a tarefa corretamente. Ao final do encontro, entreguei uma folha
de atividades e pedi que as alunas as trouxessem resolvidas no préximo encontro. Nesse
dia percebi que elas ficaram um pouco surpresas por apresentarem duvidas sobre
assuntos que julgavam dominar. Ao final do encontro, pareciam satisfeitas por terem
compreendido as atividades.
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Encontro realizado no dia 27/07/17

Conforme havia combinado, no dia 27/07/2017, me encontrei com Bia e Joyce
(colega de Bia que também cursava a disciplina Matematica Contetdos e Metodologias
I, mas que ndo participou dos encontros do grupo de estudos). Como Bia ndo havia
participado dos 2° e 3° encontros, e era 0 primeiro encontro de Joyce, resolvi comecar
apresentando os problemas do campo aditivo que haviamos explorado na sala de aula.
Ambas as alunas apresentaram dividas somente quanto a classificacdo das situacdes
aditivas.

Distribui um caderno para cada uma e expliquei que ele seria usado para
desenvolver as atividades do nosso grupo de estudos. Entreguei também uma ficha de
apoio, contendo algumas informacgdes que devemos considerar para a resolucdo de
problemas (Veja as imagens apresentadas no encontro do dia 19/07/17).

Em seguida, distribui os problemas 1, 2 e 3:

Problema 1: Lucas e Ricardo colecionam chaveiros ha varios anos. Descubra quantos
chaveiros tem Lucas a partir de duas pistas: Ricardo tem 227 chaveiros a menos que Lucas, e,
no total, sua colec@o conta com 815 chaveiros.

Problema 2: Pedro e Jucileide estdo jogando Bafo. Sabendo que Pedro perdeu 231 figurinhas
no decorrer do jogo e terminou com 190, quantas figurinhas ele possuia no inicio do jogo?

Problema 3: Jodo gosta de jogar videogames no computador. Em cada fase do jogo, ele precisa
reunir uma quantidade de pontos para saber se subird para um nivel mais avancado ou ndo. Se
ele iniciou a segunda fase de um jogo com uma certa quantidade de pontos, perdeu 1542 pontos
e depois ganhou 2003 pontos, qual foi seu saldo ao final?

Pedi que elas os resolvessem, utilizando as dicas apresentadas na ficha de apoio.
Bia questionou se era para resolver as situagdes-problema “de cabega” ou se podia usar
calculadora. Ao ler o primeiro problema, comentou:

Bia: Esse problema é muito confuso para minha cabeca. Joyce questionou:
Joyce: Eu subtraio ou ndo?

Pesquisadora: O que vocés acham que devemos fazer? Por que seria uma subtragcdo? Por que
vocé esta desmanchando? [dirigindo-se para Bia]

Bia: Porque néo é de menos. Se vocé perguntou é porque nao deve ser.

Entdo, propus as alunas que léssemos o problema novamente para que
analisassem cada um dos passos apresentados na ficha de apoio. Depois de verificar
passo a passo, as alunas concluiram que o problema envolvia uma adi¢do e ndo uma
subtracdo, como pensaram inicialmente.

Bia: Nossa! Ainda bem que s6 nés estamos aqui. Estou com vergonha, parecia facil. Ao discutir
0 segundo problema, Bia ficou em duvida sobre o resultado de sua adicdo, pois havia
encontrado um valor diferente do de sua colega e comecou a desmanchar sua resolucdo. Ao
perceber a situacdo, perguntei novamente:

Pesquisadora: Por que vocé esta desmanchando sua atividade?
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Bia: Uai? Porque esta errado. Entdo fui para o quadro e com o auxilio das alunas resolvi o
problema. Bia espantou-se.

Bia: [com expressdo de espanto] Estava certo e eu desmanchei.

Joyce percebeu que havia cometido um erro no momento em que somou 0s valores. Ao
terminarmos de ler o terceiro problema, Bia questionou.

Bia: Esse é de subtraco, ndo é? E de saldo.

Acenei positivamente para a aluna. Percebi que ela estava montando o algoritmo
da subtracdo, utilizando o menor nimero no minuendo e o0 maior no subtraendo. Como
ndo estava conseguindo realizar a operacdo, pediu ajuda para verificar 0 que estava
incorreto. Pedi que ela observasse como havia montado o algoritmo.

Bia: [com um sorriso no rosto]. Nossa, nem percebi. Desse jeito ndo ia dar certo mesmo.

Observei que sua colega estava com dificuldade para realizar o0s
desagrupamentos das casas decimais durante a subtracdo. Quando as alunas terminaram
de resolver o problema, novamente fui ao quadro para resolvé-lo. Aproveitei a
oportunidade para reforcar a questdo dos desagrupamentos das casas decimais durante a
subtracdo (“tomar emprestado”). Entreguei para as alunas uma folha contendo
atividades relacionadas a situacOes aditivas e solicitei a elas que as resolvessem para o
préximo encontro.

Enquanto juntava seus materiais, Bia comentava com Joyce que se sentia a
vontade no encontro para sanar suas dividas porque ndo tinha muita gente. Embora
Joyce tenha participado atentamente do encontro, ela ndo retornou nos outros dias,
alegando falta de tempo.

Encontro realizado no dia 01/08/17

O 5° encontro aconteceu no dia 01/08/2017 e contou com a presenca de Karol,
Maria, Lucia, Teresa e Ana. No inicio do encontro, as alunas apresentaram algumas
davidas sobre o trabalho que entregariam na aula do dia 04/08/2017. Pareciam muito
preocupadas, porque o professor havia solicitado que elas ndo apenas resolvessem as
questBes, mas que registrassem como as explicariam para seus alunos. Apds o
esclarecimento das davidas, discutimos as tarefas solicitadas no encontro anterior*’.

100 + 40 + 9

1) Ao lado vocé vé um algoritmo utilizado para determinar 300 + 80 + 4
a soma de 149 com 384. SHEE I S T
Registre como vocé utilizaria um algoritmo como esse 500 + 30 + 3

para efetuar 384 — 149. \\/

533

" As atividades 1 e 4 foram extraidas do caderno de Teoria e Pratica 3. Operacdes com N(meros -
GESTAR I, 2007, p.33 e 52, respectivamente.
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2) Os problemas abaixo foram resolvidos por alunos do 3° ano de uma escola publica da rede
municipal de educacdo. Apés analisar cada um deles, registre como vocé poderia intervir junto
aos alunos para sanar as dificuldades encontradas.

Problema 1:
11) Uma exposigdo de carros antigos foi visitada
por 124 pessoas no sabado e por 71 pessoas no
Domingo. Qual o total de visitas nesse final de
semana?
Problema 2:
2
AZO
== S
Problema 3:

21)  Marta saiu de casa, gastou R$ 7,00 para almogar e depois gastou R$ 5,00 para

Ak o\ N
jantar. Quanto Marta gastou ao todo? K | \1 L J

‘1 120
50

—T | e —

Ri/\i )"

3) Como vocé analisa a resolucéo feita por um aluno na seguinte situagao:

““calculando o resultado de 3 x 34, o resultado encontrado foi 122”7

4) Analise as solugdes dos problemas a seguir.
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0 pai de Pedro foi pagar 2 prestacdes da casa deles. Cada prestacio é de 342 reais.
Quanto ele gastou?

NO ABACO REGISTRO (ALGORITMO)
C D u
Y - N ‘ 342 = 300+40+2 C D u
ﬁi: E ﬁ % 342 = 300+40+42
o 2de 300 + 2 de 40 + 2 de 2 %‘i
7 - rorye . 600 + 80 + 4 X
2| | o . S
2w | N 6 8 4
= 1

A escola de Nand tem 4 classes de pré-escola. Cada classe tem 23 alunos. Quantos
alunos hé, ao todo, na pré-escola?

MO ABACO REGISTRO (ALGORITMO)

C D u 23=20+3 oD u
o | 5. 23=20+3
e (e ae 23=20+3 1
é-ﬂ% : ;g 23=20+13 3
mhﬂ TILLE 4de20+4de3 x 1
[eeiaiiiiacl, 80+12 —

80+ 10+2 9 2
90+ 2

92

Faca um pequeno comentario comparando o modo como vocé aprendeu a multiplicar com o

modo aqui sugerido.

Analisando a questdo 1, Lucia disse que para resolver a subtracdo 384-189 ela
iria, primeiramente, decompor os nimeros em centenas, dezenas e unidades e depois

realizar as subtracGes. As demais alunas concordaram com a sua resolugéo.

]) Ao Iado vocé vé

) um algoritmo yugilj .
determinar g soma de | tilizado para

49 com 384,

00 + 40 + g9
esse para efetuar 384 - 140, um algoritmo comg i'L'f_._SG_j- _4

o

400+100+20+ 10+ 3
N/

V

533

Resposta de Lucia a questao 1.

Ao discutirmos o problema 1 da segunda questdo, Teresa e Maria comentaram
que o erro do aluno deveria estar associado ao fato dele ndo conseguir identificar as
ordens dos algarismos dentro do nGmero. Lucia completou a resposta das alunas
afirmando que ele ainda, provavelmente, ndo reconhecia o valor posicional dos
algarismos. Como intervencdo, as alunas propuseram trabalhar as operagdes com auxilio
do Q.V.L. e com objetos concretos, como canudinhos coloridos e material dourado, por

exemplo.
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Durante a discusséo do problema 2, as alunas comentaram:

Lucia: Engracado! Ele sabia que tinha que tomar emprestado. Mas ndo sabia como fazer isso.
Ele riscou 0 1, cancelou o 5, colocou o 10. Mas ele ndo percebeu que tinha que somar 10 com o
5.

Karol: E ele sabia que ndo tinha que fazer nada com 0 da primeira parcela (150).

Perguntei as alunas qual seria a possivel intervengdo para que este aluno compreendesse
0 processo do desagrupamento (tomar emprestado).

Karol: Acho que a gente poderia fazer igual fez na aula. Primeiro trabalhar com as operagdes
no tapetinho (objeto similar ao Q.V.L.). O aluno poderia usar palitos para representar cada
ordem. Unidade de uma cor, dezena de outra e centena de outra. Acho que assim quando
tirasse uma centena, ele veria que 10 dezenas passariam para o outro lado, mas que 14 ja teria
5. Enté@o veria a necessidade de somar o 10+5. Do mesmo jeito iria perceber que sobraria
nenhuma centena.

Ao discutirmos o problema 3, as alunas concluiram que o aluno compreendeu o
problema, porém, montou a operagdo de forma incorreta. Llcia comentou que, talvez,
ele tivesse utilizado o sinal de menos porque o problema apresentou a palavra gastou.
Como sugestéo, propds que a professora explorasse situacbes do campo aditivo onde
fosse possivel associar ideias diferentes a algumas palavras-chave, como ganhou,
gastou, perdeu, retirou, etc.

Durante a analise da questdo 3, Maria e Karol comentaram que ndo conseguiram
pensar em uma forma de resolucdo que correspondesse ao resultado encontrado pelo
aluno.Ana e Teresa apresentaram as possiveis estratégias para o resultado encontrado.

Ana: Acho que o aluno pensou assim: ele fez 3 x 4 = 12. Foi 1 dezena. Ai ele somou a dezena
com o 3 do 34. Entéo obteve 4 dezenas e multiplicou este valor por 3, dai 12. Por isso deve ter
achado 122.

Teresa: Ele pode também ter feito a multiplicacdo de 3x4=12 e no lugar de subir uma dezena,
ter subido 3, por ser este 0 niUmero que ocupa a ordem das dezenas no nimero 34. Entdo na
hora de multiplicar pode ter feito, 3x3 =9 + 4=12.

Karol: Como representaria no tapetinho esta operagéo?

Propus a ela que, para comegar, trabalhasse com a multiplicagdo como soma de
parcelas iguais. Para isso, poderia representar o nimero 34 trés vezes e depois somar 0s
valores representados dentro de cada ordem.

Devido ao horério, ndo foi possivel discutir a questdo 4, entdo combinamos que
ela seria trabalhada no préximo encontro. Distribui a atividade que segue (Carta para
Tia Maria Marta) e pedi que a trouxessem no proximo encontro.
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Tia Maria Marta é uma pessoa sonhadora, que sempre desejou lecionar para
alunos do fundamental 1. Atualmente, ela vive numa comunidade muito distante
e desprovida de recursos tecnolégicos. Sendo assim, a Unica forma dela manter-
se informada sobre o que esta acontecendo no mundo é por meio de cartas. Nos
Gltimos meses ela tem se interessado em saber como é a formagdo Matematica
dos alunos do curso de Pedagogia e como eles pretendem ensinar o que aprendem

a seus futuros alunos. Vamos ajuda-Ia!

Escreva uma carta a tia Maria Marta explicando o que vocé aprendeu ao longo
dessas semanas em nossas aulas de matematica. Conte para ela como vocé

aprendeu Matematica até o ensino médio, como estd aprendendo no curso de

—
-

Pedagogia, quais suas estratégias para alcangar a aprendizagem, quais sdo seus
anseios e dificuldades e lembre-se também de relatar como vocé pode ensinar o
que aprendeu a seus futuros alunos. Nao se preocupe, tia Maria Marta é paciente
e vai ficar muito agradecida ao receber sua carta. Mas lembre-se, ela é leiga no

que se refere a matematica, entdo tente explicar de forma clara e detalhada.

Mariana, de Agosto de 2017.

Ao receberem a atividade, Karol e Maria sorriram. Maria comentou:
Maria: Gente,é muita organizacao!

Logo em seguida nos despedimos, pois as alunas ainda iriam passar no xerox antes da
aula.

Encontro realizado no dia 07/08/17

No dia 07/08/2017 me reuni novamente com Bia em horéario diferenciado para
evitar conflito com sua participacdo em outras atividades académicas. Nesse dia, n0sso
encontro teve uma duragdo maior, pois a aluna ndo teria aula nos dois primeiros
horéarios. Entdo aproveitamos para desenvolver as atividades trabalhadas nos 3° e 4°
encontros com o grupo de estudos.

Iniciei 0 encontro retomando as atividades solicitadas a aluna no 2° encontro (ver
atividades apresentadas no encontro do dia 26/07/17). Ela relatou dificuldade na
primeira questdo, porque ndo sabia como trocar a unidade de milhar pelas centenas.
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Entdo peguei uma folha de papel A4 e desenhei um Q.V.L.. Pedi que Bia representasse
0 numero descrito na atividade, que era 78 000, e pedi que dele subtraisse 1 unidade.
Percebi que ela estava com dificuldade para realizar os desagrupamentos. Com auxilio
de canudinhos coloridos (de modo que cada cor representasse uma ordem) e do Q.V.L.,
pedi que ela me mostrasse como resolver uma operacdo de agrupamento. A aluna
rapidamente realizou a operacéo. Depois solicitei que ela realizasse a operagdo 100 - 57,
e novamente a aluna teve éxito. ApOs realizar essa operacdo, a aluna demonstrou
compreender 0 processo, ao afirmar entusiasmada:

Bia: Agora entendi. Entao vai ser 10 (referindo-se ao fato de que em uma unidade de milhar
havia 10 centenas).

Perguntei a Bia se havia alguma outra questdo que gostaria de comentar ou tirar
davida e ela acenou negativamente com a cabeca.

3) Como vocé se sentiu no nossg encontro hoje?
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5) Como vocé ird se organizar durante essa semana para estudar matemasia?
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Resposta de Bia as questdes 3,4, e 5.

Propus as atividades trabalhadas no encontro do dia 01/08/2017 com as outras
alunas do grupo de estudos, porém, Bia disse que estava muito preocupada com a prova
da disciplina de Matematica: Contetdos e Metodologias |. Perguntei quais eram suas
davidas sobre os contetdos da prova e ela respondeu:

Bia: A primeira vocé ja me explicou que era sobre esse negdcio de desagrupar. Na verdade eu
tinha olhado o de Llcia para tentar fazer. Mas ndo tinha entendido. N&o sei também fazer
muito bem o algoritmo da divisdo com dois ou mais nimeros. Eu decorei, sabe. Mas néo sei
explicar. Tem hora que eu penso: sera que eu vou dar conta de ensinar isso para as criangas?
Eu sei que isso ndo cai na prova de agora. Mas esta me atormentando.

Ao perceber a preocupacdo da aluna, tentei tranquiliza-la, informando que no
nosso proximo encontro e também nas préximas aulas da disciplina abordariamos mais
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detalhadamente os algoritmos da diviséo e da multiplicacdo. Apesar do professor néo ter
selecionado esses contedos para a primeira prova, propus a Bia que desenvolvesse a
divisdo 1220 por 24 e orientei-a na resolucdo da operacdo passo a passo. Em seguida,
conferimos se o resultado estava correto, “tirando a prova*®”. Observei que a principal
davida da aluna consistia em saber o quociente inicial da divisdo (no exemplo acima,
122 por 24). Bia comentou que ficava intrigada como as pessoas conseguiam
“adivinhar” o resultado. Mostrei para ela que poderia descobrir, por meio de
estimativas, o valor que mais se aproximava do quociente e depois multiplica-lo pelo
divisor, sempre tomando o cuidado para que o resto fosse menor que o divisor. Bia
espantou-se e comentou:

Bia: Admiro quem estuda Matematica! Sempre tive dificuldade. Na escola algumas pessoas
falavam que era falta de atencdo, mas tem coisa que eu ndo sei mesmo. Ainda bem que a
distribuicéo da nota ndo é s6 com a prova, né!

Apos esses esclarecimentos, Bia desenvolveu as atividades trabalhadas com as
outras alunas no encontro do dia 01/08/2017 e entéo discutimos uma a uma.

Durante a analise do primeiro problema da questdo 2, ela identificou que o aluno
montou o algoritmo de forma inadequada. Sugeriu que o aluno tivesse confundido a
operacgdo da adicdo com a multiplicacdo, por isso saltou uma casa para a esquerda. Mas
logo retificou o raciocinio, comentando que o aluno realizou uma soma, mesmo com 0
deslocamento de uma casa. Como proposta de intervencdo por parte do professor
sugeriu o trabalho com material dourado ou palitos coloridos no tapetinho.

No segundo problema da questdo 2, Bia comentou:

Bia: Este dai fez igual a mim. N&o soube ““tomar emprestado™. Mas agora eu entendi. Ele nao
somou as 10 dezenas que retirou com as 5 que ja tinha. E ele cortou 0 1 mas ainda operou com
ele. Olha, ele também néo pensou no resultado. Como ele fez 150 — 80 e encontrou 120? Talvez
se ele tivesse observado o resultado veria que a resposta ndo faz muito sentido. Eu ia sugerir
gue ele tirasse a prova. E depois que fizesse a operagdo no tapetinho usando coisas concretas.

Tal comentario reitera a utilizacdo das informacGes disponibilizadas na ficha de apoio
que distribui no 2° encontro, evidenciando que ela foi Util para a aluna. Ao analisar o
problema 3 da segunda questéo, a aluna comentou:

Bia: Coitadinho. O aluno fez certo, ele entendeu. Mas na hora de escrever, escreveu errado.
Acho que foi falta de atencdo. Eu ia pedir para ele me explicar o que fez. Acho que ele ia
perceber.

Bia relatou dificuldade para realizar a questdo 3. N&o conseguiu entender o que
0 aluno fez durante a multiplicacdo de 34x3 para encontrar 122 como resultado. Sugeri
que resolvéssemos a operagao:

“®Tirar a prova consiste em verificar, por meio da operacao inversa, se o resultado obtido esté correto. Na
situacdo apresentada, Bia deveria efetuar o seguinte procedimento para tirar a prova da divisdo:
multiplicar o quociente encontrado pelo divisor e somar o valor encontrado ao resto.
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Em seguida, conversamos sobre o processo que o aluno poderia ter realizado
para encontrar 122. Ou seja, somar a dezena proveniente da multiplicacdo de 3x4 com
as 3 dezenas do numero 34, antes de realizar a multiplicacdo destas dezenas pelo
multiplicador 3. Ao final, a aluna sugeriu que o professor poderia usar como estratégia
de intervencdo a apresentacdo da multiplicagdo como soma de parcelas iguais. Como no
préximo encontro as alunas trabalhariam juntas, deixei a atividade 4 para discutir no
grupo e entreguei para Bia a atividade de autorrelato (carta para Tia Maria Marta).

Ao final do encontro, Bia me perguntou se eu sempre gostei de Matematica e se
sempre tive facilidade para aprender essa disciplina. A aluna relatou que ndo tinha bom
relacionamento com a Matematica e que estava preocupada com a prova.

Encontro realizado no dia 10/08/17

Neste dia estiveram presentes: Karol, Bia, Maria e Lucia. Iniciamos o encontro
analisando a questéo 4 do encontro realizado em 01/08/17. Depois de discutirmos a
situacdo-problema, perguntei as alunas se elas aprenderam a multiplicacdo do jeito
sugerido pela atividade.

Bia: Tenho certeza que ndo. Ndo lembro de usar nada concreto para multiplicacdo. S6 no
algoritmo e ja multiplicando pela tabuada.

Lucia: Aqui eu coloquei 0 23 quatro vezes. Se fosse uma multiplicacdo com mais algarismos ia
ficar dificil.

Pesquisadora: Sim, Lucia, por isso que usamos o algoritmo, depois de compreender o processo
da multiplicagdo. Fica menos trabalhoso.

Karol: Eu também ndo aprendi assim nédo. SO na tabuada.

Maria: Ainda bem que hoje ja esta melhorando. Na escola onde participo do projeto observei
gue a professora usa as situacfes da sala de aula para explorar a contagem. Ela precisava
separar 13 folhas de papel A4, entdo, deu um pouquinho para cada aluno e pediu para eles
separarem 13. Eles fizeram direitinho, Outro dia também foi com balas, eles estavam estudando
divisdo. Ela pediu que eles se organizassem em grupo e deu uma quantidade de bala para cada
grupo e solicitou que eles distribuissem as balas entre si de modo que cada um recebesse a
mesma quantidade. Achei interessante.

Apos terminarmos de resolver a atividade 4, perguntei as alunas se elas tinham
davida em algum dos assuntos tratados durante a aula. Lucia pediu que explicasse de
uma forma mais detalhada o algoritmo da multiplicacdo. Entdo fui para o quadro e
propus a operagdo 13x125. Primeiramente, recordamos o valor relativo de cada
algarismo no nimero 125 e no nimero 13. Depois realizamos a multiplicacdo, conforme
exemplo abaixo:
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19 C D U 2% C D U
1 2 5 1 2 5
X 1 3 X 3
3 6 15=1DEZ.E 3 UNID.
3 7 5
3" umMIHAR C D U 4" UMIHAR C D U
1 2 5 1 2 5 0
X 1 0 + 3 7 5
1 2 5 0 1 5 12 DEZ = 2 DEZ. E 1 CEN. 5
1 6 2 5
C D U
1 2 5
X 1 3
3 7 5
+ 1 2 5 0
1 6 2 5

Durante a exploracéo do algoritmo, as alunas comentaram:
Bia: Nunca me ensinaram desse jeito [risos].

Karol: Nossa! Aquela casa que a gente salta a esquerda... agora entendi. A gente aprende
Matematica de um jeito tao abstrato que ai a gente ndo gosta, ndo entende.

Maria perguntou como faria a divisdo usando o tapetinho. Pedi que dividissem
120 por 4 usando as notas do “dinheirinho”. Karol sugeriu:

Karol: Podemos trocar a nota de cem. Fica mais facil se a gente trocar em notas de 10. Depois
somamos as 10 dezenas com as 2 que ja tinhamos. E dividimos essa soma (12) por quatro.
Daria 3 notas de 10. Certo?

Pesquisadora: Muito bem, Karol.
Ldcia: Se sobrar resto, como eu sei se devo continuar dividindo?

Pesquisadora: Olha, Lucia, vai depender do tema trabalhado e dos conhecimentos prévios dos
alunos. Neste caso, n6s estamos trabalhando apenas com nimeros naturais, certo? Entdo nds
ndo vamos continuar dividindo.

Alunas explorando a divisdo com auxilio do tapetinho.

Apos o esclarecimento das duvidas, recolhi a atividade de autorrelato (Carta para
Tia Maria Marta). Como estavamos na semana de realizacdo da prova, distribui para as
alunas uma ficha com algumas dicas de preparagéo para a avaliacao.
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Dicas de preparacdo para exame.

Realizamos a leitura da ficha, comentando cada item.
Bia: Eu ja errei muita coisa na prova por ndo entender bem o que estava sendo pedido.

Lucia: E o pior é que a gente fica nervosa. Depois que acalma é que a gente pensa e vé que fez
errado.

Karol: Essa estratégia de ndo perder tempo com as questdes de maior dificuldade também é
importante. Porque se a gente ficar tentando o mais dificil, vai ficando nervosa e trava. Ai,
depois ndo faz nem uma nem outra.

Depois propus as alunas que resolvessem a seguinte questao*:

Resolva a questao abaixo e em seguida justifique uma das alternativas que vocé considera néo
ser a resposta correta.

(mosorz4c2) No inicio do més, Rafael tinha 1 300 reais na sua conta bancaria. No dia 10 ele tirou 480 reais,
no dia 25 tirou 390 reais e ndo movimentou mais essa conta.

Qual & a quantia que sobrou na conta de Rafael apds essas movimentagdes?

A) 430 reais.

B) 820 reais.

C) 870 reais.

D) 910 reais.

Ao discutirmos a situacdo acima, observei que Maria resolveu a questdo e
buscou uma justificativa para cada alternativa. A aluna estava empenhada e queria saber
0 que foi feito para encontrar os resultados apresentados. Durante a discussao,
perguntou se as alternativas propostas em exercicios de atividade de mdaltipla escolha
costumavam sempre trazer resultados de acordo com as possibilidades de erros
cometidos pelos alunos. Comentei com a aluna que isso as vezes acontece,
principalmente em provas de processos seletivos.

49 Questdo extraida da Revista Pedagogica Matematica/ Ensino Fundamental: 5° ano, Simave, 2013, p.
47.
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Ao final do encontro, entreguei as alunas uma folha contendo atividades sobre
multiplicacdo e divisdo e solicitei que as trouxessem resolvidas na préxima semana.
Percebi que as alunas conversavam entre si sobre a prova, comentavam o0 que iam
estudar. Bia parecia menos apreensiva que no encontro anterior com relagdo a avaliacéo.
Karol comentou com as colegas que estava feliz porque estava conseguindo aprender.

Encontro realizado no dia 16/08/2017

No dia 16/08/2017, estiveram presentes: Lucia, Maria, Ana e Teresa. As alunas estavam
um pouco agitadas por causa da avaliacdo que acontecera na aula do dia 11/08/2017 e
aproveitaram o inicio do encontro para sanar dividas sobre algumas atividades da
prova.

Em seguida, retomei as atividades propostas como tarefa para casa™

Analise as respostas dos alunos as questdes a seguir. Como vocé daria continuidade no ensino
de situaces multiplicativas a partir da forma como o aluno resolveu cada uma delas?

Situacao problema 1: 1° resolucéo

A I por
2. Na vitrine de uma loja b um anfincio: “PROMOGAO! Celular Samsung Galaxy SI po
apenas 12 parcelas de R$67,00”. Qual o valor total do celular?
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2° resolucao:

itrine de uma loja ha um anincio: “pROMOCAO! Celular Samsung Galaxy SH por

2- N
apzt::as 12 parcelas de R$67,00™. Qual o valor total do celular?
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_________________________________________

50 Situagdes problemas extraidas de: FERRAZ, 2016.p.183.
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3° resolucao:

2- Na vitrine de uma loja ha um amincio: “PROMOCAQ! Celular Samsung Galaxy SII por
apenas 12 parcelas de R$67,00”. Qual @ valor total do celular?
! e e O e S e e o
i - { Para resolver o problema, eu pensei assim:
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Ao analisarmos a primeira atividade, as alunas comentaram.
Lucia: N&o esté correto.
Maria: O aluno realizou uma divisdo onde era uma multiplicacao.
Teresa: E parece que ele nem conferiu o resultado. Como dividir 67 por 12 e obter 127?
Ana: Nao compreendeu bem o problema e nem o algoritmo.

Maria: Teria que trabalhar o conceito de multiplicagdo com ele e de divisdo também. E depois
trabalhar os algoritmos. Neste caso, trabalhar a multiplicagdo como soma de parcelas iguais
facilitaria.

Ana: A segunda resolugdo esta certa. O aluno fez tudo de forma correta.

Lucia: Ele colocou o zero onde a gente deixa o espaco em branco. Igual a gente viu no ultimo
encontro.

Teresa: Na 3° resolugéo ele faz as contas corretamente. Mas ele se confunde por conta dos
zeros. O erro acontece quando ele multiplica o nimero 1 do 12 por 67. Ele ignora o valor
posicional do 1 que é 10.

Maria: Se trabalhasse usando o tapetinho com o dinheiro, acho que ele ia entender melhor.

Lucia: Explicar o algoritmo passo a passo, dando mais sentido ao valor relativo do nimero
também.

Situagdo-problema 2: 1° resolucéo
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2° resolucao:

3- Todos os 144 alunos dos 6™ anos de uma escola de Quro Preto foram convidados para um
passeio no Trem da Vale. Cada vagio tem capacidade para 48 passageiros. Quantos vagdes
s40 necessarios para levar esses alunos no passeio?

Para resolver o problema, cu penset assim:
Py

- MR
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Durante a analise da primeira resolucdo do problema 2, as alunas perceberam
que o aluno parecia ndo ter compreendido o conceito de divisdo. Comentaram que ele
ndo conseguiu identificar que a atividade consistia na distribuicdo dos 144 alunos em
uma quantidade de grupos com o mesmo numero de elementos (48). Sobre a segunda
resolucédo, observaram que o aluno percebeu que o problema envolvia uma diviséo,
porém, nao soube como fazé-la.

Para o grupo, tendo em vista as duas situagdes acima, seria interessante que o
professor retomasse o trabalho com as situagbes multiplicativas, tomando como ponto
de partida os erros dos alunos. Além disso, afirmaram que a exploracdo do conceito de
diviséo e seu algoritmo necessitavam de maior atengéo.

Aproveitei 0 momento para explorar o algoritmo da divisdo no quadro, com a
participacdo das alunas. Percebi que elas acompanhavam atentamente cada passagem da
operacao. Aproveitei também para explorar situacdes onde 0s zeros apareciam nos
quocientes da divisdo. Nesse dia, ndo solicitei nenhuma atividade para o proximo
encontro.

Ao final do encontro, as alunas comentaram que estavam cansadas, devido ao
acumulo de atividades do final de periodo. Elas também manifestaram receio com
relacdo a nota que receberiam na prova.

Encontro realizado no dia 23/08/2017

No ultimo encontro do semestre (23/08/2017), estiveram presentes Maria, Karol,
Teresa e Bia. Lucia justificou sua auséncia. Distribui uma folha com duas perguntas
para cada uma e pedi que respondessem com sinceridade:

1) Vocé percebe alguma diferenca na forma como realizava as atividades matematicas antes do
grupo de estudo para agora?

() Sim () Nao
Quais?

2) Vocé acha que nossas conversas no grupo de estudo Ihe ajudaram, de alguma maneira, na
compreensdo dos conteudos matematicos estudados na disciplina EMA 520?

Destaco, em seguida, algumas respostas:
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Resposta de Bia a questdo 1.
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Resposta de Teresa a questdo 2.

A partir das respostas das alunas as questdes dadas, percebi que o grupo de
estudos possibilitou maior compreensdo dos conteldos matematicos e permitiu maior
aprofundamento dos temas trabalhados na disciplina.

Ao concluirem, perguntei:

Pesquisadora: Como vocé avalia seu aprendizado em Matematica neste periodo?

Maria: Tive uma melhor compreensdo de como ensinar Matematica. Coisas béasicas que a
gente achava que sabia. Ontem a professora da escola onde eu participo do projeto deu uma
atividade que explorava sistema decimal, decomposic¢ao dos nimeros. Eu percebi que os alunos
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estavam com dificuldade para resolver, entdo eu consegui ir lembrando do que a gente
trabalhou aqui e consegui ajuda-los.

Teresa: Foi muito bom. Tive a oportunidade de ver desde o inicio, como eu esperava e pretendo
continuar vendo.

Karol: Melhor que eu esperava. Tive a oportunidade de rever muita coisa. Estava conversando
com uma colega que esta fazendo ensino médio e eu mostrei para ela o nosso caderno de
atividades. Eu perguntei para ela se ela sabia por que a gente salta aquele espaco na hora de
fazer a multiplicacdo. Ela me disse que era para ficar mais organizado, e eu consegui explicar
para ela, acredita? Fiquei tao feliz, entendi. Sem decorar.

Bia: Eu acho que foi bom. Principalmente porque com o grupo de estudos eu me tornei mais
participativa na aula. Eu consegui compreender melhor os contetdos. Voltei a ter mais
interesse para aprender.

Pesquisadora: Como voceé se sente com relacdo a Matematica hoje?

Maria: Eu achava que sabia. Mais ou menos... Comecei a ver e descobri que ndo sabia e que
nédo lembro [risos] ainda me sinto meio perdida.

Teresa: Hoje eu tenho esperanca.

Maria: Principalmente com o grupo de estudos. Aqui a gente pode ficar mais a vontade. E
menos alunos.

Karol: Eu percebi que preciso me organizar melhor para aprender melhor.

Bia: Sempre fui traumatizada com a Matematica por causa da tabuada e nunca fui tdo bem,
mas sempre quis compreender. Nos dias que estava estudando para a prova consegui fazer
algumas coisas sozinha e fiquei muito feliz. Vi que estava sabendo, nem acreditei. Tive a
oportunidade de ajudar alguns alunos no estagio, sem propor regras, dar pronto. Sabe? Fiquei
muito empolgada. Porgue antes, teve um dia que eles me pediram ajuda e eu ndo soube ajudar.

Pesquisadora: Vocé acha que o grupo de estudos colaborou para sua formacdo como futura
professora?

Karol: Sem duavidas. Aqui a gente consegue se colocar no lugar do aluno. Pode analisar
atividades que eles mesmos fizeram.

Teresa: A gente consegue pensar o que fazer para ajuda-los.

Bia: Sim, eu aprendi coisas para ensinar de forma diferente. Eu acho isso importante. Ensinar
o significado.

As alunas avaliaram positivamente sua participagdo no grupo de estudos, tanto
na aquisicdo de conhecimentos de contetdo, quanto daqueles voltados para a préatica
docente. Percebi também, pelos relatos, que algumas se sentem mais empenhadas para a
aprendizagem de Matematica.

Agradeci a todas pela participacdo nos encontros e informei que no préximo
semestre poderiamos continuar com o grupo de estudos, caso desejassem, e que seria
um prazer continuar trabalhando com elas. Entreguei para cada uma um bombom com
uma mensagem de agradecimento. Karol pediu licenga, saiu da sala e veio com um vaso
de flores e me entregou em nome de todas as participantes do grupo de estudos. Fiquei
muito feliz. As alunas relataram que o grupo de estudos foi fundamental para que elas
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compreendessem 0s contetdos lecionados na disciplina e também para ajuda-las a
perceber como ensinar aos seus futuros alunos.
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Apéndice E — Desenvolvimento das atividades do grupo de estudo (Transcrigdes
dos encontros realizados entre 04/10/2017 a 29/01/2018)

Encontro realizado no dia 04/10/2017

Pesquisadora: Comecamos neste semestre a trabalhar com fragdes. Primeiramente gostaria de
saber o que vocés acharam daquelas atividades diagndsticas da aula passada e como sentiram
neste nosso inicio de semestre.

Lucia: Eu tive dificuldade de identificar aquele negécio de fragdo maior ou menor. Eu estava
olhando o s6 o numerador. Eu assim, meio que chutei, mas, fiquei pensando nisso, sabe.

Duda: Achei interessante para ver o que a gente sabe. Eu também ndo lembro de nada daquilo.
Eu estava fazendo divisdo para comparar e ai vi que tinha gente perguntando coisa de
numerador e denominador. Confundi tudo. Como assim? Era divisdo ou fracdo? Até que
alguém falou que era mesma coisa. Affff.....

Pesquisadora: Mas e ai? O que vocés acham? O que vocés acham que é fracdo?

Lucia: Uai? Fracdo representa uma divisao também. Mas o que é exatamente é dificil de falar.
Pesquisadora: Aqui eu tenho uma barra de chocolate. E nds vamos dividir essa barra entre nos.
Neste momento distribui um pedago de chocolate para cada uma das alunas.
Pesquisadora: O pedaco que vocé ganhou representa que parte da barra de chocolate?

Bia: Para isso eu preciso saber o tamanho total da barra.

Pesquisadora: Pedi que todas mostrassem a parte que haviam ganhado do chocolate e mostrei
0 restante da barra.

Bia: Agora sim. Se considerar que temos 20 quadradinhos deste aqui [mostrando no chocolate]
eu ganhei 2/20 avos. O meu total era 20 e eu tomei 2.

Neste momento, chamei a atencdo das alunas para a questdo da unidade, pois a
compreensdo deste conceito € fundamental para compreendermos as fracdes. Em
seguida, entreguei para elas tiras de papéis coloridas todas do mesmo tamanho™. Pedi
que as dividissem ao meio. Quando elas terminaram de dividir perguntei:

Pesquisadora: Existe somente uma forma de dividir essa tira de papel meio?

Duda: N&o. Eu posso dividir assim atravessado [dividindo a ficha retangular na diagonal].
Lucia: Mas assim, ndo fica no meio. Fica?

Dobrei atira do jeito que Duda falou e questionei:

Pesquisadora: Observem a tira agora? As partes ficaram iguais?

Lucia: A ta! Entdo fica.

Pesquisadora: O que representa cada uma destas partes?

Bia: A metade. 1 sobre 2.

Licia: Um meio.

> Adaptado de Patrono, 2011, p.13-14.
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Bia: Eu ndo sei porque mas as vezes acho que um meio é 1 sobre 5. Eu sei que ndo é. Ai para
eu nao errar eu lembro 1 sobre 2.

Pedi que registrassem as representacdes no caderno. Depois pedi que dobrassem
ao meio novamente cada uma das partes da tira. Questionei:

Pesquisadora: E agora o que representa cada uma destas partes?

Bia: Y4

Pesquisadora: Se dobrarmos de novo e tomarmos duas partes, que fragdo teremos?
Duda: Teremos 2/16.

Pesquisadora: Vocé esta certa disso?

Duda: Nao. Ai meu Deus! Eu estou dividindo no meio. Ai...dividir... Esta vendo? Vai ser 2/8. Eu
tenho que comegar a me questionar. [risos]

Pesquisadora: Fazemos isso muito facilmente Duda. Quando falamos um meio, pensamos 0,5.
Bia: Gente... por isso...

Pesquisadora: Por isso o qué Bia?

Bia: Acho que é por isso que penso no um meio como 1sobre 5.

Em seguida pedi que as alunas representassem 1/3, 3/5 e 5/9 usando as tiras de
papel. Quando terminaram apresentei a elas uma tira dividida em partes diferentes.
Pesquisadora: Se eu tomar uma parte dessas, como posso representa-la com relagcdo ao todo?

Bia: Isso esta errado.

Lucia: Esse ndo tem jeito ndo. As partes nao sdo iguais.
Duda: E. Mas ent3o essa reparticao néo é fracio.

Bia: Para ser fracéo, as parte tém que serem iguais, certo?
Pesquisadora: Isso ai. Muito bem meninas.

Duda: Nossa, dobrando estas tirinhas a gente consegue ver melhor.
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Representé&io de fracdes com tiras de papel.

Distribui para as alunas o problema a seguir e alguns palitos para que
resolvessem as fracoes.
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A professora do 2° ano possui 24 alunos e comprou um presente para cada um deles que sera
entregue no dia das criangas. Ela embrulhou a metade dos presentes com papel amarelo e a
outra parte com papel prateado.

(a) Como podemos usar os palitos para representar a metade dos presentes? Quantos presentes
serdo embrulhados de papel amarelo?

(b) Se eu quisesse utilizar papéis de 3 cores diferentes para embrulhar os presentes de modo
gue, teria a mesma quantidade de presentes embrulhados por cada cor, como poderia fazer
essa representacdo por meio dos palitos? Como poderia representar a quantidade de presente
embrulhada por papel de uma mesma cor em relacdo a quantidade total de presentes?

(c) Trés quartos dos presentes foram comprados na loja AXC. Como representamos essa
quantidade usando os palitos? E quanto da 3/4de 24?

Percebi que Bia estava inquieta ao manusear os palitos.
Pesquisadora: O que foi Bia?
Bia: Ent&o... eu fiz assim. Peguei 0 24 dividi por 2 e multipliquei por 1.
Duda: Pensei assim também.
Pesquisadora: Mas porque vocé fez isso?
Bia: N&o sei. Aprendi assim. Dividi pelo de baixo e multiplica pelo de cima.
Lucia: Mas e os palitinhos?
Duda: Mas eu sou afobada. Uai! Metade de 24 é 12. Né, Bial
Duda: Nossa! Ainda bem que s6 a gente viu. Mas como eu distribuo aqui se é fracao?

Pesquisadora: Entdo vamos la. Na letra (a) precisamos associar que % representa a metade.
Logo vamos pegar a metade de 24.

Para resolver a letra (b) as alunas organizaram os palitinhos em trés grupos. Para
responder qual a quantidade de presentes embrulhada por papel de uma mesma cor em
relacdo a quantidade total de presentes, Bia contou os palitos presentes em um grupo (8)
e 0s representou sobre a quantidade total de palitos (24). Ja Duda representou 1/3.
Perguntei:

Pesquisadora: E entdo meninas, qual seria a resposta correta?

Bia: Nao sei. Agora confundi. Porque se eu tivesse um total de trés grupos e tomassel, também
estaria certo.

Pesquisadora: Vamos observar. Quantos palitos ttm em um grupo? E os trés grupos?
Duda: Nossa!

Bia: E a mesma coisa.

Duda: Gente. Nos palitinhos é a mais facil. Esta na nossa cara.

Lucia: A gente as vezes tem mania de ver coisas pelo lado mais dificil, né! Pensei em
simplificar, mas olha [apontando para os palitos na mesa] muito mais facil.

Bia: Minha cabeca podia ter sofrido menos.

Pesquisadora: E a letra (c)? Como resolver?
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Bia: Vou tentar primeiro com os palitos e depois posso fazer a conta para conferir?
Lucia: Vou pegar o total de palitos e fazer 4 grupos. 1ss0?

Duda: Acho que é. Eu acho. E nédo é?

Lucia: Parece ser isso mesmo.

Bia: Depois pega 3 grupos.

Lucia: Trés grupos, ai tem 18 palitos.

Bia: Como assim?

Expliquei para Bia o processo desenvolvido pelas alunas.

Bia: Entendi [batendo palmas]. Nem acredito que consegui aprender.

Duda: E dificil para ensinar as criancas. Acho que temos que tomar esse cuidado para ensinar.
As vezes, os professores acham que todo mundo ja sabe e vai passando. Tem que ser por partes
né, vocé vé que a gente aqui ainda tem dificuldade.

Para encerrar o encontro, pedi que as meninas elaborassem um plano de metas para este
semestre, com a finalidade de possibilitar a aprendizagem de Matematica e melhorar o
relacionamento com essa disciplina.

Encontro realizado no dia 05/10/2017

Pesquisadora: Comecamos neste semestre a trabalhar com fracGes. Gostaria de saber o que
vocés acharam daquelas atividades diagnosticas da aula de Matematica e como sentiram neste
nosso inicio de semestre.

Maria: Eu fiquei com um pouco de medo.
Teresa: Fracdo, eu acho que vou me dar bem. Espero que esse periodo seja mais tranquilo.

Maria: Gente, eu lembro que eu gostava de Matematica. Eu ia bem em tudo até a sétima série.
Mas eu gostei das tarefas da atividade diagndstica, apesar que, eu vi que nao sei muita coisa.

Pesquisadora: Aqui eu tenho uma barra de chocolate. E n6s vamos dividir essa barra entre nos.
Neste momento distribui um pedaco de chocolate para cada uma das alunas.
Pesquisadora: O pedaco que vocé ganhou representa que parte da barra de chocolate?

Teresa: Quantos pedacos tém a barra toda? [Olhando para a barra]

Pesquisadora: Vamos ver?

Mostrei a aluna o restante da barra ela se p6s a contar os pedacinhos.

Teresa: 20 pedacos no total.

Maria: O meu representa 6 alguma coisa 20. N&o sei como fala. Porque um terco, dois quartos
é facil.

Pesquisadora: Mas se vocé fosse representar no caderno, como faria?

Maria: 6/20. [lé: seis vinte]

Pesquisadora: No6s lemos esta fracao assim: 6/20 [I€: seis vinte avos].

Maria: A ta! Era esse avos. Sabia que tinha isso em fragdo, mas nem lembrava como usar.
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Comentei com as alunas que para compreendermos o que € uma fracdo temos
que entender bem o que € a unidade. E que no caso do chocolate, a fracdo representa a
parte sobre todo. Que temos que lembrar que a fracdo representa um Unico namero, 0
namero fracionario. Apos a atividade entreguei para elas tiras de papéis coloridas todas
do mesmo tamanho®?. Pedi que as dividissem ao meio. Quando elas terminaram de
dividir perguntei:

Pesquisadora: Existe somente uma forma de dividir essa tira de papel meio?
Maria: D& para dobrar assim também [dobrando o papel na horizontal].
Pesquisadora: Tem outra forma?

Teresa: Tem. Se a gente fizer um tridngulo assim [mostrando a dobra na diagonal].
Pesquisadora: Que parte do papel cada um desses pedagos representa?

Pedi que registrassem as representacdes no caderno. Depois pedi que dobrassem
ao meio novamente cada uma das partes da tira. Questionei:

Pesquisadora: E agora o que representa cada uma destas partes?

Teresa: Y%

Pesquisadora: Se dobrarmos de novo e tomarmos duas partes, que fragdo teremos?
Apos dobrar e abrir o papel Maria respondeu:

Maria: 2/8.

Em seguida pedi que as alunas representassem 1/3 , 3/5 e 5/9 usando as tiras de
papel.Quando terminaram apresentei a elas uma tira dividida em partes diferentes,
apontei para um pedaco da tira e perguntei.

Pesquisadora: Esse pedaco representa que parte da tira de papel?

Teresa: Para diviséo das fragdes as partes devem ser iguais.

Pesquisadora: Muito bem. Entdo podemos dizer que isso ndo é uma fracao.
Maria: Fracdo é estranho. Por que a gente tem que estudar estes niUmeros?

Pesquisadora: Imagina se vocé quiser fazer uma receita e precisar de usar meio litro de leite.
Como representaria isto?

Maria: E. Ai ndo tem jeito, né. Usaria meio. Entdo na verdade elas existem porque ja ndo dava
para representar tudo com os outros nimeros. Os normais [referindo-se aos nimeros naturais].

Pesquisadora: Sim. Devido as necessidades do homem foram surgindo outros conjuntos
numéricos. Tudo comecou a partir dos naturais. Eles também podem ser representados como
fracGes, com denominador um.

Maria: E 0 2/2? Eu as vezes nao entendo esses assim?
Pesquisadora: Entdo vamos usar as tiras para representar essa fracao.

Karol entra na sala.

52 Adaptado de Patrono, 2011, p.13-14.
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Karol: Boa noite gente. Desculpa o atraso. Pensei que ndo ia da para vim, Tive uns problemas
la em casa. Entreguei a ela uma tira de papel para que pudesse fazer a atividade que as
meninas estavam fazendo.

Teresa: E um todo.

Maria: Ah, ta. O inteiro. E isso. Tudo é o inteiro que é 1. 5/5, 20/20, tudo é 1.

Teresa: D& para simplificar. Depois n6s vamos explorar a simplificacéo e equivaléncia melhor.
Pesquisadora: Isso ai.

Distribui para as alunas o problema a seguir e alguns palitos para que
resolvessem as fracoes.

A professora do 2° ano possui 24 alunos e comprou um presente para cada um deles que sera
entregue no dia das criangas. Ela embrulhou a metade dos presentes com papel amarelo e a
outra parte com papel prateado.

(a) Como podemos usar os palitos para representar a metade dos presentes? Quantos presentes
serdo embrulhados de papel amarelo?

(b) Se eu quisesse utilizar papéis de 3 cores diferentes para embrulhar os presentes de modo
gue, teria a mesma quantidade de presentes embrulhados por cada cor, como poderia fazer
essa representacdo por meio dos palitos? Como poderia representar a quantidade de presente
embrulhada por papel de uma mesma cor em relacdo a quantidade total de presentes?

(c) Trés quartos dos presentes foram comprados na loja AXC. Como representamos essa
quantidade usando os palitos? E quanto da 3/4de 24?

Logo ao ler a letra (a) Karol respondeu: 12 palitos. Metade.

Maria: Podia multiplicar cruzado?
Pesquisadora: Como?
Maria: Uai. 2 vezes 24 e 1 vezes 1.

Pesquisadora: Mas vamos pensar na questdo. A metade teria como dar um valor maior que 0
total de palitos que eu tinha?

Maria: E. Tem ndo. Se a gente pensar na resposta acerta mais. lguais aqueles 14 do semestre
passado.

Ao analisarmos a letra (b) as alunas distribuiram os 24 palitos em trés grupos e
tomaram 1 grupo dos 3 para representar a quantidade de presentes embrulhadas de uma
mesma cor com relacéo ao total de presentes.

Pesquisadora: Tem outra forma de representarmos isso?

Teresa: N&o sei. Acho que néo.

Karol: Se eu contar tudo?

Pesquisadora: Um grupo tem 8 palitos e o total 24. Ent&o 8/24.

Maria: Mas ai é diferente. Porque 1/3 de uma coisa € diferente de 8/24.
Pesquisadora: Sera?

Teresa: Acho que ndo. Se dividir 1 por 3 e 8 por 24 da a mesma coisa.
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Pesquisadora: Pois é. Essas fragdes representam a mesma quantidade de um inteiro. Entao sédo
equivalentes. E a letra (c), como vocés resolveram?

Teresa: Uai? Peguei 0 24 e formei 4 grupos. Depois eu tomei 3 deles. Se a gente contar da para
achar 18.

Karol: Por isso a gente faz entdo, divide pelo de baixo e multiplica pelo de cima.

Desenvolvimento das atividades com tiras de papel

Encontro realizado no dia 19/10/2017

Neste dia participaram do encontro as alunas: LUcia, Karol, Teresa, Maria e Bia.
Elas pediram ajuda para resolver alguns dos exercicios que o professor havia solicitado
na aula. Todas elas se disponibilizaram a participar do encontro no mesmo dia.

Pesquisadora: Quais foram as duvida que vocés tiveram nessas atividades?

Lucia: Eu ndo entendi porque o professor deu um exemplo onde a gente fez % de um valor e
depois ele deu outro exemplo onde 0 % correspondia a uma valor.

Karol: Eu acho que eu errei isso tudo.
Pesquisadora: Vamos retornar as nossas anotacgdes da aula par ver se a gente entende.

Pedi as alunas que lessem os problemas novamente. Depois resolvemos
novamente os exemplos explicados pelo professor, porém desta vez utilizando
quadradinhos (representacdo geométrica) para exemplificar as situagdes. Depois
refletimos sobre os resultados encontrados, de acordo com a pergunta do problema.
Chamei a atencéo das alunas para observarem que no exemplo onde o ¥ correspondia a
alguma coisa, queriamos encontrar o valor total.

Depois pedi as alunas que tentassem novamente resolver os problemas onde
tiveram duvidas. Deixei que discutissem as questdes entre si. Observei que elas iam
sanando as duvidas umas das outras, intervi somente quando elas me perguntavam algo
ou para promover questionamentos que impulsionassem a resolucao do problema.

Teresa: Se a gente usar 0s quadradinhos fica mais facil. Mas a gente tem que entender, sobre
como usar. Olha nesse problema: 3/8 de uma turma sdo 24 alunos. Qual € o total de alunos
dessa turma?

Bia: Esse é daqueles que o 3/8 corresponde a 24. Entdo representa os 3/8 em quadradinhos. Se
tomar 3 deles vale 24.
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Teresa: Entdo cada um vale 8. O total seria 8 quadradinhos. Entdo 647
Pesquisadora: Isso ai.

Maria: Engracado. Aqui em entendo bem mais. Acho que porque € menos gente, da para ir
mais devagar.

Karol: Acho que eu entendi agora. Mas vamos ver [com semblante receoso].
Como ja estava proximo ao horério da aula de Matemaética, terminamos o
encontro e fomos para a sala.

Encontro realizado no dia 27/10/2017

O encontro comegou as 19 horas, pois, as alunas ndo tinham os primeiros
horérios. Estiveram presentes Bia, Lucia, Duda, Alice. A partir desse dia o grupo de
estudos ganhou uma nova integrante, Alice. A aluna relatou para mim que estava com
muita davida nas aulas e que conforme conversa com as participantes do grupo,
conseguiria compreender os contetdos da disciplina em nossos encontros.

Neste dia trabalhamos nameros mistos e fracGes improprias. Iniciei o encontro
perguntando as alunas se tinham alguma duvida sobre os contetidos trabalhados durante
a aula. Por um momento elas permaneceram em siléncio, entdo perguntei se elas se
lembravam do que era a fracdo imprépria.

Lucia: E a fragio que representa mais que um inteiro como 7/3.
Pesquisadora: Muito bem Lucia.

Bia: Tinha uma atividade que o professor pediu para classificar e justificar. Eu poderia
justificar como? Falando que é mais que um inteiro?

Lucia: Eu representei e desenhei para explicar.
Bia: Na frag&o impropria o denominador sempre € menor.

Pesquisadora: O desenho € uma boa forma de explicar.

p - 1
Duda: E aqueles nimeros que ele escreveu assim 1=?

Pesquisadora: Sao os nimeros mistos. Eles representam o inteiro e uma parte.

Bia: A ta. Por isso vocé falou que tinha que entender bem a questdo inteiro. Lembra do
problema da pizza que o professor passou na aula? Eu n&o tinha entendido isso. De onde eu
tirei 3/12 aquela hora. Eu néo vi entendi que eram trés inteiros. Fiz confusao...

Percebi que Alice parecia ndo compreender o que as colegas estavam falando.
Entdo voltei para a aluna e Ihe entreguei uma tira de papel e pedi que modelasse a
fracdo 2/3 e depois 2/2 para que pudesse facilitar a sua visualizacdo das fragdes. Em
seguida, coloquei sobre a mesa a frase “Inteiro + parte” e os discos abaixo®.

5% Adaptado de Patrono, 2011, p.18.
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Explorar a representacao:

1 Um intei 2 4 12
- S Iz
/q , = Uminteiro_+ ==

Utilizar a contagem das partes para inferir a adicdo
(ndo mencionar regras).

9| |B°

B

Pedi as alunas que representassem os discos em forma de nimero misto. E
depois em fracbes impréprias. Duda teve duvida para representar em forma de fracdo
imprépria o Ultimo disco. A aluna representou 17/16, alegando ter 16 reparticdes.
Aproveitei a oportunidade para retomar a representacdo de fracdo e a representacdo da
unidade.

-

Lucia: Para crianca fica mais facil fazer assim porque ela pode contar, né.
Bia: E é interessante porque ela ndo precisa de saber somar fracdo nem nada.
Alice: Como assim?

Bia: S6 vocé contar os tomados sobre o total.

Em seguida distribui tiras de papel colorido para as alunas e pedi que
representassem:

1 3 1 - . p .
3-,2 e 3 = Quando elas terminaram pedi que representassem 0s nUmeros mistos em
fracdo imprdpria.
Duda: Agora deu. E se fosse o contrario?

Pesquisadora: Vamos experimentar? Como podemos representar a fracdo 19/5 em ndmero
misto?

Duda: T&. E quinto entfo é 5. O inteiro é 5/5. Entdo 5+5+5 e vai sobrar 4. Entdo vai ser 3
inteiros e sobra 4. Vai ser 3 g Eu penso nestas coisas ja somando.
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Observei que Bia estava ajudando Alice a fazer as atividades com as tiras de
papel e estava explicando atentamente a questéo para ela, intervindo com perguntas que
promoviam a sua reflex&o.

Alice: Passa mais um para eu fazer.
Ao terminar a aluna comentou:
Alice: Gente! Consegui fazer. Bem que as meninas falaram que eu ia consegui entender.

No encerramento do encontro entreguei para as alunas uma folha contendo duas
atividades para desenvolverem em casa e as lembrei do plano de metas que havia
solicitado.

Encontro realizado no dia 30/10/2017

Nesse encontro uma nova aluna comegou a participar do grupo de estudos,
Clara. Além dela estiveram presentes Llcia e Bia. Iniciei o encontro perguntando as
alunas como desenvolveram as atividades deixadas no Gltimo encontro™.

Atividade 1:
Qual é a unidade se:

1 .
E!.} representa E dﬂ tlglll’ﬁ?

1 "
b) representa = da figura’
-

Atividade 2:

o . 3 . .
2. A figura abaixo representa = da unidade (todo). Descubra a unidade:
-

a) \ / Ib)

Na questdo 2 letra (b) Lucia havia dividido o retdngulo em quatro partes e
tomado 3. Pedi que lessem novamente o problema. Ent&o a propria aluna comentou:

Lucia: O retangulo representa %.. A ta, eu dividi ele em 4 partes e considerei ele como o todo,
mas ndo era. Era %. Entendi.

Bia: Eu acertei tudo, gracas a Deus.

> As atividades 1 e 2 foram extraidas de Patrono, 2011, p. 20.
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Pesquisadora: Vamos retomar as anotacdes de nosso caderno e vamos listar o que nés ja
estudamos sobre fracdes até o presente momento?

Lucia: Vamos sim. N6s trabalhamos com o conceito de fracdo e sua representacao.
Bia: NUimeros mistos e frages improprias e como transformar um no outro.

Pesquisadora: E hoje n6s vamos trabalhar com equivaléncia de fracdes. Se eu escrever as
fracGes 2/2, 5/5 e 12/12. O que elas representam?

Clara: 1 inteiro.

Pesquisadora: Entdo, todas essas fracfes representam um inteiro, certo. Embora escritas de
uma forma diferente.

Em seguida entreguei para as alunas uma folha contendo a seguinte tarefa:

As atividades abaixo foram resolvidas por alunos do 5° ano. Vejamos como eles resolveram. As
respostas assinaladas estéo corretas? Justifique sua resposta55.

3) Observe as figuras abaixo. Em quais delas temos a fragho i representada?

| s T
o R 5 DU\ 53
a) b & n
Explique swa resposta;
. |
o= nl A ¢ptprads
'2; ~F L ;.r--:- Dy Jofe My b ' -

3) Observe as figuras abaixo. Em qual(ais) delas temos a fragio -z: representada?

a) c) \ Fxplique sua resposta:
?1‘.110.%' v :'1_. <
by [ iy

Bia: A primeira esta certa. Ele parece ter nogédo sobre o que explicou.
Lucia: O segundo marcou errado.
Clara: No ultimo o que ele marcou representa 2/5.

Lucia: Pode ser que ele tenha pensado em tomar 2, igual ele fez e deixar os 3. Talvez ndo tenha
compreendido que o inteiro representado fosse 3/3.

Pesquisadora: Mas é s6 a letra (a) que esta correta?

% Atividades adaptadas de Patrono, 2011, p. 21, 23 - 24.
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Lucia: Acho que ndo. A letra (c) também esta certa. Apesar de estar cortada ao meio 0s
quadradinhos também representam 2/3.

Clara: Na verdade 4/6.

Pesquisadora: Pois €, 2/3 e 4/6 representam a mesma parte do inteiro. Essas fracGes sdo
chamadas de fracGes equivalentes.

Depois distribui para cada uma das alunas dois pedacos de folha de papel oficio
retangulares, lapis de cor e régua. Pedi que pegassem uma das folhas e dei as seguintes
instrugdes:

- Vamos dobrar em duas partes iguais. Usem a régua e o lapis para marcar a dobra. Pinte de
amarelo uma das partes. Que fragdo representa?(representar no caderno)

- Vamos dividir ao meio a parte sem colorir. Marque com o lapis a dobra e pinte de azul uma
das partes. Que fracdo representa?(representar no caderno)

- Vamos dividir ao meio novamente a parte sem colorir. Marque a dobra com o lapis e pinte de
verde uma das partes. Que fracao representa?(representar no caderno)

- Vamos dividir mais uma vez ao meio a parte sem colorir. Marque a dobra com o lapis e pinte
de vermelho uma das partes. Que fracdo representa?(representar no caderno)

- Sem dobrar a parte sem colorir novamente, quem sabe me dizer qual é a prdéxima
fracdo?(representar no caderno)

fale S

Modelagem de fragdes equivalente feita por Licia

Bia: Gente sera que ndo vou ser boa professora de Matematica? Eu ndo estou conseguindo
fazer as dobras direitinho.

Lucia: Mas vai melhorar. E pode ser uma boa professora sem saber dobrar direitinho [risos].
Depois questionei as alunas:

Pesquisadora: Quantas partes azuis Sao necessarias para obter uma amarela?

Clara: 2.

Pesquisadora: E quantas partes verdes sdo necessarias para obter uma amarela? E uma azul?

Clara: 4 e 2.



175

Pesquisadora: Quantas partes vermelhas sdo necessarias para obter uma amarela? E uma
azul? E uma verde?

Bia: 8 para vermelha, 4 para azul e 2 para verde.

Lucia: Arrasou! Depois fala que néo vai ser boa professora, viu? Vocé sabe!
Pesquisadora: Entao, considerando a nossa unidade nos podemos escrever:
3

i&

I

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|
@ |+

Lucia: Nossa € mesmo. Muito mais facil.
Bia: Na hora de simplificar da a mesma coisa.

Pesquisadora: Podemos encontrar fracGes equivalentes multiplicando numerador e
denominador pelo mesmo nimero. N6s também podemos fazer o processo inverso e encontrar a
primeira fracdo que originou uma série de fracdes equivalentes. Essa é chamada de fragédo
irredutivel.

Vejamos:

24/16=12/8=6/4 = 3/2

Pesquisadora: A partir do que fizemos vamos encontrar a fracdo que originou a fracao 36/20?
Clara: Gente, porque ndo me ensinaram assim. Acho que vou até fazer o ENEM [risos].

Para fixar o que aprendemos, distribui para as alunas uma folha contendo a seguinte
atividade e pedi que resolvessem.

Atividade:

Em cada caso, que valores devemos colocar no lugar dos numerdaores e
denominadores que estao faltando para que as fragdes sejam equivalentes:
14

2 1 2
V3= Pmp=i 97=5

Depois corrigimos a tarefa e pedi as alunas que listassem as estratégias que
poderiam desenvolver para alcangar o plano de metas estabelecido para o semestre.

Encontro realizado no dia 31/10/2017

Neste dia estiveram presentes Karol, Maria e Teresa. Iniciei o encontro
perguntando as alunas se elas tinham alguma davida sobre os contetdos trabalhados na
aula de Matematica. Karol disse que ndo tinha compreendido muito bem os nimeros
mistos. Informei que este seria um dos temas do nosso encontro. Aproveitei a
oportunidade para retomar com as alunas o que eram as fracGes proprias, aparentes,
improprias e 0s numeros mistos.

Karol: Entdo 7/5 é impropria, né!

Pesquisadora: Sim, é imprdpria.
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Em seguida, coloquei sobre a mesa a frase “Inteiro + parte” e os discos a abaixo™:

Explorar a representacao:

11 Um intei 2 4 12

—=uminteiro- + ———

/q 2 2 2 8
A

Utilizar a contagem das partes para inferir a adicdo
(ndo mencionar regras).

9| |B°

P

Pedi as alunas que representassem os discos em forma de nimero misto. Ao representar
0 primeiro disco Teresa perguntou:

-

Teresa: Vai dar 1 inteiro e 4/8, que é mesma coisa da metade.

Karol: Beleza, inteiro + parte.

As alunas representaram corretamente 0s nimeros mistos. Depois pedi que elas
representassem os discos em fragfes improprias.

Maria: Eu tenho que somar essas fragdes?
Pesquisadora: O que vocé acha?
Maria: Acho que da certo.

Teresa: Certo d4, mas a gente ndo aprendeu somar na aula ainda. A gente sabe, mas digo na
aula.

Pesquisadora: Realmente. Mas tem como fazermos de outro jeito?

Karol: Da pra contar, uai!

A aluna apontou para o primeiro disco e contou suas partes: 12/8. “Viu certinho!”
Pesquisadora: Muito bem. E outra forma.

Karol: Ju, podemos refazer a questao 4 que o professor deu na sala. Eu ndo entendi muito bem,
mas acho que agora se eu pegar agora, vou entender melhor.

Pesquisadora: Podemos sim Karol.

% Adaptado de Patrono, 2011, p.18.
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A questdo que o professor havia dado na sala solicitava que os alunos
transformassem fracfes impréprias em nimeros mistos e vice versa. Dei um tempo para
que resolvessem. Observei que elas estavam desenhando todas as fragdes para facilitar a
visualizacdo da atividade. Depois que elas terminaram a tarefa nds as discutimos. Como
as alunas pediram para resolver a atividade dada pelo professor na aula de Matematica,
ndo solicitei que transformassem as fragdes 3 E2 % e3 % em fragcBes improprias com
realizado no encontro de 27/10/17 com o outro grupo de alunas. Depois distribui para
alunas uma folha contendo as atividades®”:

Atividade 1:
Qual é a unidade se:

1 .
E!.} representa E dﬂ tlglll’ﬁ?

1 "
b) representa = da figura’
-

Atividade 2:

. . ] . .
2. A figura abaixo representa < da unidade (todo). Descubra a unidade:
-

/N

-
a) \ / I)

Expliquei que o objetivo desse exercicio era explorar a nogdo de unidade e pedi
que as resolvesse.

Teresa: N&o estou conseguindo imaginar como fazer os 4 triangulos na letra (b) do 1. Esta
estranho! [Teresa estava tentando unir os 4 triangulos em um mesmo vértice, mas as medidas
dos triangulos ndo permitia que eles ficavam encaixados]. Ap6s algumas tentativas conseguiu
colocar os triangulos pareados na horizontal, um para cima e outro para baixo.

Depois corrigimos as atividades e lembrei as alunas do plano de metas que havia
solicitado.

Encontro realizado no dia 06/11/2017

Neste dia cheguei um pouco mais cedo e tive a oportunidade de conversar um
pouco com Bia e Lucia.
Lucia: Vocé sempre soube que queria fazer Matematica?

Pesquisadora: N&o. Quando terminei o ensino médio ndo tinha certeza do que queria.

> As atividades 1 e 2 foram extraidas de Patrono, 2011, p. 20.
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Bia: Eu também ndo. E o pior que foi todo mundo passando. Da um desespero, né.
Pesquisadora: Também senti isso. Realmente nao é bom.

Pesquisadora: Entdo, nés estamos um encontro na frente do outro grupo e vamos aproveitar
para lembrar um pouguinho sobre outras formas de representar as fracdes. Vamos lembrar
hoje das porcentagens.

Lucia: E bom lembrar porque eu tenho ddvida até hoje nisso.

Bia: Eu tenho duvida na Matematica inteira. Ainda bem que n6s estamos participando do grupo
de estudos e estamos tendo apoio nas aulas. Vou ser boa professora.

Lucia: Seremos.
Pesquisadora: Vocés ja pararam para pensar ho nome porcentagem?
Lucia: Por cem.

Pesquisadora: 1sso. 20% equivale a 20/100. Vamos pensar se eu pedisse que vocés calculassem
20% de um determinado valor. Como vocés fariam.

Bia: Sei ndo.

Pesquisadora: Vamos pensar no 20% como uma fracdo: 20/100. Certo? Entdo vamos pensar:
como resolveria 20/100 de um valor?

Bia: A td. Eu ia pegar o valor, dividir em cem partes e tomar as 20.
Lucia: E a gente ndo aprende assim, né. Podia aproveitar que a gente ja sabia fracao.

Bia: la ser mais rapido. Mas eu confesso que quando o professor comecou a explicar sem
regras, eu fiquei meio confusa, ndo aprendi assim, né gente.

Distribuf para as alunas as atividades a seguir e pedi que resolvessem®®.
Beto sugeriu ao diretor da escola que fosse feito um mutirdo para limpar e

pintar a sala de aula; um muiirdo onde todos participassem. O diretor res-
pondeu a ele:

Messas situaches, Belo, nem
fodos cooperam. Alguns ndo
podem mesmo e outros ndo f2m
boa vontade. E bom verificar,
antes de marcar o dia do
muiirde, quanics estde disposics
a CoOCperar.

%8 As atividades deste encontro foram extraidas do caderno de Atividades de Apoio a Aprendizagem.
Operacdes com Numeros Racionais — GESTAR 1, 2007, p. 87-89.
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PARTE A
Se houvesse um mutirdo desses em sua escola, vocé participana?

Betondo perdeu tempo. Pediulicenga ao diretor para visitar os colegas dos
outros perindos e fez para cada um a seguinte pergunta:

M vamos marcar um mufirdo de
[impeza e pinfura da nossa sala de
aula para o dia 25 da agosto.
Podemas contar com voce?

Beto levava na m3o um quadriculado com 100 quadriculas, o ndmero exato
de alunos que estudam em sua sala de aula. Para cada um que fazia a
pergunta ele marcava no quadriculado S (para a resposta sim) au N [para a
resposta nao).

Mo final da pesguisa, o guadnculado estava assim:

S S S S R S S T S SOy
R | Z || = (= | v =

=|==wmnE|wm ===

==|ltaltn | = |m|tn|a|tn | ==
=|mmtulcaln|=2| =2 |= |0

oo | = |ta|tn|oalda|da | dn | =
Ml =2|m|tnlea|l== ==
| Z|m|Z|=Z|=Z|=|wr|w|ow
===t |=Z|w|=| w3 |

LA |en | 2| || = || oa|on




PARTER

Quais das informag@es abaixo poderiam representar o resultado da pesqui-
sa de Beto? Justifique sua resposta.

a) 56 alunos em 100 44 alunos em 100
sim nao

b} 56 centésimos dos alunos 44 centésimos dos alunos
sim nao

c) 0,56 dos alunos 0,44 dos alunos
sim nao

) 56/100 dos alunos 44/100 dos alunos
sim nao

e 56 % dos alunos 44 % dos alunos
sim nao
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Bia: Eu acho que estou dando bobeira para resolver a atividade. Eu estou contanto todos os

itens para conferir.

Lucia: Nesta parte B é s6 uma alternativa s6?

Pesquisadora: Vamos retornar na pergunta.

Lucia: Entdo. Acho que é b, ¢, d, e.

Pesquisadora: Por que vocé acha que a letra a esta incorreta?

Lucia: Nao uai. Esta certa também. Confundi aqui. Vendo de novo a pergunta.
esta certa.

Bia: Estou até comegando a gostar de Matematica.
Pesquisadora: Que bom Bia. Fico feliz.
Bia: Olha, mas ndo se empolga ndo porque é s6 um pouquinho.

Continuamos a explorar a atividade.

Beto perguntou aos professores de que maneira poderia apresentar o re-
sultado de sua pesquisa e, pelas respostas, ele concluiu que:

—"—lﬁu% & o mesmo que 0,56 que é o mesmo que 56%

Parém, quando se trata de apresentar resultados de pesquisas, & mais co-
mum o uso da notagdo de porcentagem, ou seja 56%.

Responda:

a) Qual foi a porcentagem de alunos que responderam n3o 3 pesquisa
de Beto?

b) Nodiadomutirdo, comparecem apenas35% dototal de alunos. Quantos
alunos disseram que participariam e ndo compareceram no dia?

.. ela tambhém
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Bia: Porcentagem me lembra gréafico. N6s vamos estudar gréaficos?
Pesquisadora: Vamos sim Bia. Estudaremos no final do semestre.

Bia: Eu gostava dessa matéria quando estudei no ensino médio e até tirava umas notas boas.
Na letra b eu tenho que calcular 35% de 100 e descobrir quanto que é. Depois, subtrair esse
valor do total de alunos que respondeu que iria. E isso?

Pesquisadora: Sim.

Lucia: Mas ndo tem que fazer essa conta ndo, precisa?
Pesquisadora: Por que?

Lucia: 35% de 100 €35, uai?

Acenei positivamente com a cabeca para a aluna.

Quando o nomero & 100, & muito facil
calcular a porceniogem. Como eu posso
saber a porcentagem sobre outros
nomaeros, como por exemplo, cakular 20%
de 80 reqis?

Quando terminamos as atividades pedi as alunas que listassem os obstéaculos que
poderiam dificultar o cumprimento do plano de metas tragado para 0 semestre e como
superéa-los.

Encontro realizado no dia 09/11/2017

Neste dia estiveram presentes: Alice, Karol, Maria e Teresa. Iniciei 0 encontro
pedindo as alunas que retomassem as anotacdes do caderno e que listassem 0 que ja
havia estudamos até o presente momento.

Maria: Ja estudamos o que fracdo, fragdo prdpria, imprépria, aparente, nUmeros mistos.

Pesquisadora: E hoje n6s vamos trabalhar com equivaléncia de fragBes. Vou entregar para
vocés esta folha com contém algumas atividades™ resolvidas por alunos do 5° ano, extraidas do
produto educacional da dissertacdo de Rosangela Milagres Patrono. Ela pesquisou o estudo de
fracGes. Vejamos como eles resolveram. As respostas assinaladas estdo corretas? Por qué?

3) Observe as figuras abaixo. Em quais delas temos a fragio i representada?

% Atividades adaptadas de Patrono, 2011, p. 21, 23 - 24.
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3) Observe as figuras abaixo. Em qual(ais) delas temos a fragio E representada?

) D:D i ‘“E Explique sua resposta:

Vot 2 =

o [l CEEL |

Karol: E s6 uma que esta correta?
Alice: O que o primeiro aluno fez est4 certo.

Teresa: Mas a letra (c) esta certa também. Tem 6 partes e coloriu 4. D& para dividir 4/6 e da
2/3 também.

Karol: E mesmo.

Maria: Acho que o segundo aluno ndo entendeu como representar fragdo. Talvez ndo tenha
entendido ainda o que ela significa.

Pesquisadora: Pois €, 2/3 e 4/6 representam a mesma parte do inteiro. Essas fracdes sdo
chamadas de fracGes equivalentes.

Distribui para cada uma das alunas dois pedacos de folha de papel oficio
retangulares, lapis de cor e régua. Pedi que pegassem uma das folhas e dei as seguintes
instrucdes para que modelassem fragdes equivalentes:

- Vamos dobrar em duas partes iguais. Usem a régua e o lapis para marcar a dobra. Pinte de
amarelo uma das partes. Que fragdo representa?(representar no caderno)

- Vamos dividir ao meio a parte sem colorir. Marque com o lapis a dobra e pinte de azul uma
das partes. Que fracdo representa?(representar no caderno)

- Vamos dividir ao meio novamente a parte sem colorir. Marque a dobra com o lapis e pinte de
verde uma das partes. Que fracao representa?(representar no caderno)

- Vamos dividir mais uma vez ao meio a parte sem colorir. Marque a dobra com o lapis e pinte
de vermelho uma das partes. Que fragdo representa?(representar no caderno)

- Sem dobrar a parte sem colorir novamente, quem sabe me dizer qual é a préxima
fracdo?(representar no caderno)

Enqguanto as alunas modelavam os papeis comentavam:
Alice: Tem que ter muita coordenacdo motora, né.
Maria: Mas eu acho que as criangas,as vezes, tem mais que a gente.
Alice: Tem horas que eu acho que Matematica parece grego. Entendo nada.
Karol: Mas parece tem coisa da Matematica que veio da Grécia.
[risos]
Karol: E sério.
Pesquisadora: Vocés conseguiram representar as partes que coloriram?

Teresa: Tive davida s6 no ultimo. Seria 1/32?
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Alice: 1/24 , ndo?
Pesquisadora: O que vocés acham?

Maria: 1/32. Cada vez que eu dobro o papel no meio eu estou multiplicado o denominador por
2.

Karol: [balancando positivamente a cabeca e manuseando o pedaco da folha de papel usada
para modelar as frac6es]. Humhum!

Pesquisadora: Muito bem. 1sso mesmo.

Depois questionei as alunas:

Pesquisadora: Quantas partes azuis Sao necessarias para obter uma amarela?

Alice: 2

Pesquisadora: E quantas partes verdes sdo necessarias para obter uma amarela? E uma azul?
Maria: 4 e 2.

Pesquisadora: Quantas partes vermelhas sdo necessarias para obter uma amarela? E uma
azul? E uma verde?

Teresa:8,4 e 2.
Pesquisadora: Considerando a nossa unidade nés podemos escrever:
3
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Pesquisadora: Podemos encontrar fracGes equivalentes multiplicando numerador e
denominador pelo mesmo numero. N6s também podemos fazer o processo inverso e encontrar a
primeira fracdo que originou uma série de fracdes equivalentes. Essa é chamada de fragao
irredutivel.

Vejamos:
24/16= 12/8=6/4 = 3/2
Pesquisadora: A partir do que fizemos vamos encontrar a fracao que originou a fracao 30/24?

As alunas simplificaram a fragdo rapidamente e encontraram a fracéao irredutivel.
Na sequéncia, entreguei a elas uma folha contendo a questéo seguinte e solicitei
que a resolvessem.

Em cada caso, que valores devemos colocar no lugar dos numerdaores e
denominadores que estao faltando para que as fragdes sejam equivalentes:
2 1 2 14
) 10 )12 3 ) 35
Quando elas terminaram de resolvé-la nés a discutimos e eu as entreguei uma
segunda tarefa, na qual solicitava que listassem as estratégias que poderiam ser

desenvolvidas a fim de alcancar o plano de metas tragcado para o semestre.



184

Encontro realizado no dia 13/11/2017

Participaram deste encontro: Bia, Lucia e Clara. No inicio do encontro perguntei
as alunas se elas tinham alguma ddvida sobre os contetdos estudados durante a semana
na aula de Matematica. Depois falei que iamos trabalhar com comparacdo de fracdes
(fracbes com numeradores e denominadores iguais e diferentes). Distribui uma folha
contendo os seguintes problemas®® e pedi que analisassem como os alunos resolveram
as questdes.

5) Jodo ganhou um bolo e Maria ganhou um outro bolo do mesmo tamanho. Jodo cameu ;1- de seu

bolo, enquanto Maria comeu E do bolo dela. Quem comeu Mais? >

Explique sua resposti;
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Lucia: No primeiro problema o aluno achou que eles comeram a mesma quantidade porque os
numeradores s&o iguais.

% Extraidos de Patrono, 2011, p. 26-27.
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Bia: E no segundo ele deve ter achado que como 4é maior que 2 entdo ela comeu mais, né. Se
ele tivesse representado ia ver que nao.

Lucia: Nossa!O terceiro ja é mais dificil. Até a gente tem que pensar um pouco. Mas eu acho
que ia desconsiderar a Alice porque é a metade. Os outros valores sdo menores que a metade
[com o olhar voltado para cima, como alguém que esta refletindo].

Clara: Engracado como eles ndo enxergam a fracdo como um numero. Tem hora que eles
pensam s6 no numerador ou s6 no denominador.

Pesquisadora: Por isso é tdo importante que o aluno compreenda o sentido, o conceito da
fracdo. Agora, gostaria que vocés resolvessem os problemas que analisamos do jeitinho de
VOCés.

Depois que as alunas terminaram de resolver os problemas pedi que elas os
reservassem para um momento posterior. Em seguida, entreguei para elas algumas tiras
de papeis coloridos do mesmo tamanho e pedi que modelassem duas fragcbes com o
mesmo denominador e verificassem qual delas era maior. Na sequéncia, solicitei que
representassem as fracdes 1/3 e 1/5 nas tiras de papel e comparassem qual era a maior.
Aproveitei a oportunidade para reforcar que se os numeradores sdo iguais, € maior a
fracdo que tiver o menor denominador (divisdo em menos partes).

Pesquisadora: Observem as fracdes 3/8 e %. Qual delas é maior e por qué?

As alunas modelaram as fragfes. Percebi que estavam comparando as duas tiras
de papel intuitivamente sem igualar dos denominadores. Entdo comentei:

Pesquisadora: As fragbes equivalentes podem nos auxiliar a comparar as fracbes com
denominadores diferentes. A fracdo 4/8 é equivalente a %2, certo? Se a compararmos com a 3/8
fica mais facil, ndo fica?

Bia: Bem melhor.

Em seguida, pedi que representassem as fracoes 3/6 e 4/8.
Lucia: Essas aqui estdo estranhas [comparando as tiras de papel uma ao lado da outra].

Bia: Tem pegadinha ai.

Clara: S&o iguais [risos]. Eu simplifiquei.
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Quando terminamos pedi as alunas que pegassem os problemas que haviam
resolvido anteriormente para discutirmos. Percebi que Lucia havia representado as
fracbes do segundo problema considerando inteiros de tamanhos diferentes. Entéo,
chamei a atengdo para a representacdo das fragcGes. Se compararmos a mesma coisa,
logo devemos representé-la geometricamente com as mesmas dimensdes.

COm VoCE pensog

Resolucdo de Lucia ao primeiro problema analisado

Problema 7:
G vou G

LA CL o e DU Chen

P { YT » rrou i Ay A _‘.f';";-._“

Resolucédo de Bia ao segundo problema analisado

Pesquisadora: Agora que nos ja exploramos um pouco mais a comparacao de fracdes vocés ja
estdo prontas para o Desafio.

Entreguei para as alunas uma folha contendo o seguinte desafio®:
Desafio:

Na fabrica A, de cada 200 lampadas produzidas 7 saem com defeito, enquanto que na fabrica
B, de cada 80 produzidas, 3 sdo defeituosas. Compare as razfes entre lampadas defeituosas e a
producdo de cada fabrica, e diga qual das fabricas tem mais cuidado com a producédo de
lampadas, A ou B.

As alunas foram logo tentando fazer a atividade.

Bia: Nossa! Para igualar o denominador vai ter que fazer muita conta.
Clara: Simplifica.

Bia: Da néo.

Lucia: Tive uma ideia. Vamos igualar os numeradores.

81 Extraido do Fasciculo do tutor e encartes: Matematica, Pré-Letramento, 2008, p.85.
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[Falando em voz baixa e fazendo os célculos — Quem tem mais cuidado é quem estraga menos,
entdo tem que ver quem é menor. Numerador igual € maior quem tem menor denominador].

Bia: Ju, acho que deu certo! [com um grande sorriso no rosto]
Lucia: Conseguimos.
Clara: Estamos ficando boa, nisso!

As alunas pareciam felizes. Conferimos o resultado e realmente elas tinham
desenvolvido corretamente problema. Como as alunas tinham aula &s 19horas encerrei o
encontro.

Encontro realizado no dia 14/11/2017 ( 1° encontro)

Neste dia combinamos dois encontros, um primeiro com o grupo todo para
resolver alguns exercicios que o professor havia entregado na aula do dia 10/11/2017 e
um segundo para trabalhar comparacao de fragdes.

Encontro realizado no dia 14/11/2017

Estiveram presentes as alunas Duda, Karol, Teresa, Alice. Iniciei o segundo
encontro explicando para as alunas que iamos explorar a comparacdo de fracdes.
Devido a disponibilidade do grupo e ao avanco dos contetidos relacionados na aula de
Matematica, ndo explorei as porcentagens. Distribui uma folha com problemas®® e pedi
que analisassem como os alunos resolveram as questdes.

5) Jodo ganhou um bolo e Maria ganhou um outre bole do mesmo tamanhe. Jodo comeu ':- de seu

bolo, enguanto Maria comeu i— do bolo dela. Quem comeu Mais? >

Explique sua resposta;
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62 Extraidos de Patrono, 2011, p. 26-27.
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Teresa: Os numeradores do primeiro problema sdo iguais, acho que o aluno falou que ninguém
comeu mais por conta disso.

Alice: Mas foi o primeiro, ndo foi?

Karol: Foi sim.

Duda: No segundo o aluno olhou s6 os numeradores e ai 0 maior é o 3.

Karol: Em um problema como esse segundo, tem como a gente bater o olho e saber quem
comeu menos? Sei |4, parece dificil.

Pesquisadora: Agora, gostaria que vocés resolvessem os problemas que analisamos do jeito de
vocés. Mas nds vamos resolvé-los e deixa-los guardados para outro momento.

Alice: N&o sei fazer quando os denominadores séo diferentes.
Pesquisadora: Mas vocé pode fazer do jeitinho que achar que é. Depois n6s vamos discutir.

Alice: Entdo, ta. Mas pode ser que esteja errado. Creio em Deus Pai! Matemética ndo é de
Deus, néo.

Duda: Para mim parece a mesma coisa nesse segundo problema. 3/7 e 2/5. Se eu desenhar
parece que estou tomando a mesma quantidade. Também estou com davida.

Depois que as alunas terminaram de resolver os problemas pedi que elas os
reservassem para um momento posterior. Em seguida, entreguei para elas algumas tiras
de papeis coloridos do mesmo tamanho e pedi que modelassem duas fracbes com o
mesmo denominador e verificassem qual delas era maior. Em seguida, solicitei que
representassem as fracdes 1/3 e 1/5 nas tiras de papel e comparassem qual era a maior.
Aproveitei a oportunidade para reforcar que se os numeradores sdo iguais, € maior a
fracdo que tiver o menor denominador (divisdo em menos partes).
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Representacdo de fragBes com denominadores iguais feita por Karol

Pesquisadora: Agora observem as fracOes 3/8 e %2. Qual delas é maior e por qué?
Duda: Esse é do mesmo jeito do segundo problema.

Alice: Pode usar a calculadora? [risos]

Pesquisadora: N&o.

Karol: Acho que é Y. Mas vamos modelar.

Pesquisadora: Entdo vamos la!

Quando Teresa terminou de modelar percebi que ela estava comparando as fragdes por
meio de fracdes equivalentes.

Pesquisadora: Nos podemos utilizar as fracGes equivalentes para tornar iguais denominadores
ou numeradores das fracdes. A fracao 4/8 é equivalente a 1/2, certo?

Agora podemos comparar essa fragdo com os 3/8.
Duda: Mais facil, né?

Em seguida, pedi que verificassem qual é a maior fracdo entre % e 5/6. Quando
terminaram pedi as alunas que pegassem o0s problemas que haviam resolvido
anteriormente para discutirmos.

Duda: No primeiro quem comeu mais foi Jodo.
Pesquisadora: Isso.

Teresa: Como é que vocé falou aquela hora? Quando temos numeradores iguais a maior fracao
é a que tem menor denominador, é a que eu dividi menos. Eu entendi, mas vou escrever aqui
para nao esquecer.

Duda: No segundo eu ja vi que fiz errado.
Alice: Eu também.

Duda: Aquela hora que eu falei que achava que 2/5 e 3/7 representava a mesma coisa, acho
que eu entendi o que eu fiz errado. Os inteiros tém que ser do mesmo tamanho, né. E se eu fizer
com fracOes equivalentes também ndo vou ficar com duvida.
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Resolucéo de Teresa aos problemas

Karol: Beleza! Foi o Manoel.
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Pesquisadora: Entdo, agora que nos ja exploramos um pouco mais a comparacao de fracdes

voCés ja estdo prontas para o Desafio.

Entreguei para as alunas uma folha contendo o seguinte desafio®:

Desafio:

Na fabrica A, de cada 200 lampadas produzidas 7 saem com defeito, enquanto que na fabrica
B, de cada 80 produzidas, 3 sdo defeituosas. Compare as razfes entre lampadas defeituosas e a
producdo de cada fabrica, e diga qual das fabricas tem mais cuidado com a producéo de

lampadas, A ou B.

Teresa: A que tem mais cuidado tem menos produtos defeituosos.
Duda: Vou fazer a parte sobre o todo. Entdo 200 sobre 7?
Pesquisadora: Uai?

Duda: N&o. Pensei numa coisa e falei outra. Digo7 sobre 200?
Pesquisadora: Isso.

Karol: Vai dar nimeros grandes.

Teresa: Vai ser a fabrica A? Igualei os denominadores.

Pesquisadora: Isso ai.

88 Extraido do Fasciculo do tutor e encartes: Matematica, Pré-Letramento, 2008, p.85.
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Quando todas as alunas terminaram de resolver o desafio nds discutimos como
haviam feito. Em seguida, pedi que listassem os obstaculos que poderiam dificultar o
cumprimento do plano de metas tracado para 0 semestre e como supera-los.

Encontro realizado no dia 21/11/2017

Estiveram presentes Lucia, Bia, Clara e Maria. Na aula de Matemética do dia
17/11/2017 o professor havia pedido aos alunos que elaborassem situacfes problemas
envolvendo o0s conteldos abordados na sala de aula. Ele selecionou alguns desses
exercicios e disponibilizou na plataforma moodle pra que os alunos pudessem resolvé-
los. No encontro do dia 21/11/2017 as alunas pediram para tirar algumas davidas sobre
esses problemas.

Inicialmente perguntei as alunas quais eram as questdes nas quais tiveram
davidas. Tentamos fazer cada uma delas passo a passo, representando as fracOes
geometricamente.

Bia: Nossa, ndo consegui fazer essa questdo porque acho que meu desenho ficou mal feito. Me
confundi.

Clara: Acho que tem algumas questdes que estdo com problema no enunciado. Essas questdes
sdo as que elaboramos na sala. Ele deve ter deixado assim para que a gente pudesse analisar
ao desenvolvé-las.

Maria: Tem umas que nao tem jeito, passam de um inteiro.

Durante a resolucdo de alguns problemas propus que as alunas que analisassem
os resultados encontrados e verificassem se eles faziam sentido, diante do enunciado do
problema. Como realmente havia algumas questdes com problemas no enunciado,
combinei com as alunas que verificaria essa situacdo com o professor. Como no dia
24/11/17 as alunas iam realizar a avaliacdo sobre fracfes e como teriamos mais tempo
no encontro do dia 23/11/17, convidei-as para participar desse encontro a fim de que
pudéssemos discutir as duvidas das questdes que o professor provavelmente iria revisar
e também explorar um pouco as operacdes de adicdo e subtracéo.

OBS.: Entrei em contato com o professor e no dia seguinte, ele postou na plataforma
moodle uma lista retificada.

Encontro realizado no dia 23/11/2017

Neste dia também resolvemos a lista de atividades. Estiveram presentes Teresa,
Maria, Bia, Karol, Alice e Lucia. Maria e Bia ja haviam participado do encontro do dia
21/11/2017. Mas se disponibilizaram a participar na quinta também. Como ja haviam
resolvido algumas questdes, Maria e Bia se disponibilizaram a ajudar as colegas. Depois
voltei nos problemas que o professor havia corrigido na plataforma e verifiquei as
davidas das alunas. Ao analisar uma das questdes, Karol comentou:

Karol: Gente fui eu quem escrevi este problema? [Muitos risos]

Bia: Karol, ele estava com o enunciado confuso, ta. Juro que ndo entendi O que vocé queria
dizer?
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Karol explicou as colegas o que pretendia com o problema. Em seguida, elas resolveram o
problema.

Enquanto resolviam os problemas o Karol perguntou:
Karol: A prova vai ser que dia?
Alice: Amanha.
Karol: Gente, esqueci. Ainda bem que ja estou estudando. Meu Deus do céu!
A medida que as alunas foram terminando de resolver os problemas distribui
para elas uma folha contendo a atividade a seguir®*:

1. Um pedreiro estd azulejando a parede da pia da cozinha. Veja o que ele ji fez.

a) Represente com uma fracdo a parte pintada de

S %y

£ a parte ainda n3o azulejada ............... :

b} Registre com uma escrita aditiva a parte da parede jd azulejada. ................

) Registre com uma escrita subtrativa a parte ainda ndo azulejada ..o

2. Paulo foi de Andpolis 2 Belém. No primeiro dia percorreu 1 da estrada, no
segundo dia % percorren da estrada e completou sua viagem no terceiro dia.

a) Represente, no esquema seguinte, em vermelho a parte da estrada que
Paulo percorreu no 17 dia e em verde a parte que ele percorreu no 2° dia.

Andpolis Belem

k) Observe a fipura e calcule que parte da estrada Paulo percorreu nos dois
primeiros dias.

) Registre essa parte com uma escrita aditiva.
d) Que parte da estrada Paulo percorreu no 3° dia?

&) Que operacio vocé pode fazer para determinar essa parte da estrada?

3) Quais habilidades vocé acha que os alunos podem desenvolver a partir da resolucdo desses
problemas?
As alunas ndo apresentaram ddvidas aos resolver essas atividades.

® As atividades foram extraidas do caderno de Teoria e Pratica 8. Operagdes com Numeros Racionais —
GESTAR I, 2007, p. 51-52.
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, S e ————— .-
il 3) Quais habilidades vocé acha que

o; a_lunt; podem desenvolver a partir da resolugdo

|| desses problemas?

Resposta de Teresa a questao 3
Como ja estava préximo ao horario da aula, agradeci as meninas e encerrei 0 encontro.

Encontro realizado no dia 27/11/2017

Iniciei o encontro falando com as alunas que iamos explorar as multiplicacdes e
divisbes de fragdes, embora esse tema ndo tivesse sido abordado nas aulas de
Matemadtica. Participaram deste encontro Bia, Lucia, Clara e Alice. Utilizei para esse
encontro a atividade 4 (Multiplicando fragdes com o Disco de FracGes e dobrando
papel) do Produto Educacional de Rosangela Milagres Patrono.®®

Primeiramente anotei no quadro a operacdo 3x1/4 e perguntei as alunas como
resolvé-la e qual seria seu significado.

Clara: Podemos multiplicar o 3x1. D& %. O porque eu nao lembro.

Lucia: E so fazer Ya+Y4+%. lgual a gente viu la no inicio do semestre anterior com os niimeros
naturais. Uma soma com parcelas iguais.

Pesquisadora: Muito bem. Como podemos multiplicar 1/3 por 2/4? Podemos escrever essa
multiplicacdo como soma de parcelas iguais? O que podemos fazer entdo?

Distribui para as alunas um retangulo de papel colorido e pedi que dobrassem
um de seus lados em 3 partes iguais e representassem a fracdo 1/3. Depois pedi que
dobrassem o mesmo retangulo, pelo outro lado, em 4 partes iguais e representassem 2/4.
Depois perguntei:

Pesquisadora: Quanto é 2/4 de 1/3?
Clara: Igual a gente faz normal, né? Pego 1/3 divido em 4 partes e tomo 2?

Lucia: 2/12? Pensei igual Clara. Mas o desenho ajudou porque era a parte em comum quando
representei as duas frag6es. Depois foi sé verificar o todo.

Pesquisadora: Se eu multiplicar 1/3 por 2/4 é a mesma coisa?
Alice: E. 2x3 é igual 3x2. Vale para fraco também, n&o vale?

Pesquisadora: Vale sim.Isso ai meninas, para multiplicar fracbes multiplicamos seus
numeradores e seus denominadores.

Depois questionei as alunas:

Pesquisadora: 2 dividido por 1/2 é a mesma coisa de ¥ divido por 2?

% Adaptado de Patrono, 2011, p. 36-37.
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Alice: E.
Clara: N&o é nao.

Lucia: Tem aquela regra. Mas néo sei porque ndo. S6 aprendi decorando, sei que copia um e
vira o outro.

Distribui novamente para as alunas retangulos de papeis coloridos de cores
diferentes. Pedi pegassem dois desses retangulos e que os dividissem ao meio.

Pesquisadora: Vamos observar quantos inteiros nés tinhamos?

Clara: Dois.

Pesquisadora: E o que nds fizemos?

Bia: No6s o dividimos ao meio. Ai meu Deus! 1,2,3,4 [contando as partes dos retangulos].
Alice: 47

Clara: E, aqui [mostrando para Alice as parte do retangulo].

Pesquisadora: Agora, peguem outro retangulo de papel. Representem nele a fragcdo ¥. Vamos
dividi-lo ao meio. O que n6s temos?

Clara: ¥4?

Pesquisadora: Muito bem. E agora se eu fosse dividir ¥ por ¥4?
Lucia: Vai ser mais dificil.

Bia: N&o consigo visualizar isso néo.

Pesquisadora: Nesse caso podemos pensar da seguinte forma: quantas vezes o Y4 ““cabe”
dentro do %.

Lucia: A t4. Assim da para saber, 2 vezes. Olha d& mesmo [realizando a divisdo —
1/2x4/1=4/2=2].

Pesquisadora: Viu meninas, podemos usar outras formas para compreender e ensinar as
fracOes.

Alice: Gente, se eu soubesse isso tudo ia gostar demais de Matematica. Deve ser um cursos
muito bom.

[risos]

Pesquisadora: Meninas, eu gostaria de saber um pouquinho sobre como foi a avaliacdo. Como
vOoCés se sentiram?

Alice: Com os neurdnios pegando fogo.

Clara: Eu me senti bem. Minha dupla me ajudou muito. Mas o que eu achei mais dificil é
porque tinha umas questfes que a gente tinha que pensar como se fosse crianga. Sabe. Aquelas
questdes de justificar o erro.

Lucia: Eu acho que me senti bem por conta do minicurso. Tinha coisa que eu lembrava do que
a gente conversou aqui. Espero ter ido bem.

Pesquisadora: Vocés se preparam para a prova?

Clara: Sim. Com o que gente estudou aqui, na sala e também em casa.
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Pesquisadora: Vocés acham que conseguiram assimilar os contetidos sobre fracdes?
Bia: Acho que sim.

Lucia: Multiplicacdo e divisdo ndo muito, mas o restante sim.

Pesquisadora: Como vocés avaliam o aprendizado até o presente momento?

Alice: Vou ser sincera. O que eu vi depois que entrei no grupo de estudo eu lembro, eu acho
que dou conta de ensinar. Mas é porque aqui tem atendimento personalizado [risos]. Ai, acho
gue eu concentro mais e ndo fico com medo de falar bobeira.

Pesquisadora: Que bom, Alice!

Nas préximas aulas a gente vai comegar a estudar Geometria.
Bia: Ai meu Deus! Sei nada disso.

Pesquisadora: Entdo ndo percam a préxima aula.

Despedimo-nos e as alunas foram para a aula.

Encontro realizado no dia 30/11/2017

Iniciei o encontro falando com as alunas que iamos explorar as multiplicagdes e
divisbes de fragdes, embora esse tema ndo tivesse sido abordado nas aulas de
Matemadtica. Estiveram presentes Maria, Teresa e Karol. Utilizei para esse encontro a
atividade 4 (Multiplicando fragdes com o Disco de Fracbes e dobrando papel) do
Produto Educacional de Rosangela Milagres Patrono.®®

Primeiramente anotei no quadro a operacdo 3x1/4 e perguntei as alunas como
resolvé-la e qual seria seu significado.

Maria: Eu ia somar Y4 trés vezes Ya+Ya+Ya,

Pesquisadora: Muito bem. Como podemos multiplicar 1/3 por 2/4? Podemos escrever essa
multiplicacdo como soma de parcelas iguais? O que podemos fazer entdo?

Karol: la multiplicar direto. Coisa com coisa.

Pesquisadora: Numerador com numerador e denominador com denominador. Mas por que
fazemos isso?

Maria: Uai para eu ter outro numerador, multiplico numeradores. E 0 mesmo com 0s
denominadores.

Teresa: Sei ndo. Gente, nunca aprendi tanto.

Distribui para as alunas um retangulo de papel colorido e pedi que dobrassem
um de seus lados em 3 partes iguais e representassem a fracdo 1/3. Depois pedi que
dobrassem o mesmo retangulo, pelo outro lado, em 4 partes iguais e representassem 2/4.
Enguanto manuseavam os retangulos de papel comentaram:

Maria: Cortei certinho. Sem precisar ficar medindo. Quando eu falo que sou das exatas sou das
exatas [risos].

% Adaptado de Patrono, 2011, p. 36-37.
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Pesquisadora: Uai Maria?

Maria: Estou brincando. Mas até que eu gosto. Mas na minha casa meu pai fez quimica e agora
faz engenharia e minha irmé faz técnico 14 em Ouro Preto, também nesta area.

Karol: O que é Calculo.

Pesquisadora: E uma disciplina que a gente estuda nos cursos de engenharia, Matematica.
Comeca a partir do estudo daquelas fungdes do ensino médio.

Maria: Vejo no caderno do meu pai. Mas ndo € sé nimero ndo, tem letra, “uns trem”” subindo.
Pesquisadora: Gréficos.

Maria: Mas ndo sao esses que a gente conhece nao.

Pesquisadora: Terminaram?

Karol: Sim [acenando positivamente com a cabeca].

Pesquisadora: Quanto € 2/4 de 1/3?

Teresa: 2/12?

Maria: Por que 12?

Pesquisadora: Vamos voltar ao seu retangulo de papel.

Maria: A ta, eu tenho 12 partes no total. Entendi.

Pesquisadora: Se eu multiplicar 1/3 por 2/4 é a mesma coisa?

Karol: E. Na multiplicago da a mesma coisa.

Pesquisadora: Muito bem.

Pesquisadora: E se eu dividir 2 por 1/2 é a mesma coisa de dividir ¥ por 2?
Teresa: Acho que néo.

Distribui novamente para as alunas retangulos de papeis coloridos de cor
diferente. Pedi pegassem dois desses retangulos e que os dividissem ao meio.

Pesquisadora: Vamos observar quantos inteiros nos tinhamos? E o que nos fizemos?
Teresa: A gente tinha 2 inteiro e dividiu por 2.

Pesquisadora: E quantos partes obtemos?

Karol:4.

Pesquisadora: Agora, peguem outro retangulo de papel. Representem nele a fracdo ¥. Vamos
dividi-lo ao meio. Quantas partes nds temos?

Maria: 4

Karol: Ndo. Nao pode ser, ndo [apontando no retangulo para Maria]. Se dividir 2 inteiros ao
meio da 4 partes. Entdo a metade dividida ao meio também ndo pode ser 4. Tem que ser bem
menor. Nao é?

Pesquisadora: Isso mesmo.
Maria: Entdo vai ser ¥4?

Pesquisadora: Vai sim. 1sso mesmo.
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Pesquisadora: Muito bem. E se eu fosse dividir %2 por ¥%4?

Teresa: la fazer usando a regra da divisé@o. la copiar a primeira e multiplicar pelo inverso da
segunda.

Pesquisadora: Entdo, podemos pensar nesse caso quantas vezes a fracdo ¥ caberia dentro da
fracdo %.

Karol: Desse jeito é mais facil, né.
Maria: Com certeza.

Pesquisadora: Meninas, como ja esta quase na hora da aula, vamos encerrar nosso encontro
por aqui. Hoje devemos comegar a estudar geometria.

Representagdo da multiplicacdo 2/4 por 1/3 realizada por Maria.

Encontro realizado no dia 12/12/2017

Participaram deste encontro: Clara, LUcia e Bia. Iniciei o encontro perguntando
as alunas se elas estavam com alguma ddvida sobre os contetdos lecionados na aula de
Matematica.

Bia: Estou com todas as davidas possiveis. Nao lembro quase nada de geometria entdo, quando
o professor fala algum nome eu travo. Tentei olhar na internet, mas complica mais ainda.

Ldcia: Também estou com ddvida. S&o muitos nomes, estou misturando tudo.
Clara: Prismas e piramides.

Bia: Sei que temos pouco tempo, mas tem como vocé explicar para gente desde o inicio, aqueles
nomes, do jeito que a gente faz aqui no grupo.

Pesquisadora: Tem sim. Nos podemos ficar um pouquinho mais.
Bia: Por mim tudo bem.

Lucia: Por mim também.

Clara: Sem problemas.

Entdo retornei os assuntos discutidos pelo professor na sala de aula: figuras
planas e tridimensionais, poligonos e ndo poligonos, poligonos convexos e ndo
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convexos, poliedros (prismas, piramides) e corpos redondos. Procurei dar énfase nos
conceitos para facilitar a compreensdo das alunas e na representacdo geométrica.
Utilizei exemplos e contraexemplos para ilustrar os conceitos apresentados.

Durante a apresentacdo dos contetdos as alunas teceram alguns comentarios:

Bia: O pior é que o professor ja marcou a prova. Ele disse que vai ser em dupla, mas, eu estou
sem jeito porque estou com medo de ndo saber contribuir com meu par.

Lucia: Acho que tem muita gente na sala que esta boiando. Ninguém esta falando nada, mas
acho que ninguém nao esta compreendendo tdo bem assim nao.

Bia: Mas a gente tem que aprender isso. Como é que vou ensinar isso se eu nao aprender?
Clara: Gente, isso aprende em que série? Parece que eu pulei isso na escola.
Lucia: Bia, sei 0 que a gente pode fazer. Vamos desenhar esses poliedros.

As alunas Bia e Lucia durante a explicacdo desenharam varios poliedros. Ao
final do encontro as alunas pareciam menos preocupadas.
Bia: Nao acredito! Estou come¢ando a entender. Que lindo! Ju pergunta as meninas. Eu estava
tdo chateada na aula de sexta. O professor me chamou para participar la no quadro e eu nédo
fui. Ele falou que me ajudava, mas como ndo estava entendendo nada, fiquei com muito medo
de errar. Mas se me chamar essa semana eu vou.

Encontro realizado no dia 14/12/2017

Estiveram presentes as alunas Maria, Teresa e Karol. Iniciei o encontro
perguntando as alunas se elas estavam com alguma duvida sobre os conteddos
lecionados na aula de Matematica.

Maria: Eu ndo entendi o que era poligono convexo e nao convexo.
Explique novamente o que eram poligonos convexos e ndo convexos e exemplifiquei.

Karol: Quando eu pego um poliedro e o planifico ele vira uma figura plana? Digo assim: O
cubo é poliedro, mas o quadrado é uma figura plana, é um poligono. Mas se eu abrir o cubo ele
vai virar um monte de quadrado, que é plano.

Pesquisadora: O cubo é um poliedro, isso mesmo. Mas n6s podemos ““planificar” esse
poliedro, certo?

Karol: N&o. Certo nao.

Pesquisadora: Os poliedros sdo formados por figuras planas, quando nds abrimos,
planificamos o poliedro ele vai se tornar uma figura plana. Ele deixa de ter trés dimensoes. Ele
ndo vai ter altura, ndo vou conseguir calcular o volume dele.

Karol: Agora entendi.

Como percebi que as alunas estavam com davidas sobre poligonos e poliedros,
aproveitei para retomar alguns conceitos. Utilizei os exemplos e atividades dadas pelo
professor na sala de aula para explorar os contetidos.
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Encontro realizado no dia 18/12/2017

Iniciei 0 encontro conversando com as alunas sobre o trabalho que o professor
havia solicitado (dicionario de Geometria). Neste dia participaram do encontro as alunas
Teresa, Karol, Maria.

Distribui uma folha para as alunas contendo as atividades a seguir e pedi que
elas as resolvessem®”.

Atividadel:

Na aula passada vocés tiveram a oportunidade de explorar solidos geométricos e de
confecciona-los. Os registros a seguir foram feitos por alunos do curso de Pedagogia, que
também tiveram a oportunidade de manusear os poliedros, porém sem poder visualiza-los. Eles
identificaram e desenharam os solidos e também explicaram porque o desenharam dessa forma.

Analise 0s registros a seguir e discuta com suas colegas:

a) Como vocé identificaria o poliedro apresentado com relacdo ao desenho?
b) Vocés concordam com a justificativa apresentada em cada um dos desenhos?

Figura 1:

Desenho do objeto 6:

Expligue por que desenhou assim: LTRSS
2/ 2 A el B e Fo /o8 Gl

e S R o o v M T R e i

Nome do ohjeto 6: Ja9p0 000

Trapézio. Ao tocar 0 objeto me lembrei do meu tipo de “régua” em forma triangular.

Teresa: Agora eu sei, isso € um prisma de base triangular.

Maria: Mas porque ela associou com a régua?

Pesquisadora: Tem uma régua que € desse jeito. E um escalimetro.
Maria: Mas o trapézio ai nao faz muito sentido.

Teresa: Talvez o aluno ndo tenha no¢do do que é um trapézio.

87 Adaptado de Carvalho, 2017.p. 53-55, 103-105.
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Figura 2:

Desenho do objeto 2z

} ‘;\_‘}1{.3 agld)

Expligue por que desenhou assim: Q{kc_g Lm CLD jl.'_ rwl.'i-, a3 ll('_}. (lﬂ{'}j
Zouel 1 2 i i
EA N0 Que noo Conlaguyl elfienhodl
O e g e ¥
Nome do objeto 2 VrioTn0)

Prisma. Percebi que tinha 3 lados mas creio que ndo consegui desenhar
corretamente.

Karol: Ele acertou 0 nome. Mas tinha razdo quanto ao desenho. Fez um poligono.
Pesquisadora: Agora, vamos a atividade 2.

Atividade2:
Agora oberve a resposta dos alunos do Ensino Fundamental a mesma atividade.
a) As classificagdes estdo corretas?
b) O que vocé faria enquanto professor, para ajudar o aluno avancar em termos de
compreensao de contetdo?

a} Resposta da aluna Blanca (4" ao) em referéncla 3 manlpulacio titll do
paralelepipedo. Ela Interpretou que serla um retdngulo, apesar de esbocar um

paralelepipedo.

Drezenhao do objeto

E “Porque eu semti alguma coisa

meio quadrada mais longa ao

mesmo fetmpo
Explique por que desenhou ussim: e, 0 o, TRy "
Y i Rl ¥ Al e i
7 -da'-. bl "-"-i"'d"f_'\-f‘-".'-tr“ A -"a'l\.l--"a 4 L A T I -J} wry
- - i i
Nome do objete Wit o0 ) = s
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b} Resposta do aluno Viter (do 4° ano) em referéncla 3 manipulagdo titil da pirdmide
de base quadrada. Ele Interpretou que serla uma plramide.

Iresenho do objeto

I.i “Porque tem 3 lados e pontude e
/ J ¢ chein de tridngulos”.
LA
E=—2)
|

Explique por que desenbon assim:

[ Name do objeto 2 Vg e f)

: . Terr @ | + i— L, .4 .
| 'LL'_._._ [ A Lo TBN 3 [slsidi g @ ¥ J_-‘ iin J'JI-.-:"' | [y L0 I
|

c} Resposta do aluno Luls (4° ano) em referéncia 4 manlpulagio tatll do cubo. Ele
Interpretou que o objeto serla cubo.

Desenho do objein
.
s :J.I'-'.l"- -

“Por que & guase igual com um
guadrado, mas & wim cubo porgue
tem partes”.

Eaplique por que desenhon asgim:

Fﬂﬂ_ﬂﬂl-} ; 5 bk TE |I|I_-|_|-.I"\:I o - 11 .'ﬂl'!j"- FTEIRT f:|-..'.a.. i_ﬂ_-.‘_.!_h-t;

Momi da sbjete & 5500 ¥ = o hile L,

Teresa: Na letra (a) a aluna respondeu que é um retangulo, esta errado, mas faz o sentido para
mim, por causa das faces do paralelepipedo. E o desenho dela mostra que ela tem uma nocao
do que manipulou. Acho que a gente podia explorar a confec¢do dos sélidos, mostrar os sélidos
prontos para que ela pudesse explorar.

Maria: O Vitor usou os termos errados. Tipo a gente. Ele falou 5 lados pontudos, mas na
verdade acho que ele estava falando dos vértices. E ele conseguiu verificar que a piramide é
cheia de triangulos, as faces, né.

Pesquisadora: E como poderiamos ajudar esse aluno a avancgar no contetido?

Karol: A gente podia levar para a sala uma piramide de canudinho, sem face, s6 com aresta e
vértice, para que os alunos pudessem visualizar.

Pesquisadora: E uma boa ideia.

Teresa: Na letra (c) o aluno acertou o nome, mas ele falou uma coisa estranha. “E um cubo
porque tem partes”. Acho que ele falou isso porque quis se referir a um poliedro e ndo um
poligono. Trabalharia a planificacdo e reforcaria as definicGes.

Pesquisadora: Muito bem. Entdo meninas como nesta quinta € o Gltimo dia de aula antes do
recesso nGs vamos dar uma parada no grupo de estudos e retornamos no més de janeiro.

Despedimo-nos e encerramos 0 encontro.
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Encontro realizado no dia 18/12/2017

Iniciei 0 encontro conversando com as alunas sobre o trabalho que o professor
havia solicitado (dicionario de Geometria). Estiveram presentes as alunas Clara, LUcia e
Bia. Distribui uma folha para as alunas contendo as atividades a seguir e pedi que elas
as resolvessem®®,
Atividadel:

Na aula passada vocés tiveram a oportunidade de explorar solidos geométricos e de
confecciona-los. Os registros a seguir foram feitos por alunos do curso de Pedagogia, que
também tiveram a oportunidade de manusear os poliedros, porém sem poder visualiza-los. Eles
identificaram e desenharam os solidos e também explicaram porque o desenharam dessa forma.

Analise 0s registros a seguir e discuta com suas colegas:

c) Como vocé identificaria o poliedro apresentado com relagéo ao desenho?
d) Vocés concordam com a justificativa apresentada em cada um dos desenhos?

Figura 1:

Desenho do objeto 6:

Expligue por que desenhou assim: LTRSS
L 2 J LRel TEE e .-"_Il.'. s Gl

e B -
e A el e T B T e

Nome do ohjeto 6: Ja9p0 000

Trapézio. Ao tocar 0 objeto me lembrei do meu tipo de “régua” em forma triangular.

Clara: Isso é uma piramide de base triangular?

Bia: Fico desesperada. Como vou saber isso.

Pesquisadora: Vamos pensar um pouquinho. O que as piramides tem?

Clara: Faces triangulares, uma base. Mas trapézio néo é.

Bia: Entao néo é ndo.

Clara: Mas tem s6 uma base. [ apontando para a figura]

Pesquisadora: Mas olha bem.

Lucia: Nao é ndo. Esta deitado. Olha [ apontando para a figura]. Os retangulos sdo as faces
laterais.

Pesquisadora: Muito bem. Entdo nés temos uma figura, cujas faces laterias sdo retangulos e
nos temos duas bases.

Bia: Entéo € aquele outro. Mas eu ndo lembro 0s nomes.

Lucia: Prisma.

%8 Adaptado de Carvalho, 2017.p. 53-55, 103-105.
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Bia:lsso.

Pesquisadora: Entdo o nome dessa figura é?

Clara: Prisma de base triangular. Nossa! Nome grande.

Lucia: Tem uma régua assim mesmo.

Bia: Um chocolate também. Ele ndo usou o exemplo certo, mas ndo sabia o nome.

Figura 2:

Desenho do objeto 22

”‘1‘)&{ 21

Expligue por que desenhou assim: "?up_.‘ {“_{lel;_ CLug "[ ool 3 '|':1 {I'.-Gf;
A - ; I -
vty Cam o Pl U L{-""‘\:‘E{‘%L"l el s b ol
EE}LILE':IE(A'I.;‘.;L. n .',fJ b

Nome do objeto 22 VLS00

Prisma. Percebi que tinha 3 lados mas creio que ndo consegui desenhar
corretamente.

Clara: Acredito que ele manuseou o prisma de base triangular também, mas ndo desenhou isso
ndo. Desenhou um triangulo. Acho que isso porque a figura esta deitada, igual Lucia falou.

Bia: faz sentido.

Pesquisadora: Agora, vamos a atividade 2.

Atividade2:

Agora oberve a resposta dos alunos do Ensino Fundamental a mesma atividade.

c) As classificages estdo corretas?
d) O que vocé faria enquanto professor, para ajudar o aluno avancar em termos de
compreensdo de conteldo?
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a} Resposta da aluna Blanca (4" ao) em referéncla 3 manlpulacio titll do
paralelepipedo. Ela Interpretou que serla um retdngulo, apesar de esbocar um

paralelepipedo.

Dezenhao do objeto

E “Porque eu semti alguma coisa

mein quadrada mais longa ao

eSO tEtpa
Explique por que desenhou usl.m.:‘}’mf?ﬂ’ g . ',." "
Lo g o g 2 o K ey
e L La T ‘._,._“.-.J—.a.:lru e LU TRV Liva
Nome do objeto : Wt Lo L = "

b) Resposta do aluno Viter (do 4° ano} em referéncla 3 manipulagao tatll da plramide
de base quadrada. Ele Interpretou que seria uma pirimide.

Desenho do objeto

"“Porque tem 3 lados e ponmdo e
/ € chein de tridngulos™.

Esplique por que desenbon assim: ||
b N 5 |

: i g T & N Jren B 3':r-“.~r'-'l:_-rflf“ g8 ¥\ T*‘ T P

Nome do ohjetw | gt

{

R

77 F

¢} Resposta do aluno Luls (4° ano) em referéncla 4 manlpulagio tatil do cubo. Ele
Interpretou que o objeto seria cubo.

Desenho do objein ‘

“Por que & guase igual com um
guadrado, mas & wim cubo porgue
tem paries .

Eaplique por que desenhon asgim:

pazgis ang TR I ¥ TS »(p..r.iﬂu!:- bt 3 by, fudof panguy
] ) ALY Jals F .'.'Ea:".:

Momi Jda sbjela & - lll;l:i.

Lucia: Pela descricdo dela parece que ela sabe o que estd manuseando, mas ndo o nome.
Talvez o professor pudesse levar varias embalagens e deixar os alunos manusearem.

Bia: Poderia deixar que confeccionassem os sélidos também. Quando a gente faz a gente se
lembra mais.

Clara: O Vitor parece que sabe o que é uma piramide. Ele ndo sabe 0s nomes corretos, mas
sabe o0 que é. Talvez o professor precisasse dar uma énfase nisso. Fazer uns desenhos com 0s
nomes, levar os sélidos para a sala.
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Lucia: O Luis sabe que é um cubo. Acho que ele falou que tem partes, como um dado, sabe.
Acho que ele quis se referir as faces.

Pesquisadora: Muito bem. Entdo meninas como nesta quinta € o Gltimo dia de aula antes do
recesso nGs vamos dar uma parada no grupo de estudos e retornamos no més de janeiro.

Despedimo-nos e encerramos 0 encontro.

Encontro realizado no dia 18/01/2018

Aplicacdo do segundo questionario as alunas.

Encontro realizado no dia 29/01/2018

Realizag&o da entrevista.
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Caro(a) aluno(a), Estou investigando a relagdo que o licenciando em Pedagogia
estabelece com a Matematica durante a graduacdo. Sua participacdo é muito importante.
Por favor, responda com sinceridade e sO registre seu nome se desejar. Talvez eu
necessite aprofundar algumas questdes apds analisar todos 0s questionarios respondidos.
Se for preciso, vocé me concederia uma entrevista? () sim( ) ndo.

Se SIM, por favor, deixe um contato (e-mail, celular): Agradeco desde ja a sua

contribuig&o.

1) Durante as minhas aulas de Matematica, eu me sinto (assinale quantas alternativas quiser):

Empolgado (a)

Motivado (a)

Desanimado (a)

Valorizado (a)

Frustrado (a) Triste
Inatil

Capaz

Outro:

2) Apresento a seguir algumas frases que ouvi de colegas professores dos anos iniciais. Como

vocé pensa sobre elas? Escolha a melhor alternativa e justifique sua resposta.

a) “Eu acho a Matematica muito dificil, sempre achei, desde quando era pequena. Nao consigo
entender o que professor explica. Acho que ndo tenho cabeca pra isso”.

() penso da mesma forma () as vezes, penso assim () ndo penso assim

b) “N&o me preocupo com o aprendizado de Matematica, pois 0 que sei ja é o suficiente para

explicar meus futuros alunos”.

() penso da mesma forma () as vezes, penso assim () ndo penso assim

3) Para aprender Matematica eu... (assinale quantas alternativas quiser).

() Tento associar o que o professor ensina durante as aulas a situa¢des praticas, vivenciadas no

meu dia - a - dia.




207

() Analiso as correcGes dos trabalhos e/ou das provas feitas pelo professor, para ver onde errei e
0 que preciso melhorar.

() Tento me manter seguro, porque acredito que assim vou tirar boas notas.
( ) Procuro compreender o significado dos contetdos que estou estudando.

( ) Nunca pensei e coloquei em prética as alternativas anteriores.
Porémeu
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Apéndice G — Roteiro de questionario aplicado em 18/01/18

1) Em sua opinido, participar dos nossos encontros semanais (assinale quantas alternativas
considerar necessario para representar adequadamente sua resposta):

() ndo trouxe nenhuma contribuicéo para a aprendizagem da Matematica nem para a formacao
docente.

() facilitou 0 acompanhamento das aulas de EMA 521.

( ) permitiu aprender Matematica = ( )um pouco () bastante

(' melhorou sua relacdo com a Matematica, por que

( ) contribuiu para sua visdo sobre o ensino da Matematica, por que

( ) ajudou vocé a se sentir capaz de () aprender Matematica, ( ) ensinar Matematica
( ) contribuiu para vocé se organizar melhor para aprender Matematica, por que

2) Pensando nos encontros do grupo, responda:

a) se vocé fosse ajudar um colega da Pedagogia (que ndo conhece o grupo) a melhorar sua
relagdo com a Matematica e aprendé-la, como faria?

b) participar do grupo ajudou vocé a aprender a estudar? Explique sua resposta.

c) durante os encontros, o que vocé acha que lhe ajudou a compreender melhor os contetdos
estudados na disciplina EMA 521? Por qué?

3) Como vocé se sente hoje quando um contetldo de Matematica é ensinado?

() tranquila, pois sei que sou capaz de aprender

() sinto que, se prestar atencdo e me esforcar muito, serei capaz de aprender.

() sinto que, se eu tiver a ajuda do grupo, conseguirei compreender a matéria.

() tdo insegura quanto antes de participar do grupo, pois, ndo sei se conseguirei aprender.

4) Vocé concorda que as ideias expressas abaixo? Explique sua resposta.

a) Atualmente, eu me esforco mais para aprender Matematica do que antes.

b) Aprendi algumas estratégias que me ajudam a organizar melhor meu tempo e a estudar
Matematica.

c) Hoje, acredito que sou capaz de ensinar varios conteidos de Matematica para criancas dos
anos iniciais.

5) Se vocé comecasse a dar aulas de Matematica agora, para criangas de 6-7 anos, quais seriam
seus principais cuidados? Explique por que faria assim. (use o verso da folha para responder).
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Apéndice H — Roteiro de entrevista realizada no dia 29/01/2018

1) Vocé esta estudando Pedagogia e, ao final do curso, sera habilitada para ensinar Matematica e
outras matérias. Me diga uma coisa, como alguém aprende Matematica? (Espere a resposta e se
necessario, pergunte: O que é preciso para uma pessoa aprender Matematica? Se possivel,
aprofunde: Como vocé aprende Matematica, ou seja, 0 que vocé precisa fazer para aprender
essa matéria?).

2) Atualmente, quando precisa estudar algum contetido de Matematica, como vocé faz?

3) Vocé sempre fez assim? (espere a resposta. Se for sim, passe para a questdo 6. Se for néo,
pergunte: vocé acha que sua participagdo no grupo de estudos contribuiu de alguma forma para
vocé aprender a se organizar assim? Espere a resposta e depois solicite: Explique melhor, por
favor).

4) Vocé acha que é importante saber estudar Matematica? (Espere a resposta e depois pergunte:
como alguém aprende a estudar Matematica? Espere a resposta e depois pergunte: Vocé sabe
estudar Matemética? Espere a resposta e depois pergunte: E possivel aprimorar essa forma de
estudar ou ja é o suficiente? Explique.).

5) Como vocé descreveria sua relacdo com a Matematica? (Espere a resposta e depois pergunte:
Vocé se sente capaz de aprender qualquer conteudo de Matematica? Espere a resposta e depois
pergunte: Foi sempre assim, ou vocé acha que mudou? Espere a resposta e depois pergunte: E
importante acreditar que é capaz de aprender?).

6) Eu gostaria que vocé analisasse nosso trabalho no grupo de estudos. Como vocé o avaliaria?
(Espere a resposta e pergunte: vocé acha que sua participacdo nesse grupo te ajudou de alguma
forma? Espere a resposta e aprofunde: Por qué?ou Como? Dependendo da resposta).

a) vocé aprendeu algo sobre como se organizar para aprender Matematica? (Espere a resposta e
pergunte: Explique melhor. O que vocé aprendeu?).

b) vocé acha que o trabalho no grupo fez com que vocé percebesse a Matematica de uma forma
diferente? (Espere a resposta e pergunte: Como assim? Como vocé e sente em relacdo a
Matematica hoje?).

c) quando o professor propde uma matéria nova hoje, como vocé se sente? (Se preciso,
acrescente: Sente que sera capaz de aprender, sente que nao sera capaz de aprender? Acha que é
dificil, mas acredita em vocé mesma... como se sente atualmente?).

d) em relacéo a sua capacidade de aprender Matematica, vocé diria que agora acredita mais em
si mesma do que antes ou acha que nada mudou?





