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RESUMO

Esse trabalho, de cunho qualitativo, reine duas tematicas: Resolucdo de Problemas e Crencas
de Autoeficécia. Envolveu nove alunos do sexto ano de uma escola publica de uma cidade do
interior de Minas Gerais, dos quais trés foram escolhidos para anélise. O estudo teve como
objetivo analisar como a resolucédo de problemas pode contribuir para fortalecer as crencas de
autoeficacia do grupo de estudantes. O referencial tedrico foi composto por ideias de varios
autores que tratam da resolugdo de problemas em Educacdo Matemaética e pela Teoria Social
Cognitiva, desenvolvida por Albert Bandura, da qual a autoeficacia é um construto central. A
pesquisa de campo durou onze semanas. Na primeira semana foi realizada uma avaliacéo
diagnostica e uma entrevista inicial. Nas semanas seguintes os estudantes resolviam problemas
propostos pelo pesquisador. Nesse contexto, os estudantes eram convidados a apresentar suas
solucBes, expor suas dividas e recebiam incentivos por parte do pesquisador para nao
desistirem diante das dificuldades. A coleta de dados se deu por meio de entrevistas
semiestruturadas, anotacdes em um didrio de campo, registros das solucdes dadas pelos
estudantes aos problemas e de um instrumento denominado tirinhas, no qual os estudantes
registravam suas impressdes acerca dos encontros. A partir da analise dos dados pudemos
perceber que a variedade de tipos de problemas apresentados permitiu aos estudantes
experimentarem variados caminhos de solucdo de um mesmo problema desenvolvendo, com
isso, sua capacidade autorregulatéria. A autorregulacdo interfere nas crencas de autoeficacia,
pois os resultados desse processo fornecem informacgdes sobre o progresso, esfor¢o e tempo
despendido, o que pode incrementa-las. A pesquisa gerou um produto educacional que
apresenta sugestdes de como o(a) professor(a) de Matematica podera utilizar essa variedade de

problemas em sala de aula.

Palavras chaves: Resolucdo de Problemas, Crencas de autoeficacia, Educacdo Matematica.



ABSTRACT

This qualitative work brings together two themes: Problem Solving and Self-efficacy Beliefs.
It involved nine sixth grade students from a public school in a city in the interior of Minas
Gerais, three of which were chosen for analysis. The study aimed to analyze how problem
solving can contribute to strengthen the self-efficacy beliefs of the student group. The
theoretical framework was composed by ideas from several authors that deal with problem
solving in Mathematical Education and by Cognitive Social Theory, developed by Albert
Bandura, of which self-efficacy is a central construct. The field research lasted eleven weeks.
In the first week a diagnostic evaluation and an initial interview were performed. In the
following weeks the students solved problems proposed by the researcher. In this context, the
students were invited to present their solutions, expose their doubts and received incentives
from the researcher not to give up in the face of difficulties. Data were collected through semi-
structured interviews, notes in a field diary, records of students' solutions to problems, and an
instrument called paper strips, in which students recorded their impressions about the meetings.
From the analysis of the data we could realize that the variety of types of problems presented
allowed the students to experiment different ways of solving the same problem, developing
their self-regulatory capacity. Self-regulation interferes with self-efficacy beliefs because the
results of this process provide information about progress, effort and time spent, which can
increase them. The research generated an educational product that offers suggestions on how

the math teacher might use this variety of problems in the classroom.

Key words: Problem Solving, Self-efficacy beliefs, Mathematics education.
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O CAMINHO RUMO A EDUCACAO MATEMATICA

Venho de uma familia de professores: avo, tias e primos. Assuntos relacionados ao
ensinar e ao aprender sempre estiverem presentes nas conversas em familia e isso, certamente,
influenciou a maneira como percebo a educagéo, de forma geral. Sempre gostei de estudar, mas
a Matematica me atraia de forma diferente. Mesmo quando eu ndo a compreendia, 0 apoio do
meu pai sanava minhas duvidas em relagdo a “temida” Matematica. Embora o estudo fosse algo
gue meus pais considerassem importante, a empreitada diéria ndo era das mais simples. Estudei
até 10 anos na zona rural de uma pequena cidade chamada Jaguaragu, na regido do Vale do
Aco, em Minas Gerais e caminhava 6 km todos os dias para ir a escola.

Apds terminar a 42 série, mudei-me para a cidade de Timéteo, também na regido do Vale
do Aco, para estudar. La terminei o ensino fundamental e ingressei no Ensino Médio. Estudei
no CEFET/MG, campus Timoéteo, optando pelo curso técnico em quimica. Foram trés anos
agitados em tempo integral. Apds a formatura, trabalhei em farméacias de manipulacdo, mas ndo
me realizava profissionalmente. Decidi, entdo, entrar para a universidade e, devido a meu
historico, optei pelo curso de Matematica a distancia, oferecido pela Universidade Federal de
Ouro Preto. Meu ingresso se deu em 2012 e me formei em 2016. Foi um periodo de adaptacéo
a um novo jeito de ir as aulas, ja que quase todo o processo era online. Somente as provas eram
feitas de forma presencial no polo.

Durante a graduacéo, no fim de 2013, tive a oportunidade de lecionar como professor
substituto em uma escola de Timoteo, em turmas do 3° ano do Ensino Médio. Essa experiéncia
foi diferente de tudo o que eu ja havia feito, pois, em alguma medida, me mostrou que era
exatamente isso que eu queria: lecionar matematica. No ano seguinte, em 2014, foi quando se
iniciaram as disciplinas de estagio supervisionado e Seminario 111 — Resolu¢do e Formacéo de
Problemas. Nos primeiros dias do estagio supervisionado, em uma turma do 6° ano, os alunos
pareciam apresentar dificuldades para resolver exercicios que exigiam a busca de estratégias
para a sua solucdo. Nas turmas de 7°, 8° e 9° anos, nas quais também estagiei, 0 desinteresse
pelos contetdos matematicos parecia generalizado.

Assim, pude associar o que aprendera em Seminarios 11 com o que estava presenciando
durante o estagio. Sendo assim, surgiram para mim, algumas inquietagdes: Como despertar o
interesse dos alunos? Como motiva-los para aprender Matematica? De que forma poderia ser
feito isso? Na tentativa de responder a esses questionamentos, ao voltar & minha cidade em

2015, tendo sido designado para lecionar em turmas do Ensino Médio, elaborei, com o auxilio
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da pedagoga, o projeto denominado Cinquenta dias de desafios. Ele foi estruturado da seguinte
forma: a cada dia, durante cinquenta dias era proposto um desafio! por dia durante as aulas de
Matematica e isso ocorria nos dez minutos finais de cada aula. Nesse espago de tempo, 0s alunos
deveriam resolver o desafio e entrega-lo a mim.

Na solugdo dos desafios, os alunos usavam diferentes caminhos e isso era desejavel. Um
dos objetivos do projeto era explorar formas diferentes de pensar um mesmo problema. Mesmo
que o aluno ndo chegasse a resposta considerada correta, discutiamos sua forma de pensar.
Houve situacfes em que um mesmo problema apresentou mais de uma solugdo. Na primeira
aula de Matematica da semana, os desafios propostos da semana anterior eram corrigidos e,
neste momento, eram apresentadas as mais diversas solugdes por parte dos alunos.

As discussdes em sala contribuiam para que os alunos percebessem que ndo havia um
unico modo de resolver o problema proposto.

Na sexta semana de desenvolvimento do projeto, foi sugerido? aos alunos que usassem
as quatro etapas de resolucdo de Polya (1995), séo elas:

1° Compreender o problema;

2° Elaborar um plano;

3° Executar um plano;

4° Fazer o retrospecto ou verificacao.

Apos a apresentacdo das etapas, os alunos poderiam utiliza-las ou manter o raciocinio
gue haviam adotado. Para aqueles com uma maior dificuldade de resolucdo dos desafios, a ideia
de etapas foi de grande ajuda, pois assim eles teriam uma orientacao.

No inicio desse projeto, os alunos estavam relutantes em participar, mas, aos poucos,
foram cedendo e percebendo que a Matematica ndo era tdo complicada quanto eles julgavam.
Isso contribuiu para que, ao final, os alunos desejassem mais desafios. Apo6s os 50 dias do
projeto, os alunos se mostraram mais interessados e dispostos a querer aprender Matematica.
Foi um objetivo cumprido, mas o inicial ainda ndo tinha sido: propor esses desafios as turmas
do ensino fundamental.

No ano de 2016, continuei lecionando na escola em Jaguaragu, mas dessa vez, o desafio
era trabalhar com uma turma de Ensino Médio da EJA (educacdo de jovens e adultos) e ainda

conciliar com o ultimo periodo da graduacéo.

10s desafios eram problemas contextualizados em que era exigido do aluno pensar em uma solugéo.

20s alunos podiam continuar resolvendo os problemas propostos da forma que julgassem ser melhor. Os quatro
passos de Polya (1995) foram apresentados como uma forma orientada de se resolverem os desafios.
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Quando estava quase terminando a graduagdo, surgiu a seguinte questdo: o que fazer
daqui para frente? Continuar a carreira profissional em busca de mais aulas ou continuar
estudando? Em meio a indecisdes e duvidas, apresentei meu Trabalho de Concluséo de Curso
(TCC) intitulado O ensino da Matematica através da resolucdo de problemas. Nessa mesma
época, a coordenadora do polo em que eu estudava nos apresentou o mestrado em Educacéo
Matematica do Departamento de Educacdo Matematica da UFOP pelo qual me interessei. Este
interesse me levou a inscricdo e ao processo seletivo, no qual fui aprovado. Dessa forma,
poderia continuar os estudos na mesma universidade em que me graduei, com alguns
professores j& conhecidos e ainda poderia continuar pesquisando em torno da temaética
“resolucéo de problemas’.

Num determinado momento, percebi que o meu foco era, na verdade, contribuir para
melhorar a credibilidade que os alunos possuiam em suas capacidades para resolver problemas,
mas ndo sabia que essa credibilidade era estudada na literatura com o0 nome de crengas de
autoeficacia, dentro de um referencial maior denominado Psicologia Social Cognitiva. Foi
durante uma conversa com o orientador que eu percebi que o tema era adequado a minha
pesquisa.

A autoeficacia pode servir de mediadora na resolu¢do de problemas, “afetando a
quantidade de tempo, esforgo e persisténcia despendidos por estudantes ao se depararem com
tal tarefa” (BRITO; NEVES, 2015, p. 32). A autoeficacia se relaciona a aspectos cognitivos,
afetivos e motivacionais durante o processo de aprendizagem como, por exemplo, o
desempenho escolar, a autorregulacdo da aprendizagem e ansiedade diante de provas, dentre
outros. Quando estamos tratando de resolucdo de problemas nas aulas de Matematica, tudo isso
se torna importante para compreender a relacdo que o estudante estabelece com a disciplina e,
em alguma medida, contribuir para que ela melhore. Por tudo isso, este estudo pretende
responder a seguinte questdo de investigacao:

Como a resolucéo de problemas pode contribuir para fortalecer as crengas de
autoeficacia matematica de alunos do 6° ano do ensino fundamental?

De acordo com essa questdo de investigagdo, é possivel tragar o0 seguinte objetivo:
Investigar maneiras de como 0 uso da resolugéo de problemas em sala de aula pode contribuir
para fortalecer as crencas de autoeficacia de alunos do 6° ano para aprender matematica. Dante
(1998), apud Marques et al., (2013), afirma que embora tdo valorizada, a resolucdo de
problemas é um dos temas mais dificeis de serem trabalhados na sala de aula. E muito comum
o0s alunos saberem efetuar os algoritmos e ndo conseguirem resolver um problema que envolva

um ou mais desses algoritmos. Isso se deve a maneira com que o0s problemas matematicos sao



16

trabalhados na sala de aula e apresentados nos livros didaticos, muitas vezes apenas como
exercicios de fixacdo dos contetdos trabalhados.

Outros objetivos desse trabalho s&o:

o Discutir com os alunos as estratégias que eles utilizaram durante as resolucdes

dos problemas no projeto;

o Desenvolver, por meio da resolucdo de problemas, algumas habilidades e

competéncias dos alunos.

Para alcancar esses objetivos, é necessario acompanhar durante todo o projeto a forma
como os alunos pensam para resolver os problemas propostos, incentivar o aluno a tentar
resolver os desafios, melhorando sua atencéo, seu raciocinio e sua interpretacdo. Tudo isso pode
ser explorado também, por meio de jogos em grupo, questdes de raciocinio l6gico, de modo a
fortalecer o trabalho em equipe e a vida em sociedade, respeitando os diferentes modos de
pensar matematicamente, uma vez que ndo ha um Unico método, uma receita, para chegar a
solugéo. Espera-se que 0 objetivo acima citado seja alcancado com a resolucdo de desafios
propostos durante a realizacdo do projeto. Espera-se que a competéncia para resolver problemas
seja desenvolvida pelos alunos, bem como as seguintes habilidades: desenvolvimento criativo,
planejamento na identificacdo de opcgOes, clareza de julgamento, interpretacdo do desafio
proposto, elaboracdo de raciocinio logico, reconhecimento de contetdos ja estudados,
comunicacdo oral e escrita (explicacdo do raciocinio adotado).

Finalizando a parte introdutéria desse projeto, o restante desse documento é apresentado
da seguinte forma:

No capitulo 1, serd apresentado um estudo da revisdo de literatura referente aos
principais topicos tedricos relacionados com essa pesquisa, resolucdo de problemas e crencas
de autoeficacia, bem como serd realizada uma analise aprofundada das principais teorias que
fundamentar&o esse estudo.

No capitulo 2, serd explicitada a metodologia utilizada na realizacdo desse estudo,
descrevendo, como serd utilizado cada um dos instrumentos metodoldgicos necessarios para a
coleta e a anélise de dados e a interpretacdo das informacdes obtidas nesse processo analitico.

Os demais capitulos estardo relacionados com a execucdo do projeto, a analise e
interpretacdo dos resultados e as consideracdes finais sobre esse estudo.

As referéncias bibliogréaficas e os apéndices também comporao a estrutura desse projeto.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 A Resolucéo de Problemas

Muitas vezes, em conversas informais relacionadas a Matematica, € comum que as
pessoas utilizem a palavra problema como sinénimo de exercicio. Nessas situacdes, uma frase
como “vamos resolver um exercicio” pode ser perfeitamente substituida por “vamos resolver
um problema” sem que isso cause estranheza ou provoque reflexdo acerca de uma possivel
diferenca entre elas. Entretanto, quando estas palavras séo discutidas em Educacdo Matematica
ha que se ter cuidado e diferencia-las.

Para Kantowski (1981, apud ABRANTES, 1998, p.3), “um problema ¢ uma situacéo
que difere de um exercicio pelo fato de o aluno nédo dispor de um procedimento ou algoritmo
que conduzird com certeza a uma Solugdo”. Ja Echeverria e Pozo (1998) ressaltam que um
problema é aquilo para o que ndo ha um procedimento automatico e que solucionamos de forma
imediata, sem que haja uma reflexdo sobre o que deve ser feito. Os autores ainda definem
exercicio como uma tarefa que ja conhecemos, que ja sabemos de que forma podemaos resolver.

Dante (2002) corrobora as ideias acima quando afirma que exercicio serve para
exercitar, para praticar um determinado algoritmo ou processo. Problema é a descricdo de uma
situacdo onde se procura algo desconhecido e ndo se tem previamente estabelecido nenhum
algoritmo que garanta sua solucéo.

Os autores acima nos apresentam, claramente, o que diferencia um exercicio de um
problema. Mas o que € um problema?

Onuchic e Allevato (2011, p.80) definem problema como um “ponto de partida para a
construgdo de novos conceitos € novos contetidos”. Para Van de Walle (2001, apud ONUCHIC
e ALLEVATO, 2011, p. 81), “um problema ¢ definido como qualquer tarefa ou atividade para
a qual ndo se tem métodos ou regras prescritas ou memorizadas, nem a percepcao de que haja
um meétodo especifico para chegar a solucéo correta”, que se aproxima muito da definicdo de
Kantowski (1981), ja apresentada.

Entre tantas definicdes de problemas, vamos utilizar, neste trabalho, a definicéo de Avila
(2004, p. 47) que considera que “problema é um desafio que pde a prova nossos saberes, nossa
capacidade de interpretar, de detectar a informacdo relevante, de relacionar, operar, de

antecipar, de organizar e de validar os procedimentos.”



18

Contudo, como nesse estudo interessa-nos a resolugdo de problemas, a seguir,
apresentaremos documentos oficiais e como alguns autores se manifestam em relagcdo a sua
importancia para a aprendizagem da Matematica.

A resolucdo de problemas, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica (BRASIL, 1998), possibilita aos alunos mobilizarem conhecimentos e
desenvolverem a capacidade para gerenciar as informacdes que estdo a seu alcance. Em outras
palavras, os alunos tém que parar, pensar e agir. O Conteudo Basico Comum (CBC) de
Matematica (MINAS GERAIS, 2007) considera que a resolucdo de problemas pode ser
trabalhada com a finalidade de despertar a curiosidade dos alunos, facilitando o envolvimento

deles nas atividades em sala. Neste documento esta escrito:

Um dos principais objetivos do ensino de Matematica, em qualquer nivel, é o de
desenvolver habilidades para a solu¢do de problemas. Esses problemas podem advir
de situagdes concretas observaveis (“contextualizadas™) ou ndo. No primeiro caso, é
necessaria uma boa capacidade de usar a linguagem matematica para interpretar
questdes formuladas verbalmente. Por outro lado, problemas interessantes, que
despertam a curiosidade dos estudantes, podem surgir dentro do proprio contexto
matematico, em que novas situagdes podem ser exploradas e o conhecimento
aprofundado, num exercicio continuo da imaginacdo. (MINAS GERAIS, CBC, 2007,

p. 7)

Onuchic (1999) pontua que ao se ensinar Matematica por meio da resolucdo de
problemas, os mesmos se tornam importantes ndo somente como um propdsito para se aprender
Matematica, mas também, como um primeiro passo para se fazer isso.

Segundo Polya (1978), a resolucédo de problemas é fundamental, pois é através dela que

o0 aluno vai aprender a se empenhar, as vezes arduamente, para chegar a solucéo.

Ensinar a resolver problemas é educar a vontade. Na resolucdo de problemas que, para
ele, ndo sdo muito faceis, o estudante aprende a despeito de insucessos, a apreciar
pequenos progressos, a esperar pela ideia inicial e a concentrar todo o seu potencial
quando ela aparecer. Se o estudante ndo tiver, na escola a oportunidade de se
familiarizar com as diversas emogdes que surgem na luta pela solugéo, a sua educagéo
matematica tera falhado no seu ponto mais vital (POLYA, 1978, p.114).

Para Echeverria e Pozo (1998), quando o aluno é instigado ou desafiado a encontrar a
solugdo de determinado problema, o aprendizado se torna mais eficiente do que quando a
solucdo é imposta pelo professor ou pelo livro didatico. Eles ainda afirmam que a resolucgéo de

problemas, quando trabalhada em sala de aula, é uma ferramenta que € dada ao aluno para que

ele aprenda a usar. Para estes autores:

E importante observar, que compreender deve ser o principal objetivo do ensino,
apoiados na crenga de que o aprendizado da Matematica, pelos alunos, é mais forte
quando ¢ autogerado do que quando Ihe é imposto por um professor ou por um livro
texto. Quando um professor ensina Matematica através da metodologia resolucao de
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problemas, ele deve estar consciente, que o que ele estd dando ao seu aluno, é uma
ferramenta para que ele desenvolva sua propria compreensédo. Logo, a medida que a
compreensdo dos alunos se torna mais profunda e mais rica, sua habilidade em usar
matematica para resolver problema aumenta consideravelmente (ECHEVERRIA e
POZO0, 1998, p.9).

Mas como podemos classificar um problema? De que tipos podem ser?

Trataremos disso, a seguir:

1.1.1 Problemas abertos e fechados

Os problemas podem ser classificados em abertos ou fechados.

Bily (1995) apud Avila (2004), “compara 0s problemas abertos com os fechados, e no
problema aberto, o objetivo do aluno € obter o resultado, [...] j& no problema fechado, o
professor propde uma colecéo de exercicios variados e usa 0 metodo expositivo” (BILY, 1995,
apud AVILA, 2004).

Pozo (1998) apud Avila (2004), diferencia os problemas da seguinte forma: problemas
fechados sdo 0s que apresentam caracteristicas que podem fazer com que o aluno chegue de
forma rapida, a solucéo, com aplicacdo de poucos algoritmos. Ja 0s problemas abertos sdo, para
ele, os problemas que permitem que 0 aluno desenvolva “a capacidade de tentar, supor, testar
e provar o que for proposto como soluc&o para o problema” (POZO, 1998, apud AVILA, 2004).

Crespo e Pozo (1998) apresentam um exemplo do que seria um mesmo problema de
forma aberta e fechada.

. Problema fechado

Levando em consideracao que a velocidade do som no ar é de 340m/s e que entre 0 raio
e o trovao transcorrem 3 segundos, calcular a distdncia em que se encontra a tormenta.

. Problema aberto

Por ocasido de uma tormenta, vocé deve ter observado que costuma transcorrer um
pequeno intervalo de tempo entre o raio e o0 trovao. A que se deveria isto? VVocé acha que esse
intervalo pode variar ou € sempre 0 mesmo? Por que vocé acredita nisso? (CRESPO e POZO,
1998, p. 86)
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1.1.2 Tipos de problemas

Echeverria e Pozo (1998) discutem sobre os diferentes tipos de problemas e que, mesmo
sendo diferentes, ainda ha uma forma padréo de resolucéo.

Embora tais diferengas entre os tipos de problemas possam trazer consigo
divergéncias quanto aos procedimentos de resolucdo também é verdade que existe
uma série de procedimentos e habilidades que sdo comuns a todos os problemas e que
todas as pessoas colocam em a¢&o com maior ou menor competéncia. E evidente que
para resolver qualquer problema temos que prestar atencéo, recordar, relacionar entre
si certos elementos; mas também é verdade que na maioria dos problemas estas
habilidades tém que estar numa determinada ordem para que nos levem a meta
(ECHEVERRIA e POZO0, 1998, p. 22).

Os tipos de problemas mais comuns sdo: problemas sem solucéo, problemas com mais
de uma solucéo, problemas com excesso de dados e problemas de l6gica.
Todos esses quatro tipos de problemas serdo trabalhados no neste projeto.

1.1.3 Problemas sem solucgdo

Segundo o Caderno de Educacdo Matematica - Ensino Fundamental - VVolume 4, da

Secretaria Municipal de Educagéo de Belo Horizonte:

trabalhar com esse tipo de problema rompe com a concepcdo de que os dados
apresentados devem ser usados na resolucéo e de que todo problema tem solugéo.
Além disso, ajuda a desenvolver no aluno a habilidade de aprender a duvidar, a qual
faz parte do pensamento critico. (BELO HORIZONTE, 2008, p. 25)

Para Delazeri e Silva (2013, p. 3), os problemas sem solucéo

possibilitam que os estudantes tenham uma visdo diferente, desenvolvendo sua
capacidade de duvidar. Desse modo, torna-os mais criticos em relacéo a informacéo
que recebem. Uma das formas de trabalho que a autora sugere ao professor é pedir
aos estudantes que modifiquem o enunciado de problemas desse tipo, para que passem
a ter solugdo. (DELAZERI e SILVA, 2013, p. 3).

Dois exemplos desse tipo de problemas sdo:
. Um menino possui 3 carrinhos com 4 rodas em cada um. Qual a idade do

menino?

3 Estes exemplos foram propostos nas paginas 25 e 26 do Caderno de Educagio Matematica - Ensino
Fundamental Volume 4 - Resolu¢do De Problemas: Problema Ou Solugéo? (2008).
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Este problema ndo tem solucdo, pois ele nos da alguns dados como, por exemplo, o
ndmero de brinquedos especificos que este menino tem e algumas caracteristicas desse
brinquedo, mas quer saber algo que ndo tem como definir, que é a idade do menino.

. Como eu posso dividir igualmente 2 gatos entre 3 pessoas?

Este problema ndo tem solucdo, pois ndo é possivel dividir igualmente 2 gatos entre 3
pessoas sem matar os gatos.

1.1.4 Problemas com mais de uma solugdo

De acordo com Delazeri e Silva (2013, p. 3), problemas com mais de uma solugédo
“oportunizam aos estudantes a verificagdo de que o processo de resolugdo ndo necessita ser
unico. Possibilita ao estudante a analise de sua solu¢do e a comparacdo com a dos colegas,
verificando a eficiéncia e valorizacao de sua resolucdo”.

Segundo o Caderno de Educacdo Matematica - Ensino Fundamental - VVolume 4, da
Secretaria Municipal de Educacéo de Belo Horizonte (2008), “o uso desse tipo de problema nas
aulas de matematica rompe com a crenca de que todo problema tem uma Unica resposta, bem
como com a crenca de que ha sempre uma maneira certa de resolvé-lo, mesmo quando hé varias
solucdes”.

Um exemplo deste tipo de problema é:

. Maria esta em casa e decide ir a feira, mas ela tem apenas R$15,00, sabendo que ela vai
e volta de 6nibus e o valor da passagem é R$2,50. O que ela pode comprar na feira com esse

dinheiro? (Observe o0s quadros, a seguir, e veja o valor unitério das frutas, legumes e verduras)

Precos de produtos da feira ficticia utilizada no projeto

Legumes Valor Verduras Valor Frutas Valor

Batata R$0,20 Alface R$0,10 Laranja R$0,70
Cenoura R$0,25 Couve R$0,10 Maméo R$1,00
Beterraba R$0,40 Rucula R$0,15 Uva R$1,25
Mandioca R$0,70 Acelga R$0,20 Goiaba R$0,50
Rabanete R$0,15 Espinafre R$0,20 Maca R$0,65
Cebola R$0,20 Repolho R$0,20 Meldo R$1,30
Abobrinha R$0,70 Cebolinha R$0,10 Melancia R$1,50
Inhame R$0,50 Salsa RS0,20 Banana R$0,20

Fonte: AUTOR, 2018.
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Nesse problema, ha diversas solugdes, uma vez que o aluno pode decidir o que comprar,
seja ‘um de cada’ ou todo o dinheiro em um so, fazendo assim com que o aluno perceba que

ndo ha somente uma solucdo para esse problema.

1.1.5 Problemas com excesso de dados

Segundo Delazeri e Silva (2013, p. 3), “problemas com excesso de dados valorizam a
importancia do habito da leitura e a percep¢do dos dados necessarios a resolucdo do problema
dispostos dentro dos textos”.

De acordo com o Caderno de Educacdo Matematica - Ensino Fundamental - VVolume 4,
da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (2008), “trabalhar com esses
problemas rompe a crenca de que um problema ndo pode permitir dividas e de que todos 0s
dados do texto sdo necessarios para sua resolucdo. Além disso, evidencia ao aluno a importancia
de ler, fazendo com que aprenda a selecionar dados relevantes para a resolucdo de um
problema”.

Um exemplo* desse tipo de problema é:

Um posto de satde do bairro Amarelo, com atendimento de 24 horas, possui uma equipe
médica composta por 12 profissionais, dos quais 5 atendem no periodo de 8h as 12h, 4 no
periodo da tarde e os demais no plantdo noturno. Considerando que um médico atenda, em
média, 25 pacientes por dia, quantos médicos seriam necessarios, no minimo, para atender 1470
pessoas?

Esse tipo de problema aproxima-se das situacdes reais que o aluno encontra no
cotidiano, pois, na maioria das vezes, 0s problemas que se apresentam no cotidiano ndo séo
propostos de forma objetiva e concisa. Assim, o0 aluno tem que descartar todas as informacdes
gue ndo serdo Uteis a ele.

Esse problema pode ser escrito de forma mais objetiva, eliminando todos os dados em
excesso:

Considerando que, em média, cada médico do Posto de Salde consegue atender 25
pessoas por dia, quantos médicos o posto deveria ter para que todas as 1470 pessoas pudessem

ser atendidas?

4 Este exemplo foi proposto na pagina 33 do Caderno de Educacio Matematica - Ensino Fundamental Volume 4
- Resolucéo De Problemas: Problema Ou Solugdo? (2008).
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1.1.6 Problemas de Légica

Para Delazeri e Silva (2013, p. 3), os problemas de I6gica sdo “muito apreciados fora
das salas de aula, em revistas de entretenimento, em brincadeiras com amigos, na escola
possibilitam treinar a habilidade de checar as situagdes, criar hipdteses, analisar e classificar
dados”.

De acordo com o Caderno de Educacdo Matematica - Ensino Fundamental - Volume 4,
da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (2008), esses sdo problemas que
fornecem uma proposta de resolugéo cuja base ndo € numérica, que exigem raciocinio dedutivo
e que propiciam uma experiéncia rica para o desenvolvimento de operacbes de pensamento
como previsdo e checagem, levantamento de hipdteses, busca de suposicOes, analise e
classificagéo.

Um exemplo® desse tipo de problema é:

. Na Gltima 52 feira, alguns alunos de 9 a 11 anos fizeram uma visita a0 museu.
Divididos em trés grupos, de acordo com a idade, acompanharam os guias na visitacao.

Sabendo que:

0 Os mais novos ndo foram para a esquerda;

0 Os que foram para a direita ndo séo os de 10 anos;

0 Os que foram para a esquerda ndo s&o os de 11 anos;
0 Os mais velhos ndo seguiram em frente.

Responda: Qual a idade dos alunos que seguiram em frente?

Este tipo de problema exige uma resolucéo de raciocinio dedutivo, o método da tentativa
e erro, uma interpretacdo mais detalhada do problema.

Nesse estudo, a um grupo de alunos participantes de um projeto foram propostos varios
problemas de tipos variados com o objetivo de desvelar contribui¢cbes da Resolucdo de
Problemas para o incremento das crencas de autoeficacia desses alunos. Na préxima secdo
apresentaremos uma visao geral da Teoria Social Cognitiva e nela localizaremos o constructo

autoeficacia.

> Este exemplo foi proposto na pagina 41 do Caderno de Educacdo Matematica - Ensino Fundamental Volume 4
- Resolucdo De Problemas: Problema Ou Solugdo? (2008).
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1.2 A Teoria Social Cognitiva e as crengas de autoeficécia

O comportamento humano sempre foi assunto de grande interesse para VArios
pesquisadores e, em razdo disso, muitas teorias surgiram com intuito de explica-lo. Uma que
nesse estudo nos interessa, em particular, é a chamada Teoria Social Cognitiva (TSC). De
acordo com Azzi e Polydoro (2006, p. 17) TSC ¢ a denominagdo que Albert Bandura propds
para 0 conjunto dos constructos tedricos que formulou para explicar o comportamento
humano”. Bandura ¢ um psicélogo canadense radicado nos Estados Unidos e ainda bastante
produtivo. Sua teoria foi, ao longo dos anos, tomando novos contornos e ainda esta em
construcao.

O principal pressuposto da TSC considera que todos os individuos possuem uma
capacidade de agéncia, ou seja, uma capacidade de manobra, um grau de liberdade que pode

mudar 0s rumos que suas vidas irdo tomar. De acordo com Torisu (2010, p.19) ser agente é

ser capaz de fazer as coisas acontecerem de modo intencional. O individuo pode
interferir no curso dos acontecimentos de acordo com o seu interesse. Ele é um
participante ativo dos rumos que sua vida ira tomar, uma vez que estabelece metas
que serdo alcancadas através de trajetdrias escolhidas por ele mesmo. (TORISU, 2010,
p.19)

Isso significa que o individuo ndo é passivo aos acontecimentos do meio. Ele possui a
capacidade de reagir a eles, de acordo com seus objetivos. Esses objetivos, que todos nds
determinamos para nossas vidas, séo a fonte de nossa agéncia pessoal. Dependendo do quéo
importante € para mim atingir certo objetivo, este pode regular o gasto de energia e a
persisténcia na execucdo de aces que me levem a atingi-lo.

Para clarificar ainda mais a ideia subjacente ao conceito de agéncia, podemos tomar um
exemplo. Duas pessoas cujas caracteristicas de vida sdo muito parecidas (moram no mesmo
bairro, estudam na mesma escola, possuem as mesmas condigdes socioeconémicas) nao,
necessariamente, possuem objetivos de vida iguais. Se para uma delas € importante ir para a
universidade, mais do que para a outra, é provavel que ela seja mais persistente para atingir esse
objetivo. Sua capacidade de agéncia permite que ela fagca manobras de vida que poderéo leva-
la ao éxito.

Segundo Bandura (2008), a agéncia humana possui quatro caracteristicas. Sdo elas:

1) Intencionalidade: As pessoas agem de forma intencional. Planejam suas acGes de

modo que elas conduzam ao resultado esperado.
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2) Antecipacdo: O futuro ndo pode ser previsto e ndo deve servir como fator de
motivacdo para determinado comportamento. Porém, a simples representagdo cognitiva desse
futuro, no presente, que antecipa um resultado desejavel, pode servir de fator motivacional para
acOes do hoje.

3) Autorreacdo: As pessoas sdo capazes de ser autorreguladoras dos cursos de agOes
adequadas que, para elas, ndo produzirdo os resultados esperados.

4) Autorreflexdo: Cada individuo é capaz de realizar autoavaliacbes sobre seus
pensamentos e acdes e o significado que tém, para ele, os objetivos almejados.

Assim, os individuos possuem um “sistema de crengas e capacidades autorreguladoras,
0 que possibilita ao agente organizar cursos de acdo” (BANDURA, 2001, apud DOBARRO;
BRITO, 2010, p. 204).

Para Pajares e Olaz (2008), a forma como as pessoas interpretam os resultados do seu
proprio comportamento informa e altera os seus ambientes e 0s seus fatores pessoais que, por
sua vez, informam e alteram seus comportamentos futuros. A esse processo que relaciona os
trés elementos acima citados - comportamento, ambiente e fatores pessoais - damos 0 home de
Determinismo Reciproco ou Reciprocidade Triadica, que pode ser esquematizado como, a
sequir:

Figura 01. Reciprocidade Triadica na Teoria Social Cognitiva

Comportamento Humano

Fatores Pessoals ¢ » Fatores Ambientais

Fonte: Pajares e Olaz, 2008, p. 98

Uma boa interpretacdo dessa figura pode ser dada pelas palavras de Pajares e Olaz
(2008, p. 98), quando eles escrevem que “o pensamento humano e a agdo humana sio
considerados produtos de uma inter-relacdo dinamica entre influéncias pessoais,
comportamentais e ambientais.”

Entre os mecanismos da agéncia, nenhum deles € mais central que a autoeficacia. Vale
ressaltar que “as crengas de autoeficacia sao a base da agéncia humana” (BANDURA, 2008, p.
78). Enquanto ser agente é fazer as coisas acontecerem de forma proposital, de acordo com o

objetivo que o individuo possui, as crengas de autoeficacia se relacionam a credibilidade que o
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individuo possui em sua capacidade de criar cursos de a¢do para exercer sua capacidade de
agéncia.
Por ser o construto central da TSC, as crencas de autoeficacia serdo tratadas de modo

pormenorizado, a seguir:

1.2.1 Crencas de autoeficacia

As crengas de autoeficacia sdo um construto que faz parte da TSC. Elas influenciam
fortemente as escolhas que as pessoas fazem, ou seja, 0s cursos de acdo que elas podem planejar,
o0 esforco e a persisténcia dos individuos, principalmente diante de adversidades e esta ainda
relacionada com a ansiedade pessoal diante de uma tarefa (DOBARRO; BRITO, 2010).

Bandura foi o primeiro pesquisador a estudar, de forma aprofundada, as crencas de
autoeficacia. Segundo Torisu (2010), a definicdo de autoeficacia sofreu alteracdes ao longo dos
anos. De acordo com os registros existentes ha, pelo menos, seis defini¢cbes dadas por Bandura

para autoeficicia. Apresentamos algumas principais:
Quadro 1 — Defini¢des de autoeficécia para Bandura (1977, 1986, 1997)

Ano / termo utilizado Defini¢ao

1977 - expectativas de | “expectativa de eficdcia ¢ a convicgdo de alguém para realizar com sucesso

autoeficacia a execugdo do comportamento requerido para produzir os resultados”
(BANDURA, 1977, p.193).

1986 - autoeficacia | “Autoeficacia percebida ¢ definida pelos julgamentos das pessoas sobre

percebida suas capacidades em organizar cursos de acfo requeridos para obter
determinados tipos de desempenho” (BANDURA, 1986, p.391).

1997 - autoeficacia | “Autoeficacia percebida refere-se as crengas de alguém em sua capacidade

percebida para organizar e executar cursos de agio requeridos para produzir certas
realizagdes” (BANDURA, 1997, apud AZZI e POLYDORO, 2006, p.12).

Fonte: TORISU, 2010, p. 27.

Atualmente, a definicdo considerada mais utilizada é a de 1997, que se refere as crencas
de alguém em sua capacidade para organizar e executar cursos de acdo requeridos para produzir
certas realizagdes (BANDURA, 1997, apud AZZI1; POLYDORO, 2006).

As crencas de autoeficacia sdo muitas vezes confundidas com outros construtos. Um
deles é o autoconceito. Por outro lado, as crengas de autoeficacia sdo mais especificas,
dependem da tarefa, do objetivo; sdo relativamente maleaveis e orientadas para acontecimentos
futuros, enquanto o autoconceito esta ligado a percepcdes mais gerais e estaveis estruturadas
hierarquicamente e bastante normativas (PAJARES; OLAZ, 2008). Neves (2002) considera
que a principal diferenca entre esses dois constructos é em relagdo a sua especificidade, uma

vez que o autoconceito € mais global e menos contextual do que as crencas de autoeficacia.



27

Para ilustrar essa diferenca, podemos considerar um estudante que possui autoconceito
positivo em relagdo a Matematica. Isso significa que, de forma geral, ele se percebe como bom
aprendiz dessa disciplina. Contudo, para tarefas ou contetdos especificos no dominio da
Matematica, ele pode ter baixas crencas de autoeficacia, ou seja, pode ndo acreditar que € capaz
de realiza-los. Relacionado a diferenciacdo entre autoconceito e autoeficacia para a Matematica,
Bzuneck (2004) explica que:

Um aluno pode revelar autoconceito positivo em relacdo a essa area de
conhecimentos, mas, frente a um certo problema novo, podera julgar-se sem
condicBes de poder resolvé-lo, isto é, ndo tera crenca de auto-eficacia no grau
desejado. Portanto, a crenca de auto-eficacia restringe-se, a cada caso, a uma tarefa
bem especifica com que a pessoa se defronta, enquanto que o autoconceito e as
autopercepcdes de capacidade, mesmo quando se refiram a areas especificas, ainda
tém um carater mais genérico do que autoeficicia. (BZUNECK, 2004, p. 117)

De acordo com Bandura (1977), a autoeficécia varia em seus niveis de robustez. Aqueles
gue possuem autoeficacia pouco robusta tendem a evitar, ou ndo ser muito persistentes frente a
situacOes de adversidades. Ja, aqueles com autoeficacia robusta tendem a ser mais persistentes
na realizacdo de tarefas e se esforcam mais para que aquilo que desejam, aconteca. Costa e
Boruchovith (2006), baseadas em Pajares e Shunk (2001), reafirmam que individuos com
autoeficacia robusta, conseguem estabelecer um elevado nivel de motivacdo que se traduz em
maior esforco, persisténcia diante das dificuldades e obstaculos que sdo propositos mais
condizentes com o aprender e com o interesse em cumprir as metas. Corroborando essas ideias,

Pajares e Olaz (2008, p. 106) consideram que

Os individuos confiantes abordam tarefas dificeis como desafios a serem dominados,
em vez de ameagas a serem evitadas. Eles tém maior interesse e absor¢do nas atividades,
estabelecem objetivos dificeis para si mesmos e mantém um forte compromisso com
esses objetivos, aumentando e mantendo seus esforcos frente ao fracasso. Também
recuperam a confianga mais rapidamente ap6s fracassos [...] quanto maior o sentido de
autoeficacia, maior o esforco, a persisténcia e a resiliéncia.

Contudo, Pajares e Valiante (2006) destacam que de nada adiantara autoeficacia se
habilidades e conhecimentos ndo estdo presentes numa situacdo em que serdo necessarios, mas
que a autoeficacia é determinante de como essas habilidades e conhecimentos serdo requeridos.

Pajares e Kranzler (1995) consideram que uma autoeficacia robusta faz com que 0s

alunos tenham mais persisténcia e interesse em resolver problemas. Segundo esses autores,

Uma eficacia robusta pode servir bem aos alunos ao resolver problemas de
matematica, ndo porque “faz com que” eles sejam melhores solucionadores de
problemas, mas por que faz com que eles tenham um maior interesse e atencdo em
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relacdo a resolucdo dos problemas, tendo maior esforco e maior perseveranca diante
de adversidades (PAJARES; KRANZLER, 1995, p.3)®.

Durante o percurso escolar, ¢ muito importante que o estudante incremente suas crencas
de autoeficacia em relacdo aos contetdos ensinados. Dessa forma, acreditara mais em sua
capacidade para resolver problemas e desafios a ele propostos e, como consequéncia, sera mais
persistente diante das adversidades. Contudo, como surgem essas crengas?

Segundo Bandura (1986), citado por Bzuneck (2004), quatro sdo as fontes que dao
origem a essas crencas: as experiéncias de éxito, experiéncias vicarias, persuasdo social e
estados fisiologicos. Elas podem atuar de forma independente ou combinada.

Experiéncias de éxito: sdo experiéncias relacionadas com o éxito obtido em cada tarefa
por cada individuo. Costa e Boruchovitch (2006, p. 98) defendem que essa ¢ “a fonte mais
efetiva e que possui maior influéncia sobre as crencgas de autoeficacia, porque baseia-se nos
resultados de experiéncias pessoais reais”. Tomemos como exemplo um estudante resolvendo
problemas envolvendo a multiplica¢do. “Se esse estudante obtiver sucesso na solu¢cdo dos
problemas com multiplicacdo, ele vai aumentar a sua crenca de autoeficicia que permitira a ele
realizar atividades semelhantes no futuro” (MACHADO, 2014, p 82). Mas, ao contrério,
fracassos sucessivos podem reduzir as crencas de autoeficacia do individuo.

Experiéncias vicarias: sdo as experiéncias que consistem em observar modelos sociais,
ver pessoas com capacidades semelhantes obtendo éxito nas tarefas as quais se propdem a
realizar. Por exemplo, se uma pessoa Vvé seu colega, que julga ter as mesmas capacidades,
realizar uma tarefa com sucesso, ela se sentird com mais confianca, acreditando em si mesma
para realizar essa mesma tarefa.

Persuasdo social: estimula o individuo a se esforcar parar obter sucesso. Ocorre por meio
de frases incentivadoras de outras pessoas que possuem credibilidade na visdo do individuo.
Exemplos muito comuns de frases que podem incentivar uma pessoa, sdo: “Vamos la! Vocé
consegue!”, “Parabéns! E isso ai!”.

Estados fisioldgicos: o estado fisioldgico da pessoa pode influenciar suas crencas de
autoeficacia. Por exemplo, quando o individuo esta prestes a ser avaliado, a ansiedade e o
nervosismo podem atrapalhar essa avaliacdo, diminuindo as suas crencas de autoeficécia.

Schulz (2005, p. 2), baseado em Bandura (1986), considera que a “autoeficacia

desempenha um papel importante no comportamento e no sentimento de confianga em relacéo

6Tradug:z?to nossa. “A high sense of efficacy may serve students well when solving math problems, not because it
"causes" them to be better problem solvers, but because it engenders greater interest in and attention to working
the problems, increased effort, and greater perseverance in the face of adversity” (PAJARES; KRANZLER, 1995,

p.3)
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a um problema especifico, sendo crucial para a capacidade do individuo de resolver
problemas”.’

A citacdo que compbe o paragrafo anterior, embora ndo se refira especificamente a
problemas matematicos, permite que os consideremos como possibilidade. Sendo assim,
estudos que visam relacionar essas crengas com o desempenho em tarefas matematicas, sdo
bem-vindos, pois podem auxiliar professores e alunos na busca de melhores resultados em sala
de aula.

No que segue, apresentaremos algumas pesquisas envolvendo resolucédo de problemas

matematicos e crencas de autoeficacia.

1.2.2. Pesquisa Nacionais

Resolucdo de Problemas e crencas de autoeficacia: como pretendemos conectar esses
dois assuntos? A ideia € analisar como a resolucéo de problemas pode contribuir para a melhoria
da confianca dos alunos em suas crencas para aprender Matematica.

Assim, nos propusemos a realizar um levantamento de pesquisas que relacionam a
resolucdo de problemas e as crencas de autoeficécia de alguma forma.

Foi feita revisao de literatura sobre Resolucao de Problemas e Crencas de Autoeficacia,
temas que séo bastante estudados, mas de forma separada. S&o poucos 0s pesquisadores que,
em uma mesma pesquisa, exploraram essas duas temaéticas. Isso foi percebido durante as
pesquisas no banco de tese dissertacdes da Capes, no qual foram encontrados, no dia 05/06/17,
apenas seis resultados. Dos seis resultados encontrados que utilizaram as palavras-chave
autoeficacia e matematica, apenas quatro servirdo para esta exposicao.

Todas as quatro pesquisas apresentadas sdo de natureza qualitativa e, de alguma forma,
discutem sobre crengas de autoeficacia. Entretanto, em nenhuma delas a relacdo das crencas de
autoeficacia na resolucdo de problemas é discutida mais amplamente.

Os quatro resultados analisados se distribuem da seguinte forma: dois dos trabalhos
foram desenvolvidos na Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), um na Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp) e o outro na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

A dissertacdo defendida por Oliveira (2015) teve como objetivo contribuir e avancar na

compreensdo das crengas dos professores no ambiente escolar, especificamente no Ensino de

7 Self-efficacy plays an important role in determining behaviour and feelings of confidence about a specific
problem are crucial to an individual’s capacity to solve that problem. Schulz (2005, p. 2), baseado em Bandura
(1986).
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Ciéncias da Natureza e Matematica. A pesquisa esta fundamentada nas seguintes teorias: Teoria
da Autodeterminacdo, Teoria de Metas de Realizacdo, Teoria da Atribui¢do Causal, Crencas de
Autoeficécia, além das caracteristicas da Motivacdo do Professor. O estudo foi qualitativo e os
sujeitos foram 11 professores da grande Floriandpolis, que responderam a uma entrevista
semiestruturada. Os resultados da anélise dos dados indicaram que, a respeito das crencas sobre
motivacdo, a maioria dos docentes ndo apresentou uma definicdo precisa de motivagdo. A
maioria, nove entre onze professores, explicitou motivos para tentar definir motivacdo. Além
disso, o grupo de professores investigado explicitou crencas centradas no papel motivacional
dos contetidos que lecionam, e relatam que, muitas vezes, direcionam esfor¢cos em motivar 0s
estudantes apoiados nessas crencas. O autor concluiu que os professores relataram que a
origem/construcao de suas crencas sobre a motivacdo dos estudantes para aprender se deu por
experiéncias vicarias enquanto alunos ou docentes. Dentre as contribui¢cdes do seu estudo, ele
destaca o caminho que seu trabalho abre para novos estudos dentro do mesmo tema, possiveis
contribuicdes em cursos de formagédo de professores e a maior delas se configura como a
oportunidade de refletir sobre crencas no contexto escolar e compreender o importante papel

delas na conduta dos docentes. Sobre esta Gltima contribuicdo, o autor destaca:

Apesar de todos os professores apresentaram a crenca de que a motivacao do professor
para ensinar influencia a motivacdo do aluno para aprender, ndo existe a clareza por
parte dos professores sobre papel o professor na motivacdo dos estudantes. Os
docentes valorizam aspectos que 0s motivam na atividade docente, no entanto, néo
apresentam consciéncia da sua posicao de participantes efetivos no ato de motivar 0s
alunos (OLIVEIRA, 2015, p.150).

A tese defendida por Machado (2014) teve como objetivo identificar se existem e
descrever as possiveis relacbes entre as crencas de autoeficacia matematica, as atitudes em
relacdo a Matematica, o género e o desempenho dos estudantes do Ensino Médio usando itens
da prova de Matematica do ENEM. Ela se fundamenta, principalmente, em Albert Bandura,
principal teérico da TSC, da qual a autoeficacia € um construto central. Ela também se baseia
em Polya, Pozo, Echeverria, Vianna e Brito quando se trata de resolugdo de problemas.

Sobre a metodologia, os dados foram coletados por meio de um questionario
informativo, uma escala de atitudes em relacdo a Matematica, uma escala de autoconceito
matematico, um instrumento de autoeficdcia matematica, uma prova de Matematica e
entrevistas semiestruturadas com o objetivo de obter mais informacdes sobre as varidveis de
interesse do estudo. As entrevistas foram conduzidas individualmente e os outros instrumentos
foram aplicados coletivamente pela pesquisadora em periodo normal de aula sem a presenga do

professor.
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Os dados coletados foram analisados de forma qualitativa e quantitativa, possibilitando
concluir a existéncia de relacbes entre as atitudes, autoconceito, autoeficacia matematica e o
desempenho escolar dos estudantes em alguns itens de Matematica do ENEM. A autora ainda
concluiu que foi possivel verificar uma relagdo muito significativa entre as atitudes e as crencas
de autoeficécia, tanto para o género masculino como para o género feminino. Isso também
aconteceu quanto ao tipo de escola, em que ambas apresentaram relagdes muito significativas
entre as atitudes e as crencas de autoeficacia. A autora também considerou a ligacdo que existe
entre as crencas de autoeficacia e a solucdo de uma atividade, além de destacar a importancia
do papel do professor como alguém que pode elevar as crencas dos alunos. Sobre isso, a autora

€SCreveu:

Assim, tdo relevante como a influéncia da atitude no desempenho escolar do
estudante, a crenca de autoeficacia matematica desempenha um papel fundamental no
processo de solucdo de uma atividade ou prova de Matematica. (...) O papel do
professor é muito importante, pois ele pode influenciar no sentido de elevar as crencas
de autoeficacia dos seus alunos contribuindo para o desempenho escolar dos mesmos
(MACHADO, 2014, p.140).

As dissertagdes de Rodrigues (2015) e Torisu (2010) foram desenvolvidas no Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica da UFOP. O trabalho de Rodrigues (2015) teve
como objetivo investigar possiveis mobilizacbes das crencas de autoeficacia matematica de
estudantes da Educacdo de Jovens Adultos (EJA) ao longo do desenvolvimento de tarefas de
Matematica, tomando como referéncia suas experiéncias escolares. A autora se baseou na TSC
de Albert Bandura em uma pesquisa de cunho qualitativo na qual utilizou questionario,
entrevista e observacdes para a coleta de dados.

Os resultados evidenciaram fortes indicios de mobilizacdo das crencas de autoeficacia.
Tais indicios estdo associados, principalmente, ao aumento da frequéncia de experiéncias de
éxito, nas quais se observaram: maior persisténcia por parte dos alunos na realizacao das tarefas
propostas; uma participacdo mais ativa e autbnoma nas aulas; maior autoconfianca observada
pela tranquilidade com que passaram a expressar suas ideias; bem-estar emocional durante as
aulas, com mais curiosidade e interesse em relacdo a aprendizagem de novos temas, dentre
outros aspectos.

A autora concluiu, também, que os alunos tiveram comportamentos muito distintos
durante as provas em comparagdo com o0 que comumente acontecia nas aulas e, que isso foi,
provavelmente, uma das causas da insatisfagdo de muitos deles em relagdo ao proprio
desempenho. 1sso sugere que suas crencas de autoeficacia referentes as tarefas realizadas nas

aulas podem ndo ter generalidade suficiente para abranger os momentos de avalia¢do, ou ainda
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que os momentos de avaliagdo envolvem outros fatores além da crenca na propria capacidade
de compreender/aprender determinado contetido matematico.

O outro trabalho desenvolvido na UFOP foi de Torisu (2010). A pesquisa teve como
objetivo verificar as contribuicdes que um trabalho extraclasse de acompanhamento de alunos
do nono ano, fundamentado na Teoria Social Cognitiva, poderia trazer para o desenvolvimento
das crengas de autoeficacia dos participantes e para sua motivacdo em aprender matematica. O
autor também se baseia na TSC. Participaram da pesquisa doze alunos do nono ano de uma
escola publica de Ouro Branco (MG). O acompanhamento envolveu a realizacdo de sessbes
extraclasse ao longo de aproximadamente quatro meses, nas quais procurou-se tratar dos
conteldos matematicos estudados nas aulas regulares de modo criativo e envolvendo uma
graduacdo quanto ao nivel de dificuldade das tarefas.

Os resultados mostraram que as experiéncias de éxito e a persuasao social constituem
poderosas ferramentas para incrementar as crencas de autoeficacia. As sessdes extraclasse, da
forma como foram organizadas, contribuiram para o incremento das crencas de autoeficacia e
os alunos aumentaram seu nivel de motivacao. Torisu (2010) concluiu que o professor possui
um papel determinante para incrementar as crencas de autoeficacia do aluno, ao ter o cuidado

de escolher as atividades para que o aluno se sinta mais confiante em atividades posteriores.

O professor tem a responsabilidade de construir 0 ambiente de aprendizagem e de
estabelecer regras basicas para a dindmica em sala de aula. Nesse sentido, a escolha
das atividades, a interacdo que se estabelece com os alunos e a atencdo dedicada a
forma como se sentem e se comportam em relacdo & Matemaética, sdo essenciais. As
escolhas do professor podem contribuir, dificultar ou mesmo prejudicar a construcao
de uma relacdo positiva com a Matemaética, na qual cada aluno se perceba como capaz,
se sinta valorizado pelo seu empenho e reconhecido pela sua criatividade e seu esforgo
(TORISU, 2010, p. 120).

Todos os quatro estudos analisados utilizaram uma abordagem qualitativa e a Teoria
Social Cognitiva que sera o pano de fundo tedrico do presente estudo. O que difere este estudo
dos anteriormente citados é que ele envolve, além das crencas de autoeficacia, a resolucdo de
problemas. Embora o trabalho de Machado (2014) tenha feito uso da resolucdo de problemas,
0 interesse de pesquisa era outro.

Para a coleta dos dados, de modo geral, foram utilizados: a entrevista, a observacéo e
questionario com os participantes.

No dia 06/03/19 foi realizada uma nova pesquisa sobre o tema, mas dessa vez
procurando por pesquisas relacionadas a autoeficicia ou resolucdo de problemas. Foram

encontradas mais quatro pesquisas.
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A pesquisa de Quintiliano (2011) procurou verificar a existéncia de relagdes entre os
estilos cognitivos e as estratégias de solucdo de problemas, os estilos cognitivos e as variaveis
género e série, 0s estilos cognitivos e o desempenho dos estudantes na solugdo dos problemas,
bem como o desempenho e o tipo de estratégia utilizada na solucéo dos problemas. Os sujeitos
da pesquisa foram 168 estudantes da primeira, segunda e terceira séries do Ensino Médio
provenientes de duas escolas publicas. Quintiliano utilizou uma escala tipo Likert para
categorizar 0s estilos cognitivos e uma prova matematica abordando os conceitos e
procedimentos algébricos e aritméticos.

Através da analise em relacdo aos estilos cognitivos desse estudo, verificou-se a
predominancia da divergéncia sobre a convergéncia de pensamento. A partir da analise das
médias das variaveis, estilo cognitivo e género, as médias encontradas indicaram que as
mulheres, em comparacdo aos homens, apresentaram um maior predominio nos estilos
Reflexividade e Serialista e menor nos estilos cognitivos Impulsividade e Independéncia de
campo. Com relagdo a existéncia ou ndo de possiveis relagdes entre os estilos cognitivos e as
estratégias de solucdo de problemas, verificou-se uma Unica relagdo encontrada entre o estilo
Reflexibilidade e as estratégias de solucao de problemas empregadas no problema A.

A autora concluiu que, apesar de tais resultados, torna-se necessaria uma analise mais
aprofundada em relacéo aos estilos cognitivos e as estratégias utilizadas, na tentativa de explicar
as causas das relagcdes encontradas, mesmo que baixas. Por esses dados encontrados, enfatiza-
se a importancia de replicar este estudo em amostras maiores, para a confirmacdo ou ndo dos
resultados obtidos.

Outra pesquisa encontrada foi a de Paula (2008), cujo objetivo foi verificar se existem
relacfes entre as atitudes em relacdo a Matematica apresentadas pelos pais e as atitudes em
relacdo a Matematica, as crencas de autoeficacia em Matematica e 0 desempenho matematico
dos estudantes. Os sujeitos deste estudo foram 22 alunos do 5% ano do Ensino Fundamental,
com idades entre 10 e 12 anos de uma escola publica municipal da cidade de Sdo José do Rio
Preto, SP. Participaram tambeém da pesquisa sete pais de alunos (trés pais dos alunos com
melhor desempenho e quatro pais dos alunos com desempenho mais baixo).

Os instrumentos utilizados com os estudantes foram um questionario de autoeficacia
matematica, uma escala de atitudes em relacdo a Matematica e a prova de Matematica do Saresp
2005. Apos a realizacao da prova de Matematica do Saresp, foram selecionados o0s trés sujeitos
com melhor desempenho e os quatro sujeitos com pior desempenho. Os pais desses estudantes
responderam a um questionario, a uma escala de atitudes em relagdo & Matemaética para pais e

participaram de uma entrevista.
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A autora conclui que a andlise dos resultados mostrou que, no presente estudo, ndo
houve relacdo entre a crenca de autoeficacia dos alunos e o desempenho, houve baixa correlacéo
entre atitudes em relacdo a Matematica e desempenho. Os dados da relacdo entre as atitudes
dos pais e a crenca de autoeficacia dos estudantes apontaram forte correlacdo entre essas
variaveis, porém ndo significativa. Verificou-se moderada correlagdo entre as atitudes dos pais
e as atitudes dos estudantes. J& a correlacdo entre a atitudes dos pais e 0 desempenho dos
estudantes foi considerada alta e significativa.

A pesquisa de Dobarro (2007) teve por objetivo contribuir para a compreensao de alguns
dos componentes da habilidade matemaética, por meio da abordagem de solucao de problemas.
A autora buscou investigar quais as relagdes existentes entre 0 desempenho em problemas de
matematica e 0s componentes Vviso-pictoricos e logico-verbais da habilidade matematica,
tentando identificar sujeitos que apresentem diferentes tipos de arranjos matematicos da mente,
segundo a concepcdo de V. A. Krutetskii (1976). Também foi objeto de estudo pesquisar dois
construtos afetivos que influenciam o desempenho do sujeito durante a solucdo de problemas
matematicos: a atitude em relacdo a Matematica e a autoeficacia matematica.

Os sujeitos da pesquisa foram 213 alunos do Ensino Médio de duas escolas, uma publica
e outra privada. Os participantes do estudo foram submetidos, primeiramente, a quatro
instrumentos que possibilitaram a selecdo de dois sujeitos de desempenhos altamente
satisfatorios, submetidos entéo a dois testes aplicados individualmente, por meio do método de
“pensar em voz alta”.

Os dados coletados nas varias etapas do estudo e que foram analisados de forma
qualitativa e quantitativa possibilitaram concluir que existe uma relagéo entre o desempenho, a
atitude e a autoeficacia em relacdo a matematica, sendo que os dois sujeitos de melhor
desempenho da amostra foram classificados como tendo mentes harménico-analiticas.

Outra pesquisa foi de Pirola (2000), que teve como principal objetivo investigar a
solucdo de problemas geométricos. Os sujeitos foram 124 estudantes do curso de Habilitacdo
Especifica do Magistério (HEM) e de 90 alunos do curso de Licenciatura em Matematica de
uma faculdade do interior de S&o Paulo. Os instrumentos utilizados pelo autor para a coleta de
dados foram: um questionario informativo, contendo questfes a respeito da vida escolar dos
alunos e uma prova contendo dez problemas elaborados a partir dos problemas utilizados por
Krutetskii (1976), ambos envolvendo problemas com informacgdes completas, incompletas e
supérfluas.

A analise dos dados mostrou que houve diferencas significativas entre os dois cursos

quanto a utilizacdo de conceitos e principios. Os sujeitos provenientes do curso de Licenciatura
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utilizaram os conceitos e principios mais corretamente que os alunos provenientes do curso de
Magistério. A andlise dos dados também mostrou que houve diferencas significativas entre os
dois cursos quanto ao desempenho global na solugdo de problemas, sendo que as médias dos
cursos foram muito baixas, 2,0 para os alunos da Licenciatura e 0,68 para os alunos do
Magistério, em uma escala de zero a dez.

O autor conclui que os tipos de problemas em que os estudantes dos dois cursos tiveram
maior dificuldade foram problemas com informacbes incompletas e problemas com
informacdes supérfluas. O desempenho sofrivel dos futuros professores mostra a necessidade
de que programas de educacdo continuada sejam desenvolvidos, contemplando tanto os
aspectos metodoldgicos relacionados ao ensino e a aprendizagem de conceitos e principios
utilizados em solucéo de problemas geométricos, como os conteldos matematicos.

Em sintese, os trabalhos apresentados foram de grande importancia e serviram de
motivacdo para a continuagdo de varios outros trabalhos, como Rodrigues (2015, p. 224)
ressalta em suas consideragOes finais: “Novas pesquisas podem buscar elucidar melhor essas

questdes e também apontar possiveis caminhos para a¢cées no contexto escolar”.

1.2.3 Pesquisas Internacionais

A dissertacdo defendida por Orhan (2013), teve como objetivo investigar o
conhecimento processual e conceitual dos alunos do Ensino Fundamental privado no dominio
da area e perimetro de figuras geométricas e examinar 0S erros mais comuns em Seus
conhecimentos. A autoeficacia geométrica dos estudantes do ensino fundamental em todos os
niveis foi também investigada. Outro interesse especifico do estudo foi examinar como o
conhecimento conceitual e processual dos alunos sobre area e perimetro de figuras geométricas
mudou em relacdo a sua autoeficacia geométrica.

O estudo foi conduzido no segundo semestre académico do ano 2011-2012. A amostra
foi constituida de 111 alunos de uma escola do Ensino Fundamental privada de Ancara. Os
dados foram coletados através de provas de conhecimento processual e conceitual de geometria
elaboradas pelo pesquisador. Para examinar o relacionamento entre crencas de autoeficicia
geométrica dos alunos e seus procedimentos e conhecimento conceitual, foram realizadas
analises estatisticas e escalas.

O conhecimento conceitual mudou de acordo com os niveis de classificacéo,

separadamente. Os resultados da analise de dados indicaram que os alunos do Ensino
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Fundamental privado cometiam erros comuns sobre conceitos de &rea e perimetro. Eles
revelaram, também, que ndo houve diferencas estatisticamente significativas entre
conhecimento processual dos estudantes do Ensino Fundamental e as crencas de autoeficacia.
Concluindo o estudo, percebeu-se que 0s alunos que possuiam crencas de autoeficacia robustas
foram bem-sucedidos na realizacao das tarefas propostas, pois dependiam apenas de si préprios.
O conhecimento de procedimentos e erros conceituais sobre um tépico pode permitir que o0s
professores proporcionem aos alunos a oportunidade de descobrir as verdades e erros sobre um
topico por conta propria.

O artigo produzido por Nicolaidou e Philippou (2004) teve como objetivo explorar
relacionamentos entre as atitudes dos alunos em relacdo a Matemaética e crencas de autoeficicia
na resolucdo de problemas. A possibilidade de atitudes e autoeficacia influenciarem na predicéo
do desempenho em resolucdo de problemas também foi examinada. Escalas de atitude e eficacia
foram completados por 238 alunos da quinta série. O desempenho na resolugdo de problemas
foi medido por um teste especialmente preparado, incluindo problemas simples e de multi-
etapas. A andlise dos dados indicou uma relacdo significativa entre atitudes e conquistas e um
relacionamento mais forte entre eficacia e realizacdo. Atitudes e eficacia também foram
correlacionadas e ambos predisseram realizacdo de problemas. No entanto, a eficacia foi um
preditor mais poderoso do que as atitudes. Nenhuma diferenca de género foi encontrada em
nenhuma das variaveis examinadas.

O artigo produzido por Siegle (2007) teve como objetivo determinar se professores que
receberam um treinamento sobre como aumentar as estratégias de autoeficacia em sala de aula
fariam mudancas na forma que os alunos aprendiam matematica.

Esse estudo foi realizado a partir de estudos prévios sobre autoeficAcia em quatro
maneiras. Em primeiro lugar, tentou influenciar indiretamente a independéncia dos alunos
através da formacdo de professores. Nesses estudos anteriores, tradicionalmente, participaram
pesquisadores que trabalhavam diretamente com alunos. Em segundo lugar, as modifica¢des na
forma de ensinar sugeridas para professores nos grupos de tratamento neste estudo ocorreram
em ambientes de sala aula com todos os alunos. Estudos anteriores geralmente se concentravam
em configuragdes de laboratdrio ou situacGes de retirada, envolvendo subgrupos de estudantes.
Em seguida, esse estudo implementou um pacote de técnicas de instrucdo no qual se
descobriram influenciadores da autoeficacia. Finalmente, uma tentativa foi feita para aumentar
a autoeficécia dos alunos e, posteriormente, a realizacdo dos alunos, ndo apenas para estabelecer

uma relacdo entre desempenho autbnomo e académico. Por isso, o problema abordado neste



37

estudo foi verificar se o treinamento dos professores de forma a aumentar a eficacia pode
influenciar a realizagdo matematica dos alunos.

A pesquisa foi feita em seis estados dos Estados Unidos. O estudo foi dividido em duas
fases. A primeira fase foi com o grupo de professores que receberam treinamento das estratégias
de autoeficécia para serem usadas em sala de aula. A segunda fase foi com o grupo de
professores implementando as estratégias de autoeficacia ao ensinar matematica durante quatro
semanas. Houve um grupo de professores que serviu de controle e que ensinou a mesma unidade
de mensuracdo de matematica de quatro semanas. No entanto, eles ndo receberam o treinamento
com as estratégias de autoeficacia.

Concluindo, esse estudo demonstrou que os professores podem implementar novas
estratégias de ensino com treinamento minimo. Além disso, aumenta significantemente a
autoeficacia dos alunos que pode ser alcancada durante um curto periodo de tempo com
pequenas mudangas em estilo instrucional. Consequentemente, o desenvolvimento profissional
deve expor os professores a teoria de autoeficacia, bem como ensinar a justificativa e o0s
beneficios dessas estratégias de autoeficacia. Os educadores precisam estar conscientes de que
estudantes com distintas habilidades podem se beneficiar de um ambiente de aprendizagem,

onde o crescimento e 0 progresso sao reconhecidos.
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CAPITULO 2
ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo serdo abordados os aspectos metodoldgicos dessa pesquisa. Para isso,
apresentaremos novamente a questao de investigacao, os objetivos, justificaremos as escolhas

das técnicas e instrumentos de coleta de dados, e mostraremos o contexto e 0s sujeitos.

2.1 Questdo de Investigacédo e Objetivos

Como ja apresentado na introducdo, algumas inquietacdes me levaram a seguinte questao
de investigagé&o:
Como a resolucéo de problemas pode contribuir para fortalecer as crencas de autoeficacia
matematica de alunos do 6° ano do ensino fundamental?

De acordo com essa questao de investigacdo, é possivel tracar o seguinte objetivo geral:
Investigar maneiras de como o uso da resolucdo de problemas em sala de aula pode fortalecer
as crencas de autoeficécia de alunos do 6° ano para aprender matematica.

Os objetivos especificos sdo:

1) Discutir com os alunos as estratégias que eles utilizaram nas Resolugdes de
Problemas.

Esse objetivo tem como finalidade mostrar aos alunos que cada desafio, tem mais de um
modo, um jeito de resolver. Assim, mostrando as facetas de ‘como faz’, mostrando que ha mais
de um jeito de resolver, é possivel aumentar as crencas de autoeficacia através da resolugdo de
problemas.

2) Desenvolver, por meio da resolucdo de problemas, algumas habilidades e
competéncias dos alunos.

Muitas vezes os alunos possuem habilidades, mas ndo tém as competéncias, entéo o
objetivo é ajudar a desenvolver essas competéncias e habilidades, com a resolucdo de
problemas. Espera-se que esse objetivo seja alcangado com a resolucéo de desafios propostos
durante a realizagcdo do projeto. Uma competéncia que se espera atingir é resolver problemas.
Algumas das habilidades sdo: desenvolvimento criativo, planejamento na identificacdo de
opcoes, clareza de julgamento, interpretar o desafio proposto, elaborar um raciocinio Idgico, ter
a habilidade de reconhecer algum contetdo ja estudado e habilidade de comunicacgdo oral e

escrita (explicacdo do raciocinio adotado).
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2.2. A natureza da pesquisa

Esta pesquisa é de natureza qualitativa. Para Gaskell (2002, apud OLIVEIRA, 2015,
p.65), “o objetivo de um estudo qualitativo € uma compreensédo detalhada das crencas, atitudes,
valores e motivacdo, em relacdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais
especificos.”

Bogdan e Biklen (1994), consideram que uma pesquisa qualitativa deve apresentar as
seguintes carcateristicas:

1) A fonte dos dados € o meio natural onde ocorrem os fatos: nesta pesquisa, 0s
dados serdo coletados na escola onde foi aplicado o projeto.

2) Os dados sdo, predominantemente descritivos: nesta pesquisa, descreveremos
pessoas, situacdes, e tudo o que ocorrer durante o desenvolvimento do projeto.

3) A preocupacdo com 0 processo € maior do que com o produto: nesta pesquisa,
estaremos mais preocupados com 0s acontecimentos durante o processo que com algum
resultado final.

4) A andlise deve ser realizada de forma indutiva.

5) O significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida devem ser foco do

pesquisador.

2.3 Técnicas e Instrumentos de coleta de dados

Para este estudo, utilizaremos a entrevista e a observa¢do como principais técnicas de
coleta de dados. Os instrumentos serdo: uma avaliacdo diagndstica, material produzido pelos
alunos e um instrumento denominado ‘tirinhas’®.

A avaliacdo diagnostica ocorrera no primeiro encontro, tendo como objetivo verificar o
conhecimento dos alunos em relacdo a Matematica. As entrevistas, que serdo gravadas em
audio, foram escolhidas, pois tratam de temas complexos e dificeis de serem tratados em um
questionario, podendo ser explorados com maior profundidade (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDSZNAJDER, 1998). Na entrevista inicial, pretende-se identificar a percepcao® que

os alunos tém sobre si mesmos em relagdo a Matematica. Na entrevista final, pretende-se

& Trata-se de um pequeno conjunto de perguntas ap06s os desafios, para verificar as impressoes dos alunos sobre o
encontro.

9 Queremos buscar pistas de como o aluno vé a Matematica.
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verificar as percepgdes que os alunos tiveram sobre os desafios, as aulas de corre¢do e o
desenvolvimento deles mesmos no decorrer do projeto. Algumas perguntas feitas na primeira
entrevista retornardo na entrevista final, sobretudo aquelas que, de alguma maneira, possam nos
dar pistas de incremento das crencas de autoeficacia. Os dados coletados na entrevista final
ajudaréo a perceber se o0s objetivos foram atingidos.

A observacéo ocorrera durante todo o desenvolvimento do projeto, tendo como objetivo
verificar o engajamento, o entusiasmo, o comportamento e a fala dos alunos em relagédo aos
desafios propostos. Apos cada encontro, os alunos responderdo as tirinhas, que tera como
objetivo obter as percep¢des dos estudantes em relagéo a conducao do processo.

Em relacdo aos riscos da entrevista aos participantes, acreditamos que ndo existirdo ou
serdo minimos. O que pode ocorrer sao constrangimentos pela presenca do entrevistador e,
talvez, a situacdo da entrevista, algo ndo familiar ao entrevistado. O uso da gravacdo em audio
pode, também, acarretar certo constrangimento. Contudo, esses riscos, se ocorrerem, poderdo
ser minimizados com uma conduta amigavel do pesquisador, criando um ambiente agradavel e
tranquilo e em local apropriado. A garantia de que as declaragdes nédo terdo outro fim, que ndo

seja de uso na pesquisa, também pode tranquilizar o entrevistado.

2.4 Contexto e sujeitos

Esta pesquisa foi realizada em uma escola pablica municipal de uma cidade do interior
de Minas Gerais. Os sujeitos da pesquisa foram nove estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental, dos quais trés foram tomados para analise. O critério para escolha desses trés
alunos foi a presenca no projeto, do inicio ao fim, o que possibilitou melhor avaliacdo dos
impactos em suas crencas de autoeficacia. Os estudantes foram convidados a participar do
projeto, desde que tivessem a autorizacdo dos pais ou responsaveis. Essa autorizacdo foi
realizada por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) enviado aos pais
e assinado por eles. Além do TCLE, todos os alunos receberam e assinaram o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE). Apds esses procedimentos, a pesquisa foi submetida
ao Comité de Etica da UFOP com CAAE (Certificado de Apresentagio para Apreciagao Etica)
naumero 79734717.7.0000.5150 e parecer de aprovagdo numero 2.445.243.

A pesquisa de campo foi realizada entre os meses de margo a maio de 2018.
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CAPITULO 3
DESCRICAO E ANALISES

Neste capitulo 3 apresentamos as descri¢cdes dos encontros, em ordem cronoldgica. Ao
longo dessas descrigdes, analises mais gerais foram sendo realizadas, estabelecendo dialogo
com a teoria. Apos as descricOes analisamos, de forma pormenorizada, as trajetorias de trés

dos estudantes nos encontros: JVNC, Dila e Mary.

3.1 Primeiro Encontro — 05/03 — Avaliacdo Diagndstica

No primeiro encontro, os alunos estavam muito timidos, afinal, nés ainda ndos nos
conheciamos. Poucos haviam ido a reunido de pais, na qual o projeto foi apresentado. Todos
compareceram no horario. Dos onze alunos que assinaram o TCLE, compareceram nove, que
foram orientados a utilizarem sempre o pseuddnimo que eles mesmos escolheram. Os alunos
que participaram desse encontro foram: Ledo, Dila, Lionel, JVNC, Mimi, Line, Mary, GW e
TCA.

Foi solicitado a eles que resolvessem uma avaliacdo diagndstica, com o objetivo de
avaliar os conhecimentos matematicos que traziam como bagagem, dado importante para a
elaboracdo dos problemas a serem propostos nos encontros. Embora fosse uma avaliagéo,
preferimos ndo utilizar essa expressao ou outra préxima dela, como prova, teste, etc. 1sso porque
a palavra avaliacdo pode gerar ansiedade, sobretudo em estudantes que tém apresentado baixo
desempenho escolar. De acordo com Sarason, citado por Boruchovitch e Costa (2001, p. 140),
“sujeitos com alta ansiedade a provas apresentam dificuldades em ajustar a atencdo quando
participam de avaliagdes”, o que pode prejudicar seu desempenho.

Durante a resolucdo, todos ficaram concentrados e tentaram fazer tudo, ndo havendo

nenhum guestionamento. Esse encontro durou 1h.

3.2 Segundo Encontro — 07/03 — Correcdo da Avaliacdo Diagndstica e Entrevista

Inicial

No segundo encontro, foi feita a correcdo da avaliagdo diagnostica. Os nove alunos
retornaram ao encontro. Durante a correcdo, foram sanadas todas as davidas, principalmente na
questdo 8 (Quadro2), que continha o problema no qual os alunos mais tiveram dificuldades. O
desafio versava sobre uma soma e subtracdo com dinheiro, envolvendo numeros decimais.

Muitos dos alunos faziam a soma correta, mas erravam na hora de colocar a virgula no
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resultado. Isso fazia com que o resultado desse um valor muito alto. Nesse momento, perguntei
aos alunos se esse valor era coerente com o0 que eles estavam acostumados. Trazer esse tipo de
discussdo a tona é importante para que eles consigam avaliar criticamente seus proprios
resultados. Somente a Mary conseguiu acertar todos os problemas. Todos os outros alunos

cometeram algum erro no decorrer da resolugéo.

Quadro 2 — Questdo 8 da avaliacdo diagnostica

Questdo 8. Marta levou sua filha para comprar o material escolar. Ela comprou um caderno da Galinha Pintadinha
por R$ 18,35, um lapis com borracha por R$ 2,80, uma mochila de rodinha por R$ 59,90 e um estojo por R$ 9,90.
a) Qual foi o valor gasto para comprar estes materiais?

b) Marta ndo comprou mais nada nesta loja e pagou com uma nota de R$ 100,00. Quanto sobrou?

Fonte: AUTOR, 2018

Ainda, no segundo encontro, foram realizadas as entrevistas com cada um dos nove
alunos. Durante as entrevistas, muitos alunos ficaram timidos, pois tudo estava sendo gravado

em audio. As perguntas da entrevista estdo dadas, a seguir:

Quadro 3 — Entrevista
1. Vocé gosta de estudar matematica? Por qué?

2. Quando vocé vai fazer uma prova de Matematica, vocé acha que vai bem? Por qué?
3. Quando vocé vai fazer uma prova de Matematica, vocé fica nervoso?
4. Quando é dia de prova de Matematica, como vocé se sente?
5. Vocé acha problemas de Matematica faceis ou dificeis? Por qué?
Fonte: AUTOR, 2018

Sobre a primeira questdo da entrevista, somente duas alunas afirmaram ndo gostar de
matematica. “Acho matemdtica muito dificil” (Mimi e Dila, gravagdo em audio). GW disse,
“Gosto mais ou menos (de Matematica). Tem hora que é facil, mas tem hora que é muito dificil

(Gravagdo em audio). A seguir, as respostas dos alunos escolhidos!® para a analise dos dados.

Quadro 4 — Entrevista Inicial

Perguntas/Aluno Mary Dila JVNC

Vocé gosta de estudar | Gosto. Porque eu acho | Nao. Porque € muito | Gosto. Porque eu acho

matematica? Por qué? | mais féacil do que as | dificil. mais facil do que as
outras matérias. outras matérias.

10 Os alunos escolhidos foram aqueles que participaram do inicio ao fim da pesquisa.
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Quando vocé vai fazer
de

matematica, vocé acha

uma prova

gue vai bem? Por qué?

Sim. Porque é a matéria

que eu tenho mais

facilidade.

Mais ou menos. Porque
eu acho muito dificil as

continhas de fragéo.

Mais ou menos, mas eu
acho que eu tiro acima da
média. Porque eu estudo

sempre antes das provas.

Quando vocé vai fazer

Fico muito nervosa.

Fico muito nervosa, fico

Mais ou menos, porque

uma prova de ansiosa, da até dor de | qualquer coisavocé erraa
matematica, vocé fica barriga. conta.

nervoso?

Quando é dia de prova | Eu me sinto ansiosa, fico | Medo. Por que vocé | Meio nervoso.

de matematica, como

VOCeé se sente?

preocupada se eu vou
tirar uma nota boa.

sente medo em dia de
prova de matematica?
Porque eu fico com medo
de ndo conseguir nota na

prova.

Vocé acha problemas de
matematica faceis ou

dificeis? Por qué?

Depende. Porque tem uns

faceis e outros dificeis.

Acho dificil. Porque eu
de

eu

acho muito dificil
resolver problemas,

tenho muita dificuldade.

Depende, tem uns faceis e

outros  dificeis.  Por
exemplo [o aluno para e
pensa], ndo sei dar um
exemplo [o aluno para e
pensa mais uma vez]. Se
a gente tiver uma conta, 5
+ 4, é facil de resolver,
mas se tiver conta de raiz

guadrada, ai é dificil.

Fonte: AUTOR (07/03/18).

Os problemas foram divididos da seguinte forma:

Quadro 5 — Quantidade de problemas por semana
Problemas sem Problemas com Problemas com mais Problemas de
solucdo excesso de dados de uma solucéo légica
Semana 1 1 1 1 1
Semana 2 1 1 1 1
Semana 3 2 1 1
Semana 4 2 1 1
Semana 5 1 1 2
Semana 6 1 1 1 1
Semana 7 2 2
Semana 8 2 1 1
Semana 9 1 1 2
Semana 10 1 1 2

Fonte: AUTOR (06/03/19).
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3.3 Semana 1 — Encontros 12/03 e 14/03

Os alunos estavam apreensivos, pois ndo sabiam, ao certo, como seria a dinamica do
trabalho. Nesse encontro, estavam presentes TCA, JVNC, GW, Mary, Dila, Mimi e Lionel. A
primeira atividade foi composta por um problema com excesso de dados, um problema sem
solucéo, um problema de I6gica e um problema com mais de uma solucéo.

O professor deve estar preocupado com as suas propostas de sala de aula, pois elas
podem afetar, sobremaneira, as crencas dos estudantes e, por consequéncia, seu desempenho.
Como considera Souza (2006), “quando se refere especificamente ao desempenho escolar,
pode-se afirmar que o melhor contexto para o desenvolvimento da autoeficacia relacionada as
disciplinas escolares ¢ a propria escola” e, nela, esta o professor.

Os estudantes ficaram curiosos para saber se haviam, ou ndo, acertado os problemas,
mas a correcao sé foi realizada no encontro do dia 14/03. Ainda no dia 11/03, ap6s a resolucédo
dos problemas, os estudantes foram convidados a responder a uma tirinha com as seguintes
perguntas: Vocé gostou dessa aula? O que vocé achou dessas atividades? Sentiu-se confiante

ao resolver o desafio?

Quadro 6 — Respostas dos alunos as tirinhas da Semana 1

Aluno/Perguntas | Vocé gostou dessa O que vocé achou dessas Sentiu-se confiante ao
aula? atividades? resolver o desafio?
Dila Sim. Achei dificil. Mais ou menos.
Mary Gostei. Poderia ser atividades de raiz Sim.
quadrada.

GW Sim. Achei muito interessante. Sim.

TCA Sim. Achei facil e bom pra aprender. Sim.

JVNC Gostei. Achei um pouco fécil. Sim.

Lionel Néo. Normal. Sim.

Mimi Sim. Otimo. Mais ou menos.

Fonte: AUTOR (12/03/18).

O quadro nos mostra que, excetuando-se Lionel, todos gostaram da aula (encontro). Isso
talvez seja resultado da satisfacdo com o tipo de problema proposto e pela prépria atmosfera
amigavel, criada no ambiente dos encontros. O ambiente ¢ fator de grande relevancia para se

compreender o comportamento humano. Isso néo significa que as pessoas sejam produto do
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meio, exclusivamente, numa visdo behaviorista. A Teoria Social Cognitiva (TSC), que nos
apoia nesse estudo, alias, “opde-se claramente a teorias do funcionamento humano que
exageram o0 papel dos fatores ambientais no desenvolvimento da aprendizagem e do
comportamento humano” (BANDURA, 2008, p. 99). O que defendemaos, a luz da TSC é que,
ao entrar em contato com situacGes do ambiente, a pessoa 0s interpreta, pensa sobre elas e age
de determinada maneira ou de outra, ou seja, ocorre um processo introspectivo. Isso corrobora
a seguinte cita¢do: “uma teoria que nega que os pensamentos podem regular as a¢des nao
consegue explicar comportamentos humanos complexos” (BANDURA, 2008, p. 99).

No caso desse encontro, 0 ambiente agradavel pode ter estimulado os estudantes a
participar e se empenhar na resolucéo dos problemas. Naturalmente, somente proporcionar um
ambiente agradavel ndo é garantia de que os estudantes concluirdo todas as atividades com
éxito, experimentando experiéncias de sucesso, que sdo fontes de autoeficcia. Entretanto, pode
ser 0 primeiro passo para o desenvolvimento de crencas mais robustas em relacdo a Matematica.

As respostas as tirinhas mostram que a percepcao de Dila sobre a atividade é de que esta
era dificil. Talvez, em razio disso, ela tenha se sentido “mais ou menos” confiante ao resolvé-
la. Mimi também se sentiu “mais ou menos confiante”, mas gostou da atividade. Essas respostas
de Dila e Mimi parecem estar em consonéancia com algumas respostas dadas, por elas, na
entrevista inicial. Sendo vejamos:

1. Vocé gosta de estudar matematica?

Dila: Nao. Por qué? Porque é muito dificil.

Mimi: Nao. Por qué? Porque eu acho matematica muito dificil.

2. Quando vocé vai fazer uma prova de matematica, vocé acha que vai bem?

Dila: Mais ou menos. Por qué? Porque eu acho muito dificil as continhas de fragao.
Mimi: Nao. Por qué? Porque eu néo tiro nota suficiente.

3. Quando vocé vai fazer uma prova de matematica, vocé fica nervosa?

Dila: Fico muito nervosa, fico ansiosa, da até dor de barriga.

Mimi: Sim, eu fico muito nervosa.

4. Quando é dia de prova de matematica, como vocé se sente?

Dila: Medo. Por que vocé sente medo em dia de prova de matemética? Porque eu fico com
medo de n&o conseguir nota na prova.

Mimi: D& dor de cabeca, fico nervosa, eu acho que isso me atrapalha muito.

De todos os participantes, Dila e Mimi foram as Unicas que disseram ndo gostar de

Matematica e a justificativa foi a mesma: porque Matematica e dificil. Tal justificativa ndo é
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uma novidade. Na literatura, encontramos resultados de pesquisas que revelam qudo dificil € a
Matematica para muitos estudantes, considerada para poucos, melhores e mais capazes. 1sso

corrobora as palavras de Torisu (2010), quando ele considera que:

Historicamente, a Matemaética é tida como uma disciplina que causa, em
muitos, certa repulsa. Para essas pessoas, a Matematica é considerada como a
disciplina que oferece maiores dificuldades na escola, e o bom desempenho
nessa area se reserva a pessoas mais capazes (TORISU, 2010, p. 35).

N&o gostar de Matematica parece ser uma consequéncia direta da relacdo que se
estabelece com essa disciplina durante a trajetoria académica dos estudantes. Recorrentes
insucessos em avaliagGes, por exemplo, podem determinar um gostar ou ndo de Matematica.
Em boa medida, a ma relacdo com qualquer disciplina gera estados emocionais que podem
afetar o desempenho dos estudantes. E importante sublinhar que o bom desempenho ndo
depende somente das suas capacidades cognitivas. H& fatores motivacionais presentes e que
ndo devem ser ignorados. Como considera Souza (2006, p. 111), “a capacidade cognitiva de
um estudante é uma condi¢cdo necessaria, mas nao suficiente para explicar as causas de seu
sucesso ou insucesso na escola, devendo-se considerar a interagdo entre cognicao, motivacao e
afeto”. A mobilizagdo dos recursos cognitivos esta fortemente ligada a fatores afetivos e
emocionais.

Dila e Mimi ndo gostam de Matematica. Em dias de prova, elas ficam muito nervosas,
uma sente dor de cabeca e a outra sente medo. Esses estados emocionais sdo resultado de baixas
crengas de autoeficacia (BANDURA, 2008; PAJARES; OLAZ, 2008, NEVEZ, 2006; TORISU
2009, 2010). Se eu sinto que ndo sou capaz, ainda que isso ndo seja verdade, eu antecipo maus
resultados e isso me afeta, diminuindo minhas chances de éxito. A antecipacao de bons ou maus
resultados é uma caracteristica da agéncia humana. Embora o futuro ndo esteja ao alcance, ao
representa-lo “cognitivamente no presente, os eventos futuros previsiveis sdo convertidos em
motivadores e reguladores do comportamento no presente” (BANDURA, 2008, p. 75).

Crencas de autoeficidcia menos robustas podem antecipar maus resultados e provocar
estados emocionais prejudiciais como a ansiedade matematica. Richardson e Suinn (1983, apud
Souza 2006, p. 116) definem ansiedade matematica como “sentimentos de tensao e ansiedade
que interferem na manipulacéo de nimeros e solucao de problemas matematicos em uma ampla
variedade de situacdes”. Podemos acrescentar que a ansiedade, nao especificamente em relagéo
a matematica, pode gerar desconforto fisico ou emocional como dor de cabega, medo, dores de

barriga, etc. Um exemplo desse desconforto é apresentado por Torisu (2010) sobre uma
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estudante que, nos dias de prova de Matematica, levava um lengo para secar as maos que suava
muito, tamanho era seu nervosismo no periodo que antecedia o exame. Dila e Mimi ndo eram
afetadas dessa forma, mas sentiam dor de cabeca e medo.

No encontro do dia 14/03, os problemas do encontro anterior foram corrigidos. Por
terem sido propostos no primeiro encontro, durante o processo de escolha optamos por
problemas mais féceis, que supusemos, todos pudessem resolver. Havia um interesse implicito
por trés dessa escolha. Ao acertar os primeiros problemas, os estudantes poderiam experimentar
experiéncias de éxito, umas das principais fontes de autoeficAicia (BANDURA, 2008;
BZUNECK, 2006, AZZI; POLYDORO, 2006). No entanto, essa estratégia para motivar o aluno
pode surtir efeito em um primeiro momento, mas causar tédio e apatia se mantida (BZUNECK,
2006). Para evitar esse efeito, propusemos um desafio, considerando o nivel da capacidade
cognitiva dos estudantes.

Desafios devem apresentar “um grau intermediario de dificuldade, isto é, que ndo sejam
faceis e nem dificeis demais” (BZUNECK, 2010, p. 19). A solug¢do de um desafio pode gerar,
no estudante, “emocdes positivas de satisfagdo e até orgulho [que] favorece o envolvimento
subsequente e uma valorizacdo das tarefas (ibid, p. 20), o que pode incrementar as crencas de
autoeficécia relacionadas a esse tipo de proposta.

No dia 14/03, dia do encontro para a correcdo dos problemas, os estudantes foram
convidados a apresentar suas solu¢fes no quadro. Alguns alunos estavam timidos. Ao serem
questionados sobre o porqué de suas solugdes, responderam: “so sei fazer desse jeito” OU “so
assim que da pra chegar na resposta”. Essas foram as respostas de Line, Dila e Lionel.

O desafio, problema proposto 4, foi um dos mais discutidos durante a corre¢do. Esse é
um problema com mais de uma solucdo. De acordo com Delazeri e Silva (2013), problemas
com mais de uma solugdo “oportunizam aos estudantes a verificagdo de que o processo de
resolucdo nao necessita ser unico”.

A escolha por esse tipo de problema ndo foi aleatéria. Entendemos que problemas com
mais de uma solucdo podem contribuir para aumento das crencas de estudantes em suas
capacidades matematicas para resolver problemas. Ao contrario de problemas com uma Unica
solucdo, que engessam as possibilidades do estudante para resolvé-los, ao propor um problema
com mais de uma solucdo, tentamos dar oportunidades iguais a todos com liberdade e
imaginagdo. Dessa forma, varios raciocinios corretos poderdo vir a tona e, ao serem
chancelados pelo professor, podem contribuir para aumentar as crengas do estudante para

resolver problemas.
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Dois alunos cometeram um equivoco. Utilizaram multiplicacdo ao invés de soma.
Desses, um utilizou somente a multiplicagdo e outro, além da multiplicago, sugeriu novas
possibilidades, dessa vez utilizando soma. Podemos supor que o erro tenha sido mais por um
descuido na leitura do enunciado do que na capacidade dos estudantes para resolver o problema
(Figura 2). Os outros conseguiram resolver de forma correta o problema (Figura 3). Ap6s a
correcdo, essas davidas foram sanadas e aqueles alunos que responderam “sé assim que da pra
chegar na resposta” perceberam que em um problema temos varias formas corretas de se
resolver.

Como informamos, esses primeiros problemas foram mais faceis porque tinhamos a
intencdo de que os estudantes tivessem experiéncias de éxito, importantes fontes de
autoeficacia. Além disso, mas ndo menos importante, tivemos a intencdo de mostrar aos
estudantes que ha problemas com mais de uma solucdo, desmistificando algo que, para eles,

parecia estranho.

Figura 2 - Resolugdo do aluno GW

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 3 - Resolucéo do aluno JVNC

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

3.4 Semana 2 — Encontros 21/03 e 26/03

Na segunda semana, 0s alunos estavam curiosos, querendo saber quais eram 0S
proximos desafios. Nessa semana, estavam presentes os alunos JVNC, TCA, Mary, Dila, Mimi,
Lionel, Ledo e Line. A segunda atividade foi composta por um problema com mais de uma
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solucdo, um problema de l6gica, um problema sem solucdo e um problema com excesso de
dados.

Todos os alunos tentaram resolver todos os problemas, mas nem todos conseguiram
responder e resolver de forma correta. Dila desistiu de fazer as atividades propostas, mas com
um incentivo do pesquisador ela tentou fazer mais uma vez. Podemos perceber que aqui houve
uma tentativa de persuasdo social por parte do pesquisador. A persuasdo social € uma das fontes
da autoeficacia. Segundo Boruchovitch e Costa (2006, p. 99), “se uma pessoa ¢ persuadida
verbalmente de que possui as capacidades necessarias para aprender uma tarefa, torna-se
provavel de que ela mobilize e sustente seu esforgo”. Mesmo apds a tentativa de persuasdo
social ter acontecido, Dila desistiu e entregou a atividade. A persuasdo social ndo parece ter
surtido efeito e isso pode ter relacdo com o histérico académico da aluna na Matematica, que
era de insucessos. De acordo com Nunes (p.29, 2008), “Bandura (1997) e Pajares (2002)
sugerem que é mais provavel que se acredite em um comentario encorajador quando esses Sao
moderadamente acima do que uma pessoa pode fazer naquele momento”.

Apds todos os alunos resolverem os problemas, foram entregues a eles as tirinhas para

que eles respondessem sobre o que acharam da aula e o que acharam dos desafios propostos.

Quadro 7 — Respostas dos alunos as tirinhas da Semana 2

Aluno/Perguntas Vocé gostou dessa O que vocé achou Sentiu-se confiante ao
aula? dessas atividades? resolver o desafio?

JVNC Sim. Achei meio dificil. Sim.

Ledo Sim. Achei legal. Mais ou menos.
Lionel Sim. Normal. N3o.

Mimi Gostei muito. Achei interessante. Sim

Line Mais ou menos. Achei muito dificil. N&o.

Dila Sim. Achei dificil. Mais ou menos.
TCA Sim. Bacana. Sim.

Mary Sim. Queria que fosse Sim.

atividade de raiz
quadrada.

Fonte: AUTOR (21/03/18)

Em relacdo as respostas das tirinhas, Line e Lionel ndo se sentiram confiantes ao

resolver os problemas propostos ¢ Dila e Ledo se sentiram “mais ou menos” confiantes.

Podemos entender essa ‘falta’ de confianga como uma inseguranga dos alunos, ja que os
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mesmos ndo se sairam muito bem resolvendo as atividades ou néo tiveram certeza se estava
certo o que fizeram. O mau desempenho nas atividades pode ter interferido nas crengas dos
alunos para resolver aquele tipo de problema, provocando esse sentimento de inseguranca.
Durante a aula de correcdo, foi discutido o problema 1, cujo objetivo era fazer com que 0s
alunos percebessem que era um problema com mais de uma solucéo, ja que havia inUmeras
formas de resolvé-lo. Alguns alunos resolveram, desconsiderando o valor gasto com a passagem
de 6nibus. Um exemplo foi a resolucéo do Lionel (Figura 4), na qual ele realizou as contas para
o valor total R$15,00. J& os alunos TCA, Mary, Mimi e JVNC conseguiram resolver de forma
correta 0 problema, sendo apresentada uma solucdo diferente por cada aluno. Eles foram
chamados ao quadro para apresentarem suas solugfes ao problema e, em seguida, discutimos
sobre qual das quatro resolucdes apresentadas estava correta e eles chegaram a conclusdo de
que todas elas estavam corretas, mesmo sendo distintas.

A deciséo de apresentar um problema com mais de uma solucéo (na semana anterior
isso j& havia sido feito) ndo foi aleatdria. Havia um interesse implicito de que os estudantes
tivessem mais autonomia e mais liberdade, provocadas pela possibilidade de seguirem
caminhos distintos para resolverem o problema. Nesse tipo de problema, caminhos distintos
podem levar a resultados também distintos, mas todos corretos, dando maiores chances de
acerto aos alunos. Acertar mais e ter seu resultado reconhecido como correto pode aumentar as
crengas de autoeficacia para aquele dominio.

Repare que nos retornamos as opera¢des com nimeros decimais. Tomamos essa decisao
porque na avaliacdo diagnostica muitos alunos erraram a questao 8 (Segundo Encontro — 07/03
— Correcdo da Avaliacdo Diagndstica e Entrevista Inicial) e percebeu-se uma evolugdo em
alguns alunos, ja que eles conseguiram acertar a questdo proposta.

Figura 4 - Resolugdo do aluno Lionel

Fonte: Arquivo pessoal do autor.



Figura 5 - Resolugéo do aluno JVNC
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Fonte: Arquivo pessoal do autor.

3.5 Semana 3 — Encontros 28/03 e 02/04

Durante a semana 3, a aluna Dila chegou 10min atrasada nos dois encontros. Os alunos

que estavam presentes eram JVNC, Mary, TCA e Dila. Os alunos ficaram todos quietos e

concentrados durante a resolucao dos problemas. A aluna Dila fez todos os desafios em 25min

e 0s outros alunos demoraram cerca de 45min para resolver todos os problemas. A diferenca de

tempo despendido pelos alunos para resolver os desafios mostra que Dila se esforcou menos.

Isso é caracteristico de pessoas com baixas crencas de autoeficacia. Isso estd de acordo com

Costa e Boruchovitch (2006, p. 96) que informam, baseadas em Schunk (1990) que “individuos

com baixa autoeficacia possuem maior dificuldade no desempenho de tarefas, baixa aspiracéo,

falta de esforco e de comprometimento com as metas que se propdem”. Apds essa etapa, eles

foram solicitados a responder as perguntas das tirinhas (Quadro 7).

Quadro 8 — Respostas dos alunos as tirinhas da Semana 3

Aluno/Perguntas

Vocé gostou dessa

O que vocé achou dessas

Sentiu-se confiante ao

aula? atividades? resolver o desafio?
TCA Sim. Achei bacana. Sim.
JVNC Sim. Achei um pouco dificil. Sim.




52

Mary Sim. Foi legal. Sim.

Dila Sim. Achei dificil. Mais ou menos.

Fonte: AUTOR (28/03/18)

Na aula de correcdo, percebeu-se que a aluna Dila tem muita dificuldade e que em todos
os problemas ela queria efetuar alguma conta e ndo interpretava os problemas da forma correta.
No problema 2, por exemplo, ela somou todos 0s nimeros que ela encontrou no desafio (Figura
6 — Resolucdo da aluna Dila). Ja os outros trés alunos conseguiram resolver o problema da

forma correta.

Figura 6 — Resolucéo da aluna Dila

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 7 — Resolucdo da aluna Mary

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
Comparando as respostas das tirinhas, podemos perceber que ainda ndo houve nenhum

indicio de aumento ou até mesmo o surgimento das crencas de autoeficacia por parte dos quatro
alunos, TCA, JVNC, Mary e Dila. Podemos entender isso como “fazer uma tarefa facil pouco
acrescenta no que alguém sabe sobre sua capacidade, enquanto realizar uma tarefa dificil
fornece nova informacédo de eficacia, podendo aumenta-la” (NUNES, 2008).

3.6 Semana 4 — Encontros 04/04 e 09/04

Durante a semana 4, a aluna Dila chegou 10min atrasada no primeiro encontro e 20min
atrasada no segundo encontro. Na aula de resolucédo, estavam presentes os alunos GW, Mary,
JVNC, TCA e Dila. Nesse dia, o aluno GW estava muito agitado, andando de um lado para o

outro e dizendo: “essa aula ndo vale ponto” 0U “ndo quero resolver esses exercicios”. Esse
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aluno ndo parecia estar interessado em aprender Matematica. Sua motivacéo estava baseada
somente na nota que poderia obter, ou seja, uma motivagdo extrinseca (BZUNECK, 2001). Por
insisténcia do pesquisador, o aluno sentou-se e tentou resolver os problemas propostos,
alegando sempre que estava muito dificil. Apos essa aula, o aluno GW nao participou mais do

projeto. Ao final, as tirinhas foram distribuidas aos alunos.

Quadro 9 — Respostas dos alunos as tirinhas da Semana 4

Aluno/Perguntas Vocé gostou dessa O que vocé achou dessas Sentiu-se confiante ao
aula? atividades? resolver o desafio?
TCA Sim. Achei bacana. Sim.
JVNC Sim. Tive que pensar muito, mas Sim.
achei facil.
Mary Sim. Legal e que t& me ajudando Sim.
muito.
Dila Sim. Achei dificil. Mais ou menos.
GW Sim. Mais ou menos. Né&o.

Fonte: AUTOR (04/04/18).

Na aula de correcéo, estavam presentes os alunos TCA, JVNC, Dila e Mary. O problema
mais discutido durante a aula foi o problema 3 que somente Mary acertou (Figura 8 — Resolucao
da aluna Mary). A aluna resolveu o problema, mas apagou a resolucéo, deixando apenas a
resposta. Aqui, novamente, tentamos uma persuasao social indireta para que Mary se sentisse
segura, apresentando sua solucdo no quadro. Sentir-se segura para fazer algo é demonstrativo
de crencas de autoeficacia robustas.

Mesmo com a correcdo feita pela aluna Mary no quadro, o aluno TCA ndo conseguiu
entender. Entéo, o aluno JVNC levantou da sua carteira e foi ajudar o seu colega, explicando
de um jeito que TCA pudesse compreender. A explicacdo foi o seguinte: “Quando o problema
fala de prestacdo, o que eu entendi foi que a gente tem que multiplicar o valor de cada
prestacdo pelo tanto de prestagcdo que tem” (Explicagdo do JVNC para o0 TCA). Com essa

iniciativa, JVNC mostrou acreditar na sua capacidade para resolver aquele problema.
Figura 8 — Resoluc¢do da aluna Mary
Problema 3

Paulo foi a Loja Ponto Frio fazer uma pesquisa de prego de computadore's. A loja
apresentou varios planos para pagamento. O prego a vista era de R$2000,00, mas, Paulo possuia apenas FS
450.00. Entdo, Paulo resolveu guardar seu dinheiro e comprar o computador a prazo, pagando 15 prestagoes

de RS 248,50. Quanto Paulo pagou pelo computador? 1

WQS 397,60

Fonte: Arquivo pessoal do autor.



3.7 Semana 5 — Encontros 11/04 e 16/04
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Durante a semana 5, a aluna Dila chegou atrasada 5min no primeiro encontro e 10min

no segundo encontro. Os alunos que estavam presentes no primeiro encontro eram JVNC, Mary,

Dila, Line e TCA. Apos a resolucdo dos problemas, como era habitual, foram entregues as

fichinhas aos alunos. JVNC estava empolgado porque ja sabia a resolver a questdo 4. Dila teve

muita dificuldade para resolver as questdes 2 e 3. Ela disse que essas questdes estavam muito

dificeis. Nesse dia, as respostas as tirinhas foram as seguintes:

Quadro 10 — Respostas dos alunos as tirinhas da Semana 5

Aluno/Perguntas

Vocé gostou dessa

O que vocé achou dessas

Sentiu-se confiante ao

aula? atividades? resolver o desafio?
TCA Sim. Achei bacana. Sim.
JVNC Sim. Dificeis. Néo.
Mary Sim. Que estdo sendo Uteis para mim. Sim.
Dila Sim. Achei dificil. Mais ou menos.
Line Mais ou menos. Achei dificil Mais ou menos.

Fonte: AUTOR (11/04/18).

Na aula de corregdo, estavam presentes JVNC, TCA, Mary, Dila e Line. O problema

mais discutido foi o desafio 3. O Unico a resolvé-lo corretamente foi JVNC. Por causa disso,

solicitamos que resolvesse no quadro e explicasse como pensou. Convidar o aluno para ir ao

quadro apresentar sua solugdo é um tipo de persuasdo social indireta. Os alunos TCA, Line e

Dila simplesmente aplicaram as operacdes de subtragdo, multiplicacdo e divisao,

respectivamente. N&o parece ter havido uma interpretacdo do enunciado e os dados utilizados

de forma aleatoéria.

Figura 9 — Resolucédo do aluno TCA

Fonte: Arquivo pessoal do autor.



55

Figura 10 — Resolugdo da aluna Line

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 11 — Resolug¢do da aluna Dila

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 12 — Resolugéo do aluno JVNC

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

3.8 Semana 6 — Encontros 18/04 e 23/04

Na semana 6, estavam presentes os alunos JVNC, Dila e Mary, somente eles
participaram dos dois encontros. A aluna Dila chegou 15min atrasada no primeiro encontro e
20min atrasada no segundo encontro. Durante a aula de resolucdo dos problemas, a aluna Mary
disse que a questdo 2 estava impossivel de resolver. JVNC disse que a questdo 2 estava muito
facil e a aluna Dila reclamou que todos os exercicios estavam muito dificeis. Mesmo com as

reclamacdes das alunas, elas tentaram resolver todos os exercicios.

Quadro 11 — Respostas dos alunos as tirinhas da Semana 6

Aluno/Pergunta Vocé gostou O que vocé achou dessas Sentiu-se confiante ao
dessa aula? atividades? resolver o desafio?
JVNC Sim. Achei que tinha que pensar muito. Né&o, acho que errei.
Mary Sim. Que estdo sendo Uteis para mim. Sim.
Dila Sim. Dificil. Eu acho que sim.
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Fonte: AUTOR (18/04/18).

Na aula de correcdo os problemas mais discutidos foram 0 2 e 0 4. O problema 2 é um
tipico problema de légica, que levaria o aluno a pensar e analisar qual seria 0 espaco correto
para inserir o nimero 5. Teriamos um Gnico espac¢o possivel? Guiados por perguntas como essa,
discutimos as possibilidades para colocar os nimeros em outro lugar. JVNC fez o exercicio
corretamente (Figura 13 - Resolucéo do aluno JVNC) e sugeriu trocar 0s numeros da primeira
linha com os nimeros da terceira linha. Essa troca ndo alteraria o resultado.

Utilizando problemas com grau de dificuldade compativel com a série e a capacidade
cognitivas dos alunos, a chance de sucesso sera maior e, com isso, maiores também serdo as
possibilidades de experiéncias de éxito, importantes fontes de autoeficacia (BANDURA, 2008).

Julgamos os problemas propostos adequados as capacidades dos alunos do grupo.

Figura 13 — Resolugdo do aluno JVNC

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

O problema 4 foi discutido, pois Mary alegou que a resolucédo dela estava correta (Figura
14 — Resolucdo da aluna Mary) mas né@o de acordo com a nossa solugéo. O problema proposto
era: “como eu posso dividir igualmente dois gatos entre trés pessoas?”. Mary foi convidada a
expor seu raciocinio, mas, em nenhum momento, ela percebeu que teria que ‘matar’ os gatos

para fazer o que ela tinha pensado.

Figura 14 — Resolucdo da aluna Mary

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
JVNC comecou a argumentar com Mary que se ela fizesse desse jeito, teria que matar

0s gatos e explicou que esse era um problema que ndo dava para resolver, era um problema sem
solucdo. (Figura 15 — Resolucgéo do aluno JVNC)
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Figura 15 — Resolugéo do aluno JVNC

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

3.9 Semana 7 — Encontros 25/04 e 02/05

No primeiro encontro da semana 7, estavam presentes os alunos JVNC, TCA, Dila e
Mary. A aluna Dila chegou 5min atrasada no primeiro encontro. Durante a aula de resolucao
dos problemas, os alunos tiveram muitas dividas na questdo 2 porque ndo conseguiram
entender o que era solicitado: se eles teriam que utilizar todas as moedas ou poderiam usar s
um valor de moeda. O pesquisador explicou que eles teriam que utilizar 7 moedas quaisquer.
Poderia ser somente de um valor ou de valores diferentes. Apds essa explicacdo, Dila disse:
“para resolver esse problema eu teria que pensar muito e eu ndo gosto desses exercicios que
tem que pensar, gosto de exercicios faceis”. JVNC achou os exercicios faceis. Mary e TCA

ficaram concentrados todo o tempo.

Figura 16 — Os alunos resolvendo os problemas propostos

U VS VOO O T VA Y D () o ) N 1

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
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Aluno/Perguntas

Vocé gostou dessa aula?

O que vocé achou
dessas atividades?

Sentiu-se confiante ao
resolver o desafio?

JVNC Sim, porque téa legal. Facil, porque estava Sim, porque fiz as contas.
facil.
TCA Sim, gostei muito porque Bacana, porque foi bem Sim porque me senti
achei interessante e facil interessante. muito confiante.
Mary Sim, porque esta me Uteis, porque esta me Sim, porque estava facil.
ajudando. ajudando na escola.
Dila Sim, porque eu gosto. Dificil, porque tinha Mais ou menos, porque

atividade dificil.

estava dificil.

Fonte: AUTOR (25/04/18).

Na aula de correcdo, os alunos que estavam presentes eram Mary, JVNC e Dila. A aluna

Dila chegou 10min atrasada no segundo encontro. O problema mais discutido na aula de

correcdo foi o desafio 2. Como no encontro anterior, os alunos tiveram algumas duvidas em

relacdo ao problema, o mesmo foi discutido em sala com o propdsito de saber qual resolugéo

estava correta. Pedimos a Mary, Dila e JVNC que escrevessem no quadro as suas resolucoes

para discutirmos em sala. Dila ndo quis ir ao quadro. JVNC e Mary apresentaram resolucoes

diferentes, mas qual deles tinha feito de forma correta? Deixei que eles discutissem a respeito

e eles chegaram a conclusdo de que ambos estavam corretos, embora tenham percorrido

caminhos diferentes (Figura 16).

Figura 17 — Resolugdo da aluna Mary

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 18 — Resolugéo do aluno JVNC

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
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3.10 Semana 8 — Encontros 07/05 e 09/05

No primeiro encontro da semana 8, estavam presentes os alunos JVNC, Line, Dila e
Mary. As alunas Dila e Line chegaram 15min atrasadas no primeiro encontro. Durante a aula
de resolucdo dos problemas, Line ndo participou das atividades, ficou andando pela sala
dizendo que ndo sabia fazer os desafios propostos e entregou a folha com os problemas em
branco. Dila disse que os problemas estavam muito dificeis, principalmente o quarto desafio.
Mary e JVNC ficaram concentrados tentando resolver os desafios.

Quadro 13 — Respostas dos alunos as tirinhas da Semana 8

Aluno/Perguntas Vocé gostou dessa aula? O que voceé achou Sentiu-se confiante ao
dessas atividades? resolver o desafio?
Dila Sim Mais ou menos, é dificil. Mais ou menos.
Line Sim, porque eu me senti Dificil. Porque os N&o. Porque estava muito
confiante. problemas estavam dificil.
dificeis.
Mary Sim, porque esta me Facil, porque eu ja sabia. Sim, porque estava facil.
ajudando.
JVNC Sim, porque estava tudo facil. | Legais, eu resolvi rapido. | Sim, sou confiante em tudo.

Fonte: AUTOR (07/05/18).

Na aula de corregéo, estavam presentes Dila e JVNC. A aluna Mary ndo compareceu
por problemas familiares. O pesquisador tentou fazer algo mais dindmico. Para resolver a
questdo 1(Quadro 12), ele sugeriu aos dois alunos presentes que pegassem seis canetas e as
separassem de duplas de canetas com mesma cor (azul com azul, vermelho com vermelho e
preto com preto, por exemplo). Em seguida, pediu para cada um misturar as canetas, segura-las
com apenas uma mao e, ainda, colocar a mdo com as canetas sob a mesa. Depois disso, pediu
gue cada um retirasse uma caneta de cada vez chegando ao nimero de gquatro canetas. Se nao
houvesse ocorrido de terem retirado duas canetas de mesma cor até a terceira retirada, isso
ocorreria, com certeza, na quarta retirada. JVNC conseguiu entender rapido a semelhanca entre
0 que eles haviam feito com o problema proposto para aquele dia.

Espontaneamente, ele vai até a mesa de Dila e explica a ela por que a resposta € quatro.
Dila, ao tentar refazer o desafio com o apoio de JVNC, consegue compreendé-lo. O apoio dado
a Dila por JVNC ¢é considerado por Stipek (1988, apud BZUNECK, 2010) como uma boa
estratégia para que estudantes com mais dificuldades também tenham chance de sucesso.
Segundo o autor, um desafio que ndo poderia ser vencido somente com o esforgo do estudante

pode ser feito com éxito, caso esteja em sua zona de desenvolvimento potencial, que sera
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estimulada pelo professor ou colega “num processo de interagdo pessoal e afetiva, que inclui

didlogo, negociacao e toca de experiéncias” (BZUNECK, 2010, p. 22).

Quadro 14 - Problema 1 da Semana 8

Problema 1 - Juca é um menino que mora na cidade de S&o Paulo. Sua casa é pequena e sua familia é composta
de 6 pessoas, por isso, ele divide o quarto com seus trés irmdos. Na gaveta de Juca ha 3 pares de meias de cores
diferentes. Ele precisa pegar um par abrindo a gaveta s6 uma vez, mas, é noite e seu quarto esta sem luz e a gaveta
desarrumada. Qual é o menor nimero de meias que ele deve tirar da gaveta para ter a garantia que vai pegar duas
meias da mesma cor?

Fonte: BELO HORIZONTE, 2008.

3.11 Semana 9 — Encontros 14/05 e 16/05

Na semana 9, estavam presentes os alunos JVNC, Dila e Mary. A aluna Dila chegou
10min atrasada no primeiro encontro e 20min atrasada no segundo encontro. Nessa semana,
durante uma conversa, pesquisador e orientador decidiram fazer algumas adaptac6es ao projeto.
Considerando que Dila sempre encontrava dificuldades para resolver os problemas, decidiu-se
propor a ela novos problemas com grau de dificuldade menor. Para Mary e JVNC que, de forma
geral, sempre conseguiam resolver os problemas (mesmo que errassem), o nivel foi aumentado.
Mesmo com o nivel de dificuldade reduzido, Dila ainda se queixava, dizendo que os problemas
estavam dificeis. Mary disse que o problema 1 estava complicado demais e JVNC achou o
problema 2 dificil. Ainda assim, os dois ndo desistiram, insistiram e resolveram todos os quatro
problemas propostos.

As adaptacdes dos problemas ao nivel dos alunos sdo justificadas porque esses niveis
sao diferentes para pessoas diferentes. Bzuneck (2001, p. 127) considera que “o que ¢ de 6timo
nivel de desafio para certos alunos €, a0 mesmo tempo, facil demais para alguns e muito dificil
para outros tantos”. Sendo assim, adaptar o nivel dos desafios foi uma forma de propiciar aos

estudantes, experiéncias de éxito e, como consequéncia, aumento das crencas de autoeficacia.
Nesse dia, foram acrescentadas mais quatro perguntas as tirinhas:

e Como vocé foi nos exercicios hoje?

¢ Quantos problemas vocé conseguir fazer? No que vocé achou mais dificil, vocé insistiu até o
final?

e Em relacdo aos primeiros encontros, vocé acha que tem dado conta de resolver os problemas
propostos? Por que vocé acha isso?

e\/océ se sentiu mais confiante em resolver esses problemas em relacdo aos dos primeiros

encontros?



Quadro 15 — Respostas dos alunos as tirinhas da Semana 9
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Perguntas/Aluno

Mary

Dila

JVNC

Vocé gostou dessa
aula?

Sim, porque esta me
ajudando.

Mais ou menos, a
atividade esta dificil.

Sim, porque passou
muitas atividades.

O que vocé achou
dessas atividades?

Dificil, porque eu ndo
sabia.

Dificil, por causa do
namero 1.

Legais, elas me
distrairam.

Sentiu-se confiante ao
resolver o desafio?

Sim, porque ndo tinha
nada pra me preocupar.

Mais ou menos, eu
consegui fazer pouco.

N&o, achei que ia errar.

Como vocé foi nos
exercicios hoje?

Mal, porque a questdo
1 eu ndo sabia.

Mal, a 1 esta dificil.

N&o sei, a corre¢do néo
foi feita.

Quantos problemas
vocé conseguiu fazer?
No que vocé achou mais
dificil, vocé insistiu até
o final?

3. Sim.

2. A questdo 3 e 2 sdo as
mais faceis.

Todos, eu continuei
fazendo até acertar.

Em relacdo aos
primeiros encontros,
vocé acha que tem
dado conta de
resolver os problemas
propostos? Por que
vocé acha isso?

Mais ou menos, porque
esses sdo mais dificeis.

N&o, agora td muito
dificil.

Sim, porque todo dia eu
estudo em casa.

Vocé se sentiu mais
confiante em resolver
esses problemas em
relagdo aos dos
primeiros encontros?

Os primeiros foram
mais faceis.

Mais ou menos, esta
dificil.

N&o, antes era mais facil.

Fonte: AUTOR (14/05/18).

Ainda ao final da aula, foi pedido para que os alunos JVNC e Mary resolvessem em casa
os desafios feitos pela Dila em sala. A Dila, foi solicitado que resolvesse os problemas feitos
por JVNC e Mary.

Observando algumas respostas dadas as perguntas das tirinhas, podemos notar que Dila
continuou classificando os problemas como dificeis. JVNC e Mary sentiram a diferenca de
nivel dos problemas. Ambos acharam que estavam mais dificeis. No entanto, ambos tiveram
bons resultados. JVNC disse que insistiu até acertar. Pessoas com crencas de autoeficicia mais
robustas tendem a ser mais persistentes diante de desafios e ndo se abalam diante deles
(BZUNECK, 2001; BANDURA, 2008; PAJARES; OLAZ, 2008).
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Na aula de corregdo, os problemas mais discutidos foram o problema 3 (feito
inicialmente pela Dila) e o problema 3 (feito inicialmente por Mary e JVNC). O problema 3
(feito inicialmente pela Dila) tem o seguinte enunciado: Manoel arremessou duas moedas para
o0 alto. O que pode acontecer depois que as moedas caem no chdo?, Dila respondeu que pode
cair cara, coroa (Figura 19 — Resoluc¢do da aluna Dila). Porém, a aluna Mary disse que a resposta
dela esta incompleta e que a resposta certa seria: cara e coroa, Coroa e cara, cara e cara, coroa e
coroa. JVNC concordou com a fala de Mary. Dila disse que o problema pedia ‘o que pode
acontecer’. Entdo ela s6 colocou o que poderia acontecer (uma solucdo) e ndo listou todas as

quatro possibilidades.

Figura 19 — Resolugdo da aluna Dila

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

O outro problema discutido foi o problema 3 (feito inicialmente por Mary e JVNC).
JVNC disse que poderia fazer um total de 24 combinagdes e Mary disse que s6 conseguiria
fazer 15 combinagdes. Cada um dos dois foi convidado a expor seu raciocinio e, nesta tarefa,

JVNC constatou que havia errado (Figuras 20 e 21).

Figura 20 — Resolugdo do aluno JVNC

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
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Figura 21 — Resolugéo da aluna Mary

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

No entanto, JVNC, embora um aluno dedicado e com histérico de bons resultados,
parece ndo ter se abalado com o erro, ou seja, 0 erro ndo diminuiu suas crencgas. Para uma pessoa
com baixas crencas de autoeficacia, um fracasso pode afetar enormemente essas crengas,
tornando-as ainda menos robustas. O sujeito que acredita ser capaz de realizar uma tarefa em
determinado dominio, ou seja, possui crengas de autoeficicia robustas, € mais resiliente diante
do fracasso. Isso vai ao encontro do que considera Costa e Boruchovitch (2006, p. 94), quando
as autoras consideram que as crencas de autoeficacia determinam, dentre outras coisas, por
quanto tempo as pessoas “[...] persistem diante de dificuldades e quao resilientes sdo em relagao

aos proprios fracassos”.

3.12 Semana 10 — Encontros 21/05 e 23/05

No primeiro encontro da semana 10, estavam presentes os alunos JVNC, Dila e Mary.
A aluna Dila chegou 5min atrasada no primeiro encontro. Durante a aula de resolucdo dos
problemas, os alunos perceberam que o nivel dos desafios havia aumentado. Ainda assim,
JVNC e Mary tentaram fazer todos. Nesse dia, as respostas as tirinhas, entregues ao final, foram

as seguintes:

Quadro 16 — Respostas dos alunos as tirinhas da Semana 10

Perguntas/Aluno Mary Dila JNVC
Vocé gostou dessa Sim, porque estdo me N&o, porque esta Sim, porque cada dia esta
aula? ajudando. dificil. mais interessante.
O que vocé achou Um pouco grande. Dificil os problemas. Achei bom, porque as
dessas atividades? atividades ta muito
interessante em fazer.
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Sentiu-se confiante ao
resolver o desafio?

Sim, porque ndo tinha
nada para me
preocupar.

Mais ou menos.

Sim, eu me senti muito
confiante.

Como vocé foi nos

Ruim, porque néo

Atividade dificil

Eu acho que fui bem.

exercicios hoje? consegui concluir. demais.
Quantos problemas | Todos, insisti até o fim. Fizo 3, que é o mais | Todos, tentei fazer tudo até o
vocé conseguiu fazer? facil. fim.
No que vocé achou
mais dificil, vocé
insistiu até o final?
Em relacéo aos Mais ou menos, porque Era mais facil. Sim, porque os de agora

primeiros
encontros, vocé acha
que tem dado conta
de resolver os
problemas
propostos? Por que
vocé acha isso?

esses sS40 maiores.

também ta facil.

Vocé se sentiu mais
confiante em
resolver esses
problemas em

relagédo aos dos
primeiros
encontros?

Sim porque ndo tinha
pra me preocupar.

Sim, um pouquinho
mais facil.

Sim, porque ja sei de
algumas coisas e com isso
vai aprendendo ainda mais

com os estudos.

Fonte: AUTOR (21/05/18)

No segundo encontro, estavam presentes JVNC, Mary, Dila, TCA e Line. Dila chegou
10 minutos atrasada. A aula de corre¢do foi bem tranquila, os alunos se mostraram dispostos a
resolver os problemas no quadro, principalmente JVNC e Mary. Dila ndo quis resolver os
desafios no quadro, pois ela disse que havia resolvido tudo errado. O problema mais discutido
em sala foi o desafio 2. JVNC disse que havia resolvido de forma correta (Figura 22 — Resolucgéo
do aluno JVNC). Contudo, o resultado de uma soma que aparecia na solucdo foi questionado
por Mary. Segundo ela, esse resultado estava errado. Mary, entdo, apresentou a solucéo correta

(Figura 23 — Resolucéo da aluna Mary).
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Figura 22 — Resolugéo do aluno JVNC

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 23 — Resolugdo da aluna Mary

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

3.13 Semana 11 — Encontros 28/05 e 30/05

Na semana 11, foram realizadas duas oficinas com os alunos. Esta foi uma alternativa
encontrada pelo pesquisador para tornar os encontros mais atrativos. As oficinas eram uma
novidade para o grupo. A introducdo de novidades na aula é considerada um tipo de
embelezamento motivacional (BZUNECK, 2010; BERGIN, 1999), ou seja, “certas estratégias
de ensino que contribuem para se conseguir melhor envolvimento dos alunos nas atividades
escolares” (BZUNECK, 2010, p. 22).

No primeiro encontro da semana 11, estavam presentes os alunos TCA, Dila e Mary.
Foi realizada uma oficina utilizando o Tangram, na qual os alunos foram convidados a construir
as sete pecas (2 tridngulos grandes, 1 tridngulo médio, 2 tridngulos pequenos, 1 quadrado e 1
paralelogramo) desse ‘quebra-cabegas’. Foram exploradas algumas caracteristicas dessas
figuras por meio de perguntas como: Quantos angulos de 90° tem cada um desses triangulos?

E o quadrado? E o paralelogramo? O que é um paralelogramo?
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i) 74

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 25 — T.C.A, Dila e Mary construindo o Tangram

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Algumas observacOes feitas pelos alunos foram muito interessantes. Dila disse que
conseguiu formar ‘a figura que parece um retangulo’ (ela se referiu ao paralelogramo) com dois
tridangulos grandes. Mary disse que ela ja sabia ‘fazer um homem’ e, durante a aula, ela
conseguiu montar um barco. Houve uma intensa participacdo dos estudantes durante este
encontro.

No segundo encontro da semana 11, estavam presentes os alunos TCA, Mary, Dila e
JVNC. Esse encontro foi ministrado pelo JVNC com o auxilio do pesquisador. JVNC iniciou o
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encontro contando a histéria do surgimento do origami e que cada um deles possui um
significado. Durante o encontro, seria confeccionado o tsuru, uma ave sagrada no Japao que
esta relacionada a saude, felicidade, longevidade, sorte e fortuna. JVNC comecou explicando
por meio de formas geométricas. Ele disse: “pegue a folha e dobre ela até formar dois triangulos
e um retangulo”. Aos poucos, ia ajudando os colegas a fazer o tsuru. Foram quase 90 minutos

de aula. JVNC ensinou cada passo com calma e o resultado final foram quatro belos tsurus.

Figura 26 — Os alunos comegando a montar o tsuru.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 27 — Montando o0s tsurus.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.



Figura 28 — Os quatro tsurus
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Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Ao final da aula, foi realizada a entrevista que fechou os encontros. Seu objetivo foi

verificar as percepcdes que os alunos tiveram dos desafios, das aulas de corregGes e de seus

proprios desenvolvimentos no decorrer do projeto. Algumas perguntas da entrevista inicial

foram refeitas para investigar algumas pistas sobre as crencas deles.

A seguir, as respostas dos alunos para a entrevista final.

Quadro 17 — Entrevista Final

Perguntas/Aluno

Mary

Dila

JVNC

Vocé gosta de estudar

matematica? Por qué?

Sim. Porque é mais
facil do que as outras

matérias.

N&o. Porque é dificil.

Sim. Porque eu gosto da

matéria.

O que vocé achou do
seu desempenho

durante o projeto?

Acho que foi bom.

Acho que foi ruim. Mas por
que vocé acha isso? Eu nédo
sei. Acho que é por causa de
alguns problemas que eu néo

consegui fazer.

Acho que foi mais ou
menos. Por qué? Vocé
acha que poderia ter sido
melhor? Porque eu acho

que eu ndo acertei tudo.

Vocé acha problemas
de matemaética faceis

ou dificeis? Por qué?

Mais ou menos,
depende do problema.
Porque tem uns
problemas que a gente

tem mais dificuldade.

Facil um pouco. Por que
vocé acha isso? Adqueles
problemas que tem que
colocar o nome da menina é
facil [a aluna se refere aos
Gltimos  problemas  de

légica].

Alguns sdo faceis e

outros  sdo  dificeis,
depende do problema.
Porqgue tem uns que séo
mais dificeis, por
exemplo, aqueles que tem
matéria que eu ndo

aprendi.
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Vocé gostou de
resolver os desafios

propostos? Por qué?

[A aluna acenou um
‘sim’ com a cabega].
Por qué? Porque eu tive
facilidade pra resolver

0s problemas.

Mais ou menos. Porque eu
achei as atividades dificeis,
sO aqueles que tinha o quadro
que eu gostei [a aluna se
refere mais uma vez aos
Gltimos  problemas  de

I6gica].

Alguns. Porque alguns

tinham que pensar muito

pra resolver, por

exemplo, aqueles que

tinham umas contas

muito grandes.

Vocé se sente mais
confiante para

resolver os problemas

de matemaética
propostos pelo
professor?

Acho que sim, porque
antes eu tinha mais
dificuldade.

N&do. Porque tem aquelas
atividades de raiz quadrada,
eu ndo gosto ndo, aquelas
expressdes eu também ndo
gosto. No inicio eu deixava
sem fazer um ou dois
exercicios, agora eu s6 deixo
um. Entdo vocé melhorou
um pouquinho? Acho que
sim. Tem vez que eu falo que
eu ndo sei e eu acerto o
problema e tem vez que eu
apago o exercicio antes de
corrigir, s6 que ai eu vejo que
tavam

alguns  exercicios

certos do jeito que eu fiz.

Sim. Acho que vou bem,
mas ndo tenho certeza.
Porgue o professor ainda
ndo passou nenhum
problema parecido com

€sses pra gente.

Como vocé se sente em
relacdo ao inicio do

projeto?

Os problemas agora
estdo mais faceis que
antes, porque antes eu
tinha mais dificuldade
do que agora.

[A aluna ndo quis responder
a essa pergunta e saiu da
sala]

Acho que td indo bem,
porque aprendi algumas
coisas novas, algumas

matérias novas.

Fonte: AUTOR (30/05/18).

3.14 Analise JVNC

O aluno JVNC tinha, & época da pesquisa, 10 anos. E um aluno muito dedicado aos

estudos, aprende com facilidade o conteudo e, sempre que pode, ajuda seus colegas em suas

dificuldades. Especificamente em relagdo a Matematica, JVNC disse, em uma entrevista inicial,

gue gosta da disciplina porque a considere mais facil que outras. A facilidade do estudante para

aprender Matematica esti associada, provavelmente, & sua capacidade cognitiva, condicao
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necessaria para explicar seu bom desempenho. Contudo, somente a cognicdo néo € suficiente
para explicar bons resultados. Para explicar as causas do sucesso ou insucesso escolar, devemos
considerar “a interagdo entre cognicao, motivagao e afeto, pois o uso efetivo dos recursos
cognitivos esta fortemente vinculado a aspectos motivacionais e afetivos” (SOUZA, 2006, p.
111).

Em outras palavras, o uso de recursos cognitivos por parte de JVNC com consequentes
bons resultados ao longo de seu percurso escolar foi influenciado/catalisado por fatores de
ordem social, motivacionais e afetivos. De nada adiantaria ter capacidade cognitiva se 0
estudante ndo acreditasse nela. Suas experiéncias, ao longo da vida escolar, foram, em alguma
medida, fazendo-o acreditar que era capaz de obter bons resultados, ou seja, foram
incrementando suas crencas de autoeficacia matematica. Tudo parece funcionar como um
sistema que se retroalimenta. Os bons resultados aumentam as crencas de autoeficacia. O
estudante com crengas de autoeficacia mais robustas torna-se mais confiante de que ir& obter
sucesso nos desafios e também bons resultados.

As crencas de autoeficacia sdo um ingrediente critico do funcionamento humano,
influenciando de forma determinante o comportamento das pessoas. JVNC sempre estudava
antes das provas. Esse comportamento talvez seja resultado de suas crencas de autoeficacia um
pouco mais robustas comparadas as de um estudante que ndo acredita ser “bom” em
Matemaética. Crencas de autoeficacia mais robustas influenciam no nivel de motivacgéo (por
exemplo, para estudar), nos estados afetivos e nas acdes (BANDURA, 1997). Um estudante
com baixas crencas de autoeficacia pode se sentir desmotivado a estudar para um teste porque
ja prevé que seu resultado serd ruim. Isso é resultado do pensamento antecipatdrio
(BANDURA, 1997; BANDURA, 2008), por meio do qual a pessoa traz o futuro para o
presente, convertendo os elementos desse futuro em elementos motivadores, ou seja, elementos
que levam a pessoa a agir de determinada maneira, regulando suas acoes.

Outras respostas de JVNC evidenciam altas crencas de autoeficacia. Por exemplo, ao
responder as seguintes perguntas: Quantos problemas vocé conseguiu fazer? No que vocé
achou mais dificil, vocé insistiu até o final?, feitas ao final do novo e décimo encontros, ele
respondeu, respectivamente: Todos, eu continuei fazendo até acertar e Todos, tentei fazer tudo
até o fim. Varios estudos (PAJARES,1996; PAJARES e OLAZ, 2008; BANDURA 1997,
BANDURA, 2008) consideram que estudantes que demonstram maior crenca em suas

capacidades sdao mais persistentes diante de dificuldades.
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Contudo, se JVNC possui crencas robustas de autoeficAcia matematica, por que, ao
perguntarmos se ele se sentia nervoso antes de uma prova de Matematica, ele respondeu: “Mais
OU menos, porque qualquer coisa vocé erra a conta” (Entrevista inicial — JVNC, 07/03/18)

De acordo com Bandura (1986, 1997), um fator que influencia as crencas de autoeficacia
s30 os estados emocionais como estresse ¢ ansiedade. JVNC se sentia ‘mais ou menos’ nervoso
antes das provas. Uma parte da resposta de JVNC nos chama a atengao: “[...] porque qualquer
coisa vocé erra a conta”. Essa parte sugere uma forma de compreensdo de acerto de um
problema baseada somente no resultado final de um célculo, sem levar em consideracao o
caminho légico percorrido pelo estudante. Se em suas avaliagbes o professor leva em
consideracdo somente o resultado final de um estudante, corre o risco de provocar em Seus
alunos um estado emocional desfavoravel, que pode influenciar seu desempenho e, por
consequéncia, suas crencas de autoeficicia. Durante as corregdes, considerar todo o
desenvolvimento do problema e ndo somente sua resposta (certo ou errado) pode ser pratica
importante na manutengdo ou incremento de crengas de autoeficacia mais robustas. Isso
evitaria, por exemplo, que JVNC associasse sucesso apenas ao acerto do resultado final, o que
poderia diminuir seu temor pelo erro e deixasse de associar ‘erro de conta’ a fracasso.

Contudo, embora pudesse se sentir um pouco nervoso antes das provas de Matematica,
Seus sucessos nessas mesmas provas Ihe proporcionavam experiéncias de éxito que, de acordo
com Pajares e Olaz (2008), sdo a fonte mais influente de autoeficacia. Ao obter bons resultados
nas avaliaces, JVNC refletia sobre seus proprios resultados. Por meio da autorreflexdo, “as
pessoas tiram sentido de suas experiéncias, exploram suas proprias cognicGes e crencas
pessoais, autoavaliam-se e alteram o seu pensamento e seu comportamento (PAJARES; OLAZ,
2008, p. 101). Dito de outra forma, as experiéncias de éxito, como a mais importante fonte de
autoeficécia, contribuiram para que JVNC, ainda que diante de uma situacdo de estresse,
pudesse perseverar diante dos desafios. Mesmo o aluno ndo acertando todos os desafios
propostos nos encontros, “um fracasso eventual apds uma série de sucessos terd pouco impacto
sobre as crencas positivas de autoeficacia” (Bzuneck, 2004).

Outra resposta interessante de JVNC foi aquela dada a seguinte pergunta, da entrevista
final: Vocé se sente mais confiante para resolver os problemas de matematica propostos pelo
professor? O estudante respondeu: “Sim. Acho que vou bem, mas néo tenho certeza. Porque o
professor ainda ndo passou nenhum problema parecido com esses pra gente”.

JVNC ainda ndo tinha certeza se estava se saindo bem, embora seu histérico mostrasse
o0 contrario. Os problemas que o professor propunha eram diferentes daqueles propostos nos

encontros. Portanto, na compreenséo do estudante, as atividades do ensino regular ndo serviam
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para balisar sua autoavaliacdo naquilo que se referia a confianca para resolver os problemas
propostos nos encontros.

Embora JVNC fosse um estudante com bom desempenho em Matematica nas aulas
regulares, os problemas propostos nos encontros eram diferentes daqueles com os quais estava
acostumado. Em outras palavras, nos encontros ele precisaria encontrar mecanismos para
resolver novos tipos de problemas, o que culminaria com a aquisi¢cdo de novas aprendizagens.
Caso 0s mecanismos utilizados para a resolugdo dos problemas sejam eficazes, eles podem ser
utilizados posteriormente para solucionar problemas do mesmo tipo, gerando maior
familiaridade e confianga para este tipo de tarefa. 1sso corrobora as seguintes palavras de Brito
e Souza (2015), baseadas em Pajares e Schunk (2001),

a aprendizagem envolve mudanca e ocorre quando o individuo se defronta com
uma tarefa desconhecida, através da qual ele vai aprender os procedimentos e
componentes da tarefa. Isso implica em mudangas cognitivas, afetivas e
comportamentais. Posteriormente, ao defrontar-se com a mesma tarefa ou
tarefas similares conhecidas, ele colocara em agdo 0s mecanismos
desenvolvidos ao longo do tempo e em diferentes situacdes, escolhendo cursos
de acdo congruentes com as crengas que possui a respeito de sua capacidade e
as exigéncias da tarefa. Ao se defrontar com uma tarefa, o individuo adquire
familiaridade com as exigéncias e caracteristicas da mesma e, conforme vai se
familiarizando com a tarefa, também vai adquirindo maior confianca na
realizagdo de atividades similares, desenvolvendo confianca na prépria
capacidade de executar, com sucesso, uma determinada acdo (BRITO;
SOUZA, 2015, p. 30).

O exposto antes e durante a citacdo tem relacdo direta com o processo de autorregulacao
da aprendizagem. ““A autorregulagao ¢ entendida na Teoria Social Cognitiva como um processo
de governo do préprio comportamento, pensamentos e sentimentos voltados para obtencao de
metas e guiados por padrdes gerais de conduta” (POLYDORO, AZZI, 2010, p. 131). Mas como
isso ocorreu no caso de JVNC?

E verdade que JVNC ja possuia robustas crencas de autoeficacia, o que contribuia muito
para que ele possuisse estratégias de autorregulacdo, como ler atentamente os enunciados,
buscar estratégias para resolver os desafios e manter-se emocionalmente estavel para ir adiante.
Contudo, os novos tipos de problemas propostos nos encontros exigiram de JVNC novos
esforgos cognitivos e mais controle emocional para dar conta das novidades. Vejamos duas

respostas desse estudante a duas perguntas da entrevista final:

Pesquisador: VVocé gostou de resolver os desafios propostos?

JVNC: Alguns.

Pesquisador: Por qué?

JVNC: Porque alguns tinha que pensar muito para resolver, por exemplo,
aqueles que tinham umas contas muito grandes.
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Pesquisador: Vocé se sente mais confiante para resolver os problemas de
matematica propostos pelo professor?

JVNC: Sim. Acho que vou bem, mas ndo tenho certeza. Porque o professor
ainda ndo passou nenhum problema parecido com esses pra gente.

Podemos reparar que os novos problemas exigiam “pensar muito para resolver” e eram
diferentes daqueles dados na aula regular. Isso exigia de JVNC novas agdes e controle
emocional, ou seja, novas estratégias de autorregulagdo. Contudo, suas crencas de autoeficacia
o faziam perseverar e, como resultado, na maioria das vezes, obter sucesso. Esses sucessos 0
faziam acreditar, por um processo autorreflexivo, que ele seguira o caminho correto. Em outras
palavras, autoeficacia e autorregulacdo se influenciaram mutuamente. Nesse sentido,

Zimmerman e Cleary (2006), citados por Polydoro e Azzi (2008, p. 158) consideram que:

A autoeficécia interfere na autorregulacdo porque esta associada a antecipagdo,
selecdo e preparacdo para a acdo. Por sua vez e de modo reciproco, a
autorregulacdo influencia a crenca de autoeficacia ao fornecer informacdes
sobre o progresso, esforco e tempo despendido na realizagdo da atividade,
participando de sua construcéo.

Sendo assim, podemos dizer que os novos tipos de problemas apresentados nos
encontros contribuiram para que JVNC procurasse novas estratégias de autorregulacéo e, como
consequéncia, aumentasse suas crencas de autoeficécia.

Na semana 11, foi pedido ao proprio aluno para que realizasse uma oficina sobre
origami, o aluno conseguiu realizar com sucesso a tarefa, fez 0 passo a passo junto aos colegas

sob a seguinte orientacdo: tentar mostrar as figuras geométricas presentes em um origami.

3.15 Anélise Dila

A aluna Dila tinha, a época da pesquisa, 11 anos. Ela era uma aluna com muitas
dificuldades em Matematica e, durante o projeto, recebia ajuda de seus colegas. Sempre
chegava atrasada. Em uma entrevista inicial, ao ser questionada sobre se gostava de
Matemética, Dila disse que “Ndo” e justificou dizendo: “Por que é muito dificil”. Essa ideia
era sempre reforcada pela prépria aluna ao longo do projeto quando ela dizia, durante os
trabalhos, que ndo gostava de Matematica porque ndo conseguia entender 0os nimeros e as
contas. A despeito desse discurso, Dila participou durante todo o projeto.

Historicamente, Dila ndo apresentava bons rendimentos em Matematica e isso talvez
pudesse ser a causa para ela ndo gostar da disciplina e € provavel que esse historico anterior
tenha afetado suas crencas de autoeficacia, tornando-as menos robustas. Em outras palavras, as

experiéncias de Dila em Matematica, ao longo de seu percurso escolar, ndo parecem ter
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contribuido para que ela acreditasse em sua capacidade para resolver problemas matematicos.
Isso esta de acordo com Neves (2006, p. 119), quando a autora considera que “[...] as crengas
de autoeficacia matematica se formam ao longo dos anos escolares por meio das diversas
experiéncias dos alunos com essa disciplina”. As experiéncias de Dila produziram, como
resultado, baixas crengas de autoeficacia matematica. Bandura (1996) também se posiciona em
relagcdo a influéncia das experiéncias anteriores no surgimento das crengas de autoeficacia e
considera que a maneira mais eficaz para uma pessoa se julgar capaz, ou ndo, de realizar uma
atividade, é avaliar seu desempenho anterior.

Outra situagdo que parece apontar que Dila possuia baixas crengas de autoeficécia é
aquela em que ela se negava a expor algumas de suas solugdes dadas aos problemas, diante da
turma. O fato de ndo se sentir confortavel nessa situacao parece indicar que Dila ndo acreditava
no seu proprio potencial para resolver os problemas de forma correta. Isso parecia prejudica-la,
pois, em alguns casos, ela preferia apagar a sua solugdo, com a certeza de que estava errada e
durante a correcdo constatava que isso ndo era verdade, como apresentado na resposta de Dila
a uma das perguntas, na entrevista final: “Tem vez que eu falo que eu néo sei e eu acerto o
problema e tem vez que eu apago o0 exercicio antes de corrigir, s6 que ai eu vejo que alguns
exercicios tavam certos do jeito que eu fiz”. Apagar as solucdes antes mesmo de saber se
estavam certas ou erradas parece mostrar que Dila antecipava resultados negativos. A
antecipacdo, umas das capacidades humanas basicas de acordo com a Teoria Social Cognitiva,
permite-nos criar expectativas de resultados. Embora o futuro ndo tenha existéncia real, a
representacdo cognitiva dele no presente antecipa resultados que nos fazem agir de uma maneira
ou de outra (BANDURA, 2008). No caso de Dila, ao antecipar insucesso nos resultados, ela
deixava a mostra a fragilidade de suas crencas de autoeficacia para resolver problemas e agia
apagando suas solucdes.

Dila ainda afirmou, na entrevista inicial, que ficava muito nervosa e até passava mal
quando sabia que tinha prova de matematica: “Fico muito nervosa, fico ansiosa, da até dor de
barriga”. Todos esses pontos negativos podem indicar baixas crencas de autoeficicia. Sobre
isso, Bzuneck (2004) afirma que estados fisioldégicos podem indicar vulnerabilidade do
individuo, indicando assim, julgamento de baixas capacidades em determinada situacgao.

As respostas da aluna a pergunta ‘O que vocé achou dessas atividades?”, que figurava
nas tirinhas, foram as mesmas em praticamente todo o projeto: “achei dificil’. Por esta resposta,
Dila considerou todos os problemas propostos dificeis. Acreditamos que as capacidades
cognitivas de Dila poderiam ser acionadas e leva-la ao sucesso. No entanto, pessoas com baixas

crencas de autoeficacia, tém pouco incentivo para agir em direcdo a determinado objetivo, pois
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ndo acreditam em sua capacidade para atingi-lo. Nesse sentido, Pajares e Olaz (2008, p. 102)
argumentam que “as agdes das pessoas se baseiam mais no que elas acreditam do que no que é
objetivamente verdadeiro”. O desafio pode parecer mais dificil do que realmente ¢ como
resultado de baixas crencas de autoeficacia. Isso corrobora as ideias de Pajares e Olaz (2008, p.
106) quando eles nos informam que:
Pessoas com baixas crengas de autoeficicia podem acreditar que as coisas podem ser
mais dificeis do que realmente sdo, crenca essa que provoca ansiedade, estresse,

depressdo, e uma visdo limitada sobre a melhor forma de resolver um problema.
(PAJARES E OLAZ, 2008, p. 106).

Dila apresentava dificuldades para resolver os problemas propostos, mas sempre tentava
resolver alguns. Entretanto, suas dificuldades de interpretacdo dos enunciados ou a falta de
persisténcia para compreendé-los e encontrar um caminho que a levasse ao sucesso faziam com
que ela apresentasse solucOes aleatdrias, utilizando todos os dados numéricos em operacdes
fundamentais. Parecia ser uma estratégia para simplesmente cumprir o que havia sido solicitado
pelo pesquisador. Um exemplo € a resolucédo do problema 1, da semana 9, em que a aluna soma

todos os nimeros presentes no enunciado do desafio.

Figura 29. Resolucdo do problema 1 da semana 9, pela aluna Dila

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Porém, isso ndo acontecia em todos os problemas. Um tipo especial parecia ser mais
atraente para Dila: os problemas de légica. Na entrevista inicial, Dila afirmou ter muita
dificuldade em resolver problemas. Ja na entrevista final, ao responder a mesma pergunta, a
aluna disse achar problemas de matematica um pouco faceis. Esses problemas faceis, aos quais
a aluna se referiu sdo os problemas de lgica. Isso ficou evidenciado quando, ao ser questionada
na entrevista final se havia gostado de resolver os problemas propostos, a aluna afirmou ter
gostado de resolver os problemas de logica. Pode ser que Dila ndo tenha aumentando sua
confianca geral para resolver problemas matematicos, mas especificamente para resolver

problemas de logica. Isso pode ser explicado pelo fato de as crengas de autoeficacia serem
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“mensuradas em termos de julgamentos particularizados de capacidades [...]” (PAJARES E
OLAZ, 2008, p. 108).

Observando cronologicamente as respostas dadas as tirinhas pela aluna ao longo dos
encontros, uma resposta recorrente a pergunta “Sentiu-se confiante ao resolver o desafio?” foi
“Mais ou menos”. Porém, na semana 6, a resposta de Dila nos chamou a atencdo por ser
diferente das demais. Ela respondeu: “Eu acho que sim”. Nesse dia, Dila resolveu todos os
problemas. Isso pode significar que a aluna se sente mais confiante quando resolve todos os
desafios, independentemente de ter acertado. Nas semanas anteriores, Dila sempre deixava pelo
menos um problema sem resolver.

Ao que parece, Dila ainda possui crengas de autoeficacia pouco robustas no dominio
dos problemas. Na entrevista final, ao ser questionada sobre sua confianca para resolver
problemas de Matematica, ela disse que ainda ndo se sentia confiante. No entanto, ao se solicitar
uma justificativa para isso, ela respondeu: “Porque tem aquelas atividades de raiz quadrada,
eu ndo gosto ndo, aquelas expressdes eu também ndo gosto. No inicio, eu deixava sem fazer
um ou dois exercicios, agora eu sO deixo um”. Para justificar a sua falta de confianga para
resolver problemas de Matematica ela ndo cita os problemas propostos nos encontros do contra
turno, mas sim exercicios, provavelmente propostos na aula regular. Paradoxalmente, embora
ndo se sentisse confiante, ela disse deixar de resolver apenas um, ao passo que antes deixava
um ou dois.

Uma possibilidade de analise para isso € que 0s encontros, ao proporem problemas de
tipos diferentes daqueles normalmente apresentados em sala de aula, possibilitaram a Dila uma
experiéncia nova, na qual, ainda que de forma timida, fé-la melhorar um pouco suas crencas de
autoeficécia. 1sso ndo nos autoriza a dizer que os encontros aumentaram de forma substancial
a seguranca de Dila para resolver problemas matematicos, mas podem ter mostrado que ha
outras possibilidades de apresenta-los, como nos problemas de l6gica, dos quais ela mais
gostava. Ao se empenhar para resolvé-los, ha evidéncias de melhoria das crencas naquilo que
se refere a persisténcia, ainda que ela ndo os acertasse. O aumento da persisténcia diante de
obstaculos é um indicativo de melhoria de crencas de autoeficacia (BZUNECK, 2000;
PAJARES; OLAZ, 2008).

Podemos também analisar o caso de Dila em termos de autorregulagdo da aprendizagem.
Retomemos alguns de seus comportamentos que demonstram pouco controle aurorregulatorio:
ela apagava suas respostas antes mesmo de saber se estavam certas ou erradas, ndo lia com
cuidado os enunciados e utilizava todos os dados sem uma analise prévia do que seria

necessario, nao perseverava. Como ha uma relacdo reciproca entre autoeficacia e



77

autorregulacéo, como ja apresentado no caso de JVNC, a pouca capacidade autorregulatoria de
Dila se deve as suas fracas crengas de autoeficacia e vice-versa.

Entretanto, quando o assunto eram os problemas de Idgica, Dila parece ter encontrado
estratégias de autorregulacdo que a faziam obter sucesso, ou mais sucesso do que em outros
tipos de problema. Considerando novamente a relagdo reciproca entre autorregulacdo e
autoeficacia, um incremento da primeira acarretara, como consequéncia, um incremento da

segunda. Pode parecer pouco, mas no caso de Dila ja foi um avanco.

3.16 Anélise Mary

A aluna Mary tinha, & época da pesquisa, 11 anos. Ela era uma aluna muito estudiosa,
dedicada, aprendia rapidamente o contelido e gostava de estudar Matematica. Na entrevista
inicial, ao ser questionada se gostava de estudar Matematica, ela respondeu afirmativamente e
justificou dizendo: “Porque eu acho mais facil do que as outras matérias” (Entrevista Inicial,
07/03/18). O fato de ter facilidade em Matematica talvez contribuisse para que Mary acreditasse
em seu bom desempenho nessa disciplina. Isso fica evidente quando, ao ser questionada sobre
seu desempenho nas provas de Matematica, a aluna disse que se sai bem e justificou dizendo
gue é a matéria que ela tem mais facilidade. Os bons resultados obtidos por Mary nas provas
de Matematica certamente contribuem para aumentar suas crencas de autoeficécia, pois esse
bom desempenho denominado na Teoria Social Cognitiva de experiéncias de éxito é a principal
fonte de autoeficacia (BANDURA 1986; PAJAREZ e OLAZ, 2008; NEVES, 2002).

Outro exemplo de resposta que parece indicar que Mary possui crencas de autoeficacia
robustas é aquela dada a pergunta: Quantos problemas vocé conseguiu fazer? No que vocé
achou mais dificil, vocé insistiu até o final?. A aluna respondeu: “Todos, insisti até o
fim”(Tirinha, 14/05/18). A persisténcia da aluna para resolver os problemas é apresentada na
Teoria Social Cognitiva como uma caracteristica de pessoas com crencas de autoeficacia

robusta. Nessa direcdo, Pajares e Kranzler (1995) consideram que:

uma eficacia robusta pode servir bem aos alunos ao resolver problemas de
matematica, ndo porque “faz com que” eles sejam melhores solucionadores de
problemas, mas por que faz com que eles tenham um maior interesse e atengdo em
relacdo a resolucdo dos problemas, tendo maior esforgo e maior perseveranga diante

de adversidades (PAJARES; KRANZLER, 1995, p.3, grifos do autor).**

11Tradu§5.0 nossa. “A high sense of efficacy may serve students well when solving math problems, not because it
"causes" them to be better problem solvers, but because it engenders greater interest in and attention to working
the problems, increased effort, and greater perseverance in the face of adversity” (PAJARES; KRANZLER, 1995,

p.3)
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Mary parece ter considerado os encontros do projeto importantes para sua
aprendizagem. Nas perguntas o que vocé achou dessa aula? ou o que vocé achou dessas
atividades?, as respostas “estdo sendo Uteis” ou “estdo me ajudando muito” foram recorrentes.
Mary ndo explica de forma clara como eram as contribui¢des, mas sinaliza que os encontros a
estavam ajudando. Entendemos que a contribuig@o era em termos de aprendizagem de novos
conteddos e novas propostas de abordagem deles. Em alguma medida, a aprendizagem de novos
conteudos aumenta o repertorio de possibilidades de estratégias para resolver problemas. 1sso
pode gerar, como resultado, aumento na confianga para esse tipo de atividade.

A resposta de Mary dada a uma pergunta da entrevista final mostra que ela passou a
julgar os problemas mais faceis do que eram no inicio do projeto. Pergunta: Como vocé se sente
em relagdo ao inicio do projeto? Resposta: “Os problemas agora estdo mais faceis que antes,
porque antes eu tinha mais dificuldade do que agora” (Mary).

Ao longo dos encontros, Mary foi se adaptando aos novos tipos problemas e
encontrando estratégias para resolvé-los num processo ciclico de autorregulacdo. Esse processo
é descrito por Zimmerman (2000, apud AZZI; POLYDORO, 2010, p. 139-140) da seguinte
maneira “o feedback de um desempenho anterior é usado para fazer ajustes em performances
atuais, o que oferece possibilidade de um continuo aprimoramento pré-ativo que inclui elevagéo
de metas e desafios”.

Aqui, mais uma vez, entendemos que a contribuicdo para o incremento dos processos
autorregulatérios contribuiu para o incremento das crencas de autoeficacia de Mary, dada a

relacdo de reciprocidade entre esses dois construtos.
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CAPITULO 4
CONSIDERACOES FINAIS

A Teoria Social Cognitiva preconiza que as pessoas se desenvolvem a partir das
interacbes que estabelecem com o meio sociocultural ao qual pertencem, numa relacéo
reciproca, no qual elas transformam esse meio como resultado de suas agdes e, a0 mesmo
tempo, sdo por ele transformadas. O comportamento humano serd, pois, resultado dessas
interagOes caracterizadas por uma interrelagdo dindmica entre influéncias pessoais,
comportamentais e ambientais, ao que se denomina reciprocidade triddica (PAJARES; OLAZ,
2008).

A maneira como as pessoas avaliam as experiéncias pelas quais passam ao longo da
vida influencia, diretamente, a maneira como elas se comportam. Muitas das decisfes que uma
pessoa toma, em determinadas situacGes, ocorre apos um processo reflexivo, no qual ela avalia
qual é o melhor caminho a seguir a partir do que vivenciou no passado. Essa capacidade de
fazer as coisas acontecerem de forma intencional, por meio dos proprios atos é denominada, na
Teoria Social Cognitiva, de capacidade de agéncia (BANDURA, 2008) ou agéncia pessoal. Em
outras palavras, ser agente significa ter uma margem de manobra para fazer as coisas
acontecerem da maneira como desejamos. Isso é possivel porque a capacidade de agéncia é
caracterizada pela intencionalidade, antecipacao, autorreatividade e autorreflexao.

H& mecanismos para que uma pessoa exerca sua agéncia, mas nenhum é mais central
que as crencas de autoeficacia (BANDURA, 2008).

As crengas de autoeficacia sdo a base da agéncia humana. A menos que as
pessoas acreditem que podem produzir os resultados que desejam e prevenir
o0s resultados prejudiciais por meio de seus atos, elas terdo pouco incentivo
para agir ou perseverar frente a dificuldades. [...] Elas se baseiam na crenca
béasica de que é preciso ter poder para produzir efeitos por meio das préprias
acoes (BANDURA, 2008, p. 78).

As crencas de autoeficacia sdo determinantes de varios comportamentos das pessoas em
todos os ramos de suas vidas. Particularmente, no contexto escolar, essas autocrencas
desempenham papel importante na quantidade de esforco despendido para realizacdo das
tarefas.

Quando tomamos a Matematica nesse contexto, sabemos que possuir robustas crencas
de autoeficacia pode ser determinante para que a relacdo com essa disciplina se dé de forma
menos traumatica. Como sabemos, a Matematica € muitas vezes considerada um obstaculo para

muitos estudantes que a percebem como dificil e destinada a poucos, considerados mais capazes
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(TORISU, 2010). Sendo assim, ac¢des dos professores que possam levar ao incremento das
crengas de autoeficicia matematica dos estudantes podem contribuir, e muito, para amenizar a
aridez dos contetidos dessa disciplina.

Uma das fortes tendéncias da Educacdo Matematica é que ela seja pautada na resolugéo
de problemas. Resolver problemas pode levar o estudante a melhorar sua capacidade cognitiva.
Contudo, isso sera eficaz caso o estudante se envolva no processo de resolugdo ao interpretar,
procurar estratégias para a resolucao e chegar a uma resposta considerada satisfatoria. Para que
esse envolvimento ocorra, é necessario que o estudante dedique tempo, seja persistente e isso
sO ocorrerd se possuir crencas de autoeficacia robustas. Portanto, o desenvolvimento e/ou
incremento dessas autocrencas é fundamental para o sucesso do estudante em matemaética.

Nessa direcdo e entendendo a importancia da capacidade de resolucdo de problemas
para 0 desenvolvimento do estudante e o papel das crencas de autoeficacia nesse processo, 0
objetivo de nosso estudo foi analisar como a resolugdo de problemas pode contribuir para
fortalecer as crencas de autoeficacia matematica de alunos de uma turma do 6° ano do Ensino
Fundamental.

Para isso foram estruturados encontros extraclasse com alguns estudantes do sexto ano
de uma escola publica de uma cidade do interior de Minas Gerais. A eles foram propostos varios
tipos de problemas para os quais eles deveriam encontrar uma solucéo. Para além da resolugéo
propriamente, tivemos a intengdo de avaliar suas percepgdes acerca do processo para
encontrarmos vestigios de melhorias das crencas de autoeficacia e a relacdo desse incremento
com o que estava sendo proposto.

As contribuicdes foram separadas em categorias, relacionadas a variedade de tipos de
problemas e ambiente.

1 — Variedade de tipos de problemas

Nesta categoria, estdo as contribuicdes que entendemos ser consequéncia da variedade
de tipos de problemas propostos. Tomemos como exemplo o estudante JVNC. Ele possuia
crencas de autoeficécia robustas e seu desempenho mostrava isso, tanto nas aulas regulares
guanto nos encontros extraclasse. No entanto, variados tipos de problema exigem variadas
estratégias de resolugdo. Ao longo de todos os encontros, JVNC foi desenvolvendo essa
capacidade de autorregulacdo. A autorregulacdo interfere nas crencas de autoeficacia, pois 0s
resultados desse processo fornecem informacgdes sobre o progresso, esforco e tempo
despendido, o que pode incrementa-las. 1sso ocorreu mais fortemente com JVNC e Mary.
Portanto, uma primeira contribuicdo do projeto foi aumentar a capacidade autorregulatoria dos

estudantes para encontrar estratégias para a resolucdo dos problemas.
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Naturalmente, ndo podemos generalizar os resultados e garantir que todos os estudantes
que participarem de um projeto como 0 nosso terdo sua capacidade autorregulatéria aumentada
e, por consequéncia, suas crencas de autoeficacia. As pessoas interpretam os resultados dessas
acOes de forma diferente e, além disso, as experiéncias anteriores sdo ingredientes importantes
para os julgamentos de capacidade. O que podemos afirmar é que uma variedade de tipos de
problemas pode servir para que o estudante experimente maneiras diferentes de colocar em agéo
suas capacidades e, talvez, melhorar suas crencas.

Essa talvez tenha sido a contribui¢do para Dila. Esta aluna possuia baixas crencas de
autoeficacia por causa de seu historico com a Matematica. Na maioria das vezes, ndo foi tdo
perseverante quanto os outros dois alunos mais pormenorizadamente analisados. No entanto,
um tipo especifico de problemas — os de logica — foi mais atrativo e, em alguma medida,
contribuiram para que Dila pudesse acreditar que é capaz de resolvé-los.

2 — Ambiente contribuindo para criar fontes de autoeficacia

Nesta categoria, estdo as contribuigdes relacionadas ao ambiente criado nos encontros e
0 que ele proporcionou aos estudantes. Convidar estudantes para participarem de encontros para
resolver desafios matematicos pode nédo ser atrativo. O que pode ser feito, entdo, para que um
convite como esse seja interessante, na perspectiva dos estudantes? Nos encontros, tentamos
criar um ambiente no qual eles se sentissem livres para expor suas ideias, pudessem apresentar
suas solugdes e entender que suas capacidades ndo estavam atreladas, necessariamente, ao
acerto de todos os desafios. JVNC, Dila e Mary pareciam entender que “ser bom” em
Matematica significa “ndo errar”. Ao longo dos encontros, puderam perceber que isso ndo é
verdade. A maneira como foram propostos os problemas e conduzidas as atividades pelo
pesquisador permitiram aos estudantes vivenciar experiéncias de éxito e vicérias, além de
persuasdes verbais, importantes fontes de autoeficacia. No caso especifico de Dila, que
apresentava dificuldades, foram apresentados problemas diferenciados para que ela pudesse
cumprir e, dessa forma, ter experiéncias de éxito. Essa estratégia € mencionada na literatura
sobre motivagdo (STIPEK, 1998; BZUNECK, 2010) com recorréncia. Além disso,
embelezamentos motivacionais (BZUNECK, 2010) que sdo estratégias para conseguir melhor
envolvimento dos alunos também foram utilizados. Alguns deles, de acordo com a classificacdo
de Bergin (1999, apud BZUNECK, 2010), foram: introducdo de novidades quando, por
exemplo, foram propostos problemas diferentes daqueles usualmente utilizados na sala de aula
regular daqueles estudantes, oficina de origami; relacdo com comestiveis; fantasia e humor.

Embora tenhamos respondido a questdo investigativa, estamos cientes das limitacfes do

estudo. Uma delas foi a impossibilidade de aumentar o tempo do projeto, o que poderia ter-nos
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dado mais informac@es acerca das contribuicGes para a melhoria das crengas de autoeficacia
dos estudantes. Outra limitacdo, mas que é natural pela prépria natureza do construto
autoeficécia, é a ndo possibilidade de generalizacao dos resultados, as crencas de autoeficacia
sdo especificas de cada pessoa. Sendo assim, 0s estudantes experimentam as situacdes de forma
distinta.

Os resultados desse estudo podem suscitar desdobramentos para novas pesquisas que se
proponham a investigar o desenvolvimento/incremento de crencas de autoeficacia em situagdes
de resolucdo de problemas de estudantes de outras faixas etarias. Além disso, essas pesquisas
podem avaliar possiveis relacGes entre crencas de autoeficicia e género, por exemplo. As
possibilidades sdo varias e podem contribuir muito para a pesquisa em Educacdo Matematica,
se pensarmos que a aprendizagem ndo depende somente de fatores cognitivos, mas também

afetivos e sociais.
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APENDICES

Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE para pais ou responsaveis)

Universidade Federal de Ouro Preto - Programa de Pés-graduacdo em Educacéo
Matematica

Titulo da pesquisa: Resolucéo De Problemas e Autoeficacia Matematica: Um Estudo Com Alunos Do Sexto Ano
do Ensino Fundamental

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE para pais ou responsaveis)

Seu filho (a) estd sendo convidado (a) a participar como voluntario (a) em uma pesquisa educacional que tem como
objetivo: Investigar maneiras de como o uso da resolugdo de problemas em sala de aula pode fortalecer as crengas de
autoeficacia de alunos do 6° ano para aprender matematica

Para que a pesquisa possa ser realizada precisaremos realizar entrevistas com os alunos, as quais serdo gravadas em
dudio. Todo o material gravado em 4udio sera destinado a analise posterior, exclusivamente em favor da pesquisa.

Esclarecemos que a participagao de seu filho é voluntaria e ndo havera qualquer tipo de pagamento para participagéo
na pesquisa. Seu filho (a) pode deixar a pesquisa a qualquer momento, bem como se recusar a responder qualquer pergunta que
a ele (a) for feita. A participagao é confidencial e em hipotese alguma o material coletado nas observagdes, gravagdes em audio
e entrevistas sera divulgado, sem prévia autorizacdo. Todo o material coletado seré arquivado na sala do professor orientador
dessa pesquisa, no Instituto de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Ouro Preto, assegurando-se o sigilo sobre a
participacdo dos envolvidos no projeto. Os conhecimentos resultantes do estudo poderdo ser divulgados em revistas, jornais,
congressos, simpdsios, uma dissertagdo de mestrado e um produto educacional. As identidades da escola e dos alunos serdo
salvaguardadas pelo uso de nomes ficticios. Caso o senhor ndo autorize a participacdo de seu filho (a), dele (a) nenhuma
informacéo seré coletada, incluindo registros escritos e quaisquer tipos de gravacdes. Além disso, a recusa em participar do
estudo ndo acarretara qualquer tipo de punicdo ou eximira o aluno de participar normalmente das atividades escolares.

Para esclarecimento de qualquer divida o (a) senhor (a) podera entrar em contato com os pesquisadores responsaveis
através dos telefones e/ou enderegos eletrénicos constantes desse termo.

Agradecemos, desde ja, a sua colaborago.

Professor orientador Pesquisador co-responsavel
Edmilson Minoru Torisu Cristian Quintdo Assis
Universidade Federal de Ouro Preto Universidade Federal de Ouro Preto
Tel: (31) 992803487 Tel: (31) 995078953
email: etorisu@gmail.com email: cristianquintaoassis@hotmail.com

Consentimento para participagdo do aluno (a) como sujeito na pesquisa: Resolucdo De Problemas e Autoeficacia
Matemaética: Um Estudo Com Alunos Do Sexto Ano do Ensino Fundamental

Eu li e entendi as informagdes e os detalhes descritos nesse documento. Autorizo a participacdo do (a) meu (minha)
filho (a) nesta pesquisa de acordo com os procedimentos descritos no corpo deste documento. Autorizo a gravagdo em dudio
das falas de meu (minha) filho (a) durante as oficinas, bem como a recolha do material por ele produzido nesses momentos.
Todo o material coletado, referente a meu (minha) filho (a), podera ser guardado e utilizado na dissertagéo resultante dessa
pesquisa e de outros estudos educacionais.

Jaguaracu, de de 2018

Nome do responsavel legal pelo (a) aluno (a) Assinatura do responsavel legal pelo (a) aluno (a)

Nome do aluno (a) Assinatura do (a) aluno (a)


mailto:etorisu@gmail.com

Apéndice B — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Universidade Federal de Ouro Preto - Programa de Pés-graduacdo em Educacéo
Matemética

Titulo da pesquisa: Resolucdo De Problemas e Autoeficacia Matematica: Um Estudo Com Alunos Do Sexto
Ano do Ensino Fundamental

Por meio do presente documento, vocé esta sendo convidado (a) a participar como voluntario (a) em uma
pesquisa educacional que tem como objetivo investigar como o uso da resolucdo de problemas em sala de aula
pode fortalecer as crencas de autoeficacia dos estudantes de sua turma (incluindo vocé) para aprender Matematica.
As crencas de autoeficacia se relacionam a credibilidade que uma pessoa possui em suas préprias capacidades para
fazer alguma coisa. Na pesquisa nos interessam as crencas de autoeficacia para resolver problemas matematicos.

Para que a pesquisa possa ser realizada precisaremos realizar entrevistas com vocé, as quais serdo
gravadas em 4udio. Todas as suas respostas serdo utilizadas somente para o estudo e possiveis artigos que dela
derivem e somente os pesquisadores responsaveis terdo acesso a elas.

Esclarecemos que a sua participacdo é voluntaria e ndo haverd qualquer tipo de pagamento para
participacdo na pesquisa. Ressaltamos que vocé poderda deixar de participar a qualquer momento, bem como
se recusar a responder qualquer pergunta sem qualquer tipo de prejuizo.

Em principio ndo hé riscos decorrentes de sua participacdo. Caso ocorram, serdo minimos, se restringindo
a algum constrangimento provocado, por exemplo, por timidez durante as entrevistas e gravagdes em audio, mas
que serdo amenizados por uma conduta adequada do pesquisador.

Os beneficios podem ser véarios: contato com uma nova proposta de ensino de Matematica baseada na
resolugdo de problemas e que pode, da maneira como sera conduzida, aumentar as crengas de autoeficécia
matematica dos participantes. Estima-se, também, que a pesquisa ira contribuir para que vocé, como estudante,
perceba a Matematica com outro olhar.

A participacdo é confidencial e, em hipdtese alguma, o material coletado nas observacées, gravacfes em
audio e entrevistas sera divulgado com o seu verdadeiro nome. Todo o material coletado seré arquivado na sala do
professor orientador dessa pesquisa, no Instituto de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Ouro Preto
por cinco anos, assegurando-se o sigilo sobre a participacéo dos envolvidos no projeto. Apés esse periodo de tempo
os dados serdo destruidos. Os conhecimentos resultantes do estudo poderdo ser divulgados em revistas, jornais,
congressos, simpdsios, uma dissertacdo de mestrado e um produto educacional. As identidades da escola e dos
alunos serdo salvaguardadas pelo uso de nomes ficticios. Caso o0 senhor ndo autorize a participagdo de seu filho
(a), dele (a) nenhuma informag&o sera coletada, incluindo registros escritos e quaisquer tipos de gravacfes. Além
disso, a recusa em participar do estudo ndo acarretara qualquer tipo de punicdo ou eximira o aluno de participar
normalmente das atividades escolares.

Caso vocé deseje, por qualquer motivo, esclarecer algum aspecto ético do projeto e/ou das atividades que
serdo desenvolvidas no mesmo, poderéd entrar em contato com os pesquisadores (cujos endere¢os eletrdnicos e
telefones estfo abaixo de seus nomes) ou com o Comité de Etica e Pesquisa — Universidade Federal de Ouro Preto
(CEP/UFOP) Campus Universitario — Morro do Cruzeiro — ICEB Il — sala 29 — cep@propp.ufop.br — (31) 3559-
1368.

Agradecemos, desde j4, a sua colaboracéo.

Jaguaracu, de de 2018
Professor orientador Pesquisador co-responsavel
Edmilson Minoru Torisu Cristian Quintdo Assis
Universidade Federal de Ouro Preto Universidade Federal de Ouro Preto
Tel: (31) 992803487 Tel: (31) 995078953
email: etorisu@gmail.com email: cristianguintaoassis@hotmail.com

Nome do aluno (a) Assinatura do (a) aluno (a)


mailto:cep@propp.ufop.br
mailto:etorisu@gmail.com
mailto:cristianquintaoassis@hotmail.com
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Apéndice C — Roteiros das entrevistas e Tirinhas

Entrevista inicial

1. Vocé gosta de estudar matematica? Por qué?

2. Quando vocé vai fazer uma prova de matematica, vocé acha que vai bem? Por qué?
3. Quando vocé vai fazer uma prova de matematica, vocé fica nervoso?

4. Quando é dia de prova de matemaética, como vocé se sente?

5. Vocé acha problemas de matematica faceis ou dificeis? Por qué?

Entrevista final

1. Vocé gosta de estudar matematica? Por qué?

2. O que vocé achou do seu desempenho durante o projeto?

3. Vocé acha problemas de matematica faceis ou dificeis? Por qué?

4. Vocé gostou de resolver os desafios propostos? Por qué?

5. Vocé se sente mais confiante para resolver os problemas de matematica propostos pelo
professor?

6. Como vocé se sente em relacéo ao inicio do projeto?

Tirinha pds-desafios (Semanas 1 a 8)
Vocé gostou dessa aula?
O que vocé achou dessas atividades?

Sentiu-se confiante ao resolver o desafio?

Tirinha pds-desafios (Semanas 9 e 10)

Sentiu-se confiante ao resolver o desafio?

Como vocé foi nos exercicios hoje?

Quantos problemas vocé conseguiu fazer? No que vocé achou mais dificil, vocé insistiu até o
final?

Em relacdo aos primeiros encontros, vocé acha que tem dado conta de resolver os problemas
propostos? Por que vocé acha isso?

Vocé se sentiu mais confiante em resolver esses problemas em relagdo aos dos primeiros

encontros?
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Apéndice D — Carta de Autorizacao da Escola

&

filho(a) a participar do Projeto "Resoluél ) de :
cia”, elaborado pelo professor de Matematica Cri

e quartasfeiras, de 08h as 09h, durante 10 semanas. O
zdo tera inicio nesta segunda-feira, dia 05/03.

, 27 de fevereiro de 2018,
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Apéndice E — Problemas por semana
Semana 1

Problema 1

Marcos e Jodo sao dois amigos que todas as tardes, depois das aulas, brincam juntos com seus
brinquedos. Eles juntos possuem 10 carrinhos, 20 caminhd@es, 2 trens, 6 avides e 4 bolas.
Sabendo que cada um possui metade de cada um dos brinquedos citados, quantos avides de
brinquedo Marcos possui?

Problema 2

Uma menina possui 4 bonecas e 6 prendedores de cabelo. De qual cor é o cabelo dessa menina?

Problema 3

Zezinho tem 24 bolas. D& 4 para Luisinho e ambos ficardo com quantidade igual. Quantas bolas

tinha Luisinho inicialmente?

Problema 4

Que exemplos de soma vocé consegue dar para que o resultado seja 30?
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Semana 2
Problema 1

Maria esta em casa, decide ir a feira e ela tem apenas R$15,00, sabendo que ela vai e volta de
onibus e o valor da passagem é R$2,50. O que ela pode comprar na feira com esse dinheiro?

(Observe a tabela abaixo e veja o valor unitario das frutas, legumes e verduras)

Frutas Valor Legumes Valor Verduras | Valor
Laranja | R$0,70 Batata R$0,20 Alface R$0,10
Mamédo | R$1,00 Cenoura R$0,25 Couve R$0,10
Uva R$1,25 Beterraba | R$0,40 Rucula R$0,15
Goiaba R$0,50 Mandioca | R$0,70 Acelga R$0,20
Maca R$0,65 Rabanete | R$0,15 Espinafre | R$0,20
Meléo R$1,30 Cebola R$0,20 Repolho | R$0,20
Melancia | R$1,50 Abobrinha | R$0,70 Cebolinha | R$0,10
Banana | R$0,20 Inhame R$0,50 Salsa RS0,20
Problema 2

Dois pais e dois filhos foram pescar. Cada um pescou um peixe, sendo que ao todo foram
pescados 3 peixes. Como isso é possivel?

Problema 3

Um menino possui 3 carrinhos com 4 rodas em cada um. Qual a idade do menino?

Problema 4

Um posto de salde do bairro Amarelo, com atendimento de 24 horas, possui uma equipe médica
composta por 12 profissionais, dos quais 5 atendem no periodo de 8h as 12h, 4 no periodo da
tarde e os demais no plantdo noturno. Considerando que um médico atenda, em média, 25
pacientes por dia, quantos médicos seriam necessarios, no minimo, para atender 1470 pessoas?
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Semana 3
Problema 1

A Péascoa esta chegando! Marcio foi as Lojas Americanas e comprou: 20 ovos de
Pascoa, 10 caixas de bombom, 5 caixas de Bis Lacta, 2 pacotes de um quilo de bala.
Ele quer repartir os ovos igualmente entre seus 5 netos. Quantos ovos ele dard a cada
neto?

Problema 2
Com quantas notas de R$5,00 e R$10,00 eu posso ter R$100,00?
Problema 3

Em um jogo de futebol realizado no estadio do Mineirdo com capacidade para 70000
torcedores, havia 30000 torcedores do Cruzeiro e apenas 5000 torcedores do Atlético.
A duracdo da partida de futebol foi de 90 minutos, divididos em dois tempos de 45
minutos cada. Nessa partida, o time do Cruzeiro marcou um gol aos 23 minutos do primeiro
tempo. Sabendo que houve um total de 5 minutos de acréscimos, quantos minutos restaram para
gue o time adversario conseguisse, a0 menos, 0 empate?

Problema 4

Os nameros abaixo representam o total de medalhas que quatro paises ganharam nos
Jogos Olimpicos até 2004. Siga as informacGes e descubra a ordem de classificacdo
desses 4 paises.

170 596 76 493

1. O Brasil ndo foi o pais que ganhou o maior nimero de medalhas.

2. O pais que ganhou o maior nimero de medalhas néo foi Cuba.

3. A Itélia ganhou menos medalhas que a Franca e mais que Cuba, que ndo ficou na 42
colocacdo.
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Semana 4
Problema 1

Numa escola ha 100 criancas. Para a hora do intervalo elas devem fazer filas com 0 mesmo

namero de criangas em cada fila. Quantas filas h& nessa escola na hora do intervalo?

Problema 2

Na Ultima 52 feira, alguns alunos de 9 a 11 anos fizeram uma visita ao museu. Divididos em trés
grupos, de acordo com a idade, acompanharam os guias na visitagao.
Sabendo que:

1. Os mais novos ndo foram para a esquerda;

2. Os que foram para a direita, ndo séo os de 10 anos;

3. Os que foram para a esquerda, ndo séo os de 11 anos;

4. Os mais velhos ndo seguiram em frente.

Responda: Qual a idade dos alunos que seguiram em frente?

Problema 3

Paulo foi a Loja Ponto Frio fazer uma pesquisa de preco de computadores. A loja
apresentou varios planos para pagamento. O preco a vista era de R$2000,00, mas Paulo possuia
apenas R$ 450,00. Entdo, Paulo resolveu guardar seu dinheiro e comprar o computador a prazo,
pagando 15 prestacdes de R$ 248,50. Quanto Paulo pagou pelo computador?

Problema 4

Em uma caixa de refrigerantes cabem 24 garrafas de 2 litros. Um caminhdo, com capacidade
para 3 toneladas de carga, transportara 240 caixas deste refrigerante para um supermercado.
Esta carga foi liberada da fabrica juntamente com uma nota fiscal no valor total de R$11320,00.
Quantas garrafas podem ser transportadas nesse veiculo?
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Semana 5
Problema 1

Pan-Americano ocorrido na cidade do Rio de Janeiro em julho/2007, incentivou
criancas e adolescentes a procurar academias e clubes para a pratica de esportes. Nao
sO o volei, natacdo ou futebol, mas a procura tem sido também pelo ténis de mesa, taekwondo,
karaté e atletismo. Os recordes conquistados e as medalhas ganhas pelos
atletas Dbrasileiros fizeram com que as criangas e jovens, também, queiram ser
campedes. No clube Recreativo Ki-Saude, no més de agosto/2007 aconteceu algo
inédito. Houve uma procura muito grande por diversas modalidades esportivas. O
namero total de matriculas foi de 1200. O quadro apresenta as matriculas efetuadas por
modalidades:

MODALIDADE MATRICULAS MODALIDADE MATRICULAS

ESPORTIVA EFETUADAS ESPORTIVA EFETUADAS
Ginastica olimpica 15% Natagao 5%
Ténis de mesa 7% Basquete 10%
Kataré 5% Futebal 10%
Futebol feminino 20% Volei 20%

Utilizando as informac6es do problema, responda as questdes:

a) Qual é a porcentagem que falta na tabela?

b) Qual esporte teve o0 maior nimero de matriculas?

¢) Quantas matriculas foram feitas no clube Recreativo Ki-Saude?

Problema 2

Rosa fez 46 docinhos de coco e 32 de amendoim. Quantos quilos de aclcar Rosa gastou?

Problema 3

Pedrinho tem 6 bolinhas de gude a mais que Chico. Os dois juntos tem 54. Quantas bolinhas

de gude tem cada um?

Problema 4

Marcos diz: “Se eu tiver 2 patos a mais, o dobro desse nimero seria 100”. Quantos patos Marcos

tem?
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Semana 6
Problema 1

Uma pessoa com R$20,00 pretende ir ao mercado comprar arroz e feijdo. Sabendo que o quilo
de arroz custa R$4,90 e o quilo de feijao custa R$5,50 e que essa pessoa levaréa pelo menos um

quilo de arroz e feijdo, quantos quilos de arroz e feijao essa pessoa podera levar para casa?

Problema 2

Coloque os numeros 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7. 8 e 9 dispostos nas nove casas do jogo da velha de
maneira que a soma dos trés algarismos de qualquer reta (horizontal, vertical e diagonal)

resulte em 15.

Problema 3

Em 2006, 25 escolas de Belo Horizonte, levaram 500 alunos do 1° e 2° ciclos para uma
apresentacdo de ginastica. As criangas estavam dispostas em 17 linhas e 18 colunas para
realizarem uma coreografia com a duragdo de 10 minutos. Para outra coreografia foram
retiradas 9 linhas inteiras e 2 colunas inteiras e a mesma durou 15 minutos.

a) Quantas criangas participaram da 12 coreografia?

b) Quantas participaram da 22?

¢) Quantas participaram da 12 mas, ndo participaram da 22?

Problema 4

Como eu posso dividir igualmente 2 gatos entre 3 pessoas?
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Semana 7
Problema 1

Duda fez uma compra no valor de R$82,00, na mercearia do Sr. Manuel. Sabendo que o Sr.
Manuel ndo tem moedas de qualquer valor, quais cédulas Duda podera receber de troco se pagar
com R$100,00?

Problema 2

Uma passagem de onibus custa R$ 2,00. Maria vai utilizar 4 moedas de R$0,50 para pagar a
passagem. Pedro pagara utilizando 8 moedas de R$0,25. Descubra como Marcos pagara a
passagem utilizando 7 moedas de 5, 10, 25 ou 50 centavos.

Problema 3

Sabendo que as alunas sdo Aline, Diana e Mariana. As mochilas séo de cores Amarela, Azul e
Branca. As matérias preferidas sdo Historia, Portugués e Matematica. Os sucos preferidos séo
de Abacaxi, Laranja e Maracuja. Encontre onde cada aluna senta, qual a cor da sua mochila,
qual a matéria e suco de sua preferéncia, a partir das dicas abaixo.

1. A Aline esta na terceira carteira.

2. Quem gosta de suco de Abacaxi tem uma mochila Branca.

3. A garota que adora Historia esta exatamente a esquerda da menina que prefere Matematica.
4. A dona da mochila Amarela gosta de Matematica.

5. A Mariana adora suco de Maracuja.

6. A menina de mochila Branca esta exatamente a esquerda da menina que gosta de suco de
Maracuja.

7. A Aline gosta muito de Matematica.

Carteira 1 Carteira 2 Carteira 3

Nome

Mochila

Matéria

Suco

Problema 4

Uma calculadora tem duas teclas: D, que duplica o nimero, e T, que apaga o algarismo das
unidades. Se uma pessoa escrever 1999 e apertar em sequéncia D, T, D e T, o resultado sera
qual nimero?
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Semana 8
Problema 1

Juca é um menino que mora na cidade de S&o Paulo. Sua casa é pequena e sua familia é
composta de 6 pessoas, por isso ele divide o quarto com seus trés irmdos. Na gaveta de Juca,
ha 3 pares de meias de cores diferentes. Ele precisa pegar um par abrindo a gaveta s6 uma vez,
mas € noite e seu quarto esta sem luz e a gaveta desarrumada. Qual é o menor nimero de meias
que ele deve tirar da gaveta para ter a garantia que vai pegar duas meias da mesma cor?

Problema 2

Na empresa onde Luisa trabalha ha 15 anos, as mulheres tém como uniforme 3 tipos de saia
(cinza, azul e preta) e 4 tipos de blusas (branca, azul, amarelo e verde). Na 22 feira, ela vai com
um lencgo roxo no pescoco, na 32 feira, o lenco € amarelo. Nos outros dias da semana, ela usa
um colar de contas. De quantas maneiras diferentes, Luisa, que tem 37 anos, pode combinar
saias e blusas para ir trabalhar?

Problema 3

Rafael, Lucas e Mateus tém juntos R$50,00. Quanto de dinheiro tem Rafael?

Problema 4

Alice, Bernardo, Cecilia, Diego e Erica sdo irmaos. Sabendo que: Alice ndo é a mais velha;
Cecilia ndo € a mais nova; Alice é mais velha que Cecilia; Bernardo é mais velho que Diego;
Erica é mais velha que Cecilia e mais nova que Alice. Qual a ordem em que nasceram 0s Cinco
irméos?
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Semana 9
Problema 1

Uma grande livraria, que ocupa dois andares do prédio localizado a Av. Afonso Pena, nimero
1500, no centro de Belo Horizonte, vendeu, em 2006, em apenas 3 dias da semana que
antecedeu o Dia dos Professores, 134 livros didaticos de varias disciplinas. A metade desses
livros sdo de matematica e a outra metade é de contetdos variados. Quantos livros de

matematica foram vendidos nesses trés dias?

Problema 2

Mariana é auxiliar de escritorio e recebe mensalmente R$760,00. Comprou moveis para a sala
de sua casa, no valor de R$2000,00. N&o deu nada de entrada e pagara sua divida em 10 parcelas
iguais, sem acréscimo. Logo ap6s pagar a 62 parcela, perdeu o emprego e ndo pagou as
prestacdes seguintes. Ap6s 1 ano, arrumou um novo emprego cujo salério seria de R$826,00.
Procurou a loja e fez um acordo, saldando a divida em 4 parcelas de R$300,00. Ao pagar a 22
parcela, encontrou com sua amiga Ana, que lhe deu R$100,00 de presente. Ao todo, quanto

Mariana pagou pelos moveis?

Problema 3

Um homem, que pesa 100 quilos, e seus dois filhos, um pesando 40 quilos e o outro pesando
60, precisam atravessar um rio. O Unico barco disponivel sé pode carregar até 100 quilos de

cada vez. Como eles poderdo chegar a outra margem?

Problema 4

Faca uma subtracdo com nameros maiores que 100 e que dé 187 como resultado.
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Semana 9
Problema 1

Com as operacOes de soma, subtragdo, multiplicacdo, divisdo e radiciacdo. Descubra como
tornar as vélidas as expressdes a seguir.

4 4 4 4=0 4 4 4 4=6
4 4 4 4=1 4 4 4 4=7
4 4 4 4=2 4 4 4 4=8
4 4 4 4=3 4 4 4 4=9
4 4 4 4=4 4 4 4 4=10
4 4 4 4=5 4 4 4 4=20
Problema 2

. 3 .
Mateus e Paulo comeram juntos " de uma pizza. Sabendo que cada um comeu metade, quanto

de pizza comeu cada um? Quanto restou da pizza?
Problema 3

Alice tem 5 anos e tem uma boneca, o nome dela é Marcela. Marcela tem quatro saias de cores
diferentes (azul, verde, vermelha e branca), 3 blusas de também de cores diferentes (rosa,
amarela e roxa) e 3 vestidos longos também de cores diferentes (laranja, preta e cinza). Quando
Alice veste Marcela de saia, ela também a veste com blusa e quando Alice veste Marcela com
o vestido longo, Marcela ndo usa mais nada. De quantas maneiras diferentes Alice pode vestir
Marcela?

Problema 4

Gustavo tem uma caixa com 144 legos, ele possui seis cores diferentes de lego (azul, verde,
vermelho, amarelo, marrom e branco) com formas diferentes (formasem I, L, U e ®).

a) Como Gustavo pode guardar os legos, sendo que ele ndo quer misturar as cores e nem as
formas?

b) Gustavo tem 0 mesmo nimero de pecas da mesma cor e 0 mesmo nimero de pegas com
formas diferentes. Quantas pecas azuis em forma de | Gustavo tem?
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Semana 10
Problema 1

Tenho 3 estojos azuis que medem 20 cm cada um. Em cada estojo cabem até 25
lapis, mas eu coloquei apenas 12 lapis de cor e 6 canetinhas em cada um dos meus 3
estojos. Quantos lapis e quantas canetinhas tenho ao todo?

Problema 2

Adicione dois nUmeros impares, cuja soma seja um numero impar.

Problema 3

Descubra

1. O Brasileiro ndo mora na segunda casa.

2. Quem cria cachorros gosta de jogar futebol.

3. Tem uma casa entre o jogador de ténis e a casa preta, que fica a direita.

4. O homem que cria cavalos mora exatamente do lado esquerdo do homem que cria gatos.
5. O homem que cria cachorros mora exatamente do lado direito da casa branca.

6. O Espanhol mora na terceira casa.

7. Quem mora na primeira casa ndo pratica natacao.

8. O Brasileiro mora na casa verde.

9. O Francés mora na casa do meio.

Casal Casa 2 Casa 3

Cor

Nacionalidade

Animal

Esporte




102

Problema 4

Descubra qual a mateéria preferida, o animal de estimac&o, o suco de que mais gostam, a cor da
mochila e a cidade brasileira que as 5 amigas pretendem visitar nas proximas férias.

1. Joana gosta de suco de Abacaxi.

2. A menina que tem Hamsters gosta de estudar Artes.

3. O suco favorito de Ana é de Liméo

4. Jéssica esta a esquerda da Renata.

5. Pati € a primeira da esquerda.

6. A menina mais a direita gosta de estudar Artes.

7. Quem toma suco de Laranja gosta de Cavalos

8. A pessoa que gosta de suco de Lim&o estad no meio.

9. A mochila da Jéssica é Verde.

10. A menina a esquerda da do meio viajara para Floriandpolis.

11. Quem quer viajar pra Recife tem a mochila Amarela.

12. A menina que gosta do suco de Abacaxi senta ao lado da que viajara para Fernando de
Noronha.

13. A dona da mochila Vermelha vai viajar para Fernando de Noronha.

14. A primeira da esquerda usa uma mochila Amarela.

15. A menina da mochila Azul tem Cachorros.

16. Quem gosta de Biologia senta ao lado da menina que tem Hamsters.

17. A garota que senta a direita de quem gosta de Historia prefere Matematica.

18. Quem gosta de suco de Laranja senta ao lado de quem gosta de suco de Maracuja.
19. Viajara para o Rio de Janeiro a menina que tem a mochila Preta.

20. A garota que gosta de suco de Morango tem Passaros como animal de estimacao.
21. A menina que gosta de Biologia senta ao lado da que gosta de Portugués.

22. Jéssica viajara para Salvador nas férias.

23. A garota do meio gosta de Gatos.

Menina 1 Menina 2 Menina 3 Menina 4 Menina 5

Nome

Mochila

Matéria

Animal

Lugar

Suco
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Semana 10
Problema 1

Joana tem um pacote de 100 balas, um pacote de 50 pirulitos e outro pacote com 80 bombons.
Ela quer dividir de forma igual os doces entre seus 10 netos. Quanto de cada doce cada neto vai
receber?

Problema 2
Como posso transformar XIX em vinte, tirando apenas um?
Problema 3

Manoel arremessou duas moedas para o alto. O que pode acontecer depois que as moedas caem
no ch&o?

Problema 4

Mariana € auxiliar de escritorio e recebe mensalmente R$760,00. Comprou moveis para a sala
de sua casa, no valor de R$2000,00. N&o deu nada de entrada e pagara sua divida em 10 parcelas
iguais, sem acréscimo. Logo ap6s pagar a 62 parcela, perdeu o emprego e ndo pagou as
prestacOes seguintes. Ap6s 1 ano, arrumou um novo emprego cujo salario seria de R$826,00.
Procurou a loja e fez um acordo, saldando a divida em 4 parcelas de R$300,00. Ao pagar a 22
parcela, encontrou com sua amiga Ana, que lhe deu R$100,00 de presente. Ao todo, quanto

Mariana pagou pelos moveis?



