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RESUMO

A resolucao de problemas matematicos € muito importante na trajetdria escolar do aluno,
levando-o a desenvolver sua criatividade e autoconfianga. A forma como o professor ensina
determinado conteudo, pode interferir na aprendizagem do aluno. Alguns estudos mostram
que a confianca do professor e a afinidade com a resolugdo de problemas, leva-o a realizar um
trabalho mais satisfatorio.

A presente pesquisa teve como publico alvo os professores-alunos do curso do PARFOR da
UNESP de Bauru. O trabalho foi realizado a fim de investigar a afinidade, confianca e
atitudes em relacdo a resolucdo de problemas matematicos, o desempenho dos professores-
alunos que apresentam atitudes positivas, o desempenho dos que apresentam atitudes
negativas e os resultados que estes diferentes desempenhos podem gerar dentro da sala de
aula.

PALAVRAS-CHAVES: PARFOR. Resolugao de problemas. Afinidade. Confianga.



ABSTRACT

The mathematical problem solving is very important in the student's school career, leading
him to develop his creativity and self-confidence. The way the teacher explains specific
content may interfere in the student learning. Some researches show that the teacher trust and
his problem solving rapport lead to a more satisfying job.

This research focused on students of the course PARFOR at UNESP Bauru. This work was
performed in order to investigate the affinity, trust and attitudes toward mathematical problem
solving, the performance from who have positive and negative attitudes and the results that
may be generated during class.

Keywords : PARFOR. Troubleshooting. Affinity. Trust.
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1.INTRODUCAO

O Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagao Basica, PARFOR, é um
programa idealizado pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES — que tem como principal objetivo oferecer, em parceria com Institui¢des de Ensino
Superior do pais, cursos (primeira licenciatura, segunda licenciatura e formagao pedagdgica)
para professores que estdo atuando na Educagdo Basica e que ndo possuem a formagdo, em
nivel superior, exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, LDB.

Em 2010, os coordenadores dos seis Cursos de Pedagogia da UNESP de diferentes
campi (Bauru, Rio Claro, Sdo José do Rio Preto, Araraquara, Marilia e Presidente Prudente)
se reuniram na Pro-Reitoria de Graduagdo da universidade para uma analise mais detalhada
do projeto do PARFOR e para verificar a possibilidade de abertura de turmas de Pedagogia
para professores que estavam atuando na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e que ndo possuiam formacdo em nivel superior (projeto da primeira
licenciatura).

Apods a andlise do projeto pelos Conselhos de Cursos de Pedagogia e pelos orgaos
colegiados da universidade, todos os campi aprovaram a abertura de uma turma PARFOR, na
modalidade presencial, com duragdo de quatro anos, seguindo o mesmo curriculo que a turma
de Pedagogia regular. Dos Cursos participantes, somente o de Rio Claro nao abriu turma, pois
a mesma foi oferecida no periodo diurno, o que ndo houve demanda suficiente. Em 2011
iniciou-se a primeira turma de Pedagogia do PARFOR, com financiamento da CAPES.

Esta pesquisa tem como contexto o Curso do PARFOR desenvolvido no campus da
UNESP de Bauru que teve inicio com um total de 39 alunos que ingressaram na universidade
via vestibular. O objeto de investigacdo € o processo de resolugdo de problemas matematicos,
considerado em termos de processos cognitivos (uso de estratégias de resolucdo), afetivos
(atitudes em relacdo a resolucao de problemas) e de confianca.

E possivel considerar que aspectos como confianca e atitudes, tém grande influéncia
sobre a aprendizagem do aluno. Em relacdo a matematica, a resolugdo de problemas ¢
considerada o eixo medular do processo de ensino e aprendizagem, sendo assim, as atitudes e
estratégias que os professores utilizam em relacdo a resolug¢do de problemas, podem ter
grande influéncia no resultado da aprendizagem. E preciso levar em conta que os alunos do

PARFOR sdo professores em exercicio na Educac¢do Infantil e anos iniciais do Ensino



12

Fundamental em escolas publicas, tendo experiéncias com o ensino da Matematica escola.
Sua atitude e afetividade em relagdo a disciplina pode interferir na aprendizagem do aluno.
Existem poucos estudos sobre processos de resolugdo de problemas tendo como sujeitos
professores em exercicio, sendo que a maior parte dos estudos sobre resolugao de problemas
diz respeito a processos cognitivos desenvolvidos por estudantes e ndo por professores.
Primeiramente ¢ necessario preparar os professores para que posteriormente, os alunos
também obtenham sucesso.

A presente pesquisa pretende investigar as possiveis correlagdes entre as atitudes, a
confianga e o desempenho dos professores que cursam o PARFOR de Pedagogia na resolugdo
de problemas geométricos. Pretende-se também, por meio da metodologia do “pensar em voz
alta”, analisar as estratégias apresentadas pelos participantes ao resolverem problemas
geométricos.

Ainda neste trabalho serd apresentada a relagcdo de confiangas, atitudes e estratégias
em relacdo a resolugdo de problemas matematicos, a metodologia utilizada na pesquisa, o
cronograma de execu¢do e plano de atividades. Posteriormente, observando os resultados
obtidos em contraponto com a fundamentagdo tedrica utilizada, serdo realizadas analises dos
resultados. Ao final da pesquisa também sdo encontradas as referéncias e apéndices utilizadas

para realizacdo do trabalho.
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2. O PARFOR

O PARFOR (Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacao Basica),foi
implantado pela CAPES, em parceria com as secretarias de Educacdo dos estados, do Distrito
Federal, com os municipios e as Instituicdes de Ensino Superior. O programa tem como
objetivo a implantagdo de turmas especiais, exclusivas para os professores ja em exercicio na
rede publica de educagdo, mas que ainda necessitam da formacgdo exigida pela Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional — LDB.

Para acompanhar e administrar o PARFOR, o ministério da Educagdo criou a
Plataforma Paulo Freire, um sistema eletronico, criado em 2009. A partir de Maio de 2012, o
sistema passou a ser regido pela CAPES, e foi reestruturado.

Os cursos oferecidos sdo:

- Primeira licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da educagdo basica que
nao tenham formagao superior;
- Segunda licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da educacdo bésica, ha

pelo menos trés anos, em area distinta da sua formagao inicial;

- Formagao pedagodgica — para docentes graduados ndo licenciados que se encontram em

exercicio na rede publica da educacgao basica.

Até 2012,foram implantadas 1920 turmas, por todo o pais. O curso pode ser
encontrado em diferentes campi da UNESP (Araraquara, Bauru, Marilia, Presidente Prudente,
Sao José do Rio Preto)

Esta pesquisa tem como contexto o Curso do PARFOR desenvolvido no campus da
UNESP de Bauru que teve inicio com um total de 39 alunos que ingressaram na universidade

via vestibular. Atualmente o curso noturno possui 22 alunos matriculados.
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3. A RESOLUCAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS E SUA
RELACAO COM A CONFIANCA, ATITUDES E
ESTRATEGIAS.

3.1 -RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A resolucdo de problemas tem sido estudada por muitos pesquisadores tanto da area
da Educagdo Matematica (Alves (1999), Quintiliano (2005), Schoenfeld (1997) entre outros),
como da Psicologia (Brito (2006), Sternberg (2000), entre outros). Parece haver consenso
entre os pesquisadores sobre a importancia que a resolugdo de problemas tem no
desenvolvimento da criatividade dos alunos e de sua autonomia de pensamento, pois ele
precisa criar, elaborar diferentes estratégias para resolver um problema, ser capaz de
compreender a problematica para chegar a um resultado satisfatorio, e ser capaz de diferenciar
resultados satisfatorios de ndo satisfatorios

Desde a década de 80 a resolucdo de problemas tem aparecido em documentos

internacionais como sendo um eixo fundamental para o ensino de matematica.

Ao solucionar um problema, o individuo elabora um ou varios procedimentos de
solucdo, compara os resultados obtidos a outros possiveis e valida os procedimentos
utilizados, representando mentalmente situagdes, formulando hipoteses, operando
sobre determinadas situacdes e transformando-as.

Quando a capacidade matematica ¢ enfocada a partir do processamento de
informagdo, a solugdo de problemas matematicos ¢ dividida em duas partes:
primeiro a representagdo do problema e, a seguir a solugdo em si, onde as operacdes
sdo efetuadas visando a obtengdo de uma resposta.(ALVES, 1999, p.02).

Ainda observando o que relata Alves, os conhecimentos prévios do aluno sdo muito

importantes para solucionar um problema.

Um determinante da representagcdo do problema sido os conhecimentos prévios que o
solucionador possui. Ao formar uma representagdo do problema, o sujeito recupera
na memoria os procedimentos adequados aplicaveis a situagdo e é exatamente essa
representacdo que orienta a recordacdo de tais procedimentos (ALVES, 1999, p.25).

A resolugdo de problemas tem se constituido em um tema bastante pesquisado na
area da Educagdo Matematica, entretanto, sdo poucos os estudos que procuram investigar as

questdes afetivas envolvidas na tarefa de resolucdo de problemas. Pesquisas com essas
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tematicas (resolucdo de problemas e afetividade) envolvendo professores sdo bastante
escassas na literatura. Grande parte das pesquisas tem o foco nos alunos. Nascimento (2008)
defende que a resolugdo de problemas ¢ muito importante para a aprendizagem do aluno, visto

que:

Segundo os PCN a resolucdo de problemas possibilita ao aluno mobilizar
conhecimentos e desenvolver a capacidade para gerenciar informagdes, permite
ampliar os conhecimentos de conceitos e procedimentos matematicos, a visdo dos
problemas, da matematica, do mundo em geral, e desenvolver sua autoconfianga.
(NASCIMENTO, 2008, P.30).

Brito (2006) ressalta que no processo de resolugdo de problemas existe um estagio
inicial, em que a estrutura matematica do problema ¢ compreendida e um estdgio final em que
os resultados sdo obtidos e validados. Entre o estdgio inicial e o final hd um intermediario em
que os processos cognitivos sdo acionados (como memoria, esquemas, conhecimentos

prévios, estratégias, entre outros).

A solucdo de problemas é, portanto, geradora de um processo através do qual o
aprendiz vai combinar, na estrutura cognitiva, 0s conceitos, principios,
procedimentos, técnicas, habilidades e conhecimentos previamente adquiridos (...)
para encontrar a solugdo (...) (BRITO, 2006, p. 19).

Estudos como o de Alves (1999) tem demonstrado que alunos da escola basica
possuem dificuldades para resolver problemas e essa dificuldade, na maioria das vezes, esta
relacionada a falta de compreensao do enunciado dos problemas. Essas dificuldades também
aparecem nos resultados das avaliagdes governamentais, como por exemplo, a Prova Brasil. E
necessario levar em conta que a aprendizagem do aluno depende muito do professor. Se este
nao apresenta afinidade, nem estratégias eficazes para propor que o aluno entenda aquilo que
esta sendo proposto, a aprendizagem do aluno fica comprometida.

A matematica esta presente no cotidiano das pessoas, desde a infancia, inclusive em
planejamentos cotidianos. De acordo com Spinillo (2006), atualmente as pessoas sdo
“numeralizadas”. As pessoas numeralizadas sdo aquelas que conhecem a aplicacdo pratica,
sabem usar a matematica perfeitamente no cotidiano, mas desconhecem a teoria.

A compreensdao numérica se manifesta através de situagdes informais do dia-a-dia, € o
professor ¢, o principal responséavel pelo que o aluno aprende, e como o faz.

Na verdade os nimeros fazem parte da realidade da crianca desde muito cedo, seja
com relagdo ao tempo, hordrio, localizagdo ou tamanho. Através de diferentes situagdes e

experiéncias ¢ que a crianga se torna capaz de atribuir sentidos diferentes para os niumeros.
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Os livros didaticos atuais e até mesmo a proposta curricular, ndo tratam do real sentido
do numero, se restringindo a exercicios que ndo necessitam de raciocinio para serem
resolvidos.

Para Britto (2006) a solu¢ao de problemas ocorre a partir da abordagem cognitiva. A
matematica € a principal area que trata da solu¢do de problemas e desenvolvimento de
procedimentos de solugdo. “A solugdo de problemas refere-se a uma atividade mental superior
ou de auto nivel e envolve o uso de conceitos e principios necessarios para atingir a solugdo.”
(Britto, 2006, p.16)

A solugdo de problemas define-se como resultado ou ainda resposta final. Existe certa
discordancia entre autores com relacdo a defini¢do de solu¢do de problemas, porém, eles
concordam que para se resolver um problema ¢ necessario possuir um estado inicial (situagao
desconhecida, apresentada ao aluno), as operagdes (que sdo realizadas a partir da situagao
inicial, a fim de atingir um estado final) e o estado final (resultados).

A solucdo de problemas, segundo Brito (2006), ¢ uma situacdo na qual o aluno precisa
procurar alternativas de solugdo. A solugdo de problemas apresenta quatro caracteristicas
basicas: € cognitiva, € um processo, ¢ dirigida a um objeto e € pessoal.

O processo de solugdo de problemas se inicia quando o individuo busca um resultado,
realizando diferentes tipos de atividades e técnicas para atingi-lo.

Para resolver um problema, o pensamento humano, segundo Dewey (1910 apud Brito,
20006) se sustenta em:

- Reconhecer o problema, sentir dificuldade;

- Analisar o problema e suas caracteristicas, isoladamente;
- Deducao e raciocinio das possibilidades de solucao;

- Verificacdo das possibilidades.

O pensamento critico e dindmico ¢ essencial. Em geral, o processo de solucdo de
problemas passa pelas etapas:

- Representagdo (A primeira etapa da resolu¢do de problemas deve ser o entendimento, o
aluno deve entender para poder representar).

- Planejamento (Nesta etapa ¢ que sdo criadas as estratégias para solucionar o problema em
questao).

- Execucao (Trata-se do desenvolvimento do problema, ou seja a resolu¢ao propriamente dita,
buscando atingir os resultados. Geralmente esta ¢ uma etapa facil visto que as estratégias para

a execucdo foram elaboradas previamente).
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- Monitoramento (Como etapa final ¢ importante verificar as estratégias utilizadas e os
resultados obtidos).

A representacdo mental de um problema ¢ muito comum. Infelizmente as escolas
ocupam-se mais com o ensino de féormulas, valorizando pouco a aprendizagem significativa.
Porém, os Pardmetros Curriculares Nacionais t€ém colocado grande énfase nas formas distintas
da solucdo de problemas.

O trabalho do professor em relagdo a resolugao de problemas matematicos ¢ muito
importante, pois o aluno reproduz o que aprende e da mesma maneira que lhe ¢ ensinado.
Sendo assim, proporcionar ao aluno diferentes métodos e instrumentos para solucionar um
problema ¢ de extrema relevancia.

O contexto do problema ¢ muito importante e deve ser de facil compreensdo pelo
aluno, tratando de temas conhecidos pelos alunos, ou até mesmo presentes no seu cotidiano.

A construgdo dos conceitos matematicos deve ser construida de forma que a

criatividade seja estimulada.

3.2— ATITUDES

O conceito e o entendimento do termo atitude podem variar muito de acordo com o
entendimento de cada autor. Na literatura, sdo encontradas muitas divergéncias ao tratar sobre
0 assunto em questao.

Tratando de atitude de uma forma geral, segundo o dicionério da Lingua Portuguesa o
termo se refere a: /.Posi¢do do corpo, porte, jeito, postura. 2.Modo de proceder ou agir;
comportamento, procedimento. 3.P. ext. Afetagdo de comportamento ou procedimento.
4.Proposito, ou maneira de se manifestar esse proposito. 5.Rea¢do ou maneira de ser, em
relacdo a determinada(s) pessoa(s), objeto(s), situacoes, etc. 6.Astron. Posi¢do de um
foguete, missil ou satélite artificial, determinada pela dire¢do de seu eixo principal em
relagdo a um dado sistema de coordenadas. 7.Mar. G. Bras. Orientagdo do eixo longitudinal
do projetil, ou de um dos trés eixos do missil guiado, em relagido a uma referéncia
preestabelecida. 8.Orientagdo de uma aeronave determinada pela relagdo de seus eixos com

uma linha de referéncia ou um plano de referéncia, mas ndao necessariamente horizontal.
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E possivel perceber através destes significados que a variancia é muito grande, e sendo
assim, € necessario especificar o significado que se deseja.

De acordo com Moron (1998) o uso do termo ligado ao senso comum, leva muitas
pessoas a acreditar que a atitude estd diretamente ligada com o comportamento do individuo,
ou seja, suas agdes. Mas ao verificar os significados atribuidos pelo dicionéario da Lingua
Portuguesa, percebe-se que os sindnimos atribuidos pelo senso comum ndo fazem ligacao
nenhuma com o real sentido da palavra.

Justulin (2009), afirma que “o ensino de atitudes deveria fazer parte dos objetivos
escolares de todos os niveis de ensino.” (2009, p.42) De acordo com a autora atitudes
positivas motivam o estudante, despertando seu interesse pelo conteido em questao.

Através da teoria de Brito (2006) nota-se o quao importante sdo as atitudes do
professor para a aprendizagem e afinidade do aluno em relacdo a matematica.

“Como exemplo, em situagdo escolar, a atitude negativa em relagdo a matematica de uma
pessoa pode influenciar na dedicagdo para com os estudos dessa disciplina, em decorréncia o
desempenho ¢ afetado.” (Brito, 2006, p.46).

A autora ainda considera que as atitudes sdo aprendidas intencionalmente ou sem
consciéncia por parte do individuo. Para que a aprendizagem intencional ocorra é necessario
que o individuo seja motivado a isso, € certamente a motivacdo nao ocorrera se o docente
apresentar aversao a disciplina em questao.

Para Justulin (2009), as atitudes sdo particulares de cada individuo, possuindo sempre
um referencial.

“As atitudes ndo sdo gerais e possuem sempre um referente, ou seja, ¢ sempre “atitude em
relagdo a” e, sendo um evento interno, aprendido, com componentes cognitivos e afetivos que
variam em intensidade, e dirigida a um objeto especifico.” (Justulin, 2009, p.42).

As atitudes positivas dos docentes com relagdo ao ensino da matematica tém grande
influéncia no interesse do aluno pela disciplina e at¢ mesmo na sua aprendizagem, sendo
assim, a atitude positiva ¢ uma condi¢ao necessaria para um bom desempenho do aluno em
determinada atividade.

Trabalhar com as particularidades de cada aluno também ¢ imprescindivel,
valorizando seus avangos individuais. Classificar os alunos em bons ou ruins prejudica-os. O
aluno precisa de incentivo e de propostas diferenciadas que valorize suas conquistas. O
processo de abstra¢do, em matematica, também ¢ um ponto bastante complexo para o aluno,
podendo causar ansiedade e aversdo a disciplina, devido a dificuldade ou falta de

compreensao, afirma Justulin.
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A afetividade, nesse contexto também ¢ muito importante, pois quando o individuo
gosta do que estéd fazendo, seu rendimento ¢ muito maior do que os que apresentam aversao.

A forma como o professor ministra suas aulas, ou ensina determinado conteudo de
matematica pode ser responsavel pelo sucesso ou fracasso com relagao a matematica.

Estudos mostram que mesmo individuos que apresentam aversdo a matematica,
seguem carreira na area da educacdo, porém, evidentemente, este profissional ndo serd capaz
de estimular seu aluno.

Referindo-se a falta de afinidade dos professores com a matematica, Justulin (2009),
ainda destaca que se tratando de professores formados em magistério e pedagogia, a situacao

¢ ainda mais preocupante.

“Nas séries iniciais, esse problema ¢ visto com maior frequéncia. Alguns
professores escolhem o Magistério ou a Pedagogia por ser um curso com poucas
disciplinas da area de exatas, no entanto, irdo lecionar “fundamentos de” Matematica
para o Ensino Fundamental.” (Justulin, 2009, p.47)

A autora ainda destaca outro ponto importante: a formagao destes professores.

“Nos proprios cursos de formagdo, atribui-se pouca importdncia a formagdo de
atitudes nos futuros professores. E necessario que os curriculos valorizem o aspecto
afetivo, inclusive nos futuros professores, incentivando-os, motivando-os ¢ fazendo-
os refletir sobre a profissdo, o conhecimento, os futuros alunos e a disciplina que
irdo lecionar.” (Justulin, 2009, p. 48)

Do ponto de vista da afetividade, Brito (1996) realizou estudos sobre a influéncia das
atitudes em relacao a Matematica sobre a aprendizagem, mostrando que essas atitudes ndo sao
estaticas e que o professor, utilizando recursos didaticos e pedagdgicos adequados, pode levar
um aluno com atitudes negativas a desenvolver atitudes positivas. De forma geral, atitude ¢é
entendida, segundo Brito (1996), como uma predisposicao (positiva ou negativa) dirigida a

um objeto, evento ou pessoa.

Atitude é uma disposicdo pessoal, idiossincratica, presente em todos os individuos,
dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente dire¢@o e intensidade de
acordo com as experiéncias do individuo. Além disso, apresenta componentes de
dominio afetivo, cognitivo e motor (BRITO, 1996, p.11).

3.2.1 — ARELACAO ENTRE AS ATITUDES E A CONFIANCA

De acordo com Brito (2006), a confianga ¢ um fator muito importante quando se

realiza uma tarefa, pois ¢ a partir dela que se determina o sucesso ou o fracasso, daquilo que
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se faz. Quando o individuo acredita que é capaz de realizar algo ele esta dando o primeiro
passo a caminho do sucesso. Quando um individuo ndo realiza algo, pois se julga incapaz de
realizd-lo sem ao menos tentar, provavelmente ele ndo confia em sua capacidade para
desenvolver tal tarefa.

“A afinidade presente entre a confianga, a atitude e o desempenho com a matematica
pode levar ao afastamento de situacdes de aprendizagem e solugcdo de problemas
matematicos”. (Brito,2006, p.51)

A falta de confian¢a tem sido muito prejudicial na aprendizagem dos alunos, gerando
desanimo e levando-os a desistirem de atingir seus objetivos logo nas primeiras tentativas.

Existem ainda fatores que podem interferir na relagdo desfavoravel com a confianca
matematica. Destacam-se a familia, principalmente através das expectativas criadas e o
professor, que ¢ responsavel em despertar o interesse dos alunos, mas em alguns casos, por
ineficiéncia dos métodos ou ate mesmo rejei¢do dos adultos pela disciplina, levam-no a
apresentar aversao a matematica.

A confianga também pode ser sindnimo de eficacia, pois quando o individuo ¢
confiante as chances de se alcangar o sucesso sao muito maiores, pois a persisténcia esta
presente em tudo que ele realiza.

E esperado que as pessoas que demonstram atitudes positivas em relagio a
matematica, tenham mais confianga para resolver problemas que aquelas com atitudes
negativas. E neste sentido que este trabalho ird buscar possiveis correlagdes entre atitudes e

confianca, baseado nos estudos de Nascimento.

A confianga ao realizar uma tarefa, pode se caracterizar em diversas situagdes, como
a linha ténue que separa o sucesso e¢ o fracasso. Acreditar que se “¢ capaz de”
representa o primeiro passo para solucionar um problema, realizar uma prova,
participar de uma competi¢do. O que inibe uma pessoa de realizar qualquer uma
dessas tarefas sem ao menos tentar, ¢ o fato de carregar sobre si mesma a crenga de
que “ndo ¢é capaz”. ( NASCIMENTO, 2008, p.30).

Ainda segundo Nascimento (2008), deve haver uma relacdo de afinidade entre a
confianca, o desempenho e a atitude, se referindo ao ensino e aprendizagem da matematica.

“A afinidade presente entre a confianca, a atitude e o desemprenho com a matematica
pode levar ao afastamento de situagdes de aprendizagem e solucdo de problemas
matematicos.” (NASCIMENTO, 2008, p.31).

Brito (1996), em sua obra, mostra algumas relacdes de opinides, crengas, valor,
atitudes, gostar e comportamento do docente com relagdo a resolucdo de problemas

matematicos. Levando em conta que estas relagdes podem interferir significativamente nas
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atitudes dos alunos em relagdo a disciplina, a forma como o professor se relaciona com a

mesma, gera consequéncias na aprendizagem dos alunos.

Obviamente com relagdo a matematica, os individuos apresentam opinides e
crencas com relaco a ela, por exemplo, emitem opinides baseadas na crenca de que
a matematica ¢ uma disciplina “mental”, isto ¢, treina a mente para outras atividades.
Professores com esse tipo de crenga atribuem um valor exagerado a essa disciplina e
com isso podem influenciar as atitudes de seus alunos, levando-os a gostar menos
de resolver problemas matematicos e apresentar baixo desempenho
(comportamento) da disciplina. (BRITO, 1996, p.09, grifos do autor).
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

A presente pesquisa pretende investigar as possiveis correlagdes entre as atitudes, a
confianga e o desempenho dos professores que cursam o PARFOR de Pedagogia na resolugdo
de problemas geométricos. Pretende-se também, por meio da metodologia do “pensar em voz
alta”, analisar as estratégias apresentadas pelos participantes ao resolverem problemas
geometricos.

Serdo participantes todos os alunos do PARFOR de Pedagogia do campus de Bauru.
Atualmente, ha 22 alunos frequentando o curso regularmente.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados serdo: 1- questionario informativo
(QI); 2- escala de atitudes em relagdo a resolugdo de problemas (EARRP); 3-escala de
confianga (EC); 4- problemas matematicos envolvendo conceitos geométricos (PG); 4-
entrevistas (“pensar em voz alta”) (ENT)

A pesquisa tera um carater quanti-qualitativo: quantitativo na medida em que utilizara
testes estatisticos para analise de correlagdes e qualitativo na medida em que utilizara
categorias para andlise das entrevistas e das estratégias de resolug¢ao de problemas.

As etapas da pesquisa serdo as seguintes:

Etapa 1: Aplicacdo dos instrumentos QI, EARRP, EC, PG a todos os professores do
PARFOR;

Etapa 2: Selecdo de uma amostra para entrevista (“pensar em voz alta”) que serad
audiogravada. Serdo selecionados dois participantes: um deles que demonstrarem ter atitudes
positivas em relagdo a resolucdo de problemas, por meio da escala de atitudes e um que
demonstrarem ter atitudes negativas. Os participantes serdo entrevistados individualmente e
deverdo resolver problemas envolvendo conceitos geométricos. O objetivo € investigar as

estratégias utilizadas por eles.
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5- DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

5.1 - ESCALA DE ATITUDES

A escala de atitudes aplicada, trata-se de uma escala adaptada do trabalho de Britto (2006).
Com foco na resolugdo de problemas matematicos, a escala traz afirmagdes sobre sentimentos
em relacdo a resolucdo de problemas matematicos.

Foram entrevistados 12 alunos do PARFOR, sendo eles 10 mulheres ¢ 2 homens (uma
pequena amostra representando o grupo).

A média de tempo de magistério dos alunos entrevistados ¢ de 10 anos e seis meses. E suas
fungdes na escola variam desde coordenacdo pedagodgica, professores de ensino infantil,
fundamental, e médio.

50% dos alunos possuem um sentimento negativo com relagdo a matematica, e seus motivos
sao parecidos referindo-se por muitos pela ma formacao e falta de compreensao quanto ao
conteudo da disciplina. E interessante notar também, que estes, quando questionados quanto
ao que se entende por problema, relacionaram o mesmo com problemas cotidianos, ndo
fazendo relacdo nenhuma com os problemas matematicos. J4& os que apresentaram

sentimentos positivos, relacionaram os problemas com a disciplina em questao.

5.1.1- RESULTADOS DA ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A
MATEMATICA

Foram feitas quinze perguntas sobre as atitudes dos alunos do PARFOR com relagdo aos
problemas matematicos.

01- Eu fico sempre sob uma terrivel tensao ao ter que resolver um problema matematico.
8,3% discordam totalmente

8,3% discordam

58,3% concordam

25% concordam totalmente
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02- Eu ndo gosto de resolver problemas matematicos.
16,7% discordam totalmente
33,3% discordam
33,3% concordam

16,7% concordam totalmente

03- Eu acho a Matematica muito interessante e gosto da resolug¢ao de problemas.
16,7% discordam totalmente

33,3% discordam

50% concordam

0 % concorda totalmente

04- "D4 um branco" na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando vou resolver
problemas matematicos.

8,3% discordam totalmente

41,7% discordam

25% concordam

25% concordam totalmente

05- Eu tenho sensagdo de inseguranca quando me esfor¢o para resolver um problema
matematico.

0 % discorda totalmente

25% discordam

66,7% concordam

8,3% concordam totalmente

06- A Resolugdo de problemas me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e impaciente.
0% discorda totalmente

41,7% discordam

50% concordam

8,3% concordam totalmente

07- O sentimento que tenho com relagdo a Resolu¢do de problemas matematicos ¢ bom.
8,3% discordam totalmente

41,7% discordam
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50% concordam

0% concorda totalmente

08- A Resolugao de problemas ¢ algo que eu aprecio grandemente.
16,7% discordam totalmente

41,7% discordam

33,3% concordam

8,3% concordam totalmente

09- Quando eu ougo falar em Resolucao de problemas matematicos, eu tenho um sentimento

de aversao.

0 % discorda totalmente
58,3% discordam
33,3% concordam

8,3% concordam totalmente

10 - Eu encaro os problemas matematicos com um sentimento de indecisdo, que ¢ resultado
do medo de ndo ser capaz de resolvé-los.

8,3% discordam totalmente

25% discordam

58,3% concordam

8,3% concordam totalmente

11- Eu gosto realmente de Resolver problemas matematicos.
33,3% discordam totalmente

33,3% discordam

33,3% concordam

0 % concorda totalmente

12- Pensar sobre a obrigacao de resolver um problema matematico me deixa nervoso (a).
0% discorda totalmente

41,7% discordam

50% concordam

8,3% concordam totalmente
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13- Eu me sinto tranquilo (a) em Resolver um problema matematico e gosto muito dessa
matéria.

16,7% discordam totalmente
66,7% discordam
16,7% concordam

0 % concorda totalmente

14 - Eu tenho uma reagdo definitivamente positiva com relagao a Resolugdo de problemas.

16,7% discordam totalmente
58,3% discordam
16,7% concordam

8,3% concordam totalmente

15- Nao desenvolvo um bom trabalho com relagao a Resolugao de problemas matematicos.

0 % discorda totalmente
41,7% discordam
58.,3% concordam

0 % concorda totalmente

A tabela abaixo foi elaborada de acordo com os as atitudes de cada professor-aluno.
Os alunos destacados abaixo sdo os que apresentam pontuagdo acima da média, ou seja,

atitudes positivas em relacdo a matematica. A média foi encontrada somando o total de pontos

de cada aluno, e dividindo esta soma pelo total de alunos.

Quadro 1: Resultados da escala de atitudes com relacao a matematica
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Aluno Pontuacido na escala de atitudes
1 39

2 40

3 44

4 29

5 50

6 26

7 19

8 26

9 33

10 33

11 32

12 38
Total 409
Média 34,08

Ao observar os resultados das questdes que se referem as atitudes com relagdao aos problemas
matematicos, € possivel perceber que em algumas perguntas os alunos apresentem posi¢des
diversificadas, em 50% delas, eles concordam com os aspectos negativos, deixando claro a
inseguranga, impaciéncia, medo, aversdo e at¢ mesmo a incapacidade de resolver um bom

trabalho com relagdo a resolucao de problemas matematicos.

5.2 - ESCALA DE CONFIANCA

Com relagdo a confianga dos professores-alunos para se resolver um problema matematico,
foram apresentados aos alunos nove problemas de geometria (perimetro e area) utilizados em
Avaliacdes externas (SARESP E PROVA BRASIL), aplicadas no terceiro e quarto ano do
ensino fundamental.

Em um primeiro momento foi solicitado que os alunos do PARFOR, que j& atuam na rede
publica de ensino, assinalassem o sentimento de confianga que sentiam ao ler e observar os

problemas geométricos, ndo sendo necessario resolvé-los.

5.2.1- RESULTADO E ANALISE DA PRIMEIRA ETAPA DA ESCALA DE
CONFIANCA
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1 — (SARESP 2009) Considere o lado do quadradinho como unidade de medida de
comprimento. Dentre as figuras desenhadas

abaixo, a de maior perimetro é:

C D
0% muito confiante

50% confiante

41,7% pouco confiante

8,3% nada confiante

2 — (SARESP 2009) Considere o quadradinho da malha quadriculada abaixo como unidade de
area. Dentre as figuras desenhadas

abaixo, quais sdo as figuras com as mesmas areas?
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0% muito confiante
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25% confiante
58,3% pouco confiante

16,7% nada confiante

3- (PROVA BRASIL 2011) Uma pessoa faz caminhadas em uma pista desenhada em um piso
quadriculado, no qual o lado de cada quadrado mede Im. A figura abaixo representa essa
pista.

m
m

Quantos metros essa pessoa percorre ao completar uma volta?
0% muito confiante

50% confiante

25% pouco confiante

25% nada confiante

4 — (SARESP 2007) Utilizando o quadradinho como unidade de medida, qual ¢ a area que a

figura abaixo ocupa na malha quadriculada?

8,3% muito confiante
58,3% confiante
25% pouco confiante

8,3% nada confiante
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5 — (SARESP 2009) A parte colorida na malha quadriculada representa a toalha de praia de
Eli.

Eli bordou seu nome na toalha.

Considerando o quadradinho como unidade de medida de area, qual ¢ a area correspondente

ao nome bordado na toalha?
0% muito confiante

58,3% confiante

33,3% pouco confiante

8,3% nada confiante

6 — (Simulado Prova Brasil) Ricardo anda de bicicleta na praga perto de sua casa.

Representada pela figura abaixo:

—30m—

— 80m —

Se ele der a volta completa na praca, andara quantos metros?

0% muito confiante
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75% confiante
16,7% pouco confiante

8,3% nada confiante

7 — (SARESP 2010) Resolver problema envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas,
desenhadas em malhas
quadriculadas.

O lado de cada quadradinho da malha abaixo mede 1 cm.

Qual das figuras desenhadas na malha, possui perimetro igual a 12?
8,3% muito confiante

50% confiante

25% pouco confiante

16,7% nada confiante

8 — (SARESP 2010) Um pedreiro vai colocar rodapé em uma sala, deixando
apenas o vao da porta, como indica a figura.

Sabendo que cada lado do quadradinho corresponde a 1

metro, a quantidade de rodapé, em metros, que o pedreiro

deve colocar?



0% muito confiante
58,3% confiante
33,3% pouco confiante

8,3% nada confiante

9 — (SARESP 2010) A érea de cada quadradinho da malha abaixo mede 1 cm?

Qual o valor, em cm2, para a area da figura desenhada na malha?

32
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0% muito confiante
25% confiante
50% pouco confiante

25% nada confiante

10 — (SARESP 2011) Alice montou, com retalhos de tecido, um tapete como o representado a

seguir. Cada quadradinho ¢ um retalho com 10 cm de lado.

10cm

Qual a area ocupada pelo tapete?

0% muito confiante
58,3% confiante
33,3% pouco confiante
8,3% nada confiante

A tabela abaixo foi elaborada de acordo com a confianga de cada professor-aluno. Os
alunos destacados abaixo sdo os que apresentam pontuagdo acima da média, ou seja, se
mostram confiantes diante de um problema a ser resolvido. A média foi encontrada utilizando

os mesmos procedimentos da tabela anterior.

Quadro 2: Resultado da escala de confianca com relacio a matematica
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Aluno Pontuacio na escala de confianca
1 26
2 30
3 28
4 28

5 30
6 29
7 10

8 20
9 20
10 19
11 21
12 27
Total 288
Média 24

De acordo com a primeira etapa da pesquisa, grande parte dos alunos apresenta
sentimentos negativos com relacdo a matematica e a resolu¢do de problemas. Quanto a
confianga para resolver problemas geométricos, os resultados sdo diferentes, sendo positivos
em grande parte das questdes. Porém a quantidade de docentes que ndo se sentem confiantes

para resolver problemas que estdo presentes no cotidiano escolar ainda preocupa.

52.2 — RESULTADO E ANALISE DA SEGUNDA ETAPA DA ESCALA DE
CONFIANCA

A metodologia do “pensar em voz alta” consiste em fornecer problemas matematicos
aos participantes sendo que os mesmos deverdo verbalizar todos os procedimentos e
estratégias que utilizam para resolvé-lo. Sempre hé intervencdo do pesquisador na tentativa de
compreender o raciocinio do participante. Esta metodologia se torna indispensavel para o
estudo, pois € preciso entender o raciocinio de quem resolve problemas matematicos. Através
deste procedimento também ¢ possivel perceber se o participante apresenta ou nao afinidade e

confianga em relagdo ao que esta realizando.
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Foram selecionados dois alunos, sendo um com a maior quantidade de atitudes
positivas, denominado aluno 2, e outro com a maior quantidade de atitudes negativas.,
denominado aluno 7.

O aluno 2, alegou nao se sentir a vontade com a gravacao do “pensar em voz alta”,
sendo assim, suas respostas ndo foram gravadas, somente observadas. Diferentemente, o
aluno 7 permitiu a gravac¢ao ndo apresentando aversao.

O aluno 2, que desde o inicio da pesquisa apresentava se sentir a vontade com a
matematica e confiante na resolugdo de problemas, resolveu os problemas matematicos
propostos rapidamente, levando cerca de sete minutos para realizar as questdes, e dizendo
estar seguros das respostas e alegando que se tratava de questdes simples. O aluno dois
acertou todas as questdes propostas.

Por outro lado o aluno 7, levou cerca de 25 minutos para resolver as mesmas questoes,
e durante a resolucdo se apresentou muitas vezes, inseguro, € com muitas davidas. O aluno 7
acertou metade das questdes propostas (cinco questoes).

Abaixo, seguem algumas respostas do aluno 7, relatando seus sentimentos enquanto resolvia
as questoes propostas:

P —Vocé lembra como se calcula a drea?

A - Ndo, ndo lembro! Ndao lembro mesmo! Vou pular essa!

Quando o aluno ¢ indagado sobre saber ou ndo calcular a area ele alega nao se
lembrar. Nota-se que ele resolve pular a questdo sem ao menos tentar. O “ndo tentar” ¢é
considerado por Brito (2006) como falta de confianca para resolver determinado problema, e
essa atitude pode prejudicar o aluno.

Porém no trecho a seguir, ¢ possivel perceber que ele tem consciéncia sobre os
principios basicos de resolugao de problemas que envolvem area e perimetro:

P -0 que éadrea? E o que é o perimetro?
A - A area é o interno, e o perimetro é a volta, o contorno, "ta”?

Em outro momento da entrevista, o aluno relata a principal estratégia utilizada por ele
para resolver problemas matematicos:

A — (...) muitas questoes eu vou na logica, entendeu? Eu posso ndo saber fazer o calculo, mas
eu tento a logica e é ali que eu acabo acertando...

Através do trecho destacado, observa-se que o aluno utiliza a 16gica na resolucao dos
problemas. Segundo Brito, a resolucdo de problemas visa buscar alternativas de solugdo, e

embora com dificuldade e sem confianca, ¢ exatamente o que o aluno faz. No decorrer da
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entrevista foi possivel perceber que o aluno utiliza a logica para resolver grande parte dos
problemas propostos, como relatado abaixo:
A - E que eu contei essas figuras aqui.. contei “ta”?.. 1 com 2, 3... Com 3, 6 ... 7 com 5.. 12...
E isso?

Quanto a vontade e motivacao para resolucao das questdes, diz:
A - Na matematica eu sou pregui¢oso pra tentar, viu?

A falta de confianga desmotiva o aluno. Durante muitos momentos da entrevista, cle
ressaltou estar desanimado e com preguiga de resolver as questdes. Em outro trecho relata :

A — “Porque eu fico com preguiga... Matematica eu tenho dificuldade, entendeu? Mas se eu
paro, eu vou na logica. (...) E que aqui a gente “ta” fazendo um teste, uma pesquisa tal, mas
se é um concurso eu fico pra tentar resolver, “ta”?”

Através da fala do aluno, percebe-se que por se tratar de um teste ele tenta resolver
através da logica, porém, relata ainda que se fosse um concurso ele dedicaria um tempo mais
adequado para resolugdo de cada problema. Nota-se que quando se trata de algo que pode
trazer consequéncia positivas, o aluno se dedica, sendo assim, concordando com Brito (2003)
a motivac¢ao ¢ fundamental.

A —(...) O por exemplo quando eu prestei o vestibular pro PARFOR, eu fiquei ate assustado
quando vi minha nota me matemdtica, a minha nota em matemdtica, o meu acerto... Sdo dez
questoes... Eu me surpreendi porque eu acertei seis questoes!

Quando o aluno relata que surpreendeu, fica claro que embora ele seja capaz de
resolver determinados problemas matematicos, muitas vezes ndo se sente seguro para tal. Esta
atitude ndo ¢ boa, pois de acordo com Nascimento (2008), acreditar que ndo € capaz de
realizar algo, pode inibir o aluno, e comprometer a solucdo do problema.

P - Dd uma olhada de onde foram retiradas as questoes...

A - Saresp, prova brasil.. nés vamos ter reunido do saresp essa semana...

P - Essas questoes sdo do terceiro e do quarto ano...

A - Deo...

P- Ensino fundamental...

A- Ai meu Deus!

P - Sério!

A- Aquelas criancinhas? Que “ta” comegando a vida agora?

P- Exatamente.

A- Eu com quase cinquenta anos de idade tive dificuldade pra fazer isso aqui... Num acredito

gente! Jesus!
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A surpresa do professor-aluno entrevistado ao perceber que as questdes eram do
ensino fundamental I, mostrou que ele realmente tem uma aversdo a matematica, o que ja
havia sido relatado pelo proprio aluno em outro momento. Por se tratar de um professor de
ensino fundamental e infantil, o conhecimento dos problemas matematicos ¢ imprescindivel.
A falta de confianga e de motivagdo, o levam a apresentar atitudes negativas que podem
comprometer a aprendizagem dos alunos, conforme a obra de Nascimento (2008).

Observando-se os resultados obtidos com as entrevistas, percebe-se que realmente,
como relatado por Brito (2006), a confianga ou a falta dela pode determinar o sucesso ou o

fracasso daquele que ensina.
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6- CONSIDERACOES FINAIS

O estudo mostrou que existe relacdo entre a confianga e as atitudes em relagao a
resolugdo de problemas geométricos, visto que o professor com atitudes positivas resolveu as
questdes com mais confianga e rapidez, atingindo os resultados corretos, diferentemente com
os resultados daquele que nao se sentia capaz de realiza-los com sucesso. Esse resultado esta
de acordo com o referencial tedrico adotado, como mostram os estudos de Brito (1996)
conduzidos com alunos da escola basica. Nesse sentido, os resultados obtidos com alunos sdo
semelhantes aqueles obtidos com professores em formagdo. Alunos com baixa confianga para
resolver problemas possuem baixa pontuagdo na escala de atitudes. E importante que os
cursos de formacdo de professores, tanto inicial como continuada, se preocupem em
desenvolver ndo somente os aspectos cognitivos da aprendizagem da Matematica, mas
também os aspectos afetivos, como a confianga e as atitudes, fatores esses que t€ém uma carga

significativa sobre os processos de aprendizagem dos contetudos escolares.
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APENDICE A

DADOS PESSOAIS
Nome: Idade:

Sexo: ( )feminino ( )masculino

Tempo de Magistério:

Atua na Rede de Ensino:
(' )Municipal ( )Estadual ( )Privada
Turma atual:

FORMACAO:

( )Magistério ( )Licenciatura em pedagogia (' )Outras licenciaturas
Como sao seus sentimentos em Relagdo a matematica?
( )Positivos ( )Negativos

Por qué?
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Como sao seus sentimentos em relagao a resolugdo de problemas matematicos?
( )Positivos ( )Negativos

Por qué?

Quais suas maiores dificuldades, enquanto docente, em relagao a resolucao de problemas

matematicos?

O que voce entende por problema?
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APENDICE B

ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A MATEMATICA

01- Eu fico sempre sob uma terrivel tensao ao ter que resolver um problema matematico.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

02- Eu ndo gosto de resolver problemas matematicos.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

03- Eu acho a Matematica muito interessante e gosto da resolugdo de problemas.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

04- "Da um branco" na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando vou resolver
problemas matematicos.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

05- Eu tenho sensagdo de inseguran¢a quando me esfor¢o para resolver um problema
matematico.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

06- A Resolugdo de problemas me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e impaciente.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

07- O sentimento que tenho com rela¢do a Resolug@o de problemas matematicos ¢ bom.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

08- A Resolugdo de problemas € algo que eu aprecio grandemente.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente
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09- Quando eu ougo falar em Resolucao de problemas matematicos, eu tenho um sentimento
de aversao.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

10 - Eu encaro os problemas matematicos com um sentimento de indecisdo, que ¢ resultado
do medo de ndo ser capaz de resolvé-los.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

11- Eu gosto realmente de Resolver problemas matematicos.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

12- Pensar sobre a obrigacao de resolver um problema matematico me deixa nervoso (a).

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

13- Eu me sinto tranquilo (a) em Resolver um problema matematico e gosto muito dessa
matéria.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

14 - Eu tenho uma reagdo definitivamente positiva com relagdo a Resolugao de problemas.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo )Concordo ( )Concordo totalmente

15- Nao desenvolvo um bom trabalho com relagdo a Resolugao de problemas matematicos.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo
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APENDICE C

ESCALA DE CONFIANCA COM RELACAO A MATEMATICA E
PROBLEMAS MATEMATICOS A SEREM RESOLVIDOS

Como vocé se sente em relacio a Resolucao destes problemas Matematicos?

1 — (SARESP 2009) Considere o lado do quadradinho como unidade de medida de

comprimento. Dentre as figuras desenhadas abaixo, a de maior perimetro ¢:

A B C D
() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada
Confiante

2 — (SARESP 2009) Considere o quadradinho da malha quadriculada abaixo como unidade de

area. Dentre as figuras desenhadas abaixo, as que tem a mesma area sao as figuras:

() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada

Conflante

3- (PROVA BRASIL 2011) Uma pessoa faz caminhadas em uma pista desenhada em um piso
quadriculado, no qual o lado de cada quadrado mede 1m. A figura abaixo representa essa

pista.
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m
Tm

Quantos metros essa pessoa percorre ao completar uma volta?

() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada

Confiante

4 — (SARESP 2007) Utilizando o quadradinho como unidade de medida, qual ¢ a area que a

figura abaixo ocupa na malha quadriculada?

() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada

Confiante

5 — (SARESP 2009) A parte colorida na malha quadriculada representa a toalha de praia de
Eli.

Eli bordou seu nome na toalha.
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Considerando o quadradinho como unidade de medida de area, qual a area correspondente

ao nome bordado na toalha?

() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada
Confiante

6 — (Simulado Prova Brasil) Ricardo anda de bicicleta na pragca perto de sua casa.

Representada pela figura abaixo:

“—30m—

—— 50m —>

Se ele der a volta completa na praca, andara quantos metros?

() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada

Confiante

7 — (SARESP 2010) Resolver problema envolvendo o célculo do perimetro de figuras planas,

desenhadas em malhas quadriculadas.

O lado de cada quadradinho da malha abaixo mede 1 cm.



47

Das figuras desenhadas na malha, qual a que possui perimetro igual a 12 cm?

() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada
Confiante

8 — (SARESP 2010) Um pedreiro vai colocar rodapé em uma sala, deixando apenas o vao da
porta, como indica a figura. Sabendo que cada lado do quadradinho corresponde a 1 metro,

qual a quantidade de rodapé, em metros, que o pedreiro deve colocar?

() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada
Confiante

9 — (SARESP 2010) A area de cada quadradinho da malha abaixo mede 1 cm?
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Qual o valor, em cm2, para a area da figura desenhada na malha?

() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada

Confiante

10 — (SARESP 2011) Alice montou, com retalhos de tecido, um tapete como o representado a

seguir. Cada quadradinho ¢ um retalho com 10 cm de lado.

10cm

Qual a area ocupada pelo tapete?

() Muito Confiante ( )Confiante (' )Pouco Confiante ( )Nada

Confiante.
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APENDICE D

Entrevista com o aluno 7

(A letra A refere-se as falas do aluno, e P as do pesquisador).

A- Dentre as figuras desenhadas abaixo, as que t€ém a mesma area sao.. Aqui ¢ mais de uma
alternativa entao?

P —isso.. S@o duas iguais.

A - Duas iguais...”ta”!

P - Mais uma..

A —Eeusei..

P - O que vocé fez aqui?

A - Eu acho que essa duas tem a mesma area..

P - Mas.. pelos quadradinhos?

A - .Pelos quadradinhos..”ta”? Cada quadrado um metro... O aqui um quadrado, aqui é outro
quadrado, € isso?

P - Isso!

A - Entdo a pergunta ¢ quantos quadrados a figura abaixo representa... Quantos metros essa
pessoa percorre ao completar uma volta? A volta € isso aqui, ndo € isso?

P —Isso!

A -Se eu calculei certo, quinze metros! ...Utilizando o quadradinho como unidade de medida,
qual € a area que a figura abaixo ocupa na malha quadriculada.. Num entendi essa! Utilizando
o quadradinho... Esse aqui o quadradinho... E isso?

P —Isso

A -... Como unidade de medida... Um centimetro... ’ta”... qual é a area que a figura abaixo
ocupa na malha quadriculada? Nio seria s6 o comprimento, seria o comprimento e a largura?
E isso que gera a area? Se esticar essa area daria uma metragem.. é isso?

P - Vocé lembra como se calcula a area?

A - Nao, ndo lembro!.. Nao lembro mesmo! Vou pular essa!

P - Tudo bem...

A - Num lembro como faz a area... Ricardo anda de bicicleta na praga perto de sua casa.

Representada pela figura abaixo... “ta”!.. Se ele der a volta completa na praga, andara quantos
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metros?... 160... Sou péssimo em matematica, viu? Se vocé€ mandar eu desenhar, cantar mais
facil... Representar mais facil viu?

P - (risos)

A - ... Das figuras desenhadas na malha, qual a que possui perimetro igual a 12 cm?
”Caraca’...

P - Area ¢ diferente de perimetro!

A - Ah “ta”...”ta”! ¢é verdade, é.. O lado de cada quadradinho da malha abaixo mede 1 cm..
das figuras desenhadas na malha, qual a que possui perimetro igual a 12 cm. Das figuras
desenhadas na malha, qual a que possui perimetro igual a 12 cm?.. a figura ¢ essa aqui, nao ¢?
P - Isso.

A - E o que “t4” aqui dentro? E essa a figura?

P - Sim... ¢ essa a figura.

A - E que eu contei essas figuras aqui.. contei “ta”?.. 1 com 2, 3... Com 3, 6 ... 7 com 5.. 12...
E isso?

P - Como?

A - N3o..num ¢!

P - Essa ¢ a figura 1, essaa 2...

A - Ah “ta”...” ta”.. esse ¢ o numero da figura.. “ta”.

P - Cada uma ¢ uma.

A —“Ta”.. Vou pular essa ... “pera” ai...

P - O que sera que conta no perimetro? Nenhuma tentativa?

A - Seria a volta que a linha da? O trago?

P - Tenta...

A - E essa aqui ...

P — Sim.

A - Fazum X?

P - Pode fazer um circulo.

A - Na matematica eu sou preguicoso pra tentar, viu?

P - E bom tentar...

A - Vocé “ta” percebendo né?

P - Mas olhando, vocé€ acha que vocé€ consegue resolver ou nao?

A — Nio... Eu tenho que... O por exemplo quando eu prestei o vestibular pro PARFOR, eu
fiquei ate assustado quando vi minha nota me matematica, a minha nota em matematica, o

meu acerto... Sao dez questdes... Eu me surpreendi porque eu acertei seis questoes!
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P - Seis?

A - Por qué? Porque muitas questdes eu vou na logica, entendeu? Eu posso ndo saber fazer o
calculo, mas eu tento a logica e ¢ ali que eu acabo acertando..

P - Entdo muitas vezes vocé sabe mais do que vocé imagina saber?

A - Creio que seja isso!

P - Certo!

A - Porque eu fico com preguica... Matematica eu tenho dificuldade, entendeu? Mas se eu
paro, eu vou na logica.. Um pedreiro vai colocar rodapé em uma sala, deixando apenas o vao
da porta, como indica a figura. Sabendo que cada lado do quadradinho corresponde a 1
metro..,”ta”... Qual a quantidade de rodapé, em metros, que o pedreiro deve colocar?

Ai assim 6... E que aqui a gente “ta” fazendo um teste, uma pesquisa tal, mas se é um
concurso eu fico pra tentar resolver, “ta”?

P — Certo.

A - Eu tento, tento..

P - Pode tentar...

A- Por exemplo... Esse aqui foi preguica minha mesmo de fazer!

P - Entdo depois nés vamos voltar 14!

A - Um pedreiro vai colocar rodapé em uma sala.. Aqui é o rodapé..

P — Isso.

A — E... Isso aqui é o rodapé, deixando apenas o vdo da porta... Entdo esse aqui é a porta...
Sabendo que cada lado do quadradinho corresponde a 1 metro, 1 metro, 1 metro, ¢ isso? Qual
a quantidade de rodapé, em metros, que o pedreiro deve colocar? 13?147... a porta ndo conta..
a porta ndo conta.. A area de cada quadradinho da malha abaixo mede 1 cm?... A area.. Cadé?

A

A drea... Aqui... E isso? Ah “ta”, agora “t6” entendendo..

P - O que ¢ a area? E o que ¢ o perimetro?

A - A area ¢ o interno, € o perimetro € a volta, o contorno, ”ta”?

P — Exatamente.

A — “Ta”, agora que eu liguei... A area de cada quadradinho da malha abaixo mede um
centimetro... Aqui a area... Um centimetro... Qual o valor, em cm2, para a area da figura
desenhada na malha? Centimetros quadrados né?

P — Sim.

A - Qual o valor em centimetros quadrados? 14?

P —Por qué 14?

A - Porque eu contei os quadradinhos...
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P- Certo..

A- Aqui num ¢ quadradinho, esse também, esse também...

P- Exatamente.

A- 14...12 centimetros...

P - Centimetros quadrados...

A - Centimetros quadrados... “T6” comegando a gostar!

P - (risos) Que bom!

A - Alice montou, com retalhos de tecido, um tapete como o representado a seguir. Cada
quadradinho ¢ um retalho com 10 cm de lado... “ta”... 10 centimetros, 10 centimetros, 10
centimetros, ¢ isso? Qual a area ocupada pelo tapete? “Ta”...

P - Pode usar a folha pra fazer conta “ta”?

A-44..

P - Por qué?

A - Porque eu contei ... A ndo pera ai... 87

P- Por qué?

A- Porque cada quadradinho ocupa 10 centimetro de lado.. Isso aqui ¢ area nao ¢ isso? A nao
a area ¢ aqui dentro...esquece o que eu falei.. Qual ¢é a 4rea ocupada pelo tapete? 117... E isso?
P- Quer tentar fazer as outras?

A- Eu ndo fiz essa e essa ne? “Vamo vé”... Se eu tirar um 5 “ta” bom

P - (risos)

A- Utilizando o quadradinho como unidade de medida... Quadradinho como unidade de
medida ¢ isso?... Quadradinho... Qual ¢ a area que a figura abaixo ocupa na malha do
quadradinho... Aqui eu tenho que somar a area... 12... E... 12... A parte colorida da malha...
Gostei do colorido, mas ¢ cinza e branco...A parte colorida da malha (risos), foi s6 pra quebrar
o gelo...

P- “Ta” nervoso?

A — Nao... “tava” no comego, agora eu sei... A parte colorida na malha quadriculada
representa a toalha de praia de Eli... “Ta”.. Area né?

P - Isso..

A - Considerando o quadradinho como unidade de medida de area, qual a area correspondente
ao nome bordado na toalha?

P - S6 o nome...

A- S0 o nome... Espaco conta?

P- S6 o nome...
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A-20...

P - Por qué?

A-Ué.1,2,3,4...1,2,3,4,55 vezes 4.. 4 vezes 5 ... Se € isso, € 20 ...

P - D4 uma olhada de onde foi retirada as questdes...

A - Saresp, prova brasil.. n6s vamos ter reunido do saresp essa semana...

P - Essas questdes sao do terceiro e do quarto ano...

A - Do...

P- Ensino fundamental...

A- Ai meu Deus!

P - Sério!

A- Aquelas criancinhas? Que “ta” comeg¢ando a vida agora?

P- Exatamente.

A- Eu com quase cinquenta anos de idade tive dificuldade pra fazer isso aqui... Num acredito
gente! Jesus!

P- Seré que as criancgas sabem fazer?

A- Se eu quase apanhei aqui... Acho que ndo! Vocé podia passar um desse pra eu fazer com
meus professores 14 na escola né?

P — Claro.

A — Passa um desse pra mim?

P - Passo! Amanha te trago, pode ser?

A- Faz isso... Porque olha...E um absurdo!



