AVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp ‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

Campus de Bauru

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PARA A CIENCIA

BRUNA ALBIERI CRUZ DA SILVA

CRENCAS DE AUTOEFICACIA E GEOMETRIA: um
estudo correlacional entre as crencas de
autoeficacia e o desempenho de alunos do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais — em Geometria

Bauru - SP
2023



BRUNA ALBIERI CRUZ DA SILVA

CRENCAS DE AUTOEFICACIA E GEOMETRIA: um
estudo correlacional entre as crencas de
autoeficacia e o desempenho de alunos do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais — em Geometria

Tese apresentada ao Programa de Pés-graduacao
em Educacéo para a Ciéncia, area de concentragcao
em Ensino de Ciéncias, da UNESP/Campus de
Bauru, como requisito a obtencdo do titulo de
Doutora em Educacdo para a Ciéncia, sob
orientacdo do Prof. Dr. Nelson Antonio Pirola.

Bauru - SP
2023



Silva,

Bruna Albieri Cruz.

CRENCAS DE AUTOEFICACIA E GEOMETRIA : um estudo
correlacional entre as crencas de autoeficicia e
o desempenho de alunos do Ensino Fundamental -
Anos Iniciais - em Geometria / Bruna Albieri Cruz
da Silva, 2023

204

f.

Orientador: Nelson Antonio Pirola

Tese (Doutorado)-Universidade Estadual

Paulista (Unesp). Faculdade de Ciéncias, Bauru,
2023.
1. crenca de autoeficécia em geometria. 2.

geometria nos anos iniciais. 3. habilidades
geométricas de Hoffer. I. Universidade Estadual
Paulista. Faculdade de Ciéncias. II. Titulo.




My UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA -’

unesp ,

Campus de Bauru
Faculdade de Ciéncias

ATA DA DEFESA PUBLICA DA TESE DE DOUTORADO DE BRUNA ALBIERI CRUZ DA SILVA,
DISCENTE DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PARA A CIENCIA, DA
FACULDADE DE CIENCIAS - CAMPUS DE BAURU.

Aos 02 dias do més de margo do ano de 2023, as 09:30 horas, por meio de Videoconferéncia,
realizou-se a defesa de TESE DE DOUTORADO de BRUNA ALBIERI CRUZ DA SILVA, intitulada
Crengas de autoeficacia e geometria: um estudo correlacional entre as crengas de autoeficacia
e o desempenho de alunos do Ensino Fundamental — anos iniciais — em geometria. A Comisséo
Examinadora foi constituida pelos seguintes membros: Prof. Dr. NELSON ANTONIO PIROLA
(Orientador(a) - Participacdo Virtual) do(a) Departamento de Educacao / Faculdade de Ciencias -
UNESP/Bauru, Prof2. Dr2. GIOVANA PEREIRA SANDER (Participacao Virtual) do(a) Universidade Do
Estado de Minas Gerais, Prof. Dr. JOSE LUCIANO SANTINHO LIMA (Participagdo Virtual) do(a)
Instituto Federal de S&o Paulo, Profé. Dr2. KATIA MARIA DE MEDEIROS (Participagéo Virtual) do(a)
Departamento de Matematica / Universidade Estadual da Paraiba, Prof. Dré. DEISE APARECIDA
PERALTA (Participacdo Virtual) do(a) Departamento de Economia, Administracdo e Educacdo /
Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias - UNESP/Jaboticabal. Apds a exposicdo pela
doutoranda e arguig&o pelos membros da Comissdo Examinadora que participaram do ato, de forma
presencial e/ou virtual, a discente recebeu o conceito final: APROVADA. Nada mais havendo, foi
lavrada a presente ata, que apoés lida e aprovada, foi assinada pelo(a) Presidente(a) da Comisséo

Examinadora.

— it

Prof. Dr. NELSON ANTONIO PIROLA

Faculdade de Ciéncias - CAmpus de Bauru -
Av. Engenheiro Edmundo Carrijo Coube, 14-01, 17033360
www fc unesp briposeducacacCNPJ: 48.031.918/0028-44



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus por me proporcionar a oportunidade de
estudar e produzir conhecimento.

Agradeco imensamente a minha familia, minha mée Vera Lucia Albieri, meu pai
José Roberto da Cruz e minha irma Giovana Albieri Cruz por todo apoio recebido
desde sempre, e em especial ao meu marido Wendel Fernando da Silva, pelo apoio e
cuidado com nossos filhos nos momentos em que precisei me distanciar para me
dedicar a este estudo.

Agradeco aos pais do meu marido, Maria Ednolia e Dirceu, por darem o apoio
e o0s cuidados necessarios aos meus filhos para que eu pudesse concluir meus
estudos.

Agradeco também ao meu orientador, Prof. Nelson Anténio Pirola, pela
paciéncia e orientagdes.

As minhas amigas Paula Paini e Karina Lelis por “segurarem a barra” no
trabalho durante esses 6 anos em que estive ausente, em dias de trabalho, para
realizar esta pesquisa.

Agradeco a minha amiga Aline Ramirez por me escutar nos momentos de
angustia e me incentivar a néo desistir.

Agradeco aos colegas do Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educacao
Matemética (GPPEM) da UNESP pelos momentos de compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos.

Aos membros da banca examinadora: Profa. Dra. Giovana Pereira Sander,
Profa. Dra. Deise Aparecida Peralta, Prof. Dr. José Luciano Santinho Lima e Profa.
Dra. Katia Maria de Medeiros por contribuirem para o aprimoramento desta tese.

Agradeco as criangcas que participaram desta pesquisa e seus pais, por
fazerem parte e contribuirem com este estudo.

Agradeco as escolas que me receberam e a Secretaria da Educacao Municipal
de Bauru, por permitirem a realizacédo desta pesquisa em suas Unidades Escolares.

Enfim, a todos que contribuiram de alguma forma para a realizacdo deste

trabalho.



Dedico aos meus filhos Luisa e Vicente.

E tudo por vocés, sempre!



SILVA, B. A. C.CRENCAS DE AUTOEFICACIA E GEOMETRIA: um estudo
correlacional entre as crencas de autoeficacia e o desempenho de alunos do ensino
fundamental - anos iniciais - em geometria. 2023. 191 f. Tese (Doutorado) - Curso de
Educacéao para a Ciéncia, Unesp, Bauru, 2023.

RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo investigar de que forma as crencas de autoeficacia
em relacdo a Geometria, de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais
- se correlacionam com o seu desempenho em tarefas baseadas nas habilidades
geométricas de Alan Hoffer. Para isso buscamos embasamento na Teoria Social
Cognitiva, de Albert Bandura, no modelo Van Hiele de desenvolvimento do
pensamento geométrico e nas habilidades geométricas de Alan Hoffer. Foram
participantes dessa pesquisa, 121 alunos do 5° ano da rede publica do municipio de
Bauru/SP. Os alunos responderam a um questionario informativo, uma escala de
crenca de autoeficacia em Geometria, construida e validada nesta tese, e uma prova
de Geometria. Os resultados obtidos apontam que os alunos possuem crencas de
autoeficacia positivas em relacdo a Geometria, porém as correlacdes entre as crencas
e o desempenho na prova nao foram significativas. Quanto ao desempenho na prova,
0os alunos atingiram médias em torno de 6,98 pontos, e a habilidade em que
apresentaram maior dificuldades esta relacionada a habilidade verbal.

Palavras-chave: crenca de autoeficacia em Geometria; Geometria nos anos iniciais;
habilidades geométricas de Hoffer.



SILVA, B. A. C. SELF-EFFICIENCY BELIEFS AND GEOMETRY: a correlational study
between self-efficacy beliefs and the performance of elementary school students -
early years - in geometry. 2023. 191 f. Thesis (Doctorate) - Science Education Course,
Unesp, Bauru, 2023.

ABSTRACT

This research aimed to investigate how the self-efficacy beliefs in relation to Geometry,
of students in the 5th year of Elementary School, correlate with their performance in
tasks based on Alan Hoffer's geometric skills. For this, we seek a basis in Albert
Bandura's Social Cognitive Theory, in the Van Hiele model of geometric thinking
development and in Alan Hoffer's geometric skills. Participants in this research were
121 students from the 5th year of public schools in the city of Bauru/SP. Students
answered an informative questionnaire, a self-efficacy belief scale in Geometry, built
and validated in this thesis, and a Geometry test. The results indicate that students
have positive self-efficacy beliefs in relation to geometry, but the correlations between
beliefs and performance on the test were not significant. As for the performance in the
test, the students achieved good scores, with averages around 6.98 points, and the
ability in which they had greater difficulties is related to verbal ability.

Keywords: self-efficacy belief in geometry; geometry in the early years; Hoffer's
geometric skills.
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CONTEXTUALIZACAO

Esta pesquisa teve inicio no ano de 2017 assim que defendi minha dissertacao
de Mestrado e ingressei no curso de Doutorado, mas nao imaginava todos os desafios
gue enfrentaria neste percurso.

O primeiro ano de estudos foi dedicado a realizacdo das disciplinas,
participacdo no Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educacdo Matemética (GPPEM)
e definicao do projeto de pesquisa.

Neste mesmo ano de 2017 assumi a coordenacao pedagodgica da escola onde
atuo, na rede municipal de Bauru/SP, dobrando minha carga horéria de trabalho para
8 horas diarias.

Sempre consegui conciliar trabalho e estudos até que, para minha surpresa, no
ano de 2018 engravidei da minha primeira filha. Digo surpresa pois até entdo estava
convencida de que nédo conseguiria ter filhos bioldgicos apds inUmeras tentativas para
engravidar. Foi uma gravidez instavel, que requereu cuidados, pois também sou
diabética.

Luisa nasceu em janeiro de 2019, com intercorréncias, e foi preciso me afastar
dos estudos para os cuidados com ela. Inicialmente acreditei que durante o periodo
de licenca maternidade conseguiria conciliar os cuidados com a bebé e avancar com
os estudos para a tese, mas a rotina exaustiva de uma “mae de primeira viagem” néo
permitiu que me dedicasse como o0 esperado a pesquisa.

Apbés o periodo de licenca maternidade retornei ao GPPEM, iniciando
novamente a preparacao para o desenvolvimento da minha tese até que, no inicio do
ano de 2020, fomos surpreendidos por uma pandemia, a de Covid-19.

Diante do desconhecimento sobre a doenca, a facilidade de transmisséo do
virus e o numero elevado de mortes pela doencga, a Organizacdo Mundial da Saude
(OMS) recomendou que todos entrassem em quarentena. As autoridades brasileiras
acataram as recomendacoes e, em marco de 2020, as aulas presenciais nas escolas
de Educacdo Bésica e Universidades foram suspensas por tempo indeterminado,
passando a oferecer o ensino remoto.

Neste momento de incertezas me vi sem poder dar andamento a minha
pesquisa, ja que seria realizada com alunos do Ensino Fundamental e ndo seria

possivel a aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados de maneira remota. Neste
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periodo também retornei ao meu trabalho como coordenadora pedagdgica, o que
demandou muito empenho, pois era um momento novo para todos.

A pandemia se estendeu por mais tempo que o previsto, e com 0 passar do
tempo e com a prazo para a finalizagdo do doutorado se esgotando, pensamos entao
em modificar o objetivo da tese e realizar a pesquisa com alunos graduandos em
Pedagogia, que conseguiriam responder aos instrumentos de maneira remota. Porém
meu foco sempre esteve voltado para o Ensino Fundamental.

Em meio as indefinicbes sobre os rumos que a nossa pesquisa, a nossa rotina,
as aulas, o comércio e servicos em geral tomariam, engravidei novamente.
Novamente nado foi uma gravidez facil e os cuidados em meio a pandemia me fizeram
ficar afastada do trabalho e me dedicar mais a gestacdo. Com isso consegui dar
andamento aos procedimentos de pesquisa, porém a passos curtos.

Vicente nasceu em abril de 2021, e mais uma vez foi preciso me afastar para
me dedicar a dois bebés, e agora em um contexto novo e desafiador.

Neste periodo em que estive de licenca maternidade, a vacinacdo contra a
Covid-19 avancou e 0s numeros de mortes e casos comecaram a diminuir, nos dando
esperancas para retomar nossa rotina. Assim, foi autorizado o retorno as aulas
presenciais, e no final do ano de 2021 voltamos para a escola.

O retorno das aulas presenciais reacendeu em mim a vontade de realizar minha
pesquisa com os alunos do Ensino Fundamental, e em conversa com meu orientador,
professor Nelson, optamos por retomar o projeto inicial de pesquisa.

Devido aos impactos da pandemia houve a necessidade de adiar a concluséo
da pesquisa e me foi concedido um prazo a mais para a defesa da tese. Mesmo assim,
tivemos apenas um ano para realizar a coleta e a analise dos dados e concluir o
estudo, tudo isso caminhando junto com o trabalho de coordenac&o na escola e com
os cuidados com minha familia.

O desafio foi grande! Mas apesar de todos os percal¢cos que enfrentamos pelo
caminho conseguimos finalizar a pesquisa certos de que contribuiremos para o
avanco dos estudos e o aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem de

Geometria.
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INTRODUCAO

Nesta introducédo serdo apresentados a motivagcdo para o desenvolvimento da
pesquisa, a pertinéncia do tema estudado, os objetivos, as questdes que norteiam a

pesquisa e a estrutura desta tese.
Motivagéo

Pensando em minha trajetéria como estudante, poucas séo as lembrancgas que
me remetem ao estudo de Geometria. Os conteudos referentes a esse eixo da
Matematica eram pouco trabalhados em sala de aula e quando eram, pautavam-se
na memorizacdo dos nomes de figuras geométricas e férmulas para a realizacdo de
célculos. Assim, finalizei a Educacdo Basica sem entender exatamente qual a
importancia da Geometria na educacéo escolar e no cotidiano.

Durante a formacdo na faculdade de Pedagogia cursei duas disciplinas
relacionadas ao estudo dos fundamentos tedricos e metodolégicos da Matematica,
porém a Geometria sequer foi abordada durante essas aulas.

Ao ingressar no servico publico como professora de Educacdo Bésica, no
Ensino Fundamental — Anos Iniciais (EFAI) foi necessario abordar os conteudos da
Geometria com os alunos, e entdo percebi as lacunas que existiam no meu
conhecimento sobre o tema, sendo necessério estudar e retomar alguns conceitos
para que pudesse ensinar as criangas.

Nesta trajetéria profissional, tive a oportunidade de atuar como orientadora de
estudos no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) durante os
anos de 2013 a 2014 e 2016 a 2017. Este programa tinha como foco a formacao
continuada de professores alfabetizadores atuantes nas redes publicas de ensino. No
ano de 2014 o programa teve como foco a alfabetizacdo Matematica e dentre os
conteudos abordados estava a Geometria.

Foi neste momento que meu interesse por este eixo se iniciou, pois pela
primeira vez estava tendo a oportunidade de compreender ndo somente 0s conceitos
da Geometria, mas também a importancia desses conceitos para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos e do trabalho do professor em sala de aula.

Para entender mais sobre o assunto, no ano de 2014 me matriculei em uma
disciplina do Programa de Poés-graduacdo em Educacdo para a Ciéncia, da

UNESP/Bauru, intitulada “Psicologia e Educacdo Matematica”, ministrada pelo
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professor Dr. Nelson Antonio Pirola, na qual foram abordados temas referentes a
Geometria e a Psicologia da Educacdo Matematica, como atitudes e crencas de
autoeficacia. Achei muito interessante a relacdo entre fatores cognitivos e afetivos e a
aprendizagem e, depois de concluida a disciplina, ingressei no curso de mestrado
neste mesmo programa, no ano de 2015, desenvolvendo uma pesquisa na qual
abordei o ensino e aprendizagem de Geometria no ciclo de alfabetizacdo, e as
correlagdes entre o desempenho e as atitudes dos alunos desse nivel de ensino em
relacdo a Geometria. Como resultados, foram observados que os alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental possuem atitudes positivas, e ndo houve correlagéo significativa
entre as atitudes e o desempenho, porém foram notadas as dificuldades que os alunos
ainda possuiam em relacdo a determinadas habilidades geométricas, como a
habilidade verbal, por exemplo.

No ano de 2017 assumi a coordenacao pedagogica da escola na qual atuo, e
nesta funcdo uma das minhas atribuicbes é o acompanhamento das aulas dos
professores para que possa auxilia-los. Nestes momentos foi possivel notar que
muitos professores dos anos iniciais ainda apresentam dificuldades em relacédo aos
contetdos da Geometria, por lacunas conceituais (ndo ensinam o que também nao
sabem) ou por dificuldades didaticas (ndo conseguem desenvolver préaticas
motivadoras).

Durante a observacdo de aulas, presenciei alguns momentos em que 0sS
professores dizem aos alunos frases como: “Prestem atengdo, matematica é dificil”;
“Geometria tem muitos nomes complicados, é dificil memorizar”; “Observem bem a
figura para ndo confundir uma com a outra”; entre outras que podem contribuir para
gue o aluno desenvolva, ndo somente atitudes negativas em relacdo a Matematica e
a Geometria, mas também a crenca de que nao terdo sucesso nestes conteudos, por
serem “dificeis”.

Da mesma forma, ja presenciei situacdes em que professores se recusam a
ministrar aulas em determinados anos, como o 5° ano, por exemplo, pois 0s
conteudos, principalmente matematicos, comecam a apresentar maior grau de
complexidade, gerando inseguranca e podendo impactar na qualidade da aula que
sera desenvolvida com os alunos.

Diante desses fatos, sentimos entdo a necessidade de aprofundar os estudos
sobre as principais dificuldades dos alunos em relacdo aos contetdos da Geometria,

e entender como os fatores afetivos, em especial as crengas de autoeficacia, podem
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influenciar no desempenho dos alunos em relagcdo a Geometria. Nossa hipotese inicial
€ de que os alunos que apresentam crencas de autoeficicia positiva em relacéo a
Geometria apresentam melhor desempenho na realizacéo de tarefas de Geometria, e
vice-versa.

Optamos por realizar esta pesquisa tendo como base as habilidades
geomeétricas descritas por Hoffer (1981) e optamos pela aplicagdo com os alunos que
estao finalizando esta fase do Ensino Fundamental (5° ano), pois alguns conceitos de

Geometria devem ser aprofundados e consolidados nesta fase.

Pertinéncia da Pesquisa

A matematica representa um papel fundamental na formacdo dos sujeitos,
tanto por suas aplicacbes na vida cotidiana em sociedade, quanto pelo
desenvolvimento da capacidade intelectual do ser humano, possibilitando a
estruturacdo do pensamento, o desenvolvimento do raciocinio légico e dedutivo,
capacitando-o para a resolucdo de problemas. De acordo com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC),

A Matematica cria sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam
fenbmenos do espaco, do movimento, das formas e dos nimeros, associados
ou ndo a fenémenos do mundo fisico. Esses sistemas contém ideias e objetos
gue séo fundamentais para a compreenséo de fendmenos, a construcédo de
representacdes significativas e argumentacfes consistentes nos mais
variados contextos (BRASIL, 2018, p. 265).

Apesar de se constituir como uma area essencial para o desenvolvimento
intelectual e para a convivéncia em sociedade, a Matemética continua entre as
disciplinas que apresentam o pior desempenho entre os estudantes. Os fatores que
podem influenciar o desempenho dos alunos em Matematica sao variados e podem
estar relacionados a fatores cognitivos e afetivos.

De acordo com a BNCC, o Ensino Fundamental deve priorizar o Letramento

Matematico. Isso significa estimular nos alunos

[...] as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacdo e a resolucdo de problemas em uma variedade de
contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. E também o letramento matematico que assegura aos alunos
reconhecer que os conhecimentos matematicos séo fundamentais para a
compreensdo e a atuagdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual
da matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio
I6gico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso (fruicéo)
(BRASIL, 2018, p. 266).
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Para alcancar o letramento matematico é necessario o desenvolvimento de

todos 0s eixos estruturantes de ensino da Matematica,

como as relagdes com o espaco e as formas, processos de medicao, registro
e uso das medidas, bem como estratégias de produgdo, reunido,
organizagdo, registro, divulgagdo, leitura e andlise de informacdes,
mobilizando procedimentos de identificagdo e isolamento de atributos,
comparacdo, classificagéo e ordenagdo (BRASIL, 2014, p.27).

Considerando que o0s conceitos geométricos auxiliam o aluno no
desenvolvimento de um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive (BRASIL, 1997),
0 ensino de Geometria no EFAI deve priorizar o desenvolvimento do pensamento
geométrico dos alunos.

Apesar da importancia para o desenvolvimento do pensamento das pessoas, a
Geometria ainda se constitui um dos eixos em que o0s alunos apresentam maior
dificuldade entre os conteldos da Matemética. Isso se deve ao fato de que esse
contetdo nunca foi tratado como prioridade em sala de aula. Historicamente, a
Geometria passou por um longo periodo de abandono, sendo trabalhada somente no
final do ano, de forma acelerada e reduzida (PASSOS; NACARATO, 2014).

As consequéncias desse fato podem ser observadas em resultados de
avaliacdes em larga escala. No ano de 2022 foi realizada, pelo governo federal, uma
avaliacdo diagnoéstica com alunos do Ensino Fundamental e Médio, a fim de verificar
0s impactos educacionais causados pela pandemia de COVID-19. Os resultados
dessa avaliacdo apontaram que os alunos do Ensino Médio acertaram apenas 10%
das questdes que tinham por objetivo identificar triangulos semelhantes entre si
(BRASIL, 2022). Assim, ressalta-se a importancia do trabalho com a Geometria desde
a Educacao Infantil, para que o aluno alcance o desenvolvimento do pensamento
geomeétrico e atinja 0s objetivos propostos para esse eixo da matematica ao longo de
sua vida escolar.

Além dos fatores cognitivos, estudos da area da Psicologia da Educacao
Matematica apontam que os fatores emocionais e afetivos, como as atitudes e crencas
de autoeficacia, podem influenciar na profundidade do conhecimento e na quantidade
e qualidade do que é aprendido pelo sujeito (BRITO, 2002).

Alguns documentos oficiais que regem os curriculos educacionais brasileiros,

como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), publicados em 1997, remetem ao
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desenvolvimento de praticas que estimulem a confianca dos alunos em sua propria
capacidade de aprender matematica (BRASIL, 1997). Recentemente publicada, a
BNCC também cita a importancia de desenvolver nos alunos um sentimento de “[...]
seguranca quanto a propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de solugbes”
(BRASIL, 2017, p. 265).

A confianga nas capacidades matematicas e as crencas que sao desenvolvidas
durante a experiéncia escolar podem estar diretamente ligadas ao desempenho dos
estudantes nos contetdos da Matematica.

Assim, embasados na Teoria Social Cognitiva, de Albert Bandura, buscamos
investigar possiveis correlacdes entre as crencas de autoeficacia em Geometria, dos
alunos do EFAI, e o0 seu desempenho em tarefas geométricas. Essa teoria vem sendo
utilizada em pesquisas na area da Educag¢do Matemética, tais como Dobarro (2007),
Souza e Brito (2008), Morais (2015), Sander (2019), Silva (2022) entre outras.

Apesar de muitos autores apontarem a importancia do trabalho com a
Geometria jA& no EFAlI (LORENZATO, 1995; FONSECA et al.., 2002, NACARATO;
PASSOS 2003), e da importancia revelada pelos estudos na area da Psicologia da
Educacdo Matematica, dos conteudos afetivos no processo de ensino, nota-se que
ainda sdo poucas as pesquisas que trazem como tema a Geometria nos anos iniciais
e/ou o estudo sobre as crencas de autoeficacia de alunos desse nivel de ensino.

Através de um levantamento nos anais dos ultimos trés Encontro Nacional de
Educacéo Matemética (ENEM) e dos ultimos trés Seminério Internacional de Pesquisa
em Educacdo Matematica (SIPEM), eventos importantes da area da Educacédo
Matematica do Brasil, ficou constatado que esses campos de estudo quase ndo séo

investigados pelos pesquisadores, conforme apresentado na tabela 1.

Tabela 1 — Relacado de pesquisas sobre Geometria e crengas de autoeficacia publicadas em
eventos de Educacdo Matematica

Quantidade de trabalhos

Palavras-chave Geometria Geometria Crencas de
nos anos autoeficéacia

Evento iniciais

XI ENEM (2013) 121 7 1
XIl ENEM (2016) 91 14 2
X1l ENEM (2019) 103 9 1
VI SIPEM (2015) 7 1 0
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VIl SIPEM (2018) 14 0
VIl SIPEM (2021) 11 1
Fonte: elaborado pela autora (2022)

o o

A busca pelas pesquisas foi realizada a partir das palavras-chave:
“Geometria/geométricos”; “Geometria nos Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental”; “Crencas de autoeficacia em Matematica/Geometria”.

Nos ultimos ENEM, entre os 315 trabalhos que trouxeram como tema a
Geometria, apenas 30 tém como foco o EFAI, correspondendo a 9,52% do total. Ja
nos ultimos SIPEM, o numero de trabalhos desenvolvidos nos anos iniciais
corresponde a 6,25% do total de trabalhos sobre Geometria.

Nos eventos consultados foram encontrados apenas 4 trabalhos que traziam
como tema as crencas de autoeficacia em relacdo a Matematica. Destes, apenas um
tinha como foco os anos iniciais. Nao foram encontradas pesquisas com foco no
estudo das crencas de autoeficacia dos alunos do EFAI em relacdo a Geometria.

Dada a importancia do trabalho com a Geometria desde o inicio da vida escolar,
a influéncia dos aspectos afetivos no desenvolvimento da aprendizagem, e
considerando que o tema vem sendo pouco explorado em estudos na &rea da
Educacdo Matemaética, ressalta-se a importancia da realizagdo de uma investigagédo
sistematizada sobre as principais habilidades e dificuldades dos alunos dos anos

iniciais em relacdo a Geometria e suas correlacées com as crencas de autoeficacia.

Objetivos e problema de pesquisa

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as possiveis correlacdes entre as
crencas de autoeficacia em relacdo a Geometria e o desempenho dos alunos do
Ensino Fundamental — Anos Iniciais — na resolucdo de atividades de Geometria
baseadas nas habilidades geométricas de Hoffer.

Para alcancar tal objetivo buscamos responder as seguintes questdes:

1. Quais as crencas de autoeficacia, de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental,

na resolucao de atividades de Geometria?

2. Quais as possiveis correlagdes entre as crencas de autoeficacia e o

desempenho dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental na resolucao de
atividades de Geometria?
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3. Quais as principais dificuldades dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental
em relacdo a Geometria, na resolucdo de atividades que tenham como base as

habilidades descritas por Hoffer?

Estrutura da Tese

Este trabalho est4 organizado em 6 secdes, a saber: a se¢éo 1, trara como foco
a apresentacdo do conceito da Teoria Social Cognitiva (TSC); das crencas de
autoeficécia; as fontes de autoeficacia; a autoeficacia e a matemética escolar; e a
revisdo da literatura sobre as crencas de autoeficacia em Matematica e Geometria.

Na secdo 2 serdo explorados os objetivos do ensino e aprendizagem de
Geometria e o0 desenvolvimento do pensamento geométrico; as habilidades
geométricas de Alan Hoffer; e a revisado da literatura sobre o ensino e aprendizagem
de Geometria nos anos iniciais.

A secdo 3 trard as principais orientacdes curriculares para o ensino de
Geometria no EFAI, além de trazer os impactos curriculares causados pela pandemia
de COVID-19.

Na quarta secéo, sera apresentada a metodologia empregada para a coleta e
analise dos dados.

A secao 5 trata da andlise e discussao dos resultados obtidos.

Para finalizar, a secdo 6 trar4 as conclusdes e implicacdes do desenvolvimento

desta pesquisa.
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1 TEORIA SOCIAL COGNITIVA E AS CRENCAS DE AUTOEFICACIA

A Teoria Social Cognitiva (TSC) desenvolvida pelo psicélogo canadense Albert
Bandura (1981) surgiu em contrapartida as teorias comportamentais ja existentes até
aguele momento (PAJARES; OLAZ, 2008). Ao contrario das teorias ja difundidas na
época, como o behaviorismo, na qual o sujeito aprende por meio de estimulos
externos reforcadores e punitivos de seus comportamentos, a TSC defende que as
pessoas ndo sao apenas objetos influenciados pelo ambiente externo, mas sim
agentes que operam suas préprias trajetérias de vida. Na TSC, o comportamento
humano é resultado de uma constante interacdo entre o individuo e o meio,
enfatizando o importante papel que a cognicdo desempenha na capacidade das
pessoas.

Incorporando fatores pessoais (por meio da cognicdo, do afeto e eventos
biolégicos), comportamentais (acdes do sujeito), e eventos ambientais, surge a base
da concepcado de Bandura, que tem como conceito central a Reciprocidade Triadica,

ilustrado no esquema a seguir (figura 1):

Figura 1 — Modelo de Reciprocidade Triadica

Comportamento humano

Fatores pessoais s » Fatores ambientais

Fonte: Pajares; Olaz (2008, p. 98)

Nessa concepcdo, 0s comportamentos dos sujeitos influenciam e sao
influenciados por fatores pessoais, assim como os fatores pessoais sao influenciados
pelos fatores ambientais, os quais, por sua vez, irdo modificar o comportamento futuro.
(PAJARES; OLAZ, 2008).

Assim, para Bandura (1986, p. 1175)

pessoas ndo sd&0 nem o0s agentes autbnomos nem transferidores
simplesmente de influéncias ambientais, ao contrario, eles contribuem de

maneira causal para a sua prépria motivacao e ac¢édo dentro de um sistema
de causalidade reciproca triadica.
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Na TSC o individuo é produto de seus ambientes e sistemas sociais, e agente

capaz de exercer controle sobre os eventos que afetam sua vida, delimitando o que
Bandura chamou de Teoria da Agéncia Humana (AZZl; POLYDORO, 2006).

Para Bandura, “ser um agente significa fazer as coisas acontecerem de

maneira intencional, por meio dos proprios atos” (BANDURA, 2008, p. 69). Dessa

forma, o sujeito altera o ambiente em que vive e pode ser alterado por ele conforme

suas acoes.

Nas palavras de Torisu (2010, p.19)

ser agente significa ser capaz de desenvolver mecanismos de autorregulagao
gue poderdo determinar o caminho a ser seguido. Em outras palavras, ser
agente significa 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 ird tomar, uma vez que estabelece metas que serdo alcangadas através
de trajetérias escolhidas por ele mesmo. Ele nao sofre as influéncias do meio
de forma passiva.

Nesta perspectiva, Bandura (2008) salienta quatro capacidade que

fundamentam a agéncia humana e possibiltam o exercicio do controle:

intencionalidade, antecipacao, autorregulagao e autorreflexdo, descritas a seguir.

Intencionalidade: refere-se a capacidade de planejar e realizar agcbes de
maneira intencional a fim de alcancar objetivos pessoais ou coletivos.
Antecipacdo: é a capacidade do sujeito em planejar acbes e prever
resultados com base em seu conhecimento sobre o mundo. Ao planejar
acgoOes, “as pessoas estabelecem objetivos para si mesmas, preveem as
consequéncias provaveis de acdes prospectivas, selecionam e criam
cursos de acao que provavelmente produzirdo os resultados desejados
e evitardo resultados prejudiciais” (BANDURA, 2008, p.75).
Autorregulacdo: capacidade de transformar a realidade por meio da
autorregulacdo do comportamento. E a forma como o sujeito monitora
suas acgles e seu progresso a fim de atingir o objetivo estabelecido.
Esse monitoramento envolve a capacidade de observacéao e julgamento
de suas proprias acoes.

Autorreflexdo: é a capacidade de realizar autoavaliagfes sobre o préprio
pensamento e agdes, observando o que ja se sabe, 0 que ndo se sabe

€ 0 que € necessario saber e fazer para atingir os objetivos projetados.
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7z

De acordo com Bandura (1986), a capacidade que é mais distintamente
humana é a da autorreflexdo, pois por meio dela as pessoas tiram sentido de suas
experiéncias, exploram suas cogni¢cdes e crencas pessoais, autoavaliam-se e alteram
seu pensamento e comportamento. Esse controle pode ser exercido principalmente
por meio das crengas que uma pessoa tem a respeito de si mesma. Dessa forma,
essas autocrencas possuem um papel fundamental na agéncia humana, pois
permitem que os individuos sejam capazes de exercer o autocontrole sobre seus
sentimentos, pensamentos e agdes, uma vez que “aquilo que as pessoas pensam,

creem e sentem afeta a maneira como se comportam” (BANDURA, 1986, p. 25).

1.1 Crencas de autoeficacia

O conceito de autoeficacia é definido por Bandura (1997, p. 3) como “a crenga
na propria capacidade de organizar e executar cursos de acles requeridas para
produzir determinadas realizagbes”, ou seja, é o julgamento que o sujeito faz sobre
sua capacidade de organizar e planejar acbes para alcangcar metas e objetivos,
definindo suas motivacfes, a quantidade de empenho, tempo e esfor¢co que precisara
para desenvolver determinada tarefa.

Pajares e Olaz (2008) salientam que as crencas que os individuos possuem
sobre sua propria capacidade de realizagdo proporcionam a base para a motivacao
humana. Assim, se as pessoas acreditam que sao capazes de concretizar algo e
alcancar certos efeitos em suas ac0Oes, elas estardo motivadas a realiza-las, assim
como o contrario também pode acontecer. Se o individuo acredita ndo ser capaz de
realizar uma tarefa, ele ndo terd motivacéo para realizar suas agoes.

Neste sentido, Inglez de Souza e Brito (2008) entendem a concepc¢ao de
autoeficacia como

Um julgamento pessoal de capacidade relativa a um determinado dominio, e
nao se refere especificamente a capacidade de um individuo, mas sim ao que

0 mesmo acredita ser capaz de realizar, em uma variedade de circunstancias
(INGLEZ DE SOUZA; BRITO, 2008, p. 195)

Para Bandura (1986) a autoeficacia refere-se a um julgamento do individuo
sobre um determinado aspecto, e ndo as suas demais capacidades. Para o autor, a
crenca de autoeficacia corresponde aquilo que o sujeito julga ser capaz de realizar em

um determinado assunto especifico, como exemplificado por Tortora (2019, p. 55),
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“‘um professor dos anos iniciais pode se sentir extremamente autoeficaz na
alfabetizagao das criangas, mas nem tanto para o ensino de operagcées matematicas”.
Dessa forma, Pajares e Olaz (2008), salientam que as crencas de autoeficacia
colaboram com as escolhas do sujeito sobre o que ira fazer, existindo assim, uma
selecao de tarefas que ele julga poder executar com sucesso, frente aquelas que nao
se sente tdo competente para executar.

E importante ressaltar que a crenca de autoeficacia ndo é o Gnico elemento
determinante do comportamento humano, é preciso também outros fatores como
incentivo e competéncia para alcancar um objetivo. Porém, a autoeficacia se torna um
fator importante para as escolhas de atividades e cursos de agbes, assim como a
guantidade de tempo e esforco que sera aplicado para lidar com situacdes adversas
(BANDURA, 1977).

As crencas de autoeficdcia podem variar quanto a magnitude, forca e
generalidade (BANDURA, 1977; AZZI et al., 2014):

e Magnitude: refere-se ao nivel de complexidade das tarefas e quanto o
individuo se sente capaz para a sua realizacdo de forma bem-sucedida.

e Forca: refere-se ao grau de seguranca e convic¢cdo que o individuo
possui para a realizacdo de uma tarefa com sucesso.

e Generalidade: remete a amplitude das crencas relacionadas a dominios
especificos. Estende as crencas de autoeficicia ja existentes em um
individuo a outras atividades.

De maneira geral, as crencas podem variar de acordo com a dificuldade da
tarefa, da forma como o sujeito se sente seguro para realiza-la e como interpreta os
resultados de outras tarefas ja desenvolvidas.

Ainda de acordo com Bandura (1994), as crencas de autoeficacia afetam o
funcionamento humano por meio de quatro processos psicolégicos principais:
cognitivos, motivacionais, afetivos e de selecao.

Através dos processos cognitivos os individuos sdo capazes de definir seus
objetivos cognitivamente, prevendo e controlando eventos em sua vida e avaliando
sua capacidade em realizar determinada tarefa. Assim, quanto maior o seu senso de
autoeficacia e de sucesso na realizacdo de uma tarefa, mais persistente o individuo

podera ser diante de situacdes desafiadoras.
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Nos processos motivacionais 0s individuos projetam metas pessoais,
expectativas, quantidade de tempo e esforco para a realizacdo de uma tarefa, que irdo
influenciar a concretizacéo ou nao de possiveis cursos de acéao.

Ja4 os processos afetivos referem-se aos sentimentos que um individuo
experimenta diante de alguma tarefa. Os sujeitos com maior senso de eficacia tendem
a controlar melhor a ansiedade, o estresse e a depressao frente aos desafios.

Por fim, os processos de escolha influenciam as escolhas do individuo com
base em suas crencas de autoeficacia, exercendo controle na forma como as pessoas
definem suas capacidades e evitam realizar determinadas tarefas se acreditam que
podem fracassar, assim como quando julgam que sdo capazes de obter sucesso
diante de um desafio, podem ser altamente empreendedoras. Assim, 0s sujeitos
podem escolher determinadas tarefas e/ou profissdes de acordo com o julgamento de

suas habilidades, isto €, com base nas suas crengas a respeito da sua propria
capacidade.

1.2 Fontes de autoeficacia

De acordo com Bandura (1994), a melhor forma de desenvolver uma crenca de
autoeficacia é através das experiéncias vivenciadas. Experiéncias de sucesso podem
desenvolver forte senso de autoeficacia, assim como experiéncias de fracasso podem
enfraquecé-las.

Sendo assim, o autor destaca que as crencas de autoeficacia podem ser
desenvolvidas através da interpretacdo das informacdes de quatro diferentes fontes
(PAJARES; OLAZ, 2008) relacionadas a seguir:

e Experiéncias de dominio: também chamadas de experiéncias de éxito
ou diretas, referem-se ao desempenho obtido pelo sujeito diante de
tarefas ja realizadas. Sdo as experiéncias que influenciam mais
diretamente nas crencgas das pessoas, pois ha medida em que 0 sujeito
vivencia maior sucesso na realizacao de tarefas, maior sera a sua crenca
de autoeficacia, enquanto experiéncias de fracasso tendem a diminui-la.
A recorréncia dessas experiéncias também € um importante fator que
influenciara nas crengas, assim, momentos de fracasso apos repetidos
episodios de sucesso, podem nao causar efeitos negativos, pois as

experiéncias anteriores seréo elementos motivadores.
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e Experiéncias vicarias: diz respeito a observacdo de outras pessoas
realizando determinadas tarefas. De acordo com um modelo social com
0 qual o observador se identifica, ele projeta nesta pessoa suas
expectativas. Caso a pessoa observada tenha sucesso na realizagéo
das tarefas, o observador desenvolve crencas de que também podera
alcancar sucesso, e o contrario também ocorre. Assim, de maneira geral,
as pessoas podem apresentar um aumento ou uma diminuicdo em suas
crencas de autoeficacia com base no fracasso ou no éxito do modelo
social.

e Persuasdo social: refere-se a crenca desenvolvida a partir dos
julgamentos verbais feitos por outras pessoas. Esses julgamentos
podem auxiliar o sujeito a desenvolver crencas positivas em sua
capacidade para a realizacdo de alguma tarefa, ou negativas, caso
receba comentarios desmotivadores. Quanto mais credibilidade tiver a
fonte desse incentivo, maiores as chances de o individuo mobilizar-se
para suprir suas deficiéncias na area em questao e sustentar o esfor¢o
para realizacao da tarefa.

e Estados somaticos e emocionais: as reacdes fisiologicas e afetivas que
as pessoas experimentam durante a realizacdo de uma tarefa podem
influenciar no desenvolvimento de crengas de autoeficacia positivas ou
negativas. Sensacoes de estresse, sudorese, ansiedade, aumento da
frequéncia cardiaca, medo, excitacdo, podem tanto servir como
catalisadores das crencas de autoeficacia, quanto desestimuladores,

dependendo da interpretacao do individuo.

Pajares e Olaz (2008, p. 105) destacam que

As fontes de informagao para a autoeficacia ndo se traduzem diretamente em
avaliagcbes de competéncia. Os individuos interpretam os resultados dos
acontecimentos, e essas interpretacdes proporcionam as informagdes que
fundamentam seus julgamentos. Os tipos de informacdes as quais as
pessoas prestam atenc@o e usam para fazer julgamento de eficacia, bem
como as regras que empregam para avalia-los e integra-los, formam a base
dessas interpretacdes. Assim, a selecdo, integracdo e recordacdo de
informacdes influenciam os julgamentos de autoeficacia.

As situagbes que influenciam de forma positiva ou negativa as crencas de
autoeficicia de um sujeito depende das interpretacdes que ele faz dessas diversas

fontes, e ndo necessariamente do seu desempenho (BANDURA, 1986).



31

1.3 Crencas de autoeficacia em Matematica

Pesquisas sobre as crencas de autoeficacia sdo desenvolvidas em diversas
areas, como saude, educacao, disfuncdes clinicas, realizacdes atléticas, entre outras
(BANDURA, 2008). Na area da Educacgédo, Pajares e Olaz (2008) apontam que a
crenca de autoeficacia € investigada juntamente com o desempenho académico,
comparacao social, atribuicdo de sucesso e fracasso, memoria, estabelecimento de
metas, resolucado de problemas, carreira, ensino e formacdo de professores, entre
outros.

De acordo com Torres (2010) a autoeficacia académica pode ser definida como
um conjunto de crencas e expectativas sobre habilidades pessoais necessarias para
realizar atividades e tarefas, atingir metas e alcancar resultados em uma éarea
académica especifica. Assim, a crenca de autoefichAcia ndo se refere a um
autoconceito geral ou a capacidade de alguém em variadas circunstancias, mas a um
julgamento pessoal sobre um determinado dominio especifico, como a Matematica,
por exemplo.

Segundo Bandura (1977), o constructo de autoeficacia € microanalitico, ou
seja, depende do contexto, da situacdo e da tarefa a ser realizada. Dessa forma,
pesquisadores vém desenvolvendo pesquisas focadas cada vez mais nas
particularidades de um objeto de estudo. Na area de Matematica, € possivel encontrar
trabalhos que focam em contetdos especificos, como Sentido de Numero (SANDER,
2018), Algebra (PINHEIRO, 2018), Trigonometria (SILVA, 2021).

Torres (2010) elaborou um quadro (Quadro 1), adaptado de Pina Neves
(2007), apontando a conceitualizacdo da autoeficacia de acordo com diferentes

niveis de generalidade:

Quadro 1 — Conceitualizacédo da autoeficacia de acordo com diferentes niveis de generalidade

Definigdo de
constructos Niveis de Definicdo dos

progressivamente mais operacionalizagéo diferentes construtos

microanaliticos

Crenca de que se é
capaz de realizar com
sucesso determinadas
atividades ou tarefas
Contexto global de Crenca de que se é
realizacao capaz de realizar com

Nivel mais geral, sem
Autoeficacia geral referir um contexto em
particular

Autoeficacia académica
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sucesso as atividades e
tarefas de um modo geral

Autoeficacia em
Matematica

Dominio de realizacdo
especifico

Crenca de que se é
capaz de realizar com
sucesso atividades e
tarefas na disciplina
de Matemética

Autoeficacia para a
realizagédo de um teste de
Matematica

Situacéo de realizacdo
especifica

Crenca de que se é
capaz de realizar com
sucesso um determinado
teste de Matematica

Autoeficécia para a
resolucdo de um
problema especifico de
Matematica

Tarefa especifica

Crenca de que se é
capaz de realizar com
sucesso um determinado
problema matematico

Fonte: Torres (2010, p. 15)

Podemos perceber pelo quadro que a crenca de autoeficacia pode se referir
a um dominio mais geral bem como a um dominio mais especifico, sendo que
cada um, apresentando uma especificidade, se caracterizard& como um
constructo. Sendo assim, a crenca de autoeficicia geral tera um nivel de
operacionalizagdo também geral. A crenca de autoeficacia académica tera
um nivel voltado para um contexto global académico. J4 a crenca de
autoeficacia em Matematica apresentara um nivel de operacionalizagdo
especifico & Matematica. E assim por diante (SANDER, 2018, p. 42).

Com base no trabalho de Torres (2010), Sander et al. (2020) elaboraram um

esquema para representar os aspectos microanaliticos da crenca de autoeficacia,

inserindo a autoeficacia em conteidos matematicos, conforme a figura 2.

Figura 2 - Representacéo dos Constructos da Autoeficacia de Acordo com Diferentes Niveis de

Generalidade em Matematica

Autoeficacia geral

Autoeficacia académica

Autoeficiacia em
Matematica

Autoeficdcia em
Aritmética, Algebra,
Geometria, ou outros

Autoeficdcia para a
realizacdo de um teste de
Matemadtica

Autoeficacia para a
resolugdo de um
problema especifico
de Matemdtica

Fonte: Sander et al. (2020, p. 87)
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Por conta dessas especificidades, é possivel encontrarmos pesquisas sobre
correlagcdes entre autoefichcia Mateméatica e desempenho dos estudantes que
apresentam resultados diferentes. As pesquisas de Neves (2002), Dobarro (2007),
Machado (2014), Morais (2015), Brito e Souza (2015), realizada com alunos de Ensino
Fundamental e Ensino Médio, indicam que ha relagdes entre a autoeficacia e o
desempenho. J4 os trabalhos de Paula (2008), Delgado (2012), Sander (2018) e
Coutinho (2020) realizada com alunos do Ensino Fundamental e Superior ndo
evidenciaram correlacéo positiva (ou negativa) entre essas variaveis.

Segundo Sander et al. (2020), a diferenca observada nestes estudos pode ser
devido a fatores como o uso de diferentes tipos de instrumentos de coleta de dados,
ao perfil dos participantes, por abordarem diferentes contelldos matematicos ou a

Matematica de forma geral.

1.4 Crencgas de autoeficacia no contexto escolar

De acordo com Morais (2016, p. 30)

A base da teoria social cognitiva refor¢a que individuos confiantes abordam
tarefas mais dificeis como desafios a serem dominados, em vez de ameacas
a serem evitadas, apresentam maior interesse e tiram melhor proveito das
atividades e ainda estabelecem metas e objetivos mais dificeis para si
mesmo, além de recuperarem a confianga mais rapidamente diante de uma
situacdo de fracasso.

No contexto escolar, as crencas de autoeficAcia sdo desenvolvidas em
vivéncias ligadas a Educacéo e estao fortemente relacionadas com a motivacédo dos
alunos em realizar ou evitar determinadas tarefas e até mesmo na escolha de carreiras
profissionais (NEVES, 2002; INGLEZ DE SOUZA, 2006).

Neste sentido, possibilitar que os alunos desenvolvam suas crencgas de
autoeficacia de maneira positiva é importante para que eles se sintam motivados para
a realizacao das tarefas escolares. Para isso, é necessario que o professor conheca
sobre as fontes de autoeficacia e como elas se configuram no ambiente escolar.

Em relacdo as experiéncias de dominio, é importante que os alunos vivenciem
boas experiéncias com a realiza¢éo de tarefas e obtenham sucesso.

Na sala de aula um professor pode proporcionar aos seus alunos
experiéncias de éxito, ao propor tarefas que esses alunos possam realizar.

N&o estamos falando de tarefas faceis, mas daquelas que séo possiveis de
serem realizadas em curto espaco de tempo e levando-se em consideragéo
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0 estagio cognitivo dos alunos. Na literatura, essas tarefas costumam ser
denominadas “metas proximas” (TORISU; FERREIRA, 2009, p. 171).

Quanto as experiéncias vicarias, € necessario que os alunos observem praticas
de sucesso de modelos que se equiparem a ele, julgando serem capazes ou nédo de
alcangar 0 mesmo sucesso vivenciado pelos outros. “Ao observar um colega que ele
julga ter capacidades iguais as suas, realizando uma tarefa com sucesso, um aluno
pode se sentir motivado a fazé-lo também” (TORISU; FERREIRA, 2009, p. 171).

A persuasédo social também pode ter forte influéncia no desenvolvimento das
crencas de autoeficacia dos alunos, pois eles podem ser persuadidos de forma
positiva ou negativa. Se o aluno for induzido a pensar que néo possui capacidade de
resolver uma tarefa, tendera a evitar atividades desafiadoras e desistir faciimente
guando se depara com as dificuldades. Para Coutinho (2019, p. 35),

O feedback fornecido aos alunos a respeito do seu desempenho é uma forma
de intervencdo em suas crengas, sendo o feedback autorreferenciado o mais
positivo, ou seja, comparar o rendimento atual ao rendimento apresentado

em situacdes anteriores surte um efeito mais positivo do que a comparacao
do rendimento do aluno com o dos outros colegas.

As experiéncias de fracasso, feedbacks negativos do professor, entre outros,
podem desenvolver nos alunos sentimentos de estresse e tensao que atrapalham o
processo de aprendizagem. Assim, uma pessoa que esteja ansiosa antes de realizar
uma tarefa pode comprometer a crenca que ela tem de conseguir realizar tal tarefa.
Dessa forma, “é importante que o ambiente no qual as tarefas serdo realizadas seja
agradavel, para que o aluno se sinta confortavel e seguro” (TORISU; FERREIRA,
2009, p. 172).

A autoeficacia matematica esta fortemente relacionada as experiéncias que os
alunos tém com essa disciplina. Para Inglez de Souza (2006, apud COUTINHO, 2019,
p. 35),

estudantes que obtém repetidos sucessos na Matematica sdo mais
propensos a terem crencas mais elevadas de autoeficacia do que aqueles
gue apresentam dificuldades na aprendizagem da disciplina. Assim,
atividades em que o nivel de dificuldade vai ascendendo gradualmente
possibilitam que os estudantes vivenciem experiéncias de éxito e sintam-se
mais confiantes para resolver as tarefas que estiverem por vir.

O ambiente escolar possui grande papel na formacdo de crengas de

autoeficécia, expondo os alunos a variadas fontes de informac¢do. Compreender como
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as crencas de autoeficacia podem influenciar no processo de aprendizagem da
Matematica pode auxiliar o professor a entender as dificuldades dos alunos diante da
realizacdo de uma tarefa e no agir sobre elas. De acordo com Pajares (2005, apud
BRITO e SOUZA, 2015, P. 31)

o conhecimento, pelos professores, a respeito das crencas de autoeficacia é
de extrema importancia, pois permite a eles atuar de forma a influir nos
estados emocionais dos estudantes corrigindo eventuais falhas na percepgao
da capacidade de realizacdo e nos hébitos de pensamento, melhorar as
capacidades académicas e de autorregulacdo dos estudantes além de criar
condic¢Bes de ensino que permitam levar o estudante ao sucesso.

Assim, € importante que o professor se atente aos fatores afetivos e que estes
sejam construidos de maneira positiva na escola, através de métodos de ensino e
formas de avaliagao eficazes.

Neste sentido, Getachew e Birhane (2016, apud SANDER, 2018) realizaram
uma pesquisa que teve como objetivo encontrar uma estratégia inovadora que
influenciasse a crenca de autoeficacia dos alunos e as realizagbes académicas em
um curso de Matematica Aplicada. Essa estratégia foi baseada nas fontes de eficacia
propostas por Bandura (1997): experiéncia direta, experiéncia vicaria, persuasdes

sociais e estados somaticos e emocionais, e esta descrita no quadro 2.

Quadro 2 - Elementos da estratégia inovadora baseada em sala de aula

ESTRATEGIAS MOMENTO DE IMPLEMENTACAO
Estratégia 1 - EXPERIENCIA DIRETA

Comecar a licao com uma revisao Comeco da licdo

Compartilhar o objetivo da licdo
diariamente com os alunos

Revisar e verificar 0s objetivos
alcancados

Pedir que os alunos registrem cada dia,
em um calendario, algo novo que eles | Ao final da licao
aprenderam

Reforcar os alunos sobre os objetivos
gue dominaram (podem ser individuais | Sempre, durante ou depois da licao
OuU em grupo)

Escrever um feedback especifico sobre
a tarefa ou sobre o trabalho de classe
Promover os alunos que realizam mal
alguma tarefa para que eles atribuam | Sempre, durante ou depois da licao
suas falhas a falta de esforco

Comeco da licdo

Ao final da licdo

Sempre, durante ou depois da licdo
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Completar o plano de realizacéo,
estabelecendo pequenos objetivos e | Sempre, durante ou depois da licao
passando para os dificeis

Ajudar os alunos a registrarem metas
alcancadas para o plano de realizacéo

Revisar o plano de realizacédo dos alunos | O tempo todo

Sempre, durante ou depois da licdo

Estratégia 2 - EXPERIENCIA VICARIA

Modelar pares (organizar os alunos em
duplas)

Inicio da intervencéao

Estratégia 3 - PERSUASOES SOCIAIS

Incentivar o desempenho dos alunos ou
suas capacidades em executar uma | O tempo todo
tarefa

Orientar o0s alunos continuamente,
salientando que eles poderiam dominar | O tempo todo
0 conteudo com esforco

Estratégia 4 - ESTADOS SOMATICOS E EMOCIONAIS

Evidenciar aos alunos, durante a tarefa
ou avaliacdo, o tipo de atividade que | Sempre que houver exercicio, teste
estao realizando

Fonte: Getachew e Birhane (2016 apud SANDER, 2018, p. 51)

A pesquisa de Getachew e Birhane (2016) decorreu com um professor que
lecionava em turmas distintas do mesmo curso de Matematica Aplicada. Participaram
da pesquisa 63 alunos no grupo experimental e 60 alunos no grupo controle. Os dados
da pesquisa mostraram que, tanto as crencas de autoeficacia como o desempenho
dos alunos, em ambos os grupos, eram semelhantes antes do inicio da intervencao.
Apos a intervencdo no grupo experimental, as crengas continuaram semelhantes,
porém, o desempenho dos alunos melhorou significativamente. Assim, mesmo nao
apresentando evidéncias significativas sobre mudancas de crencas de autoeficacia,
observa-se melhoras no desempenho dos alunos em Matemética quando o professor

leva em conta as fontes de crenca de eficacia.

1.5 Pesquisas sobre crencas de autoeficacia em Matematica e Geometria

As crencas de autoeficacia e demais construtos vém sendo objetos de pesquisa
de varios estudos nas areas da Psicologia e da Educacdo Matematica. Na area da
Educacdo Matemética as pesquisas buscam investigar tanto a atuacdo docente,
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guanto o desempenho académico dos alunos relacionados aos fatores afetivos. Essas
pesquisas vém acontecendo no ambito nacional e internacional.

Para Alves (1992, p. 54), a revisdo da literatura “tem por objetivo iluminar o
caminho a ser trilhado pelo pesquisador, desde a definicdo do problema até a
interpretacdo dos resultados.” Assim, essa revisao foi realizada com o intuito de
mapear os diversos estudos relacionados as crencas de autoeficacia em Matemética
e Geometria, e dessa forma analisar as diferentes vertentes teoricas e metodoldgicas
ja realizadas, sinalizando como a presente pesquisa pode contribuir para o avancgo
dos estudos na area.

Para o levantamento dos trabalhos aqui relacionados foi realizada uma busca
nas plataformas digitais do Banco de Teses e Dissertacbes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoas de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes. Foram utilizadas as palavras-chave “crengas de
autoeficacia”®, “crencas de autoeficacia em Matematica”; “crencas de autoeficacia em
Geometria” e relacionados os estudos realizados nos ultimos 15 anos. Os principais
resultados alcancados pelas pesquisas encontradas serdo descritos a seguir.

Ardiles (2007) desenvolveu a pesquisa intitulada “Um estudo sobre as
concepgoes, crengas e atitudes dos professores em relacdo a Matematica”, e teve por
objetivo investigar as concepcdes de professores do EFAI sobre o conhecimento
matematico, suas crencas, confianca e atitudes, assim como as relacdes entre esses
constructos. Como resultados, a pesquisa revelou que os professores apresentaram
concepcgdes construtivistas, atitudes positivas em relacdo a Matematica e crenca
instrumentalista em relacdo a matematica. Também apresentaram mais confianca e
atitudes mais positivas quanto a utilidade da Matematica. A pesquisa também mostrou
gue o0s constructos citados anteriormente tendem a serem dependentes e
relacionados, ou seja, quanto mais elaborada a concepc¢do do professor sobre o
conhecimento mateméatico, mais elevadas sdo as variaveis crenga, confianca e
atitudes, em relacao a Matematica.

Em sua pesquisa, Inglez de Souza (2007) buscou investigar a existéncia de
relacdes entre as crencas de autoeficacia matematica, a percepcdo de utilidade da
Matematica e o uso de estratégias de aprendizagem entre alunos de diferentes séries
escolares. A tese intitulada “Auto-regulacao da aprendizagem e a matematica escolar”
teve como participantes 119 alunos de quarta, sexta e oitava séries do Ensino

Fundamental (atuais 5°, 7° e 9° anos) de uma escola publica do interior do estado de
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Sao Paulo. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram um questionario
informativo; uma escala de autoeficacia matematica; uma escala de utilidade da
Matematica e um roteiro de entrevista estruturada sobre estratégias de aprendizagem.
Os resultados apontaram que houve relagBes entre autoeficicia, estratégias de
aprendizagem e desempenho escolar em Matematica. Porém néo foi encontrada
relac@o entre a percepcao de utilidade da Matemética e estratégias. Os dados ainda
apontaram que tanto a autoeficacia como o uso de estratégias diminuiram ao longo
das séries escolares.

O estudo intitulado “Solugcdo de problemas e tipos de mente matematica:
relagdes com as atitudes e crengas de autoeficacia”, desenvolvido por Dobarro (2007),
teve como objetivo investigar as relacbes entre o desempenho em problemas de
matematica e 0S componentes Viso-pictoricos e logicoverbais da habilidade
matematica, assim como pesquisar as atitudes em relacdo a matematica e a
autoeficidcia em matematica, e como esses constructos influenciam o desempenho
dos participantes na solucdo de problemas matematicos. Foram participantes desta
pesquisa 213 alunos do Ensino Médio de duas escolas, uma publica e outra privada.
Foram utilizados quatro instrumentos para a coleta de dados e os resultados
apontaram que existe relacdo entre o desempenho, a atitude e a autoeficacia em
relacdo a matemaética.

Em 2008, Nascimento investigou as relacbes entre os conhecimentos, as
atitudes e a confianca dos alunos do curso de Licenciatura em Mateméatica em
resolucdo de problemas geométricos. Participaram da pesquisa, 71 alunos de
Licenciatura em Matematica de uma universidade publica paulista. Para a coleta de
dados foram utilizados uma escala de atitudes em relacdo a Geometria, trés provas
de conhecimento em Geometria, trés testes de confianca relacionados a prova de
Geometria e um questionario informativo. Os resultados apontaram correlacdes entre
as atitudes com relacdo a Geometria, 0 desempenho na prova e a confianca global na
solucéo de problemas geométricos.

Também em 2008, Paula publicou a dissertacdo intitulada “A familia, o
desenvolvimento das atitudes em relacdo a Matemética e a crenca de autoeficacia”,
gue teve por objetivo verificar a existéncia de relacdes entre as atitudes em relacéo a
Matematica apresentadas pelos pais e as atitudes em relagdo a Matematica, as
crencas de autoeficacia em Matematica e o desempenho matematico dos estudantes.

Participaram da pesquisa 22 alunos e 7 pais de alunos do 5° ano do Ensino
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Fundamental. Os estudantes responderam a um questionario de autoeficacia
Matematica, uma escala de atitudes em relacdo a matematica e a prova de
matematica do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(SARESP) de 2005. Apds a realizacdo da prova foram selecionados trés participantes
com melhor desempenho e os quatro participantes com pior desempenho, e 0s seus
pais responderam a um questionario, a uma escala de atitudes em relacdo a
Matematica para pais e participaram de uma entrevista. Como resultados, a pesquisa
apontou que nao houve relacdo entre a crenca de autoeficacia dos alunos e o
desempenho, e houve baixa correlacdo entre atitudes em relacdo a Matematica e
desempenho. Ja em relagdo as atitudes dos pais e a crenca de autoeficacia dos
estudantes, foi observada correlacdo entre essas variaveis, porém nao significativa. A
pesquisa ainda apontou moderada correlacédo entre as atitudes dos pais e as atitudes
dos estudantes. E a correlagcdo entre a atitudes dos pais e o desempenho dos
estudantes foi considerada alta e significativa.

Torisu (2010) investigou as contribuicdbes que um trabalho extraclasse de
acompanhamento de alunos do nono ano para o desenvolvimento das crencas de
autoeficécia dos participantes e para sua motivacdo para aprender Matematica. Os
participantes foram 12 alunos do nono ano de uma escola publica de Minas Gerais.
Como instrumentos para a coleta de dados foram utilizados questionarios, registros
produzidos pelos alunos, diario de campo, gravacdes de audio dos encontros,
entrevistas com o professor de Matematica dos alunos e documentos escolares dos
participantes. Como resultados, a pesquisa intitulada “Crencas de auto-eficacia e
motivacdo para matematica: um estudo com alunos do ensino fundamental de uma
escola publica de Ouro Branco — MG”, apontou que as experiéncias de éxito e a
persuasao verbal constituem poderosas ferramentas de autoeficacia; as sessbes
extraclasse, da forma como foram organizadas, contribuiram para o incremento das
crencas de autoeficacia dos alunos e aumentaram seu nivel de motivacao.

Em 2013, Goncalves desenvolveu uma tese na qual participaram 8 alunos
ingressantes no curso de Licenciatura em Matematica de uma faculdade particular de
Belo Horizonte/MG. Este trabalho buscou investigar as crencas e as dificuldades dos
alunos em relacdo aos numeros racionais. Os estudantes responderam a
guestionarios e entrevistas. Os dados apontaram que as dificuldades dos alunos em
relacdo as fracbes foram identificadas principalmente pelas emocdes de medo,

apreensdo e bloqueio. Os resultados indicaram que as origens das crencas e
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dificuldades dos alunos no dominio dos nimeros racionais, em particular as fracoes,

tém origem na educacao basica. A autora aponta que

uma vez originadas as crencas em certo momento da vida escolar dos alunos,
entra-se em um circulo vicioso envolvendo rela¢des desfavoraveis entre
ensino e aprendizagem, crencas e dificuldades. [...] A prépria escola parece
ser a principal responsavel pelo descaso e limitacdo do ensino desse
conteddo (GONCALVES, 2013, p. 8).

Machado (2014) realizou um estudo que teve por objetivo descrever as
possiveis relacbes entre as crencas de autoefichcia matematica, as atitudes em
relacdo a matematica, o género e o desempenho de alunos do Ensino Médio. A
pesquisa foi realizada com 119 alunos do terceiro ano do Ensino Médio de duas
escolas de uma cidade do interior de S&do Paulo. Os instrumentos utilizados para a
coleta de dados foram um questionario informativo, uma escala de atitudes em relacao
a matematica, uma escala de autoconhecimento matematico, um instrumento de
autoeficacia matematica, uma prova de matematica e entrevistas semiestruturadas.
Os dados mostraram que houve correlagcdes entre as atitudes, autoconceito,
autoeficacia matemética e o desempenho dos alunos em alguns itens de matematica
do ENEM. Também houve rela¢fes significativas entre os constructos investigados e
0 desempenho escolar quanto ao género dos alunos e o tipo de escola (particular ou
publica).

Oliveira (2015) buscou investigar as crengas de professores de Ciéncias da
Natureza e Matematica sobre a motivacdo dos alunos. Foram participantes da
pesquisa 11 professores de Matematica, Fisica, Quimica, Ciéncias e Biologia de
escolas publicas e particulares da regido de Florianépolis/SC. O instrumento utilizado
na coleta de dados foi uma entrevista semiestruturada. Os resultados revelaram que
a maioria dos professores ndo apresenta uma definicdo precisa sobre motivacdo. Os
docentes também demonstraram crencas centradas no papel motivacional dos
contetdos que lecionam, e que direcionam esforcos em motivar os estudantes
apoiados nessas crencgas. Quanto a origem de suas crencas sobre a motivacao dos
estudantes para aprender, destaca-se as experiéncias vicarias.

No trabalho intitulado “Crengas de autoeficacia matematica na Educacao de
Jovens e Adultos: um estudo com alunos de Ensino Médio de Divinopolis (MG)”,
Rodrigues (2015) investigou possiveis mobilizacdes das crencas de autoeficacia

matematica de estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos ao longo do
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desenvolvimento de tarefas de Matematica, tendo como referéncia suas experiéncias
escolares anteriores e atuais. Participaram 15 alunos que cursavam o Ensino Médio.
Os instrumentos utilizados foram questionarios, entrevistas semiestruturadas, diario
de campo da pesquisadora e videogravacdo de algumas aulas. Com a andlise dos
dados foi possivel concluir que experiéncias agradaveis foram relevantes para elevar
as crencas de autoeficacia dos alunos. Além disso, houve uma mobilizacdo das
crencas de autoeficacia na realizacdo das atividades propostas, influenciando na
motivag&o e no bem-estar emocional dos alunos.

Em 2016, Morais publicou a dissertacao intitulada “Atribuicdo de sucesso e
fracasso escolar e as crencas de autoeficacia matematica: um estudo com alunos do
ensino fundamental e médio”, a qual teve por objetivo investigar as relagdes entre as
crencas de autoeficacia matematica, o desempenho dos alunos e o seu nivel escolar.
Participaram da pesquisa 45 alunos do nono ano do Ensino Fundamental e 34 alunos
do terceiro ano do Ensino Médio. Os instrumentos utilizados foram uma escala de
autoeficacia, um questionario de autoeficacia matematica, uma prova de matematica
com conteudos de Aritmética e Geometria, € uma entrevista semiestruturada com os
alunos que apresentaram maior e menor crenca de autoeficicia de cada série escolar.
Como resultados, os estudos apontaram que os alunos que possuem crencas de
autoeficacia maiores possuem melhor desempenho na resolucédo de problemas e no
cotidiano escolar, assim como aqueles que acreditam mais na sua capacidade em
resolver problemas matematicos possuem melhor desempenho na resolucao de
problemas. Nao foram encontradas diferencas significativas entre as crencas de
autoeficacia e desempenho em relacdo ao nivel escolar dos alunos quando feita a
analise por série escolar.

Sander (2018) desenvolveu um estudo com 407 alunos de 29 turmas do
terceiro ano do Ensino Fundamental de 12 escolas do municipio de Bauru/SP. O
trabalho intitulado “Um estudo sobre a relacdo entre a crenca de autoeficacia na
resolucdo de tarefas numéricas e o sentido de numero de alunos do Ciclo de
Alfabetizacdo” teve por objetivo investigar a relacdo entre a percepcdo sobre a
autoeficécia na resolugéo de tarefas numeéricas e o sentido de nimero dos alunos ao
final do ciclo de alfabetizacdo (3° ano). Os instrumentos utilizados foram um
guestionario informativo, uma escala de crenca de autoeficacia em tarefas numéricas,
e as tarefas numéricas. A pesquisa revelou que os alunos possuem crencas positivas

de autoeficacia em tarefas numéricas e que essas crencas se diferem quando
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considerados os componentes de sentido de niumero como objeto de crenga. Outros
resultados obtidos mostram que o sentido de niamero dos alunos € mais evidenciado
guando se trata de conhecimentos e destrezas com 0s numeros, e que o algoritmo é
o método de calculo mais utilizado pelos alunos. Nao foram encontradas correlacdes
significativas entre crenca de autoeficicia e sentido de nimero, bem como crenca de
autoeficicia e método de calculo.

Ja Pinheiro (2018) investigou as crencas de autoeficacia docente para o
desenvolvimento do pensamento algébrico em alunos do Ensino Fundamental. Foram
utilizadas duas escalas de crencas de autoeficacia em atividades que promovem o
desenvolvimento do pensamento algébrico com 9 professores dos anos iniciais e 39
professores dos anos finais do Ensino Fundamental da rede publica do Estado de Séo
Paulo. O estudo apontou que os professores possuem crencas de autoeficacia
positivas, porém essas crencas nao sao fortes. Dentre as variaveis que podem
influenciar nas crencas, foram destacados a idade, as concepc¢des de algebra, o
autoconceito, o nivel de escolaridade e a formacao inicial, a persuasao social,
materiais curriculares e o interesse dos alunos na percepcao dos professores.

No mesmo sentido, Santana (2019) buscou investigar o desenvolvimento do
pensamento algébrico, as crencas de autoeficacia, as atitudes em relacdo a
Matematica e o conhecimento matematico especializado para 0 seu ensino no EFAI.
Também analisou possiveis relagdes entre aspectos afetivos e solucéo de problemas
algébricos. Participaram 128 estudantes do curso de Pedagogia de instituicdes
privadas e 119 professores dos anos iniciais, da rede publica de ensino. Os
instrumentos utilizados foram um questionario informativo, uma Escala de Atitudes,
duas escalas do tipo likert, uma sobre as crencas de autoeficacia em relacdo ao
conhecimento especializado para o desenvolvimento do pensamento algébrico e a
outra para 0 ensino desse pensamento nNOS anos iniciais, e uma entrevista
semiestruturada. A andlise dos dados evidenciou que os alunos do curso de
Pedagogia apresentaram atitudes negativas em relacdo a Matematica, enquanto 0s
professores, positivas. Os dois grupos apresentaram crencas de autoeficacia positivas
e 0s participantes se sentiram menos seguros para o ensino do pensamento algébrico
do que em relagdo ao proprio conteudo.

Tortora (2019), em sua tese, teve por objetivo investigar as possiveis relacdes
entre as crencas de autoeficacia no trabalho com conhecimentos matematicos, as

atitudes em relacdo a matematica e a pratica docente de professores da Educacao
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Infantil. Os participantes foram 115 professoras da Educacéo Infantil. Os instrumentos
utilizados foram uma escala de autoeficacia sobre o trabalho com matematica na
Educacéao Infantil, construida e validada para este estudo, uma escala de atitudes em
relacdo a matematica para professores de Educacao Infantil, um questionario, uma
entrevista semiestruturada e um didrio de campo para observacéo das préticas das
professoras. Os resultados apontaram que as professoras apresentam crencas de
autoeficacia positivas com relacdo a matematica e a maioria das professoras
apresenta atitudes que tendem a ser positivas em relagdo a matematica. O estudo
também revelou que houve uma correlacdo moderada, positiva e significativa entre as
crencas de autoeficacia no trabalho com matematica na Educacdo Infantil e as
atitudes em relacdo a matematica.

No trabalho intitulado “Relacdes entre crengas de autoeficacia, atitudes e
atribuicdo de sucesso e fracasso em Matematica: um estudo com alunos em transicéo
do 5° para o 6° ano”, Coutinho (2020) investigou 95 alunos do 5° ano e 78 alunos do
6° ano do Ensino Fundamental, oriundos de quatro escolas publicas estaduais do
municipio de Bauru/SP, com o objetivo de conhecer as relaces entre as crencas de
autoeficédcia, as atitudes e a atribuicdo de causalidade de alunos no periodo de
transicdo do 5° para o 6° ano. Para isso, utilizou como instrumentos um questionario
informativo, uma escala de crencas de autoeficacia e uma escala de atitudes em
relacdo a Matematica, um questionario de atribuicbes causais, uma prova de
Matemética e uma entrevista semiestruturada, realizada na terceira e Ultima etapa. A
andlise dos dados apontou que no 5° e no 6° ano os alunos apresentaram crencas de
autoeficacia e atitudes positivas em relacdo a Matematica, sendo que houve
diferencas estatisticamente significativas, de um ano para o0 outro, apenas nas
pontuacdes da escala de crencas de autoeficacia. Outro dado relevante revela que a
‘ajuda ou cobranga de outros’ foi a causa mais frequente para o sucesso em ambos
0S anos, enquanto a ‘falta de capacidade’ foi a mais frequente para o fracasso no 5°
ano e a ‘falta de esforgo’, a mais frequente no 6° ano, e com o avango da escolaridade,
os alunos se responsabilizaram mais pelo seu sucesso e fracasso em Matematica,
atribuindo-os a causas predominantemente internas. Houve uma correlacdo
moderada, positiva e significativa entre as crencas de autoeficicia e as atitudes dos
alunos do 5° ano e uma correlacao fraca, positiva e significativa entre as pontuagdes

referentes aos alunos do 6° ano. A autora também destaca que as experiéncias e
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realizacdes anteriores foram o fator mais comum na formacao das crencas dos alunos
tanto no 5° como no 6° ano.

Silva (2021) em sua tese, teve por objetivo investigar as possiveis correlacdes
entre o desempenho, as atitudes e as crencas de autoeficicia dos licenciandos em
Matematica em relacdo aos contetudos de Trigonometria ensinados no Ensino Médio.
Foram participantes 161 alunos dos cursos de Licenciatura em Matemética do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo (IFSP). Os instrumentos
utilizados foram um questionario de caracterizagdo, uma escala de atitudes em
relacdo a Trigonometria, uma escala de autoeficacia que envolvia os contetdos de
Trigonometria, e uma prova com as questdes de Trigonometria. Como resultados, o
estudo apontou que os alunos apresentam atitudes e crencas de autoeficacia positivas
em relacdo a Trigonometria, bem como um bom desempenho na prova. Também foi
possivel verificar que houve uma correlagéo significativa e positiva entre as atitudes,
as crencas de autoefichcia e o desempenho desses licenciandos em relacdo a
Trigonometria.

No ambito internacional foram realizadas buscas por artigos cientificos, teses e
dissertacdes em bancos de dados digitais, como Scielo, e periddicos internacionais,
como Procedia Social and Behavioral Sciences e Tuning Journal for Higher Education.
Destacamos a seguir os trabalhos realizados por pesquisadores de Portugal, Ird,
Turquia, Nigéria e Etiopia.

Rosario et al. (2008) desenvolveu uma pesquisa que teve por objetivo analisar
a autoeficicia percebida em Matematica e 0 seu impacto na nota dos alunos. Foram
participantes 794 alunos de 5° e 6° anos. Os instrumentos utilizados foram os
trabalhos académicos prescritos pelos professores como “tarefas de casa” e uma
avaliacdo de autoeficacia percebida. Os resultados obtidos apontaram a autoeficacia
percebida na disciplina de Matemética foi ligeiramente superior para os alunos do 5°
ano quando comparada com alunos do 6° ano. O rendimento dos alunos foi
considerado positivo e 0s autores concluiram que autoeficacia percebida na disciplina
de Matematica € aquela que assume maior valor preditivo do rendimento académico
nesta disciplina.

Ayotolaa e Adedeji (2009) buscaram investigar as relagdes entre as crencas de
autoeficacia e o desempenho em Matematica de 352 alunos de 20 escolas do Ensino
Médio do estado de Oyo, na Nigéria. Os instrumentos utilizados foram uma escala de

autoeficacia matematica e um teste de desempenho. Os resultados apontaram que
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nao houve uma diferenca significativa entre o desempenho dos participantes do
género masculino e feminino em Matematica, e nenhuma diferenca significativa foi
observada entre a Autoeficacia em Matematica e o desempenho em Matematica de
homens e mulheres. Os autores recomendam que o professor encontre maneiras de
melhorar a autoeficacia em matematica do aluno e coloque énfase na sua confianca
para ter sucesso no desempenho em matematica.

Torres (2010) teve por objetivo construir e testar um modelo de inter-relagoes,
incluindo trés variaveis: a utilizacdo de estratégias de aprendizagem, a autoeficacia
académica e o rendimento escolar, buscando contribuir para uma abordagem mais
compreensiva sobre os fatores que podem explicar a realizagao e os resultados dos
alunos na escola. Foram participantes do estudo 122 alunos do 9° ano de uma escola
basica da regido de Braga. Como instrumentos, foram utilizados o Inventario de
Estratégias de Estudo (Leal, 1993), a Escala de Autoeficacia (Pina Neves & Faria,
2005), um Questionario Sociodemografico e o teste D-48 (CEGOC-TEA). Os
resultados apontaram que a autoeficacia em Portugués e em Matematica influencia
significativamente o rendimento em cada uma das disciplinas, mas que a utilizacédo de
estratégias de aprendizagem nao € um preditor significativo desse rendimento. Além
disso, a relagédo entre a utilizagdo das estratégias de aprendizagem e o rendimento
em Lingua Portuguesa foi totalmente mediada pela autoefichcia em Portugués, ao
contrario do observado em Matematica.

Azar et al. (2010) buscaram testar um modelo conceitual das relagbes entre
autoeficécia, valor da tarefa (utilidade que o aluno percebe na tarefa matematica),
objetivos de realizacdo, abordagens de aprendizagem e realizacdo de matematica.
Participaram da pesquisa 280 alunos do 3° ano do Ensino Médio. Os instrumentos
utilizados foram escalas de autoeficacia em Matematica, valor da tarefa (escala que
inclui 6 itens que pedem aos alunos que declarem o quanto acharam de aprendizado
matematica util, importante e apelativo), objetivos de realizacdo (escala que incluia 14
itens que mediam trés tipos de objetivos de realizacdo: metas de dominio, metas de
abordagem de desempenho e metas de evitacdo de desempenho), abordagens de
aprendizagem (questionario que incluia 22 itens que mediam abordagens profundas
e superficiais), e as notas obtidas pelos alunos em exames finais. Os resultados
revelaram que ha uma relagéo direta e positiva entre a autoefichcia com as variaveis

investigadas, e a autoeficacia influenciou de forma negativa os objetivos de evitar a
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realizacdo de uma tarefa por conta do receio do aluno em se mostrar como
incompetente diante dos colegas.

Dursun (2010) realizou uma pesquisa que teve por objetivo investigar a
capacidade de visualizacdo espacial, a autoefichAcia em Geometria e a ansiedade
espacial de estudantes do curso de graduacdo de formacdo de professores, em
relagdo ao curso de graduacgéo e género. O outro objetivo do estudo foi investigar a
relacdo entre a capacidade de visualizacao espacial dos professores em formacéao, a
autoeficacia em Geometria e a ansiedade espacial. Os dados foram coletados com
1007 graduandos de terceira e quarta séries matriculados em programas de Educacgéo
Matematica Elementar (EME), Educacgédo Cientifica Elementar (ESE) e Educagdo
Infantil (ECE) de quatro universidades em Ancara/Turquia. Os instrumentos utilizados
foram um Teste de Visualizacéo Espacial (SVT), a Escala de Autoeficacia Geométrica
(GSE) e a Escala de Ansiedade Espacial (ANX). Os resultados indicaram que houve
uma diferenca significativa entre os cursos de graduacdo quanto aos niveis de
habilidade de visualizacdo espacial. Os alunos da EME tiveram pontuacfes de SVT
significativamente mais altas do que os alunos da ESE e da ECE. Além disso,
concluiu-se que os homens tiveram pontuacdes em relacdo a visualizacdo espacial
significativamente mais altas que as mulheres. Também foi observado que a
autoeficacia em Geometria dos alunos do ECE foi significativamente menor do que a
dos alunos do EME e do ESE. A diferenca significativa nos niveis de ansiedade
espacial foi encontrada apenas entre os alunos EME e ESE, onde os niveis de
ansiedade espacial dos alunos EME eram maiores do que os alunos ESE. Além disso,
os alunos de EPI tiveram a menor ansiedade espacial entre outros programas. Os
niveis de ansiedade espacial dos homens foram menores do que as mulheres em
todos os trés programas de graduacado. Finalmente, a analise de correlacédo indicou
uma correlagdo positiva entre os escores GSE e SVT. Correlagbes negativas foram
encontrada entre os escores ANX e SVT e entre os escores ANX e GSE.

Unlia et al. (2010) desenvolveram uma pesquisa que teve por objetivo
investigar as correlacdes entre as atitudes em Geometria e as crencas de autoeficacia
em Geometria de 126 professores de matematica do Ensino Fundamental, em
formacgédo. Foram utilizadas a “escala de autoeficacia em relagdo a geometria”
desenvolvida por Cantirk-Ginhan e Baser e a “escala de atitude geométrica”
desenvolvida por Bindak. Os resultados do estudo revelaram que os professores em

formacdo possuem crengas e atitudes em Geometria positivas. Além disso, houve
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uma forte relacdo positiva entre as atitudes em geometria e as crengas de autoeficacia
em relacdo a geometria.

Erdogan et al. (2011) desenvolveram uma pesquisa que buscou investigar a
autoeficacia em Geometria e o desempenho de alunos do Ensino Médio, focando nas
diferencas apresentadas por género dos estudantes. Participaram 199 alunos do
segundo ano do Ensino Médio. Eles responderam a uma Escala de autoeficacia em
Geometria (SESTG) e um questionario informativo. Também foram utilizadas as notas
atingidas pelos alunos em tarefas escolares. Os resultados mostraram que houve uma
significativa relacdo entre o género dos estudantes e os resultados atingidos no
desempenho em Geometria, sendo que as mulheres obtiveram resultados
significativamente mais elevados do que os homens, dados semelhantes aos
encontrados na pesquisa realizada por Dursun (2010). Os resultados também
mostraram que houve correlacdes significativas entre as crencas de autoeficacia e o
desempenho em Geometria. Também se observou que ndo ha diferencas de género
significativas nas crencas de autoeficacia em Geometria.

Delgado (2012) teve por objetivo investigar as relagcdes entre a crenca de
autoeficécia percebida e o conhecimento de Matematica de alunos do 1° ano de
graduacao em cursos que apresentam unidades curriculares de Matemética em seus
planos de ensino. Participaram desse estudo 186 alunos. Os instrumentos utilizados
foram uma Escala Multidimensional de Autoeficacia Percebida (MSPSE), e um Teste
de conhecimentos de Matematica (PMAT). Os resultados mostraram que ndo houve
relagéo positiva e significativa de algumas escalas do MSPSE com o resultado total
do PMAT. Contudo, foi possivel observar diferencas significativas entre as duas
aplicacdes, revelando a sensibilidade do PMAT ao desenvolvimento de
conhecimentos em unidades curriculares de Matematica, ainda que sem evidéncia de
ligacdo entre este aumento dos conhecimentos de Matemética e as dimensfes da
autoeficécia percebida medidas pelas escalas da MSPSE.

Ozgen (2013) desenvolveu uma pesquisa que teve por objetivo investigar as
crencas de autoeficacia do aluno do Ensino Médio na literacia matematica bem como
explorar suas opinides sobre as conexdes entre a matematica e o mundo real de
acordo com seus niveis de crencas de autoeficacia em literacia matematica.
Participaram 40 alunos do Ensino Médio. Os instrumentos utilizados foram uma
Escala de autoefichcia em literacia matematica, € um roteiro de entrevista

semiestruturada. Os resultados apontaram que os alunos do Ensino Médio tinham
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niveis médios de crencas de autoeficacia em literacia matematica. Embora os alunos
gue tinham niveis médios e altos de crencas de autoeficacia tivessem opinides
positivas sobre conexdes entre a matematica e o mundo real, os resultados sugeriram
gue estes eram limitados aos beneficios das conexdes, as situacdes e circunstancias
do uso da matematica em situacdes reais e aos conceitos matematicos que poderiam
usar.

Getachew e Birhane (2016) desenvolveram uma pesquisa que teve por objetivo
revelar como uma estratégia inovadora baseada em sala de aula influencia a crencga
de autoeficacia dos alunos e as realizagbes académicas em um curso de matematica
Aplicada. Foram participantes 123 alunos (63 alunos no grupo experimental e 60
alunos no grupo controle). Os instrumentos utilizados foram um pré-teste, com uma
escala de crenca de autoeficacia; a intervencao, no caso do grupo experimental e aula
normal para o grupo controle; e pos-teste, com a escala de crenca de autoeficécia e
avaliagcdo do professor. Os resultados mostraram diferenga estatisticamente
significativa entre o grupo experimental e o grupo de controle no desempenho
académico médio de matematica aplicada Il. Nao houve diferenca média
estatisticamente significativa no grupo experimental e no grupo de controle na
pontuacdo média de crenca de autoeficacia em matematica, embora o grupo

experimental tenha pontuado mais alto do que o grupo de controle.

1.5.1 Consideracdes sobre a revisdo da literatura quanto as crencas de autoeficacia

A andlise dos trabalhos relacionados na revisdo da literatura revela que as
pesquisas que trazem como tema as relacdes entre fatores afetivos e cognitivos foram
constantes nos ultimos 15 anos (de 2007 a 2021), com uma média de 2 trabalhos
publicados por ano.

A maioria dos trabalhos nacionais foram teses e dissertacfes desenvolvidas
por membros dos grupos de pesquisa em Psicologia da Educacdo Matematica
(PSIEM), da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), com 4 trabalhos, e do Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educacao
Matematica (GPPEM), da Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” (UNESP), com 8 trabalhos.

A matematica, de maneira geral, e suas relacbes com as crencas de

autoeficécia dos participantes das pesquisas, foi a &rea mais abordada nos estudos,
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totalizando 12 trabalhos. A tabela a seguir relaciona a quantidade de trabalhos

encontrados por temas especificos:

Tabela 2 - Distribuicao das pesquisas por conteido abordado

Area Quantidade de trabalhos
Matematica (geral) 12
Algebra 2
Sentido de numero 1
Numeros racionais 1
Trigonometria 1

Geometria 1

Fonte: elaborado pela autora (2022)

De acordo com a tabela, € possivel perceber que os estudos relacionados a
temas especificos da Matematica ainda sédo pouco explorados nas pesquisas. Em
relacdo a Geometria, objeto de estudo desta tese, foi encontrado somente um
trabalho, mostrando assim a necessidade de se investigar melhor como as crencas
de autoeficacia estdo sendo desenvolvidas em relacé@o a esse conteudo especifico da
Matematica.

A maioria das pesquisas traz como investigados os alunos do Ensino Médio,
totalizando 4 trabalhos: Dobarro (2007), Machado (2014), Rodrigues (2015), Morais
(2016). Os professores dos diversos niveis de ensino, da Educacao Infantil ao Ensino
Superior, totalizam 3 trabalhos: Oliveira (2015), Pinheiro (2018), Tortora (2019), assim
como os trabalhos que tem como participantes os estudantes dos cursos de
graduagéo: Nascimento (2008), Gongalves (2013), Silva (2021).

Os alunos do Ensino Fundamental Anos Finais foram os participantes de 1
trabalho: Torisu (2010). Algumas pesquisas envolveram publicos mistos (alunos do
Ensino Fundamental Anos Finais e dos Anos Iniciais; alunos de graduacdo e
professores efetivos; alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio), totalizando 4
trabalhos: Inglez de Souza (2007), Vignoli (2014), Santana (2019), Coutinho (2020).
Os alunos do Ensino Fundamental Anos Iniciais estiveram presentes em apenas trés
estudos: Ardiles (2007), Paula (2008), Sander (2018). Nao foram encontrados
trabalhos que relacionam a area de Geometria e as crencas de autoeficacia em alunos

do Ensino Fundamental Anos Iniciais em contexto nacional.
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Em relacdo aos trabalhos internacionais, a maioria das pesquisas faz referéncia
a Matematica de maneira geral e traz como publico-alvo os alunos do Ensino Médio,
totalizando 3 trabalhos (AYOTOLAA; ADEDEJI, 2009; AZAR et al., 2010; OZGEN,
2013), 2 trazem como foco os alunos do Ensino Fundamental (ROSARIO et al., 2008;
TORRES, 2010) e outros dois trazem os alunos do Ensino Superior como participantes
da pesquisa (DELGADO, 2012; GETACHEW; BIRHANE, 2016).

Os trabalhos encontrados que fazem referéncia as crencas de autoeficacia em
Geometria foram desenvolvidos na Turquia (DURSUN, 2010; UNLUA et al., 2010;
ERDOGAN et al., 2011) e tiveram como publico-alvo os alunos do Ensino Médio e do
Ensino Superior.

Também né&o foram encontrados trabalhos que investigassem as crencas de
autoeficacia e o desempenho em Geometria de alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Assim, ressalta-se a relevancia da presente pesquisa, ao investigar 0s

estudantes deste nivel de ensino e suas crencas de autoeficacia quanto a Geometria.



51

2 A APRENDIZAGEM DE GEOMETRIA

Um dos principais objetivos para o ensino da Geometria na Educagéo Basica €
auxiliar o aluno no desenvolvimento das percep¢cfes geométricas e espaciais. Essas
percepcdes estdo relacionadas ao desenvolvimento do pensamento geomeétrico,
alcancado através dos estudos sobre a “posicao e deslocamentos no espaco, formas
e relacOes entre elementos de figuras planas e espaciais” (BRASIL, 2017, p. 271).

Assim, para compreender melhor como se da o desenvolvimento desse tipo
especial de pensamento que permite ao aluno “compreender, descrever e representar,
de forma organizada, o mundo em que vive” (BRASIL, 1997, p. 56), € necessario
esclarecer 0 que é o pensamento geometrico e como € possivel contribuir para o seu

desenvolvimento.

2.1 O pensamento geométrico

De acordo com Ribeiro (2017, p. 5) sédo elementos do pensamento geoméetrico

perceber e pensar os objetos do e no espaco, ver e interpretar medidas e
formas, desenhar e representar e ser capaz de descrever elementos desses
objetos, suas propriedades e as relagdes entre os mesmos, mobilizando e
articulando conceitos da Geometria espacial.

Para isso é necessario o desenvolvimento de habilidades e capacidades
especificas, como as capacidades espaciais e a percep¢cdo geométrica.

Para Tartre (1990, p. 216), capacidades espaciais sdo "as capacidades
mentais relacionadas com a compreensdo, manipulacdo, reconhecimento ou
interpretacdo de relagdes visualmente".

Entre essas capacidades, a habilidade do individuo de perceber e fazer
relacdes entre o entorno que o cerca e ele préprio € denominado por Del Grande
(1994) como percepgao espacial. Para o autor, “a percepg¢ao espacial € a faculdade
de reconhecer e discriminar estimulos no espago, e a partir do espaco, e interpretar
esses estimulos associando-os a experiéncias anteriores” (DEL GRANDE, 1994, p.
156).
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A percepcgdo espacial esta presente em diversas atividades do cotidiano tais
como: escrever letras e numeros, fazer a leitura de mapas e tabelas, seguir direcoes,
fazer diagramas, visualizar objetos descritos verbalmente.

Assim como a percepcao espacial definida por Del Grande (1994), a orientagcao

espacial é entendida por Clements e Sarama (2007, p. 489) como a capacidade de

[...] saber onde estamos e como nos movimentamos no mundo, isto é,
compreender e operar nas diferentes posicdes no espaco, inicialmente
respeitando a posicdo onde nos encontramos e a forma como nos
deslocamos e, eventualmente, numa perspectiva mais abstrata incluindo
mapas e coordenadas em diferentes escalas.

A orientacdo espacial ou percepcao espacial permite ao individuo situar-se e
orientar-se em relacdo aos objetos, as pessoas e ao seu proprio corpo em um
determinado espaco. Além disso, é necesséria para desenvolver as habilidades de
localizacédo (direita e esquerda; em frente ou atras; acima ou abaixo), além das nocdes
de longe, perto, alto, baixo, longo ou curto.

Clements (1999) aponta que as duas maiores capacidades espaciais sao a
orientacdo espacial e a visualizagéo espacial.

De acordo com Fainguelernt (1999, p. 53), a visualizagao espacial “[...] se refere
a habilidade de perceber, representar, transformar, descobrir, gerar, comunicar,
documentar e refletir sobre as informacgdes visuais”. Ela também permite manipular,
rotacionar e inverter imagens de objetos. Para Joly et al. (2011, p. 181) “essa € a
habilidade cognitiva mais importante das aptidoes espaciais e considerada como
preditiva do desempenho académico”.

As capacidades espaciais ndo sao capacidades cognitivas simples, elas
envolvem processos mentais complexos e, como tal, existem varias tentativas de as
agrupar segundo caracteristicas especificas. Frostig e Horne (1964) elencaram cinco
categorias, conforme descritas por Del Grande (1994), para categorizar essas
capacidades, relacionadas a seguir:

e Coordenacéao visual-motora: “[...] habilidade de coordenar a visdo com
movimentos do corpo” (DEL GRANDE, 1994, p.158). Essa habilidade
permite realizar movimentos que necessitam do uso da visdo e da
movimentacdo das méos concomitantemente. Se uma criangca
apresentar dificuldades motoras em habilidades e movimentos simples,

tera problemas para pensar em qualquer outra coisa ao se concentrar
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em alguma tarefa especifica. Para o autor, somente quando esta
coordenacdo se tornar habitual € que as criancas poderdo prestar
atencao ao ato de aprender ou de perceber objetos exteriores. Segundo
Passos e Nacarato (2014) esta habilidade é indispensavel para o
aprendizado da Matemética e da Geometria, pois as relacfes espaciais
desempenham um papel de especial destaque.

Percepcéo de figuras em campos: refere-se ao “ato visual de identificar
uma figura especifica (o foco) num quadro (o campo)” (DEL GRANDE,
1994, p.158). Esta habilidade permite ao sujeito focar sua atencédo em
uma figura, mesmo que esteja rodeada de varias outras. Para manter
este foco é necessario que o sujeito desconsidere todas as demais
figuras que a rodeia e ndo se distrair com outros estimulos visuais.
Constancia de percepc¢ao ou constancia da forma e tamanho: refere-se
a “[...] habilidade de reconhecer que um objeto tem propriedades
invariaveis, como tamanho e forma, apesar das varias impressfes que
pode causar conforme o ponto do qual € observado” (DEL GRANDE,
1994, p.158). Essa capacidade permite reconhecer figuras geométricas
apresentadas em diversos tamanhos, tonalidades, posi¢cdo no espaco e
discriminar figuras semelhantes. Quando esta habilidade ¢é
desenvolvida, a crianca conseguira identificar, por exemplo, um
retangulo em diversas posi¢oes, tamanhos, texturas e contextos.
Percepcdo da posicdo no espaco: “[...] € a habilidade de determinar a
relagdo de um objeto com outro e com o observador” (DEL GRANDE,
1994, p. 159). A crianca consegue reconhecer objetos iguais, mesmo
colocados com orientacdes diferentes. Se esta capacidade nao estiver
bem desenvolvida, a crian¢a pode fazer inversdes na escrita de palavras
e numeros, como por exemplo, trocar o algarismo das dezenas e das
unidades.

Percepcédo de relacdes espaciais: refere-se a “[...] habilidade que o
sujeito tem de ver dois ou mais objetos em relacéo a si préprio ou em
relacdo ao outro” (DEL GRANDE, 1994, p. 159). Esta capacidade fica
evidente quando a criangca reconhece que dois quadrados sao
geometricamente iguais se um deles é a imagem do outro através de

uma translacao, por exemplo.
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A partir destes estudos, Hoffer (1977) acrescentou outras duas categorias:
discriminacdo visual e memdria visual. A discriminacdo visual consiste na “[...]
habilidade de distinguir semelhancas e diferengas entre objetos” independentemente
da posicao. Essa habilidade é percebida, quando a crianca € capaz de classificar um
conjunto de objetos de acordo com uma caracteristica comum, por exemplo, cor,
forma, tamanho. JA& a memoria visual “[...] refere-se a habilidade de lembrar
precisamente de objetos que ndo estdo mais a vista, e relacionar suas caracteristicas

com outros objetos estejam eles a vista ou ndo” (DEL GRANDE, 1994, p. 159).

2.2 O modelo de desenvolvimento do pensamento geométrico de Van Hiele

O casal de educadores holandeses Dina van Hiele-Geldof e Pierre Marie van
Hiele, em suas pesquisas de doutoramento, elaborou um modelo que estabelece uma
descricao precisa do desenvolvimento do pensamento geométrico (TEIXEIRA, 2008).
Esse sistema, denominado “modelo Van Hiele” pode ser utilizado tanto para orientar
a formacéao, quanto para avaliar as habilidades dos alunos em Geometria.

Segundo Matos e Serrazina (1996, apud TEIXEIRA, 2008, p. 43):

O modelo proposto por van Hiele é baseado numa visdo que valoriza a
aprendizagem da Geometria como um processo gradual, global e construtivo.
E gradual, porque considera que a intuicdo, o raciocinio e a linguagem
geométrica se obtém gradualmente; é global, porque as figuras e as
propriedades ndo s&o abstragbes isoladas, inter-relacionam-se e
pressupdem diversos niveis que levam a outros significados; € construtivo,
porque pressupde que nao existe transmissédo de conhecimentos, mas que o
aluno devera construir os seus proprios conceitos.

Neste modelo, a aprendizagem da Geometria acontece em cinco niveis, do

mais simples ao mais complexo, conforme descritos por Crowley (1994) e
relacionados a seguir.

¢ Nivel 0 — visualizacao: é o primeiro estagio do modelo Van Hiele. Nesta

fase inicial o espaco € percebido pelas criancas como algo que existe

em seu entorno. Elas sé&o capazes de reconhecer figuras em seus

aspectos globais, ou seja, por sua aparéncia fisica e ndo por suas

propriedades e atributos definidores. Quando estdo neste estagio, 0s

individuos conseguem aprender o vocabulario geométrico basico,

identificar formas especificas e reproduzir figuras dadas. “Pode, por
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exemplo, identificar um retangulo tendo como base figuras que ja viu
anteriormente, mas ndo é capaz de identificar que essas figuras
possuem angulos retos e que os lados opostos sdo paralelos” (SILVA,
B., 2017, p. 52).

¢ Nivel 1 — andlise: inicia-se a analise dos conceitos geométricos. Os
individuos raciocinam sobre conceitos geométricos por meio de uma
andlise informal de suas partes e atributos através de observacdo e
experimentacdo. E possivel diferenciar as caracteristicas e as
propriedades das figuras, iniciando-se o processo de classificacdo das
formas. Porém os participantes neste nivel ainda ndo conseguem
estabelecer relacdes entre propriedades, ndao entendem definicbes e
nao fazem relacdes entre as figuras.

e Nivel 2 — deducdo informal: neste nivel os alunos comecam a
estabelecer relagcbes de propriedades tanto dentro de figuras (por
exemplo, um quadrilatero com lados opostos paralelos necessariamente
possui angulos opostos iguais) quanto entre figuras (por exemplo, um
guadrado € um retangulo porque ele possui todas as propriedades do
retangulo), deduzindo propriedades e reconhecendo classes de figuras.
As definicbes ganham significado, e os participantes acompanham e
formulam argumentos informais. Porém, ainda ndo ha a compreenséo
do significado da dedugéo como um todo ou do papel dos axiomas.

e Nivel 3 — deducdo: neste estagio a Geometria € compreendida como
um processo dedutivo e ha o entendimento sobre postulados, axiomas,
definicbes, teoremas e demonstracdes. O sujeito € capaz de formular
demonstracdes (e ndo somente memoriza-las), e pode formula-las de
mais de uma maneira.

e Nivel 4 —rigor: € o nivel mais elaborado de pensamento geométrico que
um sujeito pode atingir. No rigor, o sujeito € capaz de compreender e
trabalhar em varios sistemas axiométicos e estudar Geometrias néo
euclidianas, comparando diferentes sistemas. A Geometria passa a ser
reconhecida como algo abstrato (SILVA, B., 2017).

De acordo com a teoria defendida no modelo Van Hiele, o sujeito avanca de
um nivel ao outro de maneira sequencial. Assim, ndo ha como avancar para um nivel

posterior sem ter assimilado as estratégias do nivel anterior. Essa assimilacdo ocorre
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através do ensino, portanto € importante que o professor conheca as propriedades

desse modelo para que consiga selecionar as melhores estratégias didaticas que irdo

auxiliar o aluno na aprendizagem.

Crowley (1994) descreve algumas propriedades gerais deste modelo, que sao

importantes para o conhecimento dos educadores, pois podem orientar a tomada de

decisdes quanto ao ensino:

1. o modelo é sequencial (o sujeito deve passar necessariamente por todos
0s niveis. Nao é possivel passar ao nivel posterior sem dominar os niveis
anteriores);

2. 0 avanco de um nivel a outro depende das estratégias de ensino
aplicadas e néo da idade ou maturacédo biologica; os objetos implicitos
em um nivel, tornam-se explicitos no nivel seguinte;

3. cada nivel possui marcagfes linguisticas proprias e um conjunto de
relagcbes que as interligam (uma relagéo vista como “correta” em um
nivel, pode se modificar em outro nivel);

4. professor, material didatico, vocabulario e conteiddos devem estar de
acordo com o nivel atual do aluno (se esses elementos estiverem em um

nivel mais alto que o do aluno, a aprendizagem pode n&o ocorrer).

No contexto de ensino, o modelo Van Hiele destaca uma sequéncia de cinco

fases, as quais os alunos devem passar para aprender Geometria, e progredir de um

nivel ao outro. Essas fases foram descritas por Crowley (1994) e relacionadas a

seqguir:

Fase 1 — Interrogacéo ou Informacéo: professor e alunos estabelecem um
didlogo sobre o objeto de estudo. S&o feitas observacdes, questbes sao
levantadas e o vocabulario préprio € introduzido. Assim, o professor pode
fazer o levantamento sobre os conhecimentos prévios dos alunos, e 0s
alunos percebem em qual sentido os estudos seguirdo.

Fase 2 — Orientacéo dirigida: os alunos fazem a exploracédo do objeto de
estudo por meio de atividades e materiais preparados pelo professor,
levando-os a, gradualmente, perceberem as estruturas caracteristicas
desse nivel. Geralmente, as atividades sao tarefas de uma sé etapa, que
possibilitam respostas especificas e objetivas.

Fase 3 — Explicitacdo: a partir das experiéncias anteriores, os alunos

expressam suas ideias sobre o que foi observado, refinando o seu
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vocabulario. Nesta fase, o professor deve deixar que o aluno busque,

independentemente, a formacéo de relacbes em estudo.

e Fase 4 — Orientacdo livre: as tarefas ganham maior complexidade,

apresentando multiplas etapas e admitindo varias formas de resolucéo. E

importante que o aluno busque sua propria orientacdo no caminho da

descoberta, ganhando experiéncia nas relacdes entre 0s objetos de estudo.

e Fase 5 — Integracdo: ocorre a revisao e a sistematizacdo do que foi

estudado. O professor pode auxiliar na promocéo de elementos globais que

auxiliem os alunos a sintetizarem 0s novos conhecimentos, porém sem

fornecer informacdes novas.

O quadro a seguir, elaborado por Ponte e Serrazina (2000, p. 180), exemplifica

a aprendizagem do conceito de retangulo, de acordo com as fases de aprendizagem

descritas por van Hiele, na transicdo do nivel 1 para o nivel 2:

Quadro 3 - Aprendizagem do conceito de retdngulo de acordo com as fases de aprendizagem de Van

Hiele

FASES DE
APRENDIZAGEM

EXEMPLO DA TAREFA

Fase 1: Informacéao

O professor apresenta aos alunos diversos
retdngulos, perguntando-lhes se sd&o ou néao
retdngulos. Os alunos séo capazes de dizer se uma
dada figura é ou ndo retangulo, mas as razdes que
apresentam serdo apenas de percepc¢ao visual.

Fase 2: Orientacédo

Guiada

Realizam-se outras atividades sobre retangulos. Por
exemplo, dobrar um retangulo de acordo com 0s seus
eixos de simetria; desenhar um retangulo no geoplano
com as diagonais iguais, construir um maior e um
menor.

Fase 3: Explicitagdo

As atividades anteriores sdo seguidas por uma
discussao entre os alunos sobre as suas descobertas.

Fase 4: Orientacéo

Livre

O professor coloca o problema de construir um
retdngulo a partir de dois triangulos.

Fase 5: Integracéo

Os alunos reveem e resumem 0 que aprenderam
sobre as propriedades do retangulo. O professor ajuda
a fazer a sintese.

Fonte: Ponte e Serrazina (2000, p. 180)

Durante o desenvolvimento das fases, o papel do professor é
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planejar e orientar as tarefas e a atencao dos alunos para as caracteristicas
geomeétricas, introduzir e estimular o uso do vocabulario adequado durante
as discussdes, além de incentivar os alunos a descreverem seus
pensamentos durante a resolugéo das atividades propostas (SILVA, B., 2017,
p. 56).

Ainda sobre a aprendizagem de Geometria, Alan Hoffer, baseado na teoria dos
van Hiele, elencou cinco habilidades necessarias para a aprendizagem destes

conteudos, que serdo exploradas na proxima subsecéo.

2.3 Habilidades geométricas de Alan Hoffer

No artigo intitulado “Geometry is more than proof’ (Geometria é mais que
prova), Alan Hoffer (1981) apresenta cinco habilidades basicas para a aprendizagem
de Geometria, tdo importantes quanto as de deducdes formais “em uma época em
gue as habilidades vinculadas as provas e demonstracdes eram vistas como a parte
mais importante no ensino de Geometria” (MACHADO JUNIOR et. al, 2022, p. 8). Séao
elas:

Habilidades visuais: referem-se ao reconhecimento visual das figuras
geomeétricas. Nos anos iniciais essa habilidade possui fundamental importancia para
o desenvolvimento do conceito das figuras geométricas.

Com essa habilidade, o aluno poderia reconhecer figuras diferentes de um
desenho, estabelecer propriedades comuns de diferentes tipos de figuras e
até deduzir informacdes a partir de uma figura. Poderia, por exemplo, realizar

rotacdes mentais de quadrados, imaginar seccdes em cubos etc. (VIANA,
2000, p. 51).

Habilidade Verbal: refere-se ao uso do vocabulario proprio da Geometria para
a descricao de caracteristicas, propriedades e relagdes entre figuras geométricas.

Habilidade de desenho: relaciona-se a expressao geométrica através de
desenhos e construgdes utilizando instrumentos como régua, compasso e
transferidor. O desenho permite ao estudante observar algumas relacbes e
propriedades que poderdo fornecer orientacdes para a compreensdo de situacdes

problema.

Habilidade de l6gica: refere-se a capacidade de analisar argumentos validos
e ndo validos e possibilita que os individuos correlacionem conceitos para realizar

demonstracdes geométricas.
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Habilidade de aplicacao: relaciona-se a capacidade de observacdo da
Geometria no mundo fisico, e a aplicacdo pratica da Geometria, como na arte,
arquitetura, astronomia, engenharia entre outras.

As habilidades descritas por Hoffer podem ser observadas no trabalho
desenvolvido em contextos de sala de aula e, embora algumas habilidades figuem
mais evidentes em determinadas tarefas do que em outras, elas sdo complementares
e uma mesma questao pode proporcionar o desenvolvimento e requerer habilidades
distintas.

Apresentamos a seguir algumas atividades presentes em materiais didaticos
utilizados no EFAI e destacamos as suas potencialidades para o desenvolvimento das

habilidades geométricas de Hoffer.

Figura 3 — exemplo de atividade que explora a habilidade visual

Laura fez um panel com diferentes figuras paligonais. Ajede Lavra a colonr o intenor das figuras
do painel, de acorde com a legenda logo abaixo dele:

vl

Azul Tridngulos Verde Pentigonos

Amarelo | Quadrilateros Hexagonos

Fonte: EMAI — 3° ano — Volume 1

A figura 3 representa uma atividade que requer a habilidade de visualizac¢éo,
pois as criancas devem identificar as figuras semelhantes e colorir de acordo com a
legenda. Porém, além da visualizacao esta questéo requer a habilidade verbal, pois é

preciso relacionar os nomes as figuras corretas.
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Figura 4 — exemplo de atividade que explora a habilidade verbal

Vocé provavelmente ja ouviu falar em piramides. O nome tem origem em edificacdes especiais
que vamos conhecer.

As mais famosas sao as piramides de Gizé, que ficam perto da cidade do Cairo, atual capital do
Egito. Sao famosas por se constituirem em uma das sete maravilhas do mundo antigo.

Fonte: Arquivo IMESP.

Escreva um pequeno texto, descrevendo o formato da pirdamide que pode ver na foto acima.

Fonte: EMAI — 3° ano — Volume 1

Na figura 4, a atividade apresentada tem como foco o desenvolvimento da
habilidade verbal, ao pedir para que os alunos descrevam as propriedades de uma

piramide.



Figura 5 — exemplo de atividade que explora a habilidade de desenho

Pedro estava visitando uma exposicao e encontrou fotos de piramides do Egito. Observe a
imagem:

Desenhe a piramide que vocé observa nesta imagem.

Fonte: EMAI — 4° ano — Volume 1
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Jé na figura 5, a habilidade principal a ser trabalhada refere-se a habilidade de

desenho, pois solicita que o aluno faca um desenho geométrico que represente a

piramide. Outra habilidade requerida nesta questédo € a de aplicacdo, uma vez que &

preciso que a crianca identifique em um objeto do mundo fisico relagBes com figuras

geomeétricas.

Figura 6 — Exemplo de atividade que explora a habilidade de I6gica

Apds montar as caixas, André as separou em dois grupos como mostra a ilustracdo abaixo:

Grupo de Piramides

Grupo de Prismas

A. Qual o critério que André utilizou para formar esses dols grupos?

Fonte: EMAI — 4° ano — Volume 1



62

A figura 6 explora as habilidades de I6gica e de visualizacao, ja que as criangas
precisam observar, identificar e estabelecer critérios de classificacdo das figuras

geomeétricas com base em argumentos validos e nao validos.

Figura 7 — Exemplo de atividade que explora a habilidade de aplicacdo

LIGUE CADA OBJETO A SUA FORMA GEOMETRICA E AO NOME
CORRESPONDENTE.

a PARALELEPIPEDO
l CONE
l CILINDRO
- CuBO

ESFERA

EMAI — 2° ano — Volume 1

Na figura 7 esta representada uma atividade que possibilita o desenvolvimento
da habilidade de aplicacdo, porém também € necessério a habilidade de visualizacao
para que consigam identificar as figuras e estabelecer as relacées necessarias.

Dessa forma, é possivel que um sujeito se utilize de todas as habilidades
geométricas para a realizacdo de tarefas, independentemente do nivel de
desenvolvimento do pensamento geométrico em que esteja um determinado conceito,
porém, em diferentes niveis de complexidade (HOFFER, 1981). O quadro a seguir foi
elaborado por Hoffer e relaciona os niveis e desenvolvimento do pensamento
geomeétrico de van Hiele, com as habilidades geométricas descritas, mostrando uma
relagéo direta entre eles.



Quadro 4 — Relagdes entre as habilidades geométricas de Hoffer e os niveis de desenvolvimento do pensamento geométrico de Van Hiele
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Nivel
Reconhecimento Analise Deducio Informal Deducio Rigor
Habilidade
Eeconhece inter-relagdes Beconhece situagdes
R;;.:ﬁ:: iﬂﬁs Percebe as propriedades de entre diferentes tipos de mnjustificadas feitas através
Vicual desenho ama ﬁmlrapcnglr-:: de fiouras. Usa informagio para deduzir do vso de fizeras.
Reconhece m.fc:rma Bes wma feura mﬂ[inr Eeconhece propriedades outras informagdes. Concebe figuras
rotoladas ouma ﬂa‘ﬁra = comuns de diferentes tipos relacionadas em varios
= de figuras sistemas dedutivos.
n . Entende a disposicio entre
Associa o nome cotreto - D pal.avras Precisa & definicdes, postulados & Foromla extensfes da
com uma figura dada Descreve acuradamente concisamente. teoremas resultados cenhecimentos
Verbal In = ) varias propriedades de uma Fornmla sentencas . c . '
terpreta sentencas que ; . Reconhece o gque € dado num Deescreve vdrios sistemas
fioura. mostrando inter-relacdes .
descrevem fignras. = problema e o que se pede para dedutives.
entre figuras.
= achar ou fazer.
Reconhece quando © comp Entende as imitagdes e as
F Traduz numa fisura a . nsar elementos auxiliares ; L
az esquemas de figuras inf %o verbal dada Dadas certas figuras, € capaz fi capacidades de varios
identificando §80 Veria ' de construir outras figuras A RETa. = instromentos de desenho.
Desenho Usa as propriedades de . . = Deduz a partir de informacio L
acuradamente as partes feur relacionadas as fimwras Eepresenta pictoriamente
guras para desenhar on dada como desenhar ou : L ..
dadas. - dadas. . coficeitos atipicos em varios
construir as fizpras. constroir nma figura . .
= . = sistemas dedutivos.
especifica.
Percebe gue ha Entende gue figuras podem | Entende a qualidade de nma Usa reeras de 16gica Entende as imitagdes e
diferencas e semelhancas ser classificadas em tipos boa definicfio. Usa desenvolver %ovaspm capacidades de hipdteses e
Léica entre as figuras. diferentes. Percebe que propriedades de figuras para E canaz de gleduz.‘i.t. postulados.
g Entende a conservacio propriedades podem ser determinar se nma classe de conse P: ias @ partir de Sabe quando um sistema de
da forma de fiouras em nsadas para distingnir as fipnras estd contida muna . Eq 2es -:Ir;das postulades & independente,
posigoes diferentes. figuras. outra classe. &0 ' consistente e categdrico.
. . Usa modelos matematicos
Eeconhece propriedades . ] E capaz de dﬂl@ para representar sistemas
. -, . Entende o conceito de nm propriedades de objetos a
Identifica formas geomeétricas de objetos modelo matematico que artir de inf ses dadas on abstratos.
Aplicacides geometricas em ohjetos fisicos. Representa resenta relacdes 1 P bt d:s Desenvolve modelos
do nmmnde fisico. fenémenos fisicos em papel P obi e‘r-::-';s E caaz de 1'&5{:1'.-'& blemas matematicos para descrever
ou oum modelo. ] i P pro fepdmenos fisicos, sociais e

que relacionam objetos.

da natureza.

Fonte: Tortora (2014, p. 75)
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O quadro 5 relaciona as habilidades geométricas de Hoffer e os niveis de
desenvolvimento do pensamento geométrico de Van Hiele, resumindo as tarefas que

sao esperadas que os alunos realizem:

Quadro 5 - Relacéo entre os niveis 0 e 1 da teoria Van Hiele e as Habilidades propostas por Hoffer

Habilidades de Hoffer Nivel O (visualiza¢&o) Nivel 1 (analise)
, Percebe as propriedades de
Visual Reconhece as figuras .
. uma figura como parte de
visualmente. : .
uma figura maior.
Verbal Associa 0 nome com a Relata perfeitamente varias
figura. propriedades de uma figura.
Consegue fazer esquema Utiliza das propriedades da
Desenho de figuras em forma de figura para realizar
desenhos. ilustracdes.
Percebe algumas diferencas Reconhece propriedades
Logica e semelhancas entre geomeétricas para diferenciar
figuras. figuras.
Identifica formas ,
: x . . Reconhece propriedades de
Aplicacao geométricas em objetos . P p
Hsicos objetos fisicos.

Fonte: adaptado de Souza (2018)

Neste trabalho temos por objetivo analisar as relacdes entre as crengas de
autoeficacia dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental e o desempenho em
atividades geomeétricas que explorem as habilidades geométricas de Alan Hoffer.
Assim, foram elencadas questdes que exploram as habilidades de Hoffer,
independentemente do nivel de desenvolvimento do pensamento geométrico de Van
Hiele esperado para o ano, porém respeitando o nivel de complexidade e a

capacidade esperada dos alunos na resolucéo dos problemas.

2.4 Pesquisas sobre o ensino e aprendizagem de Geometria no Ensino

Fundamental - Anos Iniciais

Nesta secao serdo relacionadas pesquisas desenvolvidas nos ultimos 15 anos
gue tiveram como foco o ensino e a aprendizagem de Geometria no Ensino
Fundamental Anos Iniciais, a fim de observar as possiveis contribuicdes do presente
trabalho para a area.

A revisao da literatura realizada teve por objetivo relacionar as pesquisas que

possuem como participantes os alunos do EFAI e o processo de ensino e
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aprendizagem de Geometria, além de trabalhos que destacam as habilidades
geométricas de Alan Hoffer. Para isso foram realizadas buscas nos bancos de teses
e dissertacoes da CAPES e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes.
Foram utilizadas as palavras-chaves “Geometria nos anos iniciais”, “Geometria nas
séries iniciais”, “Geometria no ciclo de alfabetizagdo” e “habilidades geométricas de
Hoffer”. Os trabalhos encontrados estao relacionados a seguir.

Em 2010, Radaelli realizou uma pesquisa que teve como objetivo investigar 0s
processos de evolugdo conceitual evidenciados por criancas do EFAI diante da
Geometria e seus conceitos. A proposta de pesquisa foi desenvolvida com alunos do
guarto ano de uma escola municipal do interior do estado do Rio Grande do Sul. Os
instrumentos utilizados para a coleta de dados foram observacfes e registros
sistematizados das resolu¢des das atividades propostas aos alunos, dos depoimentos
pessoais e das decisbes tomadas coletivamente pelo grupo. Também foram
analisados os registros dos cadernos dos alunos. Os dados revelaram que as
vivéncias oportunizadas pelas praticas pedagodgicas aplicadas, que visaram
proporcionar um processo investigativo, foram relevantes para a evolugdo conceitual
de conhecimentos matematicos e geométricos.

Pirola, D. (2012), investigou as relagcdes entre as apreensdes em Geometria e
as capacidades de percepcao visual em um conjunto de atividades aplicado a criancas
do EFAI. Os participantes da pesquisa foram alunos do 5° ano do Ensino Fundamental
de uma escola municipal de Meleiro/SC. A coleta de dados deu-se através de
observacéo, registro de 4udio e documentos, e aplicacdo de atividades de Geometria
com um aluno, que ressaltavam a categorizacao das capacidades espaciais de Frostig
e Horne (1964) e Hoffer (1977): coordenacéo visual motora, percepcéao figura/fundo,
constancia perceptual, percepcdo da posicdo no espaco, percepcao das relacbes
espaciais, discriminacado visual e memoria visual. O estudo ressalta a importancia da
visualizacéo para a aprendizagem em Geometria nos primeiros anos de escolaridade
e destaca que, no conjunto de atividades proposto, as apreensdes em Geometria
podem aparecer de forma integrada as capacidades de percepcéo visual.

Tortora (2014), em sua pesquisa de mestrado, teve por objetivo investigar as
relacées existentes entre conhecimentos declarativos, desenvolvimento conceitual,
género e atribuicdo de sucesso e fracasso de alunos do EFAI na resolucdo de
problemas geométricos. Foram participantes dessa pesquisa 30 criancas do primeiro

ao quinto ano do Ensino Fundamental, sendo 3 meninos e 3 meninas de cada ano.
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Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram uma entrevista
semiestruturada sobre ensino e aprendizagem de Geometria, avaliagdo composta por
problemas geométricos e entrevista semiestruturada sobre atribuicdo de sucesso e
fracasso dos alunos sobre os resultados obtidos na resolugédo dos problemas. Os
resultados da analise dos dados demonstraram que as criangas possuem poucos
conhecimentos declarativos sobre figuras planas e que apresentaram dificuldades
com relacdo a habilidade verbal, demonstrando vocabulario limitado para
argumentacdes, e a maioria encontrava-se no nivel 0 (de acordo com o modelo Van
Hiele) de desenvolvimento do pensamento geométrico. Ficou evidenciado que as
causas de atribuicdo de sucesso e fracasso dos alunos tiveram relacdo com a
aquisicao de conhecimentos de conteudos, atencdo, memoria, percepcao, crenca em
sua capacidade e sorte. O género e a idade dos participantes nao tiveram relagdo com
0 seu desempenho.

Oliveira (2015) buscou, em sua pesquisa, identificar os conceitos geométricos
trabalhados pelos docentes que ensinam Matematica para 0s anos iniciais do ensino
fundamental. Na pesquisa foram utilizados como fonte de dados documentos
curriculares para a andlise das orientagfes direcionados ao ensino de Geometria nos
anos iniciais, assim como livros didaticos adotados pelas escolas envolvidas na
pesquisa. Também foi realizado um mapeamento dos conteidos geométricos
trabalhados em sala de aula, por meio dos registros contidos em 24 (vinte e quatro)
diarios de classe, de turmas de 5° anos, relativos ao ano de 2012. Como resultado, foi
constatado que apenas 10% das aulas de matemética sdo destinadas aos contetdos
da Geometria. Os dados também mostraram, que os contetdos mais explorados no
ensino da Geometria séo os atrelados ao estudo das figuras geométricas.

Mame (2014) teve por objetivo investigar o contexto - matematico e pedagogico
— em que ocorre o desenvolvimento de conceitos geométricos no primeiro ano do
Ensino Fundamental, no modo de organizacdo de ensino de Davydov e seus
colaboradores. A pesquisa de base bibliografica teve como referéncia quatro obras
gue expressam a objetivacao e orientacdo do modo davydoviano de organizacao do
ensino de matematica e, por extensdo, de Geometria: Livro de orientacdo
metodoldgica para professor, destinado para o primeiro ano do Ensino Fundamental,
organizado por S.F. Gorbov, G.G. Mikulina e O.V.Savieliev, 22. Edi¢céo, publicado pela
Editora Vita-Press, Moscou, em 2008; livro didatico para os estudantes da primeira

série do Ensino Fundamental de autoria V.V Davidov, 32 Edicdo, publicacdo da
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Editora Vita-Press, Moscou, 2012; livro de orientacdo metodoldgica para professor,
destinado para o segundo ano do Ensino Fundamental, organizado por S.F. Gorbov,
G.G. Mikulina e O.V.Savieliev, 32. Edicdo, publicado pela Editora Vita-Press, Moscou,
em 2009; livro didatico para os estudantes da segunda série do Ensino Fundamental
de autoria V.V Davidov, 22 Edicao, publicacdo da Editora Vita-Press, Moscou, 2012.
A andlise mostrou que o0 modo de organizacédo do ensino, elaborado e adotado por
Davydov e expresso no conjunto de tarefas particulares voltadas a Geometria,
possibilita que as criangas entrem em atividade de estudo, desde que o professor
consiga atender todas as orientacdes e criar novas, caso seja necessario.

Manoel (2014), em sua pesquisa de mestrado, teve por objetivo realizar uma
compilacdo e um estudo analitico da importancia de se ensinar Geometria no EFAI.
Para a coleta dos dados foi realizada uma pesquisa bibliografica em teses e
dissertacdes com o tema Geometria nos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
Como resultados a pesquisa apontou que, entre os motivos apontados nos trabalhos
analisados para o ensino de Geometria, destacam-se: a presenca deste contelido nos
curriculos que embasam o0 ensino; a importancia da Geometria na histéria da
humanidade e o desenvolvimento das civilizacdes; a relacdo da Geometria com outras
areas da Matematica, como a éalgebra e a aritmética; a relacdo com outras areas do
conhecimento como a fisica, engenharia, estatistica e arquitetura; a presenca da
Geometria na natureza, como as simetrias; a presenca da Geometria no cotidiano,
referindo-se a vivéncia em um mundo tridimensional repleto de diferentes formas, nas
quais interagimos para realizar atividades comuns, como brincar, se locomover e se
comunicar; o desenvolvimento do pensamento critico, uma vez que leva o aluno a
guestionar, argumentar, conjecturar, exemplificar e algumas vezes até a demonstrar
alguns resultados. Além disso, também foram citados como razfes para o ensino de
Geometria a apreciagdo estética, o desenvolvimento da criatividade, da afetividade e
das habilidades cognitivas.

Pereira (2016) buscou investigar as raz0es pelas quais as criangas, ao
concluirem o Ciclo de Alfabetizac&o, ndo se apropriam dos conceitos de Geometria
espacial. Como participantes da pesquisa, foram selecionados 19 estudantes do
quarto ano do Ensino Fundamental. Para a coleta de dados foram utilizadas duas
avaliagcOes diagnosticas para os alunos e um questionario para os professores. Foi
desenvolvida com os alunos uma sequéncia didatica com base na metodologia da

pedagogia historico-critica, para o cumprimento dos direitos de aprendizagem
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descritos pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC). Os
resultados apontaram para a necessidade do resgate e valorizacdo dos contetdos
classicos da Geometria em relacdo aos demais conteudos do curriculo, além de
revelarem a precarizacdo da formagdo inicial e continuada dos professores
alfabetizadores.

Também em 2016, Vasconcelos investigou a coeréncia de conteudos e formas
na Geometria em livros didaticos do 2° ano dos Anos Iniciais e na Provinha Brasil, com
base em documentos oficiais que balizam o ensino neste nivel de ensino. A pesquisa
documental analisou trés cole¢Bes de livros didaticos de Matematica recomendados
pelo Programa Nacional do Livro Didatico e utilizados em escolas da rede publica e
privada de ensino no municipio de Santa Maria/RS e as Provinhas Brasil dos anos de
2011 a 2015. Como resultados a analise dos livros didaticos e das Provinhas Brasil
mostrou a presenca do conteido de Geometria de modo consistente. A coeréncia
encontrada na relacdo entre os livros didaticos, Provinha Brasil e os documentos
oficiais evidenciam que a utilizacao do livro didatico da apoio ao aluno para que ele
desenvolva seu pensamento geométrico e responda as questdes da Provinha Brasil
gue abordam o contetdo de Geometria.

Custodio (2016) buscou investigar quais significacdes sédo produzidas, por
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental, quando inseridos em uma pratica
problematizadora de ensino e aprendizagem de Geometria. Também participou desta
pesquisa uma professora dos anos iniciais da rede municipal de Itatiba/SP. Foram
desenvolvidas sequencias de atividades em uma sala de aula no periodo de maio a
dezembro de 2015. As aulas foram videogravadas e transcritas em diario de campo
da pesquisadora. Os resultados apontaram que em um primeiro contato com solidos
geomeétricos e desenhos, as criancas tentavam articula-los as vivéncias anteriores e
aos objetos provenientes de seus contextos sociais e culturais.

Os alunos estabeleceram relagdes, identificaram caracteristicas a partir da
manipulagéo e exploracdo de modelos e de desenhos e concluiram que estes
(modelos e desenhos) sdo formas diferentes de representacdo de um
mesmo conceito. Conseguiram diferenciar superficies poliédricas de
superficies ndo poliédricas e perceber que as faces dos poliedros sao
poligonos. Reconheceram ainda que os poliedros possuem arestas e vértices
e que as arestas sdo formadas pelo encontro de lados dos
poligonos que comp&em as faces. Compreenderam também que a esfera ndo
possui planificacdo. Ademais, constataram que o0s poliedros séo
composicdes de faces poligonais e criaram imagens mentais de figuras

planas e espaciais, visualizando as transformacdes resultantes de rotagoes,
translacdes e planificacdes de figuras espaciais. Tudo isso foi mediado
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pelas linguagens que se articulam nas interagBes entre participantes
(CUSTODIO, 20186, p. 9).

No mesmo sentido do trabalho desenvolvido por Custodio (2016), Silva, L.
(2017) teve por objetivo compreender de que forma uma sequéncia de atividades
planejadas contribui no desenvolvimento da elaborac&o conceitual de criancas do 1°
ano do Ensino Fundamental em relacdo ao ensino da orientacdo espacial. Participou
desta pesquisa, uma professora dos anos iniciais que contribui com a pesquisadora
no desenvolvimento de uma sequéncia de atividades sobre Geometria para um 1° ano
do Ensino Fundamental, que incluia a elaboracdo de um mapa de percurso saindo da
classe até a sala das inspetoras, em forma de desenhos e descri¢cao oral, utilizacdo
de recursos tecnolégicos, entre outros. A pesquisa ocorreu em uma escola do
municipio de Itatiba/SP. Foram utilizados audiogravacdes e videogravacgdes, diario de
campo, 0s registros das criangas e narrativas de praticas produzidas pela professora
regente. A andlise dos dados mostrou que o uso de instrumentos mediadores no
processo de ensino-aprendizagem possibilitou aos alunos o desenvolvimento do
pensamento geomeétrico, mais especificamente, das nocdes de espaco, ponto de
referéncia e lateralidade.

Silva, B. (2017), em sua pesquisa de mestrado, investigou as correlacdes entre
as atitudes em relacdo a Geometria e 0 desempenho em tarefas geométricas de
alunos do final do ciclo de alfabetizacdo. Foram participantes da pesquisa 70 alunos
e 5 professores do 3° ano de escolas da rede municipal de Bauru/SP. Os instrumentos
utilizados para a coleta de dados foram um questionario informativo e uma escala de
atitudes em relacdo a Geometria para alunos e professores, uma prova de Geometria
para os alunos e uma entrevista com 5 alunos para o “pensar em voz alta”. Os
resultados apontaram que ndo houve correlacao significativa entre as atitudes dos
alunos e professores e o desempenho dos alunos na prova. Os resultados da prova
mostraram que os alunos tiveram um bom desempenho e ja haviam consolidado o
nivel 1 de desenvolvimento do pensamento geométrico de Van Hiele. Entre as
dificuldades apresentadas pelos alunos na prova de Geometria, a habilidade verbal
de Hoffer foi o maior destaque.

Oliveira (2018) buscou analisar o material do Projeto de Ensino de Matematica
no Anos Iniciais (EMALI), no que se refere ao ensino da Geometria plana, para alunos
do EFAI da Rede Publica Estadual do Estado de Sao Paulo, e teve por objetivo

verificar se as atividades de Geometria plana, propostas no material analisado,
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contribuem para o desenvolvimento do pensamento geométrico dos alunos, de acordo
com o modelo Van Hiele. A andlise revelou que os livros apresentam conteddo que
propicia o desenvolvimento do pensamento geométrico. As atividades apresentadas
se alternam entre os trés primeiros niveis do Modelo Van Hiele, ou seja, h4 uma
sequéncia de atividades de nivel zero, intercalada com atividades do nivel um, e
depois voltam algumas atividades do nivel zero e vao para o nivel dois.

Acreditamos que dessa forma, respeita-se a subjetividade do aluno, podendo

assim proporcionar condi¢ées para que um maior nimero de alunos avance

em seus conhecimentos geométricos, permitindo também uma melhor
fixagdo do contetudo” (OLIVEIRA, 2018, p. 8).

Em 2019, Morais publicou um trabalho que teve como objetivo analisar as
potencialidades da utilizacdo de videos didaticos por professores no ensino de
Geometria no EFAI. Foram participantes da pesquisa professores de 15 estados
brasileiros. A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas que abrangeram o
desenvolvimento de um curso de introducgéo a edi¢do de videos para professores dos
anos iniciais, durante o qual os professores produziram um video sobre Geometria, e
a aplicaram os videos em sala de aula com seus alunos. Os resultados mostraram
que a utilizacdo dos videos permitiu que os alunos compreendessem 0 contetudo
trabalhado, tornando as aulas mais dinadmicas e despertando o interesse destes. Além
disso, os videos produzidos pelos professores tiveram contetdos diversificados
escolhidos por eles proprios, sempre focando no ensino de Geometria nos anos
iniciais.

No trabalho intitulado “Contribuicées para o ensino da Geometria nos anos
iniciais do Ensino Fundamental em uma cidade de Minas Gerais”, Moraes (2021) teve
por objetivo destacar a reformulacdo do curriculo no EFAI das escolas municipais na
cidade de Pouso Alegre/MG, que inseriu um professor especifico, licenciado em
Matematica, para lecionar Geometria nessa fase de ensino. Os instrumentos utilizados
foram entrevistas semiestruturas. Os resultados apontaram que a inclusdo de um
professor formado em Matemaética para a regéncia de aulas de Geometria contribuiu
para dinamizar e promover o ensino destes conteudos, destacando que entre as
dificuldades apresentadas por estes professores, esta a falta de materiais
pedagogicos para o desenvolvimento das aulas.

Em 2019, Siqueira publicou uma pesquisa que teve por objetivo pesquisa teve

como principal objetivo analisar o trabalho da Geometria na Educacao Infantil, bem
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como elaborar, a partir da teoria das habilidades geométricas de Hoffer (1981), um
material didatico que envolve atividades virtuais. Com a pesquisa foi possivel
observar que a Geometria ndo tem seu espaco no ensino da Educacao Infantil como
deveria ter. Apesar da pesquisa de Siqueira ndo estar relacionada com a faixa etaria
proposta para o atual trabalho, foi o Gnico trabalho encontrado que teve como foco as

habilidades geométricas de Hoffer, alvo desta tese.

2.4.1 Consideragdes sobre as pesquisas em Geometria

A andlise dos trabalhos relacionados na revisdo da literatura revela que as
pesquisas que trazem como tema o processo de ensino e aprendizagem de Geometria
no Ensino Fundamental Anos Iniciais ganharam maior destaque a partir do ano de
2010.

Os trabalhos foram desenvolvidos em diversas universidades do pais e dos 15
trabalhos encontrados, 9 tém como participantes os alunos dos anos iniciais, 0
processo de ensino e aprendizagem e préticas didaticas: Radaelli (2010), Pirola, D.
(2012), Tortora (2014), Pereira (2016), Custodio (2016), Silva, L. (2017), Silva, B.
(2017), Morais (2019), Moraes (2021). 5 trabalhos estéo relacionados a analises de
materiais didaticos e curriculos referentes aos conteudos de Geometria: Oliveira
(2014), Mame (2014), Manoel (2014), Vasconcelos (2016), Oliveira (2018), e apenas
1 trabalho abordou diretamente as habilidades geométricas da Alan Hoffer, porém
tendo como participantes os alunos da Educacéo Infantil: Siqueira (2019).

De acordo com o levantamento realizado néo foi possivel encontrar pesquisas
gue tivessem como foco, diretamente, o0 desenvolvimento das habilidades
geométricas de Alan Hoffer no Ensino Fundamental Anos Iniciais. Assim, ressalta-se
a relevancia da presente pesquisa, ao investigar o desenvolvimento dessas

habilidades em estudantes deste nivel de ensino.
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3 A GEOMETRIA NO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS INICIAIS

Sao varios os fatores que justificam o ensino de Geometria, entre eles, Manoel
(2014) aponta a importancia historica, uma vez que ela esta presente desde as
primeiras fases do saber matematico, como € o caso das grandes civilizacfes antigas;
a presenca em outras areas da matematica, como na algebra e aritmética, e em outras
areas do conhecimento, como na fisica, engenharia, arquitetura etc. Além disso, a
Geometria auxilia no desenvolvimento do pensamento critico, e de habilidades
cognitivas, como a percepcao espacial e 0 pensamento geomeétrico.

No EFAIl é esperado que o processo de ensino proporcione aos alunos o
desenvolvimento e concretiza¢do do nivel 0 do modelo Van Hiele (visualizacdo) e o
inicio do desenvolvimento do nivel 1 (andlise), de acordo com Crowley (1994).

A Geometria também esta presente no cotidiano das pessoas, ja que vivemos
em um mundo tridimensional, repleto de diferentes formas, no qual interagimos para
realizar atividades comuns, como brincar, se locomover e se comunicar.

Na verdade, para justificar a necessidade de se ter a Geometria na escola,
bastaria 0 argumento de que sem estudar Geometria as pessoas nao
desenvolvem o pensar geométrico ou 0 raciocinio visual e, sem essa
habilidade, elas dificilmente conseguirdo resolver as situacfes de vida que
forem geometrizadas; também n&o poderdo se utilizar da Geometria como

fator altamente facilitador para a compreensao e resolugédo de questdes de
outras areas de conhecimento humano (LORENZATO, 1995, p. 5).

As primeiras nogbes de Geometria iniciam-se de forma natural quando
passamos a interagir e reconhecer o mundo a nossa volta. Assim, a Geometria deve
ser objeto de estudo na escola desde a Educacéao Infantil. Fonseca et al. (2001) aponta
gue ao chegar na escola os estudantes ja possuem conhecimentos sobre o contetdo,
e estas experiéncias prévias devem servir como elementos de referéncia para o
professor organizar suas atividades, contribuindo para que, aos poucos, os alunos
deem significado aos conceitos matematicos.

Lorenzato (1995), discorrendo sobre os livros didaticos utilizados a época,
afirmava que estes ndo apresentavam conteldos geométricos, ou que eles se
apresentavam apenas has ultimas paginas. Um pouco mais recente, pesquisas como
a de Rodrigues (2009) e de Kazanowski (2010) afirmam que “o livro didatico nao se
apresenta mais como um contribuinte a pretericdo da Geometria, mas como um
incentivo ao seu ensino” (KAZANOWSKI, 2010, p. 19). Isso demonstra um discreto

avanco na forma de perceber a Geometria, que passa a ser vista como um contetdo
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essencial para o desenvolvimento do aluno. Para Kazanowski (2010, p. 19), “esta
mudanca deve-se especialmente aos cerca de 20 anos do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) e aos PCN”.

Neste sentido, € necessario destacar a importante influéncia dos documentos
oficiais que regem os curriculos das redes de ensino do pais, que trazem orientacfes
sobre conteldos e praticas para guiar o trabalho do professor em sala de aula em
relacdo a todas as disciplinas escolares, incluindo a mateméatica e,
consequentemente, a Geometria.

Entre esses documentos destacamos os Parametros Curriculares Nacionais
(1997), a Base Nacional Comum Curricular (2018) e o Curriculo Comum para o Ensino
Fundamental Municipal de Bauru (2016).

Entre os anos de 1995 e 1998, o Ministério da Educacéo elaborou e publicou
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), dos diferentes niveis de ensino, como
uma tentativa de orientar e unificar o curriculo no Brasil. Em 1997, foi lancado o PCN
de Matematica para o EFAI, com a tentativa de reformulacdo dos objetivos, revisao
de conteudos e busca de metodologias de ensino que fossem compativeis com a
sociedade moderna, ressaltando que os conteudos matematicos devem estar ao
alcance de todos, pois a Matemética € componente essencial para a construcao da
cidadania, “na medida em que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de
conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos, dos quais os cidadaos devem se
apropriar” (BRASIL, 1997, p. 19).

Os PCNs influenciaram e continuam influenciando organizagdes curriculares
e a pratica docente em todo o pais. Por essa razdo, conhecer as propostas e
orientacdes contidas neste documento e refletir sobre elas torna-se muito importante
para o processo educacional (SILVA, B., 2017).

De acordo com o PCN, a Matematica deve desempenhar:

[...] equilibrada e indissociavelmente, seu papel na formacéo de capacidades
intelectuais, na estruturacdo do pensamento, na agilizagdo do raciocinio
dedutivo do aluno, na sua aplicacé@o a problemas, situa¢Ges da vida cotidiana
e atividades do mundo do trabalho e no apoio a construgéo de conhecimentos
em outras areas curriculares (BRASIL, 1997, p.25).

O documento apresenta os conteudos, critérios de avaliacdo e orientacdes

didaticas organizados por ciclos de aprendizagem: o primeiro ciclo compreendido por
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12 e 22 séries do Ensino Fundamental (atuais 2° e 3° anos), e o segundo ciclo, por 32
e 42 séries (4° e 5° anos)?.
Em relacdo ao ensino de Geometria, as orientagcdes sao descritas no eixo

“Espaco e Forma” e apontam a necessidade de:

[...] estimular os alunos a progredir na capacidade de estabelecer pontos de
referéncia em seu entorno, a situar-se no espaco, deslocar-se nele, dando e
recebendo instrucdes, compreendendo termos como esquerda, direita,
distancia, deslocamento, acima, abaixo, ao lado, na frente, atras, perto, para
descrever a posicdo, construindo itinerarios. Também é importante que
observem semelhancas e diferencas entre formas tridimensionais e
bidimensionais, figuras planas e ndo planas, que construam e representem
objetos de diferentes formas. (BRASIL, 1997, p. 49)

No segundo ciclo, o PCN (BRASIL, 1997) aponta que o trabalho desenvolvido
deve permitir que o aluno progrida na construcdo de conceitos e procedimentos
matematicos, oportunizando que conclua a aprendizagem dos contetdos. Assim, 0
trabalho com os diversos eixos da matematica deve ter continuidade e permitir o
aprofundamento dos conhecimentos ja desenvolvidos no primeiro ciclo.

Neste sentido, o trabalho com os alunos deve dar continuidade as atividades
exploratdrias do espaco, incentivando-os a ndo somente observa-lo, mas também a
representa-lo, produzindo e interpretando informagdes. Em relacdo as formas, deve
ser estimulado a observacdo de caracteristicas das figuras tridimensionais e
bidimensionais, identificando propriedades e estabelecendo algumas classificagdes.

Assim, sdo objetivos do ensino de Geometria no segundo ciclo:

Descrigéo, interpretacdo e representacdo da posicdo de uma pessoa ou
objeto no espacgo, de diferentes pontos de vista.  Utilizagao de malhas ou
redes para representar, no plano, a posicdo de uma pessoa ou objeto. °
Descrigéo, interpretacdo e representacdo da movimentagdo de uma pessoa
ou objeto no espacgo e construgao de itinerarios. « Representagédo do espacgo
por meio de maquetes. « Reconhecimento de semelhancas e diferengas entre
corpos redondos, como a esfera, o cone, o cilindro e outros. -
Reconhecimento de semelhancas e diferencas entre poliedros (como os
prismas, as piramides e outros) e identificacdo de elementos como faces,
vértices e arestas. « Composi¢do e decomposigao de figuras tridimensionais,
identificando diferentes possibilidades. ¢ Identificagdo da simetria em figuras
tridimensionais. * Exploragdo das planificagbes de algumas figuras
tridimensionais. < lIdentificacdo de figuras poligonais e circulares nas
superficies planas das figuras tridimensionais. « Identificacdo de semelhangas

1 Quando os PCNs foram lancados ainda ndo havia sido instituida a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, que estabelece a ampliagdo do Ensino Fundamental para 9 (nove) anos, promovendo a inclusdo
das criancas no primeiro ano a partir dos seis anos de idade, alterando para 5 anos o primeiro ciclo do
Ensino Fundamental.
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e diferencas entre poligonos, usando critérios como numero de lados, nimero
de angulos, eixos de simetria, etc. « Exploracdo de caracteristicas de algumas
figuras planas, tais como: rigidez triangular, paralelismo e perpendicularismo
de lados, etc. - Composigao e decomposig¢ao de figuras planas e identificacdo
de que qualquer poligono pode ser composto a partir de figuras triangulares.
* Ampliagao e redugéo de figuras planas pelo uso de malhas. * Percepgéo de
elementos geométricos nas formas da natureza e nas criagbes artisticas. °
Representacédo de figuras geomeétricas (BRASIL, 1997, p. 60).

No ano de 2014, com a regulamentacdo do Plano Nacional de Educacéo, que
estabeleceu vinte metas a serem atingidas pela educacao brasileira, visando a
melhoria da qualidade da Educag&o Bésica, ficou estabelecido a implementacéo da
Base Nacional Curricular Comum (BNCC), que tem como finalidade estabelecer
objetivos e direitos de aprendizagem minimos que devem subsidiar a elaboracéo do
curriculo das mais de 190 mil escolas brasileiras de Educacéo Bésica.

O documento passou por diversas revisbes e versdes e, em 2018, foi
homologada a versao final com orientacdes para toda a Educacdo Basica, que
compreende desde a Educacéao Infantil até o Ensino Médio.

A BNCC traz orientagfes para as diversas areas curriculares e esta dividida em
guatro grandes é&reas: Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da
Natureza. A etapa do Ensino Fundamental esta dividida em Anos Iniciais e Anos
Finais.

Como fundamentos pedagogicos, a BNCC (BRASIL, 2018) traz como foco o
desenvolvimento de competéncias.

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicagao clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituicao
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de

acbes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC
(BRASIL, 2018, p. 13).

Em relacdo a area de Matematica, apresenta-se os conteudos referentes ao
ensino dessa disciplina organizados em cinco eixos: Geometria, Grandezas e
Medidas, Estatistica e Probabilidade, Numeros e Operacoes, Algebra e Funcdes.
Esses eixos sao trabalhados de maneira diferenciada em cada ano de escolaridade,
proporcionando o aprofundamento dos conteudos referentes a cada um deles com o

passar dos anos. No Ensino Fundamental, a BNCC aponta que esse nivel de ensino,
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deve ter compromisso com o desenvolvimento do letramento matematico,
definido como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o
estabelecimento de conjecturas, a formulagéo e a resolugdo de problemas
em uma variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e
ferramentas matematicas. E também o letramento matematico que assegura
aos alunos reconhecer que os conhecimentos matematicos séo fundamentais
para a compreensdo e a atuacdo no mundo e perceber o carater de jogo
intelectual da matemética, como aspecto que favorece o desenvolvimento do
raciocinio l6gico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso
(BRASIL, 2018, p. 266).

Em relacdo ao eixo de Geometria, espera-se que os alunos do Ensino

Fundamental - Anos Iniciais,

identifiguem e estabelecam pontos de referéncia para a localizacdo e o
deslocamento de objetos, construam representa¢fes de espacos conhecidos
e estimem distancias, usando, como suporte, mapas (em papel, tablets ou
smartphones), croquis e outras representacdes. Em relagdo as formas,
espera-se que os alunos indiquem caracteristicas das formas geométricas
tridimensionais e bidimensionais, associem figuras espaciais a suas
planificagfes e vice-versa. Espera-se, também, que nomeiem e comparem
poligonos, por meio de propriedades relativas aos lados, vértices e dngulos
(BRASIL, 2018, p. 271).

Assim, ao final do 5° ano, é esperado que o aluno tenha consolidado o

desenvolvimento das seguintes habilidades:

Utilizar e compreender diferentes representacfes para a localizacdo de
objetos no plano, como mapas, células em planilhas eletrbnicas e
coordenadas geogréficas, a fim de desenvolver as primeiras nog¢fes de
coordenadas cartesianas; Interpretar, descrever e representar a localizacdo
ou movimentacdo de objetos no plano cartesiano (1° quadrante), utilizando
coordenadas cartesianas, indicando mudancas de direcdo e de sentido e
giros; Associar figuras espaciais a suas planificagcdes (prismas, piramides,
cilindros e cones) e analisar, nomear e comparar seus atributos; Reconhecer,
nomear e comparar poligonos, considerando lados, vértices e angulos, e
desenha-los, utlizando material de desenho ou tecnologias digitais;
Reconhecer a congruéncia dos angulos e a proporcionalidade entre os lados
correspondentes de figuras poligonais em situacdes de ampliacdo e de
reducdo em malhas quadriculadas e usando tecnologias digitais (BRASIL,
2018, p. 297).

De acordo com Machado Junior et al. (2022) durante anos 0 ensino esteve
pautado nos PCN e com a implementacdo da BNCC as discussdes sobre seus
pressupostos nos ambientes escolares tém sido constantes entre educadores e
gestores devido a variedades de termos e proposta de referéncia educacional comum.
Assim, os autores destacam a pertinéncia de promover discussées que encontrem

pontos de divergéncia e de convergéncia entre esses documentos, ja que se
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destacam habilidades e competéncias como ideias estruturantes e norteadoras para
as organizacdes de ensino e aprendizagem no ambiente escolar.

Também sob influéncia dos documentos ja citados, foi elaborado o Curriculo
Comum para o Ensino Fundamental de Bauru.

Localizado no centro-oeste paulista, 0 municipio de Bauru conta, até o ano de
2022, com 16 Escolas de Ensino Fundamental, atendendo aproximadamente 8700
alunos, de acordo com o Censo Escolar/2021. Todas essas escolas possuem salas
dos anos iniciais (1° ao 5° ano) e cinco atendem também alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental (6° ao 9° ano). Além disso, o municipio conta com o Centro de
Educacao de Jovens e Adultos (CEJA), com 10 polos de atendimento a esse publico.

Para atender a essa demanda e com o objetivo de melhorar a educacao
municipal, no ano de 2010 surge a necessidade da elaboragao do “Curriculo Comum
para o Ensino Fundamental do Municipio de Bauru”, visando a unificacédo e
padronizacdo dos conteudos a serem trabalhados pelas unidades escolares
municipais.

O documento foi elaborado pela Secretaria Municipal da Educacéo de Bauru
(SME), e contou com a colaboragéo do Departamento de Psicologia e o Departamento
de Educacédo da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP),
campus de Bauru, além de professores da rede municipal, que participaram de grupos
de trabalho para a elaboracéo dos textos e selecdo dos conteddos que comporiam o
curriculo. A primeira versao do documento foi publicada no ano de 2013 e a segunda
verséo, no ano de 2016.

Com a homologacdo da BNCC, em 2018, houve a necessidade de revisar e
adequar o curriculo as orientacdes contidas na Base. Até o ano de 2022 o curriculo
passou por alteracdes para se adaptar as novas demandas da BNCC e foi instituido
um “Curriculo de Transigao”.

Em 2022, a terceira versdo foi homologada pelo Conselho Municipal de
Educacao de Bauru e devera ser implementada a partir do ano de 2023. No entanto,
tomaremos como base para a andlise a segunda versao (2016), haja vista que esta
versao foi a base para o planejamento de aulas até o ano de 2022.

O Curriculo Municipal de Bauru traz como referencial tedrico a Psicologia
Histérico Cultural e a Pedagogia Historico-Critica. Nesta teoria, a escola é vista
enguanto instituicdo social, influenciada socialmente e formadora de seres sociais,

gue valoriza a diversidade humana. Na pratica pedagogica, requer num curriculo
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intencional, sistematicamente l6gico e sequencial dos conteudos de ensino que

priorize a transmissdo dos conhecimentos historicamente sistematizados.
Nesses fundamentos, ha destaque para o papel dos conteddos ensinados e
contidos no curriculo. Os conteldos sdo veiculados e interpostos pelo
professor, como ser social, que ja tem dominio dos conceitos cientificos
internalizados. O ato de ensinar provoca transformacBes psiquicas,
ampliando as capacidades humanas (fun¢Bes psiquicas superiores). Os
elementos que medeiam a acdo docente no ensino sdo 0 signo e o0s

instrumentos postos no curriculo nas formas dos contelddos classicos,
historicamente construidos pela humanidade (BAURU, 2022, p. 2).

A proposta elenca os objetivos de aprendizagem e conteldos a serem
ministrados nas é&reas de Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias, Inglés, Arte e Educacéo Fisica, em todos os anos do Ensino Fundamental,
além de conter orientacGes para a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e Educacao
Especial.

Quanto ao ensino de Matematica, o curriculo traz como objetivo geral da area

gue o estudante compreenda a construgdo histérica dos conceitos
matematicos a partir de uma necessidade humana, apropriando-se dos seus

significados, identificando os seus signos e formando os sentidos pessoais
por meio da pratica social (BAURU, 2016, p. 847).

Os contetdos matematicos para 0s anos iniciais estdo organizados em quatro
eixos: Numeros e OperacOes; Espaco e Forma/Geometria; Grandezas e Medidas; e
Tratamento da Informagéo.

No documento nado séo relacionados os objetivos especificos a serem atingidos
pelos alunos em cada ano escolar, mas sao descritos 0os conteludos a serem
ministrados. Em relacdo a Geometria, sdo conteudos a serem desenvolvidos no 5°
ano do Ensino Fundamental:

Localizacdo e movimentacdo de uma pessoa ou objeto: descricdo,
interpretacao e representacéo por meio de desenhos. Poligonos: semelhancas
e diferencas (nimero de angulos e de lados). Simetria. Poliedros e Sélidos de
Revolucdes: Planificacdes. Poliedros (Piramides, Prismas, etc.): semelhancas
e diferencas. Poliedros: relacBes entre nimero de faces, arestas e vértices.
Composicéo e decomposicao. Figuras Planas: composicédo a partir de figuras

triangulares. Figuras Planas: ampliagdo e reducdo (malhas quadriculadas).
(BAURU, 2016, p. 896 — 899).

Com a analise dos documentos é possivel observar que os contetdos
referentes a Geometria séo trabalhados desde o 1° ano, porém com um grau menor

de dificuldade, e sdo aprofundados nos anos seguintes. Também foi possivel perceber
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gue desde os PCNs, os objetivos de ensino para o EFAI, referente a Geometria, vém
sendo constantes. Assim, é possivel afirmar que os conteudos que devem ser
ministrados, apontados em todos os documentos, auxiliam no desenvolvimento do
pensamento geométrico dos estudantes, na medida em que promovem o sentido de
localizagdo, exploracdo e representacdo do espaco, além da manipulagdo e o

reconhecimento de figuras geométricas e suas propriedades.

3.1 Adaptacdes curriculares no contexto da Pandemia de Covid-19.

Causada pelo virus SARS-CoV-2 ou Novo Coronavirus, a Covid-19 acometeu
o planeta e foi declarada como pandemia em 11 de mar¢co de 2020. Como tentativa
de barrar a proliferacdo do virus e conter a pandemia, varias medidas emergenciais
foram adotadas por diversos paises. Entre essas medidas esta o isolamento social.

Paises entraram em quarentena e houve recomendacdes para o fechamento
do comércio e de escolas, e apenas 0s servicos considerados essenciais puderam
manter as atividades de maneira presencial.

A quarentena, que deveria ser mantida inicialmente por 15 dias, acabou se
prolongando, pois a doenga ainda estava se alastrando e provocando diversas mortes
e superlotacdo dos sistemas de saude. Assim, sem previsdo para o fim da pandemia
e diante das medidas de isolamento social, muitos setores precisaram se adaptar a
esse novo momento, e no cenario educacional muitas redes e escolas optaram pela
realizacdo de aulas remotas, em substituicdo as aulas presenciais. Essa medida foi
adotada por todos os niveis de ensino, da Educacéao Infantil ao Ensino Superior.

A forma como os sistemas se organizaram e formularam suas aulas foram as
mais diversas. Muitas redes de ensino adotaram o ensino remoto com aulas sincronas
(através de plataformas e salas virtuais) e assincronas (com instru¢des e formulacéo
de atividades a serem realizadas em casa).

Na cidade de Bauru/SP, as escolas municipais optaram pela realizacdo de
atividades remotas que foram enviadas aos alunos, quinzenalmente, através de
blocos de atividades. Algumas escolas optaram por realizar aulas sincronas, porém
de forma néo obrigatoria.

Em razao da realizacdo das atividades de maneira assincrona, e muitas vezes,
contando apenas com o apoio de familiares, foi necessario fazer algumas adaptacfes

curriculares para que os alunos pudessem atingir minimamente o conhecimento
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necessario para o referido ano letivo. Assim, a secretaria municipal de Bauru elencou,

em conjunto com o0s coordenadores pedagdgicos do municipio,

contetidos

considerados essenciais, dentre todos os conteddos do curriculo, para serem

trabalhados com as criangas durante as aulas ndo presenciais.

Os conteudos foram reorganizados por bimestres, e distribuidos nos blocos de

atividades. Todas as disciplinas do curriculo passaram por essa reformulacéo.

Em Matematica foram elencados conteldos essenciais de todos 0s eixos,

incluindo a Geometria. Destacamos aqui os contetdos selecionados para o trabalho

com a Geometria nos 3°, 4° e 5° anos, considerando que os participantes desta tese,

em sua maioria, passaram por esses anos e tiveram o curriculo adaptado como base

de sua formacgéo durante o periodo de 2020 e 2021. Foram considerados contetdos

essenciais para o ensino de Geometria nos 3°, 4° e 5° anos os topicos relacionados

no quadro 6.

Quadro 6 — Conteldos essenciais para o ensino de Geometria trabalhados entre os anos de 2020 e

2021 em Bauru/SP

3% ano

4° ano

5% ano

Figuras Geométricas
Tridimensionais: relacéo
com objetos e elementos

Identificacdo da posicao
de uma pessoa ou objeto
(localizacao,

Localizacéo e
movimentacdo de uma
pessoa ou objeto:

planas - semelhancas e

naturais. Figuras | movimentacédo, pontos de | descricdo, interpretacéo e
Geométricas referéncias, direcdo e | representacdo por meio
Bidimensionais e | sentido): desenho em | de desenhos.
Tridimensionais: malha guadriculada. | Poligonos: semelhancas e
20 semelhancas e diferencas | Figuras Geométricas | diferencas; caracteristicas
bimes |- cubos e quadrados, | Tridimensionais: nimero de  &ngulos,
tre de | paralelepipedos e | semelhancas e | vértice e lados.
2020 | retdngulos, esferas e | diferencas: piramides e | representacdo — uso de
circulos, pirAmides e | prismas, representacfes, | compasso, régua,
triangulos, cilindro e cone. | planificagao e | transferidor, esquadros ou
caracteristicas. tecnologias  digitais. -
Figuras planas: objetos
Tridimensionais do
cotidiano - semelhancas e
diferencas.
Figuras Geométricas | Figuras geométricas | Ampliacdo e reducédo de
Bidimensionais (Circulo, | tridimensionais: figuras polinomiais em
Quadrado, Pentagono, | semelhancas e diferencas | malhas quadriculadas
Retangulo, Tridngulos, | - pirAmides e prismas. | Ampliacdo e reducédo de
3° Trapézio e | Representacao, figuras polinomiais em
bimes | paralelogramo): planificacdo e | malhas guadriculadas:
tre de | identificacdo nas faces de | caracteristicas. reconhecimento da
2020 | Figuras Geométricas | Poligonos: numero de | congruéncia dos angulos
Tridimensionais. lados e de angulos retos e | e da proporcionalidade
Figuras geomeétricas _né_Lo_ . .retos (nogbes | dos lados
iniciais): uso de malhas | correspondentes.
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diferencas: numero de | quadriculadas,
angulos, vértices e de | dobraduras.
lados (quantidade,

posicéo relativa e

comprimento), nocoes

iniciais.

40 N&o foram elencados | Ndo foram elencados | Ndo foram elencados
bimes | conteddos de Geometria | conteldos de Geometria | conteddos de Geometria
tre de
2020

Ndo foram elencados | Identificacdo da posicdo | Poliedros e Sdlidos de

conteudos de Geometria | de uma pessoa ou objeto | Revolugbes (prisma,
(localizacao, cilindro e cone);
movimentagao, pontos de | planificagdes:
referéncias, direcdo e | semelhancas e
sentido): desenho em | diferencas; relacdes entre
malha guadriculada. | niumero de faces, arestas
Identificacdo e descricdo | e vértices; composicao e

10 da movimentagdo de uma | decomposicdo.  Figuras
bimes pessoa ou objeto: | Planas: composi¢do a
tre de desenho  em malha | partir de figuras.
2021 quadriculada, planta baixa | Poligonos: semelhancas e

e croquis. diferencas.
Caracteristicas dos

poligonos - numero de
angulos, vértice e lados.
Representagdo — uso de
compasso, régua,
transferidor, esquadros ou
tecnologias digitas.

Fonte: elaborado pela autora (2022)

A partir do ano de 2021, a rede municipal optou pelo modelo hibrido, e os

alunos foram organizados em grupos, chamados coortes. As coortes frequentaram as

aulas em modelo de revezamento: tinham aulas presenciais durante uma semana, e

nas outras duas semanas faziam atividades remotas. Porém nao era obrigatorio a

presenca do aluno na escola, e sim, a realizacéo e entrega das atividades.

Com o avanco da vacinacéo e diminuicdo do numero de casos da doencga, 0

ensino presencial voltou a ser obrigatério em novembro de 2021, e as coortes foram

desfeitas.

A seguir, destaca-se modelos de atividades presentes nos blocos em relacéo a

Geometria:




Figura 8 — Atividade de Geometria 3° ano
Agora é com vocé. Com muita atengado realize as atividades dos sélidos geométricos.

Ligue os soélidos geométricos aos objetos correspondentes.

- A

,g
-
L J L J
2° Bimestre

Fonte: Bauru (2021)

Figura 9 — Atividade de Geometria 3° ano

COLORIR NO TAPETE AS FORMAS GEOMETRICAS DE
ACORDO COM AS ORIENTACOES:

. A
O O O
O O
O O

Fonte: Bauru (2021)
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Figura 10 — Atividade de Geometria do 4° ano
ATIVIDADES

1) Observe os solidos geométricos representados abaixo e circule apenas OS PRIMAS.

Fonte<https://sabstrgobrashml.blob.core.windows. net/$Sweb/PNLD/PNLD_2019/\Vem_Voar_Matematica/40%204An0/PNLD19 VEMVOAR_Matema
tica_4AND_PR_SCIPIONE.pdf>. Acesso em 30/05/ 2021.

2) A planificag8o abaixo representa qual poliedro?

Marque um x na resposta correta.

[N

A) Pirdmide triangular B)Piramide quadrangular C) Piramide pentagonal

Fonte: : hitpsinovaescola.org.briacessoem 25/(05/2021

Fonte: Bauru (2021)

Figura 11 — Atividade de Geometria do 4° ano

1- LIGUE CADA POLIEDRO COM SUA PLANIFICACAO:

CuBO
PRISMA DE BASE TRIANGULAR

e PRISMA DE BASE TRIANGULAR 7

!
PRISMA DE BASE QUADRADA L= ‘

Fonte: EMAI &. LER E. ESCREVER. Ensino Fundamental. VOLUME 1 - 4* ANO.

Fonte: Bauru (2021).




Figura 12 — Atividade de Geometria 5° ano

A) CONHEGA ALGUNS SOLIDOS GEOMETRICOS

kmlobpmdo cllindro cubo /

B) COMPARE AS IMAGENS, COM OS SOLIDOS GEOMETRICOS, ACIMA. AGORA, ESCREVA O

SOLIDO GEOMETRICO QUE REPRESENTA CADA IMAGEM CITADA:

- ABOLA:

- A GELADEIRA:

- O DADO:

- O EXTINTOR DE INCENCIO:

- O CHAPEU DE PALHAGO:

Fonte: Bauru (2020)

Figura 13 — Atividade de Geometria 5° ano

”‘-l"_

3. Cada so6lido representado no quadro a seguir ¢ identificado
por um numero. Use essa identificacao para classificar esses

solidos como corpo redondo ou poliedro.

(1)

SV o

(2) (2) (4) (5)

(6) (7)

Curpu redondo Policdro

&

(8)

Fonte: Bauru (2021)

"'-.\
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A andlise dos blocos de contetdos permitiu observar que as escolas, apesar
de possuirem um curriculo comum, organizaram seus materiais de acordo com suas
necessidades e realidades, e ndo houve padrdao de atividade comum a todas as
escolas.

No inicio do ano letivo de 2022, a Secretaria Municipal de Educacao de Bauru,
aplicou uma avaliacédo diagndstica em todas as escolas de Ensino Fundamental do
municipio a fim de levantar dados sobre a aprendizagem dos alunos nesses dois anos
de pandemia, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Em relagdo & Matematica, a avaliagcdo do 5° ano contou com 10 questdes, duas
delas destinadas ao eixo de Geometria, sendo objetivo de cada uma delas: associar
prismas e piramides e suas planificacdes; descrever deslocamentos e localizacéo de
pessoas e objetos no espaco, por meio de malhas quadriculadas. As figuras 14 e 15
mostram as questdes destinadas a esses objetivos.

Figura 14 - Questao 5, 5° ano: “associar prismas e piramides e suas planifica¢cde5b

5. Marta usou o seguinte molde para fazer um porta-jo1as:

Assinale a figura que representa esse porta-joias apos ser montado.

(@( ) o))

€ %) k= @( )

Fonte: MALMONGE, J. A. P; AURELIANO, F.A; CAVALIERI, A. M. Avaliacéo institucional inicial do

sistema municipal de ensino em matematica: ensino fundamental - anos iniciais. No prelo.
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Figura 15 - Questdo 9, 5° ano: “descrever deslocamentos e localizagao de pessoas e objetos no

espaco, por meio de malhas quadriculadas”

9. Observe abaixo a disposicio das pecas em um tabuleiro de Xadrez:
(&[] JR[A[ ] X
- 1

B

| i [ H I ¥ K L

Qual é a paca que estd na linha 4 e na coluna H nesse tabuleiro?

@ (X) () i
(b) () d( ) ? §
Fonte: MALMONGE, J. A. P; AURELIANO, F.A; CAVALIERI, A. M. Avaliacao institucional inicial do

sistema municipal de ensino em matematica: ensino fundamental - anos iniciais. No prelo.

Os resultados das avaliagbes mostraram que, em relacdo a questdo 5, 85%
dos alunos do 5° ano acertaram. Em relacdo a questéo 9, 70% acertaram.

A observacéo desses dados faz-se importante pois os alunos que participam
da presente tese sdo criangas que passaram por esse momento de pandemia e
ficaram por, praticamente, dois anos em ensino remoto, realizando atividades de
maneira assincrona. As adaptagdes curriculares, a forma como os contetdos foram
trabalhados e a falta da presenca do aluno em sala de aula sédo fatores a serem
considerados, pois influenciaram na formulacdo dos instrumentos de pesquisa e nos

possiveis resultados da prova aplicada.
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4 METODOLOGIA

4.1 Método:

Esta pesquisa teve como objetivo principal investigar as possiveis correlacdes
entre as crencgas de autoeficacia em relagdo & Geometria e 0 desempenho dos alunos
do Ensino Fundamental — Anos Iniciais — na resolucédo de atividades de Geometria
baseadas nas habilidades geométricas de Hoffer.

Para isso, foram objetivos especificos:

e |Investigar as crencas de autoeficacia, de alunos do 5° ano do Ensino

Fundamental, na resolucéo de atividades de Geometria.

e Analisar as possiveis correlacdes entre a crenca de autoeficacia e o
desempenho dos alunos do 5° ano na resolugéo de atividades de Geometria
e Verificar quais as principais dificuldades dos alunos do 5° ano do Ensino

Fundamental em relacdo a Geometria, na resolucao de atividades que tenham

como base as habilidades descritas por Hoffer.

Para alcancar esses objetivos optou-se pela utilizagdo do método misto de
pesquisa, abrangendo a andlise quantitativa e qualitativa. De acordo com Creswell
(2010), no método misto o pesquisador baseia sua investigacao supondo que a coleta
de diversos tipos de dados garanta um entendimento melhor do problema pesquisado.

Estudos quantitativos permitem a utilizacdo de técnicas estatisticas,
proporcionam a mensuracao cuidadosa de um fato ou processo, além de possuir a
capacidade de produzir comparacdes, examinar a associacao entre variaveis e
possibilitar a analise de uma informacédo que nao pode ser visualizada de forma direta.
(DAL-FARRA; LOPES, 2014).

Ja as abordagens qualitativas permitem “examinar o ser humano como um
todo, de forma contextualizada” (DAL-FARRA; LOPES, 2014, p. 71), reconhecer os
atores sociais como participantes de um trabalho coletivo na interacdo entre
pesquisador e pesquisado. Ainda de acordo com os autores, as potencialidades
gualitativas podem capacitar a geracdo de informacbes mais detalhadas das
experiéncias humanas, incluindo suas crencas, emocdes e comportamentos,
considerando que as narrativas obtidas sdo examinadas dentro do contexto original
em que ocorrem.

Tashakkori e Teddlie (2010, p. 273 apud DAL-FARRA; LOPES, 2013, p. 70),
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[...] resumem em nove as caracteristicas gerais das pesquisas com métodos
mistos, das quais destacamos trés: o ecletismo metodoldgico, o pluralismo
paradigmatico e o foco sobre a questdo especifica de pesquisa na
determinacdo do método em qualquer estudo a ser empregado. Por tais
razfes, sdo combinados os diferentes aspectos quantitativos e qualitativos
com o foco voltado para o problema de pesquisa, cujas peculiaridades
determinardo as caracteristicas metodologicas eleitas para o0
desenvolvimento do processo investigativo.

Assim, a utilizacdo de meétodos mistos pode contribuir para aumentar as
potencialidades e suprir as deficiéncias de cada uma delas, indo além das limitacdes

de uma Unica abordagem.

4.2 Participantes

Foram participantes desta pesquisa cinco turmas de 5° ano do Ensino
Fundamental, totalizando 121 alunos, de duas escolas da rede municipal de
Bauru/SP. As turmas serdo aqui nomeadas como “Turma A”, “Turma B”, “Turma C”,
“Turma D”, “Turma E” e “Turma F”. As escolas foram selecionadas por possuirem
turmas de 5° ano distribuidas em dois periodos (matutino e vespertino), possibilitando
0 contato com o maior numero de participantes.

Optou-se pela realizacdo da pesquisa com os alunos do 5° ano por ser este 0
ultimo ano do Ensino Fundamental I, no qual os alunos devem ter consolidado
algumas aprendizagens necessarias a continuacdo dos estudos, incluindo os
contetdos de Geometria. Com esse publico seria possivel observar aprendizagens

consolidadas durante os anos anteriores, e neste, especificamente.

4.3 Instrumentos de pesquisa

Foram utilizados, na presente pesquisa, 0S seguintes instrumentos para a

coleta de dados:

1. Questionério informativo para os alunos

Questionario informativo com 11 questdes com o objetivo de conhecer os
saberes dos alunos sobre o termo Geometria, suas preferéncias em relacao as
disciplinas curriculares e suas percepcdes sobre a autoeficacia académica

quanto & Matematica e & Geometria (APENDICE A).
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2. Prova de Geometria (APENDICE C)

A prova €& composta por dez questbes com conteludos relacionados a

Geometria que buscaram avaliar o desempenho dos alunos em relagédo as

habilidades geométricas de Hoffer. E importante destacar que, embora

algumas habilidades geométricas terem sido mais evidenciadas que outras em

cada questdo, elas ndo sdo desenvolvidas separadamente. Assim, para a

construcdo de conceitos geometricos € necessaria uma relacdo que envolve

varias habilidades cognitivas, por exemplo:

[...] para internalizar o conceito de retangulo o aluno necessita de uma
compreensdo visual da figura, a qual pode provir de atividade de
reconhecimento de retdngulos diversos e sua diferenciacdo de outras figuras.
Posteriormente, o aluno desenha retangulos e aprende a copia-los.
Finalmente, os desenha de memodria, pensando cada retdngulo como um
membro da classe de figuras retangulares (BRESSAN, BOGISIC, CREGO,
2010, p. 27, apud MANOEL, 2014, p. 45).

As habilidades requeridas em cada questao estdo relacionadas a seguir:

Questdes 1 e 2: tém como foco principal avaliar a habilidade de
visualizacdo, sendo que a questdo 1 refere-se a figuras planas e a
guestdo 2, a figuras espaciais. Além da visualizacédo, essas questdes
também requerem a habilidade verbal, pois as criancas precisam
associar os nomes das figuras as suas representacoes.

Questdes 3 e 4: tém como foco principal avaliar a habilidade verbal. A
guestao 3 refere-se a figuras planas e questdo 4 a figuras espaciais.
Assim como as questdes 1 e 2, outras habilidades podem ser requeridas
para que o0 aluno consiga responder as questdes 3 e 4, como a
habilidade de visualizacdo, pois é necessario que a crianca reconheca
visualmente a figura apresentada para identificar o seu nome.
Questdes 5 e 6: tém como foco principal avaliar a habilidade de desenho.
Na questdo 5 os alunos sdo convidados a elaborarem um desenho
utilizando somente figuras geométricas. A habilidade verbal também é
requerida nesta questdo pois o aluno precisa relacionar 0os nomes
“triangulo” e “circulo” a forma das figuras. Ja na questdo 6, eles séo
levados a identificar um desenho tendo como base a descri¢cdo feita no
enunciado da questdo. A questdo 6, além da habilidade de desenho

também envolve a habilidade verbal e de visualiza¢do, pois é necessario
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gue os alunos reconhecam visualmente as figuras, identifiguem seus
nomes e facam relacbes com os desenhos apresentados nas
alternativas.

e Questbes 7 e 8: avaliam, principalmente, a habilidade de aplicagéo. Os
alunos precisam identificar e relacionar conceitos geométricos em
objetos do cotidiano. Além da aplicacdo, é requerido nestas questdes a
habilidade de visualizagcdo, para que as criangas identifiquem e
relacionem as figuras apresentadas.

e Questdes 9 e 10: tém como foco principal avaliar a habilidade de logica.
Os alunos séo levados a analisar e fazer relactes entre propriedades de
figuras para identificar a alternativa correta. A questédo 9 requer também
a habilidade de visualizacdo, e a questéo 10, a habilidade verbal.

As figuras e assuntos explorados em cada questao consideraram os contetdos
elencados pelo Curriculo Municipal de Bauru. Considerou-se também, os
topicos trabalhados durante o periodo de pandemia, apontados como
‘conteudos essenciais”. A seguir, elencamos alguns destes conteudos que

justificaram nossas escolhas:

Eixo Geometria — contetdos do 3° ano: Figuras Geométricas Bidimensionais
(Circulo, Quadrado, Pentagono, Retangulo, Tridngulos, Trapézio e
paralelogramo): identificacdo nas faces de Figuras Geométricas
Tridimensionais. Semelhancgas e diferencas: nimero de angulos, vértices e
de lados (quantidade, posicao relativa e comprimento). Figuras geométricas
espaciais (cubo, bloco retangular, pirAmide, cone, cilindro e esfera):
reconhecimento, analise de caracteristicas e planificacdes (BAURU, 2016, p.
637).

Eixo Geometria — conteldos do 4° ano: Figuras geométricas espaciais
(prismas e pirGmides): reconhecimento, representagdes, planificacbes e
caracteristicas Poligonos: semelhancas e diferencas, caracteristicas -
namero de angulos, vértice e lados. Representagdo — uso de compasso,
régua, transferidor, esquadros ou tecnologias digitas (BAURU, 2016, p. 652).

Eixo Geometria — conteddos do 5° ano: poliedros e sélidos de revolucdes
(prisma, cilindro e cone): planificagbes: semelhancas e diferencas; relagbes

entre nimero de faces, arestas e vértices; composicdo e decomposicéao.
Figuras Planas: composicao a partir de figuras (BAURU, 2016, p. 660).

As questbes foram atribuidos 1 ponto por acerto, e a pontuagdo maxima que

pode ser atingida na prova € de 10 pontos.

3. Escala de autoeficacia em Geometria (APENDICE B)
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A escala tem por objetivo mensurar as crengas de autoeficacia em tarefas de
Geometria dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. A escala foi adaptada
de Sander (2018) e estruturada com os itens que compde a prova de
Geometria.

A cada tarefa, os alunos deveriam responder se acreditavam que poderiam
resolvé-las, sem realmente resolver a tarefa. Cada atividade possuia quatro

alternativas e os alunos deveriam responder de acordo com a seguinte

legenda:
Figura 16 — Legenda da escala de crenca de autoeficacia em Geometria
) T Ty (o9
&/ < &/ \&
NAO POSSO POSSO POSSO POSSO
RESOLVER RESOLVER RESOLVER RESOLVER
NADA COM MUITA COM POUCA TOTALMENTE
(1 ponto) AJUDA AJUDA (4 pontos)
(2 pontos) (3 pontos)

Fonte: Sander (2018)

Devido a faixa etaria dos participantes envolvidos na pesquisa optou-se pelo
uso de expressoes faciais junto as legendas, para facilitar a compreensao dos
alunos. Como descreve Sander (2018, p. 121),

As legendas das expressbes faciais estdo de acordo com a literatura
(PAJARES; OLAZ, 2008) no qual é explicado que a crenga de autoeficacia
deve ser avaliada com frases, como por exemplo, “poss0o”, que expressa uma
capacidade, e nao com sentengas como “vou”, que expressa uma intencao.
Ainda, utilizar o termo “ajuda” nas legendas das expressdes faciais
intermediarias apds os advérbios “muita” e “pouca” denota uma crenga na
falta de capacidade e, por isso, ird precisar de alguma intervengdo para
realizar as tarefas apresentadas, podendo ser muita ajuda ou pouca ajuda.

4. Pensar em voz alta

“O pensar em voz alta € um método que consiste em solicitar aos sujeitos que
verbalizem o que estdo pensando, isto é, que pensem em voz alta enquanto
est&o solucionando um problema” (BRITO, 2002, p.18).

Este método sugerido por Krutestskii (1976), ja foi utilizado em varias pesquisas
(UTSUMI, 2000; DOBARRO, 2007; JUSTULIN, 2009; SILVA, B., 2017) e
convida o aluno a verbalizar o seu pensamento enquanto soluciona o problema

proposto, encorajando-o a relatar os procedimentos que esta executando.
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Erisson e Hastie (1994, apud BRITO, 2002) afirmam que o0 “pensar em voz alta”
nao deve ser confundido com o “falar em voz alta”, pois o ato de falar refere-se
apenas a descricdo de tarefas que estdo sendo executadas, enquanto o
“pensar em voz alta” descreve os complexos procedimentos de alto nivel que
ocorrem durante o processo de solugéo.

De acordo com Anderson e Simon (1984, apud BRITO, 2002, p. 18) este
método inclui revelar quatro elementos: as intencbes, as cognicdes, O

planejamento e a avaliagao:

Intencdes: objetivos, passos futuros e razdes da escolha dos procedimentos:

“preciso”, “quero”, “devo”, “tenho de”, “vou; Cognicdes: atencéo e situacgéo,
presenca e verbalizagdo imediata; Planejamento: “se x entdo y”. Quais séo

as questdes inferenciais que aparecem na mente. Avaliagdo: “nao”, “sim”,

LTS LTS

“isso mesmo”, “nao é isso”, “pronto”.

O uso deste método é de grande importancia na pesquisa em Educacao
Matematica, pois auxilia o pesquisador a observar de forma mais precisa
possivel os procedimentos que o participante usa em suas escolhas de
resolucdo de uma tarefa, as escolhas que faz, as relages e interconexdes de
pensamento que estdo disponibilizadas durante a solucao (BRITO, 2002).

Assim, optou-se pela realizacdo deste procedimento para auxiliar a
interpretacdo dos dados e fazer inferéncias sobre os resultados obtidos na
prova de Geometria e na escala de autoeficacia, comprovando ou refutando

hip6teses levantadas com a analise dos dados.

4.4 Procedimentos

4.4.1 Procedimentos de coleta de dados

Inicialmente o projeto de pesquisa foi submetido & avaliacido do Comité de Etica
por meio da Plataforma Brasil?> e ap6s aprovacéao foi feito contato com a Secretaria
Municipal de Educacao de Bauru para autorizagdo da pesquisa nas escolas da rede
municipal.

Em seguida foi realizada a escolha das escolas participantes e o contato com

a direcdo. Foram apresentados os objetivos da pesquisa e a metodologia. Com a

2 Parecer nimero 4.030.050
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autorizacdo da direcéo, foi feito contato com os professores das turmas que iriam
participar e realizada uma reunido com os pais dos alunos para solicitar a autorizacao
para que os alunos participassem da pesquisa.

Apés a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pelos pais,
a pesquisadora conversou com o0s alunos para explicar os objetivos da pesquisa e
como eles iriam contribuir com o trabalho. Os alunos assinaram o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido e foi marcada uma data com cada turma para a
aplicagdo dos instrumentos.

Do total de participantes, 121 responderam a uma escala de crenca de
autoeficacia em relagéo a Geometria, 115 responderam a um questionario informativo,
83 responderam a uma prova com questdes de Geometria e 4 participaram do método
“pensar em voz alta”.

A primeira etapa da coleta de dados foi realizada entre os meses de abril e maio
de 2022 e iniciou-se com a aplicacdo dos questionérios e da escala aos alunos.

No dia marcado, as criancas responderam inicialmente ao questionario
informativo, e em seguida responderam a escala de crenca de autoeficacia em
Geometria, com exce¢do da turma C, que respondeu o questionario no dia de
aplicacao da prova de Geometria. O tempo total de aplicagdo desses instrumentos foi
de aproximadamente 50 minutos.

Durante a aplicacdo da escala, para facilitar a compreensédo dos alunos, a
pesquisadora explicou o significado de cada item da legenda, explicitando que eles
nao deveriam responder as questdes, mas indicar sua crenca sobre a capacidade
para respondé-las. Cada questéao foi lida em voz alta e os alunos responderam todos
ao mesmo tempo, e somente passava-se para a questdo seguinte quando todos ja
houvessem terminado a questao anterior.

Em meio a leitura das questdes ja foi possivel perceber que alguns itens
causaram duvidas, principalmente aquelas que solicitavam que 0s alunos nomeassem
figuras. Neste momento, a pesquisadora ndo esclareceu as davidas, pois o intuito era
gue eles respondessem de acordo com seu proprio conhecimento.

Apoés a validacao da escala, entre os meses de junho/2022 e julho/2022 foram
aplicadas as provas de Geometria. Devido a proximidade do recesso escolar, alguns
alunos faltaram durante a aplicagdo das provas, e somente 83 alunos responderam

as questoes.
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De posse dos resultados dos participantes na escala e na prova, 4 alunos foram
convidados a participar do método “pensar em voz alta’. Os alunos foram
selecionados de acordo com o desempenho na prova de Geometria e a pontuacao
atingida na escala de autoeficacia em Geometria, conforme 0s seguintes critérios:

e O aluno apresentou pontuacdo positiva na escala e teve bom
desempenho na prova.

e O aluno apresentou pontuagao positiva na escala e baixo desempenho
na prova.

e O aluno apresentou pontuacao negativa na escala e bom desempenho
na prova.

e O aluno apresentou pontuacdo negativa na escala e baixo desempenho
na prova.

Os alunos selecionados foram convidados a realizar novamente a prova de
Geometria, relatando como pensaram para resolver cada questao.

Os didlogos aconteceram em dias diferentes, durante o més de
novembro/2022, e cada aluno usou em média 15 minutos para resolver novamente a
prova. Durante a resolucdo, as criangas expressaram Seus pensamentos sobre as

guestdes e os critérios utilizados para fazer suas escolhas.

4.4.2 Procedimentos de validacdo da escala de crenca de autoeficacia em

Geometria

De posse dos resultados, a escala foi submetida a andlises estatisticas para a
sua validagao.

O processo de avaliacdo psicométrica da validade e da confiabilidade da escala
foi feito de acordo com as recomendacdes da literatura, mais precisamente, segundo
Hair Jr et al. (2009). No que diz respeito a confiabilidade utilizou-se o calculo do
coeficiente Alfa de Cronbach, cujo resultado se apresenta na tabela 3, evidenciando

a consisténcia interna da escala associada ao questionario.

Tabela 3 — Alfa de Cronbach da escala

Escala Alfa de Cronbach N°de ltens

Escala de Crenca de Autoeficacia em Geometria 0,835 10

Fonte: elaborado pela autora (2022)
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O coeficiente Alfa de Cronbach é uma forma de estimar a confiabilidade de um
guestionario aplicado em uma pesquisa. Ele mede a correlacédo entre respostas em
um questionario por meio da analise das respostas dadas pelos 121 respondentes,
apresentando uma correlacdo média entre as perguntas, podendo variar de 0 a 1.

A Tabela 3 apresenta o Alfa de Cronbach calculado com o software estatistico
SPSS para os guestionarios, avaliando as respostas dos 121 estudantes efetuados
nesta pesquisa. Como o valor de Alfa esta acima de 0,8, podemos considerar que 0s
instrumentos possuem uma confiabilidade muito boa, conforme as indicagdes de
George e Mallery (2002).

De acordo com Hair Jr et al. (2009, p.112), a “validade é o grau em que uma
escala ou um conjunto de medidas representa com precisdo o conceito de interesse”.
Para verificar a validade da escala utilizou-se a analise fatorial que é uma técnica que
visa correlacionar as variaveis de uma escala por meio de fatores. Busca-se reduzir o
namero de variaveis observaveis em menos variadveis subjacentes, ndo observaveis,
chamadas de fatores; que correlacionam as variaveis iniciais e reduzem a
complexidade da estrutura da escala a uma escala mais simples.

O planejamento da analise fatorial seguiu as prescri¢cdes de Hair Jr et al. (2009).
O primeiro passo foi com relacdo a entrada de dados, ou seja, verificar a adequagéo
da base de dados. Em relacdo ao nivel de mensuracéao, a literatura mais conservadora
recomenda apenas a utilizacdo de variaveis continuas ou discretas. Em relacdo ao
ndamero de casos, quanto maior, melhor. Hair Jr et al. (2009) sugerem que a amostra
seja maior ou igual a 100 casos para assegurar resultados mais robustos. A razéo
entre o numero de casos e a quantidade de varidveis deve exceder cinco para um ou
mais. Em nossa pesquisa, com base nas recomendacdes desses autores, trabalhou-
se com uma amostra de 121 casos e um conjunto de 10 variaveis discretas, cuja razao
€ superior a onze para um.

O segundo passo envolve o célculo das correlagBes entre as variaveis. De
acordo com Hair Jr et al. (2009), a matriz de correlacdes deve exibir a maior parte dos
coeficientes com valor acima de 0,30, para indicar que a analise fatorial € apropriada.

A tabela 4 apresenta a estatistica descritiva referente as correlagfes dos itens
do questionario. Observa-se que existe uma correlagdo positiva estatisticamente
significativa entre quase todos os itens da escala, significativa no nivel 0,01 (bilateral).

O fato de os valores dos coeficientes serem positivos indica que as variaveis se
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comportam de forma diretamente proporcional, quando uma aumenta as outras

também aumentam, e vice-versa.

Tabela 4 - Correlagdes entre os itens da Escala de Crenca de Autoeficacia em Geometria

ltem a1 Q2 Q3 o] Qs Q6 Q7 Qs Q9 Q10

a1 1 366%* 593FF  371%F 182%  247FF  305%F 281%F (0172 295
Q  366* 1 Q276% 3A5*E 196 475% Q172 232% 255 213*
Q3 593%  276%* 1 429%* 0153 ,398%*  292%*  188%  329%F  334%+
Qd  371F 345%x 4og*x 1 AR 4TOF 300%* 302%* A5ER* A26**
Qs ,182¢ 196 0,153 ,3M4** 1 A32FF 334%F SAgRF J7pF*  Dggk
Q6 247 AT5*F 398%F  A72*F 432% 1 ,386%%  407**  553*¢ 487
Q7 j325% Q172 ,292%%  300%%  334** 386 1 0,177  ,313** 311**
Q8  281**  232*  188*  302**  540**  AO7** 0,177 1 397279+
Q9 0,172  ,255%*  ,329%%  4SE**  276**  553*+  313%*  3g7Hx 1 464
QIO 295%*  213*  334**  406**  293*F  A87**  311**  279%F  AG4** 1

** A correlagdo e significativa no nivel 0,01 {2 extremidades).

* A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Utilizou-se o teste Kaiser-Meyer-Olkin - KMO que identifica a adequag&o ou nao

da amostra, tendo 0,50 como o patamar minimo de adequabilidade, segundo Hair et

al. (2009). Alem disso, executou-se o teste Bartlett de esfericidade para verificar se o

conjunto das correlagdes na matriz era diferente de zero, procedimento necessario

para se realizar a analise de componentes principais, ou seja, as variaveis que serao

agrupadas em fatores.

Tabela 5 - Teste de KMO e Bartlett (Escala de Crenca de

Autoeficacia em Geometria)

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequacéo de , 795
amostragem.

Teste de Aprox. Qui-quadrado 360,770
esfericidade de Gl 45
Bartlett Sig. ,000

Fonte: elaborado pela autora (2022)

No teste de esfericidade de Bartlett obteve-se um P-valor inferior ao nivel de

significancia de 0,01, evidenciando, dessa forma, que existem correlacdes entre as

variaveis dos questionarios das duas escalas. Obteve-se um valor superior a 0,79 para

a medida de adequabilidade do teste de Kaiser-Meyer Olkin dos questionarios,

possibilitando a realizacédo da analise fatorial para a escala.
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O terceiro passo diz respeito ao método de extracdo dos fatores, bem como a
selecdo deles para representar a estrutura latente dos dados, ou seja, as variaveis
n&o-observaveis diretamente. E importante identificar quais e quantos s&o os fatores
extraidos pela andlise e quais variaveis originais fazem parte de cada fator.

Adotou-se o critério de decisdo de Guttman-Kaiser, em que os fatores séo
definidos pelos autovalores maiores do que 1. O autovalor corresponde a quantidade
da variancia explicada por um componente, sendo que um autovalor igual a 1,0
representa a totalidade de porcentagem da variancia explicada por uma Unica variavel.
A soma da quantidade de autovalores corresponde ao numero de variaveis
analisadas. O critério Guttman-Kaiser € baseado na consideracdo de que um fator
precisa explicar pelo menos a quantidade de variancia que € explicada por uma Unica
variavel.

A tabela 6 apresenta a anélise dos componentes principais que corresponde as
variaveis contidas nos 10 itens que comp0de as perguntas da Escala de Crenca de

Autoeficacia em Geometria.

Tabela 6 - Analise dos Componentes Principais — Escala de Crenca de Autoeficacia em Geometria

Variancia total explicada

Somas de extragdo de carregamentos ao Somas de rotagdo de carregamentos ao
Autovalores iniciais quadrado quadrado
% de % de % de
Components Total variancia % cumulativa Total variancia % cumulativa Total varianeia % cumulativa
1 4,081 40813 40813 4,081 40,813 40813 24888 28,883 28,883
2 1208 12,083 52,898 1,208 12083 52,898 24M 24013 52896
3 829 9287 62183
4 B57 8566 70,749
5 742 7423 78171
i 578 5,753 83,924
7 551 5513 80,437
8 463 4628 94 066
g 317 3173 472349
10 276 2761 100,000

Método de Extragdo: andlise de Componente Principal.

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Com base nas prescri¢cdes de Hair Jr et al. (2009), optou-se pela andlise fatorial
confirmatdria pelo fato de que o pesquisador, guiado pela teoria, testa em que medida
determinadas variaveis sdo representativas de um constructo. Para os propoésitos

desta pesquisa, utilizou-se a analise fatorial confirmatéria para demonstrar como
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diferentes itens podem ser sumarizados para representar as dimensoées da escala, no
caso, a reducao de 10 itens para dois fatores representativos da escala.

Com o uso da analise fatorial, conseguiu-se uma reducao para dois fatores
responséaveis por 52,9% da variacdo dos dados. A partir do terceiro componente, 0s
autovalores sao todos menores que 1.

O ultimo passo na conducédo da andlise fatorial € a rotacdo da matriz. De acordo
com Hair Jr et al. (2009) a rotacdo Varimax € a mais usual, pois esse método procura

minimizar o nimero de varidveis que apresentam altas cargas em cada fator.

Tabela 7 - Cargas fatoriais para composicao dos fatores — Escala de Crenca de Autoeficacia em

Geometria

Matriz de componente rotativa®

Componente
ltem 1 2 Comunalidades
Q1 0,084 0,788 0,628
Q2 0,221 0,590 0,397
Q3 0,138 0,801 0,661
Q4 0,506 0,502 0,508
Q5 0,810 0,668 0,661
Q6 0,668 0,453 0,652
Q7 0,452 0,303 0,296
Q8 0,720 0,090 0,526
Q9 0,653 0,321 0,530
Q10 0,552 0,354 0,430

Método de Extracdo: andlise de Componente
Principal.

Método de Rotacao: Varimax com Normalizacéo
de Kaiser.

a Rotacé&o convergida em 3 iteracdes.

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Na tabela 7, apresentam-se as cargas fatoriais dos 2 fatores da Escala de
Crenca de Autoeficacia em Geometria — 5° Ano e a comunalidade, que é a proporgao

da variacéo de cada variavel explicada pelos fatores.
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Conforme expresso na tabela 7, o Fator 1 esta fortemente relacionado com os
itens 5, 8 e 6 da Escala de Crenca de Autoeficacia em Geometria. Ja o Fator 2 esta
mais fortemente relacionado aos itens 3, 1 e 2.

Por meio dos dados apresentados, € possivel afirmar que os itens da Escala
de Crenca de Autoeficacia em Geometria podem ser agrupados em dois fatores e que

esses fatores explicam 52,9% da variacdo dos dados.

Gréfico 1 - Plotagem dos componentes no espaco rotacionado.

Grafico de componente em espago rotacionado

ol Q3
e @
Q2

Q4
o5 - QB

@10
o7 e Q9

Lo l:]

00

Componente 2

05

10 05 00 05 10

Componente 1

Fonte: elaborada pela autora (2022)

O grafico 1 apresenta a plotagem dos dois componentes indicando como cada
item esta ligado aos dois fatores. Por exemplo, podemos verificar que os itens 1, 2 e
3 estdo mais ligados ao Componente 2, enquanto os itens 5, 8 e 9 estdo mais
conectados ao Componente 1, ressaltando os dados da Tabela 7.

4.4.3 Procedimentos de analise dos dados

Os resultados da prova foram submetidos a analises estatisticas para a
verificacdo das correlagcdes existentes entre os resultados da escala e o desempenho
dos alunos na prova, e a analises qualitativas, para verificar os resultados dos alunos

em cada questao e identificar seus principais acertos e dificuldades.
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7

Um dos objetivos desta pesquisa € verificar se existe correlacdo entre a
pontuacdo dos alunos na escala de crenca de autoeficacia em Geometria e 0 seu
desempenho na prova de Geometria. Neste sentido, os dados foram submetidos a
andlises estatisticas através do software IBM SPSS. Para as analises utilizou-se o
coeficiente de correlacdo de Pearson.

O coeficiente de correlacdo de Pearson pode variar de -1,00 a 1,00. Quanto
mais o coeficiente calculado se aproxima de zero, menor é a for¢ca da associacao
linear entre as variaveis, ou seja, quanto mais seu valor se aproxima de -1 ou de 1,
maior € o grau de relacionamento entre elas, podendo ser a correlagdo negativa ou
positiva, respectivamente (STEVENSON, 1981).

O nivel de significancia adotado foi a=0,05. Assim, adotado o nivel de
significancia (a), se o valor (p) fornecido por um teste estatistico € menor ou igual a a,
rejeita-se a hipotese nula.

O quadro 7 fornece um guia de como podemos descrever uma correlacdo em

palavras, dado o valor numérico.

Quadro 7 - Interpretacdo de correlacéo

Valor der (+ou -) Correlacéo
0,00 a 0,29 Desprezivel
0,30a0,49 Fraca
0,50 a 0,69 Moderada
0,70 a 0,89 Forte
0,90 a 1,00 Muito forte

Fonte: Mukaka (2012)

Ressalta-se que nao foi possivel calcular a correlacdo do item 8 da prova pois
houve um acerto de 100% dos estudantes nesta questéo.

O organograma a seguir mostra um resumo das etapas da pesquisa.



Etapas de
Pesquisa

12 etapa

Questionario
informativo

22 etapa

Escala de crenca
de autoeficacia

Prova de
Geometria

32 etapa

Correlagdes
entre escala e
desempenho

43 etapa

Pensar em voz
alta
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

5.1 Questionario Informativo

O questionario informativo levantou informacdes sobre género e idade dos
participantes, e suas crengas e conhecimentos em relagdo a Matematica e a
Geometria. No total, 115 alunos responderam ao questionario. Os dados obtidos
foram organizados por turma e estdo descritos a seguir.

Quanto ao género, os participantes estdo distribuidos da seguinte forma (tabela

8):
Tabela 8 — Distribui¢do dos participantes quanto ao género
Turma Turma Turma Turma Turma Turma Total
A B C D E F
Masculino 13 11 7 11 10 11 63
Feminino 11 8 5 7 9 12 52
Fonte: elaborado pela autora (2022)
A tabela 9 mostra a distribuicdo dos alunos quanto a idade:
Tabela 9 — Distribuigéo dos participantes quanto a idade
Turma Turma Turma Turma Turma Turma  Total
A B C D E F
9 anos 3 2 2 1 1 9
10 anos 17 11 11 12 10 14 75
11 anos 4 4 1 4 8 7 28
12 anos 2 1 3

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Em relacdo ao género, é possivel observar que h& certo equilibrio quanto a
guantidade de meninos e meninas por turma. As meninas representam 54,78% do
total de participantes, e 0s meninos, totalizam 45,22%.

Quanto a idade os alunos estdo na faixa etéria entre 9 e 12 anos, sendo que a
maioria se encontra na idade esperada para o 5° ano, ou seja, 10 anos de idade.

A fim de identificar a afinidade dos estudantes em relacdo as disciplinas do
curriculo escolar, as questdes 1 e 2 buscaram identificar quais disciplinas os

estudantes mais gostam e menos gostam de estudar, sendo que eles podiam optar
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por apenas uma disciplina em cada questdo. As tabelas 10 e 11 expressam as

respostas dos alunos.

Tabela 10 - Disciplina que mais gosta de estudar

Turma Turma Turma Turma Turma Turma Total

A B C D E F
Ilgicslr%lljjguesa 1 2 1 3 ! 0 14
Matematica 12 8 8 6 7 11 52
Historia 1 0 1 1 2 0 5
Geografia 1 0 0 0 0 0 1
Ciéncias 1 2 0 1 0 1 5
Arte 1 2 0 0 0 2 5
Ed. Fisica 5 5 2 7 3 6 28
Inglés 2 0 0 0 0 1 3
N&o respondeu 0 0 0 0 0 2 2

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Em relacéo a disciplina que mais gostam de estudar, 45,21% dos estudantes
citaram a Matematica. Resultados semelhantes foram encontrados nas pesquisas de
Neves (2002), Sander (2018) e Coutinho (2020), mostrando que a preferéncia dos
alunos do EFAI pela Matemética tem sido frequente. Em segundo lugar os alunos
citaram Educacgdo Fisica, 24,34%, seguido por Lingua Portuguesa, representando

12,17%. A disciplina de Geografia foi citada por apenas um estudante.

Tabela 11 - Disciplina que menos gosta de estudar

(continua)
Turma Turma Turma Turma Turma Turma Total
A B C D E F
Lingua 14 5 1 0 2 1 23
Portuguesa

Matematica 2 2 2 8 5 6 25
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(concluséo)

Turma Turma Turma Turma Turma Turma Total

A B C D E F
Historia 3 1 1 8 4 11 27
Geografia 3 3 1 0 4 3 14
Ciéncias 0 0 0 0 1 0 1
Arte 1 5 3 0 0 0 9
Ed. Fisica 0 0 0 0 0 0 0
Inglés 1 3 3 1 3 0 11
rNe?s(;))ondeu 0 0 2 ! 0 2 >

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Quanto a disciplina que menos gostam de estudar, Historia foi citada por
23,47% dos alunos, seguida por Matematica (21,73%) e Lingua Portuguesa (20%).
A questdo 3 buscava investigar as percepc¢des dos alunos em relacédo ao seu

desempenho em Matematica. Os resultados estao descritos na tabela 12.

Tabela 12 — Como estou me saindo em Matematica

Turma Turma Turma Turma Turma Turma Total

A B C D E F
Muito bem 6 6 4 2 2 4 24
Bem 13 6 4 6 9 9 47
Regular 5 5 4 10 5 3 32
Mal 0 2 0 0 2 1 5
Muito Mal 0 0 0 0 1 4 5
L\(I;s(;)ondeu 0 0 0 0 2 2

Fonte: elaborada pela autora (2022)

As respostas das criangas indicam que a maioria acredita que possui um bom

desempenho, e 61,73% dos alunos responderam que estdo se saindo “muito bem” e
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“‘bem” nesta disciplina. 27,82% acreditam que possuem um desempenho regular em

Matematica e somente 8,69% acreditam que estdo se saindo “mal” ou “muito mal”.

Tabela 13 — Como aprendo Matematica

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

A B C D E F Total

Facil e

rapidamente,

sem nenhum 7 3 2 1 5 5 23
esforgo

Facilmente,
gastando um
pouco de
tempo e de
esforgo

Dificilmente,

gastando

tempo e 2 1 3 1 1 2 10
esforco.

N&o consigo
aprender
matematica

Nao

0 0 0 0 0 2 2
respondeu

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Em relacdo a aprendizagem de Matemética, 64,34% acreditam que aprende 0s
conteudos da Matematica de forma facil, gastando um pouco de tempo e esforco para
a aprendizagem, e 20% aprendem Matemaética de forma facil, sem nenhum esforco.
Somente 5,21% dos alunos acredita ndo ser capaz de aprender esta disciplina.

As questdes 5 e 6 tinham por objetivo verificar se os alunos conhecem o termo

Geometria, e 0s contetdos que sdo estudados neste eixo da matematica.

Tabela 14 — Vocé ja ouviu falar em Geometria?

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

A B C D E F Total
Sim 6 14 6 5 8 13 52
N&o 18 5 6 13 11 8 61
Néo 0 0 0 0 0 2 2
respondeu

Fonte: elaborada pela autora (2022)
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Foi possivel perceber que a maioria, ou seja, 53,04% dos alunos, disse nao
saber o que é Geometria. Resultados semelhantes foram observados na pesquisa
realizada por Silva, B. (2017), na qual a mesma questéo foi feita. Na referida pesquisa,
61,4% dos alunos do ciclo de alfabetizagdo afirmaram ndo saber o que € Geometria.
Percebe-se assim, que apesar do avango nos anos escolares, os alunos ainda nao
conseguem relacionar o termo Geometria aos conteudos estudados neste eixo.

Entre os alunos que afirmaram conhecer o termo, 38,46% relataram ter ouvido
sobre Geometria na escola. Também foram citados como fonte de informacao, a
televisdo, a internet e a familia.

Quanto aos conteudos que sdo estudados em Geometria, foram citados o
estudo das “formas geomeétricas”, “lados”, “distancias” e “metros”.

Apés responderem as questdes 5 e 6, foi necessario esclarecer aos alunos o
gue é Geometria e quais sdo 0s conteudos basicos estudados neste eixo, para que

0s pudessem responder as questdes 7 e 8.

Tabela 15 — Vocé consegue entender as atividades de Geometria?
(continua)

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

A B C D E F Total

Sim, sempre
entendo as
atividades

dadas  em 7 4 8 2 4 6 31
aula

Quase

sempre

entendo as

atividades 4 11 3 5 3 10 36
dadas em

aula

N&o, nunca
entendo as
atividades
dadas em
aula

10 3 0 8 3 1 25

Quase nunca

entendo as

atividades 0 1 1 3 2 2 9
dadas em

aula
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(concluséo)

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

A B C D E F Total

N&ao

respondeu 3 0 0 0 7 4 14

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Na questao 7, 58,26% dos alunos responderam que entendem as atividades
de Geometria “sempre” ou “quase sempre”, enquanto 29,56% afirmaram que nunca

ou quase nunca entendem as atividades que envolvem esse conteudo.

Tabela 16 - Quando o professor passa uma atividade de Geometria

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

A B C D E F Total

Eu sempre
me sinto
capaz de
resolver as
atividades

Quase

sempre me

sinto capaz

de resolver 2 2 5 10 3 9 31
as

atividades

Eu nunca
me sinto
capaz de
resolver as
atividades

Quase

nunca me

sinto capaz

de resolver 1 1 0 0 1 0 3
as

atividades

Nao

1 0 0 7 4 17
respondeu

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Quanto a crenca sobre suas capacidades para resolver atividades de

Geometria, 61,73% dos estudantes se sentem sempre capazes ou quase sempre
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capazes de resolver as tarefas, enquanto 23,47% afirmaram que nunca ou quase

nunca se sentem capazes de resolver as atividades.

Tabela 17 — Como estou me saindo em Geometria

Turma Turma Turma

Turma

Turma

Turma

A B C D E g Tow
Muito bem 2 3 3 2 1 3 14
Bem 3 8 5 2 0 6 24
Regular 2 7 3 9 6 6 33
Mal 5 0 1 5 1 4 16
Muito Mal 5 1 0 0 7 0 13
I'r\'e"f‘sf)on dou 7 0 0 0 4 4 15

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Em relacdo ao desempenho, 33,04% dos alunos acreditam que estdo se saindo

“bem” ou “muito bem” em Geometria. Ja 28,69% acreditam se possui um desempenho

‘regular’ e 16,52% afirmam estarem se saindo “mal” ou “muito mal” nestes conteudos.

Quando questionados sobre quais conteudos da Matematica mais gostam e

menos gostam de estudar, foram citados:

Tabela 18 — Contelidos que mais gosto

Contetdo %Ueagltliﬂ E(i)(i e
“Continhas” 21
Adicao 11
Multiplicacéo 20
Diviséo 33
Tabuada 2
Subtragédo 6
Expressdes numéricas 2
Raiz quadrada 1
FracOes 1
Prova Real 1

Fonte: elaborada pela autora (2022)
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Tabela 19 — Contetildos que menos gosto

Contelido Quantidade
de alunos
Adicao 2
Multiplicacéo 5
Divisédo 36
Tabuada 1
Subtracéo 14
Expressdes numéricas 12
Raiz quadrada 1
Formas Geométricas 1
Problemas 2

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Os contetdos mais citados pelos alunos estéo relacionados ao eixo “nimeros
e operagdes” (multiplicagao e divisao), tanto em relagdo ao que mais gostam quanto
ao que menos gostam de matematica. Esse resultado pode estar relacionado ao
momento de estudo que os alunos estavam vivenciando, pois multiplicacéo e diviséo
fazem parte dos conteudos trabalhados no bimestre em que a pesquisa foi aplicada.
Assim, os alunos relacionaram as vivéncias atuais aos conteudos da Matematica
citados.

Apenas uma aluna citou conteidos da Geometria como aqueles que menos
gosta de estudar. Em sua justificativa, a estudante relatou que néo gosta de estudar
formas geométricas pois sente dificuldades para lembrar a nomenclatura das figuras.
Nas palavras da aluna: “ndo gosto de estudar formas geométricas porque eu sempre
esquego o nome das formas e quando eu preciso eu ndo lembro”.

E importante ressaltar a dificuldade dos alunos em utilizar o vocabuléario proprio
da Matematica. Ao elencar os conteldos para responder as questdes 10 e 11, os
termos mais utilizados foram “continha de menos”, “continha de mais” e “continha de
vezes”. De acordo com Lorensatti (2009, p. 90), “a linguagem matematica pode ser
definida como um sistema simbdlico, com simbolos préprios que se relacionam
segundo determinadas regras”. Assim, essa linguagem deve ser ensinada para que
os alunos compreendam os significados desses simbolos, sinais e notacdes proprios

desta linguagem.
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7

Segundo a autora, a apropriacdo desse conhecimento € indissociavel do
processo de construcdo do conhecimento matematico, pois a linguagem matematica
€ compreendida como um processo de “tradugao” da linguagem natural (linguagem
de uso geral, escrita ou falada por uma comunidade humana), para uma linguagem
formalizada, especifica dessa disciplina (LORENSATTI, 2009).

Os resultados obtidos neste questionario foram semelhantes a pesquisas
realizadas com alunos desta mesma faixa etaria, como as de Sander (2018) e
Coutinho (2020), que mostram que as criangas apresentam autopercep¢ao positiva
em suas capacidades para aprender e desempenhar tarefas de Matemaética.

5.2 Escalade crenca de autoeficacia em Geometria

A escala de crenca de autoefichcia em Geometria foi utilizada como um dos
instrumentos para responder a questdo de pesquisa deste trabalho. Essa escala foi
adapta de Sander (2018).

Conforme ja mencionado anteriormente, a escala é composta por 10 questdes
gue visam verificar o quanto os alunos se sentem confiantes para resolver tarefas de
Geometria ligadas as habilidades geométricas de Hoffer (1981).

A pontuacao na escala pode variar de 10 a 40 pontos, tendo como ponto meédio
25. Para a andlise ficou estipulado que os alunos cuja pontuacao estivesse acima da
média, demonstravam crencas de autoeficacia em Geometria positivas e os alunos
cuja pontuacao estivesse abaixo da média, crengas de autoeficacia negativas. Alguns

resultados obtidos pelos participantes na escala podem ser observados na tabela 20.

Tabela 20 - Pontuacgéo geral dos alunos na escala de cren¢a de autoeficacia em Geometria

Numero de _ Desvio _ _ _
Média Mediana Minimo Maximo
participantes Padréao
121 34,24 55 36 14 40

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Os dados mostram que o grupo avaliado teve média de 34,24 pontos.
Considerando o ponto médio de 25 e a mediana de 36, pode-se afirmar que o grupo

apresenta crencgas positivas em relacdo a Geometria.
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Quando analisadas separadamente, as turmas tendem a manter a média do

grupo geral, conforme a tabela 21.

Tabela 21 - Pontuagdo dos alunos na escala divididos por turmas

TURMA  TURMA TURMA TURMA TURMA  TURMA

A B C D E =
Numero de 24 19 16 19 19 24
partICIpanteS

Média 36.41 33.84 33.68 33 3536 32.37
Desvio Padrio 5.0 4.4 4,01 4.4 5.16 75
Mediana 37 35 36 35 37 36
Minimo 15 21 26 22 18 14
MAximo 40 40 37 39 40 40

Fonte: elaborada pela autora (2022)

De acordo com a tabela, a turma “F” apresentou a menor média, mas ainda
acima do ponto médio, de 25 pontos. A turma que apresentou maior média foi a turma
“‘A”. Na turma “C”, nenhum aluno teve pontuacdo abaixo de 25, ou seja, pode-se
considerar que os alunos dessa turma apresentam crencas de autoeficacia positivas
em relacdo a Geometria.

Quando analisados individualmente, obtivemos o total de 112 participantes
(92,56%) que apresentam tendéncia a crencas de autoeficacia em Geometria
positivas, e atingiram pontua¢des acima da média na escala, enquanto 9 participantes
(7,44%) apresentaram tendéncias negativas.

O gréfico a seguir representa a distribuicdo de frequéncia da soma de pontos

obtida pelos alunos na escala de autoeficacia em Geometria.
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Grafico 2 - Distribuicdo de frequéncia de pontos dos alunos na escala
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Fonte: elaborado pela autora (2022)

E possivel observar no gréafico que os alunos apresentam crencgas positivas na
resolucdo de tarefas geométricas, e as maiores frequéncias de respostas estdo no
intervalo de 36 a 40 pontos, representando 57,02% do total de alunos.

Os dados ainda possibilitaram analisar em quais questdes os alunos se

sentiram mais confiantes e menos confiantes, conforme a tabela 22.

Tabela 22 - Questdes em que 0s alunos se sentiram mais confiantes e menos confiantes

(continua)
Habilidades NUumero da Pontuagdo Pontuacéo o
o ~ o L Média
geométricas de Hoffer guestao Minima Maxima
Habilidade de Questao 1 ! 4 3,16
visualizagao
Questédo 2 1 4 3,64
Questao 3 1 4 2,95
Habilidade verbal
Questao 4 1 4 3,31
Questédo 5 1 4 3,59

Habilidade de desenho
Questao 6 1 4 3,50
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(concluséo)

Habilidades NUumero da Pontuagdo Pontuagéo Ly
" ~ o o Média
geomeétricas de Hoffer questéao Minima Maxima
Questao 7 1 4 3,65
Habilidade de
aplicacao
Questéo 8 1 4 3,80
Questédo 9 1 4 3,55
Habilidade de l6gica
Questédo 10 1 4 3,21

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Esses resultados mostram que os alunos se sentiram mais confiantes em
resolver as tarefas relacionadas a habilidade de aplicacdo, representadas pelas
guestdes 7 e 8. Essas questdes tiveram médias de 3,65 e 3,80, respectivamente. Ja
a gquestdo em que os alunos se sentiram menos confiantes esta relacionada a
habilidade verbal, representada pela questéao 3, a qual teve média de 2,95 pontos.

A tabela 23 apresenta as crencas de autoeficacia dos alunos em cada item da
escala. Em cada item, € apresentado a quantidade de respostas positivas e negativas.
Para respostas positivas foram consideradas as pontuacdes entre 3 e 4,
representadas pelas afirmagdes “posso resolver com pouca ajuda” ou “posso resolver
totalmente”. Para as afirmagdes negativas, foram consideradas as pontuagdes entre
1 e 2, expressas pelas afirmagdes “hdo posso resolver nada” ou “posso resolver com

muita ajuda”.

Tabela 23 - Crencas de autoeficacia dos participantes por item da escala

(continua)
Item da Alunos que apresentaram Alunos que apresentaram
escala crencas positivas crencgas negativas
Numero % Numero %
1 102 84,30 19 15,70
2 110 90,91 11 9,09

87 71,90 34 28,10




114

(concluséo)

Item da Alunos que apresentaram Alunos que apresentaram
escala crencgas positivas crengas negativas
NUumero % NUumero %

4 100 82,64 21 17,36
5 106 87,60 15 12,40
6 106 87,60 15 12,40
7 108 89,26 13 10,74
8 117 96,69 4 3,31
9 108 89,26 13 10,74
10 98 80,99 23 19,01

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Os dados mostram que, em todas as questdes, a maioria dos alunos se sente
confiante para a resolucdo. As questbes 8 e 2 receberam maior quantidade de
respostas positivas, representando 96,69% e 90,91% dos alunos. A questéo 3 foi a
gue recebeu maior quantidade de respostas negativas, com 28,1% do total.

Com esses resultados € possivel afirmar que o grupo de participantes
apresenta crencas de autoeficacia positivas em relacdo a Geometria, independente

da habilidade requerida em cada tarefa.

5.3 Prova de Geometria

Na prova de Geometria, composta por 10 questdes, foram atribuidos 1 ponto
por cada questdo respondida corretamente e 0 pontos para questdes erradas. A
guestao 7 foi analisada de maneira diferenciada pois possuia mais de uma opc¢éao de
resposta, assim, para cada item assinalado de forma correta, foi atribuido 0,33 pontos;
para cada objeto marcado de forma incorreta, foi subtraido 0,33 pontos e nos casos
em que a pontuacéo foi negativa, assumiu-se 0.

Dessa forma, a pontuacdo maxima que poderia ser atingida na prova foram 10
pontos. A tabela 24 mostra a pontuacdo atingida pelos participantes na prova,

distribuidos por turmas:



Tabela 24 - Pontuacédo dos participantes na prova de Geometria
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Participantes Turma A TurmaB TurmaC TurmaD TurmaE TurmaF

P1 10 6 9 8 8 10
P2 8 7 7 7 7 9
P3 10 5 7 6,33 5 6,33
P4 6 4 7 7 4,33 7
P5 5 6 6 8 6
P6 9 8 3,66 7 10 5
P7 10 7 6 6 3 7
P8 10 6 7 9 6,66 5
P9 10 5 3,66 5 6 6
P10 10 6 5 6 7,66 7
P11 9 6 4,66 8 5
P12 5,66 6,33 10 6
P13 8 5 7
P14 10 5
P15 10 6
P16 9,66 8
P17 10
P18 8,33
P19 7
P20 3,66

Média geral 8,78 5,82 6,13 6,52 6,97 6,61

da turma

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Considerando o ponto médio de 5 pontos, € possivel afirmar que todas as

turmas mostraram bom desempenho na prova, e todas atingiram pontuacdo média

acima de 5.

A turma A foi a que apresentou melhores resultados, com 8,78 pontos de média,

e € a que apresenta 0 maior numero de participantes. Ja a turma B foi a que

apresentou pior desempenho, com 5,82 pontos de média. As demais turmas

apresentaram desempenho considerado satisfatorio, com médias entre 6,13 e 6,97.

Considerando todas as turmas, a média geral dos participantes ficou em 6,98

pontos, acima do ponto médio de 5 pontos.
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Apesar de a média geral das turmas estar acima do ponto médio, sete alunos
nao conseguiram atingir a pontuacdo minima de 5 pontos. Esses alunos representam
8,43% do total. Quando responderam a escala de crenca de autoeficacia, estes alunos
apresentaram crencgas positivas e atingiram pontuagdes acima de 31 pontos.

A seguir serdo apresentados os resultados dos alunos em cada questéo, a fim
de identificar quais foram seus principais acertos e dificuldades em relacdo as

habilidades geométricas de Hoffer.

Questbes 1 e 2 — Habilidade de visualizacdo

A questéo 1 solicitava que os alunos assinalassem a figura de um pentdgono

em meio a outras figuras. A tabela 25 mostra o desempenho dos alunos.

Tabela 25 - Quantidade de acertos e erros dos alunos na questao 1.

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

[0)
Respostas A B c D E F Total Yo
Corretas 18 8 6 10 9 7 58 69,87
Incorretas 2 4 2 6 3 4 21 2530
Nao
respondeu 0 1 2 0 0 1 4 4,81

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Na questdo 1, 69,87% dos alunos responderam de maneira correta,
identificando a figura do pentagono. Os que erraram representam 25,30%. Ja o0s
alunos que néo responderam a questao somam 4,81%. Em todas as turmas a maioria
dos alunos conseguiu responder de forma correta.

Na questao 2 os alunos deveriam identificar a representagdao de um “cone”, em

meio a outras figuras. A quantidade de acertos por turma esta descrita na tabela 26.

Tabela 26 - Quantidade de acertos e erros dos alunos na questéo 2.

Turma Turma Turma Turma Turma Turm

Respostas A B C D E aF Total %
Corretas 18 12 9 16 9 12 76 91,56
Incorretas 2 1 1 0 3 0 7 8,44
Nao

respondeu 0 0 0 0 0 0 0 0

Fonte: elaborada pela autora (2022)



117

Nesta questao, 91,56% dos alunos responderam de forma correta, enquanto
8,44% responderam de forma incorreta. Durante a aplicacdo desta questdo foi
possivel observar que algumas criancas relacionaram a figura representada na
imagem ao objeto “cone”, com comentarios que indicavam que o objeto era utilizado
nas aulas de Educacéao Fisica. Isso mostra que a habilidade de aplicacdo também foi
requerida para a resolucdo desta tarefa, pois os estudantes relacionaram a figura a
um objeto do mundo fisico, fazendo comparacdes.

E comum que as criangas recorram a objetos do mundo fisico quando ainda
nao conseguem explicar 0os conceitos geométricos. Custddio (2016) observou em sua
pesquisa que em um primeiro contato com modelos e desenhos, as criancas tendem
a relaciona-los a objetos e vivéncias provenientes de seus contextos sociais. De
acordo com a pesquisadora,

[...] muitas vezes, elas ja tém em sua fala algumas palavras que remetem a
conceitos cientificos geométricos, apreendidas em dialogo com adultos ou
oriundas de elementos presentes nos contextos sociais. Apesar de ser funcao
da escola o movimento de incitar a elaboragdo de conceitos geométricos,

estes estdo sempre presentes, sendo muito empregados em diversas
situagBes cotidianas (CUSTODIO, 2016, p. 116)

Questdes 3 e 4 — Habilidade verbal

As questdes 3 e 4 solicitavam que os alunos escrevessem o nome das figuras
representadas.

A guestao 3 apresentava uma representacao de figura plana, na forma de um
losango, enquanto a questao 4 apresentava um soélido geométrico, representado por

uma piramide. O desempenho dos alunos esta descrito nas tabelas 27 e 28.

Tabela 27 - Quantidade de acertos e erros dos alunos na questéo 3.

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

0
Respostas A B c D E F Total Yo
Corretas 19 1 2 0 4 1 27 32,54
Incorretas 1 3 4 5 3 9 25 30,12
N&o
0 9 4 11 5 2 31 37,34
respondeu

Fonte: elaborada pela autora (2022)



118

Pelos resultados apresentados € possivel perceber que as criangas tiveram
dificuldades para identificar a figura. O numero de alunos que responderam de forma
incorreta ou que nao responderam, representa 67,46% do total. 32,54% acertaram a
resposta.

E importante destacar o desempenho dos alunos da Turma A, cuja maioria
acetou a questdo. Esse fato pode ser explicado pois esse era o conteudo que estava
sendo trabalhado pela professora da turma durante a semana em que ocorreu a
aplicacao da pesquisa.

Em suas respostas, os alunos que acertaram se referiram a figura losango
como paralelogramo. Considerando as propriedades e atributos definidores do
losango, essa resposta foi considerada correta. Somente dois alunos responderam
utilizando o termo losango.

A resposta incorreta mais observada foi a utilizacdo dos termos “quadrado” e
“retdngulo”, para nomear a figura. E possivel inferir que essas figuras séo citadas com
frequéncia pelos estudantes, pois geralmente sdo essas as primeiras figuras
apresentadas as criangas no contexto escolar, de acordo com Siqueira (2019).

Mesmo com o0 avan¢o dos anos escolares, essas formas ainda séo as mais
utilizadas em atividades de Geometria. As figuras a seguir exemplificam atividades
gue foram trabalhadas com alunos de 3° ano do Ensino Fundamental durante o

periodo de ensino remoto:

Figura 17 — Atividade de Geometria do 3° ano

‘Cnloque os nomes nas figuras geométricas a seguir.

........................................................

Fonte: Bauru (2021)



Figura 18 — Atividade de Geometria do 2° ano

Enunciado  OBSERVE COM ATENCAO A SEQUENCIA DE FORMAS GEOMETRICAS.

12) DESENHE AS FIGURAS QUE ESTAQ FALTANDO EM CADA SEQUENCIA. APOS PINTE DE

VERMELHO O CIRCULO, AZUL O RETANGULO, VERDE O QUADRADO E AMARELO O
TRIANGULO.
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Atividade
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LI A

Fonte: Bauru (2021)

Figura 19 — Atividade de Geometria do 3° ano
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Fonte: Bauru (2021)
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Assim, desde a Educacao Infantil, as criangas se acostumam a nomear figuras
como retangulos, quadrados, triangulos e circulos, e tendem a recorrer a essas
imagens para comparar e explicar novas figuras que ainda ndo conhecem ou nao se
recordam.

De maneira analoga a questdo 3, a maioria dos alunos, 57,83%, respondeu de

forma incorreta ou ndo respondeu a questéo 4.

Tabela 28 - Quantidade de acertos e erros dos alunos na questao 4.

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

[0)
Respostas A B c D E = Total Yo
Corretas 18 2 1 1 2 11 35 42,16
Incorretas 2 4 6 9 6 1 28 33,73
Nao 0 7 3 6 4 0 20 24,09
respondeu

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Os alunos que responderam de maneira incorreta identificaram a figura
piramide como triangulo, ou seja, fizeram referéncia a figura plana representada pelas
faces da piramide, ndo considerando a representacédo do sélido geomeétrico.

Como ja observado por Silva, B. (2017), isso demonstra que a identificacao das
figuras planas parece ser mais facil para os alunos, pois esse é o conteudo da
Geometria mais trabalhado nos anos iniciais. Conforme Passos e Nacarato (2014), o
ensino de Geometria nos anos iniciais geralmente concentra-se no trabalho com
figuras planas, em especial na identificacdo de quadrados, circulos, triangulos e
retangulos, ou seja, pode se limitar ao reconhecimento das representacdes de figuras
geomeétricas e na identificac@o de figuras geométricas planas.

De acordo com Tortora (2014, p. 129),

isso evidencia a necessidade do desenvolvimento de niveis mais
aprimorados de pensamento geométrico [referindo-se a teoria dos Van Hiele].
Segundo essa teoria, no nivel de analise o sujeito comeca a discriminar as
carateristicas das figuras e, por meio desta discriminagdo, inicia-se o
processo de classificacdo das formas. O quadrado deve ser classificado
como uma figura plana e o cubo como uma figura espacial, ndo pertencendo
ao mesmo conjunto.

Os alunos que acertaram o nome da figura representam 42,16% do total.
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Questdes 5 e 6 — Habilidade de desenho

A questdo 5 solicitava que os alunos fizessem o desenho de um sorvete
utilizando somente as formas tridngulo e circulo. Foram considerados corretos 0s
desenhos que apresentaram somente essas formas, independente do modelo de

sorvete escolhido. O desempenho dos alunos consta na tabela 29.

Tabela 29 - Quantidade de acertos e erros dos alunos na questao 5.

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

Respostas A B C D E = Total %
Corretas 18 12 8 15 9 9 71 85,54
Incorretas 0 0 0 0 2 0 2 2,40
Nao 2 1 2 1 1 3 10 12,04
respondeu

Fonte: elaborada pela autora (2022)
O modelo de sorvete mais representado foi o apresentado na figura 20.

Figura 20 - Modelo de sorvete mais desenhado pelas crian¢as na prova de Geometria

/
/

-
\/

Fonte: prova de Geometria (2022)

Apesar das imagens ndo apresentarem o circulo por inteiro, fica subentendido
gue a forma escolhida para representar a bola do sorvete foi o circulo. Assim, as
respostas foram consideradas corretas. Os alunos que acertaram a questao
representam 85,54% do total. Foram considerados incorretos dois desenhos que nao
utilizaram as formas determinadas ou que nao conseguiram expressar corretamente

essas formas. Eles estéo expostos na figura 21.
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Figura 21 - Desenhos considerados incorretos na prova de Geometria

1

|

Fonte: prova dos alunos (2022)

Na imagem a esquerda, o aluno optou por representar um “picolé”, mas ao
retratar o que seria o palito do sorvete, formou-se uma elipse. J4 nha imagem a direita,
o aluno teve dificuldades para tracar o circulo e o triangulo, resultando em formas
diferentes das requeridas no enunciado da questéo.

Na questado 6, além da habilidade de desenho, os alunos precisaram recorrer a
habilidade verbal para conseguirem identificar a alternativa que representava o

desenho que estava sendo descrito no enunciado.

Tabela 30 - Quantidade de acertos e erros dos alunos na questao 6.

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

Respostas A B C D E F Total %
Corretas 16 9 8 13 10 4 60 72,29
Incorretas 4 4 2 3 2 8 23 27,71
Néao

respondeu 0 0 0 0 0 0 0 0

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Nesta questdo, 72,29% assinalaram a questao correta, conforme os dados da
tabela 30.

Essa mesma questédo foi aplicada por Silva, B. (2017) em sua pesquisa com
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental, e obteve resultados parecidos. Na ocasiao,
a pesquisadora ressaltou que além da habilidade de desenho, os alunos deveriam

mobilizar a “memdria visual”, “discriminagéo visual”, “percepg¢ao de figuras em campo”
(FROSTIG; HORNE, 1964), além das habilidades de orientacdo espacial, j& que a
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questdo traz em seu enunciado termos como: acima, abaixo, embaixo, dentro e fora,

direita e esquerda.

Os alunos tiveram que recorrer a memoria e a discriminagéo visual para
identificar as propriedades de quadrados, retangulos e circulos. Além disso,
para cada comando dado, a crianga deveria “isolar’ a figura explicitada
naquele momento, para em seguida, poder compor a imagem do objeto
descrito. Habilidades como essa podem ser associadas ao nivel 0 do modelo
Van Hiele. Por exemplo, no enunciado: “No desenho feito por ele ha um
quadrado e embaixo desse quadrado ha um circulo”; a crianga deveria
primeiramente focar sua atencdo na identificacdo do quadrado,
desconsiderando as demais figuras e, em seguida, focar na imagem do
circulo para identifica-lo, e assim, compor a relagdo quadrado e circulo
solicitado na descricdo da frase (SILVA, B., 2017, p. 90).

Questdes 7 e 8 — Habilidade de aplicacao

Na questdo 7 os alunos deveriam assinalar todos os objetos, em um quadro,

gue se assemelhavam a forma de uma esfera. No total havia 3 objetos. Neste caso, a

guestao foi analisada da seguinte forma: para cada objeto assinalado de forma

correta, foi atribuido 0,33 pontos. Para cada objeto marcado de forma incorreta, foi

subtraido 0,33 pontos. Nos casos em gque a pontuacdo foi negativa, assumiu-se 0. O

resultado foi apontado na tabela 31.

Tabela 31 - Quantidade de acertos e erros dos alunos na questao 7.

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

Respostas A B c D E F Total %
1,0 17 6 5 13 9 9 59 71,08
0,66 2 1 2 1 2 0 8 9,64
0,33 1 0 0 2 1 1 5 6,03
0 0 6 3 0 0 2 11 13,25
N&o

respondeu 0 0 0 0 0 0 0 0

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Os alunos que acertaram completamente a questéo representam 71,08% do

total. Os alunos que acertaram parcialmente representam 15,66%. Ja os alunos que

erraram a questdo somam 13,25%. Entre os erros mais comuns, os alunos

assinalaram figuras que se assemelham ao cone e ao cilindro, como ilustrado na figura

22.
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Figura 22 - Representacdo do erro mais comum dos alunos na questéo 7.

---

Fonte: elaborado pela autora (2022)

A dificuldade mais comum observada, foi a identificacdo da forma “esfera”.
Apesar de a questdo apresentar um modelo dessa forma geométrica, alguns alunos
nao conseguiram observa-lo e relaciona-lo aos objetos do quadro.

A questao 8 foi a que os alunos apresentaram maior facilidade de resolucéao.
Nela, as criancas deveriam associar objetos do mundo fisico a suas representacdes
geomeétricas. 100% dos alunos acertaram a questéao.

Tortora (2014, p. 127) explica que

A habilidade de reconhecer representacdes de figuras espaciais depende
diretamente do conhecimento de algumas figuras planas das faces dos
sélidos. Desta forma, basta que o individuo possua o conceito desta figura no
nivel concreto para que consiga utilizar esta habilidade e resolver o problema.

A habilidade de aplicacdo revela-se ser a habilidade que os alunos possuem
maior facilidade, pelo fato de ter relacdo com o mundo fisico. Conforme ja citado
anteriormente, os alunos tendem a recorrer a suas experiéncias e conhecimentos
culturais e sociais para fazer comparacfes e identificar as figuras geométricas. A
facilidade dos alunos em fazer essas comparacdes foi observado também nas
pesquisas de Tortora (2014), Custddio (2016) e Silva, B. (2017).

Questdes 9 e 10 — habilidade de l6gica
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A questao 9 tinha por objetivo avaliar se os alunos identificariam a planificagao
de um paralelepipedo. Os dados apontaram que 85,54% dos alunos responderam

corretamente a questao, conforme os dados da tabela 32.

Tabela 32 - Quantidade de acertos e erros dos alunos na questéo 9.

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

Respostas A B C D E = Total %
Corretas 19 9 7 15 10 11 71 85,54
Incorretas 1 4 3 1 2 1 12 14,46
Néao
respondeu 0 0 0 0 0 0 0 0

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Os alunos que erraram a questdo assinalaram a imagem do cubo, como
representacdo da planificacdo. E dois alunos assinalaram duas imagens: cubo e
paralelepipedo.

Para escolher qual a alternativa que representava a planificacdo do
paralelepipedo, as criancas puderam comparar cada desenho apresentado nas
demais alternativas com a imagem em sua memoria, e identificar algumas
propriedades, como a quantidade de faces e o seu formato. Além da habilidade de
l6gica, a habilidade de desenho e construgcdo (HOFFER, 1981) também foi requerida,
pois a crianca precisou de uma representacdo interna do objeto para identificar,
externamente, o desenho apresentado.

Na questdo 10, os alunos deveriam identificar a figura geométrica que se
encaixasse na descricdo dos atributos definidores elencados no enunciado.
Considerando que entre as 4 alternativas, 3 apresentavam corpos redondos (cone,
cilindro e esfera), o estudante poderia relacionar o quadrado a base da piramide, e
eliminar as demais, pois era a Unica alternativa que apresentava um poliedro. Porém,

esse item teve alto indice de erros, conforme apresentado na tabela 33.
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Tabela 33 - Quantidade de acertos e erros dos alunos na questao 10.

Turma Turma Turma Turma Turma Turma

Respostas A B C D E = Total %
Corretas 11 3 4 4 8 3 33 39,76
Incorretas 7 6 5 12 2 3 35 42,17
Nao 4 1 0 2 6 15 18,07
respondeu

Fonte: elaborada pela autora (2022)

Os alunos que erraram ou ndo responderam a questao somam 60,24% do total.
Em apenas duas turmas o numero de alunos que acertaram a questao foi maior que
aqueles que erraram.

Machado Junior et al. (2022) realizaram uma pesquisa que investigou a
ocorréncia das habilidades geométricas de Hoffer nos PCNEM e na BNCC, nas
habilidades a serem desenvolvidas no Ensino Médio, e encontraram somente uma
habilidade relacionada a habilidade de logica, nos PCN. Segundo os autores “a
caréncia de habilidades de légica pode encorajar a memoriza¢do sem entendimento
das provas de teoremas e propriedades no trabalho em sala de aula” (MACHADO
JUNIOR et al.,, 2022, p. 14). Os autores constataram também que houve um
crescimento da ocorréncia dessa habilidade na BNCC, porém ainda sera preciso um
tempo maior para que os resultados desse aumento sejam observados na pratica de
sala de aula e na aprendizagem dos alunos, dada a publicacdo e implementacao
relativamente recente da BNCC (2017).

A tabela 34 apresenta o resumo dos resultados atingidos pelos alunos em cada

guestao, considerando a porcentagem de acertos.

Tabela 34 — Porcentagem de acertos por questdo da prova de Geometria
(continua)

Habilidades . . Porcentagem de alunos que
. Numero da questéo ~
geomeétricas de Hoffer acertaram a questao

Habilidade de Questao 1 68,87%
Visualizacdo Questdo 2 91,56%
Questao 3 32,54%

Habilidade verbal
Questédo 4 42,17%
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(concluséo)

Habilidades . ~ Porcentagem de alunos que
" Numero da questéo ~
geomeétricas de Hoffer acertaram a questao
. Questao 5 85,54%
Habilidade de desenho
Questéo 6 72,98%
Habilidade de Questéao 7 71,08%
aplicagdo Questso 8 100%
. o Questéo 9 85,54%
Habilidade de l6gica
Questao 10 39,76%

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Observando a tabela identificamos que as questdes 3 e 10 foram as que
apresentaram menor indice de acertos. Essas questfes requeriam habilidades
diferentes, mas que se complementam. Na questédo 10, além da habilidade de légica,
era necessario que os alunos identificassem as figuras mencionadas nas alternativas

através de seus nomes (habilidade verbal).

5.4 CorrelacBes entre as crencas de autoeficacia e o desempenho dos alunos

na prova de Geometria

Dos alunos que preencheram a escala de autoeficacia, apenas 83 realizaram a
prova. A tabela 35 aponta o coeficiente de correlacéo atingido pelo grupo geral de
participantes.

Tabela 35 - Correlacéo entre a pontuacdo da escala e a nota da prova do grupo geral

Pontuacéo Nota da

na escala prova

Pontuacéo Correlacao de Pearson 1 0,177

na Escala Sig. (bilateral) 0,110

N 83 83

Nota da Correlacdo de Pearson 0,177 1
Prova Sig. (bilateral) 0,110

N 83 83

Fonte: elaborada pela autora (2022)
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Entre os resultados obtidos é possivel destacar que na amostra estudada nao
houve uma correlacao estatisticamente significativa (p=0,110) entre os itens da Escala
de Autoeficacia para cada questdo e a nota efetivamente alcancada na prova para
aquela questdo. O coeficiente de correlacdo entre as duas variaveis foi r = 0,177,
considerado desprezivel, de acordo com Mukaka (2012). Isso indica que o0s
estudantes ndo possuem uma boa percepcéo sobre o seu nivel de conhecimento para
as questbes apresentadas na prova, ou seja, alunos que acreditaram que iriam ter
bom desempenho em determinada questdo, ndo conseguiram ter éxito em suas
respostas, ou vice-versa.

A andlise de regressao linear € usada para prever o valor de uma variavel com
base no valor de outra. A variavel que se deseja prever € chamada de variavel
dependente, no caso a nota final da Prova. A variavel que € usada para prever o valor
de outra variavel é chamada de variavel independente, no caso o nivel de Autoeficacia
total. Observa-se no gréafico 3 que os pontos se distribuem aleatoriamente, indicando
gue nao existe correlacdo entre as duas variaveis. A regressao linear aponta um R2
muito pequeno, de apenas 0,03. Ou seja, ndo podemos usar a Autoeficacia
apresentada pelos estudantes para estimar a nota real que eles terdo ao fazer a Prova.

Grafico 3 - Nota da Prova versus Nivel de Autoeficacia individual

Nota da Prova x Autoeficacia

10 L] L] L] * '] * * ]

8 . . ° e o o
y =0,0622x +4,8453
R?=0,03

10 15 20 25 30 35 40

Fonte: elaborado pela autora (2022)
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Analisando-se os itens individualmente, consideramos o maximo do nivel de
autoeficacia (40) como sendo 100% e a nota maxima na prova (10) como sendo 100%.
Desta forma podemos verificar se o nivel de confiangca da turma em resolver uma
guestao se traduz em uma nota na prova equivalente. Pode-se observar na tabela 36
gue, de modo geral, os estudantes possuem uma confianca superestimada em seus
proprios conhecimentos e capacidade de resolver as questbes apresentadas,

principalmente as questdes 3, 4 e 10.

Tabela 36 - Comparacao entre a Autoeficacia e a Nota da Prova

Autoeficacia Nota da Prova Diferenca
Al 83% P1 70% 14%
A2 90% P2 92% -2%
A3 4% P3 33% 41%
A4 84% P4 42% 42%
A5 88% P5 86% 3%
A6 88% P6 2% 16%
A7 90% pP7 79% 11%
A8 94% P8 100% -6%
A9 88% P9 86% 3%

Al0 80% P10 40% 40%
ATOTAL 86% PTOTAL 70% 16%

Fonte: elaborado pela autora (2022)

O gréfico 3 apresenta graficamente os dados mostrados na tabela 36, onde se
ressalta a distancia dos itens 3, 4 e 10 da reta que representa uma equivaléncia entre

a autoeficacia e a nota obtida na prova.
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Fonte: elaborado pela autora (2022)
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Quando analisadas cada turma individualmente, os resultados se assemelham

ao resultado geral, conforme exposto a seguir.

Tabela 37 - CorrelagBes Turma A

Pontuacéo Nota na

na escala prova

Pontuacéao Correlacdo de Pearson 1 0,044

na Escala Sig. (bilateral) 0,855

N 20 20

Nota na Correlacdo de Pearson 0,044 1
Prova Sig. (bilateral) 0,855

N 20 20

Fonte: elaborado pela autora (2022)



131

Gréfico 4 - Nota da Prova da turma A versus Nivel de Autoeficicia da turma A
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Fonte: elaborado pela autora (2022)
Tabela 38 - correlacdes turma B
Pontuacao Nota na
na escala prova
Pontuacéao Correlacdo de Pearson 1 -0,002
na Escala Sig. (bilateral) 0,996
N 13 13
Nota na Correlacdo de Pearson -0,002 1
Prova Sig. (bilateral) 0,996
N 13 13

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Gréfico 5 - Nota da Prova da turma B versus Nivel de Autoeficacia da turma B
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Fonte: elaborado pela autora (2022)



Tabela 39 - Correlagdes turma C

Pontuacao Nota na

naescala prova

Pontuacéao Correlacdo de Pearson 1 -0,570

na Escala Sig. (bilateral) 0,085

N 10 10

Nota na Correlacao de Pearson -0,570 1
Prova Sig. (bilateral) 0,085

N 10 10

Grafico 6 - Nota da Prova da turma C versus Nivel de Autoeficacia da turma C
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Fonte: elaborado pela autora (2022)
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Fonte: elaborado pela autora (2022)
Tabela 40 - Correlagbes turma D
Pontuacao Nota na
na escala prova
Pontuacéao Correlacao de Pearson 1 0,378
na Escala Sig. (bilateral) 0,149
N 16 16
Nota na Correlacdo de Pearson 0,378 1
Prova Sig. (bilateral) 0,149
N 16 16

Fonte: elaborado pela autora (2022)

132



133

Gréfico 7 - Nota da Prova da turma D versus Nivel de Autoeficacia da turma D
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Fonte: elaborado pela autora (2022)
Tabela 41 - Correlagfes turma E
Pontuacao Nota na
na escala prova
Pontuacéao Correlacdo de Pearson 1 0,492
na Escala Sig. (bilateral) 0,104
N 12 12
Nota na Correlacdo de Pearson 0,492 1
Prova Sig. (bilateral) 0,104
N 12 12

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Gréfico 8 - Nota da Prova da turma E versus Nivel de Autoeficacia da turma E

12

10 ° °®
O
5 8 .'
3 6 °
8 » 7S
o
S 4

°
2
0
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Autoeficacia

Fonte: elaborado pela autora (2022)
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Tabela 42 - CorrelagBes Turma F

Pontuacao Nota na

naescala prova

Pontuacéao Correlacao de Pearson 1 -0,347

na Escala Sig. (bilateral) 0,269

N 12 12

Nota na Correlacao de Pearson -0,347 1
Prova Sig. (bilateral) 0,269

N 12 12

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Grafico 9 - Nota da Prova da turma F versus Nivel de Autoeficacia da turma F
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Fonte: elaborado pela autora (2022)

As turmas A e B apresentaram correlacdes consideradas despreziveis, sendo
gue a turma B apresentou correlacdo negativa (r = -0,002). Correlacdes negativas
indicam que as variaveis se movem em direcOes opostas. Assim, os alunos que
atingiram menor pontuacdo na escala de autoeficacia, apresentaram bom
desempenho na prova de Geometria, e vice-versa.

As turmas D, E e F apresentaram correla¢cdes fracas, com r = 0,378, r = 0,492
e r =-0,347, respectivamente. A turma F apresentou correlacdes negativas.

Ja a turma C apresentou correlacfes negativas consideradas moderadas, com
r=-0,570.

Em todos os casos as correlagbes ndo foram consideradas significativas, pois

o valor p foi maior que o nivel de significancia (a) adotado (0,05).
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Analisando-se os resultados de cada turma, observa-se na tabela 43, que a
turma A apresentou o maior nivel de autoeficacia e obteve a maior nota na prova. Ja

a turma B apresentou o menor nivel de autoeficacia e obteve a menor nota na prova.

Tabela 43 - Comparacao entre a Autoeficacia e a Nota da Prova de cada Turma

Turma Autoeficacia Prova

Média 36,25 8,78

A N 20 20
Erro Desvio 5581 | 1,67731

Média 32,54 5,82

B N 13 13
Erro Desvio 4,684 | 1,06827

Média 33,90 6,13

C N 10 10
Erro Desvio 4,332 | 1,65922

Média 33,75 6,52

D N 16 16
Erro Desvio 4919 | 1,17437

Média 34,42 6,97

E N 12 12
Erro Desvio 6,156 | 2,12496

Média 34,67 6,61

F N 12 12
Erro Desvio 5,758 | 1,55597

Média 34,41 6,98

Total N 83 83
Erro Desvio 5,287 | 1,85970

Fonte: elaborado pela autora (2022)

A tabela 44 apresenta a diferenca entre a confianca percebida pelos estudantes
de cada turma e a realidade apresentada pelo resultado de suas provas. Percebe-se
novamente a existéncia de uma expectativa de desempenho superior a realidade do

apresentado na pratica.

Tabela 44 - Comparacao entre a Autoeficacia e a Nota da Prova de cada turma em porcentagem
Turma Autoeficadcia Prova Diferenca

A 91% 88% 3%
B 81% 58% 23%
C 85% 61% 23%
D 84% 65% 19%
E 86% 70% 16%
F 87% 66% 21%
Total 86% 70% 16%

Fonte: elaborada pela autora (2022)
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Os resultados obtidos vém ao encontro dos trabalhos desenvolvidos por Paula
(2008), Sander (2018) e Coutinho (2020), que nao encontraram correlacdes
significativas entre as crencas de autoeficacia e o desempenho de alunos dos anos
iniciais em tarefas de Matematica. Nao foi possivel estabelecer relagdes com
pesquisas que se refiram as correlagdes entre autoeficacia e o desempenho em
Geometria, posto que ndo foram encontrados trabalhos que tivessem esse foco nos

anos iniciais.

5.5. Pensando em voz alta

Para a realizagcado do procedimento “pensar em voz alta”, foram selecionados
guatro participantes, conforme descrito na metodologia. As criancas realizaram
novamente a prova de Geometria (apéndice C) e verbalizaram como pensaram para
responder cada questao.

Nesta secdo serdo apresentados alguns trechos dos diadlogos entre
pesquisadora e participantes. A transcricdo completa das falas pode ser vista no

apéndice D.

5.5.1. Caracterizacéo dos participantes

O primeiro participante (P3E) é do género masculino, tem 10 anos de idade e
pertence a turma E. O aluno apresentou uma média de 5 pontos na prova de
Geometria, ficando no limite da média considerada como desempenho satisfatério. Na
escala de crenca de autoeficacia, o participante demonstrou crencas negativas em
relacdo ao seu desempenho, atingindo 18 pontos na escala.

A segunda participante (P3A) é do género feminino, tem 10 anos de idade e
pertence a turma A. A aluna apresentou desempenho satisfatorio na prova de
Geometria, atingindo a pontuacdo maxima de 10 pontos. Na escala, apresentou
crencas de autoeficacia positiva, atingindo também a pontuacdo maxima de 40
pontos.

O terceiro participante (P19A) é do género masculino, possui 10 anos de idade
e pertence a turma A. O aluno apresentou crencas de autoeficacia negativas,

atingindo apenas 15 pontos na escala. Porém, apresentou rendimento satisfatério na
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resolucdo da prova, acertando todas as questdes e atingindo a pontuacdo maxima,
de 10 pontos.

O quarto patrticipante (P14C) é do género masculino, possui 10 anos de idade
e pertence a turma C. O aluno apresentou crencas de autoeficicia positivas, atingido
35 pontos na escala, porém teve desempenho insatisfatorio na prova de Geometria,

atingindo 3,66 pontos.

5.5.2. Iniciando a conversa

Antes de iniciar a resolucdo das tarefas propostas na prova de Geometria, a
pesquisadora fez algumas perguntas aos alunos para compreender melhor quais os
conhecimentos deles sobre o termo Geometria e como eles se sentem diante de
determinadas situacoes.

Quando questionados sobre 0 que € Geometria e 0 que se estuda neste eixo,
os alunos P3E e P14C afirmaram que ndo se lembravam, e os alunos P19A e P3A
citaram “formas geométricas”.

Interessante observar a fala do aluno P19A que, ao citar o que é Geometria,
definiu da seguinte forma: “sdo as formas geométricas, mas vistas de outro jeito”.
Quando a pesquisadora pediu para que ele explicasse melhor essa definicéo, o aluno

deu a seguinte resposta:

Pesquisadora: Como assim, de outro jeito?

P19A: Tipo... geralmente sé mostra... tipo o circulo que s6 mostra a parte da frente. As
formas geométricas mostram a parte da frente e aqui no fundo.

Pesquisadora: hum... e se mostrar s6 a parte da frente?

P19A: Ai ndo é a geometria.

Quando afirma que “as formas geométricas mostram a parte da frente e aqui o
fundo”, é possivel perceber na fala do aluno que ele relaciona a Geometria as figuras
espaciais, ressaltando que se a figura apresentar somente a “parte da frente”
(referindo-se a figuras planas), entdo ndao € Geometria.

Ao serem guestionados sobre o seu desempenho em Geometria, todos os
alunos afirmaram que n&o se saem bem neste conteido. Como justificativa, os alunos

destacaram dificuldades na identificacdo dos nomes das figuras:
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Pesquisadora: Deu um branco? N&o tem problema.

Mas essas atividades da prova, vocé acha que vocé vai bem? Quando a professora da uma
atividade dessa.

P3E: Acho que ndo

Pesquisadora: Por qué?

P3E: Eu ndo lembro muito dessas coisas.

Pesquisadora: Vocé acha facil ou dificil esse tipo de atividade?

P3E: Dificll

Pesquisadora: Por qué?

P3E: Nao sei, é que eu tenho muita dificuldade de lembrar desses nomes, eu esqueco
muito.

Pesquisadora: Dos nomes das figuras?

P3E: Sim.

Pesquisadora: E vocé acha facil ou dificil?
P3A: Depende da figura, porque tem figura que tem um nome tdo grande que eu nem
lembro.

Pesquisadora: Entendi. E vocé acha que se sai bem nesses conteldos?

P19A: Acho que n&o. E dificil.

Pesquisadora: E por que vocé acha dificil?

P19A: Porque na hora eu néo sei fazer, mas depois que aprendo 0s nomes ndo acho mais
dificil.

Pesquisadora: E vocé acha que vai bem nesses contetdos?
P14C: Mais ou menos.

Pesquisadora: Vocé acha facil ou dificil?

P14C: Um pouco dificil.

Pesquisadora: Por qué?

P14C: As vezes eu esquego 0S NOmes.

Diante dessas respostas, os alunos foram questionados sobre seus
comportamentos diante de uma tarefa que consideram dificil. Neste caso, todos
disseram que tentam resolver as questdes mesmo que seja preciso tentar varias
vezes.

As criancas também mostraram ndo se sentirem desestimulados caso
observem o0 desempenho dos demais alunos ou caso oucam palavras

desestimulantes, conforme apresentados nos trechos a sequir:

Pesquisadora: Quando vocé vé uma questdo que acha dificil, o que vocé faz?

P3E: Eu tento fazer

Pesquisadora: E quando os seus amigos ou a professora dizem que uma questao é muito
dificil, o que vocé faz?

P3E: Eu tento fazer.

Pesquisadora: E se vocé tentar varias vezes e mesmo assim errar, vocé tenta mais uma
vez?

P3E: Eu tento de novo e pec¢o ajuda da professora.
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P3A: Eu tento lembrar um pouco da matéria que a gente aprendeu na aula, e ai depois eu
tento fazer o que eu lembro

Pesquisadora: E se alguém disser para vocé que é muito dificil?

P3A: Eu ndo desisto ndo, pelo menos eu tentei.

Pesquisadora: E se vocé tentar varias vezes e ndo conseguir?

P3A: Eu tento de novo até conseguir uma resposta, mesmo se for errada.

Pesquisadora: E o que vocé faz quando vé uma questado que vocé acha dificil?

P19A: Eu tento resolver.

Pesquisadora: E se alguém disser que uma questao é dificil e que vocé nao vai conseguir?
P19A: Eu tento mesmo assim.

Pesquisadora: E se vocé ndo conseguir resolver na primeira vez?

P19A: Eu sempre tento um monte de vezes.

Pesquisadora: E se vocé vé uma questdo que acha dificil, vocé tenta fazer mesmo assim?
P14C: Tento.

Pesquisadora: E se vocé tentar varias vezes e néo acertar?

P14C: Tento de novo até acertar.

Pesquisadora: E se algum amigo seu disser que a questdo é muito dificil e que vocé nao
vai conseguir?

P14C: Vou tentar fazer e mostrar para ele.

Essas questdes trazem elementos sobre as fontes de autoeficacia citadas por
Bandura (1994). As criangas mostram com suas respostas que se sentem desafiadas
a resolver as questdes, mesmo que nao consigam obter éxito na primeira tentativa.
Assim, as experiéncias de dominio aparentemente ndo sdo determinantes para o
desenvolvimento de crencas de autoeficacia negativas nos alunos neste caso.

Apesar dos participantes afirmarem que ouvir de outras pessoas que
determinada questéo é dificil ou que ndo sdo capazes de resolvé-las, a persuaséo
social parece ser um fator de estimulo para o cumprimento da tarefa. Este fato ficou
evidente quando um dos participantes mostrou que néo estava se sentindo confortavel
para realizar a prova diante da pesquisadora. Apés uma breve conversa, na qual
relatei que ele havia tido um bom desempenho e que né&o precisava ficar com receio,
imediatamente concordou em patrticipar da pesquisa dizendo que “ndo sabia que era

bom nisso”.

5.5.3. Resolucéo das questdes da prova de Geometria

Apds a conversa inicial, os alunos foram convidados a resolverem a prova de
Geometria verbalizando seu pensamento. A seguir serdo apresentados os resultados

observados em cada questao.
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Questao 1

A primeira questao solicitava que os alunos assinalassem a representacao do
pentdgono em meio a outras figuras.

Entre os 4 alunos, somente um assinalou a forma errada, apontando a figura
do trapézio como resposta. Quando questionado sobre a sua escolha, o aluno
ressaltou a forma da figura e mostrou confusédo ao relacionar a figura do trapézio com

“linhas curvadas”:

Pesquisadora: Pode. Por que vocé acha que é esse? ((apontando para a figura do
trapézio))

P3E: Porque as linhas dele é tipo o telhado de uma casa.

Pesquisadora: O que precisa ter para ser um pentdgono?

P3E: As linhas curvadas.

Pesquisadora: Mas esse tem linhas curvadas?

P3E: N&o... entdo néo sei.

O patrticipante P14C, apesar de ter respondido de forma correta, ndo conseguiu

justificar sua escolha.

P14C: Esse ((marcando a figura do pentagono)).

Pesquisadora: Por qué?

P14C: Nao sei, mas parece esse.

Pesquisadora: O que precisa ter para ser um pentdgono?

P14C: Nao sei, mas acho que é esse.

Pesquisadora: E por que € esse e ndo esse? ((apontando para a figura do triangulo))
P14C: Nao sei. S6 acho que é esse.

A aluna P3A assinalou a figura correta e justificou ter se recordado do nome da
figura. No didlogo com a pesquisadora, a participante foi levada a analisar algumas
propriedades da figura, como a quantidade de lados de cada uma. Porém, a aluna ndo

utilizou esse atributo para resolver a questao, conforme exposto no trecho a seguir:

Pesquisadora: Por que esse € um pentagono?

P3A: N&o sei.

Pesquisadora: Por que € esse e ndo esse? ((apontando para o quadrado))

P3A: Porque esse € diferente.

Pesquisadora: O que ela tem de diferente?

P3A: Eu penso que essa parece um retangulo

Pesquisadora: E o que essa figura tem para ser um pentagono que essa outra ndo tem?
P3A: ((Pausa)) tem 6 lados? ndo, espera... tem 5 lados. E essa outra tem 4 lados.
Pesquisadora: Mas vocé pensou nisso na hora de resolver?

P3A: N&o. Eu so6 olhei pra ela e lembrei do nome.
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Durante o didlogo foi possivel perceber que a aluna reconhece alguns termos
do vocabulario da Geometria, como “lados”, e que dependendo da quantidade de
lados de cada figura, ela assumira uma denominacao diferente. Porém esse nao foi
um fator determinante para que ela resolvesse a questao, sendo levada a pensar
sobre esse atributo (quantidade de lados) somente ap6s os questionamentos da
pesquisadora.

Ja o aluno P19A foi o Unico que mostrou reconhecer as propriedades do
pentdgono e se referir a elas para justificar a sua escolha. Neste caso, o aluno
demonstra que ndo se pautou somente na memoaria visual, mas na andlise de algumas
propriedades das figuras, fazendo comparacdes, conforme descrito no trecho abaixo.

P19A: Essa.

Pesquisadora: Por que é essa?

P19A: Porque essa € a forma que tem 5 lados.

Pesquisadora: E por que ndo pode ser esse? ((apontando para o quadrado))?
P19A: Porque esse & um quadrado e tem 4 lados.

Pesquisadora: E esse? ((apontando para o circulo))

P19A: Esse nao pode ser de jeito nenhum porque é s6 um circulo e ndo tem lados.

Questédo 2

A questéo dois solicitava que os alunos assinalassem a figura que representa
um cone, em meio a outras figuras.
Nesta questdo todos os alunos responderam de forma correta. Como

justificativa de escolha das respostas, os alunos apontaram alguns atributos

definidores do cone, tais como: “é redondo embaixo”, “parece um triangulo em cima”,
entre outras. Apesar de ndo utilizarem o vocabulario préprio da Geometria,

aparentemente conheciam a figura e conseguiram explicar suas caracteristicas:

Pesquisadora: Ok. Agora a dois: faca um X na figura que representa um cone

P3E: Essa.

Pesquisadora: Por que é essa?

P3E: Porque tem linhas assim ((juntando as méos em forma de triangulo)), e embaixo é uma
curva.

Pesquisadora: Por que é esse?

P3A: Porque lembrei da aula de Educacéo Fisica.
Pesquisadora: Entendi. Vocés usam cones nas aulas?

P3A: Sim. Ai eu lembrei que um cone embaixo é redondo.
Pesquisadora: Embaixo é redondo e o que mais? Como ele é?
P3A: Embaixo é redondo e em cima parece um tridngulo.

Pesquisadora: O que precisa ter para ser um cone?
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P19A: Tem que ter um circulo em um extremo e a parte de lado também.

Pesquisadora: Por que é essa?

P14C: Porque tem um formato de cone.
Pesquisadora: E como é o formato do cone?
P14C: E um triangulo em cima e uma bola embaixo.

Destaca-se a resposta da aluna P3A que citou utilizar cones durante as aulas
de Educacao Fisica, conforme ja havia sido observado na aplicagdo da prova com a
turma. A aluna fez referéncia ao objeto cone que é utilizado nas aulas e assim,
conseguiu relacionar o objeto a figura geométrica. Observa-se assim, que a habilidade

de aplicacdo também foi utilizada para a resolucéao da questéao.

Questao 3

Na questdo 3 os alunos deveriam escrever o nome da figura apresentada. A
figura em questéo era um losango.
Somente a aluna P3A acertou essa questdo apOs questionamentos da

pesquisadora, conforme o trecho a seguir:

P3A: Quadrado? nao espera... quadrado n&o. Losango? Acho que é losango. N&o, é um
gquadrado!

Pesquisadora: Quadrado? Vocé tinha falado um outro nome. Qual era?
P3A: Losango?

Pesquisadora: Vamos pensar... O que é um quadrado?

P3A: Isso aqui. ((apontando para a figura de um quadrado)).
Pesquisadora: E como ele é? E igual?

P3A: N&o... entdo é um losango.

Pesquisadora: Qual a diferenca entre os dois?

P3A: E que esse esta de lado.

Pesquisadora: E o quadrado n&o pode ficar de lado?

P3A: N&o. Entdo esse é um losango.

A participante acertou a questdo, mas mostrou ndo conhecer os atributos
definidores de um losango e de um quadrado quando afirmou que um quadrado n&o
pode “ficar de lado”, desconsiderando a possibilidade de rotagao desta figura.

Neste caso, a aluna mostrou ter se pautando na memorizacdo. Apos 0s
guestionamentos feitos a ela, conseguiu fazer comparacdes e responder
corretamente.

Os demais alunos ndo conseguiram identificar a figura e preferiram nao

responder a questdo. O aluno P19A também citou “quadrado” para nomear a figura,
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mas optou por ndo responder pois percebeu que a figura possuia forma diferente de

um guadrado:

P19A: Esqueci essa. Pelo angulo dela parece um quadrado, sé que esta meio assim...
Pesquisadora: Assim como?

P19A: Em diagonal. Parece um quadrado, mas néo é.

Pesquisadora: O que pode ser entdo?

P19A: Sei la. Esqueci totalmente.

As respostas dos alunos vieram ao encontro do que ja foi discutido
anteriormente, sobre as criancas utilizarem como referéncia figuras as quais estao
mais acostumadas a encontrar nos trabalhos da escola, como quadrados, retangulos,
circulos e triangulos. Quando nao conseguem identificar uma figura diferente, acabam
recorrendo a essas referéncias para fazer comparacdes e procurar semelhancas e

diferencas entre elas.

Questdo 4

A gquestao 4 também solicitava que as criancas escrevessem o nome de uma
figura, dessa vez, uma piramide.

Nesta questdo, somente o aluno P3E nao soube identificar o nome da piramide,
mostrando que ndo conhecia a figura. Os demais alunos acertaram a questao, e

guando foi solicitado que justificassem suas respostas, o fizeram da seguinte forma:

P3A: E uma piramide de base quadrada.
Pesquisadora: Muito bem. Essa vocé lembrou facil!
P3A: E porgque eu vi agora mesmo na revisdo para a prova.

P19A: E uma piramide.

Pesquisadora: E por que é uma piramide?

P19A: E a mesma coisa do cone, mostra todos os lados.

Pesquisadora: E por que essa que € a piramide e ndo essa? ((apontando para o desenho
do cubo))

P19A: Porgue essa tem a forma de um tridngulo e aquele tem a forma de um quadrado.

P14C: Piramide.

Pesquisadora: Por que é uma piramide?

P14C: Porgue tem o formato de uma piramide.

Pesquisadora: E qual é o formato da piramide?

P14C: E tipo uns triangulos em volta e a base quadrada.

Pesquisadora: E se ndo tivesse a base quadrada?

P14C: Nao ia ser mais piramide. Porque sem a base nao pode ser piramide.
Pesquisadora: Mas a base tem que ser quadrada?

P14C: Tem!
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Analisando as respostas das criancas é possivel perceber que, mais uma vez,
a aluna P3A recorreu a memorizagdo para responder a questdo, ndo fazendo
referéncia aos atributos definidores da piramide.

Ja os alunos P19A e P14C apontaram a presenca dos triangulos nas faces da
piramide. Destaca-se a resposta do aluno P14C que afirmou ser necessario que a
piramide tenha a base quadrada, caso contrario ndo seria uma piramide, mostrando

gue possui um conceito mais restrito sobre essa figura.

Questdo 5

A questao 5 pedia para que as crian¢as desenhassem um sorvete utilizando as
formas circulo e triangulo. Todos os alunos fizeram seus desenhos utilizando as

figuras corretas e no modelo mais comum:

Figura 23 — Representagfes dos alunos em resposta a questéo 5

¥
[
A ‘ - _
P3A P19A P14C

Fonte: prova dos alunos (2022)

Quando questionados se haveria outra forma de fazer o sorvete, todos

afirmaram que nao.

Questado 6

A guestdo 6 apresentava a descricdo de um desenho com formas geométricas,
e os alunos deveriam assinalar qual era o desenho que estava sendo descrito, que

lembra a imagem de um caminhé&o.
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Somente o aluno P14C errou essa questdo, marcando a opgédo que
representava um “carrinho”. Quando questionado sobre sua escolha, justificou da

seguinte forma:

P14C: Esse.

Pesquisadora: Por que foi o carrinho?

P14C: Porgue tem as duas formas do redondo.
Pesquisadora: Como chama o redondo?
P14C: Circulo.

Pesquisadora: O que mais?

P14C: Os dois retangulos.

Pesquisadora: Mais alguma coisa?

P14C: Nao.

Neste caso o aluno focou somente nas formas e ndo considerou as suas
posicdes que estavam sendo descritas no enunciado da questao.

Os demais alunos assinalaram a alternativa correta. Quando foram
questionados sobre como “descobriram” qual era a resposta correta, justificaram que
foram construindo mentalmente a imagem, observando os desenhos e fazendo

comparacoes, conforme foram lendo a descricdo do enunciado:

Pesquisadora: Como vocé descobriu que era esse?
P3E: Porque vocé foi falando e eu fui olhando e vi que as outras ndo tinham o que vocé
falou.

Pesquisadora: O que ajudou vocé a escolher esse?
P3A: Eu fui imaginando quando vocé foi lendo e também comparando os desenhos para ver
qual tinha o quadrado, o circulo...

Pesquisadora: Por que € esse?

P19A: Porque esse tem um quadrado e um circulo embaixo, e do lado esquerdo tem um
retAngulo e outro circulo. E aqui tem um retangulo menor.

Pesquisadora: Vocé foi imaginando ou olhando as figuras para descobrir?

P19A: Fui olhando as figuras e comparando.

Questéo 7

A questdo 7 pedia para que os alunos assinalassem todos os objetos que
lembravam a forma de uma esfera, em meio a varios objetos. No total eles deveriam
assinalar trés desenhos.

Conforme ja ocorrido na aplicacdo das atividades com o grupo de alunos, a

maior dificuldade dos participantes foi recordar e identificar o que é uma esfera.
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Apesar de haver um exemplo representado ao lado da questao, eles nao se referiram

a esse modelo para resolver a tarefa.

Pesquisadora: O que é uma esfera?

P3E: N&o sei.

Pesquisadora: Dessa vez ndo veio nenhuma imagem na sua cabeca?
P3E: ndo.

Pesquisadora: E por que vocé marcou essa?

P3E: Eu chutei essa dai.

Pesquisadora: E essa?

P3E: Também chutei.

Pesquisadora: Esse desenho aqui do lado ndo pode te ajudar?
P3E: Isso é uma esfera?

Pesquisadora: sim!

P3E: Ah! Agora eu sei.

P3A: Esfera?

Pesquisadora: Isso.

P3A: Esqueci.

Pesquisadora: N&o lembra o que é uma esfera?

P3A: Redondo? Acho que tem que ser redondo. O sorvete nao é né?

Pesquisadora: Por que ndo é? Qual forma ele lembra?

P3A: N&o é porque aqui s6 tem metade ((apontando para o desenho que representa a bola
do sorvete)), entdo nao é.

O aluno P19A mostrou conhecer a forma da esfera, e quando foi pedido para
gue explicasse como é essa forma, conseguiu expressar que se trata de uma figura

espacial, apesar de nao utilizar a definicdo convencional. Em suas palavras:

Pesquisadora: O que é uma esfera?
P19A: E um circulo, mas mostrando todos os lados, s6 que redondo.

Questao 8

A guestdo 8 pedia para os alunos relacionassem objetos do mundo fisico a sua
forma correspondente. Assim como ja havia ocorrido na aplicacdo da prova ao grupo
de alunos, todos acertaram essa questédo. Quando questionados sobre as dificuldades
dessa questdo, responderam da seguinte forma:

P3E: Essa é facil

Pesquisadora: Por qué?
P3E: E s6 olhar um lado e o outro que da pra saber.

Pesquisadora: Essa € facil ou dificil?
P3A: Facil. E s6 olhar o desenho.
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Pesquisadora: Essa é facil ou dificil?

P19A: Facil.

Pesquisadora: Por qué?

P19A: Porque é s6 comparar as imagens, que tém o mesmo tamanho e a mesma forma.

Pesquisadora: Essa é mais facil ou mais dificil?
P14C: Facil.

Pesquisadora: Por qué?

P14C: E s6 olhar o formato. Esta na cara.

Questdo 9

A questdo 9 solicitava que as criancas identificassem um solido geométrico
observando a sua planificacdo. Neste caso a figura se referia a um paralelepipedo.

Nesta questdo, os alunos P3E e P14C marcaram a alternativa errada,
assinalando a figura que representava um cubo. Os demais participantes assinalaram
a alternativa correta, porém, quando solicitado que justificassem suas respostas, P3A
mostrou que fez o reconhecimento utilizando a visualizagdo e a memorizagao, pois
era um conteudo que acabara de ser trabalhado em sala de aula, e ndo se pautou na
identificacdo de atributos definidores e andlise da imagem. Outra estratégia, foi
recorrer as figuras planas para nomear o soélido, conforme destacado nos trechos a

seqguir:

Pesquisadora: Essa agora. Nessa vocé tem que descobrir qual o solido geométrico que
essa planificacao representa.

P3A: Retangulo.

Pesquisadora: Retangulo?

P3A: Sim... tem outro nome também, mas eu nao lembro. Ai ai, qual € mesmo o nome?
Acabei de ver na sala!

Pesquisadora: Vamos ver as outras. Essa € piramide, esse é o que?

P3A: Quadrado.

Pesquisadora: Esse na verdade ndo é um quadrado porque € um sélido. O quadrado é uma
face. Entdo esse € um cubo.

P3A: Ah!

Pesquisadora: E esse entdo ndo pode ser um retangulo. O retangulo é s6 uma face. O nome
desse sélido é paralelepipedo.

P3A: Ah! Esse nome é muito dificil de lembrar.

P19A: Esse ((apontando para o paralelepipedo)).

Pesquisadora: Vocé lembra o nome desse?

P19A: Retangulo.

Pesquisadora: E por que ndo é esse ((apontando para o cubo))?

P19A: Porgque sendo teria um quadrado aqui e um aqui. Mas esse tem dois quadrados aqui
em volta e quatro retangulos.



148

Ja o aluno P19A, apesar de utilizar uma figura plana para nomear o sélido,
mostrou ter feito uma analise da planificacdo, observando suas faces e fazendo

comparacdes entre as representacgoes.

Questéo 10

Na questéo 10, as criancas deveriam assinalar a alternativa que correspondia
com a descricdo da figura feita no enunciado. Para isso, era necessario que eles
associassem o nome das figuras de cada alternativa com a sua imagem,
reconhecendo alguns de seus atributos.

A figura descrita se referia a um solido cuja uma das faces era um quadrado.
Entre as alternativas estavam trés corpos redondos (cone, cilindro e esfera) e somente
uma alternativa que representava um poliedro (piramide). Assim, era possivel que os
participantes adotassem um critério de exclusdo, encontrando a Unica alternativa
possivel.

Essa foi a estratégia adotada pelos alunos P3A, P19A e P14C:

P3A: Piramide?
Pesquisadora: Por que ndo pode ser 0s outros?
P3A: Porque os outros sao redondos. E a piramide é quadrada embaixo.

P19A: Nao lembro, mas acho que é esfera.

Pesquisadora: Por que é esfera?

P19A: Porque a esfera tem uma parte quadrada. N&o! E a piramide! E ela que tem a face
quadrada.

P14C: Esfera.

Pesquisadora: Por qué?

P14C: Por causa do quadrado... acho que vou apagar e marcar o de baixo.
Pesquisadora: Por que vocé mudou?

P14C: Porgue a piramide tem um quadrado na base.
Pesquisadora: E o cone tem quadrado?

P14C: Nao.

Pesquisadora: E o cilindro?

P14C: Também néo.

Pesquisadora: E a esfera?

P14C: Nao tem também, mas eu ndo lembro o que é.

5.5.4. Consideragdes sobre o “pensar em voz alta”

Comparando o desempenho dos alunos na primeira prova e na segunda

tivemos o seguinte resultado:
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Tabela 45 — Desempenho dos alunos na prova de Geometria e no Pensar em voz alta

Participante Nota da primeira Nota da segunda

prova prova
P3E 5 7
P3A 10 10
P19A 10 9
P14C 3,66 6

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Com excecédo do aluno P19A, todos os participantes apresentaram melhor
desempenho na segunda prova. A aluna P3A manteve o bom resultado ja
demonstrado e atingiu novamente a pontuacdo maxima.

Este bom desempenho das criancas pode ser explicado considerando o
momento em que a aplicacdo da segunda prova ocorreu, pois por diversas vezes, 0S
alunos mencionaram que estavam em um momento de “reviséo para a prova” e alguns
contetdos da Geometria foram abordados durante essas revisoes.

Outro fator a ser considerado € que durante o “pensar em voz alta”, a prova foi
aplicada individualmente, em local diferente da sala de aula, com menos estimulos
gue pudessem atrapalhar a atencéo dos alunos.

As maiores dificuldades observadas estdo relacionadas ao reconhecimento
das figuras geométricas e suas propriedades, principalmente daquelas que
geralmente ndo sdo tdo usuais nos trabalhos escolares, como o losango. Pirola (1995)
indica que a dificuldade dos alunos em reconhecer e verbalizar as definicbes das
figuras geométricas pode estar pautada na forma como ensino da Geometria
acontece, geralmente baseado somente na memorizacao visual das figuras e ndo na
utilizacdo de exemplos e nao-exemplos evidenciando o conceito das figuras em
guestao.

Este fato fica bem evidente nas respostas apresentadas pelos participantes,
gue na maioria das vezes recorriam a memorizacdo para responder as questdes,

como evidenciado nos trechos a seguir:

Pesquisadora: O que precisa para ser um triangulo?
P3E: N&o sei explicar.

Pesquisadora: E como vocé sabe que é assim?
P3E: Porque veio na minha cabeca.
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P3A: E uma piramide de base quadrada.
Pesquisadora: Muito bem. Essa vocé lembrou facil!
P3A: E porque eu vi agora mesmo na reviséo para a prova.

Pesquisadora: O que é uma esfera?

P14C: N&o sei.

Pesquisadora: E por que vocé acha que sédo esses?
P14C: Eu lembro do nome, mas nao da forma.

De acordo com Silva, B. (2017, p. 132),

€ importante que os alunos deixem de ver as figuras geométricas através de
um Unico exemplo e que o foco do ensino seja os atributos definidores e o
conceito das figuras em questéo, para que possam fazer generalizacbes e
avancgar no nivel de desenvolvimento do pensamento Geométrico.

O aluno P19A foi o que apresentou melhor andlise das figuras. O participante
fez referéncias aos atributos definidores das figuras varias vezes, mesmo que nao
conseguisse utilizar o vocabulario proprio da Geometria.

A dificuldade com a verbalizacdo e utilizacdo do vocabulario préprio da
Geometria € um dado significativo e vem sendo constante em pesquisas realizadas
com essa faixa etaria (TORTORA, 2014; CUTODIO, 2015; SILVA, B., 2017). Quando
a participante P3E foi questionado sobre o porqué de ndo se sair bem em Geometria,
revelou que possui muita dificuldade para lembrar dos nomes das figuras, por
exemplo, evidenciando a necessidade do aprofundamento do trabalho com a
habilidade verbal em sala de aula.

De maneira geral, os resultados apresentados no “pensar em voz alta”, foram
ao encontro dos resultados obtidos na prova de Geometria aplicada ao grupo geral, e

foi possivel compreender melhor o raciocinio dos alunos na resolugéo das atividades.



151

6 CONCLUSOES E IMPLICACOES DO ESTUDO

Este estudo teve por objetivo investigar as possiveis correlacdes entre as
crencas de autoeficacia em relacdo a Geometria de alunos do 5° ano Ensino
Fundamental e o seu desempenho na resolucao de tarefas geométricas, baseadas
nas habilidades geométricas de Alan Hoffer.

A revisdo da literatura aqui apresentada mostrou que as crencas de
autoeficacia e a Matematica vém sendo objetos de estudo constante em pesquisas da
area da Educacdo Matematica, porém poucos sdo os trabalhos realizados que
investigam as crencgas de autoeficacia dos alunos do EFAI, assim como também néo
foram encontrados trabalhos que relacionam as crencas de autoeficacia em
Geometria e 0 desempenho em Geometria neste nivel de ensino.

Os estudos tém demonstrado que as crencas de autoeficacia em relacao a
Matemética em geral, ndo séo inatas nem estaveis, e podem sofrer a influéncia dos
pais, professores e das experiéncias (positivas ou negativas) que os estudantes
vivenciam durante os anos escolares.

Neste sentido, considerando a importancia tanto dos aspectos conceituais e
metodoldgicos quanto os aspectos afetivos para o ensino da Matematica, conforme
apresentado nos trabalhos aqui relacionados na revisdo da literatura, a presente tese
buscou investigar o desempenho dos alunos do EFAI em Geometria, suas crencas de
autoeficacia em relacdo a Geometria e as correlacdes entre eles, contribuindo para o
avanco dos estudos nestas areas.

O questionario inicial mostrou que os participantes deste estudo gostam de
Matematica e a maioria acredita que possui um bom desempenho nesta disciplina, em
consonancia com os trabalhos de Sander (2018) e Coutinho (2020). O questionario
também revelou que sdo poucos os alunos que conhecem o termo Geometria, porém
em conversa sobre os contetdos trabalhados neste eixo da Matemética, foram
capazes de relaciona-los ao termo Geometria, ou seja, 0s alunos conhecem o0s
conteudos trabalhados, porém desconhecem o termo “Geometria”.

Outro ponto observado nas respostas dos alunos foi a dificuldade das criancas
com a utilizacdo do vocabulario préprio da Matematica. Muitos se referiram aos
conteudos de adicdo, subtracdo e divisdo como “continha de mais”, “continha de
menos”, “continha de dividir’, fato também observado em relagcdo aos conteudos da

Geometria.
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Sobre as crencas de autoeficacia dos alunos na resolucdo de atividades de
Geometria foi possivel mostrar, através da escala de autoeficacia aplicada aos alunos,
gue estes possuem crencas positivas sobre o seu desempenho em tarefas de
Geometria e a maioria acredita possuir um bom desempenho neste eixo da
Matematica. Resultados semelhantes aos encontrados por Sander (2018) e Coutinho
(2020) que investigaram, respectivamente, as crencas de autoeficacia em relacédo ao
sentido de numero e a Mateméatica em geral, de alunos dos anos iniciais.

Quando analisadas individualmente observa-se que o0s participantes de
sentiram mais confiantes nas tarefas relacionadas a habilidade de aplicacao,
representadas pelas questdes 7 e 8, e a questdo que sentiram menos confiantes esta
relacionada a habilidade verbal. Porém a diferenca entre as médias alcancadas nao é
significativa, ficando em apenas 0,85 pontos entre a questdo em que se sentiram mais
confiantes (3,80) e a que sentiram menos confiantes (2,95).

Em relacdo as dificuldades dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental em
Geometria, na resolucdo de atividades que tenham como base as habilidades
descritas por Hoffer, os resultados mostraram que as criancas tiveram desempenho
considerado satisfatério, sendo que a maioria dos alunos, 77,10% apresentaram notas
superiores ao ponto médio (5), e 54,21% atingiram notas acima da média do grupo
(6,98).

As maiores dificuldades encontradas pelos participantes foram as questdes
relacionadas as habilidades verbal e de logica, caracterizadas pelas questdes 3, 4 e
10. Importante ressaltar que a questao 10 também requeria a habilidade verbal, pois
as criancas deveriam relacionar os nomes das figuras citadas nas alternativas com as
suas formas.

A habilidade verbal vem se mostrando um grande desafio na aprendizagem de
Geometria conforme j& revelado por estudos como os de Tortora (2014) e Silva, B.
(2017) que indicam que ainda é necessario investir no trabalho com o vocabulério
proprio da Geometria, especialmente no que se refere as figuras tridimensionais.

Essas dificuldades puderam ser observadas durante a aplicacdo das
entrevistas no método “pensar em voz alta”, no qual os alunos foram convidados a
verbalizar o seu pensamento durante o procedimento de resolugéo dos problemas.
Quando o aluno se refere aos atributos definidores das figuras geométricas como
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“‘ponta”, “riscos” etc., ndo consegue se expressar, recorrendo a gestos e desenhos, e
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recorre a figuras planas para conceituar figuras tridimensionais, demonstra que ainda
€ necessario desenvolver a habilidade verbal e o vocabulario proprio da Geometria.

E evidente que as criancas dessa faixa etaria ainda estdo em processo de
formacao, porém cabe ao professor procurar introduzir o vocabulario correto para que,
aos poucos, os alunos possam se familiarizar com os termos e passem a abandonar
0 uso incorreto do vocabulario.

Outro fato a ser destacado em relacdo ao desempenho dos alunos é que nao
podemos desconsiderar o periodo pos-pandemia em que esta pesquisa foi realizada.

O periodo em que os alunos estiveram em ensino remoto, sem 0 apoio
presencial dos professores e sem a rotina de sala de aula trouxe grandes prejuizos a
aprendizagem. Se nas aulas presenciais 0 ensino de Geometria ja era um problema
(BARBOSA, 2017), o ensino remoto trouxe ainda mais dificuldades aos professores
gue, por muitas vezes se viram diante do desafio de elaborar explicacdes por escrito
e atividades que fossem capazes de fazer com que os alunos aprendessem o0s
conceitos, muitas vezes de forma autbnoma. Esse desafio levou muitos professores a
buscarem atividades prontas em banco de dados disponibilizados na internet,
atividades estas que, se ndo forem bem selecionadas, podem trazer equivocos
conceituais.

As variaveis que podem interferir no desempenho dos alunos em relacdo a
Geometria sdo diversas. Esse trabalho pode trazer algumas colaboragdes para o
processo de ensino de Geometria no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, fornecendo
informagBes a respeito das dificuldades dos alunos em relagdo a essa area do
conhecimento e sobre os fatores afetivos que podem influenciar no desempenho das
criangas.

Apesar de os resultados da prova aqui aplicada terem sido considerados
satisfatorios e dos avancos em relacdo ao ensino de Geometria, no que diz respeito a
inclusdo desse contetdo nos curriculos, ndo podemos deixar de mencionar as
dificuldades apresentadas pelos alunos, ja destacadas anteriormente.

Um dos fatores que podem influenciar o desempenho dos alunos esta
relacionado ao proprio ensino. Quando o ensino de Geometria é pautado somente na
memorizacao de figuras geométrica ou na relacéo de figuras com o mundo fisico, ndo
€ possivel avancar no desenvolvimento do pensamento geométrico, pois a
compreensao de um conceito ou a resolucdo de uma tarefa geométrica ndo ocorre de

forma isolada, mas requer a mobilizacdo de varias habilidades ao mesmo tempo.
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Assim, é preciso que o individuo desenvolva capacidades e habilidades especificas,
incluindo todas as habilidades citadas por Hoffer (1981): visualizacdo, verbal,
aplicacao, desenho e légica.

De modo geral, a prova de Geometria mostrou, principalmente durante a
realizacdo do “pensar em voz alta”, que o ensino de Geometria ainda vem sendo
pautado na memorizacdo dos nhomes das figuras geométricas, e ndo na analise dos
seus atributos definidores, conforme destacado na secéo 5.3, na qual apresentamos
algumas atividades selecionadas pelos professores para o trabalho com as figuras
geométricas que compuseram 0s blocos de atividades aplicadas durante o ensino
remoto. Podemos afirmar também que estas praticas ainda ocorrem em aulas
presenciais (BARBOSA, 2017).

Neste sentido, investir na formacao dos professores que ensinam Matematica
nos anos iniciais se faz importante e necessario. Os professores s6 ensinam aquilo
gue sabem, e se ndo se sentem seguros sobre o conteldo que estao ensinando ou
para desenvolver novas formas de ensino, tendem a reproduzir velhas praticas com
as quais ja estado acostumados ou que vivenciaram em seu tempo como estudante.
Assim, destacamos que tanto os cursos de formacé&o inicial quanto continuada
precisam promover momentos de retomada de conceitos matematicos e ndo somente
como ensina-los.

E importante também ressaltar que o repertorio de figuras que sdo objetos de
estudo escolar devem ser ampliados, pois as criangas demonstraram que conseguem
identificar e fazer relagbes com figuras mais “comuns” apresentadas em atividades
escolares, como circulo, triangulo, quadrado e retangulos, porém ainda tém
dificuldades para identificar figuras menos usuais.

Assim, é necessario que os alunos deixem de ver as figuras geométricas
através de um Unico exemplo e que o foco do ensino seja os atributos definidores e o
conceito das figuras em questédo, para que possam fazer generalizagdes e avangar no
nivel de desenvolvimento do pensamento Geométrico.

Com base nos resultados apresentados, foi possivel chegar a resposta do
principal problema de pesquisa desta tese: Quais as possiveis correlagdes existentes
entre as crencas de autoeficacia e o desempenho dos alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental na resolugéo de atividades de Geometria?

Com as analises estatisticas foi possivel concluir que, neste grupo de

participantes, ndo houve uma correlacéo significativa entre a pontuacao atingida pelo
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aluno na escala de crenca de autoeficacia em Geometria e a pontuagdo atingida na
prova, ou seja, 0s alunos que apresentam crencas positivas em relacao a Geometria,
nao tiveram alto nivel de acerto na prova e vice-versa.

Do mesmo modo, esta pesquisa mostrou durante a revisdo da literatura e das
teorias que embasam esta tese, que os fatores afetivos podem ser determinantes no
processo de aprendizagem.

Os resultados da escala de crenca de autoeficacia aplicada aos alunos
mostraram que as criangcas possuem crencgas positivas em relagdo a Geometria e,
apesar de ndo serem apontadas correlacfes entre as crencas de autoeficacia e o
desempenho dos alunos, do grupo investigado nesta pesquisa, ressaltamos que o
contexto escolar € muito importante na formacdo das crencas dos alunos e
destacamos novamente o papel do professor neste processo, para que possa
proporcionar experiéncias exitosas, feedbacks positivos e palavras de incentivo para
gue as criancas se sintam motivadas a realizacdo das tarefas.

As correlagdes entre 0s constructos aqui investigados trazem reflexdes iniciais
sobre o tema, dado o carater inédito desta pesquisa. Assim, levantamos as seguintes
guestbes a serem exploradas em futuras investigacdes: quais fatores podem
influenciar as crencas de autoeficacia dos alunos do EFAlI em Geometria? Qual o
papel dos professores do EFAI no desenvolvimento de crencas de autoeficacia em
Geometria nos alunos? Quais as correlacdes entre as crencas de autoeficacia de
professores e alunos do EFAI e o desempenho em Geometria?

Sugere-se entdo a realizacdo de novas pesquisas que investiguem esses
fatores no EFAI, com o aumento do numero de investigados e em outros contextos
escolares, a fim de aprofundar os conhecimentos e contribuicbes para 0 ensino e a
aprendizagem de Geometria.

Por fim, espera-se que os resultados desta pesquisa possam possibilitar uma
reflexdo sobre a importancia da inclusdo dos aspectos afetivos no processo de ensino
e aprendizagem de Geometria, assim como sobre as principais dificuldades e avangos
das criancas no desenvolvimento do pensamento geométrico, trazendo subsidios que

possam aprimorar 0 processo de ensino.
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APENDICE A - QUESTIONARIO INFORMATIVO

OUESTIONARIO

Nome:

Idade:

Nas perguntas abaixo, escolha a alternativa que mais se aproxime de sua realidade:

1 — Qual a matéria que vocé mais gosta de estudar? (apenas uma)

2 — Qual a matéria que vocé menos gosta de estudar? (apenas uma)

3 - Em matematica, eu acredito que estou me saindo:

1-( ) Muito bem.
2-( )Bem.

3-( )Regular.
4-( )Mal

5-( ) Muito mal.

4 - Eu aprendo matemaética:

1- () Facil e rapidamente, sem nenhum esforco.

2 - () Facilmente, gastando um pouco de tempo e de esforgo
3 - () Dificilmente, gastando tempo e esforco.

4 - () Nao consigo aprender matematica

5 - Vocé ja ouviu falar em geometria? Onde?

6 — O que se estuda em geometria?
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7 - Vocé consegue entender as atividades de geometria dadas em sala de aula?

1 —( ) Sim, sempre entendo as atividades dadas em aula
2 — () Na&o, nunca entendo as atividades dadas em aula

3 —( ) Quase sempre entendo as atividades dadas em aula
4 — () Quase nunca entendo as atividades dadas em aula

8 - Quando o professor passa uma atividade de geometria:

1- ( ) Eu sempre me sinto capaz de resolver as atividades

2 — () Eu nunca me sinto capaz de resolver as atividades

3 —( ) Quase sempre me sinto capaz de resolver as atividades
4 —( ) Quase nunca me sinto capaz de resolver as atividades

9 - Em geometria, eu acredito que estou me saindo:
1-( ) Muito bem.

2-( )Bem.

3-( ) Regular.
4-( )Mal.

5 -( ) Muito mal.

10 — Dentre os conteudos em Matematica que vocé ja estudou, qual vocé mais

gostou? Por qué?

11 — Dentre os conteados em Matematica que vocé ja estudou, qual vocé menos

gostou? Por qué?
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APENDICE B — ESCALA DE AUTOEFICACIA EM GEOMETRIA

NOME:

TURMA: IDADE:

ESCALA DE CRENCA DE AUTOEFICACIA EM GEOMETRIA
5°ano
Em seguida, vocé ir4 ler uma lista com varias tarefas de Matematica.

Por favor, sem tentar resolver, indique o quanto vocé acredita que podera resolver

essas tarefas com sucesso.

o o\ oo\ e\ o0\
NaY &/ \&/ \&/
NAO POSSO POSSO POSSO POSSO
RESOLVER RESOLVER RESOLVER RESOLVER
NADA COM MUITA COM POUCA TOTALMENTE
(1 ponto) AJUDA AJUDA (4 pontos)
(2 pontos) (3 pontos)

HABILIDADE DE VISUALISACAO:

1 — OBSERVE AS FIGURAS DO QUADRO E FACA UM “X” NA FIGURA QUE
REPRESENTA UM PENTAGONO:

<>
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VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A CARINHA
QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE PARA RESOLVE-LA).

2 — FACA UM “X” NA FIGURA QUE REPRESENTA UM CONE:

VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A CARINHA
QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE PARA RESOLVE-LA).

HABILIDADE VERBAL:
3 — ESCREVA NA LINHA O NOME DA FIGURA ABAIXO:

VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A CARINHA
QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE PARA RESOLVE-LA).
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VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A
CARINHA QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE

PARA RESOLVE-LA).

HABILIDADE DE DESENHO

5—-PAULO ADORA DESENHAR E CADA DIA ELE RESOLVE FAZER UM DESENHO
DIFERENTE. HOJE ELE RESOLVEU DESENHAR UM LINDO SORVETE. AJUDE
PAULO A DESENHAR O SORVETE UTILIZANDO SOMENTE AS FORMAS

TRIANGULO E CIRCULO.

VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A CARINHA
QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE PARA RESOLVE-LA).

6 - FABIO FEZ UM DESENHO EM SEU CADERNO. NO DESENHO FEITO POR
ELE HA UM QUADRADO E EMBAIXO DESSE QUADRADO HA UM CIRCULO.
JUNTO AO QUADRADO, DO LADO DIREITO, HA UM RETANGULO, E
EMBAIXO DESSE RETANGULO, HA OUTRO CIRCULO. DENTRO DO

QUADRADO, ACIMA, HA OUTRO RETANGULO MENOR.
MARQUE COM UM X O DESENHO FEITO POR FABIO:
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%Q

VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A CARINHA
QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE PARA RESOLVE-LA).

oo\ X 7o\ loe\
O </ </ \&/

HABILIDADE DE APLICACAO

7 — OBSERVE O QUADRO DE IMAGENS ABAIXO E ASSINALE COM UM “X”
TODOS OS OBJETOS QUE LEMBRAM A FORMA DE UMA ESFERA:

ERTIICRIEPEe

@ﬁ
@)

VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A CARINHA
QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE PARA RESOLVE-LA).
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rooN ooy N oo
e, &/ &/ \&/

8 - LIGUE CADA OBJETO A FORMA CORRESPONDENTE:

| | S
e 4L
2

hedl

VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A CARINHA
QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE PARA RESOLVE-LA).

HABILIDADE DE LOGICA:
9 — OBSERVE A PLANIFICACAO:
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QUAL DOS SOLIDOS ABAIXO PODE SER FORMADO COM ESSA
PLANIFICACAO?

VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A CARINHA
QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE PARA RESOLVE-LA).

(o o\ foo) o) )
O/ L= \&/ \&/

10- CARLOS DESENHOU UM SOLIDO GEOMETRICO CUJA UMA DAS FACES E
UM QUADRADO. QUAL DESSES SOLIDOS ELE PODE TER DESENHADO?

( ) CONE

( ) CILINDRO
( ) ESFERA
( ) PIRAMIDE

VOCE ACHA QUE CONSEGUE RESOLVER ESSA TAREFA? (PINTE A CARINHA
QUE MOSTRA O QUANTO VOCE SE SENTE CONFIANTE PARA RESOLVE-LA).




173

APENDICE C - PROVA DE GEOMETRIA

NOME: TURMA:
PROVA DE GEOMETRIA

HABILIDADE DE VISUALISACAO:

1 — OBSERVE AS FIGURAS DO QUADRO E FACA UM “X” NA FIGURA QUE
REPRESENTA UM PENTAGONO:

2—-FACA UM “X” NA FIGURA QUE REPRESENTA UM CONE:

JOA

HABILIDADE VERBAL:

3 - ESCREVA NA LINHA O NOME DA FIGURA ABAIXO:

5 - ESCREVA NA LINHA O NOME DA FIGURA ABAIXO:
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HABILIDADE DE DESENHO

5 — PAULO ADORA DESENHAR E CADA DIA ELE RESOLVE FAZER UM DESENHO
DIFERENTE. HOJE ELE RESOLVEU DESENHAR UM LINDO SORVETE. AJUDE
PAULO A DESENHAR O SORVETE UTILIZANDO SOMENTE AS FORMAS

TRIANGULO E CIRCULO.
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6 - FABIO FEZ UM DESENHO EM SEU CADERNO. NO DESENHO FEITO POR
ELE HA UM QUADRADO E EMBAIXO DESSE QUADRADO HA UM CIRCULO.
JUNTO AO QUADRADO, DO LADO DIREITO, HA UM RETANGULO, E
EMBAIXO DESSE RETANGULO, HA OUTRO CIRCULO. DENTRO DO
QUADRADO, ACIMA, HA OUTRO RETANGULO MENOR.

MARQUE COM UM X O DESENHO FEITO POR FABIO:

%0

HABILIDADE DE APLICACAO

7 — OBSERVE O QUADRO DE IMAGENS ABAIXO E ASSINALE COM UM “X”
TODOS OS OBJETOS QUE LEMBRAM A FORMA DE UMA ESFERA:

f
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8 - LIGUE CADA OBJETO A FORMA CORRESPONDENTE:

7 N

Aol

HABILIDADE DE LOGICA:

9 - OBSERVE A PLANIFICACAO:

o~

S
€ 4
%

QUAL DOS SOLIDOS ABAIXO PODE SER FORMADO COM ESSA
PLANIFICACAO?
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10- CARLOS DESENHOU UM SOLIDO GEOMETRICO CUJA UMA DAS FACES E UM
QUADRADO. QUAL DESSES SOLIDOS ELE PODE TER DESENHADO?

() CONE
( ) CILINDRO
( ) ESFERA

( ) PIRAMIDE
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APENDICE D - Transcrigbées do “Pensar em voz alta”

P3E

Pesquisadora: Lembra que fizemos umas atividades?

P3E: Sim

Pesquisadora: Eu queria entender um pouquinho como vocé fez a prova. Descobriu
0 que é Geometria?

P3E: Mais ou menos.

Pesquisadora: O que vocé acha que é?

P3E: Geometria é... deu um branco na cabeca

Pesquisadora: Deu um branco? Nao tem problema.

Mas essas atividades da prova, vocé acha que vocé vai bem? quando a professora
da uma atividade dessa.

P3E: Acho que néao

Pesquisadora: Por qué?

P3E: Eu n&o lembro muito dessas coisas.

Pesquisadora: Vocé acha facil ou dificil esse tipo de atividade?

P3E: Dificil

Pesquisadora: Por qué?

P3E: Nao sei, é que eu tenho muita dificuldade de lembrar desses homes, eu esqueco
muito.

Pesquisadora: Dos nomes das figuras?

P3E: Sim.

Pesquisadora: Quando vocé vé uma questdo que acha dificil, o que vocé faz?

P3E: Eu tento fazer

Pesquisadora: Nao desiste?

P3E: Nao

Pesquisadora: E quando os seus amigos ou a professora dizem que uma questéo é
muito dificil, o que vocé faz?

P3E: Eu tento fazer.

Pesquisadora: E se vocé tentar varias vezes e mesmo assim errar, vocé tenta mais
uma vez?

P3E: Eu tento de novo e peco ajuda da professora.

Pesquisadora: Que matéria vocé mais gosta?
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P3E: Matematica

Pesquisadora: E vocé se sai bem em Matematica?

P3E: Sim, mas eu tenho dificuldade em diviséo

Pesquisadora: Mas vocé esta aprendendo! E quando ela passa alguma tarefa de
divisdo, o que vocé faz?

P3E: Eu tento fazer e se ndo conseguir peco ajuda

Pesquisadora: E se alguém te falar que a tarefa é dificil e que vocé nao vai conseguir?
P3E: Eu peco ajuda e tento mesmo assim

Pesquisadora: Legal. Entdo vamos para a prova agora? Eu vou ler as questdes e
vocé vai resolver e me falar como vocé pensou para responder.

P3E: ta

Pesquisadora: Primeiro: Observe as figuras a seguir e faga um x na figura que
representa um pentagono. Vocé lembra dessa?

P3E: Sim

Pesquisadora: Entdo que vocé acha que €?

P3E: Posso fazer?

Pesquisadora: Pode. Por que vocé acha que é esse? ((apontando para a figura do
trapézio))

P3E: Porque as linhas dele é tipo o telhado de uma casa.

Pesquisadora: O que precisa ter para ser um pentagono?

P3E: As linhas curvadas.

Pesquisadora: Mas esse tem linhas curvadas?

P3E: N&o... entdo néo sei.

Pesquisadora: Ok. Agora a dois: Faca um X na figura que representa um cone

P3E: Essa

Pesquisadora: Por que é essa?

P3E: Porgue tem linhas assim ((juntando as mao em forma de tridngulo)), e embaixo
€ uma curva.

Pesquisadora: Agora a trés: escreva na linha o nome da figura abaixo

P3E: Eu néo sei

Pesquisadora: Mas se vocé fosse chutar alguma, qual seria?

P3E: Cilindro

Pesquisadora: Por qué? O que precisa ter para ser um cilindro?

P3E: Nao sel.
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Pesquisadora: Ok. Agora a outra: escreva na linha o nome da figura abaixo.

P3E: (pausa)... Nao sei.

Pesquisadora: Mas se fosse chutar, vocé diria qual?

P3E: (pausa)... Cubo

Pesquisadora: Por que seria um cubo?

P3E: Nao sei

Pesquisadora: Ok. Entdo vamos para a proxima. Essa é para desenhar um sorvete
usando somente triangulo e circulo.

P3E: Pode desenhar?

Pesquisadora: Pode. Esse aqui é qual? ((apontando para o triangulo))

P3E: Triangulo

Pesquisadora: E esse?

P3E: Circulo.

Pesquisadora: O que precisa para ser um triangulo?

P3E: Nao sei explicar.

Pesquisadora: E como vocé sabe que € assim?

P3E: Porque veio na minha cabeca.

Pesquisadora: Entendi. Entdo a préxima agora: Vamos descobrir qual é a figura feita
por Fabio. E assim: Ele fez uma figura, e nessa figura tem um quadrado e embaixo do
guadrado tem um circulo. Junto do quadrado, do lado direito, tem um retangulo e
embaixo desse retangulo tem outro circulo. Dentro do quadrado acima, tem outro
retangulo menor. Qual foi o desenho feito por Fabio?

P3E: Esse. ((marcando a alternativa correta)

Pesquisadora: Como vocé descobriu que era esse?

P3E: Porque vocé foi falando e eu fui olhando e vi que as outras nao tinham o que
voceé falou.

Pesquisadora: Certo. Agora essa. Observe no quadro as imagens e assinale com um
X todos os objetos que parecem uma esfera.

P3E: (Pausa)...

Pesquisadora: O que € uma esfera?

P3E: Nao sel.

Pesquisadora: Dessa vez ndo veio nenhuma imagem na sua cabeca?

P3E: nao

Pesquisadora: E por que vocé marcou essa?
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P3E: Eu chutei essa dai.

Pesquisadora: E essa?

P3E: Também chutei.

Pesquisadora: A ta! Agora vamos ligar cada objeto a forma correspondente

P3E: Essa € facil

Pesquisadora: Por qué?

P3E: E s6 olhar um lado e o outro que da pra saber

Pesquisadora: Essa: Observe a planificagdo. Qual dos sdlidos pode ser formado com
essa planificagdo?

P3E: Esse ((apontando para o paralelepipedo))

Pesquisadora: Por que essa?

P3E: Por causa das linhas que séo parecidas. E eu ja fiz isso na sala.
Pesquisadora: Joia. Agora a ultima: Carlos desenhou um sélido geométrico, cuja uma
das faces € um quadrado. Qual dessas figuras ele desenhou: cone, cilindro, esfera ou
piramide?

P3E: Cilindro

Pesquisadora: Por qué?

P3E: Nao sel.

Pesquisadora: E por que € um cilindro e ndo um cone, ou um cilindro e ndo uma
piramide?

P3E: Eu n&o lembro desses.

Pesquisadora: Ok. Entdo é isso. Muito obrigada pela sua ajuda.
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P3A:

Pesquisadora: E ai, descobriu o que é geometria?

P3A: Hum... deixa eu lembrar... Sdo as formas geométricas

Pesquisadora: S6 formas geométricas?

P3A: Sim!

Pesquisadora: E vocé se sai bem nesse tipo de atividade? Eu vi que vocés estao
fazendo algumas atividades dessas hoje.

P3A: Sim, estamos revendo para a prova. Eu nem sabia que era boa nisso. Mas é s6
olhar e ja vem 0 nome na cabeca.

Pesquisadora: E vocé acha facil ou dificil?

P3A2: Depende da figura, porque tem figura que tem um nome tdo grande que eu
nem lembro.

Pesquisadora: Entendi. E como vocé faz para tentar lembrar o0 nome quando vocé
esquece?

P3A: N&o consigo, porque gquando olho ja tem que vir o nome na minha cabeca.
Pesquisadora: E ai vocé desiste?

P3A: Eu tento lembrar um pouco da matéria que a gente aprendeu na aula, e ai depois
eu tento fazer o que eu lembro

Pesquisadora: E se alguém disser para vocé que € muito dificil?

P3A: Eu nao desisto ndo, pelo menos eu tentei.

Pesquisadora: E se vocé tentar varias vezes e ndo conseguir?

P3A: Eu tento de novo até conseguir uma resposta, mesmo se for errada.
Pesquisadora: E qual matéria vocé mais gosta?

P3A: Nenhuma.

Pesquisadora: Entdo qual vocé menos gosta?

P3A: Histéria

Pesquisadora: E como vocé se sente quando tem que responder uma questdo de
historia?

P3A: Eu falo pra mim mesma: tem que fazer senéo vai tirar um zero. Ai eu faco. Mas
ndo gosto de nenhuma matéria ndo. SO desisti uma vez de uma atividade de Arte
porque eu hao estava entendendo nada nada e ai eu desisti e acabei tirando uma nota
baixa.

Pesquisadora: Entendi. Entdo vamos comecar a prova?
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P3A: Sim

Pesquisadora: NO0s vamos lendo as questdes e vocé vai me dizendo como pensou
para responder ok?

P3A: ta

Pesquisadora: A primeira era para fazer um X na figura que representa um
pentagono.

P3A: Esse.

Pesquisadora: Por que esse € um pentagono?

P3A: N&o sei.

Pesquisadora: Por que € esse e nao esse? ((apontando para o quadrado))

P3A: Porque esse é diferente.

Pesquisadora: O que ela tem de diferente?

P3A: Eu penso que essa parece um retangulo

Pesquisadora: E o que essa figura tem para ser um pentagono que essa outra nao
tem?

P3A: Pausa... tem 6 lados? ndo, espera... tem 5 lados. E essa outra tem 4 lados.
Pesquisadora: Mas vocé pensou nisso na hora de resolver?

P3A: N&do. Eu s6 olhei pra ela e lembrei do nome.

Pesquisadora: Certo. A segunda era para fazer um X na figura que representa um
cone.

P3A: Esse.

Pesquisadora: Por que é esse?

P3A: Porque lembrei da aula de Educacéao Fisica.

Pesquisadora: Entendi. Vocés usam cones nas aulas?

P3A: Sim. Ai eu lembrei que um cone embaixo é redondo.

Pesquisadora: Embaixo é redondo e o que mais? Como ele é?

P3A: Embaixo é redondo e em cima parece um triangulo.

Pesquisadora: Joia. Vamos para a proxima? A terceira era para escrever o nome da
figura na linha. Qual é o nome dessa figura?

P3A: Quadrado? nao espera... quadrado n&o. Losango? Acho que é losango. Néo, é
um quadrado!

Pesquisadora: Quadrado? Vocé tinha falado um outro nome. Qual era?

P3A: Losango?

Pesquisadora: Vamos pensar... O que € um quadrado?
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P3A: Isso aqui. ((apontando para a figura de um quadrado)).

Pesquisadora: E como ele é? E igual?

P3A: N&o... Entdo € um losango.

Pesquisadora: Qual a diferenca entre os dois?

P3A: E que esse esta de lado.

Pesquisadora: E o quadrado nao pode ficar de lado?

P3A: N&o. Entdo esse € um losango.

Pesquisadora: Entendi. Entdo vamos para a proxima. Essa também era para
escrever o nome da figura na linha.

P3A: E uma piramide de base quadrada.

Pesquisadora: Muito bem. Essa vocé lembrou facil!

P3A: E porque eu vi agora mesmo na revisio para a prova.

Pesquisadora: Entendi! Vamos para a proxima entdo. Essa era para desenhar um
sorvete usando apenas triangulo e circulo. Pode desenhar entéo

P3A: Assim

Pesquisadora: Teria outra forma de fazer?

P3A: Acho que néo.

Pesquisadora: Joia. Agora vamos ler a préxima: Fabio fez um desenho e nesse
desenho tem um quadrado e embaixo do quadrado tem um circulo. Junto do
guadrado, do lado direito, tem um retangulo e embaixo desse retangulo tem outro
circulo. Dentro do quadrado acima, tem outro retangulo menor. Qual foi o desenho
feito por Fabio?

P3A: Acho que é esse.

Pesquisadora: Por que é esse?

P3A: Porque ele tem um quadrado.

Pesquisadora: O que ajudou vocé a escolher esse?

P3A: Eu fui imaginando quando vocé foi lendo e também comparando os desenhos
para ver qual tinha o quadrado, o circulo...

Pesquisadora: Entdo vocé sabe o nome de todas essas figuras? Quadrado,
retangulo...

P3A: Sim

Pesquisadora: Agora essa: observe as imagens e circule todas as imagens que
lembram a forma de uma esfera.

P3A: Esfera?



185

Pesquisadora: Isso.

P3A: Esqueci.

Pesquisadora: Nao lembra o que é uma esfera?

P3A: Redondo? Acho que tem que ser redondo. O sorvete ndo é né?
Pesquisadora: Por que ndo é? Qual forma ele lembra?

P3A: Nao é porque aqui s6 tem metade (apontando para o desenho que representa a
bola do sorvete), entdo néo é.

Pesquisadora: Olhando para o sorvete todo, ele parece com o que?

P3A: Triangulo.

Pesquisadora: Triangulo?

P3A: Acho que sim.

Pesquisadora: Mas olha em cima, ele ndo é redondinho?

P3A: Mais ou menos.

Pesquisadora: Entdo olhando ele todo vai parecer com o que?

hum... Cone?

Pesquisadora: Isso! Com um cone. Muito bem. Agora essa era para ligar os objetos
a figura correspondente.

P3A: Assim.

Pesquisadora: Essa é facil ou dificil?

P3A: Facil. E s6 olhar o desenho.

Pesquisadora: Essa agora. Nessa vocé tem que descobrir qual o sélido geométrico
gue essa planificagao representa.

P3A: Retangulo.

Pesquisadora: Retangulo?

P3A: Sim... Tem outro nome também mas eu nao lembro. Ai ai, qual € mesmo o
nome? Acabei de ver na sala!

Pesquisadora: Vamos ver as outras. Essa é piramide, esse € o que?

P3A: Quadrado.

Pesquisadora: Esse na verdade ndo é um quadrado porque é um sélido. O quadrado
€ uma face. Entdo esse € um cubo.

P3A: Ah!

Pesquisadora: E esse entdo ndao pode ser um retangulo. O retangulo é s6 uma face.
O nome desse solido € paralelepipedo.

P3A: Ah! Esse nome é muito dificil de lembrar.
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Pesquisadora: Agora esse a gente tem que descobrir qual foi o desenho que ele fez.
Diz assim: Ele desenhou um so6lido geométrico cuja uma das faces € um quadrado.
Qual desses ele fez? Cone, cilindro, esfera ou piramide?

P3A: Piramide?

Pesquisadora: Por que ndo pode ser os outros?

P3A: Porque os outros sao redondos. E a piramide € quadrada embaixo.

Pesquisadora: Isso mesmo! Parabéns! Obrigada!
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P19A

Pesquisadora: Quero que vocé me ajude a entender como pensou para responder,
pode ser?

P19A: Sim!

Pesquisadora: ME diz uma coisa: por que vocé achou que ndo vai bem em
geometria?

P19A: Porque eu so6 presto aten¢cdo na aula mas nao sou inteligente.

Pesquisadora: Por que vocé acha que nao é inteligente?!

P19A: Porque néo sou.

Pesquisadora: Vocé é sim! Vamos ver na prova o que vocé fez! Mas antes me diz: o
gue é geometria?

P19A: Sao as formas geométricas mas vistas de outro jeito.

Pesquisadora: Como assim, de outro jeito?

P19A: Tipo... geralmente sé mostra... tipo o circulo que s6 mostra a parte da frente.
As formas geométricas mostram a parte da frente e aqui no fundo.

Pesquisadora: hum... e se mostrar s6 a parte da frente?

P19A: Ai ndo é a geometria.

Pesquisadora: Entendi. E vocé acha que se sai bem nesses conteudos?

P19A: Acho que n&o. E dificil.

Pesquisadora: E por que vocé acha dificil?

P19A: Porque na hora eu nao sei fazer, mas depois que aprendo os homes ndo acho
mais dificil.

Pesquisadora: E 0 que vocé faz quando vé uma questao que vocé acha dificil?
P19A: Eu tento resolver.

Pesquisadora: E se alguém disser que uma questédo é dificil e que vocé néo vai
conseguir?

P19A: Eu tento mesmo assim.

Pesquisadora: E se vocé ndo conseguir resolver na primeira vez?

P19A: Eu sempre tento um monte de vezes.

Pesquisadora: Qual é a matéria que vocé menos gosta?

portugués.

Pesquisadora: E quando vocé tem que resolver uma questdo de portugués, como

VOCEé se sente?
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P19A: Eu faco sé que eu ndo acho legal.

Pesquisadora: Entdo vamos la. Essa primeira era para fazer um X na figura que
representa um pentagono. Qual vocé acha que é?

P19A: Essa.

Pesquisadora: Por que é essa?

P19A: Porque essa é a forma que tem 5 lados.

Pesquisadora: E por que ndo pode ser esse? ((apontando para o quadrado))?
P19A: Porque esse € um quadrado e tem 4 lados.

Pesquisadora: E esse? ((apontando para o circulo))

P19A: Esse nao pode ser de jeito nenhum porque € sé um circulo e ndo tem lados.
Pesquisadora: Joia. Agora essa era para fazer um X na figura que representa um
cone.

P19A: Essa.

Pesquisadora: Por que é essa?

P19A: porgue um cone é diferente de um circulo, porque ele tem um circulo e a parte
do lado, e um circulo s6 tem a parte da frente.

Pesquisadora: O que precisa ter para ser um cone?

P19A: Tem que ter um circulo em um extremo e a parte de lado também.
Pesquisadora: Entendi. Agora essa era para escrever o nome da figura na linha.
P19A: Esqueci essa. Pelo angulo dela parece um quadrado, sé que esta meio assim...
Pesquisadora: Assim como?

P19A: Em diagonal. Parece um quadrado, mas ndo é.

Pesquisadora: O que pode ser entao?

P19A: Sei la. Esqueci totalmente.

Pesquisadora: Ok. Vamos para a proxima entdo. Essa era para escrever 0 nome
dessa figura.

P19A: E uma piramide.

Pesquisadora: E por que é uma piramide?

P19A: E a mesma coisa do cone, mostra todos os lados.

Pesquisadora: E por que essa que € a piramide e ndo essa? (apontando para o
desenho do cubo)

P19A: Porque essa tem a forma de um triangulo e aquele tem a forma de um

guadrado.
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Pesquisadora: Entendi. Agora essa era para desenhar um sorvete usando triangulo
e circulo.

P19A: Assim.

Pesquisadora: Teria outra forma de desenhar?

P19A: Até acho que daria, mas nao sei como.

Pesquisadora: Onde vocé viu essa figura?

P19A: Em lugar nenhum, so veio na minha cabeca.

Pesquisadora: Certo. Agora essa era para descobrir qual figura o Fabio desenhou.
Ele diz assim: Fabio fez um desenho e nesse desenho tem um quadrado e embaixo
do quadrado tem um circulo. Junto do quadrado, do lado direito, tem um retangulo e
embaixo desse retangulo tem outro circulo. Dentro do quadrado acima, tem outro
retangulo menor. Qual foi o desenho feito por Fabio?

P19A: Esse.

Pesquisadora: Por que é esse?

P19A: Porque esse tem um quadro e um circulo embaixo, e do lado esquerdo tem um
retangulo e outro circulo. E aqui tem um retangulo menor.

Pesquisadora: Vocé foi imaginando ou olhando as figuras para descobrir?

P19A: Fui olhando as figuras e comparando.

Pesquisadora: Agora essa era para fazer um X em todas as figuras que lembram
uma esfera. Quais sao?

P19A: Esse, esse, esse.

Pesquisadora: O que é uma esfera?

P19A: E um circulo, mas mostrando todos os lados, s6 que redondo.

Pesquisadora: Beleza. Agora esse era ligar cada objeto a sua forma.

P19A: Esse é nesse, esse nesse...

Pesquisadora: Essa é facil ou dificil?

P19A: Fécil

Pesquisadora: Por qué?

P19A: Porque € s6 comparar as imagens, que tém o mesmo tamanho e a mesma
forma.

Pesquisadora: Certo. Agora essa. E para vocé descobrir qual solido pode ser
formado com essa planificagéo?

P19A: Esse ((apontando para o paralelepipedo)).

Pesquisadora: Vocé lembra o nome desse?



190

P19A: Retangulo.

Pesquisadora: E por que néo é esse ((apontando para o cubo))?

P19A: Porgue senéo teria um quadrado aqui e um aqui. Mas esse tem dois quadrados
agui em volta e quatro retangulos.

Pesquisadora: Entdo vocé contou as faces?

P19A: Sim.

Pesquisadora: Beleza. Agora a ultima e para descobrir qual desenho o Carlos fez.
Ele fez um sélido cuja uma das faces € um quadrado. Qual desses sélidos ele fez?
Cone, cilindro, esfera ou piramide?

P19A: Néo lembro, mas acho que € esfera.

Pesquisadora: Por que € esfera?

P19A: Porque a esfera tem uma parte quadrada. Nao! E a piramide! E ela que tem a
face quadrada.

Pesquisadora: Hum... E o que é uma esfera?

P19A: Um circulo com todos os lados aparecendo.

Pesquisadora: E um cone?

P19A: E um circulo em cima e um lado s6 que sem ser redondo.

Pesquisadora: E o cilindro?

P19A: Cilindro... ndo lembro.

Pesquisadora: Ok! Beleza! Obrigada!
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P14C

Pesquisadora: E entdo. Descobriu 0 que € geometria?

P14C: Néao.

Pesquisadora: Nada?

P14C: Nao faco ideia.

Pesquisadora: Vamos olhar essas atividades. Vocé conhece esses conteudos?
P14C: Sim.

Pesquisadora: Entdo! Isso é Geometria.

P14C: Ah!!

Pesquisadora: E vocé acha que vai bem nesses conteudos?

P14C: Mais ou menos.

Pesquisadora: Vocé acha facil ou dificil?

P14C: Um pouco dificil.

Pesquisadora: Por qué?

P14C: As vezes eu esqueco 0S Nomes.

Pesquisadora: E se vocé vé uma questado que acha dificil, vocé tenta fazer mesmo
assim?

P14C: Tento.

Pesquisadora: E se vocé tentar varias vezes e nao acertar?

P14C: Tento de novo até acertar.

Pesquisadora: E se algum amigo seu disser que a questdo é muito dificil e que vocé
nao vai conseguir?

P14C: Vou tentar fazer e mostrar para ele.

Pesquisadora: Qual matéria vocé mais gosta?

P14C: Matematica.

Pesquisadora: E qual vocé menos gosta?

P14C: Geografia.

Pesquisadora: E como vocé se sente quando tem que fazer uma questdo de
geografia?

P14C: Horrivel!

Pesquisadora: E vocé acha que vai bem ou mal nessa matéria?

P14C: Mais ou menos.
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Pesquisadora: E se alguém disser gue tem uma questao que vocé nao vai conseguir
fazer?

P14C: Eu faco.

Pesquisadora: Certo. Entdo vamos para a prova. Nessa primeira era para vocé fazer
um X na figura que representa um pentagono.

P14C: Esse ((marcando a figura do pentagono))

Pesquisadora: Por qué?

P14C: N&o sei, mas parece esse.

Pesquisadora: O que precisa ter para ser um pentagono?

P14C: N&o sei, mas acho que ¢é esse.

Pesquisadora: E por que é esse e ndo esse? ((apontando para a figura do triangulo))
P14C: N&o sei. S6 acho que € esse.

Pesquisadora: Agora na 2 é para fazer um X na figura que representa um cone.
P14C: Essa.

Pesquisadora: Por que é essa?

P14C: Porque tem um formato de cone.

Pesquisadora: E como é o formato do cone?

P14C: E um triangulo em cima e uma bola embaixo.

Pesquisadora: certo. Agora é para escrever na linha o nome dessa figura.

P14C: Né&o sei.

Pesquisadora: Nao consegue pensar em nada?

P14C: N&o. Nao faco ideia.

Pesquisadora: E essa agora?

P14C: Piramide.

Pesquisadora: Por que € uma piramide?

P14C: Porque tem o formato de uma piramide.

Pesquisadora: E qual é o formato da piramide?

P14C: E tipo uns triangulos em volta e a base quadrada.

Pesquisadora: E se néo tivesse a base quadrada?

P14C: N&o ia ser mais piramide. Porque sem a base ndo pode ser piramide.
Pesquisadora: Mas a base tem que ser quadrada?

P14C: Tem!

Pesquisadora: Ok. Agora aqui era para desenhar um sorvete usando somente

triangulo e circulo. Como vocé faria?
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Pesquisadora: Joia. O que precisa ter para ser triangulo?

P14C: Tem que fazer um tridangulo de ponta cabeca.

Pesquisadora: E 0 que precisa ter para ser triangulo?

P14C: As bordas.

Pesquisadora: Qual borda?

P14C: Essas.

Pesquisadora: Quantas?

P14C: duas.

Pesquisadora: E o circulo?

P14C: O circulo é s6 um redondo.

Pesquisadora: Nao tem borda?

P14C: Nao.

Pesquisadora: A proxima € para descobrir qual desenho o Fabio fez. Vou ler: Fabio
fez um desenho e nesse desenho tem um quadrado e embaixo do quadrado tem um
circulo. Junto do quadrado, do lado direito, tem um retangulo e embaixo desse
retangulo tem outro circulo. Dentro do quadrado acima, tem outro retdngulo menor.
Qual foi o desenho feito por Fabio?

P14C: Esse.

Pesquisadora: Por que foi o carrinho?

P14C: Porque tem as duas formas do redondo.

Pesquisadora: Como chama o redondo?

P14C: Circulo.

Pesquisadora: O que mais?

P14C: Os dois retangulos.

Pesquisadora: Mais alguma coisa?

P14C: Nao.

Pesquisadora: Agora é para vocé marcar todos os desenhos que lembram uma
esfera.

P14C: Esfera?

Pesquisadora: Isso.

P14C: Acho que é esse.

Pesquisadora: Qual mais?

P14C: SO esses.

Pesquisadora: O que € uma esfera?
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P14C: Né&o sei.

Pesquisadora: E por que vocé acha que sédo esses?

P14C: Eu lembro do nome mas né&o da forma.

Pesquisadora: Mas porque vocé escolheu esses entdo?

P14C: N&o sei.

Pesquisadora: Foi chute?

P14C: Sim!

Pesquisadora: Agora esse: ligue cada objeto a forma correspondente.
P14C: Assim.

Pesquisadora: Essa é mais facil ou mais dificil?

P14C: Facil.

Pesquisadora: Por qué?

P14C: E s6 olhar o formato. Esta na cara.

Pesquisadora: Entendi. Agora esse: Observe a planificacdo. Qual desses solidos da
para formar com essa planificacdo?

P14C: Esse.

Pesquisadora: Por qué?

P14C: Porque se eu fizer assim, puxar esse aqui, vira um quadrado né.
Pesquisadora: E por que ndo é esse? ((apontando para a piramide))
P14C: Porque n&o tem nada a ver com o desenho.

Pesquisadora: A ultima: Carlos desenhou um sélido cuja uma das faces € um
guadrado. Qual desses sélidos ele pode ter desenhado: cone, cilindro, esfera ou
piramide?

P14C: Esfera.

Pesquisadora: Por qué?

P14C: Por causa do quadrado... acho que vou apagar e marcar o de baixo.
Pesquisadora: Por que vocé mudou?

P14C: Porque a piramide tem um quadrado na base.

Pesquisadora: E o cone tem quadrado?

P14C: Nao.

Pesquisadora: E o cilindro?

P14C: Também néo.

Pesquisadora: E a esfera?

P14C: N&o tem também, mas eu nao lembro o que é.
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Pesquisadora: Ok, beleza! Obrigada!
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APENDIC E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A
ESCOLA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A ESCOLA

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”

Campus de Bauru

Bauru,

Prezado Diretor da Escola Municipal EMEF

Sirvo-me do presente para solicitar a V.S? autorizacao para realizar a pesquisa de
Doutorado em Educagéo para a Ciéncia, do programa de pés-graduacao da UNESP de Bauru,
intitulado “As crencas de autoeficacia e o ensino de Geometria nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental”, desenvolvido por Bruna Albieri Cruz da Silva, sob minha
orientacao.

Serao utilizados como instrumentos para coleta de dados questionario informativo e
escala de autoeficacia em relacado a Geometria. Os participantes serdo alunos dos 5° anos do
Ensino Fundamental.

Pelas normas éticas da pesquisa cientifica, sera solicitada autorizacéo, por escrito aos
pais dos alunos que irdo participar da pesquisa. Os nomes dos envolvidos, como escola,
professores e alunos, serdo mantidos em sigilo.

Os riscos envolvidos na pesquisa consistem em “riscos minimos”, por ser uma
pesquisa que envolve apenas lapis e papel, porém podera causar alguma ansiedade no
participante, no momento de responder as questdes. A aplicacdo dos instrumentos sera feita
durante o periodo de aulas, com prévia autorizacdo da escola e do professor responsavel pela
turma, acarretando prejuizos minimos a rotina escolar dos alunos.

A participac@o da escola nessa pesquisa € muito importante e, certamente, em muito
contribuird para a formacao da aluna.

Coloco-me a disposicdo para esclarecimentos que se fizerem necessarios pelo
telefone 3103-6081 e pelo e-mail: npirola@uol.com.br.

Antecipadamente, agradecemos a colaboracéo de V.S? para o desenvolvimento desta
pesquisa.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Nelson Antonio Pirola

Departamento de Educacdo — UNESP — Bauru
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APENDIC F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Diretor

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Diretor

Eu,

diretor da Escola Municipal de Ensino Fundamental de Bauru — SP, portadora do R.G.

abaixo assinado, estou ciente dos objetivos da pesquisa

intitulada “As crencas de autoeficicia e o ensino de Geometria nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental”, desenvolvida por Bruna Albieri Cruz da Silva, sob a

orientacdo do Professor Doutor Nelson Antonio Pirola.

Desta forma, autorizo que a pesquisa seja desenvolvida na Escola Municipal
de Ensino Fundamental de

Bauru, no ano de 2022, e permito a aplicacao de questionarios, escala de crenca de
autoeficécia, prova de geometria e entrevista, em situacdes previamente combinadas
com 0s responsaveis pela escola e com os alunos. Concordo, também, com a
divulgacdo dos resultados provenientes dessa pesquisa em eventos cientificos e
periédicos, com o objetivo de colaborar com o avanco das pesquisas educacionais,

sendo preservado o direito de sigilo a identidade pessoal dos participantes.

Bauru- SP, de de
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APENDICE G - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

As crencas de autoeficécia e o ensino de Geometria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental
Pesquisadora responsavel: Bruna Albieri Cruz da Silva

Prezado(a) responsavel,

Seu(sua) filho(a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa com o tema “As crencas de autoeficacia
e 0 ensino de Geometria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. Este documento, chamado Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como responsavel pelo(a) participante da
pesquisa e é elaborado em duas vias, assinadas e rubricadas pela pesquisadora e pelo(a) responsavel legal, sendo
gue uma via devera ficar com o(a) senhor(a) e outra com a pesquisadora.

Por favor, leia com atencéo e calma, aproveitando para esclarecer suas ddvidas. Se houver perguntas antes
ou mesmo depois de assina-lo, o(a) senhor(a) podera esclarecé-las com a pesquisadora atraves do telefone e e-
mail disponibilizados no documento. Nao havera nenhum tipo de penalizagdo ou prejuizo se o(a) senhor(a) nao
aceitar que seu(sua) filho(a) participe ou retirar sua autorizagdo em gqualquer momento.

Justificativa e objetivo: Pesquisas apontam que a Geometria é um dos conteldos da Matemética em que 0s
alunos apresentam maior dificuldade e que menos gostam de aprender. Fato corroborado pelos resultados de
avaliages em larga escala, como o PISA e 0 SAEB, que apresentam resultados ndo satisfatorios em Matematica.
A afetividade foi e ainda tem sido tratada como uma variavel insignificante no processo de ensino e
aprendizagem de Matematica, mas pesquisas na area da Psicologia da Educacdo Matematica apontam que além
do componente cognitivo, fatores como as atitudes, as crencas de autoeficacia entre outros, podem contribuir
positiva ou negativamente na aprendizagem. Diante desses fatos, sentimos a necessidade de aprofundar os
estudos sobre as principais dificuldades dos alunos em relacdo aos contetidos da Geometria, tendo como base as
habilidades descritas por Hoffer (1981), assim como investigar quais os fatores que podem influenciar o processo
de ensino e aprendizagem da Geometria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo como foco as crengas
de autoeficacia.

Procedimentos: A pesquisa podera ser feita em ATE trés etapas, sendo cada uma delas desenvolvida em um dia
diferente. Dessa forma, pode ser que o(a) aluno(a) por quem o(a) senhor(a) € responsavel legal participe de
apenas uma etapa, de duas etapas ou das trés etapas. Abaixo, descrevo cada uma delas:

Primeira etapa: Participando do estudo, o(a) aluno(a) por quem o(a) senhor(a) € responsavel legal esta sendo
convidado(a), inicialmente, a fazer parte de uma coleta de dados com dois instrumentos: um questionario e uma
escala (que se assemelha a um questionario, com cerca de 10 questdes). Os dois instrumentos visam reconhecer
como o(a) aluno(a) se sente frente & Geometria, demonstrando seu grau de confianga para resolver problemas de
Geometria e 0 modo como ele(a) se vé no ensino e aprendizagem de Matemaética. O tempo estimado para a
aplicagdo desses instrumentos é de 60 minutos.

Segunda etapa: Ap6s uma primeira analise dos dados obtidos durante a primeira etapa, uma das turmas
envolvidas na pesquisa sera escolhida para responder a mais um instrumento: uma prova de Geometria com 10
problemas. Essa prova visa investigar o desempenho dos alunos em problemas gue envolvem os contetidos da
Geometria. O tempo estimado para a aplicacdo desse instrumento é de 60 minutos.

Terceira etapa: Levando em consideragdo os resultados obtidos na etapa anterior, até 10 alunos serdo
selecionados para uma entrevista com o intuito de evidenciar como eles pensaram para resolver cada problema
de Geometria da prova aplicada anteriormente. A entrevista sera gravada em audio e transcrita posteriormente
pela pesquisadora. A duragdo estimada da entrevista é de 45 minutos.

Obs: TODOS os dados da pesquisa serdo mantidos por um periodo de cinco anos e apds esse tempo, serdo
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destruidos em cumprimento da exigéncia da resolucéo n°466/2012 do Conselho Nacional de Saide/MS.

Desconfortos e riscos: Os riscos envolvem questbes como: 1. Os alunos podem se sentir desconfortaveis ao
responderem aos instrumentos e ao participarem da entrevista; 2. A pesquisa pode causar também um
desconforto aos participantes devido ao tempo a ser gasto para responderem aos instrumentos, que podera variar
de 1 a 3 dias; 3. A coleta pode, ainda, causar algum transtorno aos alunos, bem como aos professores das salas
onde serd realizada a pesquisa, j& que seré realizada durante o horario de aula, podendo interromper o trabalho
gue esta sendo realizado em sala.

Acompanhamento e assisténcia: A aplicacdo dos instrumentos serd realizada diretamente e somente pela
pesquisadora responsavel. Cabe lembrar que a coleta dos dados acontecera no horario e local de maior
conveniéncia da escola, de modo a néo interferir na rotina e garantir a ndo interrupcao de atividades. Reforga-se
que a participagdo é voluntéria, que ndo haverd prejuizos educacionais e todo e qualquer estudante ou seu
responsavel podera desistir de participar da pesquisa a qualquer momento. Sera oferecida as escolas uma copia
da tese da pesquisadora, ap6s a conclusdo do estudo, e 0s pais ou responsaveis poderdo fazer a leitura do material
impresso. Salienta-se que ndo faz parte do propoésito da pesquisa oferecer intervencfes pedagdgicas ou de outra
natureza.

Beneficios: N&o ha beneficios imediatos para os participantes. Os dados a serem obtidos referem-se a fatores
importantes associados a aprendizagem dos estudantes e podem ser Uteis para o desenvolvimento de préaticas que
tenham como base a consideracéo dos aspectos afetivos dos alunos.

Sigilo e privacidade: VVocé tem a garantia de que sua identidade, a do(a) aluno(a) por quem é responsavel legal,
assim como o nome ou qualquer dado da escola frequentada serdo mantidos em sigilo e nenhuma informacao
serd dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgagdo dos resultados desse
estudo, nenhum nome serd citado.

Ressarcimento e indenizacdo: A participacdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e ndo sera disponivel
nenhuma compensagdo financeira adicional. VVocé tera a garantia ao direito a indenizagdo diante de eventuais
danos decorrentes da pesquisa, previstos ou ndo neste termo.

Contato: Em caso de davidas sobre a pesquisa, o(a) senhor(a) podera entrar em contato com 0s pesquisadores:

Pesquisadora responsavel: Bruna Albieri Cruz da
Silva

Enderego: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube,
14-01- Vargem Limpa - Bauru/SP - CEP 17033-360
(Departamento de Educagéo da UNESP/Bauru)
Telefone: (14) 998212-5072

E-mail: brunaalbieri83@gmail.com

Orientador de Projeto: Prof. Dr. Nelson Antonio
Pirola

Endereco: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube,
14-01- Vargem Limpa - Bauru/SP - CEP 17033-360
(Departamento de Educagédo da UNESP/Bauru)
Telefone: (14) 3103-6081

E-mail: npirola@fc.unesp.br

Comité de Etica em Pesquisa (CEP): O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as
pesquisas envolvendo seres humanos. Em caso de denincias ou reclamacdes sobre a participagdo dos seus filhos
e sobre questdes éticas do estudo, vocé poderé entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru, localizado na Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-
01- Vargem Limpa - Bauru/SP - CEP 17033-360; telefone (14) 3103-9400.

Consentimento livre e esclarecido:
Ap0s ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios
previstos, potenciais riscos e 0 incOmodo que esta possa acarretar, aceito que meu(minha) filho (a)

participe:

Nome do(a) participante da pesquisa:

Data:

I .
(Assinatura do(a) seu(sua) responsavel legal)
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Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias das resolucdes n°® 466/2012 e n° 510/2016 CNS/MS e
complementares na elaboracdo do protocolo e na obtencdo deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometo-me
a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste
documento ou conforme o consentimento dado pelo participante.

Data:

(Assinatura da pesquisadora)
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APENDICE H - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa de titulo “As crencas de
autoeficcia e o ensino de Geometria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. Nela pretendemos investigar
como Vvoceés se sentem e se veem frente @ Geometria e como esta a sua aprendizagem em relagdo a este contetido
da Matemaética. O motivo que nos leva a estudar esse assunto é contribuir para o reconhecimento da importancia
da afetividade no processo de ensino e aprendizagem da Geometria e sua influéncia no desempenho escolar dos
alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Este documento, chamado Termo de Assentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como
participante da pesquisa e é elaborado em duas vias, sendo que uma via devera ficar com vocé e outra com a
pesquisadora. Apds a assinatura dele, vocé podera responder a ATE trés instrumentos e ainda participar de uma
entrevista com a pesquisadora, que sera gravada em audio. Os instrumentos consistem em um questionario, uma
escala (que se assemelha a um questionario, com cerca de 10 questdes cada) e uma prova de Geometria. A
aplicacdo deles seré feita durante o periodo de aulas, com prévia autorizagdo do professor responsavel pela turma,
acarretando prejuizos minimos a rotina escolar. TODOS os dados da pesquisa serdo guardados por um periodo de
cinco anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Os resultados da pesquisa vao ser publicados, mas sem identificar
as criancgas gue participaram dela, atendendo a legislacéo brasileira (Resolucdo n° 466/12 do Conselho Nacional
de Saude).

A realizacdo da pesquisa pode deixar vocé um pouco desconfortavel ao responder os instrumentos e ao
participar da entrevista e interromper brevemente o trabalho que esta sendo realizado em sala.

Para participar desta pesquisa, 0 responsavel por vocé deverd autorizar e assinar um termo de
consentimento, podendo retird-lo ou interromper a sua participacdo a qualquer momento. Vocé ndo precisa
participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu, ndo tera nenhum problema se desistir. Vocé pode dizer “sim”
e participar e, a qualquer momento, pode dizer “ndo” e desistir que ndo acarretara qualquer penalidade. Vocé ndo
terd nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem financeira. Da mesma forma, vocé ndo tera beneficios
imediatos, mas os dados a serem obtidos poderdo ser Uteis para a melhoria do ensino de Geometria, que tenha
como base a consideragao dos aspectos afetivos dos alunos.

Eu, , fui informado(a) dos objetivos da
presente pesquisa, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informacdes e 0 meu responsavel podera modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo
0 consentimento do meu responsavel j& assinado, declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi 0
termo de assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas ddvidas.

Bauru, [

Assinatura do(a) participante

Pesquisadora responsavel
Prof® Bruna Albieri Cruz da Silva
E-mail: brunaalbieri83@gmail.com
Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01- Vargem Limpa - Bauru/SP
Telefone: (14) 98212-5072
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS CAMPUS BAURU - gwﬂp
JULIO DE MESQUITA FILHO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: As crengas de autoeficacia e o ensino de Geometria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

Pesquisador: Bruna Albieri Cruz da Silva

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 30399820.0.0000.5398

Instituigao Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Nidmero do Parecer: 4.030.050

Apresentagao do Projeto:
O projeto apresenta clareza na definigdo dos itens principais: questao/problema, objetivos, desenvolvimento
com descrigdo da coleta e analise dos dados a partir de indicadores adequados a pesquisa e ao referencial

tedrico.

Objetivo da Pesquisa:
A autora apresenta como objetivo principal da pesquisa“Investigar de que forma a crenga de autoeficacia em
relacdo a Geometria se correlaciona com o desempenho dos alunos do Ensino Fundamental | na resolugéo

de atividades de Geometria, com base nas habilidades geométricas de Hoffer."

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Os termos obrigatérioa apresentam os riscos e beneficios de forma clara e de compreensédo aos

participantes e seus responsaveis.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é de relevancia dada a sua tematica - o estudo da geometria no Ensino Fundamental

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:
Os termos obrigatérios TALE e TCLE estao em conformidade as Resolu¢des 466/12 e 510/16, do CNS -

Conselho Nacional de Saulde.

Enderego: Av. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01

Bairro: CEMNTRO CEP: 17.033-360
UF: SP Municipio: BAURU
Telefone: (14)3103-9400 Fax: (14)3103-9400 E-mail: cepesquisa@fc.unesp.br
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UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS CAMPUS BAURU -
JULIO DE MESQUITA FILHO

Continuacéo do Parecer: 4.030.050

Recomendacgoes:

Nao ha recomentacdes.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Nao ha.

Consideragodes Finais

a critério do CEP:

QR
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mo

Projeto considerado “aprovado” por estar em conformidade com os parametros legais, metodoldgicos e

éticos analisados pelo colegiado deste CEP - Comité de Etica em Pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arqguivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES BASICAS DO P 09/03/2020 Aceito
do Projeto ROJETO 1505876.pdf 00:28:55
Projeto Detalhado / |projeto.docx 09/03/2020 |[Bruna Albieri Cruz da| Aceito
Brochura 00:27:51 Silva
Investigador
TCLE / Termos de |TERMOs DE CONSENTIMENTO.docx | 09/03/2020 |Bruna Albieri Cruz da| Aceito
Assentimento / 00:27:26 [Silva
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto folha_de_ rosto.docx 09/03/2020 |Bruna Albieri Cruz da| Aceito

00:19:49 [Silva

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

N&ao
BAURU, 15 de Maio de 2020
Assinado por:
Mario Lazaro Camargo
(Coordenador(a))
Enderego: Av. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01
Bairro: CENTRO CEP: 17.033-360
UF: SP Municipio: BAURU
Telefone: (14)3103-9400 Fax: (14)3103-9400 E-mail: cepesquisa@fc.unesp.br
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