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RESUMO: As crengas dos professores sobre sua propria capacidade de aprender Matematica podem
influenciar a forma como se relacionam com essa disciplina, afetando tanto sua aprendizagem quanto a
de seus alunos. Contudo, a relagio que muitos futuros professores dos anos iniciais, estudantes de
Pedagogia, estabelecem com a Matematica nao ¢ das mais positivas. No presente artigo, analisamos
possiveis relagdes entre as crengas de autoeficacia matematica de um grupo de licenciandas em Pedagogia
e sua motivagdo para aprender Matematica. O estudo se fundamentou nas no¢oes de motivagiao para
aprender e autoeficacia da Teoria Social Cognitiva. A metodologia, de abordagem qualitativa, envolveu
uma pesquisa de intervencao da qual participaram oito licenciandas em Pedagogia de uma universidade
publica do interior de Minas Gerais. Os dados foram produzidos por meio da observagao de aulas de
duas disciplinas de Matematica do referido curso, durante dois semestres, bem como de reunides de um
grupo de estudos constituido pela pesquisadora principal e as oito licenciandas; registros produzidos pelas
participantes do estudo e questionario respondido pelas mesmas. Os resultados evidenciam que, apos a
intervenc¢ao, houve o fortalecimento das crencas de autoeficacia associados principalmente ao aumento
da frequéncia de experiéncias de sucesso, além do desenvolvimento de uma relagao mais favoravel para
a aprendizagem de Matematica. Além disso, ha fortes indicios de aumento da motivagao para aprender
Matematica.

Palavras-chave: Educacio Matematica, motivagao para aprender, autoeficicia matematica, licenciatura
em Pedagogia..

MATHEMATICS SELF-EFFICACY AND MOTIVATION TO LEARN IN INITIAL TEACHER EDUCATION
ABSTRACT: Teachers' beliefs about their own ability to learn mathematics can influence how they

relate to this subject, affecting both their learning and that of their students. However, the relationship
that many future teachers of the early years, students of Pedagogy, establish with mathematics is not the

! Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Outo Preto, MG, Brasil. <lucasjucileide@gmail.com>
2 Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Outo Preto, MG, Brasil. <anacf@ufop.edu.br>

3 Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Ouro Preto, MG, Brasil. <edmilson@ufop.edu.br>
Educagdo em Revista|Belo Horizonte|v.36]|e227158|2020


http://orcid.org/0000-0003-1473-3945
http://orcid.org/0000-0003-0953-1468
mailto:lucasjucileide@gmail.com

most positive. In the present article, we analyze possible relationships between the mathematics self-
efficacy of a group of Pedagogy graduates and their motivation to learn Mathematics. The study was
based on the notions of motivation to learn and self-efficacy of the Cognitive Social Theory. The
methodology, with a qualitative approach, involved an intervention research involving eight
undergraduate students in Pedagogy at a public university of Minas Gerais (Brazil). The data were
produced by observing two Mathematics classes of the course during two semesters, as well as in meetings
of a study group including the principal researcher and the eight undergraduate students; records
produced by the study participants and a questionnaire answered by them. The results show the influence
of this research to the strengthening of self-efficacy beliefs associated mainly with the increased frequency
of successful experiences, as well as the development of a more favorable relationship for learning
mathematics. In addition, there is strong evidence of increased motivation to learn mathematics.

Keywords: Mathematics education, motivation to learn, Mathematics self-efficacy, Pedagogy course.

AUTOEFICACIA MATEMATICA Y MOTIVACION PARA APRENDER EN LAFORMACION INICIAL DE
PEDAGOGOS

RESUMEN: Las creencias de los maestros acerca de su propia capacidad para aprender matematicas
pueden influir en la forma como se relacionan con esta disciplina, afectando tanto su aprendizaje como
el de sus estudiantes. Sin embargo, la relacién que muchos futuros maestros, estudiantes de Pedagogia,
establecen con las matematicas no es la mas positiva. En el presente articulo, analizamos las posibles
relaciones entre las creencias de autoeficacia matematica de un grupo de estudiantes de Pedagogia y su
motivacion para aprender Matematicas. El estudio se basé en las nociones de motivacion para aprender
y autoeficacia de la Teorfa Social Cognitiva. I.a metodologia, de enfoque cualitativo, se dio por medio de
una investigacion de intervencion desarollada con ocho estudiantes de Pedagogia de una universidad
publica de Minas Gerais (Brazil). Los datos se produjeron a lo largo de dos semestres lectivos mediante:
observacion de dos asignaturas de matematicas y de las reuniones de un grupo de estudio compuesto por
la investigadora principal y las ocho estudiantes de Pedagogia; registros producidos por los participantes
del estudio; y un cuestionario respondido por ellos. Los resultados muestran la influencia del estudio en
el fortalecimiento de las creencias de autoeficacia asociadas principalmente con la mayor frecuencia de
experiencias exitosas, asi como el desarrollo de una relacién mas favorable para el aprendizaje de las
matematicas. Ademas, existe una fuerte evidencia de mayor motivacion para aprender matematicas.

Palabras clave: Educacion Matematica, motivacion para aprender, creencias de autoeficacia matematica,
formacion inicial de maestros.
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INTRODUCAO

A formagao dos professores para atuar nos anos iniciais da escolarizagao nem sempre foi
atribuida ao curso de Pedagogia. A histéria desse curso no Brasil evidencia que, inicialmente, o trabalho
com disciplinas especificas nao compunha sua matriz curricular. Até a década de 1960, o curso nao tinha
por objetivo a formacao de professores para a Educagao Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental, mas sim de “técnicos” ou “especialistas” em Educagao bem como professores para
atuarem com as disciplinas pedagoégicas nas Escolas Normais (BAUMANN; BICUDO, 2010). A
formacio dos professores se dava, principalmente, nas Escolas Normais*, em cursos de nivel médio
(antigo 2° grau).

Apenas no inicio da década de 1970, os habilitados em Pedagogia receberam a autorizagao
para exercer a docéncia em todas as disciplinas do ensino primario (atualmente, anos iniciais do Ensino
Fundamental), inclusive Matematica. Apesar do direito concedido, nao havia, nos cursos de Pedagogia,
disciplinas que explorassem os conteudos especificos. Nesse primeiro momento, foi incorporada apenas
uma disciplina cujo foco era a docéncia nos primeiros anos de escolarizagao.

A partir da década de 1980, o movimento nacional de formacao de professores intensifica a
defesa da “docéncia como base da formacio e da identidade de todo educador” (BAUMANN; BICUDO,
2010, p. 186), destacando que a “base e identidade do pedagogo, consequentemente, a do curso de
Pedagogia, é a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacio Infantil” (BAUMANN;
BICUDO, 2010, p. 180).

A proposta defendida por esse movimento foi consolidada com a Resolugao CNE/CP n°
1/2006. Segundo o artigo 4° dessa resolucio:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para exercer
fung¢bes de magistério na Educacio Infantil ¢ nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacio Profissional na area de servicos

e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 20006, p. 2).

Nesse sentido, o egresso do curso de Pedagogia deve estar apto a ensinar Matematica,
Portugues, Ciéncias, Historia, Geografia e Artes, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases
do desenvolvimento humano.

Em seu estudo, Souto (2016) analisou os projetos Pedagdgicos de dois cursos de Pedagogia
de instituicdes de Ensino Superior do Estado de Minas Gerais e encontrou que, embora ambos os cursos
oferecam um numero de disciplinas Matematicas superior ao usualmente previsto nos cursos de
Pedagogia brasileiros, elas nao parecem suficientes para que os futuros pedagogos se sintam seguros para
lecionar essa disciplina. Durante a coleta de dados, os licenciandos dos cursos investigados relataram
problemas na sua formagao matematica, seja pela falta de uma compreensio do conteudo ensinado e de
como ensina-lo, seja por acreditarem que se aprende a ensinar ¢ na pratica. Os resultados encontrados
evidenciaram que ¢ necessario mudar a maneira como a formagao matematica do pedagogo vem sendo
realizada. Para que os futuros pedagogos se sintam confortaveis com a possibilidade de lecionar essa

4 A primeira escola normal brasileira foi criada no Rio de Janeiro (entdo a capital do pais), em 1835. Nesse mesmo ano, foi
> b
criada uma escola normal em Minas Gerais (instalada em 1840) e, nos anos seguintes, outras foram criadas em varias outras
provincias brasileiras. Tais escolas foram responsaveis pela formagio dos professores das séries iniciais até 1970. Durante esse
petiodo, passaram por diversos processos de reformulacido na expectativa de unificar e melhorar a formagao docente. Em
b 3
1971, a Lei 5692 estabelece diretrizes e bases para o primeiro e segundo graus e também para a escola normal, que se torna
Habilitagio Especifica para o Magistério. O agravamento das condi¢des da formacio de professores, em nivel nacional
Y g ¢ ¢ > >
atrelado a desvalorizagao profissional e ao baixo numero de matriculas nestas institui¢Ses, levou as propostas de “revitalizagao
das escolas normais”. Em 1982, o MEC propoe a criagio dos Centros de Formacio e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), cujo objetivo era criar condi¢cSes para que as escolas normais oferecessem formacio técnica e politica aos futuros
professores da educacio pré-escolar e dos anos iniciais. Em 1996, a Lei 9394 determina que a formacao de docentes para atuar
na Educacio Basica deveria ocorrer em nivel supetior, em curso de graduagio na modalidade licenciatura (TANURI, 2000).
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disciplina, “muito mais do que focar na questao da carga horaria ¢ preciso repensar a forma como as
disciplinas matematicas sao desenvolvidas” (SOUTO, 2016, p. 97).

Tais resultados corroboram os achados de pesquisas anteriores. Carzola e Santana (2005),
por exemplo, ao analisarem concepgodes, atitudes e crengas em relagio a Matematica na formagao do
professor dos anos iniciais da Educacao Basica, verificaram que, dos 119 participantes da pesquisa, quase
um ter¢o declarou nao gostar da Matematica e cerca de um quarto afirmou que poucos de seus alunos
gostam de Matematica. Contudo, o desenvolvimento de atitudes favoraveis com relagao a Matematica é
particularmente importante para professores desse nivel de ensino, pois sdo eles que iniciardo a formagao
matematica das criangas, favorecendo (ou nao) sua relacao afetiva com essa disciplina (CARZOLA e
SANTANA, 2005).

Muitos alunos ingressantes no curso de Pedagogia costumam trazer crengas e atitudes
negativas em relagao a Matematica e seu ensino. Tal relagao, em boa medida, advém de fracassos escolares
recorrentes e da concepcao de que a Matematica s6 pode ser compreendida por algumas pessoas. A
protelagao desse problema, além de prejudicar a formagao deste aluno, acabara afetando a sua futura
pratica docente (FIORENTINI, 2008). Também ““a carga horaria reduzida que os cursos de Pedagogia
tem destinado para a formagao conceitual e didatico-pedagogica da Matematica tem sido um problema
cronico e nao contemplado pelas diretrizes Curriculares” (FIORENTINI, 2008, p. 56).

Todo o exposto reforca a necessidade de se repensar a formagao matematica do professor
que atuara na Educagao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, de modo que ele seja capaz de
mediar a construgao de conhecimentos matematicos por parte das criangas, bem como de favorecer o
desenvolvimento de uma relagao positiva com essa disciplina.

No presente artigo, apresentamos um recorte de uma pesquisa de Mestrado °
(TOLENTINO, 2018), cujo principal objetivo foi investigar como a participagao de estudantes do curso
de Pedagogia (presencial) de uma institui¢ao federal do interior de Minas Gerais em um grupo de estudos
voltado para o desenvolvimento da aprendizagem autorregulada e para a constru¢ao de conhecimentos
matematicos influencia sua motivagao para aprender e ensinar essa disciplina. A analise se deu a partir de
trés eixos. No primeiro, abordamos o engajamento das alunas nas tarefas matematicas realizadas no
grupo de estudos e na sala de aula, buscando compara-lo, em alguma medida, com o comportamento
usual das mesmas antes de iniciarem sua participagdo no grupo. Da mesma forma, no segundo eixo,
focalizamos as crengas de autoeficacia, procurando indicios de fortalecimento. Por fim, no terceiro eixo,
nos detemos na dinamica do grupo de estudos e suas contribui¢bes para a motivagao para aprender
Matematica.

Procuramos, neste artigo, aprofundar a discussdo realizada no segundo eixo, investigando
possiveis relagcdes entre a autoeficacia matematica e a motivagao para aprender essa disciplina, por parte
das participantes do grupo de estudos. Para isso, situamos teoricamente as no¢oes de motivagao para
aprender e autoeficicia matematica. Em seguida, descrevemos as opg¢oes metodolégicas adotadas e
passamos a analise dos dados produzidos. Encerramos com algumas reflexdes acerca do processo.

MOTIVACAO PARA APRENDER E CRENCAS DE AUTOEFICACIA MATEMATICA

Entendemos a motiva¢ao para aprender da mesma forma que Brophy (1987), ou seja, como
uma disposi¢ao duradoura que leva o aluno a esforgar-se para aprender determinado contetdo, em uma
situacao de aprendizagem. Assim, a motiva¢ao para aprender existe quando o engajamento do aluno ¢é
guiado pela inten¢ao de adquirir o conhecimento que a atividade propoe ensinar (BROPHY, 1987).

Como Reeve (2011, p.4), entendemos que “o estudo da motivagao se refere aos processos
que fornecem ao comportamento sua energia e dire¢ao”. A diregao significa que o comportamento tem
um proposito, ou seja, ¢ direcionado para alcancar um resultado. Os processos que direcionam o

5 A questio de investigacdo que norteou a pesquisa de Mestrado foi: Como a participagdo em um grupo de estudos voltado
pata a aprendizagem autorregulada e para a construcio de conhecimentos matematicos influencia a motivag¢do para aprender
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comportamento de um individuo emanam tanto de suas for¢as internas quanto do seu ambiente. Sendo
assim, os motivos podem ser internos ou externos.

Uma das crengas motivacionais mais importantes para o desenvolvimento do aluno ¢é a
autoeficacia, que se refere “a percep¢ao da capacidade para realizacdo de uma tarefa especifica ou de um
conjunto de tarefas em um dominio especifico” (BANDURA, 1986 ¢ 1987 apud AZZI e POLYDORO,
2010, p.128).

Estudantes com crengas de autoeficacia positivas, isto ¢, que acreditam que siao capazes de
executar determinada tarefa, geralmente se esforcam mais para desenvolvé-las e sio mais persistentes
diante dos obstaculos (LINNENBRINK e PINTRICH, 2002).

Quando as pessoas acreditam que suas acOes podem levar aos resultados que almejam, elas
ficam estimuladas a agir e a superar suas dificuldades. Porém, Pajares e Valiente (2006 apud AZZI e
POLYDORO, 2010), destacam que as crengas de autoeficicia ndo siao capazes de produzir sucesso em
situagOes nas quais as habilidades e os conhecimentos necessarios para a realizagdo da tarefa estao
ausentes. O individuo deve reconhecer suas habilidades reais, nao superestimando ou subestimando suas
capacidades. Ele deve se manter otimista, dentro de suas potencialidades.

As crengas de autoeficacia destacam-se na Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura. Nessa
teoria, o autodesenvolvimento e a mudan¢a de comportamento sio fundamentados na perspectiva da
ageéncia. Ser agente significa agir de forma intencional para mudar o curso dos acontecimentos. Tudo
funciona como se o individuo possuisse uma margem de manobra para suas agoes, realizando “coisas
que lhes dao satisfagao e um sentido de amor proéprio, abstendo-se de atos que levem a autocensura”
(BANDURA, 2008, p. 15).

Ha varios mecanismos para que uma pessoa exerca sua agéncia, mas nenhum é mais central
que as crengas de autoeficacia (BANDURA, 2008). De acordo com esse autor:

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

De todo o exposto, depreendemos que as crencas de autoeficacia influenciam diretamente a
capacidade de agéncia humana e, por consequéncia, a motiva¢ao para aprender. A origem etimologica da
palavra motivagao vem do latim, movere, que se relaciona com o substantivo motivum. Dessa forma,
podemos compreender motivagdo como “aquilo que move uma pessoa ou a poe em a¢do ou a faz mudar
de curso” (BZUNECK, 2009a, p. 9). Assim, a crenca do individuo em sua capacidade de desenvolver ou
nao uma tarefa certamente influenciara a sua agao (RODRIGUES, 2015). Em fungdo dos julgamentos
de autoeficacia, a pessoa decide uma dire¢do para suas a¢oes e antecipa o que fazer para alcangar seus
objetivos.

As crencas de autoeficacia influenciam pessoas em ambientes diversos. No ambiente escolar,
estudantes com altas crengas de autoeficacia mantém o esfor¢o para realizar as tarefas desde o inicio e
ao longo de todo o processo, de maneira persistente, mesmo que sobrevenham dificuldades
(BZUNECK, 2009b). No caso dos professores, que aqui nos interessa em particular, de acordo com
Bzuneck (2000), altas crengas de eficacia dos professores podem possibilitar melhor desempenho dos
alunos, em diversas disciplinas focalizadas, incrementar as crencas de autoeficacia dos préprios alunos,
consideradas como variavel determinante de sua motivagao, e incentivar a adogao de estratégias mais
adequadas de lidar com os alunos, especialmente com alunos-problema.

No ambiente escolar, a Matematica, muitas vezes, é uma disciplina temida pelos alunos que
consideram que sua aprendizagem se reserva a pessoas mais capazes. As relagoes afetivas estabelecidas
por muitos discentes com seu conteudo remetem a sentimentos negativos e a falta de confian¢a em suas
habilidades, o que acaba levando a situagoes de fracasso. Como Torisu (2010, p. 51), entendemos que:

Em qualquer nivel, discutir a autoeficacia matematica dos estudantes pode nos revelar muito,
acerca de como eles vém se relacionando com essa disciplina. Os resultados podem dar indicios
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da necessidade, muitas vezes iminente, de alteracdes da pratica pedagogica, ou de como certa
pratica pode contribuir para o incremento e manutengao das crencas de autoeficicia nos
estudantes.

Entendemos que autoeficacia matematica compreende a percep¢ao do individuo sobre a
propria capacidade para lidar com as situagdes que envolvem os temas de dominio matematico. Assim
como Rodrigues (2015), consideramos que essa percepcao pode variar de acordo com os conteudos
abordados e também com o contexto situacional.

Sendo as crencgas de autoeficacia tao importantes no processo educativo, tanto no que se
refere a motivagao de estudantes quanto de professores, como elas surgem? Quais sdo suas fontes? De
acordo com a Teoria Social Cognitiva, as principais fontes sao: as experiéncias de éxito, experiéncias
vicarias, persuasao verbal e estados fisiologicos.

As experiéncias de éxito (ou experiéncias de dominio) dizem respeito as vivéncias pessoais.
Quando a pessoa alcanga o sucesso, ela cria expectativas sobre o seu bom desempenho em tarefas futuras.
De forma similar, situagoes de fracasso podem fragilizar suas crencas de autoeficacia. Por isso, ¢
importante que o professor proporcione tarefas condizentes com o conteudo estudado e com o estagio
cognitivo de seus alunos (RODRIGUES, 2015).

Experiéncias vicarias sao adquiridas pela observacao de pares que possuem caracteristicas
similares as do observador. O éxito de um colega de classe com caracteristicas semelhantes pode levar
um aluno a desenvolver um comportamento similar ao de seu colega na expectativa de também alcancar
o sucesso (RODRIGUES,; 2015).

A persuasao verbal consiste na exaltacao verbal das nossas capacidades por alguém que nos
¢ estimado. Quando uma pessoa que consideramos ter credibilidade nos incentiva, refor¢a nossas
capacidades e nos sentimos mais capazes e encorajados para desenvolver as tarefas. Rodrigues (2015)
chama a atengao para o fato de que a indugdo de crencas falsas sobre as competéncias pode ter efeitos
negativos, pois, geralmente, elas nao serao confirmadas pela experiéncia pessoal, deixando em descrédito
O persuasof.

Os estados fisiologicos sao as interferéncias dos indicadores emocionais ou afetivos nas
percepegoes de autoeficacia. Situagdes de cansago, estresse, humor, ansiedade podem influenciar o grau
de confian¢a do individuo em suas habilidades e comprometer seu desempenho. O estado afetivo
também influencia a selecio de memorias e o julgamento das avaliagdes que a pessoa faz sobre elas. O
individuo avalia suas lembrancas utilizando a sua percepcao das reacoes afetivas em vez das informacoes
recordadas. Uma maneira de aumentar as crengas de autoeficacia é promover o bem-estar emocional dos
individuos. Na sala de aula, o professor deve criar um ambiente agradavel, onde o aluno se sinta
confortavel para participar das atividades (RODRIGUES, 2015).

Todas as fontes de autoeficacia dependem da interpretacao pessoal das informagoes e os
seus efeitos dependem de como cada individuo as aprecia cognitivamente (RODRIGUES, 2015).

A escola tem um grande papel na valida¢ao da capacidade cognitiva das pessoas, por ser um
lugar onde as habilidades e conhecimentos sao avaliados e comparados. Fatores como a interpretagao
dos professores sobre as situagoes de sucesso e fracasso dos alunos, bem como a comparagao entre eles
podem refletir em seu senso de autoeficacia (RODRIGUES, 2015).

Ao propor um ambiente agradavel, de confianca mutua, onde os alunos percebam sua
capacidade para desenvolver as atividades, o professor possibilita o desenvolvimento de crencas de
autoeficacia robustas pelos discentes. “Se robustas, as crengas de autoeficacia levam a uma maior
motivac¢ao do aluno diante de uma tarefa, fazendo com que ele dedique maior tempo a ela e transponha,
com maior facilidade, os obstaculos que lhe aparecerem” (TORISU e FERREIRA, 2009, p. 169).

As crengas dos professores sobre sua propria capacidade também podem influenciar a
aprendizagem de seus alunos. Professores com percepgoes de autoeficacia mais elevadas se envolvem
mais com seu trabalho, se comprometem com a organizacao das atividades e demonstram maior
entusiasmo na sala de aula, o que reflete positivamente em sua forma de ensinar (FERREIRA, 2018).

A abordagem dada as atividades matematicas durante as aulas pode tornar mais evidente a
questdo da capacidade, gerando, muitas vezes, ideias como “nao consigo aprender este conteido”. Por
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isso, é necessario que o professor e a escola como um todo oferecam ao aluno condigdes para que ele
possa manter/desenvolver crencas de autoeficacia robustas. Alunos com percepg¢oes positivas sobre suas
capacidades sao mais motivados a aprender.

METODOLOGIA

Dada a natureza de nossa questao de investigagao, optamos pela abordagem qualitativa para
a pesquisa. Tal abordagem se ocupa, dentro do campo das Ciéncias Sociais, de uma realidade que nio
pode ou nio deve ser quantificada, pois trabalha com significados, atitudes, crencas, e tem como objeto
de estudo o universo das producbes humanas, que pode ser resumido no mundo das rela¢Ses, das
representagoes e da intencionalidade (MINAYO, 2009a).

A pesquisa de Mestrado a partir da qual o presente artigo foi construido foi aprovada pelo
Comité de Ftica em Pesquisa da UFOP® e foi estruturada e desenvolvida de modo a preservar o
anonimato das participantes. Todas assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e, dentre
outras coisas, foram informadas de que nada as obrigaria a manter seu consentimento em participar da
pesquisa, ou seja, poderiam decidir, em qualquer momento, deixar de participar do grupo de estudos ou
seguir participando, mas nao autorizar o uso de suas informagoes para a pesquisa. Adotamos um
pseudonimo para cada uma delas. Além disso, a participagao no grupo de estudos era voluntaria, nao
acrescentando pontos a suas notas na disciplina de Matematica.

Ressaltamos que analisar o grupo de estudos como um todo é uma tarefa dificil, dada a
diversidade dos sujeitos que o integravam. Embora todas as participantes fossem alunas de uma mesma
disciplina do curso de Pedagogia, cada uma delas tinha seus objetivos, suas limitagdes e suas proprias
percepgoes em relagao a Matematica. Isso influenciou a forma como os encontros eram organizados e
demandou muito esfor¢o em seu planejamento.

Em nossa pesquisa de Mestrado, a analise foi estruturada a partir da leitura cuidadosa de
todos os dados produzidos ao longo do estudo, e de sua interpretagao a luz do referencial tedrico que
fundamentou a pesquisa. Nesse sentido, organizamos em trés eixos as contribuicdes advindas da
participagao no grupo sobre a motivagao para aprender Matematica: engajamento nas atividades, crengas
de autoeficacia e dinamica de trabalho no grupo de estudos. Discutimos, neste artigo, o eixo das crengas
de autoeficacia, que aborda como a autoeficicia matematica das alunas se aprimora (ou se torna mais
robusta) ao longo de sua participa¢do no grupo de estudos, e como isso se relaciona com a motivagao
para aprender.

Contexto e participantes da pesquisa

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

O curso de Pedagogia — contexto da presente pesquisa — oferece vagas nos perfodos
vespertinos e noturnos, ¢ recebe alunos de diversas regioes e faixas etarias. Alguns desses alunos ja
possuiam experiéncia como professores da Educacao Basica, seja nos anos iniciais, seja nos anos finais
do Ensino Fundamental.

Dos 37 alunos que inicialmente manifestaram interesse em participar da pesquisa, seis
tinham disponibilidade para participar dos encontros de um grupo de estudos de Matematica, que se
reunia semanalmente, em dia e horario combinados coletivamente. Todas eram do sexo feminino, com
idade entre 18 e 30 anos e sem experiéncia docente. Acompanhamos essas alunas durante os semestres
letivos de 2017/1 e 2017/2, tanto nos encontros do grupo quanto nas aulas das disciplinas de
Matematica.

No segundo semestre de 2017, uma das alunas deixou de participar dos encontros do grupo
de estudos e recebemos trés novos membros (todas do sexo feminino e da mesma faixa etaria que as

6 CAAE: 6007.1416.8.0000.5150
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demais participantes). Assim, o grupo de estudos foi composto por seis alunas, no primeiro semestre de
2017, e por oito, no semestre seguinte. Atribuimos nomes ficticios para as participantes. Assim, no 1°
semestre de 2017, participaram Ana, Bia, Karol, Licia, Maria e Teresa e, no 2° semestre daquele ano,
Ana deixou de participar do grupo de estudos, e Clara, Duda e Alice foram incluidas.

Inicialmente, as alunas participantes do grupo de estudos nao tinham muito contato umas
com as outras. Somente Karol, Maria e Teresa sentavam-se proximas durante as aulas. Lucia e Alice
pareciam mais timidas. Geralmente, conversavam pouco com os colegas da classe. Duda e Clara, embora
nao fossem tio acanhadas quanto Lucia e Alice, também nio se enturmavam muito. Conversavam com
um grupo restrito de colegas, perto dos quais se sentavam. Bia era a unica que, como ela mesma se
descreveu, era comunicativa e expressava bem seus sentimentos, tanto nos encontros do grupo de
estudos quanto nas aulas de Matematica.

Pelos relatos das alunas durante as aulas, grupo de estudos e resposta aos instrumentos,
percebemos que a maioria delas possuia dificuldade para aprender Matematica e ja havia experimentado
sentimentos negativos com rela¢ao a essa disciplina.

O trabalho iniciou-se com a observa¢ao das aulas da disciplina Matematica: Contetdos e
Metodologias I. Posteriormente, criamos um grupo de estudos em horario extraclasse. Na primeira fase
da pesquisa (1° semestre de 2017), foram realizados nove encontros de cerca de 1 hora cada. Na segunda
fase (2° semestre de 2017), continuamos acompanhando as alunas na disciplina Matematica: Conteudos
e Metodologias 11, e realizamos 19 encontros do grupo.

Nesses encontros, procuramos desenvolver atividades que, de alguma forma, também
contribuissem para o fortalecimento das crencas de autoeficacia matematica, buscando ampliar seus
conhecimentos matematicos, mas também favorecendo uma aprendizagem autorregulada. As atividades
realizadas nos encontros pautavam-se pelos conteudos desenvolvidos em sala de aula, na disciplina de
Matematica, e davam atencao especial aos topicos que geravam maior dificuldade.

A dinamica dos encontros, geralmente, contava com trés momentos: um momento inicial,
no qual trabalhdvamos com as duvidas e dificuldades apontadas pelas alunas sobre conteudos abordados
nas aulas de Matematica; um segundo, no qual propunhamos tarefas matematicas (também relacionadas
aos conteudos previstos para a disciplina); e o terceiro, um momento de reflexdo sobre o processo de
aprendizagem das participantes’.

A produgio de dados

Investigar a motivacao para aprender Matematica e crengas de autoeficacia implica desafios
do ponto de vista metodolégico, uma vez que envolve aspectos mais subjetivos relativos a forma como
cada individuo percebe, interpreta e lida com a aprendizagem dessa disciplina. Dessa forma, torna-se
necessario buscar elementos presentes no comportamento, nas atitudes, expressdes orais e escritas, € nos
relatos dos participantes da pesquisa.

A producio de dados aconteceu ao longo de todo o trabalho de campo (23/02/2017 a
15/02/18), por meio de varios instrumentos. Utilizamos: didrio de campo da pesquisadora, registro de
dados produzidos pelos alunos, gravacdes em audio e video, entrevistas e questionario.

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

Todos os encontros do grupo de estudos foram gravados em audio e, alguns deles, também
em video. Também foram realizadas gravagoes em audio de algumas aulas. O objetivo dessas gravagoes
foi resgatar as expressoes orais e gestuais dos participantes da pesquisa, além das falas. Todas as gravagoes
em 4udio do grupo de estudos foram transcritas.

No dia 29/01/18, realizamos uma entrevista, buscando compreender os comportamentos e
acoes demonstrados pelas alunas, durante as aulas e no grupo de estudos. Também realizamos, em alguns

7 Ver mais detalhes em Tolentino (2018).
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momentos dos encontros, entrevistas informais®. O ptimeiro questionirio foi proposto as alunas no dia
26/05/2017, com a finalidade de identificar como elas se relacionavam com a Matemadtica e o que
pensavam sobre sua aprendizagem nessa disciplina. Nesse instrumento, utilizamos questoes abertas e
fechadas. O segundo questionario, também composto por questoes abertas e fechadas, foi proposto no
dia 18/01/18, com o intuito de perceber as influéncias do grupo de estudos no processo de ensino e
aprendizagem de seus participantes.

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

AUTOEFICACIA MATEMATICA E A MOTIVAGCAO PARA APRENDER ESSA
DISCIPLINA: ALGUNS ACHADOS

Durante o acompanhamento das aulas e a realizacao dos encontros do grupo de estudos,
percebemos que, inicialmente, as respostas e atitudes das alunas apontavam para crengas de autoeficacia
matematica frageis. Algumas participantes nao pareciam confiantes em sua capacidade para resolver as
atividades solicitadas durante os encontros e as aulas.

Destacamos, a seguir, um episodio sobre a resolugao de problemas envolvendo situagdes
aditivas. Neste encontro, Bia se mostra insegura quanto a sua capacidade para resolver as tarefas.

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

Problema 2: Pedro e Jucileide estdo jogando Bafo. Sabendo que Pedro perdeu 231 figurinhas no
decorrer do jogo e terminou com 190, quantas figurinhas ele possufa no inicio do jogo?

Problema 3: Jodo gosta de jogar videogames no computador. Em cada fase do jogo, ele precisa reunir
uma quantidade de pontos para saber se subird para um nivel mais avancado ou nio. Se ele iniciou a
segunda fase de um jogo com uma certa quantidade de pontos, perdeu 1542 pontos e depois ganhou
2003 pontos, qual foi seu saldo ao final?

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

Bia questionou se era para resolver as situagdes-problema “de cabega” ou se podia usar calculadora.
Ao ler o primeiro problema, comentou:

Bia: Esse problema é muito confuso para minha cabeca.

Joyce: Eu subtraio ou nao?

Pesquisadora: O que vocés acham que devemos fazer? Por que seria uma subtracdor? Por que vocé
esta desmanchando? [Dirigindo-se a Bia.]

Bia: Porque ndo é de menos. Se vocé perguntou, é porque nio deve ser.

Entio, propus as alunas que léssemos o problema novamente para que analisassem cada um dos
passos apresentados na ficha de apoio. Depois de verificar passo a passo, as alunas conclufram que o
problema envolvia uma adi¢ao e ndo uma subtragdo, como pensaram inicialmente.

Bia: Nossal Ainda bem que s6 nés estamos aqui. Estou com vergonha, parecia facil.

Ao discutir o 2° problema, Bia ficou em ddvida sobre o resultado de sua adicio, pois havia encontrado
um valor diferente do de sua colega e comegou a desmanchar sua resolugio.

Pesquisadora: Por que vocé esta desmanchando sua atividade?

Bia: Uai? Porque esta errado. Entio fui para o quadro e com o auxilio das colegas resolvi o problema
[expressio de espanto]. Estava certo e eu desmanchei! [Diirio de campo, 27/07/17.]

Durante nossos encontros, Bia relatou dificuldade para aprender Matematica diversas vezes.
Logo no inicio desse episodio, a aluna expressou sua dificuldade, ao comentar: “Esse problema é muito
confuso para minha cabe¢a”. Durante as aulas de Matematica, a aluna usualmente conferia os resultados

8 Denominamos entrevistas informais as conversas realizadas em momentos variados com uma ou algumas das alunas

participantes do grupo de estudos, ao longo dos encontros.
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encontrados na resolucdo de suas atividades com os de seus colegas e, no momento da correcao das
tarefas, também costumava desmanchar com muita frequéncia o que havia escrito em seu caderno.

Ainda no episédio retratado, ao ser questionada sobre o que fazer para resolver o problema,
a aluna vai logo desmanchando sua resolucio, antes de qualquer observagao negativa ou questionamento
sobre a mesma. Momentos depois, ao constatar um resultado diferente do encontrado pela colega, repete
a agao. Porém, apds a corregao, percebe que tinha resolvido corretamente a tarefa e se espanta com o
sucesso.

A autoeficacia ¢ um julgamento de recursos especificos para a realizagdo da tarefa e baseia-
se nos sucessos ¢ fracassos (LINNENBRINK; PINTRICH, 2002). A auséncia de sucesso,
repetidamente, pode levar os alunos a descren¢a em sua propria capacidade. Conjecturamos que, talvez,
Bia estivesse habituada a fracassar na realizagdao de tarefas de Matematica ao longo de sua vida escolar,
por isso, desmanchou as atividades antes que fossem corrigidas.

Além disso, o costume de apagar os resultados, antes mesmo de saber se estavam certos ou
errados, sinaliza que Bia antecipa resultados ruins. A antecipa¢ao ¢ uma caracteristica basica da agéncia
humana. Eventos futuros nio podem ser causas da motivagao, contudo, por serem representados
cognitivamente no presente, “sao convertidos em motivadores e reguladores do comportamento no
presente” (BANDURA, 2008, p. 75). Ao que parece, Bia antecipava que seus resultados estavam errados,
talvez guiada por crencas de autoeficacia frageis, e os apagava.

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

Outra situacao que observamos foi o receio de algumas das discentes quanto a habilidade
para a futura pratica docente. Presenciamos momentos nos quais elas manifestavam medo ou duvidas
em relagdo a propria capacidade de ensinar.

Nos dois primeiros horitios do dia 09/06/2017, discutimos o capitulo quatro do livro de
Constance Kamii. Um aluno comentou que, do livro todo, esse era o capitulo de que mais havia
gostado, porque nele a autora apresentava sugestdes de como trabalhar com os numeros na
pratica. Aproveitando o comentatio tecido pelo aluno, Karol disse: “Eu ainda tenho muito medo
de nio saber ensinar Matematica na sala de aula... E muito dificil?” [Trecho do diario de campo:

aula do dia 09/06/17.]

Karol parecia apreensiva diante da ideia de lecionar Matematica e atribuia a dificuldade a
situacao. Em algumas atividades do grupo de estudos, a licencianda afirmou que, embora apresentasse
boas notas nas avaliacbes, a Matematica nao era sua disciplina preferida. Também comentou que nao
tinha facilidade para aprender essa disciplina. Tais percep¢oes, comuns no grupo, evidenciam como as
experiéncias prévias dos individuos sio uma das fontes de maior influéncia na constru¢ao da autoeficacia
(AZZ1 e POLYDORO, 2010).

Acreditamos que o fato de nao ter muita afinidade com a Matematica e ter dificuldade para
aprendé-la possam ter influenciado diretamente a percepg¢ao de Karol sobre sua crenga acerca da prépria
capacidade para aprender e ensinar essa disciplina.

Bia também se mostrava receosa quanto a futura pratica docente. Nos trechos a seguir,
apresentamos duas situagoes nas quais ela questiona a propria capacidade de ensinar os conteidos
explorados na disciplina, e de se tornar uma boa professora de Matematica.

A primeira vocé ja me explicou que era sobre esse negocio de desagrupar. Na verdade, eu tinha
olhado o de Lucia para tentar fazer. Mas nao tinha entendido. Néo sei também fazer muito bem
o algoritmo da divisdo com dois ou mais nimeros. Eu decorei, sabe? Mas ndo sei explicar. Tem
hora que eu penso: serd que eu vou dar conta de ensinar isso para as criancas? Eu sei que isso
ndo cai na prova de agora. Mas estd me atormentando. [Didtio de campo, 07/08/17].

No encontro do dia 30/10/17, ao verificar que nao estava conseguindo realizar as dobras
para modelar a fragao, Bia se questionou se conseguiria ser uma boa “professora de Matematica”.
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Bia: Gente, serd que nio vou ser boa professora de Matematica? Eu ndo estou conseguindo
fazer as dobras direitinho.

Licia: Mas vai melhorar. E pode ser uma boa professora sem saber dobrar direitinho [risos].
Pesquisadora: Quantas partes azuis sao necessarias para obter uma amarela?

Clara: 2.

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

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

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

Licia: Arrasou! Depois fala que nao vai ser boa professora, viu? Vocé sabe! [Diario de campo,
30/10/17].

Podemos perceber em ambas as situaces que, ao buscar apoio no grupo para sanar suas
dificuldades, Bia foi acolhida. Sua atitude sugere que ela considerou que o apoio do grupo fosse algo que
pudesse leva-la a ao sucesso. Em concordancia com os resultados encontrados por Torisu (2010),
acreditamos que isso s6 foi possivel porque a aluna se sentiu confortavel no ambiente do grupo de
estudos, pois “o ambiente de ajuda mutua, ndo hostil, gera uma sensacao de conforto, facilitando o
processo de ensino e aprendizagem” (TORISU, 2010, p. 102). Tal situa¢ao também parece corroborar
os resultados do estudo de Ross (1995, apud BZUNECK, 2000). Ao analisar as influéncias positivas da
colaboragao entre professores dentro da escola (e podemos pensar que nossos sujeitos eram professores),
o autor concluiu que os professores melhoram suas crencas de autoeficacia porque as ajudas que recebem
de seus colegas contribuem para melhorar, progressivamente, suas habilidades de ensino e o dominio
dos conteudos. As crencas de autoeficacia, nesse caso, acabam por assumir um carater coletivo
(BZUNECK, 2000).

Destacamos, também, o apoio que Bia recebeu de Licia. Esta tltima incentivou a colega por
meio de comentarios que a fizessem sentir-se confiante. Esses comentarios, de carater incentivador, sao
conhecidos, na Teoria Social cognitiva, como persuasao verbal, uma importante fonte de autoeficacia
(PAJARES; OLAZ, 2008).

Assim como os colegas de classe, os professores também podem influenciar as crengas de
seus alunos, por meio da persuasao verbal. Por meio de comentarios encorajadores, os professores
podem despertar sentimentos de seguranca em seus alunos, levando-os a construir crengas de
autoeficacia mais robustas. Da mesma forma, criticas severas e nao construtivas podem desestimular os
alunos e deixa-los desanimados e inseguros.

Com o passar do tempo, comegamos a observar, entre as participantes, indicios de maior
confianca em sua capacidade para aprender Matematica. No episédio a seguir, por exemplo,
apresentamos as percepgdes de Maria, Teresa e Karol sobre a atividade diagndstica que iniciou o estudo
de fracdes.

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

Maria: Eu fiquei com um pouco de medo.

Teresa: Fracdo, eu acho que vou me dar bem. Espero que esse periodo seja mais
tranquilo.

Maria: Gente, eu lembro que eu gostava de Matematica. Eu ia bem em tudo até a sétima
série. Mas eu gostei das tarefas da atividade diagnéstica, apesar que eu vi que ndo sei
muita coisa.

Pesquisadora: Aqui eu tenho uma barra de chocolate. E nés vamos dividir essa barra
entre nos. [Distribui um pedago de chocolate para cada uma das alunas.] O pedaco que
vocé ganhou representa que parte da barra de chocolate?

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

Pesquisadora: Vamos ver? [Mostro o restante da barra e Teresa conta os pedacinhos.]
Teresa: 20 pedagos no total.
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Maria: O meu representa 6 alguma coisa 20. Nio sei como fala. Porque um terco, dois
quartos ¢ facil.

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

Maria: 6/20. [Lé: seis vinte.]

Pesquisadora: N6s lemos esta fragio assim: 6/20. [Lé: seis vinte avos.]

Maria: Ah, ta! era esse avos. Sabia que tinha isso em fracdo, mas nem lembrava como
usar.

Comentei com as alunas que, para compreendermos o que é uma fragdo, temos que
entender bem o que ¢ a unidade. E que, no caso do chocolate, a fracio representa a
parte sobre o todo. Que temos que lembrar que a fracio representa um unico nimero,
o numero fracionario. Apés a atividade, entreguei para elas tiras de papéis coloridas
todas do mesmo tamanho, 30. Pedi que as dividissem ao meio. Quando elas terminaram
de dividir, perguntei: Existe somente uma forma de dividir essa tira de papel ao meio?
Maria: E o 2/2? Eu as vezes nio entendo esses assim? (...)

Teresa: E um todo.

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

Teresa: Da para simplificar. Depois nés vamos explorar a simplificacdo e equivaléncia
melhor.

Pesquisadora: Isso ai. [Grupo de estudos, 05/10/17.]

Maria afirmou nio se sentir confiante em relagio a propria capacidade para resolver as
atividades propostas pelo professor, pois percebeu que nao se recordava dos conteidos abordados. Ja
Teresa, ao resolver as atividades, avaliou que poderia obter melhor desempenho nesse tema, uma vez
que possufa certa facilidade para trabalhar com as fracoes, e, provavelmente por essa razao, acreditou
que poderia “se sair bem”. Maria, apesar do receio quanto ao novo conteudo, participou ativamente no
encontro, respondendo as questdes propostas pela pesquisadora e esclarecendo suas davidas, sugerindo
que a aluna acreditava que seu empenho e dedicagdo poderiam leva-la a compreender o tema estudado.

Tais cenarios evidenciam que, quando os individuos acreditam que as suas agdoes podem
leva-los a alcangar o resultado que desejam, eles tém incentivo para agir e superar as dificuldades (AZZI
e POLYDORO, 2010). E, por outro lado, quando nao se sentem assim, as emog¢oes que predominam
sao medo e receio de nao ser capaz de realizar as tarefas propostas.

Outra caracteristica interessante da situacao descrita sao as estratégias autorregulatorias de
aprendizagem apresentadas pelas estudantes. Segundo Zimmerman, Bonner e Kovach (2002, apud
AZZ1; POLYDORO, 2008), a autorregulaciao académica refere-se aos pensamentos, sentimentos e agoes
aplicados para atingir objetivos educacionais especificos e envolve, dentre outros processos, a
identificacdo, planejamento e implementaciao de estratégias para resolver problemas. Se observarmos as
falas de Maria, Teresa e Karol, retiradas do didlogo travado durante a atividade com fracdes,

Maria: D4 para dobrar assim também [dobrando o papel na horizontal].

Teresa: Tem. Se a gente fizer um tridngulo assim [mostrando a dobra na diagonal].

Teresa: Da para simplificar. Depois nés vamos explorar a simplificacio e equivaléncia melhor.
Maria: Podia multiplicar cruzado?

Karol: Se eu contar tudo?

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

Karol: Por isso a gente faz entdo, divide pelo de baixo e multiplica pelo de cima. [Grupo de
estudos, 05/10/1.]

percebemos que as estudantes estavam propondo estratégias para resolver as questoes que
surgiam ou eram postas pela pesquisadora, ou seja, em alguma medida, estavam agindo de forma
autorregulada. Mais que isso, o fato de proporem estratégias é evidéncia de um encorajamento para expor
suas ideias que talvez tenha surgido da maior credibilidade em suas capacidades, ou seja, sua autoeficacia.
Caso suas estratégias para resolver os problemas fossem adotadas com resultados satisfatérios, as
estudantes poderiam vivenciar experiéncias de éxito, importantes fontes de autoeficacia. Isso nos mostra
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que autorregulacao e autoeficacia se influenciam mutuamente. Para Zimmerman e Cleary (2006, apud
AZZ1; POLYDORO, 2008, p. 158):

a autoeficacia interfere na autorregulacio porque estd associada a antecipagdo, selecdo e
preparacgdo para a agdo. Por sua vez e de modo reciproco, a autorregulacio influencia a crenca
de autoeficacia, ao fornecer informagdes sobre o progresso, esforco e tempo despendido na
realizacdo da atividade, participando de sua construgio.

No encontro do grupo de estudos do dia 31/10/2017, discutimos fragSes improprias e
numeros mistos. Apos desenvolver algumas tarefas planejadas para explorar esses temas, Karol
perguntou: “podemos refazer a questao 4 que o professor deu na sala? Eu nao entendi muito bem, mas
acho que agora, se eu pegar, vou entender melhor”.

Karol realizou corretamente as tarefas propostas durante o encontro do grupo de estudos e
participou das discussoes sobre as atividades com as colegas. Neste momento, propds que retomassemos
a questao 4, realizada anteriormente, em classe. Esse comportamento corrobora a ideia de que “uma
pessoa que experimenta bons resultados tende a fortalecer sua crenca de autoeficacia e elevar suas
expectativas em relagdo aquela situacao e outras semelhantes” (AZZI e POLYDORO, 2010, p. 130).
Também reforga os resultados encontrados por Torisu (2010), que evidenciaram que as experiéncias de
éxito que os alunos vivenciavam inicialmente criavam uma situacao de conforto e de confianga em si
mesmos para persistir em tarefas posteriores. Acreditamos que as situagdes de éxito vivenciadas por
Karol, durante o encontro, permitiram que ela se sentisse confiante para desenvolver a questao que o
professor havia trabalhado na aula e que, até entdo, nao havia compreendido.

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

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

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

Bia: Mas a gente tem que aprender isso. Como ¢ que vou ensinar isso se eu niao aprender?
Clara: Gente, isso aprende em que série? Parece que eu pulei isso na escola.

Licia: Bia, sei o que a gente pode fazer. Vamos desenhar esses poliedros.

As alunas Bia e Licia, durante a explicagao, desenharam varios poliedros.

Bia: Nio acredito! Estou comeg¢ando a entender. Que lindo! Ju, pergunta as meninas. Eu estava
tio chateada na aula de sexta. O professor me chamou para participar 14 no quadro e eu nao fui.
Ele falou que me ajudava, mas como nio estava entendendo nada, fiquei com muito medo de
errar. Mas, se me chamar essa semana, eu vou! [Grupo de estudos, 12/12/17]

Bia tinha duvidas sobre os nomes dos sélidos e suas caracteristicas. Sentia-se apreensiva, por
acreditar que ndo teria condi¢des de colaborar com sua colega na realizagdao da atividade avaliativa que
se aproximava. Suas colegas também pareciam receosas em relagao ao novo contetido. Torisu (2010)
aponta, com base nos estudos de Pajares e Olaz (2008), que alunos que duvidam de suas habilidades
académicas preveem notas baixas, antes mesmo de realizarem as avaliagGes. Por ter duvidas sobre os
conteudos apresentados, Bia tinha receio de nao saber contribuir com seu par, o que provavelmente,
além de expor sua fragilidade quanto ao dominio de contetdo, poderia implicar um resultado negativo
para a dupla na avaliacio.

Nesse encontro do grupo de estudos, com o intuito de apoia-las, retomei 0os assuntos
discutidos pelo professor nas aulas, procurando trabalhar as duvidas apresentadas pelas estudantes. Ao
final do encontro, Bia pareceu satisfeita por compreender os contetdos lecionados, e até se disp0s a ir
a0 quadro na proxima aula de Matematica. Isso corrobora a ideia de que os individuos tendem a se
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engajar em tarefas nas quais se sentem mais confiantes e competentes, e tendem a evitar aquelas nas quais
nao se sentem capaz (AZZI e POLYDORO, 2010).

Quanto maior a percep¢ao de autoeficacia matematica, maior o esfor¢o e a persisténcia.
Consequentemente, a autoeficacia também influencia as escolhas feitas pela pessoa e suas agoes. Foi a
partir da percepc¢ao de sua autoeficicia matematica (considerar-se capaz para resolver a atividade) que
Bia mudou o curso de sua agao (ir ao quadro).

Outras situagdes nas quais as alunas se manifestaram mais seguras de sua capacidade de
ensinar foram observadas ao longo dos encontros no grupo de estudos.

Bia: Eu tenho davida na Matematica inteira. Ainda bem que nds estamos participando do grupo
de estudos e estamos tendo apoio nas aulas. Vou ser boa professora.
Lucia: Seremos. [Grupo de estudos, 06/11/17]

Durante as aulas de Matematica e nos encontros iniciais do grupo de estudos, Bia se
questionava sobre sua futura pratica docente, tendo em vista suas dificuldades com os conteidos
estudados. Porém, nesse fragmento do diario de campo, observamos que ela se mostrou confiante sobre
a possibilidade de ser uma boa professora, apesar de reconhecer que ainda tem duvidas sobre alguns
conteidos matematicos.

Ao final do estudo, na resposta a pergunta 4c do questionatio (proposto em 18/01/2018),
tanto Bia quanto outras colegas, participantes do grupo de estudos, manifestam mais autoconfian¢a em
relagao a propria capacidade para aprender e, inclusive, pare ensinar Matematica.

Questio 4) Vocé concorda com as ideias expressas abaixo? Explique sua resposta:
¢) Hoje, acredito que sou capaz de ensinar varios conteidos de Matematica para as
ctiancas dos anos iniciais.

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

Alice: Ainda nio sou capaz, mas tenho certeza de que com o minicurso’serei.

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

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

Karol: Sim. Se eu revisa-los, eu sei que sou capaz.

Licia: Sim, porque com o minicurso percebi que com empenho e criatividade a
Matematica se torna muito mais interessante e desafiadora.

Teresa: Sim, agora no me vejo perdida como antes. Imaginava que de todas as matérias,
Matematica seria aquela que eu nunca entenderia, muito menos ensinaria. Mas hoje,
gragas aos encontros (0s quais sou imensamente grata), sei que sou capaz de ensinar de
fato meus alunos e ndo simplesmente passar conteddos. Ha muitas formas de fazer as
criangas se apaixonarem e contextualizarem a Matematica em suas vidas, agora sei disso.
Maria: Sim. Os materiais fornecidos (...) e as atividades realizadas me proporcionaram
maior seguranca com trelacio ao ensino de Matematica.

Clara, Duda, Karol, Lucia, Teresa e Maria se percebem capazes de ensinar varios conteudos
de Matematica para as criancas dos anos iniciais. Suas respostas sugerem que a participa¢ao no grupo de
estudos fol importante para o fortalecimento da crenga na propria capacidade de aprender e ensinar
Matematica.

9 Algumas alunas utilizavam o termo minicutso para se teferir ao grupo de estudos. Acreditamos que isso talvez se deva ao

fato de associarem as tarefas realizadas as situacGes de minicurso e nio de aula.
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Bia, entretanto, menciona que ainda nao se sente confiante para ensinar outros conteudos.
Como nos apontam Linnenbrink e Pintrich (2002), Rodrigues (2015), presume-se que a autoeficacia seja
situada e contextualizada. Por exemplo, um estudante, dependendo de seus sucessos e fracassos, pode
ter crengas de autoeficacia diferentes para resolver problemas envolvendo conteudos diferentes.
Situacio similar acontece com Alice:

Vou ser sincera. O que eu vi depois que entrei no grupo de estudo eu lembro, eu acho que dou
conta de ensinar. Mas é porque aqui tem atendimento personalizado [risos|. Ai, acho que eu
concentro mais e nao fico com medo de falar bobeira. [Grupo de estudos, 27/11/17]

Alice também afirmou se considerar capaz de ensinar os conteudos que aprendeu, durante
os encontros do grupo de estudos, porém, em resposta a questao 4c do questionario, percebemos que a
aluna ainda se sente insegura para realizar tal tarefa. Ao serem questionadas sobre como se sentiam
quando um conteudo matematico era ensinado, a maioria das alunas assinalou as alternativas (b) e (c),
indicando que acreditavam que, contando com o apoio do grupo e/ou concentrando-se na tarefa (“se
prestar atencdo e me esforcar muito”), seriam capazes de aprender.

A alternativa (b) atribui a capacidade para aprender ao esfor¢o e a atencdo destinada a
execucao da tarefa. Ja a alternativa (c) aponta o auxilio do grupo como recurso fundamental para a
aprendizagem. Embora a ajuda do grupo possa ser considerada uma causa externa, acreditamos que ela
seja um elemento propulsor para o envolvimento das alunas nas tarefas, o que pode ser o primeiro passo
rumo a motivagao para aprender. Notamos também que, com exce¢ao de Duda e Maria, todas as alunas
que assinalaram a alternativa (c) também assinalaram a (b), o que ja mostra a percep¢ao de uma causa
interna para sua aprendizagem, que ¢ o proprio esfor¢o. "Tendo em vista a relagao inicial das alunas com
a Matematica, principalmente nas aulas, tais respostas trazem fortes indicios de uma mobilizagao das
crencas de autoeficacia matematica, pois, apesar de ainda considerarem-na como uma disciplina dificil,
ja se percebem capazes de aprendé-la.

Tais ideias sao corroboradas pela entrevista realizada mais adiante (29/01/18):

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

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

Karol: (...) Nao sou tao ruim em Matematica. Ndo odeio, mas também nao gosto. Mas me
considero, acho que sou capaz de aprender os conteidos (..). [Trechos da entrevista,
29/01/2018]

As alunas demonstram certa confianca para aprender, diferente do que observamos nos
relatos iniciais dos nossos encontros no grupo de estudos. Ao longo de nossa pesquisa, percebemos que
algumas delas, como Teresa, por exemplo, durante a formac¢ao na Educagao Basica, nao alcangavam um
bom desempenho na disciplina e se sentiam desanimadas com a aprendizagem de Matematica. Mesmo
nao tendo tanta afinidade com a disciplina, como aponta Carol, percebemos que elas se veem capazes de
aprender os conteudos matematicos e até mesmo de ensina-los, como destaca Duda.

Os dados produzidos ao longo do estudo evidenciam indicios de fortalecimento das crengas
de autoeficacia por todas as participantes do grupo de estudos. Todas se mostraram mais confiantes em
relacao a propria capacidade de ensinar e de aprender. Tais resultados foram provenientes, dentre outras
coisas, das experiéncias de sucesso vivenciadas ao longo dos encontros do grupo e nas aulas de
Matematica.

Acreditamos que o fato de se sentir capaz de aprender tenha influenciado o comportamento
das alunas, durante a execucao das tarefas, seja no grupo de estudos ou nas aulas de Matematica. Como
Bzuneck (2009b, p. 118), entendemos que “um aluno motiva-se a envolver-se nas atividades de
aprendizagem caso acredite que, com seus conhecimentos, talentos e habilidades, podera adquirir novos
conhecimentos, dominar um conteido, melhorar suas habilidades”. Assim, os dados da presente
pesquisa evidenciam que a motivac¢ao para aprender Matematica foi significativamente influenciada pelo
fortalecimento das crencas de autoeficacia matematica.
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Como ja abordado em nosso referencial tedrico, a autoeficicia matematica e a aprendizagem
dessa disciplina estdo interligadas. As percepg¢des de autoeficacia matematica dos estudantes podem ser
consideradas tanto como um motivo para aprender, como consequéncia das tentativas de aprendizagem
(SCHUNK, 1984, 1989, apud ZIMMERMAN, 2010). Ao avaliar seu desempenho nas tarefas, os
resultados alcangados podem deixar o aluno otimista e confiante em suas potencialidades, da mesma
forma que, ao se sentir capaz, o aluno pode ficar mais entusiasmado para desenvolver a tarefa. Alunos
com crengas de autoeficacia matematica mais robustas tendem a ser mais persistentes, empregam maior
esforco para a realizacio bem-sucedida das tarefas e se sentem mais motivados para atingir as metas
estabelecidas (TORISU e FERREIRA, 2009; PAJARES e OLAZ, 2008).

Porém, temos ciéncia de que as crengas de autoeficacia sdo necessarias para a motivagao,
mas nao sao suficientes, pois nao sao o unico fator motivacional e nem constituem um fator que atua de
modo isolado no processo da motivagao para aprender (BZUNECK, 2009b com base em SCHUNK,
1991). Logo, entendemos que aspectos como a dinamica das atividades do grupo, o clima de respeito e
colaboragao que se estabeleceu, dentre outros, também podem ter contribuido para este resultado.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, nos propusemos a discutir possiveis relagdes entre as crengas de autoeficacia
matematica e a motivagao para aprender essa disciplina por parte de um grupo de licenciandas em
Pedagogia que participaram de um grupo de estudos ao longo de mais de um semestre.

Ao longo dos encontros do grupo de estudos, priorizamos a constru¢ao de tarefas que
proporcionassem as alunas oportunidades de refletirem sobre sua aprendizagem matematica e sua pratica
docente futura. Buscamos, ainda, apresentar algumas estratégias de aprendizagem autorregulada, para
que elas se tornassem mais autbnomas durante seus estudos. Tal dinamica foi construida com objetivo
de propiciar momentos em que elas se sentissem mais encorajadas a participar e a esclarecer suas duvidas
com relagao aos conteddos matematicos abordados. Tudo isso em um ambiente respeitoso e amigavel,
no qual podiam se sentir seguras e apoiadas.

No infcio do estudo, observamos que as participantes nao possuiam uma autoeficacia
matematica robusta, pelo contrario, se sentiam inseguras em relagdo a propria capacidade de aprender
essa disciplina. A maioria delas ndo tinha lembrancas positivas com relagio a aprendizagem de
Matematica nos anos anteriores ao ingresso na faculdade. Foram comuns, durante os encontros, relatos
de situagdes que demonstravam insatisfacio com a propria aprendizagem e, até mesmo, com a falta de
compreensio sobre os conteudos ja estudados na Educacido Basica. E era evidente sua preocupagiao com
a futura pratica docente, sobretudo com o ensino de Matematica.

Ao longo dos encontros do grupo, observamos que elas comegaram a se expressar mais
acerca das proprias davidas, a se alegrar com cada pequena vitéria (por exemplo, ao solucionar
corretamente um problema) e a se apoiarem mutuamente. Cada uma delas, a seu modo, experimentou
de forma particular as vivéncias proporcionadas nos encontros e se desenvolveu.

Ao analisar a mobiliza¢ao das crengas de autoeficacia das alunas, verificamos que ela esteve
associada as vivéncias possibilitadas pela participagao no grupo de estudos. Além de se tornarem mais
confiantes em relagdo a sua capacidade de aprender e de ensinar, as experiéncias de sucesso vivenciadas
por elas foram determinantes. Como a literatura destaca, éxitos continuados informam ao aluno que ele
pode ser capaz de executar novas tarefas, o que, por sua vez, proporciona a informacao convincente de
que é capaz de prosseguir com sucesso (SCHUNK, 1989 apud BZUNECK, 2009b). A vivéncia de
situagoes de sucesso permitiu que as alunas se tornassem mais confiantes em sua capacidade, e isso as
incentivou a participar nas atividades, visando a obteng¢do de novos sucessos. Além disso, conforme nos
aponta Bzuneck (2009b), os julgamentos de autoeficacia de uma pessoa determinam seu nivel de
motivagao, pois, em func¢ao desses julgamentos, a pessoa tem incentivo para agir, e imprime suas agdes
para alcangar os resultados projetados.

As evidéncias apresentadas no presente artigo sugerem que o fortalecimento da autoeficacia
matematica também influenciou a motivagao para aprender das participantes do grupo de estudos. Ao
experimentarem sucesso em varias tarefas gradativamente mais exigentes, comegaram a se perceber
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capazes de aprender Matematica e se motivaram a aprender essa disciplina. Por sua vez, estando mais
motivadas a aprender, se empenhavam mais nas tarefas e obtinham melhores resultados, gerando um
circulo virtuoso. Paralelamente, o desenvolvimento de algumas estratégias de autorregulagao, aprendidas
nos encontros do grupo de estudos, também favoreceu o fortalecimento da autoeficacia matematica.

Estudantes autorregulados possuem crenca de autoeficicia mais robustas, interesse
intrinseco nas tarefas, sao mais persistentes e possuem maiores chances de atingir o sucesso
(ZIMMERMAN, 2010). A autorregulagao oferece ao aluno informagdes sobre seu progresso e atuagiao
no processo de aprendizagem, o que influenciara sua motivagao e confianga em sua capacidade. Ao
mesmo tempo, as suas crengas de autoeficacia lhe ajudario a selecionar estratégias para desenvolver as
tarefas e superar desafios.

Em sintese, o grupo de estudos, tanto pelo espaco de convivéncia respeitosa e colaborativa,
quanto pela dinamica voltada para a aprendizagem matematica em uma perspectiva autorregulada,
favoreceu o desenvolvimento de crencas de autoeficicia matematica mais positivas entre as participantes
e a motiva¢ao para aprender essa disciplina.

Iniciativas mais duradouras e abrangendo um nimero maior de futuros professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental podem promover importantes mudangas relacionadas as crengas,
atitudes e relacao estabelecida com a Matematica, influenciando, assim, de modo positivo, a
aprendizagem matematica ¢ a aprendizagem matematica para a docéncia dos envolvidos.

Nesse sentido, diversas questoes e possibilidades se descortinam. Em que medida estamos
formando nossos futuros professores para aprender Matematica, apreciar essa disciplina e acreditar na
propria capacidade de aprender e solucionar problemas matematicos? Em que medida conseguimos
preparar esses futuros profissionais para ensinar Matematica de forma que as criangas se sintam
motivadas para aprender, confiantes na propria capacidade e autorreguladas em relagio a sua
aprendizagem? Refletir sobre tais questoes pode mobilizar esfor¢os no sentido de se repensar a formagao
matematica oferecida aos futuros pedagogos, de modo a pensar neles primeiro como aprendizes que
precisam se desenvolver emocional e cognitivamente, que precisam se sentir motivados para aprender e
capazes de autorregular sua aprendizagem, para, entdo, construirmos possibilidades de ensino e
aprendizagem da Matematica na Escola Basica.
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