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Webquest e a Afetividade Presente na Construcao de

Conhecimento Matematico por Alunos do Ensino Médio

Webquest and Affectivity Found in the Acquisition of Mathematical
Knowledge by Senior High School Students

André Dias Martins”
Luciane Guimaraes Batistella Bianchini™

Solange Franci Raimundo Yaegashi™

Resumo

Um recurso atual em destaque nas pesquisas sobre o ensino da Matematica é a Webquest, uma proposta
didatica envolvente, em razdo das situacGes desafiadoras que propde ao participante. No entanto, como em
qualquer proposta, pode deixar o aluno diante de dificuldades gerando, em nivel afetivo, ansiedades diversas
e, sendo assim, a questdo que se coloca é: Como os sentimentos convocados durante sua resolugdo
articularam-se as interac6es dos alunos com o conhecimento matematico (sobre algebra linear) e entre o grupo
de colegas? Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa e, com base na teoria de Piaget — sobre a construgéo
de conhecimento e sua relagdo com a afetividade —, analisou como 21 alunos interagiram na aplicagdo de trés
desafios da Webquest. Para coleta de dados foram aplicadas questdes semiestruturadas: antes, durante e depois
da realizagdo de cada desafio. Os resultados indicaram que as interagdes foram pautadas, sobretudo, por
cooperagdo. No inicio de cada desafio, prevaleceram sentimentos como interesse, medo e ansiedade. A
medida que os alunos avancavam em outros desafios, ora acertando e ora errando, 0s sentimentos foram:
alegria, desénimo, interesse, medo, entre outros. Concluiu-se que os sentimentos foram desencadeadores das
acdes cognitivas dos alunos e, mesmo aqueles que ndo conseguiram um resultado positivo, persistiram nas
atividades até o final, ou seja, ninguém desistiu e isso ocorreu, em especial, pelo aspecto afetivo instigador e
interessante que a Webquest promoveu naquele contexto de aprendizagem matematica.

Palavras-chave: Afetividade. Webquest. Ensino de Matematica.
Abstract

Webquest is a current research proposal for teaching Mathematics. It is a captivating technological resource,
which offers challenging situations to its participants. However, as it usually happens to any proposal, students
may run into difficulties leading to anxiety at the affective level, and in that case the issue raised here is: How
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are feelings aroused during its resolution linked to the students' interactions with mathematical knowledge (about
linear algebra) and among the group mates? This is a qualitative research based on Piaget's theory - about the
acquisition of knowledge and its relationship with affectivity - it analyzed how 21 students interacted in the
application of three Webquest challenges. To collect the data, we used semi-structured questions: before, during
and after the accomplishment of each challenge. The results showed that the interactions were mainly guided by
cooperation. At the beginning of each challenge feelings such as interest, fear, and anxiety prevailed. As the
students advanced in other challenges, sometimes being successful, sometimes making mistakes, the feelings
aroused were joy, frustration, interest, fear, among others. We concluded that such feelings aroused the students'
cognitive actions and even those who had not achieved a positive result persisted in the activities until the end,
that is, nobody gave up and that happened due mainly to the instigating and interesting affective feature which
Webquest encouraged within that context meant for learning mathematics.

Keywords: Affectivity. Webquest. The teaching of mathematics.
1 Introducéo

A aprendizagem dos conteudos matemaéticos é considerada pela maioria dos alunos
como dificil e muitos chegam a ter medo, como indicam as pesquisas de Utsumi e Lima
(2008) e Bianchini e Vasconcelos (2014). Por outro lado, os estudos de Carmo e Simonato
(2012), consideram que um dos fatores relacionados a ideia de que a Matematica é dificil
decorre de que os alunos ndo conseguem estabelecer relagdes entre o que aprenderam e a sua
realidade, pois diversas praticas tratam do tema de modo abstrato tornando-o desinteressante.

De acordo com Piaget (1975), nesse contexto, que implica construir conhecimento,
fatores relacionados a cognicdo e afetividade estdo presentes e interatuam de modo
indissociavel, por isso ndo podem ser desconsiderados.

Em se tratando de afetividade, uma das propostas que chama a atencdo enquanto
promotora do interesse dos alunos, na atualidade, consiste na integracdo das Novas
Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo (NTIC)! & sala de aula. Isto se deve ao fato de que
os alunos, cada vez mais, tém se envolvido no uso de recursos disponiveis em Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVA); e refletir sobre modos de interagdo com o conhecimento
matematico nesses espacos torna-se importante, na medida em que possibilitam ao professor
apoio a sua pratica de modo interativo, flexivel, interessante e inovador. Para Lévy (2005),
pesquisador do tema tecnologias na Educacdo, o valor afetivo que as NTIC representam
ganha status social na contemporaneidade e, por esta razéo, elas precisam ser investigadas.

O autor considera que o contexto das NTIC tem produzido profundas e rapidas
mudancas na sociedade e, em particular, no ambito dos alunos que chegam as escolas. Mas,

! Segundo Correia e Santos (2013), a denominacéo TIC (Tecnologias de Informagdo e Comunicagao) refere-se
aos procedimentos, métodos e equipamentos usados para organizar a informacéo e transferi-la aos interessados e
a terminologia NTIC refere-se as Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo, a fim de diferencia-las das
tecnologias em geral.
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por outro lado, Lévy (2005), assim como Moran (2010) e Mercado (2002), enfatizam que a
presenca das NTIC, nas escolas, ndo significa que a Educacéo serd, imediatamente, melhor. A
eficdcia desses recursos serd definida pelo seu uso. Por esta razdo, h4 necessidade de que
professores e alunos estejam familiarizados e capacitados para isso, a fim de as utilizarem
positivamente na promocao do aprender.

Entre os recursos atuais, destacamos a Webquest, que, para Dodge (2008), pode ser
definida como uma atividade didatica de pesquisa estruturada na forma de desafios, para 0s
alunos realizarem um processo de investigacdo usando os principais recursos da internet. O
aluno ou o grupo que resolve a Webquest podera avangar para novos desafios e, assim,
promove-se a aprendizagem cooperativa na construcao do saber.

No entanto, como em qualquer proposta de ensino, a resolu¢cdo de um desafio pela
Webquest pode colocar o aluno diante de dificuldades afetivas na resolugdo do desafio,
decorrendo em ansiedades ou desanimo quando errar, levando-o a ndo querer prosseguir.
Sendo assim, a questao que se coloca é: Como os sentimentos convocados durante a resolucao
de atividades da Webquest articulam-se as interagdes dos alunos com o conhecimento
matematico e entre o grupo de colegas?

Tomando por referéncia a teoria piagetiana sobre a relacéo entre afetividade e cognicao,
propusemos aos alunos a realizacdo de atividades matematicas por meio da Webquest. Nosso
objetivo consistiu em analisar como eles interagiam afetivamente com o conhecimento e entre o
grupo de colegas, quando erram ou acertam, enquanto resolviam os desafios propostos.

2 Webquest, construcéo do conhecimento matematico e afetividade

De acordo com o site? do Ministério da Educacdo (MEC), a Webquest é definida como
uma proposta na qual se apresenta ao aluno uma atividade investigativa por meio de desafios.
Os desafios poderdo ser realizados por meio de pesquisas na internet (normalmente a mais
utilizada) e de outras fontes, tais como livros, videos e mesmo pessoas que poderdo ser
entrevistadas. Ao apresentar o desafio aos alunos, o professor podera elabora-lo a partir de um
conteudo desejado para aquele momento de sua disciplina, pois a questdo principal € construir
uma situacao-problema para o aluno resolvé-la de modo individualizado ou em grupo.

Algumas pesquisas nacionais (CRUZ, 2006; GUIMARAES, 2005; QUADROS, 2005;
SAMPAIO, 2006; SILVA, 2006; VISEU, 2014; XAVIER, 2007; SANTIAGO, 2008;
AZEVEDO; PUGGIAN; FRIEDMANN, 2013) e outras internacionais (DODGE, 2008, 2011;

2 Disponivel em:<http://webeduc.mec.gov.br>. Acesso em: 20 jan 2015.
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AMOR; HERNANDO; GOMEZ, 2011) tém apresentado resultados positivos e interessantes
sobre a Webquest e o ensino da Matematica em diferentes niveis de escolaridade.

Guimarées (2005), por exemplo, analisou a reacdo de alunos do 8° ano diante da
proposta de Webquest no ensino da Matematica. Com base nesta pesquisa, comparou 0 ensino
do mesmo contedo por meio de estratégias tradicionais e concluiu que a Webquest coloca 0s
alunos mais envolvidos na situacdo a ser resolvida, resultando em melhor desempenho.

Santiago (2008) também investigou a Webquest para o ensino da Matematica em 27
alunos do 8° ano, a fim de verificar como interagem (cooperativamente ou por coacédo)
durante a resolucdo dos desafios propostos e o empenho deles na atividade. Os resultados
apontaram que a Webquest encorajou a aprendizagem cooperativa, potencializou o papel
construtivo dos alunos na compreensdo do tema relacionado a estatistica e contribuiu para o
interesse dos alunos para a aprendizagem da Matematica.

Azevedo (2013) utilizou a Webquest na formagdo continuada para professores de
Matematica na Baixada Fluminense. Criou-se, para aquela atividade, um Website e um guia
de orientacdo pedagogica que foram utilizados para dar aporte ao trabalho dos professores
durante e ap6s o curso. Os resultados de sua pesquisa indicaram grande defasagem na
formacdo dos professores, tanto no aspecto conceitual, matematico, como pedagdgico, quando
se trata do uso das NTIC no ensino e sua relagdo com o contetdo de Matematica.

Os estudos consultados e a nossa pratica docente em Matematica levaram-nos a
questionar se a proposta da Webquest relacionada ao ensino de Matematica pode, de fato,
ajudar, pois, com base nos trabalhos analisados, observa-se que, de modo geral, o desafio
muitas vezes pode ser do préprio professor, em saber aplicar tal recurso. Por parte do aluno,
entretanto, o que se tem verificado nas pesquisas (ADELL, 2004; DODGE, 2008) é que 0s
sujeitos posicionam-se envolvidos de tal modo que sentimentos como o desanimo em realizar
uma atividade, muitas vezes considerada dificil como a Matematica, sdo substituidos pela
atividade dos processos cognitivos como a autorregulagéo continua e a criatividade.

Sendo assim, parece-nos que o elemento desencadeador do interesse da aprendizagem
de Matematica por meio da Webquest consiste nos sentimentos provocados na resolucdo dos
desafios propostos. A resolucdo de um problema — marca principal da Webquest — foi analisada
por varios pesquisadores e também é apontada como elemento instigador da ac&o cognitiva dos
sujeitos. Utilizando a metéfora piagetiana para a a¢do cognitiva: a afetividade € a gasolina que
coloca o motor em agdo ou em economia, a depender de como os sentimentos convocados

foram significados pelo sujeito ao atuar sobre o objeto a ser conhecido (PIAGET, 2005).
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Para Piaget (2005), os aspectos afetivos compreendem: o interesse, o esforco, as
simpatias mutuas, a moralidade e os modos de conduta nas relagdes interpessoais que podem
ser pautadas na coagdo ou cooperagdo. Tais interacOes estdo presentes na escola e, sendo
assim, € impossivel pensar o processo de conhecimento sem refletir sobre como essas
interacdes se estabelecem nesse contexto em que afetividade e cognigéo estdo presentes.

No caso das interagcbes denominadas como coagdo por Piaget (1994), caracterizam-se
por relacdes assimétricas, nas quais 0s sujeitos sentem-se como ndo pertencentes a0 mesmo
grupo, por exemplo, a crianca diante do adulto percebe-se como pertencente ao grupo de
criancas e 0s seus pais, sua professora, fariam parte do grupo dos adultos. Tal assimetria
também possibilita que o adulto seja considerado como atuante num espaco sagrado, de
autoridade e prestigio. Por exemplo: aquilo que o meu professor falar ¢ “a verdade” e,
portanto, ndo pode ser questionado. Nesse contexto, a crianga muitas vezes ndo se coloca a
rever uma ideia apontada pelo outro, aceitando-a como verdade ou Unica possibilidade.

Piaget (1994) destaca que, nesse tipo de interacdo, as ideias daquele que esta
posicionado como o melhor, o sagrado ou a autoridade maxima, normalmente sdo impostas,
exatamente pelo lugar que ele ocupa no imaginario do outro.

As interaces pautadas pela cooperagdo, por sua vez, sdo caracterizadas por relagdes
simétricas (relacBes em que 0s sujeitos se sentem iguais ou pertencentes ab mesmo grupo:
criangas-criancas, entre adultos, entre estudantes, etc.). Nas palavras de Piaget (2005, p. 58),
“[...] a cooperacdo s6 pode nascer entre iguais” e a “[...] pratica da reciprocidade” e da
generosidade em sua relacdo com companheiros. Nesse aspecto, 0 autor retoma a ideia de que
0 respeito matuo é condicdo para a cooperacdo (operar com 0 outro, pensar com 0 0outro),
nesse contexto, € comum a participacdo de varias ideias ou as reflexdes em conjunto. No
entendimento do autor, cooperacdo é um método construido na reciprocidade entre o0s
individuos, que ocorre pela descentracdo intelectual, sendo a razdo produto coletivo.

Assim, se por um lado as relacdes pautadas pela coagéo sdo realizadas pela imposicao
do pensamento de um conhecimento sobre o outro, nas relagdes por cooperacdo ha
predominancia para a autonomia ou autorregulacdo do pensamento, processos necessarios
para construcdo ativa dos alunos em relacdo aos contelidos escolares. Pautamo-nos na
hipdtese de que o professor, ao utilizar-se da Webquest em sala de aula, podera promover
intervengdes e interagdes que promovam novos sentidos sobre o conhecimento matematico na

escola, uma vez que o carter afetivo prepondera neste contexto de investigacao.

3 Metodologia
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A presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa, por meio do estudo descritivo.
Segundo Trivifios (1987), o que caracteriza os estudos qualitativo-descritivos € 0 modo como
0 pesquisador conduz a pesquisa. Faz-se necessario pesquisar o fendbmeno em seu ambiente
natural como fonte direta dos dados. Além disso, 0 aspecto descritivo deve-se a preocupacao
em olhar para o processo e ndo apenas para os resultados, analisando os dados em todos 0s
momentos. O autor ainda considera necessario que haja delimitacdo de técnicas, métodos,
modelos e teorias na orientardo para coleta e interpretacdo dos dados. “A populacdo e a
amostra devem ser claramente delimitadas, da mesma maneira, os objetivos do estudo, 0s
termos e as variaveis, as hipoteses, as questdes de pesquisa, etc.” (TRIVINOS, 1987, p. 112).

Seguimos as orientacdes desse autor na realizacéo da pesquisa e elegemos como sujeitos
21 alunos (de ambos os sexos), de duas escolas estaduais, distribuidos da seguinte maneira: 11
alunos de um Colégio Estadual da cidade de Londrina/PR e 10 alunos de um Colégio Estadual da
cidade de Paranavai/PR.

A escolha desse grupo de alunos ocorreu principalmente porque o pesquisador,
primeiro autor desse artigo, mantinha com eles um trabalho anterior com projetos de
Matematica, que envolvia o uso do laboratério de informética, o que possibilitou
acessibilidade ao grupo, bem como a informacéo das dificuldades apresentadas na disciplina

de Matematica.

4 Procedimentos para coleta de dados

Para a realizacdo da nossa proposta seguimos todos os procedimentos éticos, para
pesquisa com seres humanos, que resultou na aprovacio pelo Comité de Etica sob o parecer
n° 1.287.327. Em seguida, dirigimo-nos as escolas e aos alunos, apresentamos nossa proposta
e todos aceitaram prontamente.

Os materiais e instrumentos utilizados para coleta de dados foram:

a) Webquest: A partir do contetdo elegido, os alunos, em grupos ou individualmente,

deveriam solucionar, no menor prazo de tempo, os trés desafios matematicos a
seguir: Desafio 1: Joana tem 44 anos a menos que sua mde. E sua méae tem o
quintuplo de anos de Joana. Qual a idade de cada uma das duas? Desafio 2: Ha 10
anos, a idade de Paulo era o dobro da idade de seu filho. Sabendo que Paulo tinha
30 anos quando nasceu seu filho, qual é a idade de Paulo e a idade de seu filho?
Desafio 3: H& dois reservatorios de agua do mesmo tamanho. Os dois

reservatorios estdo cheios. Do primeiro reservatorio, tiramos 8500 litros de agua.

Bolema, Rio Claro (SP), v. 31, n. 57, p. 289 - 309, abr. 2017 294



@ (+) ISSN 1980-4415
BT DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v31n57al4

Do segundo reservatério, tiramos 9000 litros de agua. No primeiro reservatorio
sobrou o triplo da quantidade de &gua do segundo. Qual a capacidade de
armazenamento dos reservatorios?

b) Ficha de observacdo: Construimos um roteiro de observacao, utilizado durante os
trés desafios, a fim de identificar as diversas acgOes e interacOes (coacdo o
cooperagao) entre os alunos, em momentos em que O erro ou 0 acerto ocorreram.

c) Questionario: Vinculado a ferramenta Webquest, foram desenvolvidos dois
questionarios on-line, com o objetivo de identificar os sentimentos dos alunos antes,
durante e depois da aplicacdo de cada desafio, bem como para saber como eles
concebiam a aplicabilidade de tal recurso junto ao ensino de Matemaética.

d) Tablets e computadores: Utilizamos tablets e computadores para os alunos

responderem as pesquisas nos laboratorios de informatica de ambas as escolas.

4.1 A proposta

Para que os alunos desta pesquisa avancassem no conhecimento matematico em que
apresentavam dificuldades propusemos como estratégia de aprendizagem a aplicacdo de
desafios pela Webquest, justamente pelo seu carater cognitivo de problematizacfes a serem
resolvidas e pelo carater afetivo instigador de acfes diante dos novos desafios propostos.
Como ndo sdo apenas aspectos afetivos que estdo presentes no processo de aprendizagem, ao
construir cada desafio foram considerados, também, os esquemas (conhecimento prévio) que
os alunos ja possuiam sobre o tema, a fim de que 0s novos contetidos se tornassem possiveis
de ser assimilados por meio de ag¢Oes construtivas e autorreguladoras do sujeito. Assim, para
chegarmos a proposicéao final da Webquest, conversamos com seus professores e concluimos
que 0 conteudo em que apresentavam maior dificuldade era o item “Sistemas de equacOes
lineares” e, por esta razdo, elaboramos nossa proposta valendo-nos desse conteudo.

Os alunos das duas escolas foram divididos da seguinte maneira: Escola de Londrina -
um grupo de 5 alunos e outro grupo de 6 alunos; Escola de Paranavai - dois grupos de 5
alunos. A coleta de dados aconteceu durante uma tarde, em cada escola, e com cada grupo de
alunos, no periodo de contraturno as aulas do ensino regular.

O plano para aplicacao do desafio e coleta de dados apresenta-se assim distribuido:

a) Aprendizagem: Aos alunos, divididos em grupos, foi disponibilizada uma sala

(o laboratério de informatica) e oferecido, a cada um deles, um lugar no

computador ou no tablet, a fim de responderem a trés desafios propostos sobre
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algebra linear, mais especificamente sobre “Sistemas de equacdes lineares”. Para
resolucdo dos desafios, 0s participantes, embora estivessem em grupo, poderiam
realizar diferentes pesquisas na Web, de modo individual ou ndo. O pesquisador
ofereceu as orientacdes gerais e esclareceu duvidas que eles apresentavam.

b) Aplicacdo dos trés desafios Webquest e questionario: A aplicacdo do questionério
para coletar os dados ocorreu antes, durante e apds a resolugédo dos trés desafios:

1. Antes de iniciarem o primeiro desafio, os participantes responderam a uma
pergunta on-line, indicando os sentimentos presentes naquele momento que
antecedeu a Webquest. Os alunos s6 poderiam avancar e iniciar a resolucao do
primeiro desafio ap6s responderem a questao.

2. Apos concluirem o primeiro desafio e antes de avancarem para o segundo
desafio na Webquest, os alunos responderam novamente a mesma pergunta on-
line, e assim ocorreu consecutivamente até responderem ao Gltimo desafio.

3. E, ao término dos trés desafios, os alunos encerraram a atividade respondendo
a um questionario identificando os diferentes sentimentos presentes em virtude
do sucesso ou do insucesso de suas respostas e, ainda, responderam como

concebiam a aplicabilidade da Webquest para o ensino de Matematica.

5 Procedimentos para andlise de resultados

A anélise qualitativa dos resultados pautou-se em categorias criadas com base nos
aspectos afetivos presentes nas agdes dos participantes enquanto realizavam os desafios.

Observamos que, diante de um desafio que resultou em erro ou ndo, muitos
sentimentos foram expressos, e modificados, se relacionarmos o resultado da ac¢éo cognitiva
do aluno ao sentimento decorrente desta. Assim, para melhor organizacdo das analises,
estabelecemos trés eixos norteadores, enfatizados nas respostas dos participantes, a saber: 0s
sentimentos diante de situacgOes de erro e acerto; o perfil de interagfes ocorridas — coagéo e
cooperacao e os sentidos construidos sobre a Webquest.

Por questdes éticas na pesquisa, ao nos referirmos aos alunos utilizaremos um namero
para cada um deles seguidos pela letra L(alunos da escola de Londrina) e letra P(alunos da

escola de Paranavai).
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6 Interesse, felicidade: sentimentos e significagfes dos alunos quando acertam um
desafio

Inicialmente, antes da realizacdo do primeiro desafio Webquest, os alunos
demonstraram-se bastante interessados, animados, com curiosidade, felizes e seguros. Além
dos sentimentos anteriormente citados, quatro alunos (2L; 5L; 8L; 7P) disseram estar
desconfiados e um (5L) com medo. Diante de uma nova situacdo, tais sentimentos
normalmente estdo presentes e o principal, neste momento, é que os alunos colocaram em
atividade a energia psiquica para realizacdo da agao cognitiva, rumo ao conhecimento. Como
justificativa, relacionaram tais sentimentos a uma situacdo nova ou que nunca realizaram.
Considerando cada desafio como uma situacdo nova para o aluno, € possivel refletir: O que é
novo para esses alunos, nesse momento? Sua acdo para com o objeto ou o objeto em si?

O que nos parece “novo”, inicialmente, aos alunos é o objeto (Webquest) em si, pois
muitos ndo o conheciam. Mas, ndo podemos deixar de considerar que “novas” também sdo as
possibilidades de aces com o objeto, pois a Webquest possibilita flexibilidade para se chegar ao
resultado. O aluno pode pesquisar em Varios sites, pedir ajuda ao colega ou outra agéo.

Sobre a novidade de uma acdo, Piaget (1975) considera que o sujeito, diante do objeto,
busca reconhecé-lo com base nos esquemas que possui, ou seja, 0 momento do
reconhecimento ndo esté ligado diretamente ao objeto em si, mas a possibilidade de acdo que
0 sujeito realiza sobre ele. Todos 0s bons sentimentos expressos nesse momento do primeiro
desafio da Webquest referem-se ao prazer da realizacdo de novas e variadas acdes e interacdes
entre o sujeito e o conhecimento. A possibilidade para agir sobre o objeto de conhecimento é
importante porque expressa o lugar ativo do sujeito. Segundo Piaget (1975), a apropriagédo
pelo conhecimento ndo se da por copia, mas por construcdes ativas, sempre novas ao sujeito,
que age sobre o0 objeto gerando novos sentidos ao conhecimento.

A seguir, apresentamos o Grafico 1, que oferece um panorama geral de como 0s

sentimentos dos alunos passaram a se apresentar a medida que acertavam cada desafio:
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Gréfico 1 - Sentimentos presentes ap6s acertarem os desafios D1, D2 e D3
Fonte: Elaborado pelos Autores (2015).

Podemos observar, ainda no Gréafico 1, que, apds os alunos realizarem o primeiro
desafio e acertarem, continuavam com a presenca de bons sentimentos, tais como:
interessados (2L; 6L; 7L; 8L; 9L; 10L; 11L; 4P; 10P), seguros (7L; 7P), feliz (2L; 7L; 11L,
4P, 8P, 9P), mas também com a presenca de outros sentimentos relacionados a percep¢do que
comecaram a ter de si, como: competente, seguro e confiante. Um dos alunos (7L) nos relatou
que se sentia “Interessado, feliz, seguro e competente ” porque estava diante do conhecimento
e, para ele, “conhecimento sempre é bem vindo ” (Questionario, 2015).

Assim, nessa perspectiva, podemos concluir que os sentimentos positivos gerados nos
resultados dos desafios da Webquest foram desencadeadores, também, de significacdes
relacionadas a percepcdo de si, dos alunos. La Taille (2006), ao tratar da percepcao de si, na
perspectiva piagetiana, considera que cada pessoa constrOi representacbes de si. Tais
representacdes sdo sempre valorativas, ou seja, pensar sobre si requer um julgamento que
fazemos de n6s mesmos, com base em valores decorrentes de nossas acdes (por exemplo, eu
acerto e por isso sou competente) e julgamentos que vém do outro, como bom, ruim, superior,
inferior, desejavel e indesejavel.

A seguir, diante do segundo desafio, os alunos que acertaram e apresentaram
sentimentos positivos indicaram estar: felizes (1L, 9L, 2P), animados (1L; 3P) e interessados
(3L, 6L, 7L, 8L, 9L, 10L, 6P). Nesses alunos predomina a percepg¢do também positiva de si,
desse modo, diante do resultado obtido, alguns ainda informaram: um (2P) estar seguro e trés
(1L, 8L, 7L) confiantes.
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Se relacionarmos 0s sentimentos dos alunos a percepgdo de si, veremos, nesse
momento, que, a medida que avancam e acertam, reiteram com maior énfase um olhar
positivo sobre si, sentem-se estimulados a prosseguir, como dizem os alunos: “Quero chegar
ao final ’; “Interessado para ver os proximos desafios ”, “Vou seguir em frente ”, “Quero ver
mais desafios” (5L; 7L, 8L; 10L) (Questionario, 2015).

Perante o Gltimo desafio, prevaleceram diante do acerto os sentimentos de estar: feliz
(6L, 7L, 8L, 9L, 10L, 2P, 3P, 4P, 5P, 6P, 9P), satisfeito (5L, 5P), animado (11L, 2P, 9P),
interessado (3L, 6L, 7L, 8L, 9L, 10L, 6P) e calmo (1L, 3L, 4L, 6L, 7L, 8L, 9L, 10L, 4P, 6P).
Em relacdo a percepc¢éo de si, todos esses alunos indicaram se sentir seguros (6L, 7L, 8L, 9L,
10L), competentes (6L, 7L, 8L, 9L, 19L) e confiantes (6L, 7L, 8L, 9L, 10L, 11L, 6P). O fator
mais indicado em suas justificativas para os sentimentos positivos por eles vivenciados foi:
“avancar nas atividades”.

Por outro lado, o fim da atividade tirou-os da tensdo promovida pelos desafios, e 0
éxito na atividade gerou o sentimento de calma.

O Gréfico 2, a seguir, resume a prevaléncia dos sentimentos apontados e suas
justificativas, quando os alunos acertaram durante os trés desafios.

2

Por avancar na atividade
Por avangarnaatividade
Por avangarnaatividade
Por avangar naatividade
Por avangar naatividade
Por avancar na atividade
Por avancar na atividade

Pela novidade da atividade
Pela diversao da atividade

Interesse Feliz Animado Satisfeito  Calmo Competente Seguro Confiante
Gréfico 2 - Sentimentos presentes ap6s acertarem os desafios D1, D2 e D3
Fonte: Elaborado pelos Autores (2015).

Diante das andlises apresentadas anteriormente e baseados na teoria de Piaget (2005),
podemos concluir que um fator muito importante a considerar no processo de aprendizagem
diz respeito aos afetos, pois ndo se pode separar a atividade intelectual do funcionamento total
do organismo. A afetividade quando o aluno acerta é, para o autor, a “mola propulsora” da

aprendizagem, visto que, sem este fator motivacional, ndo haveria interesse, nem necessidade,
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e, consequentemente, perguntas ou problemas nunca seriam colocados. Nesse sentido, o afeto
é a energizacdo da atividade intelectual, uma condicao necessaria para aquele que se coloca a
conhecer e a aprender (PIAGET, 2005).

A seguir, apresentamos a andalise dos sentimentos dos alunos que erraram as respostas
nos desafios propostos na Webquest. Quais foram suas justificativas e serd que prosseguiram

nas atividades até o fim ou ndo?

7 Do interesse ao medo e desespero, sentimentos e significagdes dos alunos quando

erram um desafio

Iniciamos pela apresentacdo de um panorama geral dos sentimentos indicados pelos

alunos diante das situacOes de erro nos trés desafios propostos, como mostra o Gréfico 3.
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Gréfico 3 - Sentimentos presentes ap6s errarem os desafios D1, D2 e D3
Fonte: Elaborado pelos Autores (2015).

Os alunos desta pesquisa, que erraram ap0s a realizacdo do primeiro desafio da
Webquest, expressaram 0s seguintes sentimentos: medo (4L, 11L), tristeza (2P), desespero
(4L), esgotamento (5L) e insatisfagdo (1P; 3P). Justificaram seus sentimentos pelo resultado
final dizendo: “Completamente indignado ”, “Nunca achei uma resposta nas multiplas contas
e diversos resultados”, “Estou com medo do que possa vir pela frente”; “Sou de humanas”
(1P; 2P; 3P; 4L; 5L; 1P).

Ou seja, notamos que, em suas justificativas, os alunos ndo analisaram 0 seu processo

de aprendizagem, ou fatos ndo compreendidos sobre o conhecimento, mas sim o resultado
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obtido. A questdo é que a forca do sentido atribuido pela resposta errada coloca 0s sujeitos
diante de equivocos sobre o processo de aprendizagem.

Sob a lente piagetiana, o erro € aceito, até mesmo necessario em certos momentos de
aprendizagem, pois ele faz parte desse processo. Todo aprendizado dos sujeitos se processa
pouco a pouco, primeiramente de uma maneira menos elaborada, ou errada, mas depois pode
ser aprimorado até atingir um grau satisfatério (MACEDO, 2000).

Importante destacar que nenhum dos alunos que erraram o primeiro desafio relacionou
seus sentimentos, embora negativos, a percepcdes que tinha de si nesse momento. Ao passo
que, ao final do segundo desafio, o resultado obtido como erro pelos alunos decorreu em
sentimento de medo pelos alunos 2L, 3L e 10P; o aluno 4L sentiu-se triste; e 9P sentiu-se
incompetente. O aluno 9P acertou o primeiro desafio e disse estar feliz, embora a resposta
certa, naquele momento, tenha sido dada pelo seu colega do grupo. Ou seja, para ele, poder
agir e acertar seja por construcdo de ideias proprias, seja por meio da resposta de outro colega,
parece ser o grande sentido motivador e ndo a aprendizagem do conteudo.

De acordo com Macedo (2000) e La Taille (2006), o valor dado ao erro ou acerto pode
ocorrer porgue a sociedade em que vivemos € dotada de valores, crencas, regras e costumes.
Tais caracteristicas irdo determinar um padrao a ser seguido pela maioria, e esse serd o padrdo
com sentido de status criado pela e para a sociedade. A conduta dos individuos serd na
tentativa de cumprir o que esté estabelecido, e quem ndo cumpre € excluido. Nesse sentido, a
concepgdo de erro segue a mesma légica e, por esta razdo, muitos concebem 0 erro como 0
oposto do que é certo, de modo a valorizar apenas o que é considerado verdadeiro, ou certo.

Os sujeitos, diante do erro, deveriam ir em busca de uma acdo mais elaborada por
meio da autorregulacdo ou, como assinala Macedo (1994, p. 71), uma “busca de sintonia”.
Algo precisa ser mudado no processo, ou mesmo corrigido, a regulacdo da acdo, portanto,
“refere-se a aspectos do processo, corrigidos ou mantidos, tendo-se em vista os resultados que
se quer alcancar” (MACEDO, 1994, p. 71).

Ainda analisando os sentimentos e justificativas dos alunos, quando erraram ao final
dos trés desafios, eles responderam se sentir: calmo (1L); triste (2L; 4L), insatisfeito (2L; 5P),
esgotado (2L), desanimado (3L; 10P), culpado (3L) e humilhado (1P). O aluno 4L disse:
“Bem, eu s6 consegui um entdo ndo entendi nada” (Questionario, 2015). Novamente,
percebemos a presenca da forca da ideia de que acerto e aprendizagem estdo relacionados

diretamente.

Bolema, Rio Claro (SP), v. 31, n. 57, p. 289 - 309, abr. 2017 301



@ (+) ISSN 1980-4415
BT DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v31n57al4

Se relacionarmos a aprendizagem dos alunos a situagdes de ensino em que eles
erraram e acertaram, nem sempre 0s que erraram tiveram menos consciéncia de sua agéo, do
que os alunos que acertaram. Ou seja, conforme Piaget (2005), aquele que acerta nédo
necessariamente também é aquele que se apropriou do conhecimento.

Com relagéo a percepg0es de si, os alunos 4L e 7P relataram se sentir incompetentes e
o0 aluno 1L, embora dissesse apresentar-se calmo, diante do erro expressou a ideia que fazia de
si sobre a aprendizagem matematica: ‘“Sempre soube que era ruim em matematica”
(Questionario, 2015).

Piaget (2005) considera os aspectos afetivos como mobilizadores das agdes ou até
obstaculizadores. Neste caso, a energia afetiva diante de sentimentos pode colocar os alunos
em posicionamento de acdo para realizacdo da atividade ou ndo. Nesse ponto, 0 que podemos
observar € que todos foram até o final, mas as ideias que véo construindo de si e do ensino de
Matematica podem ser prejudicadas se prevalecer o sentido de que acertar é indicador de
aprendizagem e, ainda, de que a Matemaética é um conhecimento desarticulado dos demais. A
vida afetiva é composta de significacGes e as significacbes conduzem nossas agoes.

Macedo (1994) ajuda a entender essa ideia piagetiana explicando que o que faz um
sujeito elaborar ideias (significa-las), se colocar a refletir sobre algo, sdo aspectos afetivos e,
por isso, refletir sobre a afetividade na aprendizagem é fundamental para ajudar os alunos a
prosseguirem na construcdo do conhecimento, seja na Matematica, seja nas demais

disciplinas.

8 Relacgbes interpessoais e conduta entre o grupo: relaces de coacédo e cooperacdo na
Webquest

Nas interagdes entre alunos e alunos-objetos de conhecimento, inicialmente, os alunos,
embora soubessem que poderiam resolver a atividade em grupo, buscavam, sobretudo,
realizar pesquisas individualmente, por intermédio do Google® e de outros ambientes virtuais.
Alguns iniciaram a atividade utilizando calculadora, papel e caneta.

Apenas seis alunos buscaram interagdes com 0s colegas na sala, dos quais dois por
cooperacgdo (1L e 2L; 3P e 5P), seja auxiliando o colega, seja interagindo entre si; e trés alunos

(1L, 5L e 10P) por coagéo: “copiou a resposta do aluno ao lado”; “observacéo da atividade

® O Google é uma empresa multinacional de servicos online e software dos Estados Unidos. Este ambiente
virtual hospeda e desenvolve uma série de servicos e produtos baseados na internet. O link para acesso é:
<https://www.google.com.br/#gfe rd=cr>.
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feita pelo aluno ao lado” (Questionario, 2015). Os alunos 3L e 8L interagiram por cooperacao,
mas via Facebook®.

De acordo com Piaget (1975), existem dois tipos de relagcdes sociais: a coacdo e a
cooperacdo. Na coacdo, entendida em aspectos cognitivos, a regulacdo € externa —
heterorregulacdo. Em outras palavras, a ideia do “outro” € considerada como verdade e,
portanto, ndo questionada. Nas interacbes por cooperagdo, por sua vez, estdo presentes as
trocas de ideias com autorregulacdo dos sujeitos envolvidos, portanto, interagoes
potencialmente produtoras de aprendizagem.

Apds o segundo desafio, as estratégias de auxilio de ambientes virtuais e objetos
concretos sdo praticamente as mesmas, bem como as poucas interagdes entre os colegas. No
entanto, trés alunos (4P, 2P e 11L) solicitaram ajuda do professor. O aluno 4P solicitou ajuda
do professor pelas redes sociais, mas 0 mesmo ndo respondeu; 2P pediu ajuda ao colega e
depois ao professor; 11L pediu ajuda ao professor da sala.

Na finalizacdo do terceiro desafio, como expressa o Grafico 4, as relagdes de
cooperagéo entre o grupo de alunos se ampliaram.

Coacdo com o colega

| —r—
Cooperagao com o colega

B==3
Pede auxilio do professor
Auxilio em objetos concretos e visuais
Interacdo com colegas em ambientes virtuais
===

0 2 - 6 10 12 14 16 18

oo

D3 mD2 mD1

Gréfico 4 - Tipos de Interacdes no decorrer dos desafios D1, D2 e D3
Fonte: Elaborado pelos Autores (2015).

De modo geral, podemos notar que os alunos, no decorrer da realiza¢do das atividades,
também ampliaram as possibilidades de ac¢des, buscando diferentes estratégias na resolucéo
do desafio, nos diferentes ambientes virtuais e no uso dos diferentes instrumentos
(calculadoras principalmente). Observamos, também, alunos refazendo ideias, ora por

tentativa de ensaio e erro, ora por planejamento e tomada de consciéncia.

* O Facebook é uma rede social virtual utilizada pelos seus usuérios para interagirem e se comunicarem de
diversas maneiras. O link para acesso é: <https://www.facebook.com/>.
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Novamente vemos, aqui, 0 aspecto afetivo presente na ampliagdo de comportamentos,
mais ativos e mais cooperativos. Afinal, era o ultimo desafio e o interesse em finalizar a
atividade com o melhor resultado convocou gradativamente os alunos a acdes mais complexas
e novas formas de interacdes.

Assim, podemos concluir que afeto, conhecimento, aprendizagem e relagOes
interpessoais caminham juntos (DOLLE; BELLANO, 2002). Ou seja, o envolvimento do
sujeito numa situacao, seja interagindo com objetos seja com pessoas, possibilita a construgdo
de novas ideias bem como melhor compreensdo da realidade enquanto aprendem. As trocas
por reciprocidade ou cooperagdo promoveram, naquele contexto interativo, 0 avango no
conhecimento matematico dos alunos por meio da Webquest e, por esta razdo, cabe
questionar: Como os alunos consideraram o ensino da Matematica por meio da Webquest?

A seguir, passamos a analisar suas consideracdes a esse respeito.

9 Significag¢Oes dos alunos sobre a Webquest

Independentemente dos sentimentos vivenciados pelos alunos, ao final, todos
responderam que podem aprender mais por meio da Webquest e que a atividade possibilita
“desenvolver raciocinio que vocé nao conhecia”, “muito raciocinio l6gico”; “é de se
raciocinar muito”; “um momento bom para desenvolver mais 0 pensamento”, ‘“sdo
atividades importantes para medir e treinar o raciocinio” (8L; 11L; 3P; 4P; 9L) (Questionério,
2015).

O carater desafiador e, a0 mesmo tempo, de muitos caminhos em direc&o a resposta final
indica ser o motivador da acéo dos alunos ao responderem sobre a Webquest. A esse respeito, o
aluno 8L salientou: “O desespero pela resposta te da o poder de pensar em mil e uma coisas”
(Questionario, 2015).

As pesquisas de Cardoso (2012) e Viseu (2014) muito bem trataram das caracteristicas
da Webquest, que também foram indicadas pelos nossos alunos pesquisados. Como proposta
de ensino e aprendizagem, possibilita interatividade, situag0es problematizadoras instigantes e
flexibilidade de investigacdo nos ambientes virtuais.

Sobre as interagdes, os alunos também caracterizaram a Webquest como um momento
de interacdo e descontracdo pelo carater ladico e divertido, como ocorre em um jogo.

Macedo (1994) destaca que € necessario propor situacfes interessantes e desafiadoras
que possibilitem ao aluno sentir prazer em aprender. Portanto, é importante compreendermos

as atividades assim caracterizadas como uma intervengdo e estratégia para uma aprendizagem
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significativa. As atividades ludicas séo, para Macedo (1994, p. 5), “as respostas que damos a
nds mesmos ou que a cultura da a perguntas que ndo se sabe responder”.

Nesse sentido, podemos compreender o jogo como promotor do processo de
aprendizagem, visto que desperta o interesse do sujeito pela busca de respostas. Por
intermédio do jogo, os alunos tém a possibilidade de criar novos procedimentos (fazer) que
resultem em alcancar seus objetivos e vencer seus desafios. Nesse processo, poderéo construir
mecanismos para integrar novas possibilidades aos resultados desejados (compreender).
Assim, existem dois planos distintos de errar: o erro no plano do fazer e no plano do
compreender (MACEDO, 1994).

Assim, podemos concluir, até aqui, que a Webquest constitui uma proposta que, além
de ludica, pode ajudar o aluno a avangar nas respostas indicadas como erradas. Quando por
autorregulacdo, ele refaz uma ideia, ou seja, avanca do plano do fazer para o plano do
compreender, enquanto interage com o objeto de conhecimento e com os colegas de modo

colaborativo e investigativo.

10 Conclusoes

A presente pesquisa colocou-nos diante de vérias reflexdes sobre o processo de
aprendizagem e as possibilidades de atividades significativas para o ensino da Matematica na
contemporaneidade. Isto se deve ao fato de que compreender os aspectos afetivos presentes na
aprendizagem, hoje, é importante, uma vez que temos visto muitos alunos desmotivados e
com falta de interesse na sala de aula. Quando se trata da Matematica, o quadro parece se
agravar, pois pesquisas tém apontado que muitos alunos relacionam tal disciplina a ideia de
gue o contetdo ministrado sera dificil, abstrato ao seu cotidiano e, por isso, ndo se posicionam
com esforco nas atividades propostas, 0 que decorre em erros constantes justificados pela
dificuldade da disciplina (Matematica) e de alunos com dificuldades de aprendizagem.

Diante do exposto, objetivamos analisar de que modo 21 alunos relacionavam-se
afetivamente (sentimentos) diante do erro e acerto com o conhecimento matematico e em suas
interacOes (coacdo e cooperag¢do) com o grupo, durante a resolucdo de trés desafios propostos
pela Webquest.

Uma das reflexdes possiveis esta voltada para o papel do professor. O professor é o
responsavel por trazer atividades que possam envolver o aluno e, quando isso acontece, 0

conhecimento torna-se significativo para ele, entdo, o aprendizado pode ser possivel. No
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entanto, o uso de muitos recursos, como foi o caso da Webquest requer formacao continuada a
quem for utiliza-la.

Outro item observado em nossa pesquisa refere-se ao carater afetivo na Webquest.
Durante todo o tempo de realizacdo dos trés desafios a afetividade esteve presente. Se por um
lado tivemos alunos apresentando sentimentos como interesse, felicidade, animag&o; por outro
também tivemos alunos com sentimentos como tristeza, desanimo, culpa, entre outros. O fato
é que, independentemente do sentimento vivenciado, todos se mantiveram presentes na
realizacdo dos trés desafios, ou seja, ninguém desistiu, e ainda permaneceu em atividade. O
aluno 6P, mesmo errando o primeiro desafio, disse: “Mesmo ndo sabendo responder, gostei
de participar, pois foi uma atividade diferente” (Questionario, 2015).

Ou seja, o carater da novidade e da possibilidade de novas acfes a cada desafio
despertou o interesse dos alunos por este perfil que caracteriza a Webquest.

Outro ponto a considerar na pesquisa esta relacionado as interacGes. A cooperagao
prevaleceu entre os alunos, mas com caracteristica prdpria, pois os alunos interagiram entre si,
mas primeiramente enviando mensagem para o aluno que estava ao seu lado, em vez de
dirigir-se até ele, ou ainda interagindo com outros colegas ou professores por meio de outros
ambientes virtuais.

Estamos diante de novas formas de interacdo entre pessoas, e também entre pessoas e
conhecimento, e as NTIC, com seus inimeros recursos disponiveis, parecem assumir
significados importantes, em virtude de sua facilidade em enviar informag6es, bem como em
buscar informacg6es. Por esta razdo, se de um lado, os sentimentos gerados nas interacdes dos
alunos com os desafios da Webquest foram disparadores de novas significagdes sobre si, por
outro, foram desencadeadores das novas significacbes sobre como interagir com o
conhecimento.

Concluimos que a Webquest abriu caminhos infindaveis de acbes para 0 ensino por
colaboracdo, investigacdo e de modo significativo em relacdo a Matematica. Finalizamos com
as ideias de Lévy (2005), ao asseverar que as propostas atuais realizadas por intermédio das
NTIC ndo devem ser consideradas apenas como positivas, mas devem ser pesquisadas e
analisadas de modo critico. Contudo, devemos reconhecer que séo espagos que ganham, hoje,
significacdo de status social e, portanto, um lugar que ndo pode ficar fora do contexto escolar

e das reflexdes de todos os que se veem implicados com a Educacao.
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