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Resumo: Este artigo, de carater qualitativo, tem por objetivo identificar relagdes entre a
metacogni¢do e a tomada de consciéncia manifestadas por estudantes de um quinto e um sexto ano
do Ensino Fundamental ao investigar uma situacéo da realidade por meio da Modelagem Matematica,
uma préatica pedagdgica tomada na perspectiva da Educacdo Matematica. Para a producéo, coleta e
analise dos dados, selecionamos uma atividade de Modelagem Matematica, “Quanto espago temos
para estudar?”, desenvolvida em duas turmas, um quinto e um sexto ano, de escolas publicas
localizadas em um municipio do oeste paranaense. S&o dados da presente pesquisa 0s audios dos
momentos de discussao dos estudantes nos grupos e os registros escritos de suas resolugdes. A anélise
dos dados € inspirada na Analise de Conteudo e se da por meio do que denominamos de episadios,
momentos significativos das transcricdes dos didlogos nos grupos durante o desenvolvimento da
atividade. ldentificamos relagbes entre a metacognicdo e a tomada de consciéncia quando 0s
estudantes sentiram a necessidade de revisitar e monitorar seus processos cognitivos. De modo mais
especifico: no conhecimento do estudante sobre um conjunto de conhecimentos armazenados na
memoria para desenvolver a atividade; na administracdo dos componentes cognitivos para direcionar
e investigar a situacdo-problema; e na avaliacdo das estratégias e processos cognitivos, ao explicar o
que fez, resolver uma situacdo, dar prosseguimento a atividade ou refletir sobre outra abordagem.

Palavras-chave: Educacdo Matematica, Metacognicao, Ensino Fundamental.

METACOGNITION AND TAKE OF
CONSCIOUSNESS IN THE DEVELOPMENT OF
MATHEMATICAL MODELING ACTIVITIES

Abstract: This qualitative article aims to identify relationships between metacognition and take of
consciousness manifested by students in the fifth and sixth years of Elementary School when
investigating a reality situation through Mathematical Modeling, a pedagogical practice taken in
perspective of Mathematics Education. For the production, collection and analysis of data, we
selected a Mathematical Modeling activity, "How much space do we have to study?", developed in
two classes, a fifth and a sixth year, from public schools located in a municipality in western Parana.
The data of the present research are the audios of the moments of discussion of the students in the
groups and the written records of their resolutions. Data analysis is inspired by Content Analysis and
takes place through what we call episodes, significant moments of the transcripts of the dialogues in
the groups during the development of the activity. We identified relationships between metacognition
and take of consciousness when students felt the need to revisit and monitor their cognitive processes.
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More specifically: in the student's knowledge of a set of knowledge stored in memory to develop the
activity; in the administration of the cognitive components to direct and investigate the problem
situation; and in evaluating cognitive strategies and processes, when explaining what did, solving a
situation, proceeding with the activity or reflecting on another approach.
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Keywords: Mathematics Education, Metacognition, Elementary School.



INTRODUCAO

Ainda é comum encontrarmos aulas de
matematica em que os estudantes precisam ouvir
definicbes, ver exemplos explicados pelo
professor e praticar exercicios focados no “como
fazer”, passo a passo, um procedimento.

Esse modo de empreender o ensino de
matematica, além de ignorar que a aprendizagem
estd associada a compreensdo dos conceitos, de
suas representacoes, de seus usos em diferentes
contextos e dos porqués dos funcionamentos dos
algoritmos, também delega um papel secundario
ao estudante, que memoriza procedimentos e
pouco reflete sobre suas a¢cdes e aprendizagens.

Empreender um ensino que vise
desenvolver a autonomia dos estudantes na
condicdo de sujeitos de suas aprendizagens,
inclusive e principalmente em Matematica,
implica tanto construir ambientes favoraveis a
aprendizagem com praticas pedagogicas focados
nas acdes cognitivas dos estudantes, quanto estar
atento as manifestacdes destes estudantes para
realizar, na condicdo de professor, mediacOes
cada vez mais pertinentes.

Neste contexto € que surge nosso interesse
pela tomada de consciéncia dos estudantes em
uma  perspectiva  metacognitiva, quando
envolvidos com atividades de Modelagem
Matematica.

Mais especificamente, neste artigo, temos
como objetivo identificar relagbes entre a
metacognicdo e a tomada de consciéncia
manifestadas por estudantes de um quinto e um
sexto ano do Ensino Fundamental ao investigar
uma situacdo da realidade por meio da
Modelagem Matematica.

Partilhamos da compreensdo de que a
metacognic¢do pode ser entendida como um tipo
de pensamento que se d& enquanto
desenvolvemos atividades e lidamos com
situacOes, e que coloca as agdes empreendidas
nessas atividades/situacdes como foco de analise
e reflexdo (FLAVELL, 1976; GONZALEZ,
1996; BEBER; SILVA; BONFIGLIO, 2014).

De modo mais especifico, a metacognicao
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pode ser considerada a partir de duas vertentes:
Conhecimento  Sobre a  Cognicdo e
Monitoramento Cognitivo (VERTUAN, 2013;
GONZALEZ, 2009; VERTUAN; ALMEIDA,
2016).

A primeira, enquanto produto, trata do
conhecimento que o sujeito tem acerca de si
proprio, da tarefa e das estratégias de resolucéo,
0 que possibilita identificar, por exemplo,
quando e de que modo utilizar os conhecimentos
que ja possui no enfrentamento de novas
situacoes.

Ja a segunda, como processo, se relaciona ao
monitoramento que um sujeito exerce sobre sua
propria atividade cognitiva.

Entendemos, todavia, que tanto como
produto quanto como processo, a atividade
metacognitiva desenvolvida por um sujeito pode
se dar de modo consciente ou ndo. No contexto
escolar, por exemplo, um estudante pode validar
uma estratégia de resolucéo, acdo que pode ser
caracterizada como 0 monitoramento da
atividade, sem parar pra pensar sobre isso, ou
seja, sem trazer para o plano consciente a
atividade metacognitiva desenvolvida.

Concebemos a tomada de consciéncia, neste
contexto, como um processo consciente de
percepc¢do e reconhecimento que se d& quando o
estudante  realiza agdes, cognitivas e
metacognitivas, e empreende reflex6es sobre
essas acoes, ciente de que realiza tais atividades.
Geralmente associadas a atividades
investigativas, a tomada de consciéncia tem
como esséncia, portanto, a administracdo, a
reflexdo e a avaliacdo das acdes dos proprios
sujeitos e dos fendmenos estudados por eles, de
modo a potencializar suas préprias atividades
cognitivas e metacognitivas.

Tomamos a Modelagem Matematica, por
sua vez, como uma pratica pedagdgica que busca
possibilitar a aprendizagem da matemaética a
partir da discussdo de temas da realidade do
interesse dos estudantes, por meio de um
trabalho realizado essencialmente em grupo e
que tem a investigacdo como orientacdo



(ARAUJO; CAMPOS; FREITAS, 2012;
CAMPOS; ARAUJO, 2015; FRANCO, 2016;
SCHRENK, 2020; SCHRENK; VERTUAN,
2022D).

E a partir de uma atividade de Modelagem,
intitulada “Quanto espaco temos para estudar?
e desenvolvida com duas turmas, uma de quinto
e uma de sexto ano do Ensino Fundamental, de
duas escolas publicas do oeste paranaense, uma
municipal e outra estadual, que coletamos o0s
dados sobre os quais se debruca a presente
pesquisa.

Os audios dos momentos de discussdo dos
estudantes nos grupos e os registros escritos de
suas resolucdes foram analisados, a luz do nosso
objetivo, por meio da selecdo do que
denominamos de  episddios, momentos
significativos das transcricdes dos didlogos
durante o desenvolvimento da atividade.

Neste texto apresentamos, inicialmente,
nosso referencial tedrico sobre metacognicéo e
tomada de consciéncia. Em seguida, abordamos
a Modelagem Matematica na perspectiva da
Educacdo Matematica para, nas secles
seguintes, descrevermos a atividade de
Modelagem e as manifestacdes dos estudantes,
empreendendo as analises.

METACOGNICAO E
TOMADA DE
CONSCIENCIA

Metacogni¢do € um termo cunhado por por
Flavell (1976, p. 232, trad. nossa) para
denominar “o conhecimento que uma pessoa tem
acerca dos proprios processos cognitivos ou
qualquer coisa relacionada a eles”.

Ja para Gonzalez (1996, p. 109, trad. nossa),
metacognicdo

€ um termo usado para designar uma série
de operagdes, atividades e funcdes
cognitivas empreendidas por uma pessoa
mediante um conjunto interiorizado de
mecanismos intelectuais.

Portilho (2011, p. 110), por sua vez, afirma
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que

0 termo metacognicao se pode aplicar, de
forma geral, aos conhecimentos que as
pessoas tém sobre a cognicdo, enquanto
estdo resolvendo uma determinada tarefa.

De acordo com Beber, Silva e Bonfiglio
(2014, p. 146), ao encontro de Flavell, a
metacognicdo € “o conhecimento dos proprios
produtos cognitivos, isto €, o conhecimento que
0 sujeito tem sobre seu conhecimento”.

Neste contexto, entendemos a metacognicéao
como um tipo de

pensamento que se da enquanto
desenvolvemos uma tarefa e lidamos com
situacdes, e que coloca as acles
empreendidas nessas situagdes como foco
de andlise e reflexdo (SCHRENK;
VERTUAN, 202243, p. 4).

Em relacdo a tomada de consciéncia,
Guimarées, Stoltz e Bosse (2008, p. 16),
baseados em Vygotsky, afirmam que

0 termo consciéncia € utilizado por
Vygotsky (1991) para referir-se a

percepc¢éo da atividade da mente, ou seja,
a consciéncia de estar consciente.

No contexto das discussfes relativas aos
processos de ensino e de aprendizagem, por sua
vez, concebemos a tomada de consciéncia como

um processo consciente de percepgdo e
reconhecimento que se da enquanto o
sujeito desenvolve tarefas e lida com
situagdes que envolvem investigacédo, de
modo que o didlogo empreendido no
ambito de grupos pode suscitar mediagoes
que  provoguem esse  processo
(SCHRENK; VERTUAN, 20224, p. 13).

Segundo autores como Doly (1999),
Guimaraes, Stoltz e Bosse (2008), Marini-Filho
e Stoltz (2008) e Schrenk (2020), a
metacognicdo e a tomada de consciéncia sao
inseparaveis, se intermedeiam e se
complementam.

Guimardes, Stoltz e Bosse (2008)
estabelecem correlagbes entre a tomada de
consciéncia e a metacognigao:



- a metacognicdo pode ser classificada
como ferramenta necessaria a0 processo
de tomada de consciéncia, visto que ndo é
possivel ao sujeito alcancgar niveis mais
elevados de consciéncia de suas condutas
sem lancar mé&o de suas habilidades
metacognitivas. Por outro lado, ndo é
possivel exercer metacognicdo sem que
haja um objeto de conhecimento acessivel
a consciéncia do sujeito (p. 26);

- para que as habilidades metacognitivas
possam ser aplicadas sobre um
conhecimento, portanto, é necessario que
0 sujeito possa ter tomado consciéncia
desse saber (p. 25);

- 0 processo de tomada de consciéncia e a
metacognicdo sdo duas instancias
inseparaveis e complementares (p. 26);

- as primeiras pesquisas acerca da tomada
de consciéncia inspiraram 0
desenvolvimento dos estudos sobre a
metacognicao, verifica-se que, na pratica,
esses dois processos se intermeiam e se
complementam (p. 26).

Schrenk e Vertuan, (2022a, p. 14)
apresentam, a partir da literatura da area de
Educacdo Matematica, acGes dos estudantes
relacionadas aos conhecimentos e experiéncias
metacognitivas em que a tomada de consciéncia
pode se revelar. Agdes relacionadas:

i) ao que fazer quando precisam lidar com
um problema (DOLY, 1999);

ii) a0 que fazem enquanto organizam e

realizam suas atividades, quando
resolvem um problema (FLAVELL apud
DOLY, 1999);

iii) aquilo que produzem (YANNI-
PLANTEVIN, 1999);

iv) aos sentimentos que se revelam
quando realizam uma atividade ou
guando assimilam uma ideia, um conceito
(YANNI-PLANTEVIN, 1999);

v) aos resultados obtidos, ou ainda, aos
porqués  dos  resultados  obtidos
(PORTILHO, 2011);

vi) a0 modo como se relacionam com seus
pares (DOLY, 1999) ¢;

vii) a0 modo como pensam ou aos
mecanismos  que  mobilizam  no
desenvolvimento de wuma atividade
cognitiva (YANNI-PLANTEVIN, 1999;
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BEBER; SILVA; BONFIGLIO, 2014).

Consideramos que uma atividade de
Modelagem Matematica possibilita que estas
acoes se manifestem. Portanto, apresentamos a
sequir entendimentos acerca da Modelagem
Matematica na Educagdo Matematica.

MODELAGEM
MATEMATICA NA
PERSPECTIVA DA

EDUCACAO

MATEMATICA

Entendemos que as praticas de sala de aula
precisam possibilitar momentos em que o
desenvolvimento das atividades provoque no
estudante a tomada de consciéncia de suas agdes.
Ou seja, momentos que possibilitem a tomada de
consciéncia da situagdo investigada, o
planejamento e replanejamento de
encaminhamentos de resolucédo, o pér em préatica
esses encaminhamentos e o avaliar o que se fez,
0 como se fez e o porqué se fez.

Trata-se de empreender uma educacéo
cognitiva, no sentido de objetivar que o
estudante aprenda a refletir, a raciocinar e a
utilizar estratégias, o que é uma necessidade
fundamental da educacdo (FONSECA, 2015).
Segundo Fonseca (2015, p. 16),

a educacdo cognitiva refere-se a aplicacdo
da teoria cognitiva, aos procedimentos de
avaliacdo, de instrucdo, de reeducacdo e
de prética clinica dentro do campo da
educacao.

O autor afirma que a educacdo cognitiva
leva em consideracdo os conhecimentos prévios
dos estudantes, e tem como finalidade
disponibilizar ferramentas psicologicas que
possam potencializar o aprender a pensar,
refletir, transferir e generalizar conhecimentos,
estudar e a comunicar, perspectiva que,
pensando em uma educacdo matematica
cognitiva, vai ao encontro dos objetivos da
Modelagem  Matematica na  Educacdo



Matematica.

Compreendemos a Modelagem como uma

pratica pedagdgica, realizada no ambito
de um grupo, que tem como objetivo
colocar os estudantes em movimento de
investigacdo de uma situagdo aberta, ndo
necessariamente  matemética,  com
recursos matematicos (conceitos,
estratégias e modelos) (SCHRENK;
VERTUAN, 2022b, p. 221).

Para Blum e Ferri (2009), a Modelagem
Matematica consiste na transicdo entre a
realidade e a matematica e exigem mais dos
estudantes por estarem ligadas a Varias
competéncias, como ler, discutir e desenvolver
hipbteses e  estratégias e  trabalhar
matematicamente.

Almeida, Silva e Vertuan (2012, p. 15)
apresentam que, como caracteristica principal,

uma atividade de Modelagem Matemaética
tem em uma situacdo problemaética a sua
origem e tem como caracteristica
essencial a possibilidade de abarcar a
cotidianidade ou a relagdo com aspectos
externos a matematica.

De acordo com os autores, uma atividade de
Modelagem Matematica pode ser representada
por uma situacdo inicial, da qual emerge um
problema para investigagdo, uma situacao final
desejada, e 0 processo necessario para sair da
situacdo inicial para a situacdo final. Ou seja, a
atividade de Modelagem Matematica pode se
originar a partir uma situacao da vivéncia ou uma
situacdo ndo necessariamente matematica,
passando a ser investigada por meio de recursos
matematicos para depois avaliar se 0 modelo
matematica e o resultado encontrado atende ao
objetivo inicial proposto (GREEFRATH,;
VORHOLTER, 2016).

E importante considerarmos o nivel de
ensino no momento de planejarmos uma
atividade de Modelagem Matematica. Em
relacdo ao desenvolvimento de atividades de
Modelagem Matematica na Educagdo Baésica,
Tortola e Almeida (2016, p. 87) afirmam que 0s
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alunos dos Anos Iniciais, ainda que
conhegam pouca matematica, pois estdo
no inicio de sua jornada escolar, trazem
consigo  conhecimentos  matematicos
produzidos antes mesmo de seu ingresso
na escola e, assim como alunos de outros
niveis de escolaridade, sdo 0s seus
conhecimentos que eles utilizardo para
investigar situacdes-problema.

Neste nivel escolar, é importante que o
professor tenha paciéncia e esteja atento durante
a atividade, pois os estudantes utilizam suas
préprias formas de representar “modelos” e ndo
estdo familiarizados com letras para expressar
variaveis ou outras formas de modelos mais
elaborados (SCHELLER; BONOTTO; VIALLI,
2016). Por isso, é importante que as atividades
sejam apropriadas a cada turma, de modo que 0s
estudantes se familiarizem aos poucos,
compreendendo o0 processo de Modelagem
Matematica e relacionando o que fazem frente a
situacdo investigada.

ENCAMINHAMENTOS
METODOLOGICOS

Para este artigo, selecionamos uma das
atividades de  Modelagem  Matemaética
desenvolvidas em duas turmas (um quinto e um
sexto ano) de escolas publicas localizadas no
oeste do Parana, quando da realizacdo de uma
pesquisa de mestrado a que este estudo esta
associado. Diante do contexto da coleta de dados
e da adequacdo da pratica de modelagem ao
planejamento dos professores regentes da turma,
colaboradores desta pesquisa, a atividade
precisou ser discutida e planejada a priori entre
0S pesquisadores, considerando, todavia, 0s
interesses dos estudantes, sondados pelos
pesquisadores em momentos de observacao das
turmas vivenciados antes da coleta de dados,
momento em que se deu também a
familiarizacdo entre pesquisadores e estudantes.

A atividade “Quanto espaco temos para
estudar?” (Figura 1) foi desenvolvida com os
estudantes em dois momentos de duas horas-



aula. Nesta atividade os estudantes foram
levados a pensar nas coisas que “podem ser
medidas”. Dessa discussdo decorre o primeiro
tema: a quantidade de espaco que existe na sala
de aula. Outros problemas decorrentes sao:
quanto espaco da sala tem para cada estudante e
para o professor? Em relagdo aos outros prédios
da escola, todos eles sao salas de aula? Quanto
seria, aproximadamente, o espaco de todas as
salas de aula juntas?

Ao final da atividade, os estudantes foram
desafiados a desenhar a planta baixa da escola
com base no que eles lembravam em relacdo aos
prédios, corredores, quadras, entre outros.

Para a coleta dos dados, os estudantes das
turmas foram divididos em grupos de cinco ou
seis estudantes. Cada grupo recebeu um
gravador de dudio. Uma camera foi posicionada
ao fundo da sala de aula para filmar o
desenvolvimento das atividades e identificar
momentos em que os estudantes possivelmente
se distanciassem do gravador que receberam.

As falas dos estudantes foram gravadas e em
seguida transcritas na integra. Somaram-se aos
audios, as imagens gravadas em video e as
producbes escritas dos estudantes. Para analise
dos dados, nos inspiramos na Analise de
Contetdo (BARDIN, 2016). Bardin (2016)
atenta para a precaucdo na organizacdo da
transcricao, afirmando que exige uma pericia e
uma andlise minuciosa e delicada.

Figura 1 — Atividade “Quanto espacgo temos
para estudar?”
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Alunc(a): Ano/Séria:

Grupe:

o o o 0 o T O o e o e

MIEIDYE I

L s e Y R e L a a

Ja parou para pensar que tudo tem
uma medida?

© quadre, o chinelo, o lapls, a roupa, ©
copo, a garrafa, o tempo... E cada um
deles tem um tipo de medida, por
exemple em quildmeiros, quilos,
metros, pés, polegadas, horas,
minutos, volume, metros quadrados, os
calcades tem numeragdo propria, as
roupas também, & por ai vai...

1-Mas e a nossasala de aula.quantc
espago tem?

2- Quanto espago da sala tem para cada aluno? E para o professor?

3-Em relagdo aos prédios da escola. todos eles sdo salas de aula? Se niio, o
que podemos encontrar nesses prédios? Qual o tamanho do espago que
possuem todas as salas de aulas e demais ambientes da escola?

4-Quanto o espago encontrado dos prédios da escola representa em relagdo ao
espago total da escola? (no espago total da esceola pode-se pensar em todas
as partes que ndo possuem prédios). Como represantar tudo isso no papal?

Fonte: dos autores.

A autora apresenta trés fases para a analise
de conteddo: pré-analise; exploracdo do
material; e o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacdo (BARDIN, 2016).

A preé-analise ¢ a fase da organizacdo,
escolher os documentos de analise, as hipdteses
e objetivos e a elaboracdo de indicadores. Nesta
fase, selecionamos, para esta pesquisa, 0s audios,
imagens gravadas em video e producdes escritas
dos estudantes relacionadas a atividade “Quanto
espaco temos para estudar?”.

A fase da exploragdo do material, segundo
a autora, “¢ longa e fastidiosa, consiste
essencialmente em operacdes de codificagéo,
decomposicdo ou enumeracdo, em funcdo de
regras previamente formuladas” (BARDIN,
2016, p. 131). Para manter o sigilo dos nomes
dos estudantes, consideramos, para
identificacdo, uma letra E (estudante) seguida de
um ndmero indicando qual estudante é em
relagio ao grupo; um ponto; um numero
indicando qual grupo é em relagdo a turma; um
ponto; e um ndmero seguido de uma letra,
indicando o ano escolar que representa. Quando
tratarmos do grupo como um todo, utilizaremos
uma letra G (grupo) seguida de um numero; um
ponto; € um ndmero seguido de uma letra,
indicando 0 ano escolar que representa. Por
exemplo, o estudante E5.2.6B € o estudante



cinco do grupo dois do sexto ano B e o grupo
G1.5A € o grupo 1 do quinto ano A. Os
professores e pesquisadores foram indicados
pela letra P (professor/ pesquisador) seguida de
um namero (por exemplo, P1).

No tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo, os resultados brutos séo tratados
de maneira a serem significativos e validos
(BARDIN, 2016), com base nas inferéncias
realizadas e organizando em categorias para
identificar relagbes entre a metacognicéo e a
tomada de consciéncia manifestadas por
estudantes de um quinto e um sexto ano do
Ensino Fundamental ao investigar uma situacdo
da realidade por meio da Modelagem
Matematica. Nomeamos os dados considerados
significativos para a pesquisa, nas transcrigoes,
de episaddios.

A escolha dos episddios (momentos
significativos das transcri¢cdes dos didlogos nos
grupos durante o desenvolvimento da atividade),
se deu do seguinte modo: depois de transcrever
os audios, foi realizada uma leitura minuciosa
das transcrigdes com o propdsito de identificar
momentos que poderiam indicar a relagdo entre
a metacognicdo e a tomada de consciéncia dos
estudantes. Quando necessario, recorremos as
imagens gravadas em video e producdes escritas
dos estudantes para auxiliar no entendimento das
possiveis relacbes entre metacognicdo e a
tomada de consciéncia manifestadas. Foram
identificados 11 episédios na atividade
considerada neste estudo.

Analisamos somente os dados coletados
pelos grupos em que os estudantes entregaram 0s
termos de consentimento livre e esclarecido
assinados pelos responsaveis. Nestas
transcricdes, optamos por destacar as falas dos
estudantes com diferentes cores de fontes, a fim
de facilitar a distingdo no momento da leitura dos
episadios.

Atentamos, todavia, que para cada episédio
diferente a cor utilizada representa um estudante
diferente, ou seja, a fala de um estudante de uma
determinada cor em um episddio ndo representa
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necessariamente 0 mesmo estudante em outro
episddio. No entanto, tomamos o cuidado de, em
episédios do mesmo grupo, as cores
representarem o mesmo estudante. Por exemplo,
0 estudante E4.4.5A, tem sua fala na cor azul em
todos os episddios.

Apresentamos agora as reflexdes e
consideracBes sobre as relacdes entre a
metacognicdo e a tomada de consciéncia
manifestadas por estudantes de um quinto e um
sexto ano do Ensino Fundamental ao investigar
uma situagdo da realidade por meio da
Modelagem Matematica.

APRESENTACAO DOS
DADOS E ANALISE

Para identificar o que manifestam os
estudantes acerca da relacdo entre a
metacognicdo e a tomada de consciéncia,
optamos por organizar os episddios na linha
temporal em relagdo ao desenvolvimento da
atividade de Modelagem Matematica, ou seja,
apresentaremos primeiramente os episodios que
trazem dialogos referentes a primeira pergunta
da atividade, depois os didlogos referentes a
segunda pergunta e assim por diante.

Em relacédo a primeira pergunta da atividade
— Mas e nossa sala de aula, quanto espago tem?
— 0 episodio 1 mostra a ideia que o grupo G3.5A
teve para medir os lados da sala, para poder
encontrar seu espaco.

Episodio 1

- E4.3.5A: ndo, tem que ter 4 tiras.
- E5.3.5A: 4 tiras.
- E2.3.5A: recorta com a régua.
- E4.3.5A: gente ndo importa o tamanho.
- E6.3.5A: tem que gruda com fita.
- E4.3.5A: mas néo tem fita, vai ter que ser com cola.

- E3.3.5A: grampeia, grampeia.
- E4.3.5A: quem tem grampeador?
- E6.3.5A: 1,2,3,4.

- E4.3.5A: t4, ta retinho.

- E3.3.5A: grampeia com o grampeador, é mais facil.
- E6.3.5A: deixa eu.

- E3.3.5A: gruda mais na pontinha e tchef.



- E3.3.5A: professor, nds grampeamos.

- P3: 0 que que é isso?

- E3.3.5A: E um grampeador, nos fizemos.

- P3: ah pra medi, que legal. Vocés fizeram um
metro?

- E3.3.5A: aham.

Para contextualizar, antes deste episodio, 0s
estudantes foram medir as paredes com régua de
30 centimetros (acéo verificada na gravagao em
video), mas nao tiveram sucesso. Entao, tiveram
a ideia de criar uma fita métrica com tiras de
folhas de papel, para depois medir as paredes
(acdo verificada na gravacdo em video).

Entendemos que a construcgéo da fita métrica
pelos estudantes foi possivel diante da
consciéncia que tém de que existe uma unidade
de medida de comprimento padrdo conhecida e
utilizada usualmente da qual poderiam fazer uso,
0 metro.

E uma pena que ndo foi possivel captar
(tanto com a cAmera quanto com o gravador) o
momento em que surge a ideia no grupo de criar
a unidade de medida “metro” a partir de tiras de
papel, o que somente foi confirmado por P3 ao
final do episodio.

No episodio 2 temos a discussdo deste
mesmo grupo (G3.5A) sobre como calcular o
espaco da sala de aula, depois que conseguiram
as medidas dos lados da sala.

Episodio 2
- E3.3.5A: essa parede e essa tem que ser 0 mesmo

tamanho.
- E2.3.5A: entdo, € 0 mesmo.

- E2.3.5A: as duas sdo iguais.

- E4.3.5A: ta deixa eu somar aqui pera.

- E1.3.5A: 8 vezes 9.

- E2.3.5A: 8 vezes 9? Ah ta eu pensei que era de
mais.

- E1.3.5A: 8 vezes 9 é 81.

- E4.3.5A: calma eu to somando.

- E1.3.5A: onde que vai 0 8, aqui ou aqui?
- E6.3.5A: tem que fazer vezes, 6 e 90 vezes 6 e 91.

- E4.3.5A: eu pensei e ta errado
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- E6.3.5A: 0 qué?

- E4.3.5A: a medida dessa parede é 6 e 89, e daquela
€6ed.

- E2.3.5A: mas essa parede é 6 e 92,

- E4.3.5A: mas dai eu pensei direito, essa daqui deu
6 e 89 e essa aqui 6 e 4, dai tem que fazer 6 e 89
vezes 6 e, 6 e 4. Dai vocé vai soma, dai o resultado
que der, é 0 da area, ndo € do perimetro.

- E6.3.5A: da area.

Destacamos dois momentos neste episodio.
Primeiro, quando E3.3.5A percebe que os lados
paralelos da sala tém a mesma medida (“essa
parede e essa tem que ser 0 mesmo tamanho”).
O segundo momento acontece quando E4.3.5A
toma consciéncia de que, para calcular o espago
da sala, é necessario utilizar a formula da area, e
que, como a sala tem o formato de um retangulo,
é necessario multiplicar as medidas dos dois
lados que ndo sdo paralelos, neste caso, 6,89
metros e 6,04 metros.

A reflexdo sobre a definicdo de area e
perimetro de E4.3.5A foi fundamental para
perceber que 0 que 0 grupo precisava calcular
para dizer do espaco da sala era a sua area e nao
0 seu perimetro.

Estes momentos de tomada de consciéncia,
entendemos, decorrem do fato de o sujeito estar
monitorando suas acles e as de seus colegas
(acdo metacognitiva) a0 mesmo tempo em que
busca compreender qual a melhor maneira de
resolver a situacéo e atingir o objetivo desta parte
da atividade (agdo cognitiva).

No episdédio 3 temos a explicacdo com
detalnes do grupo sobre como fizeram a
atividade.

Episodio 3

- P2: contem pra mim o que vocés acharam da
atividade.

- E6.3.5A: dificil.

- E4.3.5A: a gente achou dificil, mas a gente
conseguiu no final.

- P2: é? E como vocés fizeram pra medir a sala?

- E4.3.5A: A gente pego a régua da prof que tem 1
metro, na verdade a gente pego primeiro a regua
no papel, que tinha 30 centimetros, ai a gente foi
medindo. Dai a gente viu que a gente somou errado.
Dai a gente pegou a régua da professora e a gente



somou essa parede ali e tinha dado 6 e 89 e...

- P2: tudo bem, vocés mediram essa parede e essa?

-E4.35A: e essa. Dai o resultado a gente
multiplicou. Fez 6,89 vezes 6,04.

- P2: praacha o que?

- E6.3.5A: pra acha...

- E4.3.5A: a &rea.

- P2: a &rea? E vocés conseguiram? Deu quanto?

- E4.3.5A: deu 41 virgula 6156.

- P2: isso em?

- E2.3.5A: metros quadrados.

Neste episddio, E4.3.5A explica como eles
desenvolveram a primeira parte da atividade.
Percebemos que o grupo substituiu a régua que
haviam feito de papel por uma régua de 1 metro
da professora. Acreditamos que os estudantes
tenham utilizado 4 tiras de 30 centimetros cada
uma e, portanto, a régua que construiram ficou
com 1,20 metros e por isso “ndo dava certo”.
Compreender que a unidade de medida que
haviam construido (fita de 1,20 m) ndo estava
com a medida que consideravam correta para a
maneira que estavam medindo (utilizando 1,20
m como se fosse 1 m), todavia, permitiu que os
estudantes  buscassem  outros  caminhos.
Inferimos que, mesmo nao tomando consciéncia
de que a fita que construiram media 1,20 m e por
isso ndo funcionou, utilizaram a régua de 1 m da
professora, pois reconheceram que esta tinha o
comprimento que consideravam correto para o
proposito.

No episddio 4 apresentamos as primeiras
ideias do grupo G4.5A quando receberam a
atividade e precisavam pensar 0 espago de sua
sala de aula.

Episodio 4
- E3.4.5A: muda por 100, que nem 0 mapa, 0 mapa
foi diminuido por 50, entdo a gente diminui isso
daqui por 100, dai a gente conta, tipo 2 centimetros
€ 100, 2 centimetros é 100, dai vai d& o nimero.
- E4.4.5A: Deve te uns 7 metros.
- E1.4.5A: Mais, uns 10 metros.

- E3.4.5A: Metros quadrados entendeu... é s6 conta
uma parede.

! De acordo com o dicionario (disponivel em
https://www.dicio.com.br/memoria/), entre seus
significados, memoria é a faculdade de lembrar; reter
ideias, sensacOes, impressfes, adquiridas anteriormente.
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- P3: pensaram em como medir j&?

- E3.4.5A: Tem duas formas, 6, ndés podemos medir
em passos, ai a gente faz um desenho que é um
quadrado.

- E3.4.5A: Ai desenha aqui, ai a gente tem tipo o
mapa, dai a gente pega sei la, 2 centimetros 100.

Neste  episddio  destacamos  varios
momentos em que ocorre a relacdo entre a
metacognicdo e a tomada de consciéncia.
Primeiramente, quando E3.4.5A comeca a
estabelecer relagdes entre esta atividade e outra
atividade que a turma havia desenvolvido em
aulas anteriores (cada grupo recebeu um mapa da
regido da sua escola em uma folha A3 e cada
estudante recebeu uma folha A4 com algumas
perguntas relacionadas ao trajeto que percorriam
quando vinham para a escola), que envolvia a
escala: “muda por 100, que nem 0 mapa, 0 mapa
foi diminuido por 50, entdo a gente diminui isso
daqui por 100, dai a gente conta, tipo 2
centimetros € 100, 2 centimetros € 100, dai vai
da o numero”. A tomada de consciéncia de
E3.4.5A permitiu associar esta atividade com a
vivenciada em momentos anteriores e, desta
maneira, utilizar o conhecimento que eles
haviam adquirido durante o desenvolvimento
daquela  atividade  para  auxiliar  no
desenvolvimento desta. Ou seja, € pela tomada
de consciéncia dos conhecimentos adquiridos
pelas experiéncias, que se torna possivel ao
sujeito revisitar sua memoria! a fim de conseguir
dar prosseguimento as novas atividades.

Segundo Yussen (1985, apud Doly, 1999),
0s conhecimentos sobre a cognicao e os produtos
da cognicdo sdo conhecimentos ‘“‘armazenados
na memoria [...] que podem ser chamados a guiar
a atividade cognitiva numa gestéo controlada das
tarefas” (p. 22).

Podemos inferir a manifestacdo da tomada
de consciéncia como uma maneira de chamar os

Compreendemos a memdria, até este momento, como um
aspecto da tomada de consciéncia, no sentido de mobilizar
uma experiéncia vivenciada possibilitando novos
investimentos (novas a¢des) a partir desta experiéncia.


about:blank

conhecimentos armazenados na memdria de
modo a guiar a atividade cognitiva e dar
encaminhamento a atividade de Modelagem
Matematica. Neste sentido, a metacognicao
surge como potencializadora da tomada de
consciéncia quando os estudantes revisitam seus
processos cognitivos.

O “chute” da medida do lado da sala por
parte dos estudantes requer uma reflexao sobre o
quanto imaginam ser 7 ou 10 metros, com base
nos conhecimentos ja adquiridos. Esta reflexao
leva em consideracdo o0 que representa a medida
pensada por eles, e 0 quanto se aproxima da
medida do lado da sala. Com base nas medidas
das laterais da sala de aula (entre 6 e 7 metros),
concluimos que a reflexdo possibilitou aos
estudantes estimarem uma medida proxima a que
os lados da sala representam.

Neste episddio, E3.4.5A também percebe
que o que eles estdo calculando é dado em metros
quadrados. Inferimos que ele imaginou que o
chdo da sala tem formato semelhante a um
quadrado, pois comenta com os colegas que é s
encontrar a medida de uma parede que ja é
possivel fazer o calculo (a area do quadrado pode
ser calculada fazendo lado ao quadrado (I2) ou
lado vezes lado (I x I)).

No final do episodio, E3.4.5A, depois de
fazer relagbes com a atividade do mapa
desenvolvida em aulas anteriores, sugere que 0
grupo faca um esboco, planta ou mapa da sala
para auxiliar no célculo. Destaca-se a
importancia atribuida pelos estudantes para a
representatividade real do esbogo que fariam.

O episddio 5 mostra outro momento onde 0s
estudantes do grupo G4.5A buscam fazer
relagcdes da atividade com conteudos estudados
anteriormente.

Episodio 5

la da aula de... poligonos.

2 Unidade Tematica — Geometrias: Geometria Plana e
Espacial.

3 Neste momento ndo nos preocupamos em apontar se o
chdo da sala tem o formato de um quadrado ou retangulo,
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- P3: conseguiram?

- E1.4.5A: ndo sabemos ainda.

- P3: tAbom, a hora que tiverem alguma davida pode
chamar.

- E5.4.5A: ndo, é um quadrado.

- E1.4.5A: mas dai...

- E5.4.5A: ndo, é um quadrado pelas medidas.

Neste episddio destacamos a reflexdo dos
estudantes sobre a forma geométrica que tem a
sala de aula em que estudam. A relagéo entre a
metacognicdo e a tomada de consciéncia se
revela em relacdo ao revisitar os conceitos ja
internalizados por eles acerca do contetdo, mais
especificamente, nas relacGes com o conteudo de
geometria que eles estudam no 5° ano, figuras
geométricas planas e espaciais?.

A discussdo dos estudantes € muito
interessante, pois quando E4.4.5A diz “um
paralelepipedo, la da aula de... poligonos”,
relembra que j& havia visto algum contetdo
relacionado, ou seja, esta se referindo a figura
geométrica espacial paralelepipedo, que na
verdade é a forma geométrica da sala como um
todo. J& quando E5.4.5A afirma “rdo, € um
quadrado pelas medidas”, defende sua ideia
com base na reflexdo sobre o chédo da sala, que é
uma figura geométrica plana®. Deste modo, as
duas opinides fazem wuma relacdo da
representacdo da sala de aula de forma correta,
porém em uma a representacdo é bidimensional
e na outra é tridimensional.

No episddio 6, o grupo G4.5A discute agora
com algumas medidas j& encontradas.

Episddio 6

- E1.4.5A: 6, pensando assim, aqui deu 6 metros e
98, ai vai da 0 mesmo tanto ndo vai, aqui 6, € a
mesma.

- E5.4.5A: acho que vai.

- E1.4.5A: séo 0 mesmo tanto.

- E5.4.5A: aqui e aqui sdo 0 mesmo tanto, e aqui e
aqul nao.

- E1.4.5A: entdo, ali ndo... nossa eu sabia séo area e
perimetro, nossa.

mas sim, na reflexdo do estudante, que proporcionou a
tomada de consciéncia sobre o contelido ja estudado.



- E1.4.5A: éarea e perimetro, vdo da oS mesmos
resultados, aqui e ali, aqui e ali d& o mesmo.

- E5.4.5A: aqui da lateral e aqui.

- E1.4.5A: ainda bem que a gente descobriu, nossa
eu achei que eu néo sabia.

- E1.4.5A: area e perimetro 0.

- E4.4.5A: entdo aqui e aqui da 6 e 98 e ali e ali da
nao sei quantos.

- E3.4.5A: aqui da 13, ndo.

- E2.4.5A: aqui e ali sdo 0os mesmos e aqui e ali sdo
0S Mesmos.

- P2: como € que ta as coisas?

- E1.4.5A: a gente descobriu que a nossa é area e
perimetro, ndo é?

- P2: que que vocé descobriu?

- E1.4.5A: que a gente ta trabalhando sobre area e
perimetro.

- P2: aham.

- E1.4.5A: ai a gente descobriu que aquele lado ali é
0 mesmo tanto daquele, vai da o0 mesmo resultado.

- P2: sim.

- E1.4.5A: e esses dois lados também véao da, entéo
se contar todos juntos vao dar o resultado que a
gente ainda ndo sabe.

- P2: isso ai.

Neste episodio, identificamos que E1.4.5
consegue, assim como em outros grupos em
episodios anteriores, estabelecer relacbes com
contetdos ja estudados e conceitos ja
internalizados por ele, possibilitando também
que seus colegas tomem consciéncia destas
relacbes e compreendam como podem

desenvolver a atividade.

Destacamos também quando E1.4.5A diz
“entdo, ali ndo... nossa eu sabia sdo area e
perimetro, nossa” e “ainda bem que a gente
descobriu, nossa eu achei que eu ndo sabia”. No
momento em que estes aspectos metacognitivos
se tornaram conscientes para o sujeito, este ficou
surpreso ao ter este conhecimento cognitivo e
perceber que podia utilizd-lo (monitoramento
cognitivo) no desenvolvimento da atividade.
Esta relagdo possibilitou aos estudantes
estabelecerem possiveis caminhos e definirem
estratégias que poderiam resolver a situacdo
proposta.
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No préximo episédio apresentamos o
didlogo do grupo G2.5A enquanto desenvolviam
a terceira questdo da atividade (em relacdo aos
prédios da escola e 0 espago que eles possuem),
buscando identificar quantas salas de aula a
escola possui.

Episodio 7
- E1.2.5A: quantas sala tem?

- E3.2.5A: quantas sala tem na escola?
- E2.2.5A: ndo sei.

- E1.2.5A: ninguém sabe essa daqui, a ltima?

- E2.2.5A: olha, eu vou falar bem a real, essa
atividade ta dificil. Hoje ta bem mais dificil.

Neste episodio, a tomada de consciéncia de
E2.2.5A, reconhecendo que esta atividade esta
mais dificil, manifesta indicios do conhecimento
do estudante acerca dos obstaculos que a a
atitivade apresenta (que € cognitivo), mas
também de suas préprias dificuldades em relacéo
ao desenvolvimento desta atividade comparada
com as outras atividades ja desenvolvidas e
experienciadas (que é metacognitivo). O fato de
este conhecimento ser consciente para o sujeito
possibilita que ele tenha sensibilidade para
compreender suas limitagdes, facilidades e suas
préprias estratégias e monitorar suas agdes, de
modo a tornar possivel resolver a situacao
proposta e atingir este objetivo.

Gonzélez (2009, p. 132) afirma que a
metacognicdo esta associada

ao conhecimento de si  mesmo,
especificamente com o dominio que se
tem sobre a propria atividade intelectual,
e que € uma expressao de pensamentos de
ordem superior que possibilitam a
autoconsciéncia, regulacdo e controle da
prépria atividade cognitiva quando se esta
realizando uma tarefa intelectualmente
exigente. (traducdo nossa) .

O episédio 8 mostra a explicacdo de
E4.3.5A sobre como o grupo G3.5A fez para
calcular o espaco de todas as salas de aula juntos.
Para contextualizar, no dia do desenvolvimento
desta atividade estava chovendo, e nao foi



possivel sair da sala de aula com as turmas. Em

um primeiro momento, pensamos Ser uma

limitacdo para o desenvolvimento da atividade.

No entanto, acabou se tornando uma

possibilidade de os estudantes revisitarem em

sua memoria como lembravam ser a escola.
Episodio 8

- P2: como € que t4? E ai vocés ja pensaram em
alguma coisa?

- E4.3.5A: a gente somou as quatro salas de ca, as 5
salas do pré, a gente somou as 5 salas do pré, essas
4 dali dai mais essas dali dai mais a do primeiro,
segundo, terceiro, dai a gente somou. Ai a gente fez
vezes o resultado da nossa sala porque a professora
falou que cada sala tem o mesmo tamanho, entéo
dai a gente fez esse daqui.

Identificamos neste episddio que a
explicacdo de E4.3.5A para P2, bem como o
calculo realizado pelo grupo, acontece gracas a
possibilidade de revisitar e monitorar seus
processos cognitivos e de tomar consciencia
desta possibilidade. De modo mais especifico, o
conhecimento do sujeito sobre conhecimentos
internalizados e armazenados na memoria,
quando consciente para ele, permite que ele
revisite estes conhecimentos quando considerar
necessario (sensibilidade), como neste caso, em
gue estava chovendo e os estudantes tiveram que
pensar na escola como todo sem sair da sala de
aula.

Atentamos para 0 modo como E4.3.5A
explica para P2 sobre como o0 grupo procedeu
para resolver o problema. Sua explicagdo ndo é
tdo bem organizada do ponto de vista da fala, o
que sugere, em nosso entendimento, que esse
momento de explanar o que foi feito a alguém,
imp0e ao sujeito ter que organizar o pensamento,
revisitando sua resolucdo, de modo a tornar claro
0 que talvez ndo o seja nem para ele,
constituindo-se, portanto, uma atividade de
tomada de consciéncia provocada pela
intervengdo docente.

O episodio 9 apresenta o dialogo do grupo
G4.5A também em relagdo a terceira questéo,
que solicitava pensar no espaco de todas as salas
de aula.
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Episddio 9

- E3.4.5A: tem outro jeito de fazer, suple esse
numero vezes 1 sala.

- E1.4.5A: sim, mas se as outras salas séo do mesmo
tamanho.

- E3.4.5A: entdo, isso é sala de aula, todas as salas
de aula ttm o mesmo tamanho.

- E1.4.5A: entdo a gente ndo tem que pega e faze
vezes aquele nimero que sobrou.

- E5.4.5A: 18 vezes o numero.

- E3.4.5A: é 10.

- E5.4.5A: que 10.

- E3.4.5A: ou pra ser mais facil, embora vai ser mais
demorado, vocé pega esse nimero e dai vocé divide
por uma sala, e dai vocé pega tipo mais um mais
um mais um até da.

- E1.4.5A: nossa mais dai vai ser muito dificil.

- E3.4.5A: é mais demorado, mas vai ser mais facil.
Se a gente saber o resultado de 1 a gente vai saber
0 resultado de dois.

- E3.4.5A: deu 832 ¢ 212.

- E4.4.5A: nossa.

- E3.4.5A: é o dobro, entédo quer dizer que a gente ja
tem o resultado de duas salas entendeu, dai eu tava
falando pra gente fazer assim.

Percebemos, neste episddio, possiveis
encaminhamentos para encontrar 0 espago de
todas as salas de aula juntas. Depois de 0 grupo
ter definido que as salas séo do mesmo tamanho,
E5.4.5A afirma que é possivel multiplicar o
numero de salas de aula pela medida que haviam
encontrado para a sala de aula em que estudam.
Neste momento E3.4.5A apresenta outra ideia
para resolver. O que o estudante propde é somar
a medida da sala esse nimero de vezes: “é mais
demorado, mas vai ser mais facil .

Destacamos a reflexéo e sensibilidade dos
estudantes sobre o0s possiveis modos de
resolucdo de uma mesma situacao problema. As
duas possiveis solucdes apresentam modos
diferentes de resolver a atividade. Segundo o
grupo, uma seria mais rapida, porém mais dificil,
e a outra seria mais demorada, porém mais facil.
E interessante que estas duas estratégias tenham
se manifestado, nos mostrando que é possivel
que a tomada de consciéncia dos conhecimentos
e experiéncias dos estudantes facam com que



construam diferentes estratégias para atingir um
mesmo objetivo.

A quarta pergunta levou os estudantes a
pensarem em todo o espaco escolar (incluindo
agora 0s espacos sem os prédios) e, se possivel,
representar este espaco em um papel (folha A3).
Dentre os didlogos dos grupos, destacamos o
episadio 10, do grupo G2.5A.

Episodio 10
- E1.2.5A: vamo faze primeiro o corredor, enquanto
isso vocé vai fazendo da sala.

- E1.2.5A: aquadra é por aqui, a quadra tem que ser
pra ca.

- E1.2.5A: pra baixo da escola tem a quadra.
- E2.2.5A: agora é o banheiro das menina.
- E2.2.5A: outra entrada aqui, aqui.

- E1.2.5A: vai fazendo até chega no banheiro, as
sala, usa a régua fica mais reto, da agonia, sou
muito perfeccionista pra isso.

- E2.2.5A: o0s bebedouros.
- E1.2.5A: escreve bebedouros, aqui é o parque.

- E2.2.5A: vocé agora vai fazer as salas.

- E1.2.5A: vou ter que faze isso aqui menor, a gente
fez um negdcio muito errado, olha 14, do lado, tem
um negocio em cima do pré.

- E1.2.5A: ndo esquece que tem dois parquinhos, faz
um menor ali.

- E2.2.5A: agora vamo faze o corredor que vai pro
parquinho.

- E2.2.5A: é no meio, fiz mais ou menos, vira aqui,
ué é mais pra baixo, nos ta fazendo errado, tem que
subi mais um pouco.

- E1.2.5A: aqui € o quarto ano, o banheiro é aqui, e
um pareddo aqui.

Neste episodio, novamente, identificamos a
reflexdo dos estudantes enquanto revisitavam o
espaco escolar em sua memdria, ou seja, 0 que
lembravam deste espaco. Esta reflexdao sobre os
espacos na escola foi necessaria para que oS
estudantes pudessem construir um modelo da
escola, uma planta baixa. Percebemos que
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muitas plantas baixas séo parecidas entre si, 0
que denota uma aproximacdo interessante das
representacfes dos estudantes, ao contexto real
representado. Como exemplo, apresentamos as
representacdes dos grupos do quinto ano (5A).

Figura 2 — Representacdo do espaco escolar
construida pelo grupo G1.5A

TTD

.
-
-

S

Fonte: dos dados.

Figura 3 — Representacdo do espaco escolar
construida pelo grupo G2.5A

.t"--

Fonte: dos dados.

Figura 4 — Representacdo do espaco escolar
construida pelo grupo G3.5A




Fonte: dos dados.
Figura 5 — Representacdo do espaco escolar
construida pelo grupo G4.5A

D fryeles ooy .

Fonte: dos dados.

Figura 6 — Representacdo do espaco escolar
construida pelo grupo G5.5A

Fonte: dos dados.

E interessante que estes modelos
desenvolvidos representam os conhecimentos e
experiéncias cognitivos destes estudantes acerca
do espaco escolar, permitindo o monitoramento
cognitivo de suas ac¢des enquanto discutem o0s
espacos com o0s colegas. E gracas a estas
discussbes que os estudantes conseguem tomar
consciéncia dos espacos da escola o que, se fosse
de modo individual, possivelmente estaria
limitado apenas as memorias de um sujeito e,
como consequéncia, de apenas parte do espaco
escolar. Inferimos que a metacognicdo foi
potencializada pelas discussGes no grupo, que
vai ao encontro da afirmagéo de Vertuan (2013,
p. 221),

em que as praticas de monitoramento séo
empreendidas coletivamente, 0o que nos
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leva a denominar tais praticas, nesse
contexto e dada essa especificidade, de
“metacognicdo social”.

O episadio 11 apresenta um didlogo entre P3
e E5.5.6B depois que o estudante terminou a
atividade.
Episddio 11
- P3: 0 que vocé mais gostou da atividade?
- E5.5.6B: na hora do desenho da planta da escola.
- P3: porque? vocé gosta mais de desenhar?
- E5.5.6B: porque eu gosto muito de desenha esse
tipo de coisa.
-P3: e vocé pretende fazer
relacionado a isso?
- E5.5.6B: sim, eu pretendo ser arquiteto.
- P3: legal.

alguma coisa

Destacamos neste episodio a reflexdo do
estudante sobre sua pretensdo para o futuro
enguanto desenvolvia a atividade na sala de aula.
A fala deste estudante € interessante por que
manifesta a avaliacho da atividade que
desenvolveu com base em suas motivacOes e
objetivos. O reconhecimento de suas habilidades
e um conhecimento de si mesmo, possivel gracas
a tomada de consciéncia.

Muitas das nossas escolhas estdo
relacionadas as nossas aptiddes e facilidades, até
no desenvolvimento de atividades na sala de
aula. Esta tomada de consciéncia possibilita que
reconhecamos 0S momentos em que podemos
aplicar as habilidades que possuimos, e também
momentos onde a dificuldade nos leva a buscar
informacdes para além das que ja temos, como
nestes episodios, por meio do desenvolvimento
de atividades de Modelagem Matematica, que
possibilitam o dialogo com o grupo, nas
mediagdes com o colega e o professor, no
recordar de contetudos que ja foram estudados,
ou na busca por conteudos, conceitos, ou ideias
que ainda ndo foram aprendidos.

CONSIDERACOES
FINAIS

Retomando, o objetivo desta pesquisa foi



identificar relagbes entre a metacognicdo e a
tomada de consciéncia manifestadas por
estudantes de um quinto e um sexto ano do
Ensino Fundamental ao investigar uma situagao
da realidade por meio da Modelagem
Matematica.

De modo geral, identificamos relagGes entre
a metacognicdo e a tomada de consciéncia
manifestadas pelos estudantes quando sentiram
a necessidade de revisitar e monitorar seus
processos cognitivos no desenvolvimento da
atividade de Modelagem Matematica. De modo
mais especifico, esta relacdo se manifesta:

- No conhecimento do estudante sobre um
conjunto de conhecimentos armazenados na
memdria para desenvolver a atividade;

-Na  administragdo  dos  componentes
cognitivos para direcionar e investigar a
situacdo-problema;

- Na avaliacdo das estratégias, dificuldades e
processos cognitivos, ao explicar o que fez,
resolver uma situacdo, dar prosseguimento a
atividade ou refletir sobre outra abordagem.

E importante ndo confundirmos a tomada de
consciéncia com a metacognicao e suas vertentes
(Conhecimento  sobre a  Cognicdo e
Monitoramento Cognitivo), mas
compreendermos que possuem relacdes entre
elas, como apresentado na analise dos dados.

Identificamos também que quando alguém
toma “alguma” consciéncia da estrutura
cognitiva que mobiliza para desenvolver uma
atividade, de Modelagem inclusive, ela
potencializa a resolugcdo de novos problemas
matematicos que sejam encarados futuramente,
bem como pode tornar-se mais autbnoma na
realizacdo das atividades.

Inferimos, ainda, que, no desenvolvimento
da atividade de Modelagem Matematica, quanto
mais se d& a metacogni¢do, mais chances o
estudante tem de tomar cosnciéncia sobre suas
habilidades e dificuldades, bem como os
conhecimentos que ja possui. Do mesmo modo,
quanto mais se da a tomada de tomada de
consciéncia, mais fluente fica o estudante para
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praticar a atividade metacognitiva e expressa-la.

Esperamos que este trabalho possibilite aos
leitores compreenderem as relagdes existentes
entre a metacognicdo e a tomada de consciéncia
no desenvolvimento de atividades de
Modelagem Matematica. E ainda, incentive 0s
professores a desenvolverem atividades com
olhares para a educacdo (matematica) cognitiva,
atividades que motivem o0s estudantes a
“pararem para pensar” sobre suas estratégias de
resolugéo e compreenderem que o que aprendem
em sala os ajuda no enfrentamento de novas
situagdes, tanto no contexto escolar, quanto na
sua vivéncia fora da sala de aula.
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