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Ansiedade e aprendizagem: um estudo com
diades resolvendo problemas algébricos
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Resumo

Partindo de uma perspectiva construtivista e interacionista, pesquisadores t€m apontado o conflito sécio-
cognitivo como situacdo que favorece o desenvolvimento cognitivo em estudantes que resolvem problemas
conjuntamente. Com base no pressuposto de que elementos afetivos estdo interligados aos sociais e cognitivos,
o estudo teve por objetivo observar como oito duplas de estudantes de sexta e sétima séries gerenciavam,
simultaneamente, a busca de solugdo para quatro problemas algébricos, a relagio interpessoal e a ansiedade
gerada pelas dificuldades eventualmente encontradas. As sessdes foram videogratadas e analisadas qualitativa-
mente. Observou-se que: (1) todas as duplas manifestaram ansiedade relacionada as dificuldades da tarefa; (2)
uma boa interagdo facilitou o gerenciamento dessa ansiedade; (3) uma m4 interagdo piorou o desempenho, sendo
fonte adicional de ansiedade e desencorajando o desencadeamento de conflitos sécio-cognitivos; (4) uma boa
interacdo e um gerenciamento adequado da ansiedade ndo puderam garantir um bom desempenho na tarefa
quando, a pelo menos um dos participantes, faltavam os requisitos cognitivos minimos para domin4-la.

Palavras-chave: resolug¢do de problemas; interagdo entre pares; ansiedade; conflito s6cio-cognitivo; desempenho

Abstract

Anxiety and learning: peer interaction in solving algebraic problems. From a constructionist and interactionist
perspective, researchers have shown that the socio-cognitive conflict leads to a cognitive development by
students in solving-problem tasks in small groups. Based on the paradigm that affective factors are
interconnected to the social and cognitive ones, this study aimed to observe sixteen 6" and 7" grade students
in working in pairs, how they manage simultaneously: the solution search to four given algebraic problems,
the interpersonal relationship and the anxiety generated by the difficulties eventually found. The sessions
were recorded in video and qualitatively analyzed. It was observed that: (1) all groups manifested anxiety
related to the difficulties of the task; (2) good interactions facilitated anxiety management; (3) bad interactions
worsened performance, were additional source of anxiety and inhibited the emergence of socio-cognitive
conflicts; (4) good interactions and appropriate management of anxiety benefited a good performance on the
task, but could not assure a good performance when at least one participant did not have the minimum
cognitive prerequisites to accomplish it.

Keywords: problem solving; peer interaction; anxiety; socio-cognitive conflict; performance

s processos explicitos e implicitos que ocorrem du-

rante a atividade de resolug@o de problemas de natu-

reza matemadtica tém sido objeto de estudo de varias
abordagens na Psicologia, sendo a denominada “psicologia
social genética” uma das correntes que tomaram em conside-
racdo os fatores sociais que se interrelacionam com os pro-
cessos cognitivos, quando os alunos trabalham em diades
ou pequenos grupos.

Movimento que surgiu na década de 1970, representado
basicamente por estudiosos da Escola de Genebra, tinha por
principal objetivo conduzir um amplo programa de pesquisas
que avaliasse o impacto do tipo de relagdo estabelecida quan-
do os alunos executam uma tarefa em conjunto sobre o de-
senvolvimento intelectual dos mesmos.

Perret-Clermont (1979), uma das principais representan-
tes desta abordagem, enfatizou a importante variabilidade de
competéncias demonstradas como funcdo da natureza da
interagdo social que se estabelece entre os membros de uma
diade que trabalha conjuntamente em uma tarefa. Perret-
Clermont, Perret e Bell (1989) apontaram que os sujeitos nido
se confrontam jamais com situacdes ou tarefas idénticas,
mesmo que estas sejam rigidamente padronizadas ou contro-
ladas. Isso ocorre porque, em uma situagio como essa, as-
pectos cognitivos e sociais estdo presentes e em constante
interacdo, pois a relacio que se estabelece estrutura, em grande
parte, a tarefa e as solu¢des que serdo aceitas.

Esta hipétese advém de uma postura que €, a0 mesmo
tempo, interacionista e construtivista, devendo a Vygotsky



564 H.Loos

(1984) a concepcdo de que as coordenagdes cognitivas entre
individuos s@o a base das coordenacdes cognitivas indivi-
duais, ou ainda, que o ato cognitivo individual ndo é sendo
um momento de um processo mais complexo que é de nature-
za social.

Deve muito também a Piaget (1970), pois segundo ele, é
agindo sobre o meio ambiente que o individuo elabora os
sistemas de organizac@o de sua ag@o sobre o real. Todavia, as
relacdes dos individuos com o meio fisico ndo podem ser vis-
tas como um sistema fechado, sendo a interagdo social uma
condicdo necessdria para essa construgdo. Piaget (1965) deixa
transparecer a sua preocupacdo com a complementaridade
dos processos cognitivo e social ao questionar:

se a logica consiste numa organizacgdo de operagdes, que sdo
definitivamente acdes interiorizadas e tornadas reversiveis,
pode-se conceber que o individuo consegue atingir sozinho
esta organizagdo, ou a intervencdo de fatores interindividuais
€ necessaria para explicar o desenvolvimento que acabamos de
descrever? (Piaget, 1965, p.178)

Macedo (1994) explica que a operacdo, forma mais de-
senvolvida de nossa inteligéncia, € interpretada por Piaget
como algo simultaneamente social e individual. Uma opera-
¢do s6 tem valor explicativo se dispuser de sua reciproca, de
sua inversa, isto €, a compreensdo de algo que foi feito (rea-
lidade) em oposic¢do a algo que ndo foi feito, mas que poderia
sé-lo (virtualidade). Tal pensamento supde capacidade de
descentrag@o e de coordenagdo de pontos de vista, algo de
natureza simbdlica ou social.

Também La Taille (1992), ao falar sobre o lugar da interacdo
social na concepg¢do piagetiana, descreveu precisamente os
critérios utilizados por Piaget quando este se referiu ao homem
como um ser social: a qualidade da “troca intelectual” entre
dois ou mais individuos constitui-se, para ele, o elemento pri-
mordial que caracteriza a intera¢do social. Aquele individuo
que consegue relacionar-se com seus semelhantes de forma
equilibrada, é um verdadeiro ser social. Relagdes de reciproci-
dade caracterizariam, assim, o referido equilibrio, devendo es-
tas se basear, principalmente, na cooperacdo. As relagdes de
cooperag@o pressupdem, como o nome indica, “... a coordena-
¢do das operagdes de dois ou mais sujeitos” (La Taille, 1992,
p-19), envolvendo a discussdo, a troca de pontos de vista, o
controle mituo dos argumentos, sendo o tipo de relagdo
interindividual o que mais promove o desenvolvimento.

Para Piaget (1965), uma troca intelectual equilibrada su-
poe, assim: (1) um sistema comum de sinais e defini¢des; (2) a
conservacdo das proposi¢cdes validas obrigando quem as
reconhece como tais; e (3) uma reciprocidade de pensamento
entre os parceiros. Opde-se, portanto, a coacdo, tipo de situ-
acdo em que intervém a autoridade. Nesses casos, cabe ao
sujeito coagido ouvir, aceitar e reproduzir as idéias que lhe
sdo impostas pelo outro. Trata-se, assim, de uma interagdo
caracterizada pelo desequilibrio.

A interacdo equilibrada €, portanto, algo bidirecional, e o
desenvolvimento cognitivo, quando ocorre, ndo pode ser atri-
buido nem somente a interacdo e nem somente a ag¢@o individu-
al. E um processo circular, e por isso mesmo, complexo.

Tais pressupostos fundamentam a proposicao de que as
situacdes em que os individuos podem confrontar as suas
opinides sdo, normalmente, mais produtivas do que os mode-
los prontos. A interagdo social permite o acesso a pontos de
vista mais elaborados, atuando assim como fonte de desen-
volvimento cognitivo (Perret-Clermont & Brossard, 1988). Para
Doise e Mugny (1981), progressos no dominio da cognicio
entre alunos que interagem em uma tarefa de resolucdo de
problemas sdo freqiientemente constatados no quadro de
conflitos socio-cognitivos. Tais conflitos sdo provocados
pelo confronto de pelo menos duas diferentes respostas
advindas de individuos considerados “compardveis”, sendo
que esse confronto tende a originar reestruturacdes no pen-
samento individual, pois a presenga de um outro ponto de
vista obriga cada individuo a considerar versdes diferentes
da sua prépria. Um papel fundamental exerce, nesse proces-
so, essa diferenca de perspectivas em relacdo a tarefa, pois a
existéncia de enfoques diferentes em torno de uma mesma
situagdo acaba por gerar uma necessidade de mobilizar esfor-
¢os no sentido de chegar a uma conclusdo, a mais elaborada
possivel, mesmo que ndo seja esta a resposta “correta”.

Quando, no interior do grupo, essas controvérsias sdo
resolvidas de forma satisfatéria, efeitos positivos tém sido
observados sobre a socializagdo, o desenvolvimento intelec-
tual e a aprendizagem escolar, ponto também defendido por
Coll e Colomina (1996). No entanto, nem todos os sujeitos se
beneficiam da mesma forma dessas situacdes de interacdo
social, como também apontado por esses autores. Além dis-
so, quando as controvérsias ndo sdo gerenciadas e resolvi-
das adequadamente, efeitos negativos podem ocorrer.

Para Johnson e Johnson (1979), a probabilidade de que
sejam produzidas controvérsias depende do nivel de
heterogeneidade dos participantes. Essa heterogeneidade
pode se referir, por um lado, aos aspectos cognitivos, como o
dominio ou o conhecimento prévio na drea do problema, ou
as estratégias de raciocinio utilizadas, por exemplo. Mas o
progresso cognitivo sé ocorre quando o individuo possui
certos pré-requisitos cognitivos que lhe possibilitam com-
preender a divergéncia existente entre os pontos de vista que
estdo sendo debatidos e tirar partido dos desequilibrios pro-
duzidos na situac@o de interagdo, como demonstraram
Schubaer-Leoni e Perret-Clermont (1980).

Acioly-Régnier (1996) comprovou que, aliadas a diferen-
tes pontos de partida cognitivos, maneiras distintas de repre-
sentar um mesmo problema podem dificultar, em grande medi-
da, a busca conjunta de solugao.

Ao falar da heterogeneidade como necessdria a produgéo
de controvérsias, Johnson e Johnson (1979) referiram-se ain-
da aos aspectos afetivos e de personalidade dos participan-
tes, sugerindo tratar-se de fatores que contribuem para que as
controvérsias sejam satisfatoriamente resolvidas ou nao.

J& para Perret-Clermont, Perret e Bell (1989), um conflito
socio-cognitivo deve ser exclusivamente social e cognitivo.
O termo cognitivo € utilizado “... no sentido de que a con-
frontagdo ndo é concernente as identidades dos participan-
tes, as suas motivacdes e nem a algum outro aspecto afetivo
ou emocional da interacdo, somente ao entendimento da tare-



fa” (Perret-Clermont, Perret, & Bell, 1989, p. 6). Estes autores
citam possuir evidéncias que sugerem que quando o conflito
€ sdcio-emocional em sua origem (quando o sujeito rejeita o
ponto de vista do seu companheiro por razdes sociais ou
emocionais, por exemplo), o conflito ndo é sécio-cognitivo
por natureza sendo que, entdo, o progresso nao ocorre.

A questdo central que se pode levantar nesse momento
diz respeito exatamente ao rigor com que os representantes
da psicologia social genética propuseram a separacio entre
os aspectos afetivo-emocionais e 0s s6cio-cognitivos na
andlise das atividades grupais, sendo pouco provavel que se
possa considerar o aspecto cognitivo e o social isolados da
identidade e da motivacdo dos participantes.

Suponha-se uma situagdo ideal em que nao haja qual-
quer razdo, social ou emocional, que leve um dos participan-
tes a rejeitar “gratuitamente” o ponto de vista de qualquer de
seus colegas; ou seja, que cada aluno, se discordar de um
companheiro, o faca exclusivamente do ponto de vista do
encaminhamento da tarefa. Ainda assim, o simples fato de os
alunos estarem envolvidos em uma atividade dessa natureza,
combinado ao nivel de exigéncia da tarefa, tende a mobiliza-
los, podendo eles, portanto, manifestar ansiedade. Esta ansi-
edade estaria sendo gerada, em principio, pelas dificuldades
que os individuos enfrentam para dominar a tarefa, mas que
pode passar a interferir, tanto nas relagdes interpessoais, como
nas préprias construgdes cognitivas. O nivel de ansiedade
serd maior ou menor de acordo com as propensdes individu-
ais e dependerd, também, da maneira com que cada um repre-
senta para si a situagdo que estd sendo vivenciada. A ansie-
dade interferird quando os conflitos cognitivos entrarem em
acdo, sobretudo na maneira de gerenciar tais conflitos e de
conduzir a discussdo a um fechamento.

A ansiedade € um aspecto afetivo-emocional que tem
sido particularmente estudado em sua relacdo com a cognigdo.
Pesquisas tém demonstrado que altos niveis de ansiedade
influenciam negativamente a performance dos alunos, em
diversos tipos de tarefas, atuando de maneira nefasta, parti-
cularmente, sobre a percepcdo e a memoria, bem como au-
mentando as reacgdes de auto-depreciagdo (Benjamin, Mc
Keachie, Lin, & Holinger, 1981; Eysenck, 1983; Martins, 1993;
Mueller, 1978, 1979; entre outros). A ansiedade, na medida em
que consiste em um comportamento nao-integrativo, atrapa-
lha o desenvolvimento construtivo do individuo, pois quan-
do alguém se encontra em um estado defensivo ndo estd
aberto para a aprendizagem, nem tampouco para a considera-
¢do de pontos de vista alheios.

Considerando-se que as sessdes de resolucdo de pro-
blemas na escola envolvem, normalmente, conteidos mate-
madticos, faz-se ainda importante levar em conta os aspectos
afetivos que determinam a relacdo particular de cada aluno
com a matematica. Nimier (1988) e Bruner (citado por Nimier,
1988) analisaram que a matemadtica, por suas caracteristicas
peculiares, predispde os individuos a diversos tipos de in-
vestimento emocional. Ela pode servir, para algumas pesso-
as, como suporte para a ansiedade e, para outras, como ins-
trumento de defesa contra uma ansiedade origindria de algu-
ma outra fonte.
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A atitude de um aluno em relacdo & matemadtica pode
tomar ainda diferentes fei¢des, dependendo do contetido
especifico a ser estudado. No caso especifico da édlgebra ele-
mentar, por exemplo, que constitui uma ruptura
epistemologica com a aritmética (Brousseau, 1983; Vergnaud,
Cortes, & Favre-Artigue, 1987), refor¢cada muitas vezes por
obstaculos de origem didatica, a transicdo aritmética-dlgebra
representa, para a maioria dos estudantes, um momento de
dificuldade, pois requer um funcionamento intelectual novo.
O individuo precisa abandonar um modo interpretativo fami-
liar, que teve seu interesse e seu sucesso, mas que se revela
falso ou inadaptado no dominio das novas situagdes que se
lhe apresentam. Necessita considerar informagdes que inco-
modam ou confundem, ou seja, que geram desequilibrio nas
concepgdes ja existentes, e submeter os seus conhecimentos
anteriores a revisdo a fim de modifica-los, complementé-los
ou rejeitd-los, em fungdo da aquisicdo de concepgdes novas.
E esta desestabilizacdo cognitiva é acompanhada de uma
desestabilizagdo afetiva.

Radke-Yarrow e Sherman (1988) salientaram a necessida-
de de se estudar as interagdes entre o conhecimento, as emo-
¢des e o comportamento social, defendendo ser possivel es-
tudar as influéncias especificas, diretas ou em interagdo, dos
fatores afetivos, cognitivos e sociais sobre o comportamento
em um dado momento, bem como no curso do desenvolvi-
mento. Tal necessidade justifica-se pelo risco de se chegar a
determinadas conclusdes sem ter levado em conta uma parte
importante do problema.

Para Campos e Barret (citados por Radke-Yarrow &
Sherman, 1988), a afetividade determina, em grande parte, a
organizagdo da percepcdo, da cogni¢do e do comportamento.
Também Wadsworth (1993) chama a atengdo para o papel
seletivo desempenhado pela afetividade: € o ato de estar aten-
to para, ou seja, representa uma forma de selecdo que deter-
mina quais eventos provocam desequilibrio (do ponto de vista
piagetiano) e resultam em desenvolvimento cognitivo. Meta-
foricamente falando, a afetividade decide quais idéias “vi-
vem” e quais “morrem”.

Sobre este poder de determinar os conteiidos “vivos”
no ser humano, Wallon, ji em 1938, ao construir sua teoria
psicogenética — na qual a dimenséo afetiva ocupava um lugar
central —, apontava para a participagdo total do emocional na
vida intelectual. Enfatizava que a afetividade ndo deixa sub-
sistir algo que possa permanecer alheio a ela, fazendo com
que o individuo se concentre em determinados interesses e
ndo em outros, eliminando gradualmente tudo aquilo que nio
pode incorporar (Werebe & Nadel-Brulfert, 1986).

A prépria Perret-Clermont e seus colegas (Hinde, Perret-
Clermont, & Stevenson-Hinde, 1988) chegaram a comentar
sobre o cardter de complementaridade existente entre o com-
portamento emocional, os componentes cognitivos e o
gerenciamento das relagdes interpessoais, que seriam guia-
dos, especialmente, pelo desenvolvimento da
intencionalidade, isto é, da coordenacdo entre meios e fins.

As implicacdes da afetividade na cogni¢do tém sido alvo
de diversos pesquisadores (para uma revisdo sobre como foi
tratada a relag@o entre a cognig@o e a afetividade entre algu-
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mas das principais teorias psicoldgicas, bem como algumas das
perspectivas contemporaneas sobre o assunto, ver Loos, 1998).
A afetividade ¢ resultado de numerosos processos intrapsiquicos
e interpessoais, 0s quais ela, por sua vez, também regula, geran-
do processos circulares. Assim, propde-se que, apesar das difi-
culdades de se convocar concomitantemente aspectos perten-
centes a estas trés instincias — cognitiva, afetiva e social —, as
atividades de resolucdo de problemas sejam analisadas a partir
dessas trés perspectivas.

O presente trabalho teve por objetivos, entdo, avaliar: (1)
o desempenho cognitivo na atividade de resolucdo de pro-
blemas algébricos (os recursos matematico-algébricos utili-
zados pelos alunos e as principais dificuldades encontradas);
(2) a qualidade da interacdo social estabelecida nas duplas e
o desencadeamento (ou ndo) de situagdes de conflito
cognitivo e/ou sécio-afetivo; e (3) a manifestagdo e o
gerenciamento da ansiedade e sua repercussido sobre a con-
secucdo da tarefa.

Método

A resolucdo de quatro problemas algébricos foi propos-
ta a oito duplas de estudantes de 12 a 16 anos, cursando 6" e
7% séries de uma escola publica federal da cidade do Recife.
Esses estudantes faziam parte de uma amostra de convenién-
cia, a qual tomou parte em uma pesquisa mais ampla ! que
teve como objetivo geral explorar o papel da ansiedade na
aprendizagem da matemadtica. A referida pesquisa foi realiza-
da em duas fases consecutivas, denominadas observa¢do
geral e observagdo focada. Dos 77 alunos que participaram
da primeira fase, a qual foi constituida por observacdes em
classe (em aulas de matematica), aplicagdo de uma sondagem
de conhecimentos matemdtico-algébricos e uma escala de
atitudes em relagdo a matemadtica, foram selecionados 16 de-
les, a fim de participarem da fase seguinte. A observagdo focada
teve por finalidade, assim, aprofundar o estudo de diversos
aspectos observados na primeira fase, particularmente aque-
les ligados a ansiedade e sua possivel relagdo com a matema-
tica escolar. Esses 16 alunos submeteram-se a diversos pro-
cedimentos, entre os quais a aplicacdo de testes clinicos,
como o Inventdrio de Ansiedade Traco-Estado — IDATE
(Spielberger, Gorsuch, & Lushene, 1979) e o Teste de Zulliger
(Guerra, 1977), bem como, participaram das sessdes de reso-
lucdo de problemas descritas aqui.

Como a probabilidade de se obter um bom aproveitamen-
to através da interacdo é muito maior em duplas de trabalho
heterogéneas, procurou-se constituir diades que atendessem
a alguns critérios de heterogeneidade, especialmente no que
diz respeito ao desempenho matematico (aspecto cognitivo)
e a disposi¢do para ansiedade (aspecto afetivo-emocional).
As fases anteriores da pesquisa forneceram informagdes acer-
ca de tais aspectos. O desempenho matematico de cada alu-
no foi avaliado por suas notas escolares em matemadtica e por
seu resultado na sondagem de conhecimentos matematico-
algébricos. A disposi¢@o para ansiedade foi uma medida obti-
da por meio do IDATE, instrumento que permite classificar o
individuo em variados niveis de ansiedade de base.

Foi realizado também um ‘“mini estudo sociométrico”, vi-
sando-se captar o grau de intimidade das relagdes entre os
alunos, bem como suas preferéncias de parceiros para a ativi-
dade proposta. Tal procedimento buscou atender ao aspecto
social, buscando-se evitar a formagdo de duplas que, em sua
propria natureza, favorecessem o insucesso, devido a even-
tuais problemas de ordem sdcio-emocional entre os alunos,
alheios a tarefa proposta.

O “mini estudo sociométrico” foi aplicado em dois gru-
pos de oito alunos, correspondente a cada uma das turmas
(6 e 7* séries). Foi solicitado que os estudantes respondes-
sem, por escrito, as seguintes questdes: (1) Com quem eu
mais gosto de trabalhar? Por qué? (2) Com quem eu menos
gosto de trabalhar? Por qué? (3) O que eu penso a respeito
dos meus colegas? (nesta dltima questdo, cada aluno se refe-
ria nominalmente aos sete alunos restantes do seu grupo).
Firmou-se o contrato de que as informagdes fornecidas seri-
am confidenciais e deixou-se claro que, no momento de se
compor as duplas seriam considerados, além da preferéncia
demonstrada por eles, os demais critérios pré-definidos.

A selecdo dos problemas utilizados nas sessdes se deu
de acordo com um critério principal: a apresentacdo de estru-
turas algébricas criticas na questdo da ruptura, a chamada
crise algébrica. Os problemas selecionados para tal ativida-
de, com suas respectivas estruturas algébricas podem ser
vistos no Apéndice.

Cada aluno recebeu uma folha de trabalho, tendo-se so-
licitado a cada dupla que procurasse trabalhar em parceria,
discutindo o méximo possivel as coisas relacionadas a tarefa
e tentando tomar as decisdes conjuntamente. Solicitou-se
também que eles fossem explicando, o mais claramente possi-
vel, o raciocinio que estavam utilizando para resolver os pro-
blemas. Cada problema requeria uma “justificativa”, por es-
crito, apds sua realizagdo. Os alunos foram orientados a, nes-
sa sessdo, tentar descrever o método, ou o caminho escolhi-
do para atingir o objetivo esperado, e a razdo de tal opg¢do.

Por meio das sessdes de resolucdo de problemas pdde-se
observar de que forma os alunos resolviam a tarefa proposta,
tendo que gerenciar, simultaneamente: (a) questdes cognitivas
relacionadas a tentativa de buscar solucdo para os problemas;
(b) questdes afetivas vinculadas as dificuldades cognitivas
eventualmente encontradas (por exemplo, ansiedade); (c) ques-
tdes sdcio-afetivas, ligadas a relagdo estabelecida entre cada
aluno e seu companheiro de trabalho.

Todas as sessdes foram gravadas em video, tendo sido a
andlise de tipo qualitativa. A andlise videografica foi norteada
por trés grandes referenciais, a saber:

1) a qualidade da interag@o social estabelecida entre os
componentes da dupla;

2) o desempenho dos participantes na tarefa, do ponto
de vista das habilidades matemadticas requeridas;

3) manifestacdes de cardter afetivo (principalmente ansi-
edade), aparentemente relacionadas as dificuldades geradas
pela tarefa propriamente dita, ou relacionadas a conflitos s6-
cio-afetivos, ou ambos.

Pretendeu-se ainda, observar a repercussdo do primeiro
e do terceiro aspectos sobre a consecucdo da tarefa.



Resultados e discussdo

Sobre a composicdo das diades

A partir da solicitagdo de que os alunos demonstrassem
suas preferéncias de parceiros para a atividade proposta, fo-
ram observados alguns pontos importantes que se mostra-
ram determinantes de suas escolhas:

(a) as demandas do contexto relacional: em uma situa-
¢do em que seria necessdrio resolver problemas de matemati-
ca, ou seja, dominar uma tarefa escolar, em grupo, alguns
alunos procuraram buscar uma companhia conveniente para
tal circunstincia. Assim, algumas escolhas basearam-se na
visdo que o individuo tem de certos colegas como bons alu-
nos, de maneira geral, ou especificamente em matematica, re-
cusando aqueles alunos considerados como nao-estudiosos,
“bagunceiros”, ou que nao entendem nem gostam dessa
matéria. Outras escolhas foram baseadas na experiéncia pré-
via de atividades grupais escolares, em que alguns colegas
prestam-se melhor a esse tipo de atividade (considerados
como responsaveis, interessados, que investem no trabalho,
sem sobrecarregar alguns membros do grupo), contrariamen-
te a outros. Em ambos os casos, apareceu a preocupacio em
garantir um bom rendimento no trabalho que seria realizado.

(b) 0 grau de amizade: este item contemplava a existén-
cia de relagdes proximas e freqiientes, ou pobres e esporadi-
cas, ou ainda, conflitantes, relagdes estas que levavam a sen-
timentos afetuosos ou hostis direcionados aos colegas de
turma. Referiu-se também a preocupagdo com a possibilidade
de estabelecer uma relagdo confidvel (“J. ndo € falsa!”, por
exemplo), e manifestacdes de simpatia pela maneira de pensar
de certos colegas, que pode conter valores ou pontos de
vista proximos aos seus proprios (o “pensar parecido”).

Quanto as opinides expressas acerca dos colegas, estas
foram baseadas principalmente nos seguintes pardmetros:

(a) relacionamento geral com as pessoas da classe e
interesse comum: conversar e “se dar bem” com muita gente
ou, ao contrario, ter um circulo restrito de amizades.
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(b) desempenho escolar em geral: investimento na apren-
dizagem, bom ou mau comportamento nas aulas, responsabi-
lidade e interesse, boas notas.

() caracteristicas pessoais e de temperamento: ser uma
pessoa alegre, simpdtica, sincera, meiga, compreensiva,
prestativa, “chata”, instdvel, autoritdria, reservada, etc., ou
ainda, ter certos habitos ou fazer determinadas brincadeiras
ndo bem recebidas pelos colegas.

A combinagdo das informagdes obtidas através deste
“mini estudo sociométrico” com aquelas referentes a dispo-
sicdo para a ansiedade e ao desempenho matematico-algébri-
co dos alunos, permitiram que se obtivesse as diades apre-
sentadas na Tabela 1, a qual descreve as duplas, seus com-
ponentes e sua caracterizagdo (pelos devidos fins éticos os
alunos estdo denominados por nomes ficticios). Cabe lem-
brar ainda que a série de origem de cada aluno precisou tam-
bém ser respeitada, combinando-se somente alunos proveni-
entes de uma mesma série.

A intencdo foi, ndo somente constituir duplas heterogé-
neas, mas também, diversos “tipos” de duplas, com o objeti-
vo de observar as conseqiiéncias. Observa-se no quadro
apresentado que, no caso da diade Jucymara-Tais, foram com-
binados opostos desempenhos mateméticos de base com
opostos niveis de ansiedade. As duplas Fernando-Gléria e
Ian-Jeferson apresentavam opostos desempenhos matemati-
cos de base, porém ambos os componentes da diade, eleva-
dos niveis de ansiedade. No entanto, uma das duplas era
exclusivamente masculina e a outra, mista, em termos de gé-
nero. Ja as diades Ricardo-Maircia e Douglas-Cassiana, in-
versamente as duplas descritas anteriormente, apresentavam
opostos niveis de ansiedade, mas semelhante nivel de de-
sempenho matemadtico-algébrico. As duplas combinaram ain-
da desempenhos matemdticos medianos, tanto com desem-
penho considerado forte (caso das duplas Joseane-Gabriela
e Adriano-Tom, sendo uma delas masculina e outra, femini-
na), quanto com desempenho fraco, como a diade Fabiano-
Laercio. Os niveis de ansiedade dessas ultimas duplas foram

Desempenho matemdtico e nivel de ansiedade de base de cada

aluno da diade

Diades Desempenho matemdtico Ansiedade de base
Jucymara Forte Baixa
Tais Fraco Alta
Fernando Forte Alta
Gloria Fraco Muito alta
Advriano Forte Baixa
Tom Mediano Média
Ricardo Fraco Muito alta
Marcia Fraco Baixa
lan Forte Alta
Jeferson Fraco Alta
Joseane Mediano Média
Gabriela Forte Alta
Fabiano Mediano Média
Laercio Fraco Alta
Douglas Fraco Alta
Cassiana Fraco Baixa
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também variados, sendo interessante destacar que todos o0s
alunos da presente amostra, representantes de um desempe-
nho matemadtico mediano, apresentavam, também, nivel medi-
ano de ansiedade, enquanto que os desempenhos denomi-
nados fraco tenderam a se associar mais freqlientemente a
niveis elevados de ansiedade.

Andlise descritiva inferencial

A anilise das sessdes obedeceu aos critérios previamente
definidos, ou seja, a avaliagdo da qualidade da interagdo so-
cial entre os componentes de cada dupla, a avaliagdo do de-
sempenho dos participantes na tarefa, contemplando-se a
eventual existéncia de conflitos de cariter sécio-cognitivo, e
a manifestacido de ansiedade. Para a descricdo dos resulta-
dos obtidos, considerando-se cada um desses critérios de
andlise, foram criadas categorias que buscam caracterizar os
diferentes padrdes encontrados.

Sobre a qualidade da interagdo

Os variados padrdes, através dos quais os alunos esta-
beleceram suas relagdes com seu companheiro, foram classi-
ficados da seguinte maneira:

(a) cooperativo: os dois alunos trabalharam juntos em
todos os momentos da sessdo, compartilhando, inclusive, a
folha de trabalho, havendo participagcdo equilibrada e clima
amigéavel.

(b) cooperativo, porém com certa manutengdo da in-
dividualidade: os alunos discutiam, buscando construir jun-
tos os alicerces necessdrios para a resolucdo de cada pro-
blema, mas realizavam a tarefa separadamente, comparan-
do-a e conferindo posteriormente os procedimentos de re-
solucdo utilizados. Um aluno procurava acompanhar o ou-
tro e auxiliar quando necessério, havendo participacido equi-
librada e clima amigavel.

(c) lideranga sem resisténcia: um dos alunos liderava e o
outro se mostrava confortavel, apoiando-se no colega e man-
tendo um clima amigével.

(d) lideranga com resisténcia: um dos alunos liderava e
0 outro se mostrava constrangido, tentando constantemente
conquistar espago e agindo, por vezes, de forma competitiva.
O clima tornava-se tenso.

(e) evitagcdo unilateral: um dos alunos bloqueava a
interacdo, a despeito do outro demonstrar desejo de se relaci-
onar e da entrevistadora tentar aumentar o nivel de interagao.
O clima tornava-se tenso.

(f) individualista: os alunos demonstravam baixa
interatividade, discutindo pouco e preferindo trabalhar indi-
vidualmente, apesar das tentativas da entrevistadora de au-
mentar o nivel de interagdo. O clima se mantinha sébrio.

Pode-se observar um resultado diversificado, pois em oito
duplas foram encontrados seis padrdes de interacdo diferentes.

Sobre o desempenho matemdtico-algébrico

Segundo este critério, as diades apresentaram-se das
formas descritas abaixo:

(a) bom desempenho: ambos os componentes da diade
apresentavam um desempenho considerado bom, ou um dos

alunos tinha mais dominio do contexto matemadtico exigido e,
eventualmente, reparava as falhas do outro. Entende-se por
bom desempenho, quando os alunos demonstravam uma ra-
zoavel compreensdo conceitual e apresentavam facilidade em
mobilizar os recursos algébricos e aritméticos necessarios
para a resolugcdo dos problemas propostos, o que deveria
envolver: compreensio do enunciado do problema;
modelizacdo adequada; manipulacdo algoritmica basicamen-
te correta; pouca ocorréncia de falhas aritméticas, tendo sido
detectadas e contornadas pelos préprios alunos; retomada
do problema apéds fase operacional (dando sentido aos resul-
tados); e justificativa adequada dos procedimentos escolhi-
dos para a busca da solugdo. Junto a este tipo de dupla,
houve pequena participacdo da entrevistadora.

(b) desempenho regular: neste caso, ambos os alunos
tinham um dominio apenas razodvel do contexto matematico
em questdo, apresentando deficiéncias. Os problemas 1 e 2
foram resolvidos com facilidade; no entanto, nos de maior
complexidade (os problemas 3 e 4), surgiram algumas dificul-
dades, tais como: interpretacdo confusa do problema na
modelizacdo, ocasionando dificuldades para gerar a equa-
¢do; na manipulagido adequada da equagdo, especialmente
no problema 3 (por se tratar de uma “equagdo grande”, envol-
vendo “numeros grandes”, o problema requer muita aten-
¢d0); na compreensido do raciocinio necessario para avangar
na solucdo do problema 4, o qual exige um entendimento de
propor¢do. Tais duplas necessitaram da freqiliente interven-
¢do da entrevistadora para avancar na solugdo da tarefa, e
suas justificativas foram mais pobres do que as do grupo
anterior, geralmente, apenas citando os procedimentos de
resolucdo ou descrevendo o que fora feito.

(c) desempenho fraco: verificou-se que ambos os alunos
apresentavam muitas dificuldades nas habilidades requeridas
pela tarefa, refletindo falhas, inclusive, de nivel conceitual,
como por exemplo: na interpretacdo e na organizagdo dos
dados do problema; na escolha dos procedimentos de reso-
lucdo, utilizando, como primeira op¢do, o “método da tentati-
va”: achar a resposta de maneira intuitiva ou aritmeticamen-
te; na modelizacdo, isto é, na geracdo de uma equacdo que
representasse adequadamente os dados do problema; na
manipulacdo algoritmica, apresentando erros, por exemplo,
no lidar com a incégnita e com os valores associados a ela;
alta ocorréncia de erros aritméticos (nas quatro operagdes
bésicas, em regras de sinais). A justificativa baseava-se em
uma simples descricdo do que havia sido feito, antes de uma
explicitagdo consciente dos porqués do método escolhido.
Este tipo de dupla apresentou necessidade da intensa parti-
cipacdo da entrevistadora, no sentido de, apds tentativas
frustradas da parte dos alunos, fornecer “dicas” (ou até mes-
mo explicagdes) que possibilitassem o encaminhamento para
a conclusao da tarefa.

Sobre a manifestagdo de ansiedade

Reagdes de ansiedade foram verificadas em todas as
duplas, em diferentes graus de intensidade. Na tentativa de
associar a que estariam ligadas tais manifestacdes, distingui-
ram-se, basicamente, duas fontes:



(1) a ansiedade aparentemente ligada as dificuldades
encontradas na realizacdo da tarefa;

(2) a ansiedade aparentemente relacionada a qualidade
da relacdo com o parceiro de trabalho.

Pdde-se constatar que, em todas as duplas, houve maior
ou menor manifestacdo de ansiedade decorrente das dificul-
dades encontradas na realiza¢do da tarefa (em especial, nos
problemas 3 e 4). Tal reacdo mostrou-se relacionada as situa-
¢des em que os alunos se encontravam em um impasse, isto
é, ocasides nas quais “ndo sabiam o que fazer”, em que nao
vislumbravam um caminho que os levasse a contornar a difi-
culdade com a qual se deparavam. Esta ansiedade refletia
sentimentos que sdo, entre si, interligados e possuem um
cardter ameacador, como por exemplo: impoténcia e frustra-
¢do por ndo estarem conseguindo dominar algo que era, no
momento, importante, e que os estava desafiando; insegu-
ranga com relagdo as suas proprias capacidades (principal-
mente no caso de alunos que jd apresentavam um certo com-
prometimento em sua auto-confianca e auto-estima); medo
das potenciais conseqiiéncias de sua “falha” (o que é comum
no caso das avaliagdes escolares, a nota baixa e tudo o que
vem ligado a ela).

Observou-se que, a medida que as pistas iam sendo
conseguidas, ou seja, que o impasse ia se desfazendo, a ansi-
edade dava lugar a uma espécie de excitacdo, culminando, ao
obter sucesso no empreendimento, em outras respostas
afetivas, tais como a sensagdo de alivio (o esvanecimento da
tens@o) e de alegria (bem estar por ter se libertado daquelas
“ameacas” que anteriormente o afligiam).

No caso da ansiedade aparentemente relacionada a qua-
lidade da relagdo com o parceiro de trabalho, observou-se
que a ansiedade surgia desde os momentos iniciais da ses-
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sdo, quando um dos componentes da diade assumia determi-
nada posicao com relacdo ao companheiro (de evitagdo ou de
lideranca), gerando reacdes de desagrado e, conseqiiente-
mente, um clima de tensdo.

Em um momento posterior, principalmente com o avango
da complexidade da tarefa, observou-se também, nessas du-
plas, o aparecimento de reacdes de ansiedade ligadas as difi-
culdades surgidas no dominio dos problemas, que se mescla-
va aquela anterior.

Na Tabela 2 pode-se visualizar de que forma as diades se
distribuiram segundo os critérios de andlise adotados.

Relacdo entre a configuracdo das
diades e os padroes encontrados

Observa-se que em trés das quatro duplas que apresen-
taram clima amigdvel durante a sessdo, um de seus compo-
nentes possuia baixo nivel de ansiedade de base. Tendo sido
cultivado um clima amigével entre os participantes dessas
duplas, ndo se manifestou qualquer tipo de ansiedade relaci-
onada a interacdo. J4 a ansiedade ligada as dificuldades en-
contradas na tarefa apareceu nessas duplas, sendo que duas
das diades apresentaram pouca ansiedade, e as outras duas,
muita ansiedade. Ambas as que apresentaram pouca ansie-
dade, tinham pelo menos um participante com nivel baixo de
ansiedade de base.

Nas duas diades que mantiveram clima tenso durante a
sessdo de resolucdo de problemas (Fernando-Gléria e Ian-
Jeferson), ambos os alunos tinham altos niveis de ansiedade-
traco. Essas duplas, além de apresentarem um padrido de
interagcdo problematico, apresentaram ansiedade ligada as
dificuldades da tarefa, ou seja, ansiedade oriunda de, pelo
menos, duas fontes diferentes.

Padrées de interagdo, desempenho matemdtico-algébrico e manifestacdo de ansiedade nas diades

Diades Padries de interagiio Desempenho Manifestacio de ansiedade
matematico-
algébrico
Clima amigavel Clima Clima tenso Tipo de desempenho Gerada pela Gerada pela
sobrio tarefa tarefa e
interacio
Cooperativo  Cooperativo Lideranga Individualista Lideranga  Evitagio Bom Regular Fraco Pouca Muita Pouca Muita
/individualidade s/resisténcia c/resisténcia  unilateral
Jucymara
Tais X X X
Fernando
Gloria X X X
Adriano
Tom X X X
Ricardo
Marcia X X X
lan
Jeferson X X X
Joseane
Gabriela X X X
Fabiano
Laercio X X X
Douglas
Cassiana X X X
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As diades mais heterogéneas do ponto de vista de sua
ansiedade de base ndo se apresentaram conflituosas em ter-
mos de interacdo, conseguindo manter um clima agradavel de
trabalho. O fato de um dos membros ndo possuir tanta propen-
sdo a reagir aos eventos com ansiedade foi, provavelmente,
um fator importante para o equilibrio emocional da dupla.

No tocante ao desempenho matematico-algébrico apre-
sentado nas sessdes, constatou-se que quase todas as du-
plas em que um dos membros era considerado forte atingiram
um desempenho caracterizado como bom desempenho. Veri-
ficou-se, ainda, que alunos que se enquadravam individual-
mente em um nivel fraco ou mediano mostraram progresso
em interagdo com o seu companheiro de nivel mais elevado
do ponto de vista matematico. Vdrias situagdes de conflito
sécio-cognitivo ocorreram, nas quais diferentes pontos de
vista foram confrontados, situacdo esta que conduz a
reestruturacdo do pensamento individual.

Ja ambas as diades compostas exclusivamente por alu-
nos classificados como fracos em seu desempenho individu-
al, ndo demonstraram visivel progresso, apresentando um
desempenho conjunto também de tipo fraco. Este dado cor-
robora os pressupostos da teoria social genética no que diz
respeito a heterogeneidade cognitiva, como pré-requisito
para um bom aproveitamento através da interagdo. Um exem-
plo constitui-se a diade Ricardo-Marcia, que, embora tenha
interagido de forma realmente cooperativa, apresentou um
desempenho global considerado fraco.

A diade lan-Jeferson

Ian-Jeferson foi uma das diades que apresentaram ansie-
dade ligada as dificuldades de interagdo, além daquelas rela-
cionadas a tarefa, propriamente dita. Verificou-se que o clima
de tensdo foi sendo gerado a partir do posicionamento
evitativo que Ian assumiu em relacdo a Jeferson, desde o
inicio, independentemente das exigéncias da tarefa. Tal com-
portamento foi, provavelmente, motivado por pré-concepcdes
por parte de Ian, tanto em relag@o a suposta falta de capacida-
de de Jeferson, como em relagdo ao ato de “fazer matematica”
que, para lan, trata-se de algo que “ndo dd para fazer em
conjunto ndo, tem que ser individual” (sic).

A ansiedade ligada a interagdo foi vista, principalmente,
em Jeferson, que teve frustradas as suas tentativas de interagir
com o colega. Mas, no decorrer do trabalho, o contexto mate-
matico em questdo despertou diversas dificuldades em am-
bos os alunos, deixando perceber ansiedade também no lidar
com estas dificuldades. Entretanto, Ian procurou ocultar tal
fato, demonstrando uma postura, até certo ponto, “orgulho-
sa”, evitando fazer perguntas, ndo assumindo com facilidade
os proprios erros e nem se mostrando condescendente com
as falhas ou questdes feitas pelo colega. Ja Jeferson teve sua
propria inseguranca agravada pela quase impossibilidade de
contar com o colega na busca de sucesso na tarefa.

A diade Fernando-Gloria

Outra diade que demonstrou problemas de interacdo, que
se somaram as dificuldades encontradas na realizacdo da ta-
refa, foi a de Fernando-Gléria. Gldria mostrou-se um pouco

dispersa e ansiosa desde o inicio da tarefa (esta aluna rela-
tou, em outro momento da pesquisa, estar sentindo dificulda-
de de se concentrar devido a problemas extra-escolares). As
investidas de Fernando, no sentido de imprimir um ritmo vi-
goroso ao trabalho (Fernando demonstrava maior dominio
do contexto matematico em questdo, liderando e agindo de
forma até um pouco autoritdria) pareceram deixar Gléria impa-
ciente, em parte consigo mesma, por perceber sua dificuldade
em acompanhar o colega, mas também por este ndo lhe con-
ceder espago, ndo respeitando o ritmo dela. Gldria passou a
reagir com visivel contrariedade. A entrevistadora, entdo, in-
terveio, buscando espago para que ela pudesse se manifestar
mais. A partir deste momento, aparentemente por ter sido to-
lhido em sua espontaneidade (sendo for¢cado a diminuir o
ritmo), Fernando passou a mostrar-se impaciente e ansioso,
descarregando a tensdo em atos como roer unhas e balangar
nervosamente a perna, € gastando o tempo “livre” — enquan-
to a colega terminava alguma atividade — observando a sala,
as rachaduras da parede, brincando diante da camera, por
exemplo. A dupla precisou de algum tempo para se adaptar a
nova situagdo.

Apo6s certo periodo de tempo (quando trabalhavam no
problema 3), Fernando comecou a demonstrar um pouco mais
de paciéncia, dedicando-se, em certos momentos, a explicar o
seu raciocinio a colega. Gléria, entdo, comecou a se envolver
mais com a tarefa em si, parecendo menos preocupada com o
desempenho de Fernando, apesar de ainda, as vezes, recla-
mar por ele “terminar primeiro” (Gldria agiu, durante toda a
sessdo, de forma competitiva).

As reagdes ansiosas mais ligadas a tarefa em si surgiram,
com mais forca, durante o problema 4, tanto em Gléria como em
Fernando (este problema desencadeou ansiedade em todas as
duplas). No entanto, em Fernando, apds a compreensdo do
problema e de sua solugdo, a ansiedade se dissipou. Ja a aluna
Gléria, que ndo chegou a “digerir” muito bem o processamento
do problema, apesar das explicagdes do colega e da
entrevistadora, terminou a sessdo aborrecida e desanimada.

Consideragdes finais

As diades Ian-Jeferson e Fernando-Gléria ilustram situa-
¢des em que a ansiedade manifestada parecia estar relaciona-
da a duas fontes principais: a qualidade da interagdo e as
dificuldades inerentes a tarefa, as quais se sobrepuseram. A
diade Ian-Jeferson representa um exemplo tipico de uma situ-
acdo na qual a concepg¢do negativa prévia de um dos alunos
sobre o outro interferiu de forma nefasta na interagcdo e na
consecucdo da tarefa, uma possibilidade sugerida por Perret-
Clermont, Perret e Bell (1989). A outra diade, porém, demons-
trou dificuldades geradas na propria situacdo de interacdo.
Nesse caso, o estilo de trabalho dos participantes, sendo
bastante diferente, precisou ser gradativamente ajustado de
forma a permitir que os alunos se beneficiassem do trabalho
conjunto.

Situagdes como essas ilustram o quanto pode ser extre-
mamente dificil, na prética, se entender as controvérsias, mes-
mo as que aparentam ser somente cognitivas, desvinculadas



de aspectos relacionados a identidade dos participantes e as
suas motivacdes, como também de outros aspectos afetivos
ou emocionais da interacdo. Para Johnson e Johnson (1979),
estes fatores contribuem para que as controvérsias sejam
satisfatoriamente resolvidas, ou ndo. Poderia ser acrescenta-
do, com base no presente trabalho, que os fatores afetivos
estdo indissociavelmente relacionados aos sociais e que es-
tes ndo s contribuem para determinar se a resolugdo das
controvérsias serd satisfatéria, como também possuem um
importante papel no encaminhamento que serd dado ao tra-
balho e na determinag@o do tipo de controvérsias que surgi-
rdo. Esta constatacdo encontra apoio nas proposicdes de
Wallon (1938, conforme Werebe & Nadel-Brulfert, 1986) e de
Wadsworth (1993), autores que salientam o papel seletivo
desempenhado pela afetividade, tanto nas relacdes
interpessoais como nas constru¢gdes cognitivas.

Entre as diades analisadas, a que encontrou a maneira
mais eficaz de liberar a ansiedade que surgia, sem deixar criar
uma tensio excessiva, foi a dupla Ricardo-Marcia. Apesar de
ambos os alunos terem mostrado sérias dificuldades no do-
minio do conteido matematico requisitado pela tarefa, e de
Ricardo apresentar ansiedade de base muito alta, a familiari-
dade e a boa interac@o estabelecida entre eles permitiu que a
ansiedade gerada no contexto da tarefa fosse, aos poucos,
sendo canalizada (através, por exemplo, de brincadeiras,
gritinhos, “xingamentos amigaveis”).

Por outro lado, para que progressos no dominio da
cognicdo ocorram, faz-se necessdrio que o individuo possua
certos pré-requisitos cognitivos que lhe permitam tirar partido
dos desequilibrios produzidos em uma situacdo de interacao,
como argumentaram Schubauer-Leoni e Perret-Clermont (1980).
A dupla Ricardo-Maircia € um bom exemplo desse tipo de situ-
acdo, na qual faltaram esses pré-requisitos minimos, e assim,
até o ponto em que se pode perceber, nenhum dos componen-
tes da diade conseguiu se beneficiar cognitivamente.

Com base nesses pressupostos tedricos, seria possivel
conjecturar que, se a diade em questdo fosse mais heterogé-
nea quanto ao desempenho matemadtico individual e manti-
vesse um padrdo de interagdo tdo positivo, certamente teria
havido um grande progresso cognitivo. Contudo, seria pos-
sivel obter-se um padrdo de interacgdo tdo bom, se os niveis
de desempenho individual fossem diferentes? A consciéncia
desta diferenca tenderia a originar posturas também diferencia-
das? Afinal, foi o que aconteceu nas demais duplas: em ne-
nhuma das diades, que eram diferentes do ponto de vista do
desempenho individual, verificou-se um padrdo interativo
caracteristicamente cooperativo. Far-se-iam necessarios no-
vos estudos para melhor verificar este ponto.

Sobre a tendéncia do desempenho matematico das du-
plas ser bom quando um dos componentes era forte, consti-
tuiu-se excecdo o caso lan-Jeferson — uma das duplas em que
foram observados problemas de interagdo e alta ansiedade,
pois Ian mostrou performance mais pobre do que a detectada
individualmente.

Assim, com base nas informagoes de que se dispde acer-
ca das relagdes entre padrdes de interacdo, desempenho e
ansiedade, por meio da andlise destas sessdes de resolugdo
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de problemas algébricos, pdde-se concluir que a ma qualida-
de da interacdo pode piorar o desempenho, por elevar o nivel
de ansiedade e por desencorajar o desencadeamento de con-
flitos sécio-cognitivos. No entanto, a boa qualidade da
interagdo, apesar de contribuir para o bom gerenciamento da
eventual ansiedade, ndo garante um bom desempenho na
sessdo, se o “desempenho de base” de todos os componen-
tes do grupo for problematico.

Observou-se, em todos os casos, a manifestacdo de an-
siedade gerada pelas dificuldades encontradas na tarefa, mas
esta foi mais facilmente gerenciada nos casos em que ndo
houve um comprometimento sério na qualidade da interacéo.

O tipo de relagdo estabelecida entre os participantes da
dupla em interacdo, em combinagdo com a predisposicio para
a ansiedade de cada um deles, determinou o clima afetivo que
envolveu o trabalho, e esse clima desempenhou um papel im-
portante na estruturacdo da tarefa e no encaminhamento das
solucdes, desde que pelo menos um dos participantes tivesse
requisitos cognitivos minimos para dominar a tarefa proposta.

Outros aspectos interessantes foram também detecta-
dos como, por exemplo, as freqiientes dificuldades na
explicitacdo dos procedimentos utilizados na resolucdo dos
problemas. Nesse sentido, a justificativa apresentada ao fim
de cada problema pareceu exercer um papel importante na
organizacdo do pensamento, pois permitiu que os alunos re-
tomassem o que foi feito, em um esfor¢o do tipo metacognitivo.

Observou-se uma tendéncia geral (com excecdo da dupla
Ricardo-Marcia) de assumir uma postura de trabalho individu-
al. Esta parece ser uma caracteristica inerente & atividade mate-
madtica, pois, entre as demais disciplinas, parece ser mais facil
se conceber um trabalho realmente em equipe. Ian mostrou-se
como o protétipo deste tipo de representagdo, assumindo uma
posicdo extrema. Entretanto, foi possivel detectar tal concep-
¢do implicita, em graus menores, também em outros alunos.

A proposi¢do da tarefa baseada em dois protocolos tam-
bém foi um fator que pode ter facilitado a individualizag@o.
Talvez uma postura de trabalho diferente fosse obtida se a
atividade tivesse sido proposta em apenas uma folha de tra-
balho, comum a dupla.

Os métodos utilizados no sistema escolar parecem ser
também, em parte, responsaveis pela falta de habito apresen-
tada pelos alunos de trabalharem em uma tarefa de forma
realmente cooperativa, principalmente em matemadtica. Do
ponto de vista piagetiano, um ser socializado € aquele que
sabe agir cooperativamente (expressar agdo co-operativa),
isto €, manter relagdes de reciprocidade. Assim, pode-se ques-
tionar até que ponto a escola tem cumprido eficazmente o seu
papel formativo, contribuindo para que os individuos de tor-
nem, de fato, seres socializados, considerando-se o pleno
alcance do termo.
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Apéndice

Ansiedade e problemas algébricos

Problemas propostos aos estudantes na sessdo de resolugdo de problemas, com suas

respectivas estruturas algébricas

1) Num quintal ha 36 animais, entre porcos e galinhas. Sabe-se que
ha, ao todo, 112 pés. Quantos sio os porcos e quantas sdo as
| galinhas?

X+ty=c
ax +bx=d

2) Cem chocolates foram distribuidos entre trés grupos de criangas. O
segundo grupo de criangas recebeu 4 vezes a quantidade de
chocolates dada ao primeiro grupo. O terceiro grupo recebeu 10
chocolates a mais do que o segundo grupo. Quantos chocolates
receberam o primeiro, o segundo e o terceiro grupos?

x+y+z=a
y =bx
z=y+c

3) A cidade de Jacarezinho tem duas vezes o numero de habitantes de
Adrianopolis e, por sua vez, Adrianopolis tem 87.654 habitantes a
menos que Ponta Grossa. Sabendo-se que a populagao total destas trés
cidades ¢ de 567.890 habitantes, deseja-se saber qual a populagdo de
cada uma delas.

x =2y
y=z-a
x+y+z=b

4) Uma torneira, que chamaremos A, pode encher um reservatorio de
1000 litros em 24 horas. Outra torneira (B) pode encher este mesmo
reservatorio em 48 horas. Imagine as duas torneiras funcionando ao
mesmo tempo para encher um tnico reservatorio do tipo em questdo,
¢ estabelega em quanto tempo as duas torneiras juntas encherdo tal
reservatorio.

ab.x+alc.x=a
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