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EGUIA, Fernando Gabriel. As atitudes de alunos do Ensino Basico em relacdo a
Matematica e o papel do professor. Campo Grande, 2003. 205p. Dissertacdo
(Mestrado). UCDB.

RESUMO

Muitos alunos ao atingirem o Ensino Fundamental |1 e a partir dele, apresentam atitudes
negativas com relacdo a Matematica em maior grau que no Fundamental |. Este estudo
objetivou descrever e anadisar atitudes de alunos do Ensino Bésico a respeito da
Matemética, relacionadas as experiéncias na escola no Ensino Fundamental,
considerando seus desempenhos, a atuacdo dos professores e o contelldo matemético.
Na primeira das trés etapas realizadas com alunos de quatro escolas de Aracatuba SP,
levantamos as notas de Matematica de 652 alunos da escola A, na segunda com as hotas
de 2842 dunos (A,B,C e D). Na terceira entrevistamos 15 alunos da escola A
agrupados: | aproveitamento abaixo da média; 11 acima da média; 111 modificaram suas
notas no decorrer das séries. Fizemos a andlise de conteldo das entrevistas e
constatamos que os aunos do grupo | e Il apresentaram maior grau de atitudes
negativas em relacdo a Matematica ao atingirem o Ensino Fundamental |1. No grupo 11
isto aconteceu atingindo o Médio. Alunos do grupo Il consideraramse responsaveis
pelo sucesso; do | responsabilizam o contelido pelo fracasso e do |11 responsabilizam o
professor pela mudanca. Concluimos que ha relacdo entre desempenho escolar e as
atitudes dos alunos e que o professor tem papel fundamental na transmissdo dos
conteidos escolares, na aguisicdo e manutencdo de atitudes positivas por parte dos
alunos. Acreditamos que a mudanca pode se dar através da acdo dos professores que
precisam repensar  seu papel, no desenvolvimento de atitudes positivas dos alunos em
relacdo a Matemédtica, na forma como se relacionam com eles, no dominio que
demonstram do contetido disciplinar e dos métodos de ensino.

Palavras-chave: atitudes, Matemética; Formacado de professores



EGUIA, F. G The Basic Teaching pupils attitudes in relation to Mathematics and the
teachers role. Campo Grande, 2003. 205p. Essay (Master). UCDB.

ABSTRACT

Many pupils when reaching Basic Teaching Il present negative attitudes in relation to
Mathematics in larger degree than in Basic |. This study has the objective to describe
and to analyze the Basic Teaching pupils attitudes in regard to Mathematics which is
related to the experiences in the Basic Teaching school by considering their
performances, the teachers performance ard the mathematical content.

It was developed a study with pupils of four schools in Aragatuba -SP in three stages
First it was taken notes of the 652- pupil grades from school A, then of 2842 pupils (A,
B,C and D). And in the third step, 15 students from school A were interviewed based
on theses topics. |. below average ; Il. above average; I11.improving grades through the
year.

After analysing the content of the interviews it was noticed that the pupils of group |
and |11 had presented greater degree of negative attitudes in relation to the Mathematics
when reaching Basic Teaching Il.In groups Il this happened when reaching the
Intermediate Level.Pupils from group 1l had considered themselves responsible for the
success, whereas group | made the content responsible for their failure and pupils from
group |11 made the teacher responsible for the change.

It was concluded that there is a relation between school performance and the pupils
attitudes and that the teacher has an important role in the transmission of the school
contents, in the acquisition and maintenance of positive attitudes in relation to the
pupils.

It is believed that the change can occur through the teachers action whom need to think
about their role in the development of the pupil positive attitudes in relation to the
Mathematics, the way they relate with the pupill, how they master the content to
discipline and the methods of education.

Key words: attitudes; Mathematics; Formation of teachers
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INTRODUCAO

Logo nos primeiros anos de vida, as criangas aprendem alguns vocabulos e a
comunicacao entre elas e com os adultos torna-se possivel e aperfeicoa-se com 0 passar
dos anos. Antes mesmo de iniciar a leitura e a escrita, a maior parte delas aprende a
seguéncia dos niUmeros naturais, inicia a quantificacdo de objetos e a contagem de suas
idades, ou sgja, tem um contato inicial com a Matemética, mesmo que intuitivamente, e
demonstra prazer com as novas descobertas. Na vida escolar, esta ciéncia as acompanha

até a conclusdo do Ensino Médio, ou mais além, dependendo da profisséo escolhida.

Para Campos e Nunes (1994, p. 3):

A Educacdo Matemética é uma parte essencial da educacéo,
téo essencial como a leitura e a escrita, mesmo para aqueles alunos que nao
pretendem avancar em matematica como uma ciéncia. Muitos de seus
conceitos béasicos sdo fundamentais também em outras ciéncias e

importantes no trabalho e na vida diéria.

Sabendo da importancia da disciplina, e como ela torna-se obstaculo para
muitos estudantes, tendo em vista os resultados dos vestibulares, a queda do
aproveitamento no Ensino Médio e nas provas realizadas pelo MEC com os alunos das
séries concluintes, percebemos que ha uma mudanca de atitude dos alunos para com a
Matematica & medida em que as séries avancam. Como professor do Ensino Médio e

Terceiro Grau, temos notado que muitos alunos, ao chegar a estes niveis, ndo gostam de
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Matematica e tém sérias dificuldades com esta disciplina e, conseqlentemente, em

outras disciplinas que envolvem calculo.

Ao conversarmos com criangas das mais variadas idades e, a0 questiona-las
sobre sua preferéncia por esta ou aquel a disciplina estudada, notamos que os alunos das
sériesiniciais adoram trabalhar com nimeros e resolver peguenas continhas. Ao avancar
nas séries, iniciando a sexta e sétima séries do Ensino Fundamental, os alunos comegcam
a ter maiores dificuldades, e, como geralmente ninguém gosta do que ndo entende, o
gosto por numeros transforma-se numa barreira, talvez o maior obstéculo para o aluno.

E indiscutivel que, para a maioria das pessoas, a Matemética é uma
disciplina de grande importancia. Um nimero consideréavel de pessoas acredita que a
disciplina € Util no cotidiano. Porém, é comum ouvir sga de estudantes sgja de
profissonais de diversas areas, que a sua relacdo com a Matemética ndo é ou foi
harmonica e prazerosa.

A Matemética escolar, muitas vezes, se distancia da Matematica da vida, ou
sga, a Matemética que aprendemos na escola ndo é utilizada nas nossas relacoes,
enguanto membros de uma sociedade, na qual a cada dia se faz necessario o dominio de
tecnologias ligadas a Matematica. Por outro lado, profissionais que atuam nessas areas,

precisam do dominio desses contelidos para poder exercer as suas fungdes.

As inscricbes para 0 vestibular da Fuvest, prova para 0 ingresso a
Universidade de Sdo Paulo, que nas duas Ultimas décadas registrou uma média anual
120.000 candidatos, evidencia uma migracdo desses inscritos, das carreiras de exatas
para os de humanas, muitas vezes, porque 0s estudantes procuram evitar cursos que
necessitam da Matemética. Em 1980, dos inscritos, 32.5% buscavam os cursos de

exatas, 38.7% o0s de bioldgicas e 28.8% os de humanas, em 2003, eram 18.4% 0s
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inscritos nos cursos de exatas, 32.3% os de biolégicas e 49.3% os de humanas (ANEXO
K).

Nos ultimos anos, o nimero de alunos que procuram profissdes na area de
exatas tem caido significativamente. Tal fato € atribuido ao mau desempenho dos alunos
na Matematica. Este € o fator de maior influéncia nesse processo migratorio para cursos
de humanas e biol6gicas. No vestibular da FUVEST 2002, o nUmero de inscritos para as
carreiras na &rea de exatas foi 23.585, contra 42.040 para as carreiras nas areas
biologicas e 63.614 para as carreiras nas areas humanas. Nesse mesmo vestibular, a
meédia de acertos na primeira fase é mais alarmante: Matemética 29 %, Fisica 30 %,
Quimica 37,5 %, Inglés 37,9 %, Histéria 41 %, Biologia 42 %, Geografia 44,5 % e
Portugués 46,5 %.

Esses resultados colocam as matérias da area de exatas como as vilas nos
concursos de ingresso as Universidades, acarretando, desta forma, uma diminui¢do no
nimero de profissionais para trabalhar nas areas tecnoldgicas e de ciéncias ligadas a
elas.

A Matematica é a disciplina que apresenta maior déficit de professores na
rede estadual de ensino de S&o Paulo. No ultimo concurso promovido pela Secretaria da
Educacdo houve 19.058 inscritos para 16.461 vagas, apresentando a menor relacéo
candidato / vaga entre as matérias oferecidas e 0o segundo pior indice de aprovacéo,
deixando uma caréncia de aproximados 10.000 docentes?.

De acordo com a edi¢do 2001 do Relatério do Desenvolvimento Humano da
ONU, a énfase no ensino de Matemética, desde a escola fundamental, é ferramenta

indispensavel para elevar as condi¢des de vida de um pais. Para o érgéo, até a politica

! Fonte Folha de S&o Paulo caderno fovest Quinta-feira 16 de maio de 2002, p. 4 e5 .
2 Fonte Folha de S&o Paulo C1 4 de novembro 2001.
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de distribuicdo de bolsas de pesquisa deveria contemplar esse setor. No relatério que
mapeou 0 envolvimento com pesquisas e empreendimentos na érea, o Brasil ficou com
a 672 posicdo com 168 cientistas para cada 100 mil pessoas, atrés do Gabdo com 234

para cada 100 mil e do Peru 233 para cada 100 mil pessoas®.

As disciplinas que lecionamos, Fisica e Matemética, para o Ensino Médio, e
Célculo de Probabilidade, Edtatistica e Fisica, no Terceiro Grau para 0S cursos de
Ciéncias Contébeis, Processamento de Dados e Engenharia, séo de contelidos extensos,
complexos para os aunos que gostam das ciéncias exatas e um martirio para aqueles

gue perderam, ao longo da caminhada escolar, o gosto pela Matematica.

Ao sentir-nos envolvidos com este problema e recusando-nos a
responsabilizar unicamente o aluno, aegando que lhe falta base ou que ndo tem pré-
requisitos, procuramos analisar alguns aspectos que compdem o sistema atual de ensino
e que podem estar envolvidos na questdo relativa as atitudes dos alunos quanto a
aprendizagem de Matemética. Focamos nossos esforcos na tentativa de contribuir,
através desta pesquisa, ndo somente para compreender as atitudes dos alunos quanto a
Matemética, como também quanto ao papel dos professores do Ensino Fundamental, no
sentido de explicitar como sua forma de atuar pode se relacionar ao desenvolvimento

das atitudes positivas ou negativas por parte dos alunos em relacdo a Matematica.

3 Fonte Folha de S50 Paulo C1 4 de novembro 2001.
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O problema e ajustificativa.

1. O Problema

No geral, os alunos, ao atingirem o Ensino Fundamental 11* e a partir dele,
apresentam atitudes negativas com relacdo a Matematica em maior grau do que no
Ensino Fundamental 1° (BRITO, 1996a; dentre outros). Essas atitudes negativas
parecem estar associadas a um menor rendimento na disciplina de Matematica a medida
que a escolaridade avanca, podendo estar associada a mudanca da formacdo dos

professores, dos métodos de ensino utilizados e da relacdo professor x aluno.

Nesse estudo, a nossa preocupacdo foi a de explorar em que medida esse
fato pode estar relacionado a alguns elementos do processo ensino e aprendizagem: o

contelido ministrado, o auno ou o professor.

Para responder a essa questdo central do problema por nés apresentada,
outras questdes antecederam, no caso do projeto de pesquisa, e outras foram acoplando-

Se a0 nosso estudo no decorrer do desenvolvimento do mesmo.

- A quais aspectos, durante a vida escolar, a mudanga de atitudes dos

alunos do Ensino Basico, em relacéo a Matemética, podem estar associadas?

- Em que ponto da vida escolar alguns alunos deixaram de gostar de

Matemética?

4 Ensino Fundamental |1 refere-se as séries finais do periodo ou seja de 52 a 82 séries.
® Ensino Fundamental | refere-se as sériesiniciais do periodo, ou seja de 12 a 42 éries.
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- Quais as dificuldades envolvidas no ensno e na aprendizagem da
Matemética, ao longo do Ensino Fundamental, e que levam alguns alunos a
deixar de gostar de estudar essa disciplina a partir de um dado nivel de

escolaridade?

O presente estudo procurou andisar, através de entrevistas semi-
estruturadas, as atitudes de 15 alunos do Ensino Basico de uma escola particular de
Aracatuba, SP a respeito da Matemética, relacionadas as experiéncias na escola ao
longo do Ensino Fundamental, levando-se em conta seus desempenhos, a atuagdo dos
professores e 0 proprio conteldo matemético. A andise de contelido realizada nas
entrevistas nos permitiram fazer diversas consideracOes a respeito das atitudes dos

alunos em relacdo a Matematica.

2. Justificativa do estudo

Sabe-se que um numero muito grande de alunos do Ensino Médio e
Superior afirma gque até determinado momento da sua escolarizacgo ndo tinha a menor
dificuldade na disciplina Matemética, relatando muitas vezes se tratar da matéria escolar

da sua preferéncia. Esse dado é salientado por Brito (2001) quando afirma:

Uma outra falsa crenca que é comumente veiculada € que os
estudantes odeiam a matematica e preferem qualquer outra disciplina a ela.

Pesquisas recentes, envolvendo um grande nimero de sujeitos de diferentes
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escolas e regides (Brito, 1996; Moron, 1998; PSIEM, 2000; Gongales, 2000;
Utsumi, 2000; Vieira, 2001) fornecem evidéncias de que as atitudes em
relacdo a matematica sao positivas, apresentando um decréscimo entre sexta
e sétima séries, além de mostrar que a disciplina matematica é indicada

como a preferida por aproximadamente %, dos sujeitos, apresentando as

mesmas caracteristicas que o portugués, quando se trata de atitudes e

preferéncias (BRITO, 2001, P.55)

Por outro lado, também é fato que, no decorrer da sua caminhada escolar,
esse prazer, para muitos alunos, vai se transformando em desprazer e torna-se um
obstéculo para a aprendizagem. Diante desses dados, sentimos a necessidade de
entender tal mudanca, a partir de estudos ja realizados, seja no Brasil ou no exterior, que
explicam este problema. Assim sera possivel conhecer as variaveis levantadas pelos
pesquisadores e suas influéncias, os métodos utilizados para a obtencdo e andlise dos
dados, suas conclusdes, as limitaces dos seus estudos, a lacuna com relagdo aos
estudos realizados e as sugestfes apontadas para novos estudos. E nesse contexto que se
desenvolve 0 nosso estudo, ao tentar responder as questes propostas por nés e pelos
autores gque forneceram, através das suas pesquisas, 0 embasamento tedrico para

fundamentar este trabal ho.

Algumas das conclusbes de Brito (1996a), serviram de base para a

realizagdo deste estudo.

Este e outros trabalhos mostram que as atitudes mais positivas
ocorrem nas 32 e 42 séries. A média cai abruptamente para os de quinta e

sexta séries e continua descendente na sétima e oitava séries, voltando a
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subir no segundo grau [...]. As atitudes mais negativas sdo encontradas na
sétima e oitava séries, que sio as séries onde o ensino de Matemética,
particularmente a algebra, passa a exigir uma capacidade de abstracéo cada

vez maior do estudante.(p.295)

“N&o é a Matematica per se que produz atitudes negativas.
Aparentemente, elas se desenvolvem ao longo dos anos escolares, muito
relacionadas a aspectos pontuais: o professor, o ambiente na sala de aula, o
método utilizado, a expectativa da escola, dos professores e dos pais, a auto

percepcao do desempenho, etc.” (p.298)

Tomando essas reflexées como ponto de partida, resolvemos redizar esta
pesguisa para analisar quais sdo 0s elementos que contribuem para essa mudanca de

atitudes dos alunos na passagem do Ensino Fundamental | para o Fundamental I1.

Os objetivos que nortearam esta pesquisa, desde a sua origem, na elaboragéo
do projeto de pesquisa e que, no decorrer deste estudo, deram rumo aos NOSSOS
trabal hos, acompanham a nossa questdo central e tém, na suaraiz, o intuito de descrever
e andisar as atitudes dos aunos do Ensino Basico a respeito da Matemética,
relacionadas as experiéncias na escola ao longo do Ensino Fundamenta, levando-se em

conta seus desempenhos, a atuacdo dos professores e 0 proprio contelido matemético.
Desse modo, a presente dissertacdo assim se configurara.

Na introducdo apresentamos a justificativa deste trabalho, o problema

central, as suas questdes periféricas e 0s objetivos que orientaram o estudo.
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No capitulo | tratamos das atitudes, fazendo uma breve apresentacdo das
diferentes definicbes do termo e sua evolugdo nos ultimos anos. Alguns estudos

realizados no Brasil e no exterior gudam aformar arevisdo daliteratura.

Os saberes docentes e o0 ensino da Matemética sdo abordados no capitulo |1,
onde também analisamos a formacao dos professores de Matematica das diversas etapas

da educacdo bésica na regido noroeste do Estado de Séo Paulo.

No capitulo 11l tratamos dos objetivos, da metodologia do trabalho, a

descricdo dos sujeitos, 0 método, as etapas, 0 procedi mento.

O capitulo IV contém os dados, ora fazendo a comparacdo entre 0s

diferentes grupos, ora a evolucédo dentro de cada grupo.

No capitulo V trazemos as discussdes dos dados do estudo tentando

responder 0s questionamentos iniciais, seguido das consideragdes finais.



CAPITULO |

O CONCEITO DE ATITUDESE A APRENDIZAGEM MATEMATICA

1. Conceito de atitudes

O termo atitude tem sido utilizado com diferentes significados, sendo,
muitas vezes, confundido ou empregado como sindnimo de crencgas, valores, motivagao,
comportamento, gosto, habilidades, habito, etc..

Para Brito (1996, p.3) de modo geral, atitude acaba sendo entendida como
sindnimo de comportamento, em um enfoque que prioriza apenas 0 aspecto observavel,
colocando-a como equivalente a motivacao e outros. Para a autora a atitude pode até ser
um dos componentes do comportamento, mas ndo sdo sindbnimos, e ndo podem ser
confundidos.

Ainda segundo a autora (1996, p.9), a analise da literatura a respeito das
atitudes com relagdo & matemdtica mostra que os termos atitudes, crencgas e valores
sdo, muitas vezes, empregados como sindnimos, o0 que gera confusao e obscurece ainda
mais a atribuic¢éo de significado.

Um trabalho redlizado por Bermegjo, Lago e Rodriguez (2000) sobre as
crencas de alunos e professores sobre a Matematica, mostrou que ha um consenso entre
varios autores a respeito da influéncia dos componentes afetivos na aquisicdo e
instrucéo em Mateméticas. McLeod (1992), por exemplo afirma que o ambito afetivo se
refere a uma variedade ampla de crencgas, sentimentos e humores gque geralmente vao

mais além da esfera da cognicdo. Uma certa imprecisdo a respeito dos fatores que
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interferem na aprendizagem da Matemética tem gerado algumas ambiguidades ro uso
de constructos explicativos. Esse fato poderia explicar a auséncia de uma terminologia
comum nos trabalhos empiricos tradicionais sobre atitudes, o que justifica a utilizagdo
das expressfes “atitudes’ e “crencas’ como sinbnimas. Sendo assim, em aguns
momentos, referemse a componentes afetivos, cognitivos e conativos (relativos a
conduta) e, em outros, ao utilizar o termo “atitude”, referem-se apenas as “ crencgas sobre
0 objeto” tomando-o como sinbnimo de “crencas’. A razdo para essa imprecisao,
segundo Bermejo, Lago e Rodrigues (2000), pode ser expressa na afirmacéo de Hart
(1989) de que uma das constantes que caracterizam as investigacfes neste ambito € a
caréncia de suporte tedrico.

Sarabia (1998) chamou a atencéo para a grande freqiiéncia com que o termo
atitude é utilizado na psicologia social. Mais especificamente diferencia “atitudes’ de
“temperamento” (por ser mais estavel que as atitudes), de “estado de a&nimo’ ou
“humor” (por ser menos duradouro que as atitudes), de “valores’ (por serem mais
estaveis e centrais — incluem as crencgas - que as atitudes), de “opinifes’ (por serem
apenas manifestacOes verbais das atitudes), de “cognicdes’ e “crencas’ (as atitudes
incluem afetos), de “hébitos’ (estes sdo automatizados e se expressam na prética
cotidiard) e de “habilidades’ ou “inteligéncia’ (estas necessitam do componente de
motivacdo para desencadear a acéo e carecem do componente afetivo).

Tendo em vista a necessidade de optar por uma conceituacéo de atitude,
como referéncia para o trabalho a ser realizado, torna-se necessaria uma investigacéo
sobre o tema. O termo, segundo Brown (1954 apud BRITO, 1996), foi utilizado pela
primeira vez como um conceito psicologico por W. Thomas e F. Znaniecki em 1918,

para descrever o processo de aculturacdo do camponés oriundo da Polénia a partir de
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entdo vérios autores tém estudado a questéo.

Matos (1992), ao estudar as atitudes e concepgdes dos alunos, identificou
duas grandes tendéncias com relagdo ao uso do conceito de atitudes: a) uma perspectiva
de raiz claramente behaviorista em que as atitudes sdo consideradas como respostas das
pessoas a estimulos exteriores, e b) uma conceptualizacdo de natureza construtivista em
gue as atitudes sdo consideradas como parte integrante da construcdo pessoal dos
objetos, pessoas e situacdes. Nesta Ultima linha de pensamento, surgem diversas
conceptualizagbes que conferem maior relevancia aos aspectos afetivos, ressaltando a

importancia dainteracdo social na construcdo das atitudes.

Encontramos no trabalho desse autor definicbes que contribuem para
entendermos a evolugdo do termo, que pode ser observado a partir do exame de alguma
delas, transcritas abaixo:

Thurstone (1928) “Intensidade de um sentimento positivo ou negativo a
favor ou contra um objeto psicoldgico, isto €, qualquer simbolo, pessoa, frase ou idéia
em relacdo a qual as pessoas possam diferir.”

Allport (1935) “Estado mental e neuro-fisioldgico organizado através da
experiéncia e que exerce uma influéncia direta e dindmica sobre a resposta de um
individuo a todos os objetos e situagdes com as quais esté relacionado.”

Sherif (1947) “As pessoas tendem a fazer o arranjo dos diferentes estimulos
que recebem, podendo essa ordenacdo ser mais ou menos estavel; o julgamento desses
diferentes estimulos € influenciado por fatores internos e sociais; 0s estimulos externos
servem de pontos de referéncia e quando introduzidos nesta construcéo concorrem para
a consolidacéo das atitudes.”

Shaw & Wright (1967) “ Sistema relativamente estével de reacOes afetivas e
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avaliativas, reflexo das concepcdes que foram aprendidas acerca das caracteristicas de
um dado objeto social.”

Triandis (1971) “Estado de ordem emocional que predispde uma classe de
acOes para uma classe particular de situacdes; envolve trés dimensdes. cognitiva,
afetiva, comportamental.”

Observa-se que de inicio as definicdes acentuavam os aspectos afetivos e
comportamentais e a Ultimainclui nas atitudes o0 componente cognitivo.

Pode-se observar que atualmente as pesquisas sobre atitudes tém adotado
conceituagdes gque privilegiam tanto componentes af etivos quanto cognitivos.

Assim, Nedle (1969, apud BERMEJO, p. 130) define as atitudes em relacéo
a matemética como a medicdo “do gosto ou desgosto pelas mateméticas, uma tendéncia
a abracar ou a evitar as mateméticas, a crenca de que € bom ou mau em matematicas e a
crenca de que as mateméticas sdo Uteis ou indteis.”

Zimbardo e Ebbesen (1973, p.7) “De modo geral, as atitudes tém sido
consideradas como prontiddo mental ou predisposicdo implicita que exerce influéncia
geral e coerente numa classe relativamente ampla de respostas de avaliagdo. Tais
respostas sdo usua mente dirigidas para algum objeto, pessoa ou grupo. Além disso, as
atitudes sdo vistas como predisposicOes duradouras, mas predisposicoes aprendidas e
ndo inatas. Por isso, embora as atitudes ndo sgjam momentaneamente passageiras, sao
suscetiveis a mudanca.”

Bem (1973, p.29) “Atitudes sd0 0s gostos e as antipatias. S0 as nossas
afinidades e aversdes a situagOes, objetos, grupos ou quaisquer outros aspectos

identificaveis do nosso meio, incluindo idéias abstratas e politicas sociais.”
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Ragazzi (1976, apud BRITO 1999) “atitude € a prontiddo de uma pessoa
para responder a determinado objeto de maneirafavoravel ou desfavoravel.”

Klausmeier (1977, p.413) “A palavra atitude é usada para designar tanto
disposicbes emocionais matizadas de individuos, como também entidades publicas
identificavels, que sdo usadas para comunicar significados entre individuos que falam a
mesma lingua.”

Rokeach (1979, apud BRITO, 2001, p.265) “Sao organizacbes de crencas
relativamente estaveis acerca de um objeto ou situacdo que predispbe o sujeito para
responder preferentemente em um determinado sentido.”

Anderson (1988, apud BRITO, 2001, p.265) “E uma caracteristica afetiva
que pode ser considerada como uma emocdo moderada que predispde o individuo a
responder consistentemente de uma forma favoravel ou desfavoravel quando
confrontado com um determinado objeto.”

Brito (1996, p.11) “Disposicdo pessod, idiossincrética, presente em todos 0s
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente direcéo e
intensidade de acordo com as experiéncias do individuo. Além disso, apresenta
componentes do dominio afetivo, cognitivo e motor.”

Sarabia (1998, p.122) também considerando a atitude um construto
hipotético, conclui que esse deve ser definido pelas propriedades que Ihe séo atribuidas.
O autor expde definicdes de trés autores diferentes sobre atitudes, quais sejam:

- “Uma organizacéo duradoura de processos motivacionais,
emocionais, perceptivos e cognitivos em relacdo a algum aspecto do mundo

doindividuo.” (Krech e Crutchfield)



- “Uma tendéncia ou predisposicdo do individuo para
avaliar um objeto ou o simbolo desse objeto.” (Katz e Stotland)

- “Uma predisposicdo relativamente estdvel de conduta em
relacéo a um objeto ou setor darealidade.” (Castillgjo)

A partir da andlise dessas conceituacfes o0 autor sintetiza seus elementos,
formulando uma conceituacdo ampla de atitudes.

Podemos definir, entdo, as atitudes como tendéncias ou disposicdes
adquiridas e relativamente duradouras para avaliar de um modo determinado um
objeto, pessoa, acontecimento ou Situacéo e a atuar de acordo com essa avaliacdo
(ibid., p.122). Para o autor, as atitudes possuem trés componentes bésicos e definitorios
gue refletem a complexidade da realidade social. A formagcdo e mudanca de atitudes
operam sempre com esses trés componentes, o cognitivo (conhecimentos e crencas), 0
afetivo (sentimentos e preferéncias) e o de conduta ou conativo (agdes manifestas e
declaracdes de intengdes).

No rol das definigdes encontradas, verificamos a existéncia de pontos
comuns, freqlentes em quase todos os autores. Dentre eles destacamos o da
estabilidade, porque mesmo podendo sofrer mudancgas, as atitudes sdo consideradas
duradouras embora com intensidades variaveis. Outro fator comum, presente entre as
definigbes, € o que coloca as atitudes dos individuos como direcionada a objetos,
grupos, Situactes ou pessoas. Por outro lado, pode-se observar que hé nessas definicbes
uma certa confusdo entre atitudes e crengas.

Depois de analisarmos as definicdes do termo atitude, propostas pelos
diferentes autores, e depararmo-nos com suas limitagdes, verificamos que algumas

ressaltam apenas um dos aspectos, ou o afetivo ou o cognitivo, distantes do nosso foco.
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Dessa forma, optamos pela conceituacdo apresentada por Brito (1996), proxima das
elaboradas por Triandis (1971) e por Sarabia (1998), que afirmam que as atitudes
possuem 0s componentes cognitivo, afetivo e conativo.

Outro ponto importante que devemos enfatizar € o da utilidade das atitudes,
Ou sga, para que servem. Sarabia (1998, pp.125-126) responde a esta pergunta
afirmando que as pessoas tém uma série de “ necessidades’ — bioldgicas e sociais — e
adotar determinadas atitudes as ajuda a satisfazerem essas exigéncias. Propde assim
quatro fungdes psicolégicas das atitudes de natureza motivaciona: defensiva,
adaptativa, expressiva dos valores e cognoscitiva.

Klausmeier (1977, p.417) nos guda a entender as fungbes das atitudes
quando afirma que se um individuo possui uma atitude favoravel em relacdo a alguma
coisa, ira se aproximar dela e defendé-la enquanto aquele que tem uma atitude
desfavoréavel ira evité-la.

Segundo Kelman (1978, apud SARABIA, 1998, p.132) a mudanca
atitudinal é estimulada quando o individuo enfrenta uma discrepancia entre uma
atitude sua e algum novo elemento de informacéo. Para o autor, a discrepancia entre a
atitude que o individuo possui e as informagdes novas, entre suas proprias atitudes e as
atitudes de pessoas significativas e entre a atitude e a agdo, favorecem a mudanca de
atitudes.

A escola, os professores e 0s colegas sdo entdo os elementos fomentadores
de tais discrepancias para a crianca e o adolescente em idade escolar, visto que os trés
sd0 o local e as fontes de novas informagdes, por ser um local de convivio, serd nele que

0 auno encontrara pessoas significativas e estara em constante acao.
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Para Utsumi (2000, p 32) Acessar as atitudes dos alunos em relacéo a
Matematica € um aspecto importante de uma tarefa maior, que € ensinar e propiciar
modificagdes nas atitudes dos alunos, buscando melhorar o autoconceito e o
desempenho dos mesmos.

Os estudos sobre as atitudes e a mudanca de atitudes com relacdo a
Matematica vém sendo objeto de interesse dos pesquisadores da Educacdo, da
Psicologia, da Matemética, principalmente a partir da primeira metade do século
passado. Os pesquisadores das diferentes areas realizam seu trabalho tentando conhecer
as atitudes, para modifica-las e contribuir, desta forma, para o ensino e o aprendizado da

Matemética

2. Asatitudesea Matematica

O presente trabal ho trata das atitudes dos estudantes do Ensino Fundamental
e Médio em relacdo a Matematica; dessa forma a revisdo da literatura analisou trabalhos
que estudaram esta questdo das atitudes, mesmo sob uma outra optica, ou utilizando
processos e métodos distintos dos aplicados neste trabal ho.

Brito (1996a) revisou a literatura sobre as atitudes, com grande
profundidade, ao redlizar uma pesquisa descritiva - correlacional, que procurava
detectar a existéncia, a ocorréncia e os tipos de atitudes presentes em 2007 alunos de
primeiro e segundo graus em escolas publicas da regido de Campinas. Nesse trabalho, a
autora procurou também estabelecer relacfes entre as atitudes e a idade, grau de
escolarizacao, série, sexo, tipos de escola, reprovagdes, habitos de estudo, compreensio

de problemas em sala de aula, formagdo dos pais e colaboracdo deles nas tarefas e
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estudo, preferéncias por disciplinas, entre outras. Utilizou para medir as atitudes com
relacdo & Matemética a Escala de Atitudes de Aiken®, que traduziu e testou previamente
com a finalidade de validag&o. Os alunos responderam também a um questionario para
obter informacfes sobre os habitos de estudo, compreensdo e atencdo em Matematica ha
sda de aula, reprovacoes e preferéncia por disciplinas. Os alunos de terceira e quarta
séries foram assistidos para garantir a compreensdo das questfes. Os resultados obtidos
foram submetidos a analise estatistica através do programa SPSS for Windows.

A seguir, estabeleceu correlagdes entre as médias obtidas no inventario de
atitudes e as varidveis separadas para estudo. Entre as conclusdes da autora destacamos
que: os resultados confirmam os obtidos em estudos similares com a mesma escala; néo
revelou a predominancia de atitudes altamente negativas com relacdo a Matematica; os
alunos reprovados em matematica em anos anteriores apresentavam atitudes mais
negativas, os alunos que compreendem as explicacbes do professor e os problemas
apresentavam atitudes mais positivas, as atitudes mais positivas ocorreram na terceira e
quarta séries; as atitudes mais negativas na sétima e oitava séries (devido a introdugdo
da dlgebra, que exige capacidade maior de abstracdo); alunos do sexo masculino
apresentam mais atitudes positivas que do sexo feminino; ndo € a Matematicaem si que
produz atitudes negativas, aparentemente elas se desenvolvem ao longo dos anos
escolares, relacionadas a aspectos pontuais (o professor, 0 ambiente da sala de aula, o
método utilizado, as expectativas da escola dos pais dos professores); o fato de apontar
a Matemética como causadora de repeténcia e evasao escolar agrava e reforca aidéia de

gue a maioria dos alunos sdo incapazes em Matematica.

® Brito (199643, p. 188) Escala de tipo Likert que apresenta 20 afirmacdes (10 positivas e 10 negativas)
gue tentam expressar 0 sentimento que cadaindividuo possui com relagéo a Matemética. Os resultados de
cada individuo sdo somados. Cada item tem 5 alternativas (4 no trabalho de Brito) com pontuacéo que
variade 1 a5 ou 4 pontos.
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Gongalez (1995) realizou uma pesquisa gque tinha por finalidade estudar a
ocorréncia, o tipo e a estabilidade das atitudes com relacdo a Matemética, presentes em
professores de primeira a quarta séries e nos alunos do Curso de Magistério, aém de
investigar 0 motivo pelo qual as pessoas optam pelo Magistério. Este estudo foi
realizado tendo como sujeitos 295 alunos do Curso de Magistério de escolas da rede
Estadual de Campinas, separados em duas categorias, ingressantes e concluintes e 203
professores, classificados em quatro grupos de acordo com o tempo de atuacdo no
magistério, das escolas da Rede Municipal e Estadual de Campinas. Considerando a
importancia do estudo das atitudes com relacdo a Matemética e o fato de uma atitude
representar a predisposicao de uma pessoa para responder a um determinado objeto de
maneira favordvel ou desfavoravel, baseou sua investigacdo na hipétese de que as
atitudes dos professores com pouco tempo de magistério e dos futuros professores com
relacdo & Matemética tendem a ser mais negativas que a dos professores com maior
experiéncia. Constatou que os sujeitos afirmavam ter optado pelo magistério por ndo
gostarem de matemética e 0s grupos e subgrupos diferenciavamse pouco nas atitudes
com relacdo a matemética. Os resultados mostraram que o grupo dos alunos iniciantes
fol 0 que apresentou maior freqiéncia de atitudes negativas, sendo seguidos pelos
alunos concluintes. O grupo dos professores apresentou maior frequéncia de atitudes
positivas, sendo que o grupo de professores com menos de cinco anos de experiéncia,
apresentou 0 menor indice de atitudes positivas. Houve pouca alteracdo nas atitudes dos
professores com mais experiéncia e a opcao pelo Magistério foi feita mais pelo fato de
0S sujeitos acreditarem ter uma predisposicéo para lidar com criangas.

Moron (1998) realizou um estudo com a finalidade de identificar a

existéncia e o tipo de atitudes (positivas ou negativas) com relagdo a Matemética
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presente nos professores de educacdo infantil e analisar se professores com atitudes
positivas com relacdo a Matematica possuem concepcdes sobre o ensino da Matematica
diferentes daqueles com atitudes negativas. Na primeira fase do estudo, participaram
402 professores de educacdo infantil da rede Municipal da cidade de Bauru, e os
instrumentos utilizados foram um questionério e uma escala de atitudes com relacdo a
Matematica, do tipo Likert. Na segunda fase do estudo, foram entrevistados seis
professores, selecionados dentro do grupo. Os resultados obtidos mostraram que esse
grupo de professores possuia atitudes mais positivas com relagdo a Matemética e que as
atitudes (positivas ou negativas) ndo foram determinantes para diferenciar as
concepcdes que os professores entrevistados possuem sobre 0 ensino da Matemética na
educacdo infantil.

Correa e MacLean (1999) elaboraram um estudo que destinava-se a
investigar a concepcdo que um grupo de estudantes brasileiros com escolaridade entre a
5% e 82 séries do Ensino Fundamental e de alunos ingleses cursando do 7° ao 10° ano
tinham acerca da dificuldade relativa da Matemética (em contraste com quatro outras
disciplinas de seu curriculo escolar: Historia; Geografia; Ciéncias e Linguagem -
Portugués ou Inglés, conforme o pais) como disciplina em seu curriculo escolar. Foram
escolhidas estas faixas de escolaridade por ser nelas que Se inaugura uma experiéncia
pedagdgica diferenciada para os estudantes de ambos os paises em comparacdo a
maneira como o ensino € disposto nas séries anteriores, ja que 0s alunos passaram a ter,
em cada série, as aulas organizadas a partir da diferenciacdo em seu curriculo de
disciplinas distintas, ministradas por professores que sd0 especialistas em cada um
destes diferentes dominios do saber. Os 154 estudantes brasileiros cursavam escolas

publicas localizadas em érea suburbana do Rio de Janeiro. Os 106 alunos ingleses
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estudavam em uma escola publica, localizada numa préspera zona operédria da cidade
de Oxford. As respostas dos alunos foram atribuidos pontos que variavam de 1 (muito
f&cil) a 5 (muito dificil). As médias dos pontos atribuidos foram entdo submetidos a
analise de variancia, visando testar as diferencas de cultura, género, série e do tipo de
disciplina avaliada na variabilidade observada nas respostas dos estudantes. A andlise
dos resultados mostrou que os estudantes brasileiros da 72 série atribuiram um grau

muito maior de dificuldade em Matemética que seus colegas das demais séries. Nos
alunos ingleses ndo foi registrado um aumento nos valores de uma s&ie para outra,

sendo importante registrar que os contelidos de algebra sdo formalmente iniciados a
partir dos 9° e 10° anos, com aunos na faixa etéria de 14 a 16 anos. Os resultados
apontaram para a existéncia de diferencas na avaliacéo dos alunos relativas a sua cultura
de origem, bem como diferencas em funcéo do seu grau de escolaridade.

Utsumi (2000) realizou um estudo com o objetivo de verificar se as atitudes
em relacdo a Matematica estavam relacionadas as variaveis género, série e desempenho.
Foram sujeitos do estudo 256 alunos de 62, 72 e 82 séries do ensino fundamental, de uma
escola da rede publica do Estado de Séo Paulo. Responderam um gquestionario, uma
escala de atitudes em relacdo a Matematica e um teste matemético. A partir dos
resultados do teste matematico, selecionou os alunos com melhor desempenho em cada
série, os quais foram submetidos a uma bateria de testes algébricos com a finalidade de
investigar componentes da habilidade matemética. A andlise dos dados evidenciou que
as variaveis série, reprovacdo, hébitos de estudo, compreensdo dos problemas
mateméticos e autopercepcdo de desempenho estavam relacionados a atitude dos

sujeitos em relagcdo a Matematica.
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Matos (1992), com o objetivo de problematizar a investigacdo no dominio
das atitudes e concepcbes dos alunos em relacdo a Matematica e sua aprendizagem,
escreveu um artigo, relatando as discussdes sobre as diferentes definicbes de atitudes,
em que apresenta a evolucdo do conceito e as perspectivas tedricas dos investigadores.
No seu trabalho, faz uma revisdo de parte da literatura posterior a 1960, examinando
estudos que investigam as atitudes dos alunos acerca da Matematica. Neste artigo faz
referéncia aos trabalhos de Callahan (1971) cujo estudo com aunos de 8% série,
utilizando como instrumento uma escala de tipo Likert concluiu que, em gera, os
alunos gostam de Matemética quando tém sucesso na resolucdo das tarefas que lhes sdo
propostas. Ainda nessa vertente de estudos com base em dados de natureza quantitativa,
refere-se a uma investigacdo de Haladyna, Shaughnessy e Shaugnhnessy (1983) com
alunos de 72 e 9? séries, concluindo que trés variaveis do estudo apresentaram correlacéo
consistente com as atitudes face & Matemédtica: a percepcdo do aluno acerca da sua
capacidade de influenciar o proprio sucesso em Matematica; a auto-confianca e a
importancia da Matemética. Os autores concluiram que existe uma forte associacdo
entre os fatores qualidade do professor e organizacdo da aula e a atitude dos alunos em
relacdo a Matematica, atingindo a correlacdo o seu maior valor com os alunos de 7° ano
de escolaridade.

Sobre as concepgdes dos alunos acerca da aprendizagem ch Matematica,
Matos (op.cit.) apresentou um trabalho realizado por Hoyles (1982), que entrevistou 84
alunos de 14 anos, perguntando-lhes sobre alguma experiéncia em que tivessem se
sentido bem ou ma com a Matemética, concluindo que havia grande preocupacéo dos
aunos com os resultados e classificacbes em Matematica, estendendo-se essa

preocupacdo a relacdo com a Matematica em maior grau que com as outras disciplinas.
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Também nessa mesma linha de estudos, numa investigacdo realizada por Thompson e
Thompson (1989), com um professor e trés alunos do 5° ano de escolaridade, numa
sessdo de resolucdo de problemas, os autores concluem que é possivel encorgjar e
convencer os alunos sobre a possibilidade de executar atividades de Matematica
reduzindo o grau de ansiedade.
Como podemos observar a partir de pesquisas na érea, a maioria dos estudos
permite reforcar a ligagcdo entre as atitudes dos alunos em relacdo a Matemética e
algumas variaveis envolvidas no processo de ensino e aprendizagem dessa disciplina,
tais como:
- professor — relacionado a0 méodo que utiliza, as suas atitudes,
caracteristicas pessoais ou arelacao interpessoal com o aluno;
- conteido — a maior ou menor complexidade dos conceitos se relacionam a
atitudes em relacdo a Matemética, como a agebra na 72 série;
- a0 proprio aluno - estudantes com baixo ou ato rendimento em

Matematica apresentam diferentes atitudes em relacdo a disciplina.



CAPITULO I

O ENSINO DE MATEMATICA E O SABER DOCENTE DO PROFESSOR

1. A aprendizagem e 0 ensino de Matematica

Para GomezGranell (1997, p. 258)

A matematica, um dos conhecimentos mais valorizados e
necessarios nas sociedades modernas altamente “tecnologizadas’ €, ao
mesmo tempo, dos mais inacessiveis para a maioria da populacéo,
confirmando-se assim como um importante filtro seletivo do sistema

educacional.

Se pensarmos sobre qual a utilidade da Matemdtica e como ela tem

evoluido, a citagdo de Bachelard (1967) esclarece aspectos relativos ao surgimento e

evolucéo:

A matematica tem se constituido como resposta a perguntas
traduzidas em outros tantos problemas. Tais perguntas tém tido variagdes
nas suas origens e em seu contexto: problemas de natureza doméstica
(divisdo de terras, calculos de créditos...); problemas formulados em estreita
vinculagdo com outras ciéncias (astronomia, fisica...); especulacdes
aparentemente “ gratuitas’ a respeito de “ objetos’ pertinentes a proépria
matematica, necessidade de organizar elementos ja existentes, de estrutura-

los,por exemplo, pelas exigéncias de exposi¢do (ensino...), etc..



Por que a Matemética é dificil para muitos estudantes? Quais as principais
dificuldades encontradas pelos alunos? Diversos autores, que citados no presente
trabalho, atribuem as dificuldades ao tipo de raciocinio que ela exige, a linguagem
simbdlica e formal e a passagem da aritmética para a dgebra.

Para GomezGranell (1997, p. 259) a matematica tem um caréater de
abstracdo muito maior que qualquer outro conteido. Para a autora, mesmo havendo
conceitos abstratos em outras ciéncias, a diferenca € que os conceitos e teoremas
matematicos ndo se definem por inducdo, mas por deducdo. E segue, o conhecimento
matematico € profundamente dependente de uma linguagem especifica, de carater
formal, que difere muito das linguagens naturais.

Damm (1999) coloca que as dificuldades decorrem de a Matemética
trabalhar essencialmente com objetos abstratos, ou sgja, 0s objetos mateméticos ndo séo
diretamente acessiveis a percepcao, necessitando, para sua apreensdo, 0 uso de uma
representacdo (simbolos, codigos, tabelas, gréficos, etc.). Diversas pesquisas ja
constataram que o aluno tem dificuldade em passar de uma representacéo para outra,
Alves (1999) aponta que 0 maior obstéculo para obtencdo de sucesso est4 localizado na
representacdo do problema.

Segundo Micotti (1999) algumas das peculiaridades do saber matemético
S80 0 seu carater abstrato; a precisdo dos conceitos; o rigor do raciocinio e a
especificidade da linguagem. Estas peculiaridades, olhadas de fora, isto € na
perspectiva de quem vai ensinar ou aprender, ajudam a aquilatar dificuldades do
ensino, ou pelo menos, a perceber alguns pontos que merecem atencao dos interessados

no assunto. (p.162)



Para a autora, se por um lado, a abstracdo matemética favorece a
generalizacdo e amplia as possibilidades de aplicacdo deste saber, por outro, oferece
dificuldades a compreensdo dos aprendizes. Constata também que o que diferencia o
saber matemético dos demais saberes € 0 seu método dedutivo, as demonstracdes, as
relagdes conceituais logicamente definidas e a especificidade das representactes
simbdlicas com seus resultados precisos.

A passagem da aritmética para a agebra € outra dificuldade encontrada
pelos alunos, provocando o que Brousseau (1983) chama de obstéculo didético de
origem epistemologica. Para Gallardo e Rojano (1988), 0 obstaculo em questdo se
localiza na fronteira entre dois tipos de pensamento, o aritmético e o algébrico. Segundo
as autoras, para fazer tal passagem, h& que se romper com conceitos e habitos da
aritmética, a0 mesmo tempo em que se faz necesséria a extensao das nocdes e acbes dos
obj etos aritméticos a um novo universo de objetos que incluem os agébricos.

Para Fernandez (1997), a agebra se desenvolve e se apdia numa melhora
dos aspectos simbdlicos e operatorios que geraram formas de pensamento proprios. Para
0 autor, a algebra escolar deveria ter por meta induzir determinadas aptiddes
relacionadas com estas formas gerais de pensamento.

Ao fazer referéncia a passagem da aritmética para a dgebra, o autor se
refere a uma fonte de conflitos e fracassos na matematica escolar. Segundo Fernandez
as causas destas dificuldades tém diferentes origens e afirma: “ Sem duvida uma delas,
Se ndo a mais importante, € a comunicacao através de uma linguagem estranha para o
iniciando, diferente, puramente simbolica. A linguagem simbdlica matematica por
exceléncia € a linguagem algébrica. Uma linguagem nova que permite o manegjo ou

manipulacéo do desconhecido.” (p.86)
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O autor destaca que em Matemdtica, hA uma verdadeira linguagem
construida pelo simbolismo formal, necess&ria para a comunicacdo do pensamento
matemético, que opera em dois niveis, um semantico e outro sintético. Este ultimo,
essencial para a dgebra, é a principal causa de dificuldades associadas ao uso da
notacdo formal, principalmente para os estudantes que, depois de uma longa trajetéria
aritmética, tém de utilizar novas regras sintéticas algébricas, muitas vezes contraditérias
com as aritméticas.

Considerando que a aprendizagem da dgebra escolar coloca dificuldades
para os alunos e que elas derivam de diferentes fatores -complexidade dos objetos da
dgebra, processos de pensamento algébrico, desenvolvimento cognitivo dos aunos,
métodos de ensino e atitudes afetivas e emocionais em relacdo a dgebra Socas e
Palarea (1997) afirmam que estas dificuldades de procedéncia distinta conectam-se e
se reforcam em redes complexas que se concretizam na pratica em forma de obstacul os
e se manifestam no alunado, mediante erros.(p.17)

No tratamento da Matemética como linguagem, segundo Gémez Granell
(op.cit.), podem ser identificados dois grupos diferentes de pesquisadores. 0 primeiro
engloba os que tém uma concepcdo formalista da Matemética para os quais a
Matemética consistiria na manipulagcdo de sinais escritos de acordo com determinadas
regras, 0 que significa uma predominancia dos aspectos sintaticos no ensino da
matemética. Para estes autores, muitas vezes os alunos aprendem a manipular simbolos
segundo uma série de regras que ndo entendem. O segundo grupo é constituido por
aqueles que, mesmo nd negando a funcdo congtitutiva que a linguagem tem no
pensamento matemético, acreditam que € possivel atribuir um significado aos simbolos

gue sdo manipulados, defendendo, portanto, a predominancia dos aspectos conceituais e
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semanticos no ensino da matematica. Aqui, o problema apresentado € que compreender
o significado de uma operacdo ou transformacao, utilizando procedimentos intuitivos e
situagBes concretas ndo garante acesso aos simbolos abstratos da aritmética e dlgebra.

Quanto a predominancia dos aspectos sintaticos no ensino da Matematica, a
autora (id.ib) assinala que varios trabalhos demonstram que boa parte dos erros que os
alunos cometem deve-se ao fato de terem aprendido a manipular simbolos de acordo
com determinadas regras, sem se deterem no significado dos mesmos.

Tratando dos aspectos conceituais e semanticos do ensino da Matemética,
destaca que o0 importante ndo € determinar se os alunos possuem ou ndo um certo
procedimento para resolver uma operacgéo, mas em que condigdes tal procedimento
pode ou n&o ser atualizado.

A proposta € a de uma integragdo entre as tendéncias, segundo as quais 0s
conceitos e procedimentos mateméaticos devem ser ensinados de forma contextualizada,
erradicar a idéia de que a Matemética é algo excessivamente abstrato, dificil e
inacessivel; em que a resolucdo de problemas pode ser um instrumento de
contextualizacdo, ndo sendo apenas uma forma de aplicar os conhecimentos adquiridos,
no qual os procedimentos préprios, intuitivos ou ndo-formais sdo instrumentos para
explorar o significado dos conceitos e procedimentos matematicos, alunos podem
resolver problemas por estratégias proprias; no qual € necessario associar 0s simbolos
mateméticos ao seu significado referencial; aplicar modelos concretos, que permitem
entender a semantica da operacdo ou transformacdo; utilizar e relacionar linguagens
diferenciadas; trabalhar os mesmos conceitos e procedimentos em diferentes contextos e

finalmente estimular a abstracdo progressivamente.
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Por outro lado, Micotti (1999) chama a atencdo para outro aspecto que
considera importante para a apropriacdo do saber matemético. Qualquer mudanca
pedagogica em relacdo a matematica indica a necessidade de repensar pontos como a
relacdo do aprendiz com a disciplina, que aém de envolver aspectos cognitivos,
envolve aspectos afetivos;, a sua participacdo em sala de aula considerando-se os
aspectos afetivos e cognitivos e o enfoque dado a matematica para que ela se torne

objeto de conhecimento e saber.

Se, hoje , a aprendizagem das matematicas € tédo dificil, ndo é
porque as matematicas sejam abstratas, € porque esta aprendizagem néo se
apdia sobre a atividade intelectual do aluno, mas sobre a memorizacdo e
sobre a aplicacdo de saberes cujos sentidos ndo sdo verdadeiramente
compreendidos. A solugdo para as atuais dificuldades nao se encontra pelos
lados do concreto/abstrato, que € apenas um alibi ideol dgico que discrimina,
mas pelos lados de uma aprendizagem matematica fundamentada na
atividade intelectual de quem aprende. (BKOUCHE,CHARLOT & ROUCHE,

1991 apud MICOTTI 1999,p. 165).

Analisando a natureza das dificuldades dos alunos na aprendizagem da
matemédtica, torna-se evidente a importancia do papel do professor frente a elas. Para
Brito (1996b), o fato de a Matemética escolar utilizar conceitos abstratos faz com que o
aluno ndo consiga relacionar 0 novo conceito a ser aprendido com sua experiéncia
anterior e, quando em outros casos, o auno, apds ter interagido com o conceito, possui

um conhecimento particular, o professor ndo faz relagdo com o que va ser ensinado.
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Cabe aos professores estabelecer condicfes para que o estudante
possa relacionar aquilo que ja sabe com o contelido da disciplina que esta
ensinando. No caso da Matematica, isso € particularmente dificil, porque
essa € uma disciplina que contém muitos conceitos e principios que exigem
um alto grau de abstracéo, possuindo uma linguagem propria e que trabalha
com simbolos, axiomas e regras que exigem pensamento avancado e
complexo, sendo, muitas vezes, impossivel de ser associado ao cotidiano dos

alunos.(ibid p.79)

Ao andlisar os diferentes papéis do professor, Brousseau (1996) mostra que
enguanto o matemético para comunicar 0s seus resultados os reorganiza, realizando o
gue chama de uma “didética prética’, fazendo com que o saber adquira uma forma mais
comunicdvel e descontextualizada, o professor procura dar sentido aos conhecimentos
gue desgja ensinar, realizando assim, um trabalho inverso ao do matematico. Entretanto,
apOs 0 auno ter perpassado com sucesso esta etapa, deve, entdo, transformar este
conhecimento em saber, 0 qual podera utilizar em outras ocasifes. Para tanto, devera
com a guda do professor, re-despersonalizar e re-descontextualizar o saber que
produziu, para poder reconhecer no que fez algo que tenha carater universal, um
conhecimento cultural reutilizavel.

Para o autor, o professor tem como trabalho propor ao auno situacdes de
aprendizagem que tenham como objetivo a elaboracéo dos conhecimentos pelo auno
em resposta a uma pergunta, e estes, facam nos funcionar e os modificar de acordo com
as exigéncias do meio e ndo conforme o desgjo do professor.

Outro importante papel do professor, para Brousseau (1996), consiste em
ingtitucionalizar os  conhecimentos, PerrinGlorian  (1996) considera a

institucionalizagdo como um processo que se desenvolve ao longo de todo o ensino, um
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motor para avancar no tempo e no contrato didatico, e ndo como uma fase no final do
processo em que o professor transmite a sua aula. Para a autora, a institucionalizagéo
dos conhecimentos comega juntamente com a devolucdo e considera a necessidade do
professor fornecer ao aluno o projeto para adquirir esses conhecimentos. Destacando a
importancia do professor no processo da institucionalizagdo do conhecimento

matematico, independente do método de ensino, aponta que:

O professor deve, sobretudo, escolher o que se deve fixar em cada
etapa e decidir, a0 mesmo tempo, quais sao 0s antigos conhecimentos que
entram em acdo, que atividades devem ser retomadas entre as que ja foram

feitas pelos alunos, até onde chegar na descontextualizacdo.(p.43-44)

Ao comentar 0 novo papel do professor e dos meios que 0s mesmos podem

utilizar paraauxilidlo D’ Ambrésio (1997) afirma:

Nao h4 divida quanto & importancia do papel do professor no
processo educativo. Fala-se e propde-se tanto educacdo a distancia quanto
outras utilizagdes de tecnologia na educagdo, mas nada substituira o
professor. Todos esses ser@o meios auxiliares para o professor. Mas o
professor, incapaz de se utilizar desses meios, ndo tera espaco na educacao.
O professor que insistir no seu papel de fonte e transmissor de conhecimento
esté fadado a ser dispensado pelos alunos, pela escola e pela sociedade em
geral. O novo papel do professor serd o de gerenciar, de facilitar o processo
de aprendizagem e, naturalmente, de interagir com o aluno na producgéo e

critica de novos conhecimentos.(p.79)
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Diante das dificuldades que parecem existir para a aprendizagem de
Matematica — dificuldades essas oriundas de diversas fontes relacionadas ao proprio
auno e suas experiéncias, a complexidade do contelldo matemdtico e a0 modo de
ensiné lo — cabe perguntar: como o professor de Matematica— mediador do processo de
ensino e aprendizagem — atua? Qua é, no gera, a prética do professor para ensinar

M atemética?

Indagar sobre a pratica de ensino de Matemética remete para a questdo da

formagéo do professor, ou de como e onde o professor aprende a ser professor.

2. A formacéo dos professor es de Mateméatica

Para entendermos melhor a formac&o inicial dos professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental, das séries correspondentes ao Ensino Fundamental |1 e
do Ensino Médio, levantamos as estruturas curriculares dos cursos que habilitam os
professores para tais fungdes nas faculdades e centros de formagdo da regido, onde séo
graduados muitos s futuros professores das escolas de 1° e 2° graus da regido de
Aracatuba. (ANEXOSH, | eJ)

Os professores que atuam nas quatro séries iniciais do Ensino Fundamental,
e que foram os professores dos sujeitos desta pesquisa, obtiveram a formagéo em cursos
de Pedagogia e Magistério. Os professores de 5% a 8 séries e do Ensino Médio,
formacdo em cursos de Licenciatura.

Comecaremos pelo curso de Pedagogia, que foi reorganizado em 1969,
ocasido da criagdo das habilitagbes que encerraram as diferenciacdes entre bacharelado

e licenciatura. Segundo Scheibe e Aguiar (1999)
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O curso de pedagogia passou entdo a ser predominantemente
formador dos denominados “especialistas’ em educacdo (supervisor
escolar, orientador educacional, administrador escolar, inspetor escolar,
etc.), continuando a ofertar, agora na forma de habilitac&o, a licenciatura
“Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais’, com
possibilidade ainda de uma formacdo alternativa para a docéncia nos

primeiros anos do ensino fundamental. (p.224)

O curso de pedagogia possui uma base comum a todas as habilitagdes,
formadas por disciplinas consideradas basicas, entre elas, Sociologia Geral, Sociologia
da Educacdo, Psicologia da Educacéo, Histéria da Educacdo, Filosofia da Educacéo e
Didética, e as disciplinas especificas a cada habilitagdo, em conformidade com o
Parecer CFE n° 252/69, incorporado a Resolucdo CFEN®2/69 e que no caso da estrutura
curricular levantada para este estudo, concentram-se no Ultimo ano do curso.

De acordo com a LDB, art. 21, inciso |, a Educacdo Basica esta4
compreendida como Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio e como

observado por Pereira (1999)

[...] exige, ja a partir da prdpria educacao infantil, profissionais
com formacéao superior,[...] apesar de este continuar admitindo a formacéo
em nivel médio, na modalidade Normal, como a exigéncia minima para
exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries do

Ensino Fundamental.(p. 115)

A lei n°9.394/96 autoriza apenas as universidades e os | nstitutos Superiores
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de Educacao’ a promover aformago dos profissionais da Educagdo Béasica. No entanto,
existe a Res. CNE/CEB 03/98 gue autoriza o curso normal em nivel médio. Na regido
onde a pesquisa se realizou é oferecido por colégios particulares de 2° grau, com
duracdo de dois anos, podendo o aluno ingressar no curso, ao término da 12 série do
Ensino Médio.

Para as séries finais do Ensino Fundamental, sdo apresentados no ANEXO J
apenas os componentes curriculares do curso que formardo G nossos professores de
Matemética de 5% a 82 séries, por ser o foco de estudo deste trabalho. N&o diferindo das
demais disciplinas ha sua forma, mas apenas na composi¢do dos componentes.

Este curso constitui-se de forma ndo muito diferente da férmula inicial, da
criacdo das licenciaturas no Brasil, no sistema trés mais um, onde as disciplinas de
natureza pedagdgica, com um ano de duragdo, eram antecedidas pelas disciplinas de
contetidos com duragdo de trés anos. Como observamos nos componentes curriculares
do curso de Matemética, as disciplinas de natureza pedagogica foram diluidas ao longo

do curso.

Nos dltimos vinte anos, as criticas a essa forma de organizacao
curricular estimularam a proposi¢ao de outros arranjos, visando a melhoria
da formacéo inicial do professor. Nessas tentativas de revisdo dos cursos de
licenciatura, as disciplinas de formacdo pedagdgica passaram a ser
distribuidas ao longo da duragao do curso... Na faseinicial do curso estédo as
disciplinas de “ fundamentos’ que tratam dos principios, leis e teorias que
explicam os fendmenos educacionais, especialmente o processo de ensino e

aprendizagem. Em uma fase intermediaria do curso estdo as disciplinas

" Embora o curso de Habilitagéo Especifica de 2° Grau para 0 Magistério esteja sendo substituido pelos
I SE (Institutos Superiores de Educagao) os professores dos sujeitos da pesguisa formaram-se no primeiro.



técnico-instrumentais, que oferecem normas e regras derivadas daqueles
fundamentos, bem como orientactes para a sua aplicacéo eficaz. A Ultima
etapa corresponde a aplicacao desses recursos em situagdes de ensino reais
ou simuladas, visando ao desenvolvimento das competéncias necessarias ao
bom desempenho do futuro professor, em sala de aula. (GRIGOLI e

TEIXEIRA, 2001, P.115)

Assim sendo, verificamos que a formacéo dos professores de Matemética na
regido no qual esse estudo se realizou, apresenta problemas que ndo sdo locais, mas
gerais. Se, por um lado, na Licenciatura a relacdo teoria e prética é precéria, por outro
na Pedagogia e no Magistério faltam fundamentos na érea especifica

No curso de Magistério, os professores tiveram 197 horas/aula de
Matematica e 144 horas/aula de Contelido e Metodologia do Ensino da Matematica
sendo que a carga loraria total do curso foi de 4458 horas/aula, como podemos ver no
ANEXOI.

N&o muito diferente do curso de Pedagogia, onde os professores tiveram 72
horas/aula de Metodologia do Ensino da Matemética na grade comum e nos dois
altimos semestres, de 360 horadaula cada um, reservado as habilitacdes. A carga
horaria total deste curso foi de 3200 horas/aula. (ANEXO H)

No curso de Licenciatura em Matemética aconteceu o inverso dos dois
cursos anteriores. Os professores tiveram aproximadamente 600 horas/aula de
disciplinas pedagdgicas sendo que a carga horaria total do curso foi de 3200 horas/aula.
(ANEXO J).

Esses dados nos permitem entender que nos cursos de Pedagogia e

Magistério utiliza-se a maior parte da carga horaria ensinando a ensinar e pouco tempo
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ensinando o objeto a ser ensinado (no caso especifico a Matematica); por outro lado, o
curso de Licenciatura, em oposicdo aos dois anteriores, passa-se muito tempo ensinando
0 objeto a ser ensinado e pouco tempo ensinando a ensinar.

A discussdo sobre a formacdo dos professores para desempenhar novas
funcbes col ocadas pela educacdo do novo milénio ndo é recente. Os debates ndo cessam
e as novas contribui¢des afloram em todos os continentes por pesquisadores de diversas
formagoes.

Acreditamos, porém, que os novos docentes, continuam chegando a sala de
aula com uma formacdo semelhante a de seus professores, mostrando as dificuldades
para se concretizar a mudanca necessaria para a preparacdo dos alunos em uma
sociedade cada vez mais competitiva e dependente de novas tecnologias. Para Pimenta

(1999)

Repensar a formagao inicial e continua, a partir da analise das
préticas pedagdgicas e docentes [..] mostrando que as teorias da
reproducdo, que colaboraram para explicar o fracasso escolar,
demonstrando sua producdo enquanto reproducdo das desigualdades
sociais, ndo sao suficientes para a compreensdo das mediacdes pelas quais
se opera a producao das desigualdades nas praticas pedagdgica e docente

gue ocorrem nas organizagoes escolares.(P. 15)

Nas Ultimas décadas, no que concerne a formagdo inicial dos professores,
notamos que a discussdo concentra-se em dois enfoques sobre a formacéo e a atividade

dos professores. a do técnico-especialista, e a do prético-reflexivo.
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Como técnico-especialista, 0 docente aplica os conhecimentos cientificos,
concebidos fora da escola (ZEICHNER, 1993; PEREZ GOMEZ, 1997), através de uma
atividade que segundo Perez Gomez (1997, p. 96) &, sobretudo instrumental, dirigida
para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas.

Para Schein (apud PEREZ GOMEZ, 1997) esta concepcdo epistemol bgica
da pratica supde trés componentes do conhecimento profissional e fundamenta os

programas de formagdo de profissionais que seguem alogica da racionalidade técnica:

Geralmente, o curriculo profissional baseia-se numcorpo central de
ciéncia comum e basica, seguido de elementos que compdes as ciéncias
aplicadas. Os componentes das competéncias e atitudes profissionais, que se
costumam designar por practicum ou trabalho clinico, podem ser
trabalhados em simultaneo ou posteriormente aos componentes das ciéncias

aplicadas.(p.97)

A formacdo de professores, que segue a concepcdo da racionalidade técnica,
recebe criticas de varios autores pelas suas limitagbes. Para Perez Gomez (1997) a
realidade social ndo se deixa encaixar em esguemas preestabelecidos do tipo
taxondmico ou processual. Schon (apud PEREZ GOMEZ, 1997, p. 100) afirma que os
conflitos de objetivos ndo se podem resolver utilizando as técnicas das ciéncias
aplicadas. Apple & Jungck (apud NOVOA, 1997,p. 24) assinalam ainda que a
formac&o nos moldes da racionalidade técnica obriga os professores a apoiar-se cada

vez mais nos especialistas, a esperar que lhes digam o que fazer, iniciando-se um
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processo de depreciacdo da experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo dos
anos.

Por outro lado, o entendimento do professor como prético-reflexivo, nos
leva a considera-lo como um prético autbnomo, como artista que reflete, que toma

decisdes e cria durante a propria acéo (ZEICHNER, 1993; PEREZ GOMEZ, 1997).

Parte-se da analise das préticas dos professores quando
enfrentam problemas complexos da vida escolar, para a compreensdo do
modo como utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem situagdes
incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como
experimentam hip6teses de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos
conhecidos e como recriam estratégias e inventam procedi mentos e recursos.

(PEREZ GOMEZ,1997, p. 102).

Este movimento que se desenvolveu na formagdo de professores é
considerado por Zeichner (1993, p.16) como uma reacdo a visao dos professores como
técnicos, como participantes passivos que se limitam ao cumprimento das tarefas que
sdo ditadas de fora da sala de aula, referindo-se também as investigagdes no campo da
educacdo de fora para dentro da sala de aula, em que os professores sdo vistos como
simples consumidores destas investigagdes. Para Perrenoud (1997) a iniciagdo a
investigacdo ocupa uma posicdo secundaria no campo da formacdo dos professores.
Novoa (1997, p.25) diz que a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores 0s meios de um pensamento autdbnomo ...] .

Com a findlidade de possbilitar uma melhor compreensdo sobre os
componentes da atividade do profissiona pratico-reflexivo, Schon (1997) distingue os

trés conceitos que integram o pensamento pratico: conhecimento-na-acdo, reflexdo- na-
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acao e reflexdo sobre a agéo e sobre areflexdo-na-acdo. O primeiro, como sendo o saber
fazer, que é o conhecimento que os profissionais demonstram na execucdo da agéo. O
segundo, como o pensar sobre o fazer enquanto atuando, ou sgja, reflexdo no decorrer
da propria acdo. O terceiro, como a andlise que é realizada pelo individuo a posteriori

sobre as caracteristicas e processos da sua prépria agdo.

3. O saber docente

Quando falamos da formacdo inicial do professor, referimo-nos a parte
académica, as suas disciplinas nos cursos de Pedagogia, Licenciatura, Magistério, etc.,
mas é sabido que os saberes docentes destes profissionais ndo sdo adquiridos somente
na universidade, mas construidos ao longo de toda a sua vida.

Os professores ndo nascem professores, e a sua formacdo também ndo se
restringe a trés ou quatro anos, tempo necessario para a conclusdo dos cursos que 0s
habilitam para a funcdo. Se entendermos que a formacdo destes profissionais ndo é
assegurada apenas pela sua passagem pela universidade e que a sua pratica ndo depende
somente do que Ihes é transmitido nela, coloca-se a tarefa de tentar entender quais séo,
onde sd0 e como sdo adquiridos — construidos — o0s saberes docentes dos professores.

Para Tardif (2000, p.13) os saberes profissionais dos professores sdo
temporais, construidos ao longo do tempo. Um dos motivos é o fato de os docentes
serem trabalhadores que foram mergulhados em seu espaco de trabalho durante
aproximadamente 16 anos, antes mesmo de comecarem a trabalhar. Ou sga,
diferentemente de outras profissdes, o professor convive e estabel ece variados tipos de

relacdes em seu futuro ambiente de trabalho convivendo com seus futuros pares, 0s



59

guais indubitavelmente, estdo contribuindo, mesmo que inconscientemente, com a
formacéo e a construcéo dos saberes docentes do futuro profissional. Uma boa parte do
que os professores sabem sobre 0 ensino, sobre o0s papéis do professor e sobre como
ensinar provém de sua propria historia de vida, e sobretudo de sua histéria de vida
escolar (Butt e Raymond, 1989; Carter e Doyle, 1996; Jordel, 1987; Richardson,1987).

Estes saberes acumulados a respeito da docéncia sdo chamados por Pimenta
(1999) como os “ saberes da experiéncia’. Narealidade, os alunos ao chegarem ao curso
de formagdo inicial ja tém saberes sobre o que é ser professor, acumulado sobre a
percepcao a respeito dos diferentes professores que tiveram em uas vidas escolares e
que lhes permite diferenciar os bons professores - 0s que dominavam o conteido e os
gue sabiam ensinar.

Outro fator importante nessa construcéo da identidade do profissional, ainda
no que Tardif (ibid.) considera como saber profissiordl temporal, é o fato de serem
utilizados e desenvolveremse no ambito de uma carreira, isto é de um processo de
vida profissional de longa duracéo. Para Pimenta (ibid.), os saberes da experiéncia sdo
também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica.

Obviamente esses saberes acumulados néo sdo suficientes para a construcéo
da identidade do professor. Esta, sendo compreendida pelo conjunto de caracteres
préprios e exclusivos de cada um - cada professor possui sua histéria, sua cultura, sua
personalidade - outros se fazem necessarios, como o0 conhecimento. Na atividade
profissional, o professor ndo trabalha apenas com os saberes acumulados na sua
experiéncia como aluno e professor; ele faz uso dos conhecimentos especificos da sua

disciplina e dos conhecimentos pedagdgicos. Segundo Tardif, esses saberes plurais e
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heterogéneos adquiridos na universidade ndo formam um repertério de conhecimento
unificado, em torno de uma disciplina, de uma tecnologia ou de uma concepcdo de
ensino, os professores, na acao, no trabalho, procuram atingir diferentes tipos de
objetivos cuja realizagdo nao exige os mesmos tipos de conhecimento, de competéncias
ou de aptidao.(p.15) Além de serem construidos e utilizados em situacfes particulares
de trabalho, os saberes dos professores carregam as marcas do ser humano por terem
outros seres humanos como sujeitos da aprendizagem. Ao mesmo tempo, no trabalho
com grupos de aunos, cada elemento do grupo é um individuo com suas
particularidades; portanto, a acdo deve atingir cada individuo, pois so estes que

aprendem.

O trabalho didrio com os alunos provoca no professor o
desenvolvimento de um “ conhecimento de si”, de um conhecimento de suas
préprias emocdes e valores, da natureza, dos objetos, do alcance e das
conseqliéncias dessas emocgdes e valores na sua “maneira de ensinar”

(FENSTERMACHER, apud TARDIF, 2000)

Para Pimenta (1999), ndo sdo suficientes os saberes da experiéncia e 0s
conhecimentos especificos, porém se fazem necess&rios 0s saberes pedagdgicos e
didéticos. Além disso, ao criticar a fragmentacdo dos saberes na formacgdo de
professores, propde a construcdo dos saberes pedagogicos a partir das necessidades
pedagdgicas. Essa critica € a mesma feita por outros autores que ressaltam que a
pesquisa, a formagdo e a prética constituem, na maioria dos modelos de formacéo

inicial, trés blocos separados.
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Os estudos apontam para novas tendéncias de construcdo dos
conhecimentos e de formagdo dos professores, fundamentadas na suposicéo de que o
futuro profissional ndo pode construir seu saber-fazer sendo a partir de seu proprio

fazer.

A formacdo do profissional da Educacdo Matemética ndo difere do antevisto
e é preocupacdo de diversos autores. Moura (1995), a0 questionar porque a sociedade
moderna necessita do Licenciado em Matematica, coloca que a sociedade necessita de
um profissional que possibilite a aprendizagem de conhecimentos mateméticos
necessarios a formacdo do homem gue sgjam adequados as mudancas crescentes nos
meios de producdo e nas relagdes de trabalho: o profissonal da Educacéo

Matematica.(p.18)

Caracterizando o profissional de Educacdo Matematica como um educador
que se utiliza da Matemética como instrumento formador, Moura afirma que educar em
Matematica exige uma tomada de posicdo acerca dos objetivos sociais e a
transformacéo destes objetivos em contelidos escolares para serem ensinados segundo
um determinado método. E ter uma intencdo e um modo de atingir esta intencéo.
Coloca gque este profissional define o contelido e determina os conceitos que considera
necessarios para compreender os fendmenos fisicos e sociais. Por conseguinte, recorre a

Furid et. al. (1992) que afirmam que conhecer o contetido &

- “conhecer os problemas que originam a construcéo dos conhecimentos,
como chegaram a articular-se em corpos coerentes, como evoluiram;

conhecer a metodologia prépria da disciplina;

- conhecer asimplicacBes sociais da ciéncia construida;
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- ter algum conhecimento dos desenvolvimentos recentes e suas

per spectivas, para transmitir uma visao dinamica;

- ter conhecimento de outras matérias relacionadas para poder abordar
os problemas-fronteira, as interaces entre campos distintos e processos

de unificacao;

- saber selecionar contelidos adequados que déem a visdo correta da

disciplina que sgjam acessiveis aos alunos e suscetivel de interesse’

Desta forma, Moura afirma:

A consciéncia do papel do contelido e do conjunto de estratégias
gue poderdo ser adotadas de modo a contribuir com a formagdo dos
educandos é certamente uma competéncia a ser adquirida pelo educador
matematico nos seus centros de formacdo. E mais, a certeza de que o
conhecimento estd em constante transformacdo ou em criacdo deve dar
ainda a conciéncia a este educador matematico de que a sua formacgéo é um
conceito relativo, pois deverd estar constantemente buscando novos
conhecimentos para poder empreender cada vez melhor a sua agéo

educativa.(p. 21)

A critica a atual formac&o inicial dos professores de matemética vem de
professores dos diferentes niveis de ensino. Ponte (2002) relata, com base em uma
pesqguisa que teve como sujeitos professores do ensino superior, o descontentamento dos
professores universitarios das disciplinas de contetdos que consideram que 0s

professores ndo saem devidamente preparados nas matérias que irdo ensinar. Os
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professores das disciplinas pedagogicas se queixam por acreditarem que tudo que
ensnam acaba por ser varrido pelo conservadorismo da pratica de ensino. Os
professores concluintes lamentam que tudo que aprenderam de nada serviu e que s6 ha
pratica profissional aprenderam o que é importante. Por outro lado, os mais antigos
acreditam gque muitos desses novos professores ndo estao preparados para o que seria
mais necessario. A sociedade parece desconfiar da qualidade da formagdo inicial de

professores.

Baldino (1999), a0 considerar a preocupacdo geral com a Educacdo
Matematica e 0s investimentos feitos em pesquisa, afirma que o ensino da matematica €
uma atividade humana assombrada pelo fracasso. Assim sendo, as pesguisas apostam
na mudanca: mudanca da escola, da sala de aula, mudanca do aluno, mudanca do
professor [...] e entre outras apontamos para a mudanca da formacéo dos professores de

Matemética, para que possa cumprir seu papel como agente transformador da realidade.



CAPITULO 1l

OBJETIVOSE METODOLOGIA DA PESQUISA

1. Objetivos

Os objetivos que nortearam esta pesquisa, desde a sua origem, na el aboracéo
do projeto inicial e que, no decorrer deste estudo, deram rumo aos nossos trabal hos,

acompanham a nossa questéo central e tém, na sua raiz, um intuito que sera delineado

na segdo seguinte.

1.1 Objetivo geral

- Descrever e andlisar as atitudes dos alunos do Ensino Basico a respeito
da Matemadtica, relacionadas as experiéncias na escola ao longo do Ensino
Fundamental, levando-se em conta seus desempenhos, a atuacdo dos

professores e o proprio contelido matematico.
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1.2 Objetivos especificos

- Descrever e andisar como os alunos do Ensino Bésico avaliam o seu

desempenho em Matematica ao longo da sua escolaridade;

- identificar em qual ou quais etapas da escolarizagéo ocorreram mudangas

de atitude, comparadas a estudos anteriores,

- identificar em grupos com diferentes desempenhos, indicados com base

nas notas escolares as atitudes e suas relagdes com 0s seguintes aspectos:
- 0 proprio desempenho do auno;
- a atuacéo dos professores;
- 0 préprio contetido matemético;

- Contribuir para a reflexdo sobre a prética docente de professores de

Matemética a respeito da questdo das atitudes e a aprendizagem matemética.

Grande parte dos trabalhos sobre atitudes utilizam abordagens quantitativas
para analisar as atitudes dos alunos com relagdo a Matemética, & Aritmética, a

preferéncia por esta ou aquela disciplina, etc. ou as atitudes dos professores.

Para Matos (1992, p.145)
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[...] osestudos que delimitam o conceito de atitude considerando as
atitudes dos alunos como definidas a partida, fazem uso exclusivamente de
instrumentos de indole quantitativa (baseados em geral em escalas de

atitudes ou diferenciais semanticos).

O presente estudo pretende abordar a questdo das atitudes dos alunos em
relacdo a Matematica a partir de informagdes coletadas e quantificadas, bem como de
uma andlise quantitativa desses dados.

Nas duas etapas iniciais, os dados foram utilizados e tratados mediante
processos estatisticos geralmente utilizados nas abordagens quantitativas, no entanto
ndo podemos classificar esta pesquisa como tal, uma vez que estas etapas foram
realizadas com o intuito de confirmar os resultados de pesguisas anteriores. A partir
desse ponto, optamos por estudar, sob outra Gptica, a influéncia de alguns aspectos na
mudanca de atitudes com relacdo ao ensino e a aprendizagem da Matemética. Segundo
Lidke e André (1986, p.18): "O estudo qualitativo é o que se desenvolve numa
situacao natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza
a realidade de forma complexa e contextualizada.”

McLeod (1992) considera que os investigadores ndo tém empregado um
marco consistente, contudo tém organizado os dados de diversas maneiras, na tentativa
de explicar a influéncia das crengas em contextos concretos. Ainda que estas visoes
tenham contribuido para aclarar o conhecimento sobre a importancia das crencas na
aprendizagem e no ensno das mateméticas, resultam pouco proveitosas para
estabelecer uma estrutura global no estudo das crengcas neste ambito.

Conseguientemente, propde que se melhorem os aspectos tedricos e a necessidade de



67

diversos métodos de investigacdo (observacoes, entrevistas, questionarios) para avaliar
ndo so ainformagdo quantitativa, mas também a qualitativa.

Para Matos (1992)

O estudo das atitudes através de processos com raiz em
preocupacdes do tipo avaliativo (com énfase na medicdo das atitudes e/ou
comparacdo entre os resultados esperados ap6s alguma forma de
tratamento) parece ndo permitir avancar muito mais. Ha no entanto toda a

conveniéncia emtirar partido da experiéncia e das pistas que témvindo a ser

facultadas por estudos conduzidos por aqueles processos (|.165)

Desta forma, este estudo teve a finalidade de contribuir com as pesquisas
anteriores que abordaram a questdo, analisando os dados coletados através das
entrevistas que compdem a terceira etapa do trabalho, para buscar as possiveis razfes
gue levam os alunos a apresentarem atitudes negativas ao longo da escolaridade. As
entrevistas permitiram aprofundar por meio de um levantamento mais circunstanciado,
alguns dos dados j& revelados por estudos realizados com escalas de atitudes.

O presente estudo foi realizado em trés etapas, entre setembro de 2000 e
julho de 2002. As duas primeiras etapas consistiram em levantamentos estatisticos das
notas bimestrais de Matematica de alunos de quatro escolas da cidade de Aracatuba SP.

Na terceira etapa, foram realizadas entrevistas com alunos de uma das escolas.
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Este estudo foi realizado em quatro escolas de Aracatuba - SP, sendo duas
delas particul ares e duas publicas.

A escola que chamamos de A® é o Colégio Salesiano de Aracatuba,
pertencente a Missdo Salesiana de Mato Grosso. Est4 localizada na regido central da
cidade e possui Ensino Infantil, Fundamenta | e Il, Médio, Técnico em Informética e
Mecatronica e Ensino Universitario, com cursos de Engenharia de Telecomunicages,
de Computacéo e Mecatronica, Ciéncias Contabels e Processamento de Dados.

A escolaB é o Centro de Treinamento Educaciona Aragatuba, franquia do
Curso Universitario. Oferece Ensino Fundamental | e |1, Médio, Técnico em Radiologia
e curso pré-vestibular, estando localizada numa regido da cidade ndo muito distante do

centro.

A escola C € o E.E. Prof2 Vaniolé Dionysio Marques Pavan, pertencente a
rede estadual de ensino. Oferece Ensino Fundamental Il e Médio e se encontra

localizada na periferia da cidade.

A escola D é o EM.EF prof. Lauro Bittencourt, pertencente a rede
municipal de ensino, oferece apenas Ensino Fundamental |. Fica localizada na periferia
da cidade e bem préxima a escola C. Seus alunos, em sua maioria, ao concluirem esta
etapa, prosseguem seu estudos na escola C.

Nas quatro referidas escolas recebemos dos diretores autorizacdo para
fazermos os levantamentos de notas necess&rios junto as secretarias, bem como a

permisséo para que alunos participassem da pesquisa.

8 parasimplificar areferéncia as escolas que foram objeto da pesquisa optou-se por nomeé-|as por letras
AB,CeD.
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3. AsEtapas

O trabalho foi realizado em trés etapas. A primeira, em setembro de 2000,
consistiu em um levantamento estatistico com as médias bimestrais de Matemética dos
652 alunos matriculados em 1999 da 12 série do Ensino Fundamental | a 32 série do
Ensino Médio, da escola A (ANEXO A). Esses dados foram extraidos dos diarios de
classe de cada série, antes dos processos de recuperacdo. Fizemos a distribuicdo de
freqUéncias (varidveis discretas), visualizando o nUmero de alunos com nota abaixo da
meédia (a média de aprovacdo da escola A € 6,0). Na sequéncia, prosseguimos com o
cdculo das medidas de posicéo (média, moda e mediana) por bimestre e, ao fina, a
meédia anual. Estes dados permitiram observar a evolugdo das médias dos alunos em
Matemética ao longo da educacdo basica, sendo possivel verificar que elas decrescem
até a dltima série do Ensino Médio e tém, na 72 série do Ensino Fundamental a menor

médiaanual. (ANEXO A).

A segunda etapa, realizada em agosto de 2001, consistiu na repeticdo do
trabalho realizado na primeira etapa sO que com as médias bimestrais de Matemética
dos alunos no ano 2000, das escolas A (611 alunos matriculados, média de aprovagdo
6,0) , B (346 aunos matriculados, e média de aprovacdo 7,0) , com as médias finais da
escola C (1127 alunos matriculados, e média de aprovacdo 5,0) e escola D (758 aunos
matriculados, e conceito minimo para aprovacdo, satisfatorio) também extraidos dos
didrios de classe junto as secretarias (ANEXO B). Os dados obtidos nesta etapa, mesmo
com algumas variagdes, confirmam os da primeira, apontando novamente uma queda
nas notas de Matematica dos alunos, ao longo da escolarizacdo, como podemos verificar

no ANEXO B.
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As duas etapas iniciais tiveram como objetivo verificar se a evolucdo das
notas de Matemética de alunos da regido, onde foi desenvolvida a pesquisa, é

semel hante ao ocorrido em outras regides, onde foram desenvolvidas outras pesquisas.

A terceira etapa, realizada em Abril de 2002, consistiu em entrevistas

realizadas com uma amostra de alunos apenas daescola A (ANEXOSD, E, FeG).

Apbs termos feito os levantamentos iniciais com as notas de 652 alunos da
escola A na primeira etapa e com as notas de 2842 alunos das escolas A, B, C e D na

segunda, realizamos a terceira etapa somente com sujeitos da escola A.

Para realizar este trabalho, procuramos alunos que tivessem estudado na
mesma escola todas as séries do Ensino Fundamental e que la estivessem até o
momento da entrevista. Desta forma, todos os sujeitos teriam recebido a mesma
instrucdo, com 0s mesmos professores e respectivas metodologias, aprendendo os
mesmos contelidos com 0s mesmos materiais didaticos. A amostra para a terceira etapa
ficou constituida apenas por sujeitos da escola A, dado que nas demais escolas ndo

ocorreu a permanéncia dos alunos em todos os nivels.

A escola B oferece Ensino Fundamental desde 1999 o que impossibilita a

utilizacdo dos alunos dela naterceira etapa.

A escola C oferece Ensino Fundamenta |1 e Médio e a escola D apenas o

Ensino Fundamental |.
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4. Ossujetos

Foi utilizada uma amostra de conveniéncia e os sujeitos eram alunos da
escola A, que estavam cursando, em 2002, a primeira e a segunda séries do Ensino

Médio. Eles foram submetidos a uma entrevista semi estruturada.

Para a selecdo desses aunos, foi feito um levantamento, junto a secretaria
da escola, na busca de alunos que tivessem estudado na mesma instituicdo desde a
primeira série do Ensino Fundamental | e que hoje cursam as séries referidas acima.
Assim sendo, tivemos como requisito para escolher os alunos o fato de terem estudado
sempre na mesma instituicdo, o que somente ocorreu na escola A. Os dados das demais
escolas passam a ser apenas informativos de que a evolucéo das médias dos alunos da

escola A ndo difere do ocorrido em outras escolas da regiéo.

Depois da identificacdo dos sujeitos, foi feito o levantamento das médias
anuais de Matemética destes para se obter uma posicdo quanto ao aproveitamento, na
referida disciplina, a0 longo das oito primeiras séries. Também foram levantadas as
meédias nas séries do Ensino Médio. Para os alunos que, em 2002, cursavam a primeira
série, a nota considerada foi composta pela média do primeiro bimestre. Para os que
cursavam a segunda série, levou-se em conta a média anual na primeira série e apenas a

meédia do primeiro bimestre para a segunda série.

Natentativa de realizar um estudo de natureza longitudinal, a nossa amostra
ficou composta por oito alunos que comecaram o Ensino Fundamental 1, em 1994, e
hoje estdo cursando a primeira série do Ensino Médio e sete alunos que ingressaram em

1993 e que cursavam, em 2002, a segunda série do Ensino Médio.
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Entre os discentes escolhidos, temos trés grupos de alunos. 0s que sempre
apresentaram baixo rendimento em Matematica, aqueles que sempre tiveram bom
aproveitamento na disciplina e aqueles que modificaram (positiva ou negativamente) as

notas ao longo das séries escolares.

A tabela 1 a seguir aponta a composi¢cao do grupo de alunos escolhidos,
conforme o critério de desempenho na escola, com base nas notas atribuidas pelos
professores de cada série.

Para identificar os alunos, utilizamos um ndmero de dois algarismos. O
primeiro referente a série que cursava em 2002 e o0 outro, em ordem crescente, por
ordem alfabética. Assim o aluno 1.1 cursava em 2002 a 12 série do Ensino Médio e erao

primeiro de acordo com a ordem alfabética.



Tabela 1l - Média anual de Matematica dos sujeitos em cada série do Ensino

Fundamental e Médio

E. FUNDAMANTAL E.MEDIO
Aluno| 12 28 3 42 S 62 72 82 1° 2°
1.1 |900 925 900 (875 |850 |7,75 |850 |7,75 |7,5
1.2 |950 |950 (9,00 |9,00 |850 (8,75 |8,00 (7,00 4,0
13 |850 |825 (825 |850 |850 [8,00 |9,00 (825 |50
14 (900 |900 [875 800 |850 |950 |9,75 |8,75 |90
15 850 |9,75 |[950 (825 |850 |9,00 |8,75 |8,00 |4,5
16 |850 |825 (7,75 |825 |7,75 |[7,50 |8,00 {650 |[3,0
17 |7,75 |825 (825 |7,00 |7,00 (6,75 |7,50 [6,00 |15
1.8 (900 925 9,00 (825 |8,75 |875 |800 |750 |75
21 |87/ (900 (850 (900 (7,00 [600 (825 |[7,50 |8,0 5,5
22 |725 |[6,00 |6,00 (6,00 [600 |650 [6,00 |6,00 |50 3,5
23 925 (950 |850 (950 [9,00 |900 {900 |750 |95 7,5
24 10,00 (925 |88 |87/ (80 |[8,25(825 (8,38 (9,0 8,0
25 (950 (925 |900 (925 (7,75 |7,50 [7,00 |7,00 |8,5 8,0
26 (875 (850 |7,75 [750 (650 [650 (7,25 |65 |5,0 5,5
27 1925 (950 [825 |800 (750 (6,75 [7,50 [7,25 |6,0 5,5
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N.N: O primeiro nimero (na coluna correspondente ao aluno) representa a série do
Ensino Médio que o sujeito cursava no momento da entrevista; 0 segundo, 0 nimero da
ordem do sujeito na amostra.

Na intencdo de agrupar 0s sujeitos da nossa amostra em relacdo ao

rendimento em Matemética ao longo da sua vida escolar, tentamos destacar aqueles

alunos que sempre apresentaram dificuldade na disciplina, os que nunca apresentaram
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dificuldade e os que, ao longo da escolarizacdo, sofreram ateragbes nas avaliagbes
finais, sgja de forma ascendente ou sgja de forma descendente.

O critério que utilizamos para a formagdo dos grupos se baseou na média
deles em cada série comparada a média geral da escola A. Foram tomadas as notas em
dois anos consecutivos (primeira e segunda etapas) e aferida a média desses dois anos.
Desta forma, elas nos levaram aos seguintes resultados:

Tabela 2 - Média geral anual e bienal de notas de Matematica da Escola A

ENSINO SERIE MEDIA ANUAL [MEDIA ANUAL [ MEDIA
12ETAPA 2 ETAPA BIENAL

12SERIE 8.94 8.82 8.88

22 SERIE 841 8.93 8.67

FUNDAMENTAL | [3SERIE 8.29 8.79 8.54
42SERIE 862 8.62 8.62

52 SERIE 8.42 8.26 8.34

62 SERIE 8.18 7.98 8.08

FUNDAMENTAL Il [72SERIE 798 8.39 8.18
8 SERIE 8.62 712 7.87

T2SERIE 6.83 7.45 7.14

MEDIO 2 SERIE 6.41 6.06 6.24
FSERIE 5.67 7.19 6.43

Ao compararmos as médias, podemos verificar que 0s sujeitos que
compdem o grupo | (alunos que sempre apresentaram notas abaixo da média) sdo os
alunosn® 1.6, 1.7, 2.2 e 2.6; o grupo |l (alunos que sempre apresentaram nota acima da

média) € composto pelos alunos n° 1.4, 1.5, 2.3 e 2.4; o grupo I11 (alunos que tiveram
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notas acima e abaixo da média) € formado pelos dunosn® 1.1, 1.2, 1.3, 1.8, 2.1, 25 e
2.7.

O auno 1.1 apresentou nota abaixo da média na 62 e 82 séries.

O auno 1.2 suas notas decairam a partir da 72 série.

O auno 1.3 apresentou nota abaixo da média no Ensino Fundamenta |, na 62
série e no 1° ano do Ensino Médio.

O auno 1.8 apresentou nota abaixo da médiana 42, 72 e 82 séries.

O aluno 2.1 apresentou nota abaixo da média na 12 32 5% 62 82 séries e 2° ano
do Ensino Médio.

O auno 2.5 apresentou nota abaixo da média no Ensino Fundamental |1.

O auno 2.7 suas notas decairam a partir da 32 série do Ensino Fundamental 1.

Tabela 3— Composicéo dos grupos com base no aproveitamento dos alunos em

relacéo a média do biénio por série

i
N

o
w

()
B
a1

(Y
3
E
S
i

grupo | aluno
1.6
I 17
2.2
2.6
1.4
I 15
2.3
2.4
11
12
1.3
Il 18
2.1
2.5
2.7
| — Médiaanual inferior a média da série no biénio
S— Média anua superior a média da série no biénio

nNn—1n—nunnununnl——|——
nunnni—lnunnnununl——|——
nun—1unl—lnunnnununl——|—(—
—| NV —|— [NV —(—|—|—
— ||| NN nnwn ——|—|—
— ||| =[OV ——|—|—
— ||| —|N[—1NO|OINWV| —(—|—|—
===~ |N[—]| DN —[—|—|—
— N |—[—1NOIN WV —(—|—|—
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5. Procedimento

As duas primeiras etapas deste estudo tinham como objetivo verificar o
aproveitamento dos alunos das diversas séries da Educacdo Bésica através da evolucdo
das médias bimestrais destes alunos em Matematica, antes do processo de recuperacao.
Por isso, dlém de podermos fazer um paralelo com trabalhos anteriormente realizados
por diversos autores, contribuiu — na primeira etapa — com a formulagdo do nosso
problema e suas questdes adjacentes. Outro ponto importante destas etapas do estudo foi
o fato de, por meio da utilizagdo da medida de posicéo estatistica (média), podermos
compor 0s grupos de alunos escolhidos para a terceira etapa, a da entrevista. Nesta
Ultima etapa, obtivemos os dados necessarios que nos permitiram fazer as inferéncias
sobre os resultados deste estudo.

As entrevistas foram realizadas de forma individual e fora do horario de
aula, nas dependéncias da escola A, local onde nossos sujeitos estudam desde a
primeira série do Ensino Fundamental. Foram gravadas em fita K7 posteriormente
transcritas. Em se tratando de entrevistas semi-estruturadas, ndo houve uma numeracéo
padrdo para as questdes, que oscilaram entre 36 e 52 perguntas, demorando em média
trinta e cinco minutos. A entrevista de cada aluno terminava quando se considerava que
haviam sido abordados todos os elementos necessarios a anélise.

O préximo passo consistiu na leitura detalhada das 15 entrevistas visando a
elaboracdo de categorias para a realizacdo da andlise de contelido delas. Para Bardin
(s/d), aandlise de contetido é um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes; um

método empirico com duas fungdes que podem coexistir, uma heuristica e uma de



77

administracdo da prova. Este procedimento se divide em trés etapas: a descricdo, a
inferéncia e a interpretacéo.

Apdbs encontrarmos as categorias e subcategorias, procedemos a montagem
de duas matrizes. Na primeira matriz (ANEXOS D e F), as categorias foram dispostas
em trés grandes campos. a) Ensino Fundamental 1, b) Ensino Fundamental Il e c)
Ensino Médio, nos quais se consideraram as informacdes relativas a :

1- autoconceito;

2- caracteristicas, atributos e atitudes do professor;

3- relacles interpessoais aluno x professor;

4- autoconceito em Matemética;

5- preferéncia por Matematica,

6- atitudes do aluno em relacéo a Matematica;

As categorias presentes na primeira matriz tém a finaidade de reunir
informacBes que nos permitam analisar como 0 sujeito vé a sua passagem pelas
diferentes etapas da escolarizagdo. Tentamos extrair, portanto, da entrevista, como o
aluno avalia seu rendimento/aproveitamento. Primeiramente, no aspecto geral, ao longo
das séries, depois especificamente na Matemética. Foram aferidas quais as
caracteristicas dos professores que tornavam a aprendizagem mais fécil e daqueles que
os alunos consideravam ndo facilitadores. Também foram averiguadas a sua relacéo

com eles, a sua preferéncia disciplinar, a suarelacdo com a Matematica.

Na segunda matriz (ANEXO E e G), trés campos. @) Atitudes e

Sentimentos em Relagdo a Matemaética, que se subdivide em:
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1- Idéainicia que vem a mente do aluno a ser respondida com uma palavra
(resposta do aluno a um estimulo verbal);

2- aitudes e Sentimentos em Relagcdo a Matematica na aula;

3- atitudes e Sentimentos em Relacdo a Matematica ao resolver problemas;

4- atitudes e Sentimentos em Relacdo a Matematica escutando a aula do

professor;

b) Fatores aos quais 0 aluno atribui seu rendimento, que se subdivide em:
1- ao professor;

2- ao conteldo;

3- asi proprio;

4- afamilig;

5- aos colegas,

6- ao sistema escolar;

c) Auto-avaliagdo — visando verificar como o0 auno se avalia vendo sua
trgjetéria em matemética.

As categorias agrupadas na segunda matriz referem-se especificamente aos
sentimentos do sujeito em relacdo a Matemética, na sala de aula, ao participar das
atividades, ao resolver exercicios e a quais fatores atribuem seu suUCesso, iNSUCesso ou
mudanca em relacdo a disciplina, assim como a auto-avaliacao deles.

A préxima etapa consistiu na enumeracéo e leitura minuciosa das 15

entrevistas, quantificando as mengdes em cada categoria.



CAPITULO IV

RESULTADOS

Para fazer a andlise dos dados coletados na entrevista, realizada na terceira
etapa com os alunos da escola A, utilizamos dois critérios. Com base no primeiro,
descrevemos e analisamos os diversos aspectos relaciorados a atitude em relacdo a
Matematica e as diferencas entre os trés grupos para cada subcategoria, em funcdo dos
niveis de escolarizagdo, tomando como foco principal de investigacéo as peculiaridades
de cada um. No segundo, centralizamos a analise dentro de cada grupo para verificar a

evolugdo das atitudes dos alunos em cada nivel de escolarizagdo: Fundamental | , Il e

Ensino Médio.

1.1 A descricao dosdados sobre atitude coletados nas entrevistas:

comparacao dostrés grupos em cada nivel deensino

1.1.1 Ensino Fundamental |

A tabela 4, a seguir, aponta as categorias e frequiéncias de mengdes positivas
e negativas encontradas nas entrevistas com os alunos, referentes as experiéncias no

Ensino Fundamental |.
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Tabela 4 - Categorias e fregliéncias encontradas nas entrevistas com os alunos,

refer entes as experiéncias no Ensino Fundamental | (n=15 sujeitos)

Grupos Grupo | (n=4) Grupo Il (n=4) Grupo Il (n=7) total
Freq. Freq. Freq. Freq. Freq. Freq. P N
Categorias Positivas | Negativas | Positivas | Negativas | Positivas | Negativas
1. Autoconceito
sobre o proprio 1 9 13 1 25 3 4 | 13
desempenho
escolar
2. Caracteristicas,
atributos e atitudes 3 0 0 1 1 0 4 1
do professor
3. RelacBes
interpessoais aluno 1 2 0 0 1 0 2 2
X professor
4, Autoconceito em
relagéo ao 7 10 7 2 15 1 29 | 13
desempenho em
matematica
5. Preferénciapela
matemalica 1 0 1 1 2 1 4 | 2
6. Atitudes do
aluno paracom a 6 2 5 0 12 4 23| 6
mateméatica
29 23 26 5 56 9 111 37
Grupo | —4 sujeitos.
29 mencdes positivas X = 7,25 menc¢des positivas por sujeito
23 mengoes negativas x = 5,75 mencdes negativas por sujeito
Grupo Il —4 sujeitos:
26 mengdes positivas x = 6,50 menc¢des positivas por sujeito
5 mencdes negativas x = 1,25 mengdes negativas por sujeito
Grupo Il —7 sujeitos:
59 mencdes positivas X = 8,42 menc0des positivas por sujeito

9 mengdes negativas X= 1,28 mencdes negativas por sujeito
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Iniciando pelo Ensino Fundamental |, na categoria autoconceito do aluno, ou sgja,
como 0 mesmo avalia a referida etapa da escolarizagdo e 0 seu desempenho na
mesma, observamos que agueles pertencentes ao grupo | concentraram um
nimero sensivelmente maior de mengdes de cardter positivo (11 das 20)
representando 55%. As mencdes de cardter positivo sdo aquelas em que o sujeito
expressa ter sido bem sucedido, ter gostado, ter preferido, etc., como observamos
na fala do aluno 1.6: Era meio extrovertido, sO que no primario, me fixava mais
nos estudos do que agora. Eu prestava mais atencao no primario do que agora.
Eu era, bem melhor do que sou hoje. Por outro lado, as mencdes de conotacéo
negativa, indicam o contrério, como podemos observar na faa do auno 1.7: Olha
da 12 a 32 série eu fiquel para recuperacao depois eu fui melhorando, na 42 e na
5% s0 na 72 que ndo. Eu sempre ficava para recuperacdo de Matematica e
ciéncias. [...] de 12 a 42 eu ndo estudava, eu vinha na escola e s0, estudava so

para a prova, nao estudava que nemde52a 82

No grupo |1, o nimero de mencdes de cardter positivo € significativamente maior
(13 das 14) o que representa 92,9 %, como exemplifica nas falas do aluno 1.4:
Muito boa. No primario. Era muito mais facil; edo aluno 1.5: Sm. Era facinho de
12 a 42 Neste grupo a Unica mencdo de caréter negativo foi a do auno 2.3 que

relatou: Eu ia mal eminglés.

O grupo 111, apresentou 25 mencdes positivas das 28 encontradas, significando
89,3 %. Para ilustrar as mencgdes deste grupo apresentamos as falas dos alunos
1.2: Eu era a melhor aluna da classe. A melhor. Adorava. la bem emtudo; e 2.5:
Até a 42sim. Até a 42 eu gostava.la bem em tudo, emtodas as matérias|...]. Uma

das citagdes de conotacdo negativa encontradas neste grupo foi ado aluno 1.1 que
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relatou: Até a 12 eu gostava, depois eu tive uns problemas psicoldgicos com a
escola e tive gastrite e dai ndo gostava de vir para a escola de 22 até a 42 série,
depois da 42 que foi melhorar, até a 42 eu tive problemas com a escola.

Podemos entdo \erificar que os alunos que sempre tiveram um fraco desempenho
em Matemética (grupo |) viram sua passagem pelas quatro séries iniciais do
ensino fundamental de maneira mais complexa (encontrando mais dificuldades,
mais obstaculos) que os alunos que sempre tiveram bom desempenho na
disciplina (grupo I1), que demonstraram néo ter tido dificuldades neste periodo e
daqueles que passaram por mudancas de rendimento em Matematica (grupo I11).
Aqui encontramos um pequeno nimero de mencles de carater negativo. Estas
mencdes s80 aguelas em que 0 Sujeito expressa Seu insucesso, 0 Ndo gostar, seu
descontentamento, etc. Esses dados podem ser visualizados no gréfico 1, a seguir,

gue apresenta a frequiéncia de mencgdes positivas e negativas nos grupos |, 11 elll.

Grafico 1 — Autoconceito dos alunos no Ensino Fundamental | sobre desempenho

na escola (frequéncia de mengdes positivas e negativas nosgrupos|, |1 elll)

Autoconceito no Ensino Fundamental |
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2- Na categoria caracteristicas, atributos e atitudes do professor, que se refere a
avaliacdo que os sujeitos fazem dos docentes, de cada etapa escolar, a freqliéncia

de mengdes encontradas foi muito baixa (gréfico 2).

No grupo |, as trés referéncias foram de cardter positivo, como a encontrada na
entrevista do aluno 2.2 que afirmou: De 12 a 42 vocé percebia que o professor se
empenhava para por na cabeca do aluno explicando de uma maneira que ficasse
mais facil para ele[...] O método dos professores de 12 a 42 é mais facil, talvez
porque o aluno ainda é uma crianca. De forma semelhante, no grupo Ill,
encontramos uma unica mengdo, do aluno 2.5: Gostava da aula na 32 série, era a
professora Dirce, ela ja era de idade e explicava bem, sabe, a gente entendia o

que ela explicava.

Divergente do grupo | e 111, a unica mencéo encontrada no grupo |1 tem conotacéo
negativa, na faa do auno 1.4: A professora de Matematica (no ginasio) era
excelente, brincava ao mesmo tempo que ela ensinava, ela era étima, e no
primario ndo era assim..

Como se observa, os sujeitos ndo fizeram um numero significativo de mencdes a

categoria em questéo, como mostra o grafico 2, a seguir.



Gréafico 2— Caracteristicas, atitudes e atributos do professor no Ensino

Fundamental I, conforme avaliacéo dos alunos (freqiiéncia de mengdes positivas e

negativasnosgruposl, Il elll)
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Ao analisarmos a categoria que trata das relacdes inter pessoais professor x aluno,
gue se refere a avaliagdo que os alunos fazem das relagdes com seus professores,
encontramos resultado semelhante ao da categoria anterior. O grupo | apresentou
3 mencdes, uma de carater positivo (Aluno 2.6: Até a 42 série a gente chamava a
professora de tia.) e duas delas de cardter negativo (Aluno 1.7: A professora de
Matematica e Ciéncias ninguém gostava dela, era muito brava. Aluno 2.6: Na 22
série quase ndo passel, fiquei uns trés meses sem vir a escola com medo da
professora. No grupo I, ndo houve referéncia a categoria e no grupo Il
encontramos uma Unica mencado que era de carater positivo na fala do aluno 1.2:
Queria s a melhor porque a professora bajulava, sempre tinha a preferéncia.
Assim como na categoria anterior, 0s sujeitos ndo se referiram em grande

frequiéncia a este item, como verificamos no grafico 3.
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Grafico 3— Relacdes inter pessoais professor x aluno Ensino Fundamental I, na

avaliacéo dos alunos (frequiéncia de mencgoes positivas e negativas nos grupos|, Il e

1)
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Autoconceito em Matemdtica foi outra categoria de investigacdo da nossa
pesquisa e a primeira especifica a disciplina Matemética. Nesta agrupamos as
faas dos sujeitos referentes a avaliagcdo que eles fazem do rendimento na
disciplina, (“Eu sempre ficava de recuperacdo de Matematica.” Aluno 1.7).
Durante as entrevistas, sgja nas respostas diretas dos sujeitos, sgja nas entrelinhas
do desenvolvimento delas, localizamos um importante nimero de referéncias. O
grupo | apresentou 17 mencdes, das quais 10 (58,8 %) foram classificadas como
de cardter negativo, enquanto que o grupo dos aunos bem sucedidos em
matematica, grupo I, das 9 mencdes, 7 (77,8 %) fizeram referéncia ao seu
desempenho na disciplina com atributos de carater positivo. O grupo 111 mostrou a
maior propor¢do de mencdes de carater positivo, sendo 15 de um total de 16, ou
sgja 99,8 %. Notamos, nessa categoria, que os alunos que sofreram nmudancas no

desempenho da Matemética no transcurso da escolarizacdo, definiramse
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utilizando atributos positivos em maior percentual que 0S outros grupos,
principalmente por fazer comparacbes com seus posteriores desempenhos na
disciplina, como exemplifica a fala do aluno 2.1: “No primério eu hem precisava
estudar porque eu ja sabia, era muito facil, e como eu usava no dia a dia era
melhor, ai no ginasio quando entrou baskara, por exemplo, para que eu vou usar
baskara, entendeu®” . Os discentes, muitas vezes, indicavam que foram bem
sucedidos até uma determinada série e esta ndo pertencia ao Ensino Fundamental
|. E, entretanto, importante salientar que os sujeitos do grupo |1, que fizeram
referéncias de cardter negativo relativas a categoria, fizeramno ao referir-se a
Matemética como a disciplina que tiveram mais dificuldade, ou por consideréala
mais complicada do gque as outras ou por se recordarem de terem tido algum tipo
de dificuldade em algumas operacdes, mesmo que ndo afetasse 0 seu desempenho.
No grupo I, tivemos dois dos quatro sujeitos fazendo mencdes apenas positivas ao
seus desempenhos na disciplina, fato este que € discrepante com o rendimento dos
mesmos em Matemética, sempre abaixo da média por nés levantada, porém,
suficiente para aprovacdo sem necessidade de processos de recuperagéo. No

grafico 4 pode-se visualizar esses dados.

® O aluno, etdo no 2° ano do Ensino Médio, solicitou a interrupcdo da entrevista e pediu para que
descrevéssemos uma situagéo cotidiana em que pudesse aplicar o referido componente.
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Grafico 4 — Autoconceito em Matematica no Ensino Fundamental |, na avaliacdo

dos alunos (frequiéncia de mencgdes positivas e negativas nos grupos |, 11 elll)
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Na categoria preferéncia por Matematica, os sujeitos foram questionados, de

forma direta, sobre qual era a disciplina da sua preferéncia no Ensino

Fundamental I. A Matemética podia ser a escolhida ou ndo. No decorrer da

entrevista, alguns sujeitos fizeram referéncias que indicaram ser esta disciplina de

sua preferéncia ou ndo, em algum momento desta fase, Aluno 2.5 “ Matematica

nunca foi a minha preferida” . Assim sendo colhemos uma mencéo positiva no

grupo |, uma positiva e uma negativa no grupo Il e duas positivas e uma negativa

no grupo Il1. Estes seis resultados pertencem a seis sujeitos, fato que nos permite

concluir que dos 15 alunos entrevistados apenas quatro viam a Matematica do

primario como a disciplina preferida, como mostra o gréfico 5.
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Grafico 5-Preferéncia dos alunos por Matematica no Ensino Fundamental |

(frequiéncia de mencdes positivas e negativasnosgrupos|, 1 elll)
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Atitudes dos alunos em Matemética € uma categoria que agrupou falas dos alunos
durante as entrevistas, referentes ao gostar/ndo gostar, seguranca/medo,
tranquilidade/irritacéo em relacdo a disciplina. Ela difere da categoria preferéncia
por Matemédtica uma vez que o sujeito pode gostar dela e ndo ater como a de sua
preferéncia, como observamos em varios sujeitos. O aluno 1.5, que réo indicou a
Matemética como a sua disciplina preferida, relatou: “ Gostava. Fazia tudo e ndo
era por obrigacéo, eu gostava mesmo.” Tivemos a oportunidade de extrair parao
grupo | oito mencdes, das quais 6 (75%) de carater positivo. O grupo I, nos
trouxe 5 referéncias, todas positivas. O grupo 11 trouxe 16, sendo que 75% delas,
ou sga, 12 de conotacdo positiva. Os dados encontrados e agrupados nesta
categoria mostram gue todos os alunos que sempre tiveram sucesso na disciplina
tém atitudes positivas em relacdo a Matematica no Ensino Fundamental |. Quanto

aos outro dois grupos, notamos que os atributos negativos pertencem a um sujeito
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do grupo | e atrés do grupo 111 como narrou 0 auno 1.2 que declarou ndo gostar
de Matemética no primario, responsabilizardo as professoras que ndo o
estimulavam a gostar da disciplina. Tais dados podem ser observados no gréfico

6.

Gréfico 6 — Atitudes do aluno x Mateméatica no Ensino Fundamental | (fregiiéncia

de mencdes positivas e negativas nos grupos|, 11 elll)
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1.1.2 Ensino Fundamental |1

A tabela 5, a seguir, aponta as categorias e freqiiéncias de mengdes positivas
e negativas encontradas nas entrevistas com 0s alunos, referentes as experiéncias no

Ensino Fundamental 11.
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Tabela 5 - Categorias e frequéncias encontradas nas entrevistas com 0s alunos,

refer entes as experiéncias no Ensino Fundamental |1 (n=15 sujeitos)

Grupos Grupo | (n=4) Grupo Il (n=4) Grupo Il (n=7) total
Freq. Freq. Freq. Freq. Freq. Freq. P N
Categorias Positivas | Negativas | Positivas | Negativas | Positivas | Negativas
1. Autoconceito
sobre o préprio 5 15 7 4 12 5 24 | 24
desempenho
escolar
2. Caracteristicas,
atributos e atitudes 4 2 9 3 2 0 5| 5
do professor
3. Relagbes
interpessoais aluno 4 2 1 3 3 2 8 7
X professor
4. Autoconceitoem
relagdo ao
desempenho em 7 12 7 5 5 12 19| 29
matemética
5. Preferénciapela
matematica 3 1 1 0 2 1 6 2
6. Atitudes do
aluno paracom a 4 8 3 3 2 17 9 | 28
matemética
27 40 28 18 26 37 8l | 95
Grupo | —4 sujeitos:
27 meng0es positivas X = 6,75 mencdes positivas por sujeito
40 mengOes negativas x= 10,00 mengdes negativas por sujeito
Grupo Il —4 sujeitos:
28 mengoes positivas x = 7,00 men¢bes positivas por sujeito
18 mencdes negativas x = 4,50 mencbes negativas por sujeito
Grupo Il =7 sujeitos:
26 mengdes positivas x = 3,71 men¢des positivas por sujeito

37 mencgdes negativas X = 5,29 mencgOes negativas por sujeito
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1. Na categoria autoconceito do aluno, notamos uma diferenca atamente
significativa quando comparamos os resultados do gupo | com os grupos 11 e l11.
No primeiro, das 20 mencdes, apenas 25% tiveram conotagao positiva, enquanto
gue no grupo Il das 11 referéncias, 7 (63,6%) foram positivas, ainda inferior as 12
(70,6%) encontradas dentre as 17 do grupo Il11. Verificamos entdo que os alunos
gue possuiam rendimento abaixo da média, desde os primeiros anos da
escolarizacdo, referemse ao periodo correspondente - 52 a 82 séries — como de
grandes dificuldades. Este fato ndo se repete nos outros grupos, conforme o
grafico 7. As falas dos alunos elucidam bem esta situacéo: 1.6 “ A partir da 72
decai um pouco” ; 1.7 “ Depois da 72 e 82 ndo fui tdo bem” ; 2.6 “ Eu estava vendo
esses dias atras os meus boletins e eu vinha com 8 e 9 em algumas matérias e de

52a8%eraso 6e7, 10 sO em Educacao Fisica e Religido.”

Grafico 7 — Autoconceito do aluno no Ensino Fundamental 11 sobre o desempenho

na escola (frequiéncia de mencdes positivas e negativas nos grupos|, |1 elll)
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Uma outra categoria, caracteristicas e atitudes do professor conformeavaliacdo
dos alunos, que recebeu nossa aten¢éo, encontramos nos trés grupos um numero
maior de mengdes positivas. No primeiro foram 4 em 6 (66,7 %), no segundo 9
das 12 (75 %) e no terceiro 4 de 4 (100 %). Notamos nesta categoria que, mesmo
0s sujeitos que apresentavam mais dificuldades (grupo | ou Ill) se referem
freglientemente as caracteristicas e as atitudes dos seus professores de uma
maneira positiva, como podemos observar no grafico 8. Ha, entretanto, nas falas
de alunos que fazem referéncias de comptagdo negativa a esta categoria, elementos
importantes para refletirmos no que concerne a metodologia utilizada pelos
professores das diferentes etapas da escolarizacdo. Para 0 aluno 2.2 “De 12 a 42
vocé percebia que o professor se empenhava para por na @beca do aluno
explicando de uma maneira que ficasse mais facil para ele e de 5% a 8% eram
poucos os professores que faziam isso. O método dos professores de 12 a 42 era

mais facil, talvez porgue o aluno ainda € uma crianca.”

Gréfico 8 — Caracteristicas atitudes e atributos do professor no Ensino
Fundamental 11, confor me avaliacdo dos alunos (fregqiéncia de mencgdes

positivas e negativasnosgruposl, I1 elll)
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3. Na categoria que trata das relacOes interpessoais entre professores e alunos,
encontramos no grupo |1, aguele que sempre apresentou rendimento acima da
média em Matemdtica, um resultado surpreendente. Das quatro mencgdes
encontradas em trés dos quatro alunos que compdem o grupo, 3 (75 %) tiveram
conotacdo negativa. Nos grupos | e Ill, os resultados foram muito préximos, no
primeiro, 4 das 6 mencdes (66,7%) foram positivas e no grupo 111 3 das 5 (60%).
De maneira muito curiosa, os alunos dos diferentes grupos se referiram ao
relacionamento com os professores de forma antagonica, conforme o gréfico 9,
podendo deixar a idéia de que os professores se relacionam melhor com aunos
gue ndo apresentam excelente desempenho, como vemos na entrevista do aluno
1.7 “ Geografia, Portugués e Computacao, tinha os professores mais legais, que
todo mundo gostava. Matematica, a gente gostava da professora que era legal,

mas ndo dava para ir bem porque a matéria da 52 e da 72 € muito dificil” .

Gréfico 9 — Relacles inter pessoais professor x aluno no Ensino Fundamental 11, na
avaliacdo dos alunos (frequéncia de mengdes positivas e negativas nos

gruposl, Il elll)
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4.  Na primeira categoria, que se refere exclusivamente a Matematica, denominada
como autoconceito em Matematica, verificamos que os sujeitos do grupo |,
referemse a esta categoria 19 vezes, das quais apenas 7 (36,8%) de maneira
positiva. No grupo |1, também encontramos 7 mencdes positivas sd que entre 12
citacles, 0 que representa 58,3%. O resultado do grupo |1l € o que apresentou
menos alusdes positivas. apenas 5 entre as 17 (29,4%), conforme o grafico 10.
Podemos pensar que 0s sujeitos, que no decorrer das series escolares tiveram seu
rendimento alterado em Matematica, mostram ter tido mais dificuldades nesta
segunda etapa. Muitos (alunos 1.2, 1.3, 1.8 e 2.7) aludiram a uma gueda no
rendimento a partir da sétima série, sendo que trés deles relataram ter ficado pela
primeira vez em recuperacdo. O aluno 2.5 relata que suas notas na disciplina

diminuiram a partir da 52 série.

Grafico 10 — Autoconceito em Matematica no Ensino Fundamental 11, na avaliacdo

dos alunos (fregiiéncia de mengdes positivas e negativas nos grupos|, |1 elll)
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Um dos resultados desta categoria € o que trata da preferéncia dos alunos pela
Matematica. O grupo | é o que mais vezes cita a disciplina de forma positiva,
sendo que 3 dos 4 sujeitos, 75 %, afirmam ser a Matemética a preferida e um
como sendo a que menos agrada. No grupo |1, tivemos quatro referéncias em trés
sujeitos os quais dizem ter preferéncia pela matéria. Trés alunos se lembraram da
Matematica no grupo Il1, 2 como a da preferéncia e um como menos preferida.
Nesta categoria, podemos ver gque os trés sujeitos pertencentes ao grupo |, que
tiveram rendimento abaixo da média na disciplina, e passaram vérias vezes por
processos de recuperacdo para atingir a nota minima de aprovacdo, declaram
ainda ser a Matemdtica a matéria preferida, mesmo revelando ter muita
dificuldade para a compreensdo dos conteidos, como observamos na entrevista do
aluno 2.6 que afirmou “ Olha, eu sempre gostel de Matematica, mas foi a Matéria

gue sempretive dificuldade.” Ver gréfico 11.

Graéfico 11 — Preferéncia dos alunos por Matemética no Ensino Fundamental ||

(frequiéncia de mencdes positivas e negativasnosgrupos|, 1 elll)
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A categoria atitudes dos alunos em Matematica nos mostra uma grande diferenca
entre os gryoos | e 11l quando comparado com o Il. O grupo | apresenta um

ndimero baixo de mengdes de conotacdo positiva (4 em 12) ficando com apenas
33,3%. Para elucidar, trazemos as falas de alguns alunos deste grupo: 1.6 “ Nao
sei se deixel de gostar, s6 que passei amudar no meio do ginasio, logo que
comecou a complicar mais o contelldo assim na 72 série.” ; 2.6 “ ... foi a matéria
gue eu tinha mais dificuldades, ai acabava ndo gostando, nem da matéria nem
dos professores, mas sempre tive vontade de aprender, talvez por ndo entender é
gue eu ndo tinha empenho na matéria. Meu sonho era gostar de Matematica.”;

2.2 “ Eu ndo era muito fa de Matematica justamente por causa das expressoes.”

Do grupo Il pudemos extrair 6 referéncias 3 de carédter positivo. No grupo Il o
numero de mencdes de conotacdo negativa foi de 89,5%, 17 das 19 encontradas.
O auno 1.2 afirmou” deixel de gostar de Matematica quando passel a ter mais
dificuldades na 62 e 72 séries, onde ndo conseguia acompanhar direito”. O auno
1.3 assim descreveu: “ Nossa agora gque eu me lembrei, detestava a aula de

Matematica, de 5% a 82 série, eu falava, que aula chata, o tempo ndo passa.” Os
alunos gque sempre tiveram um desempenho fraco em Matemética e aqueles cujo
desempenho piorou sofreram alteracdo nas notas apresentam um percentual de
atitudes negativas maior que aqueles que sempre tiveram aproveitamento acima

da média, conforme o gréfico 12.
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Gréfico 12 — Atitudes do aluno x Matematica no Ensino Fundamental 11

(frequiéncia de mencdes positivas e negativas nos grupos|, 11 elll)
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1.1.3Ensino Mé&dio

A tabela 6, a seguir, aponta as categorias e freqiiéncias de mengdes positivas
e negativas encontradas nas entrevistas com 0s alunos, referentes as experiéncias no

Ensino Médio.
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Tabela 6 - Categorias e frequéncias encontradas nas entrevistas com os alunos,

referentes as experiéncias no Ensino M édio (n=15 sujeitos)

Grupos Grupo | (n=4) Grupo Il (n=4) Grupo Il (n=7) total
Freq. Freq. Freq. Freq. Freq. Freq. P N
Categorias Positivas | Negativas | Positivas | Negativas | Positivas | Negativas
1. Autoconceito
sobre o proprio 1 13 6 3 8 8 15 | 24
desempenho
escolar
2. Caracteristicas,
atributos e atitudes 0 2 1 3 0 2 1 7
do professor
3. Relagbes
interpessoais aluno 0 6 0 1 2 1 2 8
X professor
4. Autoconceitoem
relagdo ao
desempenho em 0 20 3 7 4 13 7 | 40
matematica
5. Preferénciapela
matermatica 1 0 1 1 0 1 2| 2
6. Atitudes do
aluno paracom a 15 9 5 7 9 13 29| 29
matematica
17 50 16 2 23 338 56 | 110
Grupo | —4 sujeitos:
17 mencgdes positivas x = 4,25 men¢des positivas por sujeito
50 mencgdes negativas x = 12,50 mengdes negativas por sujeito
Grupo Il —4 sujeitos:
16 mencdes positivas x = 4,00 men¢des positivas por sujeito
22 mengoes negativas x = 5,50 mencbes negativas por sujeito
Grupo Il =7 sujeitos:
23 mengdes positivas x = 3,29 menc¢des positivas por sujeito

38 mencdes negativas X = 5,43 mencgOes negativas por sujeito
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Iniciando nossa andlise pela categoria autoconceito do aluno, verificamos que, no
grupo |, apenas 1 das 14 mengdes (7,1%) faz referéncia a esta categoria com
atributos positivos. Este nimero sobe para 66,7% no grupo |l. Encontramos 6
mengodes positivas de um total de 9, caindo novamente no grupo |11 para 50% das
16 referéncias encontradas. Fica desta forma evidente que os alunos que sempre
tiveram notas baixas em Matematica, ao atingirem o Ensino Médio, referem-se ao
seu rendimento neste periodo, mesmo que ainda ndo concluido, como de grandes
dificuldades. A Unica mencdo de carater positivo encontrada nas entrevistas feitas
com 0s sujeitos deste grupo refere-se a maior dedicacdo do aluno neste periodo,
guando comparado com os anteriores. Vemos nos sujeitos do grupo Il uma
divisdo nas mencbes, mas apenas dois dos sete alunos fazem somente referéncias

positivas a este periodo, como podemos observar no grafico 13.

Gréfico 13 — Autoconceito dos alunos no Ensino M édio sobre desempenho na

escola (frequiéncia de mencdes positivas e negativasnosgrupos|, |1 elll)
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Na categoria que trata das caracteristicas, atributos e atitudes do professor,
encontramos nos grupo | e Il apenas mencdes negativas num total de duas para
cada um. Para exemplificarmos transcrevemos a fala do aluno 1.6: “ Antes parece
gue a explicacdo era mais individual, agora é mais geral, por isso acho que
entendia mais.” O grupo II, ndo muito diferente dos outros, com 75 % das 4
referéncias encontradas de cardter negativo. O gréfico 14, mostranos que 0s
aunos estédo encontrando dificuldades para assimilar os contelidos com 0s
métodos utilizados pelos professores neste periodo escolar e esta categoria

aparece como a possivel responsavel.

Grafico 14 — Caracteristicas, atitudes e atributos do professor no Ensino Médio,
confor me avaliacdo dos alunos (fregqiiéncia de mengdes positivas e negativas nos

gruposl, 1l elll)
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Ainda tendo o professor no centro da andlise, mas neste momento focando as
relacOes interpessoais professor x aluno, notamos que num total de 10 mencoes,

nos trés grupos, apenas duas tém conotacdo positiva. Elas foram encontradas no
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grupo I11. O grupo | fez 6 citagOes relativas a esta categoria e o grupo |l apenas
uma, conforme o grafico 15. Estes dados sd0 importantes uma vez que
encontrados nas entrevistas de seis sujeitos. Em quatro alunos, fica evidente a
dificuldade para estabelecer esta relacdo. Para o aluno 2.6 “ A professora parece

gue ndo tem muita paciéncia com os alunos” .

Grafico 15 - Relagdes inter pessoais professor x aluno no Ensino M édio, na

avaliacéo dos alunos (frequiéncia de mencgoes positivas e negativas nos grupos|, Il e

[1)
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4.  Na categoria autoconceito em Matematica, encontramos nas entrevistas com 0s
sujeitos, que formam o grupo |, todas as 20 mengbes (100%) de conotagéo
negativa, sendo que aparecem nas entrevistas dos quatro aunos. Uma das
mengdes encontradas na fala do auno 1.6 que diz:” Matematica para mim hoje
esta bem dificil. E a matéria mais complicada para mim hoje.” Ta nimero se

modifica no grupo Il para 7 em 10 (70 %) e volta a subir no grupo 1l para 13 em
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17 (76,5%), conforme o grafico 16. Verificamos que para os sujeitos dos trés
grupos, a dificuldade em Matematica nesta etapa da escolarizacéo, € significativa
E importante salientar que os resultados encontrados nesta categoria vém reforcar
e validar ametodologia utilizada para dividir os sujeitos em grupos de acordo com
0 seu rendimento na disciplina. Vemos, por exemplo, nos sujeitos do grupo | que
0 autoconceito € concordante com o desempenho em Matemética. O alto niUmero
de referéncias de caréter negativo encontrado nos sujeitos do grupo Il deve-se
principalmente a comparagédo gque fazem entre as notas obtidas no Ensino Médio
na disciplina, em relagdo as séries anteriores. Por outro lado, como verificamos,
estes continuam com aproveitamento acima da média. E importante saientar que
todas as referéncias negativas encontradas no grupo |l concentram-se em dois dos

guatro sujeitos.

Grafico 16 — Autoconceito em Mateméatica no Ensino M édio, na avaliacdo dos

alunos (freqiéncia de mengdes positivas e negativas nosgrupos|, |1 elll)
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5.  Quando perguntamos aos sujeitos sobre a matéria de preferéncia nesta etapa da
escolaridade, os resultados que tratam da Matemética nos mostraram que um
aluno do grupo | e um do Il tém preferéncia pela disciplina enquanto que um do
grupo Il eum do 111 tém o pensamento divergente dos dois primeiros (grafico 17).
Se os resultados mostraram que a Matemética ndo € a preferida dos alunos do
Ensino Médio também ndo mostraram que sgja a disciplina de maior aversdo,
independentemente do grupo. E interessante termos um sujeito (1.7) que sempre
teve dificuldade na disciplina como um dos que a consideraram a preferida dentre
as disciplinas do Ensino Médio. “ Matematica eu gosto, duro que eu nao vou

bem” .

Gréfico 17 — Preferéncia dos alunos por Matematica no Ensino M édio (frequiéncia

de mencdes positivas e negativasnos grupos|, 11 elll)
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6. A categoriaatitudes dos alunos em relacéo a Matematica apresentou 0s seguintes
resultados: no grupo I, encontramos 24 citagbes, das quais 15 (62,5%) de

conotagdo positiva. Das 12 mengdes encontradas no grupo Il, 5 (41,7%) foram
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positivas, resultado bem préximo dos 40,9% do grupo I, sendo as mencgdes
positivas 9 das 22, como podemos observar no grafico 18. Ao observarmos as
respostas dos sujeitos do grupo I, notamos que, em aguns momentos, eles
declaram gostar de Matematica, mas a consideram muito dificil. Em alguns casos
notamos contradigdes, porque, num primeiro momento, declaram gostar,
entretanto, ao longo da entrevista, declaram sentimentos contrarios. O aluno 2.2,
por exemplo, quando |he foi perguntado se gostava de Matematica respondeu:
“ Em alguns momentos sim, em outros ndo. Eu gosto mais de Matemética quando
eu comeco a entender a matéria, eu acho que € assim com todo mundo. Se eu ndo
estiver conseguindo fazer eu largo meio de lado, mas depois penso, um monte de
gente consegue resolver, porque eu ndo, ai eu comego a pegar livro, comeco a
ler, vou resolvendo até dar certo.” No grupo Il todas as mencdes negativas sdo de

um Unico sujeito.

Gréfico 18 — Atitudes do aluno x Matematica no Ensino M édio (frequiéncia de

mencgdes positivas e negativasnos grupos|, 11 elll)
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1.1.4 Sentimentos e atitudes dos alunos em relacéo a Matematica

1. Nacategoria idéa inicial solicitamos aos sujeitos que utilizando uma palavra
definissem o que |hes vem a mente quando se fala em Matemédtica. Nesta
categoria ndo contamos nimero de mengdes e sim uma Unica resposta por sujeito.
No grupo |, os quatro sujeitos utilizaram atributos negativos, como o auno 1.7
gue respondeu “ Dificuldade” ; no grupo Il trés positivos contra um negativo
(aluno 1.4: “Chatice”) e no grupo Ill trés utilizaram atributos negativos (aluno
2.5: Complicacéo”) e os outros quatro sujeitos responderam que 0 que pensam,
inicialmente, € em contas ou nUmMeros, sem estes ter nestes casos conotacao
positiva ou negativa. Notamos que os alunos que sempre tiveram desempenho
abaixo da média em Matematica, apesar de alguns terem declarado gostar ou até
ser a disciplina da preferéncia, ao definiremna fazemno com atributos de
conotacdo negativa, mostrando qual o verdadeiro sentimento em relacdo a
disciplina. No grupo I, apenas um sujeito, que havia declarado n&o gostar de
Matemética anteriormente, definiv-a com uma palavra que demonstra um
sentimento negativo. No grupo 111, que concentra os alunos que sofreram variagéo
de desempenho na disciplina, ndo encontramos nenhuma resposta de conotacéo

positiva, conforme vemos no gréfico 19.
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Grafico 19 — Sentimentos e atitudes em relacdo a Matematica. Idéia inicial
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* 4 sujeitos do grupo |11 responderam com atributos neutros

Quando perguntados sobre 0 sentimento em relacdo a Matematica na aula
procuramos explorar como 0 auno se sente emocionalmente nessa Situagao.
Encontramos nos sujeitos do grupo |, 14 citagdes sendo que 41,7% (5) de caréater
positivo. O aluno 1.6 afirmou que fica ansioso; o 1.7 fica preocupado, afirmando
gue se ele conseguir aprender vai ser Util para ele no futuro. No grupo I, foi

possivel encontrar 4 referéncias, das quais 50% de conotacao positiva (aluno 2.3:
“Me sinto motivada”). O grupo Il apresentou 42,9% (6) das mencgdes positivas
dentre as 14 encontradas resultados proximos dos obtidos no grupo |. No grupo
[1l, o duno 1.3 assim descreveu: “ Saio com o animo destruido da aula. Acaba
com a pessoa. Acho que eu vou viver um ano menos da minha vida so por causa
das aulas de Matemética. E sério.” N&o ha nesta subcategoria diferenca

significativa entre os diferentes grupos, como vemos no grafico 20, sendo que
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praticamente metade dos sujeitos de cada grupo tem sentimentos negativos em

saladeaula

Gréfico 20 - Sentimentos e atitudes em relacdo a Matemética. Na aula (freqiiéncia

de mencles positivas e negativas nos gruposl, 11 elll)
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3. Quando questionados sobre como se sentiam ao resolver problemas de
Matematica, os sujeitos do grupo | se referiram 6 vezes (60%) das 10 com
atributos positivos. Os alunos do grupo |1 fizeram 4 citagbes de conotagdo positiva
(57,1%) entre as 7 encontradas. Neste grupo, o auno 1.4 assim respondeu:
“Quando eu consigo, quando eu entendi a matéria, eu gosto, eu faco com
vontade, agora, quando eu leio uma vez e ndo entendi, leio a segunda ai eu fico
sem paciéncia, fico com raiva da matéria, do professor, de todo mundo.” Os
resultados do grupo 111 foram semelhantes aos dos dois grupos anteriores, com 7
(63,6%) das referéncias de cardter positivo. Verificamos que houve uma

proximidade nos resultados dos diferentes grupos (gréfico 21) que comparados
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com os resultados da anterior, mostra-nos que os sujeitos sentemse melhor ao

resolver problemas, independente de ter facilidade ou néo.

Gréfico 21 - Sentimentos e atitudes em relacdo a Matematica. Ao resolver

problemas (frequiéncia de mencdes positivas e negativas nos grupos|, 11 elll)
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Tratamos nesta subcategoria dos sentimentos e atitudes dos nossos sujeitos ao
escutar a aula do professor. Este € 0 momento em que o professor esta explicando
0 conteido matematico. No grupo |, encontramos somente mencdes de carater
negativo. Por outro lado nas entrevistas dos quatro sujeitos extraimos 7
referéncias, como por exemplo as falas dos seguintes alunos: 2.2 “ Eu n&o consigo
me concentrar o tempo todo porgue as vezes a aula é chata”; 1.6 “Indiferente.
Geralmente eu ndo aprendo quando o professor estd explicando.” . Ao analisar o
grupo |1, percebemos que dos quatro sujeitos que o formam, 3 (75%) se referiram
a esta subcategoria com atributos positivos em 4 citagdes encontradas. Das 6
mengdes do grupo Il1, 4 (66,7%) tem conotagcdo positiva. N&o temos duvida de

gue os sujeitos que sempre tiveram dificuldade na disciplina ndo tém atitudes
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positivas ao escutar a aula do professor, preferindo resolver problemas. Os grupos
[1 e lll apresentaram maior percentual de mengdes positivas ao escutar a aula do
professor quando comparadas as duas subcategorias apresentadas anteriormente,

conforme o gréfico 22.

Graéfico 22 - Sentimentos e atitudes em relacéo a Matematica. Escutando a aula do

professor (freqiiéncia de mencgdes positivas e negativasnosgrupos|, Il elll)
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1.1.5 Fatores aos quais os alunos dos trés grupos atribuem seu rendimento em

M atematica

A andlise das respostas permitiu agrupar os fatores aos quais os aunos
atribuem seu rendimento em seis categorias. ao professor, ao conteldo, a si proprio, a

familia, aos colegas e ao sistema escolar.

1. Ao professor. No grupo I, encontramos 17 mencdes das quais 6 positivas (35,3%)
contra 11 negativas (64, 7%). Das 15 citagfes dos sujeitos do grupo 1, 5 foram

positivas (33,3%) e 10 negativas (66,7%). No grupo |11, so 14 citagdes das quais
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2 (14,3%) positivas e 12 (85,7%) negativas. O auno 1.2, ao judtificar a sua
mudanca de rendimento na disciplina, afirmou: “Os professores ndao me
estimularam a gostar de Matematica” ; assim como o auno 1.8, que relatou: “Eu
ndo sei, eu acho que era o jeito dele (referese ao professor do Ensino
Fundamental 1) lidar com as pessoas era muito melhor, o outro (refere-se ao
professor do Ensino Fundamental 1) meio que passava por cima da matéria,
pulava, passava partes, eu ndo entendia muito bem, acho que ele ndo era muito
detalhista para explicar. Eu acho que Matematica tem que explicar tudo, porque
uma coisinha gque ndo explica pode mudar tudo.” (grafico 23). Para os trés grupos
€ maior 0 nimero de atribui¢cdes negativas podendo-se concluir que os sujeitos
atribuem boa parte do insucesso na Matematica ao professor. Estes resultados séo
mas significativos nos aunos que compdem o grupo Ill. Desse modo,
consideramos que eles atribuem aos professores parte da responsabilidade pela

mudanca que tiveram no rendimento da disciplina ao longo das séries escolares.

Grafico 23 — Fatores aos quais atribui seu rendimento: o professor (frequéncia de

mengdes positivas e negativas nosgrupos|, |1 elll)
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Ao contetido. Os sujeitos do grupo | fizeram 30 mencgdes todas de cardter negativo
(100%), no grupo Il das 13 citagdes 10 (76,9%) negativas e no grupo |1l 16
negativas (88,9%) em 18 referéncias, como mostra o gréfico24. Todos 0s sujeitos
do grupo | fizeram grande nimero de citagdes atribuindo ao contelido parte da
responsabilidade pelo seu fracasso na disciplina. Para eles, a Matemética é dificil
(Aluno 1.7: E muito detalhe. Eu acho que a matéria é dificil de aprender porque é
dificil” ). Os sujeitos do grupo 11 atribuem ao contetido uma porcentagem quase
igual a que atribuiram aos professores para justificar a mudanca que tiveram
durante 0 Ensino Basico. Analisadas as respostas dos sujeitos do grupo I,
verificamos que ndo atribuem ao conteddo um percentua significativo para

justificar o seu sucesso na disciplina.

Gréfico 24 - Fatores aos quais atribui seu rendimento: o conteido (freqiiéncia de

mengoes positivas e negativas nos gruposl, 11 elll)
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3. As proprio. No grupo I, os sujeitos fizeram 29 mencdes a esta categoria sendo 26
(89,7%) com atributos negativos. Os do grupo Il se referiram a esta 16 vezes,
sendo 9 (56, 2%) de cardter positivo. Entre os aunos do grupo Il houve 22
citacOes das quais 12 (54,6%) negativas (observar gréfico 25). Podemos verificar
gue os alunos que apresentam dificuldades para a aprendizagem da Matematica
atribuem a s grande parcela da responsabilidade pelo insucesso na discipling,
sendo ligeiramente menor que o numero de referéncias ao conteido. Os
entrevistados que formam o grupo dos aunos com notas acima da média, ao longo
das etapas escolares, atribuem ao préprio esforgo e dedicacéo o fator principal
pela trgjetéria de sucesso em Matemética. O aluno 1.4, por exemplo, a0 ser
guestionado sobre a quais fatores atribuia as boas notas respondeu: “ Ao meu
esforgo. SO aisso. Eu sempre me esforcel muito. Para aprender qualquer matéria
a pessoa tem que se esforcar.” Nos sujeitos gque tiveram mudanca no rendimento
da disciplina, esta categoria aparece como uma das maiores responsavels, ao

levarmos em conta 0 nimero de mengoes.

Grafico 25 — Fatores aos quais atribui seu rendimento: a si proprio (frequéncia de

mencodes positivas e negativas nos gruposl, 11 elll)
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4. A familia. Encontramos, entre os alunos do grupo |, 6 mencdes que colocam esta
subcategoria como uma das responsaveis pelo insucesso aparecendo 4 citagdes de
conotacdo negativa (66,7%). Os grupos Il e Il se referem & mesma, cada um em
uma oportunidade, e o fazem com atributos positivos, conforme o gréfico 26.
Quando comparada as demais subcategorias, a influéncia da familia aparece com
um pegueno nimero de citacdes, mas é importante salientar que 0s quatro sujeitos
gue compdem o grupo | se referiram a ela de maneira negativa. Estes alunos

relatam que problemas familiares contribuiram para o insucesso em Matemética.

Grafico 26 — Fatores aos quais atribui seu rendimento: familia (frequéncia de

mencdes positivas e negativasnos gruposl, 11 elll)

A familia

n
‘DR
13
o 4
S 3 5 O positivas
E_ 2 1 1 B negativas
o
o 1 0 0
LL O T T

grupo | grupo Il grupo 1l

5. Aos colegas. Esta subcategoria aparece nas entrevistas dos trés grupos que
constituem a amostra. Para o grupo I, registramos 6 citagdes de cardter negativo
(85,7%) de um total de 7. Nos sujeitos do grupo Il das 4 mengdes encontradas

obtivemos 50% positivas e o grupo Il 3 positivas (60%) em 5 referéncias.
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Verificamos que, para os sujeitos dos grupos |l e Ill, esta categoria apresenta
diferenca pouco significativa (ver gréfico 27), mostrando-nos que, em alguns
momentos, os colegas tornam-se colaboradores do processo, contudo, em outros
momentos, favorecem a perda de atencdo ou motivacdo, podendo provocar queda

no rendimento escolar. No grupo |, os resultados mostram que em maior nimero

esta participacao contribui para o insucesso.

Grafico 27 — Fatores aos quais atribui seu rendimento: os colegas (freqiiéncia de

mengdes positivas e negativas nosgrupos|, I elll)
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Ao sistema escolar. Encontramos nas entrevistas 8 referéncias a esta subcategoria,
nos grupos | e lll. Das 7 citagOes encontradas nas falas dos sujeitos do grupo |, 4
(57,1%) aparecem de forma negativa. A Unica citacdo do grupo Il apresenta
conotacdo negativa. Trés dos quatro alunos do grupo | consideram que a

distribuicéo das aulas, as formas de avaliagéo e as demais mudancas ocorridas nas
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diferentes etapas escolares contribuem para o fracasso em Matematica, conforme

o grafico 28.

Grafico 28 — Fator es aos quais atribui seu rendimento: o sistema escolar

(frequiéncia de mencdes positivas e negativasnosgrupos|, Il elll)
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1.1.6 Auto-avaliacdo

Como o aluno se avalia vendo sua trajetéria em Mateméatica

- Grupo I. Dos 4 sujeitos que compdem este grupo, 1 se avaliou de forma
positiva e 3 de forma negativa. Vemos, desta forma, que os sujeitos
formadores deste grupo fazem uma avaliaggo do seu rendimento concordante

com as notas recebidas durante as séries escolares. O outro se classificou
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como “auno médio”, mesmo tendo declarado ter passado por varios

processos de recuperacao na disciplina.

- Grupo Il. Neste grupo, que também possui 4 alunos, todos se avaliaram
positivamente. Os discentes, que desde a primeira série do Ensino
Fundamental tiveram notas acima da média em Matemética, consideramse

bons ou muito bons na disciplina

- Grupo Ill. Em 7 aunos que formam este grupo apenas um se avaiou
utilizando atributos negativos, os demais se consideraram razoaveis ou bons.
Todavia, ficou sempre evidente nas entrevistas que os alunos comecaram a
ter dificuldades na disciplina e, consegulientemente, queda no aproveitamento

escolar a partir de determinadas séries.

Gréfico 29 — Auto-avaliagdo. Como o aluno se avalia vendo sua trajetoria em

Matematica. (frequéncia de mengdes positivas e negativasnosgrupos |, |1 elll)
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1.2 A descricao dos dados sobre atitudes coletados nas entrevistas.
acompanhamento dos trés grupos nas diferentes etapas de

escolarizacéao

1.2.1 Grupo |

1.  Autoconceito dos alunos. Nesta primeira categoria hd uma queda significativa no
percentual de mencdes positivas no decorrer das etapas da escolarizagdo extraidas
das entrevistas os sujeitos. Nas séries inicias do Ensino Fundamental, as citagdes
de carater positivo representavam 55% (de 20), caindo para 25% (de 20) no
periodo de 5% a 8 série e 7,1% (de 14) nas sé&ries do Ensino Médio. Fica, por
conseguinte, notorio que para os alunos deste grupo as dificuldades aumentam a
medida que transcorreram as séries escolares, como podemos observar no gréfico

30.

Grafico 30 — Autoconceito dos alunos do grupo | sobre desempenho na escola

(frequiéncia de mengdes positivas e negativasno E.F I, 11 e Médio)
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2. Caracteristicas, atitudes e atributos do professor. Mesmo com um nimero bem
inferior de mengdes que a categoria anterior, repete-se 0 ocorrido com as citagdes
de conotag&o positiva, as quais passam de 100% (de 3) no Ensino Fundamental |
para 66,7% (de 6) no Fundamental Il e, finamente, no Ensino Médio, cai para 0
(de 2) (ver grafico 31). Vemos, entdo, que para os alunos deste grupo os
professores das séries iniciais tém caracteristicas, atitudes e atributos favoraveis
ao processo de ensino-aprendizagem, quando comparados com os professores do

Ensino Fundamental || e Médio.

Grafico 31 — Caracteristicas, atitudes e atributos do professor, confor me avaliacao
dos alunos do Grupo | (freqtiéncia de mengdes positivas e negativasno E.F I, 11 e

Medio)
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3. Relacoes interpessoais professor x aluno. De maneira diferente do ocorrido com
as duas categorias anteriores, temos um aumento no nimero de mengdes positivas

na passagem do Ensino Fundamental | para o Il, caindo novamente no Ensino
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Médio. Encontramos 33,3% (1 em 3) de citagdes de conotagdo positiva na
primeira etapa. Este nUmero subiu para 66,7% (4 em 6) de 5% a 82 para, finalmente,
no Ensino Médio, ndo receber nenhuma das 6 referéncias. Verificamos que as
mengdes apareceram em trés sujeitos para o Ensino Fundamental | e em nove
sujeitos do fundamental 11 caindo para seis alunos no Ensino Médio, conforme o

grafico 32.

Gréfico 32 — RelagBes inter pessoais professor x aluno na avaliagéo dos alunos do

Grupo | (freqtiéncia de mencdes positivas e negativasno E.F I, 11 e Médio)
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Autoconceito em Matematica. Podemos constatar nesta categoria uma gueda
acentuada no nimero de mengdes de conotagdo positiva. Enquanto no Ensino
Fundamental | foram 41,2% (7 em 17), no Fundamental 11 foram 36,8% (7 em
19) e no Ensino Médio 0% (0 em 20). Estes resultados mostram que 0s sujeitos

gue sempre tiveram um fraco desempenho na disciplina, apresentaram
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autoconceito negativo em todas as fases da escolarizagdo. Tal fato se acentua no

decorrer das séries como podemos observar no gréfico 33.

Grafico 33 — Autoconceito em Matematica na avaliacdo dos alunos do Grupo |

(frequiéncia de mencgdes positivas e negativasno E.F I, 11 e Médio)
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Preferéncia por Matematica. Nesta categoria verificamos que no Ensino
Fundamental I, (1) um sujeito fez referéncia a Matematica como a disciplina de
preferéncia. No Fundamental 11, encontramos 4 mengdes em trés sujeitos, sendo 3
positivas e uma negativa. Na andlise realizada para 0 Ensino Médio registramos
uma Unica citagdo de conotacdo positiva. Os resultados (ver gréfico 34) indicam
gue mesmo os sujeitos apresentando dificuldades na disciplina fazem referéncias
positivas a ela. A Matematica ainda aparece ®mo a preferida de alguns dos

Nossos alunos.
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Graéfico 34 — Preferéncia por Matematica dos alunosdo Grupo | (freqtiéncia de

mencodes positivas e negativasno E.F [, |1 e Médio)
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Atitudes do aluno em relagdo a Matematica. Encontramos, nas entrevistas
realizadas com os sujeitos do grupo |, um aumento no nimero de mencgdes para
esta categoria no decorrer da escolarizagdo. Os resultados mostram uma
diminuicdo no nimero de referéncias de cardter positivo na passagem do Ensino
Fundamental | para o Il, de 75% (6 em 8) para 33,3% (4 em 12), havendo
posteriormente um aumento significativo no Ensino Médio 62,5% (15 em 24)

como mostra o grafico 35.
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Grafico 35— Atitudes do aluno em Matemética Grupo | (freqiéncia de mencdes

positivas e negativasno E.F I, || e Médio)
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Fatores aos quais o aluno do grupo | atribui seu rendimento

Ao questionarmos os sujeitos do grupo | sobre os fatores aos quais atribuem
seu rendimento na disciplina, as subcategorias que compareceram com maior nimero de
mengdes foram: o conteudo, com 30 mengdes, sendo 0% de carater positivo; a si
proprio com 29 referéncias, das quais 10,3% positivas e ao professor com 17 citagdes,
35,3% de conotacao positiva (ver gréfico 36). Podemos entender que para o aluno que
sempre apresentou dificuldade na disciplina, o fator de maior peso € o proprio contelido
da Matemética, considerado sumamente complexo pelos sujeitos que compdem este

grupo. Em segundo lugar, o proprio aluno ao colocar como justificativas a grande
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dificuldade para a compreensdo da Matematica e a pouca dedicacdo ao estudo da
disciplina. O professor aparece em terceiro lugar, apesar de termos tido varias

referéncias a mudanca de métodos utilizados por eles no decorrer das séries escolares.

Ao final da entrevista, ao se avaliarem quanto a trajetoria na disciplina dos
quatro alunos que compdem o grupo, trés avaliaramse com atributos de conotacdo

negativa.

Gréfico 36 — Fatores aos quais os sujeitos atribuem seu rendimento Grupo |

(frequiéncia de mengdes positivas e negativasno E.F I, || e Médio)
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Ao solicitarmos gque os sujeitos utilizassem uma palavra para expressarem a

idéa inicia que tinham sobre a disciplina, 0s quatro sujeitos que compdem 0 grupo
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utilizaram atributos de conotacdo negativa. Quanto aos sentimentos em relacdo a
Matematica, em diferentes situacdes do processo de ensino aprendizagem, encontramos
nas falas dos alunos 10 referéncias a resolucéo de problemas, das quais 60% tinham
conotacdo positiva. A participacdo na aula aparece em segundo com 41,7% de mengoes
positivas (5 em 12). Em Ultimo, ao escutar a aula do professor, que ndo recebeu
nenhuma citacdo de cardter positivo nas 7 encontradas, conforme o grafico 37.
Verificamos que os alunos deste grupo sentem-se melhor ao resolver problemas que na
participacdo em aula, havendo unanimidade entre os quatro sujeitos quando consideram

de forma negativa 0 momento em que apenas escutam a aula do professor.

Grafico 37 — Sentimentos e atitudes em relacdo a Matematica Grupo | (frequéncia

de mengdes positivas e negativasno E.F |, || e Médio)
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1. Autoconceito dos alunos. No grupo em questdo, composto pelos alunos que tiveram

a0 longo da trgjetdria escolar desempenho acima da média em Matematica,

encontramos na leitura das entrevistas os seguintes resultados para esta categoria.

No ensino Fundamental 1, 92,9% das mencdes (13 dos 14) de carater positivo, ao

passarem para o Fundamental 11, este niUmero caiu para 63,6% (7 das 11 mencdes)

aumentando rovamente no Ensino Médio para 66,7% das citagdes (6 das 9), ver

grafico 38. Verificamos entdo que o nimero de referéncias positivas encontradas

neste grupo sempre foi superior a 50%, resultado este que difere do encontrado

para 0 grupo | analisado anteriormente. Os aunos que compdem o grupo |l ndo

mostraram ter encontrado grandes dificuldades nas etapas escolares e sempre se

consideraram bons alunos nas disciplinas escolares.

Gréfico 38 — Autoconceito dos alunos sobre desempenho na escola - Grupo ||

(frequéncia de mencbes positivas e negativasno E.F I, 11 e Médio)

Autoconceito Grupo Il

n
() 15 13
0 —
c 10
c
5] 7 6 O positivas
2. 5 4 T B negativas
o
- . 0 m
T O . ,

E.Fundl E.Fundll E. Médio




3.

126

Caracteristicas, atitudes e atributos do professor. Verificamos na andlise desta
categoria que o numero de referéncias feitas para os professores do Ensino
Fundamental | € bem reduzido. Recebeu apenas uma citacdo e foi de conotagdo
negativa. Ao passarmos para 0 Ensino Fundamental |I, este nimero sobe
significativamente, ao encontrarmos 75% das referéncias de conotagéo positiva
(9 em 12). Ao passarmos para 0 Ensino Médio, h4 uma inversdo sendo que
encontramos 25% das citagcdes de carater positivo (1 em 4), conforme o grafico

39.

Gréfico 39 — Caracteristicas, atitudes e atributos do professor na avaliagdo dos
alunosdo Grupo Il (freqliéncia de mengdes positivas e negativasno E.F I, 11 e

M édio)
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RelacOes interpessoais professor x aluno. Esta categoria ndo recebeu mengoes
para o Ensino Fundamental |. No Fundamental 1l, encontramos 4 referéncias

sendo que apenas uma de conotacdo positiva (25%). Ao passarmos para 0
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Ensino Médio, encontramos uma Unica citacéo de cardter negativo, como vemos

no grafico 40.

Grafico 40 — Relacles inter pessoais professor x aluno na avaliagdo dos alunos do

Grupo Il (frequéncia de mencgdes positivas e negativasno E.F |, || e Médio)
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4. Autoconceito em Matematica. Esta categoria nos apresentou para 0 Ensino
Fundamental | 77,8% das mengtes de caréter positivo (7 em 9), verificamos que
no Fundamental Il este nimero cai para 58,3% (7 em 12), tendo registrado seu
menor nimero no Ensino Médio, 30% (3 em 19). Ao compararmos eges
resultados com o autoconceito geral (categoria 1), notamos que mesmo os alunos
gue sempre apresentaram aproveitamento acima da média, ndo se consideram téo
bons alunos em Matemética como no geral das disciplinas, além disso,

consideram que decairam ao longo da trgjetéria escolar. Ver grafico 41.
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Grafico 41 — Autoconceito em M atematica na avaliagdo dos alunos do Grupo |1

(frequiéncia de mencdes positivas e negativasno E.F |, 11 e Médio)
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Preferéncia por Matematica. Nas entrevistas realizadas com os quatro alunos
gue formam este grupo encontramos, no Ensino Fundamental |, duas referéncias,
uma de carater positivo. No Fundamental Il encontramos quatro citacdes e todas
de conotagdo positiva. O Ensino Médio repete os resultados do Fundamental |.
Verificamos, entdo, como discutido anteriormente, que dos quatro sujeitos, um
tem a Matematica como a disciplina de sua preferéncia no Ensino Fundamental | e
outro como a menos preferida, conforme o grafico 42. O sujeito que tem
preferéncia pela Matematica, mantém essa atitude até o Ensino Médio, e a ele se
juntam mais dois sujeitos no Ensino Fundamental II. Um deles é o que
anteriormente tinha a disciplina como de menor preferéncia. O Unico dos alunos

gue ndo havia escolhido a Matemética como a preferida ou ndo, nas etapas
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anteriores, ao chegar ao Ensino Médio, cita-a como a disciplina que menos prefere

dentre todas.

Grafico 42 — Preferéncia por Matematica dos alunosdo grupo |1 (freqiiéncia de

mencdes positivas e negativasno E.F I, |11 e Médio)
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Atitudes do aluno en Matemética. Encontramos, no Ensino Fundamenta I, 5
citacOes a esta categoria e 100% positivas. Ta indice divide-se a0 meio no
Fundamental 1, em que h4 uma diminui¢cdo acentuada no Ensino Médio, 41,7%
de cardter positivo, sendo 5 dentre as 12 referéncias. Verificamos que os alunos
deste grupo fazem referéncias negativas a esta categoria, ao atingirem o Ensino

Fundamental 11, conforme o gréfico 43.
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Grafico 43 — Atitudes do aluno do grupo |1 em Matematica (frequéncia de mencdes

positivas e negativasno E.F I, || e Médio)
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Fatores aos quais o aluno do grupo Il atribui seu rendimento

O grupo Il faz, assm como o grupo |, um grande nimero de citacdes aos
fatores conteldo, professor e a si proprio. Entretanto, verificamos que para os aunos
que tem uma trajetdria de sucesso em Matemética, ao longo das séries escolares, o fator
mais citado como responsavel é o proprio aluno, com 16 mencdes, sendo 9 de
conotagdo positiva (56,2%). Em segundo lugar, os alunos se referem ao professor, com
15 mengdes das quais 5 de carater positivo (33,3%). O contelido € a terceira categoria
mais citada, 13 vezes, 3 positivas (23,1%), como observamos no gréfico 44. Para 0s
alunos que sempre apresentaram rendimento acima da média em Matematica, a sua
dedicacdo, os estudos e até a facilidade para com a disciplina séo os fatores principais
do sucesso, o contelido aparece em terceiro nas citagdes deles. Os quatro aunos do

grupo se avaliaram, ao término da entrevista, com atributos de conotacéo positiva.
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Grafico 44 — Fatores aos quaisos sujeitosdo grupo || atribuem seu rendimento

(frequiéncia de mencdes positivas e negativasno E.F I, 11 e Médio)
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Sentimentos e atitudes dos alunos do grupo |1 em relacdo a Matematica

Os quatro sujeitos que compdem o grupo Il responderam, quando |hes foi
proposto que, utilizando uma Unica palavra, definissem aidéiainicia que tinham sobre
a Matemética. Dos quatro, 3 responderam utilizando atributos de carédter positivo.
Quanto aos sentimentos dos alunos em diferentes situacdes, escutar a aula do professor
€ a atividade que recebeu maior percentual de mencgdes positivas, 75% (3 em 4) sendo
que os quatro sujeitos fizeram mengdo a esta categoria. A segunda atividade preferida €

resolver problemas, com 57,1% de citagGes de conotacdo positiva (4 em 7). Em ultimo,
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ficou a participacéo na aula com 50% das mencdes positivas (2 em 4), como mostra o

gréfico 45.

Grafico 45-Sentimentos e atitudes em relacdo a Matematica de alunos do Grupo I

(frequiéncia de mencgdes positivas e negativasno E.F I, 11 e Médio)
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1.2.3 Grupo I11

1. Autoconceito dos alunos. Quanto a esta categoria, encontramos no grupo 111, no
Ensino Fundamenta |, 28 mencdes, das quais 89,3% de cardter positivo (25 em
28). No Ensino Fundamental |l o nUmero de citacBes foi 11, com 70,6% positivas

(12 em 17), este numero diminui para 50% no Ensino Médio, com 8 das 16
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mencdes de cardter positivo, conforme o grafico 46. Os resultados nédo diferem
significativamente dos encontrados no grupo |1, mas ssm com os do grupo |. Desta
forma, os alunos que durante a trgjetoria escolar tiveram queda no aproveitamento
na disciplina Matematica, sempre se consideraram globalmente bons alunos nas

diferentes etapas escolares.

Grafico 46 — Autoconceito dos alunos do grupo |11 sobre desempenho na escola

(frequiéncia de mences positivas e negativasno E.F I, 11 e Médio)
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Caracteristicas, atitudes e atributos do professor. Nesta categoria encontramos
um pegueno numero de citagdes. Ensino Fundamenta |, uma mengdo de caréter
positivo; Fundamental 11, duas mencles de cardter positivo, mudando no Ensino
Médio quando encontramos duas referéncias negativas (grafico 47). Como nos
outros grupos, o Ensino Médio apresenta maior nimero de mencdes negativas a

esta categoria.
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Grafico 47 — Caracteristicas, atitudes e atributos do professor na avaliacéo dos
alunosdo Grupo I11 (freqiéncia de mencdes positivas e negativasno E.F I, Il e

Medio)
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RelacOes pessoais professor x aluno. Encontramos nas entrevistas uma Unica
referéncia a esta categoria no Ensino Fundamental |1, de @réter positivo. Ao
passarmos para 0 Fundamental I, das 5 referéncias 3 tém conotacdo positiva
(60%), resultado muito proximo do obtido no Ensino Médio; 66,7%, com 2 (duas)

das 3 referéncias de caréter positivo, conforme o grafico 48.
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Grafico 48 — Relacles inter pessoais professor x aluno, conforme avaliacéo dos

alunosdo Grupo I 11 (frequéncia de mencgdes positivas e negativasno E.F I, 1l e
Médio)
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4. Autoconceito em Matemética. Os resultados desta categoria sdo, sem divida,

muito importantes. E inevitavel comparélos com os do item 1 deste mesmo
grupo. No Ensino Fundamental I, encontramos 16 mengdes, sendo 93,6% delas
de carédter positivo (15 em 16). Este resultado € significativamente modificado ao
analisarmos o Fundamental |l que apresentou apenas 29,4% das referéncias de
conotagdo positiva (5 em 17). Ao passarmos para o Ensino Médio, verificamos
que 23,5% das 17 mengdes tém conotagdo positiva, como podemos observar no
grafico 49. Os aunos que compdem o grupo Il modificaram ao longo da
trgjetoria escolar 0 conceito que tinham de s em Matematica e isso ndo ocorreu
em todas as disciplinas. Um sujeito que se considerava 6timo aluno em
Matematica nas séries inicias muda radicalmente o seu conceito no decorrer da

escolaridade.
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Grafico 49 — Autoconceito em M atematica na avaliacdo dos alunos do Grupo |11

(frequiéncia de mencdes positivas e negativasno E.F |, 11 e Médio)
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5. Preferéncia por Matematica. Encontramos nas faas dos sujeitos poucas

mengdes a esta categoria. No Ensino Fundamental |, foram 3, 2 de carater

positivo, mesmo resultado obtido no Fundamental 11. No Ensino Médio, foi uma

unica referéncia de conotacdo negativa, conforme o grafico 50.

Grafico 50 — Preferéncia por Mateméatica dos alunos do grupo |11 (freqiiéncia de

mencodes positivas e negativasno E.F |, |1 e Médio)
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Atitudes dos alunos em Matematica. Com um importante nimero de citacfes, esta
categoria esta presente nas faas de todos os sujeitos deste grupo no Ensino
Fundamental | e em 75% das referéncias encontramos caracteristicas positivas (12
em 16). Este resultado se atera consideravelmente no Fundamental 11, com
apenas 10,5% de mencdes de conotacdo positiva (2 em 19). Esta categoria ndo
aparece na entrevista de um dos sujeitos. No ensino Médio, das 22 citacdes 40,9%
tém conotacdo positiva (9), aparecendo novamente na faa dos sete sujeitos

(gréfico 51).

Grafico 51 — Atitudes do aluno do grupo |11 em Matematica (frequéncia de

mencdes positivas e negativasno E.F I, 11 e Médio)
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Fatores aos quais osalunosdo grupo |1 atribuem seu rendimento em Matematica

Os alunos que compdem este grupo, no decorrer das séries escolares,
sofreram mudancas no aproveitamento da disciplina. Em determinada etapa tinham nota
coincidente com a média ou acima dela e depois diminui. Na busca pelos fatores que
contribuiram para o insucesso na Matemética a partir de determinado momento da
escolarizacdo, apuramos as mencdes feitas pelos alunos as categorias. Os resultados,
assim como nos grupos | e I, colocam o contetido, o professor e o préprio aluno cono
as categorias mais citadas. No grupo |11, entretanto, o fator ao qual o aluno atribui a
principal parcela pela obtencdo de sucesso € o esforco do proprio aluno com 45,4% das
referéncias positivas entre as 22 encontradas. Em segundo, o professor recebeu 14,3%
das 14 referéncias e, em terceiro, o conteldo com 11,1% das 18 mengdes, conforme o
gréfico 52. Por outro lado, se pensarmos nos fatores que provocaram a queda no
rendimento 0s que aparecem com conotacd0 negativa em maor nimero Sao

respectivamente o conteido, o professor e o préprio auno.

Quando os alunos se avaliaram vendo a sua trgjetéria em Matemética, seis

alunos utilizaram atributos de conotacéo positiva e uma negativa.
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Grafico 52 — Fatores aos quais os sujeitos do grupo |1 atribuem seu rendimento

(frequiéncia de mencdes positivas e negativas)
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Os sete sujeitos que compdem o grupo Il foram questionados em
determinada etapa da entrevista sobre a idéia inicia que tinham sobre a disciplina,
sendo solicitado a eles a utilizagdo de uma Unica palavra para responder a questéo. Nas
respostas encontramos 3 mengdes de concepcao negativa, uma para cada sujeito. Nos
quatro restantes as palavras utilizadas foram consideradas neuras, que por referirem-se
a operagbes Matemédticas, e, pela forma utilizada, ndo demonstram carregar atributos

positivos nem negativos, conforme o gréfico 53. No que diz respeito a participacdo
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durante a aula por nossos sujeitos, os discentes expressaram 0S seus sentimentos e
atitudes em relagdo a Matematica atraveés de 14 mencoes, das quais 6 (42,9%) de caréter
positivas. Atitudes em relagdo a solucdo de problemas de Matemética, outra
subcategoria analisada, permitiu que extraissemos 11 referéncias, sendo 7 (63,6%) de
conotagéo positiva. Finamente, seis dos sete alunos do grupo, fizeram mencdes aos
momentos em gue escutam a aula do professor, de onde pudemos extrair 6 citacoes, 4

delas (66,7%), positivas.

Gréfico 53-Sentimentos e atitudes de alunos do grupo |11 em relacdo & Matematica

(freqUiéncia de mencdes positivas e negativas)
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2. Sintese dos Resultados

Os dados obtidos nas entrevistas realizadas permitiram, através da andlise de
contetdo, fundamentos suficientes para tentarmos responder a questdo central do nosso
trabalho, assim como aguelas que, no seu decorrer, juntaramse a ele, especificando

nossa interrogativa.

Pesquisas anteriores, realizadas por diversos autores, por meio da utilizacéo
de diferentes metodologias, foram importantes ndo apenas para a formagdo do quadro

tedrico, mas também fornecendo parametros para comparagao dos resultados.

Constatamos que os aunos que sempre tiveram dificuldade na
aprendizagem de Matemaética, que formaram o grupo | e os que tiveram mudanca no
aproveitamento da disciplina, grupo Ill, apresentam atitudes negativas em relacdo a
disciplinaem maior grau ao atingirem o Ensino Fundamental I1. Nos alunos do grupo 11,
esta mudanca acontece no Ensino Médio. Nas falas dos sujeitos dos trés grupos
encontramos referéncias a 72 série como sendo o ponto a partir do qual esta mudanca se

torna evidente, mesmo que para muitos ndo afetasse o aproveitamento na disciplina.

Os sujeitos da pesquisa apresentaram um aumento significativo no nimero
de mengdes negativas quanto ao autoconceito em Matemética, sendo que, os alunos do
grupo | apresentaram, nas trés etapas da escolarizacdo, maior nimero de referéncias de
conotacdo negativa e elas aumentam até chegarem ao Ensino Médio, quando somente
encontramos citacfes negativas. No grupo |1, o nimero de mencdes negativas superou
as positivas apenas no Ensino Médio, ja os do grupo |l tém esse aumento no Ensino

Fundamental 11. Nas falas dos sujeitos, ha referéncias aos contelidos das séries terminais
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do Ensino Fundamental 11 como responsaveis por tal mudangca. Ao compararmos estes
resultados com as médias de Matemética de cada série obtidas na primeira fase deste

estudo, verificamos que h& coeréncia nos mesmos.

Ao analisarmos os fatores que provocaram nos sujeitos mudanca de atitudes,
os resultados foram diferentes de acordo com o aproveitamento do aluno na disciplina.
Os sujeitos que sempre tiveram aproveitamento abaixo da média, atribuem um maior
grau de responsabilidade ao contetido pelo fraco desempenho na disciplina, em seguida,
atribuem a eles proprios tal responsabilidade e os professores ficam como o terceiro
fator mais citado. Para os alunos que sempre tiraram notas acima da média em
Matemética, 0s maiores responsavels pelo sucesso na aprendizagem da disciplina séo
eles mesmos. Nesse caso 0 professor consta como 0 segundo responsavel, tendo
recebido um nimero de mencdes negativas bem superior a0 das positivas, o que
significa atribuicdo de responsabilidade menor em relagdo aos seus proprios méritos.
Em seguida, surge o contelido que, assim como os professores, recebeu um nimero de
acepcOes negativas bem maior que o das positivas. Ja os sujeitos que, ao longo da
trajetéria escolar, apresentaram alteracGes nas notas da disciplina, atribuem aos

professores a responsabilidade pela mudanca no desempenho, seguidos pelo conteldo.

E importante notar entdo que os sujeitos atribuem a S proprios a
responsabilidade pelo sucesso na aprendizagem da disciplina (Grupo Il ), como o auno
1.4 que respondeu: “ Ao meu esforco. SO a isso. Eu sempre me esforcel muito. Para
aprender qualquer matéria a pessoa tem que se esforcar.”, ao professor a
responsabilidade pela mudanca (Grupo I11), parao aluno 1.8“[...] o jeito dele (refere-se
ao professor do ensino fundamental 1) lidar com as pessoas era muito melhor, o outro

(referindo-se a0 professor do ensino fundamental 11) meio que passava por cima da
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matéria, pulava, passava partes, eu ndo entendia muito bem, acho que ele ndo era
muito detalhista para explicar, sabe. Eu acho que matematica tem que explicar tudo,
porque uma coisinha que ndo explica pode mudar tudo, problemas por exemplo.” eao
contetido por sempre terem tido aproveitamento abaixo da média (Grupo I) para o aluno
17 “ Matematica é muito dificil, € muito detalhe para uma matéria s6.” Ressdta-se que
para todos 0s grupos o conteido torna-se mais dificil com a passagem das séries, em

particular algebra na 72 série é citada por varios sujeitos da nossa pesguisa.

Ao analisarmos o0s sentimentos e as atitudes em relagcdo a Matematica,
guando os aunos foram solicitados a responder de forma direta, ao fazer uso de um
unico vocabulo, os alunos que sempre tiveram aproveitamento abaixo da média (Grupo
I) responderam com palavras de conotacdo negativa (aluno 1.7 “ Dificuldade” , aluno 2.2
“Problemas’ ), assim como 0s alunos que tiveram mudanca no aproveitamento (Grupo
[1I) para o aduno 2.5 *“Complicagdo”, lembrando que quatro dos sete sujeitos
responderam com palavras neutras. No grupo Il, dos alunos que sempre tiveram
aproveitamento acima da média, trés dos quatro sujeitos responderam com palavras de

acepcado positiva (aluno 1.5 “ Contas’ relatou que gostava de fazer contas).

Ainda questionando o sentimentos deles nas aulas de Matematica, ao
resolver problemas e ao ouvir as aulas do professor, os resultados mostram que os
alunos do Grupo | preferem resolver problemas, sendo que a participacdo na aula
recebeu maior nimero de mencdes negativas do que positivas (aluno 1.7” Eu me sinto
preocupado porque eu tenho que aprender aquilo”, auno 2.2 “Eu fico meio
chateado” ). No entanto, ouvir a aula do professor recebeu apenas mengdes negativas.
Nas falas dos sujeitos do grupo |1, o niUmero de referéncias positivas foi sempre maior

ou igual (a0 participarem da aula) das negativas, sendo que a maior diferenca foi
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encontrada na subcategoria ao escutarem a aula do professor (aluno 1.6 “ Geralmente eu
ndo aprendo quando o professor esta explicando [...]), auno 1.7 “ Eu ndo gosto muito
de assistir aula, eu gosto de fazer” . Os aunos do grupo |l apresentam maior nimero
de citacOes negativas em comparacdo com as positivas apenas na categoria participacéo
em aula (para o aluno 1.2 “ Eu ndo me sinto muito bem ndo, porque eu sei que nao
aprendi o que eu deveria ter aprendido atras, ai eu fico pensando, 0 que serd, eu pego
livros e eu me pergunto, o que £ra que foi iss0? ndo,isso eu aprendi, 0 que sera que
estd acontecendo que eu ndo consigo resolver? Ai eu fico nervosa” ) , sendo que a maior
diferenca em favor das positivas foi encontrada categoria ao escutarem a aula do

professor.



CAPITULOV

ANALISE DOSDADOS

1. Discussao dosresultadosdo grupo |

Os aunos que sempre tiveram aproveitamento abaixo da média em
Matemética, formadores do grupo | deste trabalho, com a passagem da escolaridade,
apresentaram aumento das mencdes negativas quando comparadas as positivas, relativas
a0 autoconceito do mesmo, ndo apenas em relacdo a Matematica mas também em
relacdo a etapa da escolarizagdo. O numero de citaces de cardter positivo diminuiu
consideravelmente até atingir o Ensno Médio, tendo estas superado as negativas,

apenas no autoconceito em relacdo as sériesiniciais do Ensino Fundamental.

Ao analisarmos o0 autoconceito em relacdo a Matematica, os sujeitos
apresentaram sempre maior grau de mencdes negativas quando comparadas as positivas.
Estes aunos que atribuem a0 conteido matemético, a maior parcela de
responsabilidade pelo seu fracasso na disciplina, e em seguida a s préprios, se auto
percebem como alunos com grande dificuldade, os alunos deste grupo sdo os que
apresentaram autopercepcdo mais negativa. No entanto isso ndo explica o desempenho
do grupo em Matemética, como mostra o trabalho de Alves (1999) que, ab comparar

auto-percepcdo e desempenho, nd  encontrou relagbes  significativas.
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Por outro lado, os fracassos sucessivos na disciplina podem dar origem a
um senso mais pobre de auto-eficacia’®, e, assim, provocar maior ansiedade nos alunos
(BZUNECK, 2002). Concordante com a auto-avaliacdo dos sujeitos na trgetoria
escolar, 3 dos 4 sujeitos que formam este grupo se avaliaram de forma negativa, quando
Ihes foram apresentadas as suas notas de Matematica em todas as séries do Ensino

Bésico ja concluidas pelos mesmos.

Como era esperado e em concordancia com outras pesquisas, as atitudes
dos aunos em relagdo a Matemética tornaramse mais negativas no Ensino
Fundamental 1l (BRITO, 19964a) e, curiosamente, voltaram a ser positivas no Ensino
Médio. Entre os aspectos responsabilizados por tais mudancas, o que mais se faz
presente € a dificuldade do contelido, sobretudo os da 7° série. As referéncias a 7 série
como sendo a que apresenta o contetido mais dificil, na percepcdo do aluno, confirmam
os resultados de Correa e MacLean (1999), os quais apontaram que entre os alunos
brasileiros de 5 a 8 séries, 0os da 72 série atribuiram um grau de dificuldade a

Matemética muito maior que seus colegas das demais séries.

Apesar das dificuldades apresentadas pelos sujeitos em Matemética, a
disciplina aparece como a preferida de um deles no decorrer da escolarizacdo. No
Ensino Fundamental |1, outros dois sujeitos fizeram referéncia a disciplina, um tendo-a
como a preferida e o outro ndo. Esse dado mostra que a Matemédtica nem sempre € a
disciplina mais indesgjada da escola, como mostrou (BRITO, 1996a), mesmo entre os

que tém dificuldade em Matemética.

19 BANDURA (1986 apud BZUNECK, 2002) define as crengas de auto-eficacia como um julgamento das
proprias capacidades de executar cursos de agdo exigidos para se atingir certo grau de performance.
SCHUNK (1991 apud BZUNECK, 2002) especifica que, na area escolar, as crencas de auto-eficacia sao
convicgdes pessoais quanto a dar conta de uma determinada tarefa e num certo grau de qualidade
definida
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E interessante rotar que ao solicitar a estes sujeitos que expressassem com
uma unica palavra a idéia inicial que tinham sobre a disciplina, os 4 aunos o fizeram
utilizando atributos de conotagéo negativa. 1sso nos leva a supor, que mesmo ndo sendo
a disciplina mais indesgjada, a Matemdtica, provoca nos aunos que apresentam
dificuldades na aprendizagem desses conteidos, sentimentos como ansiedade, angustia,

etc.

Ainda analisando os sentimentos e atitudes dos alunos do grupo | em
relacdo a Matemética, os resultados mostraram que o nimero de mengdes positivas so
supera 0 das negativas quando se referem a resolucéo de problemas. Estes sujeitos
apresentaram atributos de conotagdo negativa tanto para expressar como se sentiam na
aula de Matemética como ao escutarem a aula do professor, sendo que neste Ultimo caso
encontramos somente referéncias negativas. Desta forma, podemos dizer que as atitudes
negativas dos alunos se relacionam com o seu desempenho na discipling, resultado este

concordante com pesquisas anteriores como a de Utsumi (2000).

Outro aspecto analisado é o que trata da percepcado que os sujeitos tém dos
seus professores em alguns aspectos como: as caracteristicas, atitudes e atributos dos
professores e as relacdes interpessoais professor x aluno. Os resultados mostraram que,
para os aunos deste grupo, os professores das séries iniciais do Ensino Fundamental
tém caracteristicas, atitudes e atributos que favorecem o processo ensino-aprendizagem,
quando comparados com os dos demais niveis de escolarizagdo. Ao se referirem aos
professores do Ensino Médio, somente o fizeram com atributos de conotacdo negativa.
Quanto as relagbes interpessoais, verificamos que se tornam mais negativas com a
passagem da escolaridade, registrando-se também no Ensino Médio, apenas mencdes

neggtivas.
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Os aunos atribuem ainda uma parcela menor de responsabilidade aos
professores pelo seu insucesso na disciplina, 0 nUmero de citacdes para esse caso € bem
inferior a0 das duas principais causas apontadas pelo grupo, ou sgja, o conteldo
matematico e a eles mesmos. No entanto, para estes alunos, varios aspectos dos
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, como suas caracteristicas,
atitudes e metodol ogia, bem como a forma como se relacionam com os alunos, séo mais
favoraveis no processo quando comparados aos das séries subsequientes. Na verdade,
esses dados nos levam a concluir com (AEBLI, 1971) que, se para aunos que tém
facilidade na aprendizagem de Matemética, a metodol ogia utilizada pelo professor € um
aspecto que ndo provoca resultados muito divergentes, para os alunos com incapacidade
relativa para a Matemética'! a utilizagdo de diferentes metodologias produz resultados

significativamente distintos.

2. Discusséo dosresultados do grupo ||

Este grupo € composto por alunos que ao longo da escolarizacéo, sempre
apresentaram notas acima da média em Matemética, ou sgja, que sempre foram bem
sucedidos na disciplina, apresentaram resultados esperados ao se referirem ao
desempenho dos mesmos nas diferentes etapas escolares. Neste caso 0 numero de
citagBes de conotagdo positiva sempre superou o das negativas, apesar de ter diminuido

a proporcao entre elas de 13 para 1 no Ensino Fundamental | para 6 para 3 no Ensino

1 para Krutetsky (1991), incapacidade relativa para as mateméticas significa que alguns alunos
encontram dificuldades no estudo desta matéria; as suas dificuldades dizem respeito tanto a rapidez na
aprendizagem, como ao nivel alcangado.
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Médio. A justificativa apontada pelos aunos se relaciona a maior complexidade dos

contetdos disciplinares.

Surpreendentemente, ao analisar o autoconceito destes aunos em
Matematica, verificamos que o nimero de citagbes negativas aumentou com a passagem
da escolarizacdo, sendo que, ao atingir o Ensino Médio, chegou a superar as positivas.
Tais alunos, mesmo com notas acima da média, consideram que seu desempenho decaiu
a0 longo da trgetoria escolar, justificando assm a forma como se avaliam. Este
resultado coincide com o encontrado por Alves (op.cit.) o qual mostra ndo haver

relagtes significativas entre desempenho e autopercepcao.

Para Bzuneck (op.cit.) seguidas experiéncias de éxito em tarefas similares
proporcionaram ao auno informagdes de que pode dar conta de novas tarefas, sendo
que, como afirma Schunk (1989), um fracasso eventual ap0s uma série de sucessos tem
pouco impacto sobre as crencas positivas de auto-eficacia. Essas crengas de auto-
eficécia tém efeitos sobre a aprendizagem auto-regulada’?. Como se sabe, alunos deste
grupo se consideram, antes de tudo, os maiores responsaveis pelo sucesso na disciplina,
atribuindo aos professores e ao conteido matemético, respectivamente, 0 segundo e o

terceiro lugares.

Os sujeitos que sempre tiveram desempenho acima da média em
Matematica apresentaram no Ensino Fundamental apenas atitudes positivas em relacéo
adisciplina, sendo que, as referéncias de conotacdo negativa apareceram e superaram as
positivas no Ensino Médio. Percentualmente, os alunos deste grupo S0 0s que possuem

as atitudes mais positivas, permitindo relacionar, pelo nenos para os sujeitos desta

12 para Bzuneck (op.cit.) alunos auto-regulados caracterizam-se como aprendizes ativos e que gerenciam
de maneiraeficaz e flexivel seu proprio processo de aprendizagem e motivagao.
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pesquisa, 0 desempenho com as atitudes em relacdo a Matematica, confirmando, assim,

outras pesquisas (BRITO, 1996a; UTSUMI, 2000).

Em relacdo a preferéncia dos aunos pela Matematica, encontramos neste
grupo um sujeito que declarou ser esta a sua disciplina preferida em toda a escolaridade.
Um outro aluno declarou ser a Matemética a disciplina mais indesgjada, tanto no Ensino
Fundamental | como no Ensino Médio. E interessante notar que, a0 se referirem ao
Ensino Fundamental 1, trés sujeitos indicaram a disciplina como a preferida dentre
todas, e, nesta etapa, nenhum dos sujeitos a citou como a mais indesgjada. Assm como
no grupo |, a Matemética ndo aparece como a disciplina mais indesgada
(BRITO,19964a) e, no Ensino Fundamental |1, onde aparece como a disciplina preferida

paratrés sujeitos, a atuacdo do professor aparece como responsavel pelo ocorrido.

Prosseguindo a analise dos sentimentos e atitudes dos alunos do grupo Il em
relacdo & Matemética, quando lhes foi proposto que definissem a idéa inicia que
tinham sobre a disciplina, utilizando apenas uma palavra, 3 dos 4 sujeitos o fizeram
através de atributos de conotagdo positiva. Tais resultados sdo semelhantes aos dos
sentimentos que os alunos relataram ter nas situagbes em que resolvem problemas de
Matemética, escutam a aula do professor ou como se sentem na aula da disciplina. Os
sujeitos deste grupo, dentre as trés situagdes acima, atribuiram um percentual maior de
mencdes positivas ao momento em que o professor esta explicando os contelidos, ou
segja, a0 momento em que escutam a aula do professor, seguido pelo momento em que
eles mesmos resolvem exercicios e problemas. Lembramos que o grupo | apresentou
resultados bem diferentes, sendo que 0 momento em que escutam a aula do professor

recebeu somente mengdes negativas.
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Quando perguntamos aos sujeitos do grupo |l a quais fatores atribuiam o seu
rendimento, ou seja, 0 sucesso em Matematica, 0s trés aspectos mais citados foram: seu
préprio esforco, o professor e o contetido. O nimero de mengdes positivas SO superou as
negativas quando atribuem a seu proprio esforco, em segundo lugar, mesmo
apresentando maior quantidade de mencdes de conotagdo negativa (0 dobro) aparece o

professor e em terceiro o contelldo com 10 men¢fes negativas e 3 positivas.

No outro aspecto analisado, referente a percepcdo que os alunos tém dos
seus professores, em relacdo as caracteristicas, atitudes e atributos do professor o
nimero de mencles positivas s supera o das negativas ho Ensino Fundamental 1.
Quanto as relacbes interpessoais professor x aluno, ndo registramos mencdes nas series
iniciais do Ensino Fundamental, nas outras duas etapas, 0 nimero de citacdes negativas

superou o das positivas.

Estes resultados reforcam a idéia de que, para estes alunos, os métodos
utilizados pelo professor, a forma como se relacionam com os aunos, e outras
caracteristicas dos professores, ndo interferem significativamente no desempenho dos
mesmos, confirmando pesquisas anteriores como (AEBLI, op.cit.), além de reforcar a
idéia a respeito dos efeitos das crencas de auto-eficacia sobre a aprendizagem auto-

regulada. Bzuneck (op.cit.)

E interessante notar que, mesmo quando as atitudes dos aunos do grupo ||
tornamse negativas, a0 aingirem o Ensno Médio, os sujeitos continuam com
desempenho acima da média e atribuem aos professores grande parte da
responsabilidade por essa mudanca. 1sso nos faz pensar que o professor pode, para estes
alunos, ter um papel fundamental na manutencdo das atitudes em relagdo a Matemética

gue estes sujeitos adquiriram nas etapas anteriores de escolarizacéo.
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3. Discusséo dosresultadosdo grupo 111

Os resultados obtidos com os alunos integrantes desse grupo, 0s quais, ao
longo da escolarizacdo sofreram modificacbes nas notas de Matemética, serdo
analisados a seguir. Em relagdo ao autoconceito sobre o desempenho na escola, esses
sujeitos, relataram que, com a passagem da escolaridade houve, para eles, um aumento
no grau das dificuldades. Quer dizer, para eles, as sériesiniciais do Ensino Fundamental
foram muito faceis, mas isso foi se modificando com a passagem das séries escolares. E
curioso notar que os alunos do grupo 1ll, relataram ser bons alunos, tanto no Ensino
Fundamental como no Médio. Houve um pequeno aumento nas mencdes de conotagdo
negativa com a passagem da escolarizacdo, no entanto, esse aumento ndo ultrapassou as
mengdes positivas em nenhuma das etapas, mesmo havendo uma grande diminui¢do nas

mencdes positivas.

Quando analisamos o autoconceito em Matematica, na avaliacdo dos alunos
deste grupo, encontramos uma mudanca em relagcdo a forma como se avaiaram no
Ensino Fundamental | comparado as duas etapas subsequientes. Enquanto na primeira
etapa se consideram bons aunos, nas outras duas, responsabilizando em primeiro lugar
ao professor, €es tém uma autopercepcdo negativa relativa ao seus desempenhos na
disciplina. Esse fato ndo ocorre para 0s demais componentes curriculares, pelo menos
para os sujeitos desta pesquisa, como descrito anteriormente. Assim sendo, verificamos
que ha relacéo entre as notas obtidas e a autopercepcdo de desempenho dos mesmos,

como também mostram os resultados de Utsumi (op.cit.)
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Em relacdo a preferéncia destes alunos pela disciplina, um aluno relatou ser
a Matematica a mais indesgada, em todos os niveis da Educacdo Basica. Dois outros
alunos tinham-na como a preferida nas duas primeiras etapas, mas ao atingir o Ensino
Meédio, essa preferéncia ndo se manteve, reforcando a idéia de que os alunos gostam de

Matematica, quando obtém sucesso. Callahan (1971, apud Matos 1992).

Assm como as conclusdes de BRITO (1996d), os resultados desta
pesquisa, relativos as atitudes dos alunos do grupo |11 quanto a Matematica, mostraram
gue eram mais positivas no Ensino Fundamenta |, tornando-se negativas no Ensino
Fundamental |1 e mantendo-se assim no Ensno Médio. A maior diferenca entre o
nimero de citagdes negativas e positivas se deu no Ensino Fundamental 11 (17 para 2),

no Ensino Médio foram 13 para 9.

Ainda quanto aos sentimentos e atitudes dos alunos em relagdo a
Matematica, expressos por meio de uma palavra que descreve a idéiainicial a respeito
da disciplina, dos sete sujeitos, trés responderam com atributos de conotacéo negativa e
os demais com elementos considerados neutros. Ao responder sobre como se sentem na
aula de Matematica, verificamos que h, entre os sujeitos deste grupo, um nimero maior
de mencgdes de conotacdo negativa, se comparadas as positivas. Os alunos se sentem
melhor ao resolver problemas e nos momentos em que o professor estd4 explicando

novas matérias quando comparado a outras situacfes da aula.

Os aunos que tiveram alteragdes nas notas a0 longo da escolarizagdo
atribuem aos professores e ao contelldo matemético a maior parcela de responsabilidade

pelas mudancas, de desempenho, de atitudes etc..
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Quanto a percepcdo que os alunos do grupo Il tém de seus professores,
verificamos que, quanto as caracteristicas, atitudes e atributos do professor houve no
Ensino Fundamental apenas referéncias positivas e no Ensino Médio, apenas negativas.
No que diz respeito as relagdes interpessoais professor x aluno, 0 nimero de mencdes
de conotacdo positiva foi sempre superior as negativas, sendo que estas Ultimas sO

aparecem a partir do Ensino Fundamental I1.

Os aunos deste grupo, que ao passar do Ensino Fundamental | para o
Ensino Fundamental 11 sofreram mudancas no desempenho em Matemética, conforme a
percepcao que tinham dos seus desempenhos na disciplina e de atitudes em relacéo a
Matemética, responsabilizam os professores por tais mudancas. Ao fazé-lo referemse a
diferenca entre os métodos utilizados pelos mesmos nas duas etapas da escolarizacéo
mencionadas e os contelidos mateméti cos, que para os alunos torna-se mais dificil e sem

sentido, principalmente a partir da 72 série.

4. Resposta as questdes da pesguisa

A mudanca de atitudes dos alunos do Ensino Basico, em relacdo a
Matematica, nos sujeitos da nossa pesquisa, estédo associados a diferentes aspectos,
dependendo do desempenho dos mesmos. Alunos com notas acima da média
apresentam atitudes mais positivas que alunos com notas abaixo da média. Entre os
aspectos mencionados pelos alunos, 0s que mais apareceram como agueles que
favoreceram a mudanca de atitudes em relacdo a Matematica sdo a dificuldade de

alguns contetidos da disciplina, principalmente os da 72 série, (dgebra) e a atuacdo dos
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professores. Ha varias referéncias de alunos que faziam comparacdes entre os métodos
utilizados pelos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, periodo em que
as atitudes foram mais postivas e os utilizados pelos professores do Ensino

Fundamental 11 e Médio, durante o qual as atitudes foram mais negativas.

O nosso segundo questionamento tinha o intuito de encontrar em que ponto
da vida escolar alguns aunos haviam deixado de gostar de Matemética. Dos 15 sujeitos
entrevistados, ao se referirem ao Ensino Fundamental 1, 4 afirmaram ser Matemética a
disciplina preferida quando comparadas a outras e 2 afirmaram ser a disciplina
mais indesejada dessa etapa da escolaridade. Relativo ao Ensino Fundamental 11, 6
sujeitos afirmaram preferir a Matemética e 2 relataram ser esta a mais indesgjada. No
Ensno Médio, foram 2 sujeitos indicando-a como a preferida e 2 como a mais
indesgiada. Os resultados encontrados nesta pesquisa confirmam a afirmagéo de Brito
(2001) conforme gresentada na justificativa deste estudo, além de outras pesquisas
(BRITO, 1996a; MORON, 1998; GONZALES, 2000; UTSUMI 2000) com conclusdes

semelhantes.

Entretanto, é importante salientar que o0s sentimentos que 0s sujeitos
expressaram, quando lhes foi perguntado qual era a idéia inicia a respeito da
Matematica, os resultados mostram que 7 sujeitos (todos dos grupos | e I11) utilizaram
atributos de conotagdo negativa e 3 sujeitos (todos alunos do grupo I1) atributos de

conotacao positiva.

Outro aspecto analisado ainda referente aos sentimentos e atitudes dos

alunos em relagdo a Matemética é que, independente do desempenho dos alunos,
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resolver problemas, exercicios, ou sgja, participar ativamente da aula é o aspecto que

apresentou 0 maior numero de referéncias positivas.

Quanto as dificuldades envolvidas no ensno e na aprendizagem da
Matematica ao longo do Ensino Fundamental e que levam alguns alunos a deixar de
gostar de estudar essa disciplina a partir de um dado nivel de escolaridade, os resultados
mostram que, dependendo do desempenho deles, esse fato € associado aos aspectos
conteido, professor e ao préprio aluno. Os aunos que sempre apresentaram notas
abaixo da média afirmaram que a dificuldade de determinados contelidos matematicos €
responsavel pelo fraco desempenho e por sentimentos em relacdo a disciplina. Os
alunos que mudaram seus desempenhos ao longo da escolaridade afirmaram que, além
da dificuldade dos contelidos, a atuacdo dos professores é outro aspecto responsavel
pelo desempenho e pelos sentimentos e atitudes em relacdo a Matemética. Os alunos
que sempre tiveram desempenhos acima da média na disciplina atribuem a si mesmos o
sucesso na aprendizagem de Matematica. Outros aspectos que apareceram com menor

freqUiéncia nos relatos dos sujeitos foram afamilia, os colegas e o sistema escolar.

Os resultados desta pesquisa confirmam algumas das conclusdes de Brito
(1996a) que serviram de base para a realizacgo deste estudo. No seu trabalho, a autora
verificou que as atitudes mais positivas ocorreram nas 32 e 42 séries, que foram as duas
séries do Ensino Fundamental | analisados por ela. O nosso estudo verificou que as

atitudes mais positivas ocorrem, também, no Ensino Fundamental |.

Nesse mesmo trabalho a autora verificou que as atitudes mais negativas

ocorreram na sétima e oitava séries, nas quais o ensino da Matemética, particularmente
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a agebra, passa a exigir do aluno maior capacidade de abstraco. Nos sujeitos da nossa
pesquisa, as atitudes tornaramse mais negativas a partir do Ensino Fundamental 11,
sendo que os aunos apontaram os conteldos da sétima série, também fazendo

referéncia a dlgebra, como um dos aspectos responsaveis.

Para Brito (ibid.) aparentemente as atitudes se desenvolvem ao longo dos
anos escolares, muito relacionadas a aspectos pontuais, entre eles, o professor, 0
ambiente na sala de aula, 0 método utilizado, a expectativa da escola, dos professores e
dos pais, a autopercepcdo do desempenho, etc. Nossa pesquisa, guardadas as devidas
proporcdes, confirma o desenvolvimento de atitudes ao longo da escolaridade,

relacionadas a muitos dos aspectos citados pela autora.

5. O papel do professor

Os resultados analisados mostram que os alunos desta pesguisa creditam,
entre outros aspectos, a si proprios, ao contedo matematico e aos pofessores boa
parcela de responsabilidade pelo seu sucesso ou insucesso na aprendizagem da

M atemaética.

A formagdo do professor e a sua atuagcao no processo ensino-aprendizagem
ficou evidenciado como um dos aspectos mais relevantes para a desenvolvimento de
atitudes dos sujeitos da pesquisa, bem como para a manutencdo e mudanca das mesmas

ao longo da escolarizacdo dos aunos.

Os alunos pertencentes ao grupo |, que sempre tiveram notas abaixo da

média da sua turma, acreditam que o maior responsavel pelo insucesso matematico € o
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conteido da disciplina, afirmando ser dificil e de utilizar uma linguagem complexa. O
segundo maior responsavel pelo fracasso na aprendizagem da Matemética, na percepcéo
desses alunos, foram eles mesmos. Em terceiro lugar em niimero de mengdes negativas,

ficou o professor.

Parece-nos que, para estes alunos, o professor tem uma fungéo importante e
fundamental, primeiro como facilitador desse conteldo matemético, ao utilizar
metodol ogias apropriadas, desenvolvendo atividades que propiciem acompreensdo da
Matemética por esses sujeitos. Segundo, criando nesses educandos 0 gosto pela
disciplina, contribuindo com a formacao de atitudes positivas em relacdo a Matematica
por parte dos mesmos e com a futura manutencéo dessas atitudes.

A Matematicando é dificil em si, é dificil para alguém. Foi dificil para os
sujeitos do grupo | deste trabalho e certamente 0 sera para outros alunos. O professor
deve entretanto ser mediador entre o objeto (a Matematica) de ensino e o sujeito (aluno)
da aprendizagem tornando o contelido mais contextualizado e acessivel para o aluno,

deixando de ser, como afirma GémezGranell (op.cit., p. 258) um filtro seletivo do

sistema educacional.

Os aunos que formaram o grupo |1, concentrados por terem, ao longo da
escolarizagdo, obtido notas acima da média da turma em Matemética, consideraram-se
responsaveis pelo sucesso na aprendizagem da disciplina. E importante lembrar que os
outros dois aspectos que mais mencdes receberam foram o professor e o conteldo,
ambos com mais mencdes negativas (0 dobro e pouco mais do triplo respectivamente)
que positivas. Estes alunos, cujas atitudes tornaramse mais negativas ao atingir o
Ensino Médio, responsabilizaram, nas suas falas, os professores e o grau de

complexidade dos contelidos matematicos.
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Qua é o papel do professor para estes alunos auto-regulados, que

demonstraram ter mais facilidade para a aprendizagem da Matematica?

Para os sujeitos deste grupo, acreditamos que o professor tem papel ndo
apenas na transmissdo dos conteldos, mas também na manutencdo das atitudes
positivas em relacdo a Matemética, das crencas de auto-eficacia que segundo Bzuneck

(op.cit.) favorecem a selecdo e uso de estratégias eficazes de aprendizagem.

Ao ensinar esses contelidos, que os alunos consideraram mais complexos, o
professor tem a func&o de proporcionar ferramentas para que eles relacionem 0s Novos

contetidos com 0s seus conhecimentos ja adquiridos.

O grupo 11 concentrou os alunos que, com a passagem dos diferentes niveis
da escolarizacéo, apresentaram mudanca na média de Matemética quando comparada
aos demais sujeitos da turma. Estes alunos, cujas atitudes em relacdo a Matemética
tornaram-se mais negativas com a passagem dos mesmos para o Ensino Fundamental 11,
associaram seus rendimentos e suas oscilagdes principamente a dois fatores. o

professor e 0 conteido matemético.

Foram muitas referéncias feitas pelos sujeitos sobre a passagem da
aritmética para a algebra, assm como também foram abundantes as comparagdes entre

as diferentes metodol ogias utilizadas pelos professores nos diversos niveis escolares.

Em relacdo ao primeiro aspecto abordado, ou seja, a passagem da aritmética
para a algebra, acarreta para os aunos conseqiiéncias cognitivas e afetivas. Muitos
alunos relataram que, a partir dessa transposicéo para nova linguagem, a partir do
Ensino Fundamental 11 experimentaram ndo apenas 0 insucesso em Matemética, como

também mudaram suas atitudes em relagéo a disciplina
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Quanto a0 segundo aspecto, destacaram tanto algumas diferencas em
rdlacdo a atuacdo dos professores, descrevendo algumas caracteristicas que
consideravam facilitadoras para a aprendizagem, como na forma de se  relacionarem

com os alunos.

Estes alunos precisam de um professor que faca a articulagcdo entre os
conhecimentos antigos que o0 aluno possui € 0S NOVOS, € propor atividades que permitam

ao aluno ultrapassar, com sucesso, 0s obstaculos.

Num trabalho sobre aprendizagem escolar, Teixeira (1992) descreve arotina

de trabalho de um professor de Matemética da seguinte forma:

Explicacgao do conceito a ser introduzido, copia do texto da lousa,
execucao de exercicios padrdo com a classe, confecgao de exercicios pelos
alunos e correcéo dos mesmos, controle da licdo de casa e vistoria dos

cadernos dos alunos.(p.292)

No geral, a forma cono o professor de Matemética vem atuando, a sua
prética para ensinar Matematica, ndo difere do acima descrito e, certamente, essa pratica

S0 € eficaz para alguns alunos e por algum tempo.

Para que todos o0s estudantes tenham acesso aos conhecimentos
matematicos, independente de possuir habilidade para a Matemética ou néo, o professor
deve valorizar os conhecimentos que 0 aluno ja possui, assim como as diferentes
estratégias para solucéo de problemas, valorizando a atividade intelectual do aluno.

Trabalhar os conteldos matematicos de forma contextualizada, preferencialmente
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através da solucéo de problemas, se possivel do cotidiano dos alunos, evitando a pura
memorizacdo. Desenvolver a formagdo de atitudes positiva dos alunos em relacdo a

Matemética e promover a sua manutencdo ao longo da escolarizagéo.

A andlise feita sobre o papel do professor e, em especial do professor de

Matematica, remete a questéo de sua formacao.

Os sujeitos da pesquisa fizeram, durante as entrevistas, diversas afirmacoes
que permitiram analisar a percepcao que esses alunos tém de seus professores, sgja na
forma como atuam, sgja na forma como se relacionam com eles, nd havendo uma
concordancia entre os resultados dos trés grupos. Enquanto os grupos | e 11l consideram
0s professores das séries iniciais detentores de metodologias e estratégias que facilitam
a aprendizagem os do grupo |1, fizeram mais mencgdes positivas no Ensino Fundamental

Os professores das séries inicials do Ensino Fundamental obtiveram
formacdo em cursos de Pedagogia e de habilitacdo de 2° grau para o Magistério, que
como vimos, em suas grades curriculares, tém uma carga horaria de disciplinas

pedagdgicas muito superior a carga horéria das disciplinas de contelidos matematicos.

Em oposicdo a esses cursos, os professores do Ensino Fundamenta Il e
Médio, formados em cursos de Licenciatura em Matemética, tém, como observamos na
estrutura curricular, um volume de disciplinas de contelldos mateméticos muito superior

ao das disciplinas pedagdgicas.

Ha que repensar a formacao desses professores de Matematica, refletir sobre

0s cursos de formacao e suas estruturas curriculares.
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No atual funcionamento dos cursos de formacdo, os professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental, aprendem, nos cursos de Pedagogia e Magistério, como
ensinar, mas nd 0 objeto a ser ensinado, Nno nosso caso especifico, o conteldo

mateméti co.

Por sua vez, os professores do Ensino Fundamental 1l e Médio, aprendem
no curso de Licenciatura, o que ensinar, no caso 0 contelido matematico, mas ndo como

ensinar esse contetdo.

A formagdo do professor de Matematica deve priorizar, independente do
futuro nivel de atuacdo do professor, a Educacdo Matemética. Deve-se ensinar ao
professor como ensinar Matemética, como deve atuar para assegurar ao seu futuro aluno
uma aprendizagem significativa da disciplina. Desta forma a Matemética deixara de ser
um obstéculo para muitos alunos que, fugindo da disciplina e dos sentimentos negativos

gue os fracassos ocasionam, migram dos cursos de exatas.



CONSIDERACOESFINAIS

O presente estudo procurou andisar, através de entrevistas semi-
estruturadas, as atitudes de 15 alunos do Ensino Basico de uma escola particular de
Aracatuba-SP a respeito da Matematica, relacionadas as experiéncias na escola ao longo
do Ensino Fundamental, levando-se em conta seus desempenhos, a atuacdo dos
professores e 0 proprio conteldo matematico. A andlise de contelido realizada nas
entrevistas nos permitiu fazer diversas consideracOes a respeito das atitudes dos alunos
em relacdo a Matematica.

Sendo professores e alunos os sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem, e o contelido matematico, 0 objeto deste processo, as nossas conclusdes
visaram destacar o que de mais significativo, a luz da nossa revisao bibliogréfica, pode
ser evidenciado na busca por contribuicbes a formacdo do professor, uma vez que

entendemos que este é o el emento que pode e deve ser modificado dentro do processo.

Verificamos neste estudo que os alunos com aproveitamento abaixo da
média apresentaram maior freqliéncia de atitudes negativas em relacdo a Matematica,
se comparados aos alunos com aproveitamento acima da média.

Desta forma, e em concordancia com estudos realizados anteriormente por

outros autores, os resultados do presente trabalho nos permitem inferir que, para os

sujeitos, houve relacéo entre o desempenho e as atitudes em relacdo a Matemédtica.
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Quando analisamos a passagem dos alunos do Ensino Fundamental | (12 a 4@
serie) para 0 Ensino Fundamental [ (5% a 82 série), notamos que as atitudes tornaram se
mais negativas para um grande nimero de alunos que sempre tiveram aproveitamento
abaixo da média e, surpreendentemente, as atitudes tornaramse mais positivas no
Ensino Médio. Para os alunos que sempre tiveram aproveitamento acima da média, isso
ocorre, no geral, na passagem para o Ensino Médio. Os aunos que, ao longo da
escolarizacdo, tiveram alteragdes no aproveitamento, apresentaram maior freqiéncia de
aitudes positivas no Ensino Fundamental I, sendo que ao passar para 0 Ensino
Fundamental 11 isso se inverte. Assim sendo, mesmo que notemos que estes resultados
convergem para 0S mesmos encontrados por outros autores, ndo encontramos
estabilidade nas atitudes. Apesar disso, encontramos nas entrevistas dos alunos varias
referéncias negativas as series do Ensino Fundamental 1, principalmente a 72 série,

quando os mesmos responsabilizam o contelido matematico.

Em relacdo aos fatores aos quais os alunos atribuiram seu rendimento,
podemos concluir que, para aqueles que sempre apresentaram aproveitamento acima da
média e se consideravam responsaveis pelo seu sucesso na disciplina, o professor e 0s
meétodos por ele utilizados néo influenciaram de maneira significativa esse processo. Ja
os aunos que tém ou sempre tiveram dificuldades na aprendizagem da disciplina
atribuiram ao contelido matemético a responsabilidade pelo seu insucesso, e agueles
que, ao longo da escolarizacdo sofreram alteragdes no seu aproveitamento, atribuiram,

em maior nimero, aos professores, a responsabilidade pela mudanca ocorrida.

Numa outra categoria, que tratava da avaliacdo que os alunos faziam do seu
rendimento na disciplina, encontramos nos resultados um aumento significativo de

mengdes de conotacdo negativa na passagem do Ensino Fundamental | para o Ensino
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Fundamental 11, tanto nos alunos que sempre apresentaram notas abaixo da média como
para aqueles que sofreram mudanca ao longo da escolarizacdo. Ja, para os alunos com
notas acima da média, isso sO ocorre a0 chegarem ao Ensino Médio. A comparacéo
destes resultados com 0 desempenho dos mesmos e com 0 aumento das atitudes
negativas na passagem das series, permite-nos considerar que pode haver uma forte
relacdo entre as essas trés variaveis e que a atuacdo do professor pode ser um fator

importante para alterar esses resultados.

Parece claro que, o professor tem um papel fundamental,
independentemente do desempenho dos diferentes grupos analisados. Para o grupo I,
ficou mais evidente a importancia do professor quando do ingresso no Ensino Médio e
para os demais, desde o inicio da escolaridade, na medida em que os resultados
apontaram fatores associados as atitudes negativas dos alunos relacionados ao professor
(grupo I11) ou ao conteddo (grupo I). Nesse Ultimo caso, podemos interpretar esse fator
relacionado ao professor, tendo em vista que a tarefa de tornar um conteldo
compreensivel é, sem dlvida, competéncia do professor. Desta forma, acreditamos que
0 professor tem um papel fundamental, ndo apenas como parte do processo de ensino e
aprendizagem, na transmissdo dos contelidos escolares, como também na aquisicdo de
atitudes positivas, por parte dos alunos em relacdo a disciplina e a manutencéo das
mesmas ao longo da sua escolarizacdo. No entanto, acreditamos que muitos professores,
na sua formagdo inicial, ndo sdo postos em contato com a questdo das atitudes dos
alunos em relacdo a Matemética, e como estas estdo relacionadas a atuacdo dos

professores em sala de aula.

Este estudo mostrou também que o nimero de referéncias de conotacdo

negativa em relacdo as caracteristicas, atitudes e atributos do professor na avaliacdo dos
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alunos aumenta com a passagem das séries escolares, levando- nos a considerar que ha
também fatores de ordem metodol6gica que deveriam ser analisados e reavaliados, nas

diferentes formagdes dos nossos professores de Matemética.

Frente aos resultados apresentados acreditamos que a mudanca do quadro
que se apresenta pode se dar através da acdo dos professores. Para tanto precisam
repensar 0 seu papel, cientes da importancia que tém no desenvolvimento de atitudes
positivas dos alunos em relacdo a Matematica, quer pela forma como se relacionam
com os aunos, quer pelo dominio que demonstram do contetdo disciplinar quanto dos

métodos de ensino.
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ANEXO A
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Tabela 7 - Notas de Matematica no Ensino Fundamental | — Escola A

Nota |1 série(Bimestre) 2" série (Bimestre) 3" série (Bimestre) 4" série (Bimestre)
1° (20 |3 |40 [1° |2° |3 [4° [1° |20 |3 |4° [1° |20 |3 |4°

0 - - - - - - - - - - - - - - - -
1 - - - - - - - - - - - - - - - -
2 - - - - - - - - - - - - - - - -
3 - - - - - - - - - - - - - - - -
4 - - - - - - - - - - - - - - - -
5 - - 1] -] - - - - - - - - 1| - - -
6 - - 1|2 - 1|1 2] 8| 9|10]| 6| 13]7 - -
7 5| 6 3|2 |5 | 7|6 | 1|10 4| 1]|1|6]| 7] - -
8 2| - 112|996 | 4| 2|5|5]|4|8|20]| 3] 2
9 6| 7 7 |5 |1a|8| 9| 3|17|11]| 9| 7 |13| 6| 10]11
0 |12 11|10 |12| - | 4|8 |2]| 2| 8 |12|19| 2| 2| 28] 28
N 24| 24 | 23 |23 | 28 | 29 | 30 | 30 | 39 | 37 |37 |37 | 43| 42| 41| 4
X 90(90 (88 |90 |81 |81 |84 |90 |79 |81 [83 |88 |76 |77 |96 |96
Mo |10 10| 10|10 9 | 8 | 9 |10| 9| 9 | 10| 10 |6e9| 8 | 10 | 10
md | 9] 9 9 |9 |83| 8 |88|95| 8| 9| 9 |95| 8| 8| 10] 10
Xa 8,94 8,41 8,29 8,62

N = nimero de alunos (alunos transferidos e novas matriculas numa mesma série)

X = média bimestral aproximada

Mo = moda bimestr al

Md = mediana bimestral

Xa = média anual

Registramos um total de 2 notas vermelhas bimestrais




Tabela 8 - Notas de M atematica no Ensino Fundamental |1 — Escola A
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Nota | 5 série (Bimestre) 6 série (Bimestre)

7" érie (Bimestre)

8" série (Bimestre)

1o |20 [30 |20 |10 |20 |30 lao |10 |20 |30 [ac |10 |20 |30 |4
0 - - - - - - - - - - - - - - - -

1 - - - - - - - - - - - - - - - -

2 - - - - - - - - - - - - - - - -

4 - - - - - - - - - -l 1| -] 5] - -

5 - - - - 2| - - -l 3| 1] - A T T

6 2 1 (2|6 |5|2|3|6]| 7| 6| 4|18|14|16]| 6| 13
7 2 | 7|6 | 3|20| 3 [13|14|13|24| 7 |19|22|10| 5] 6

8 14 | 10 | 10 |14 |16 | 11 | 18 | 18 | 20 | 32 | 18 | 18 | 23 | 13 | 25 | 17
9 15|19 | 19 |13 | 7 | 25|15 | 12| 23| 10| 26 | 16 | 16 | 6 | 20 | 12
10 8 |5 | 4|5 |7 |14a|7|6| 9| 2]|20]| 3] 1]|20]|217]26
N 41 | 42 | 41 |41 |57 |55 |56 |56 | 75| 75| 75| 75| 77| 75| 74 | 74
X |86 |85 |84 |82 |77 |88 |82 |79 |81 |77 |87 |75 |76 |79 |87 |83

Mo | 9| 9| 9 |8| 7|9 |8 |8|9|s| 9| 7| 8]|10]8]10
md | 9| 9|9 |8| 8|9 |8|8|s8s| 8| 9|75| 8| 885|385
Xa 8,42 8,18 7.98 8,13

N = nimero de alunos (alunos transferidos e novas matriculas numa mesma série)

X = média bimestral aproximada
Mo = moda bimestral

Md = mediana bimestral

Xa = média anual

Registramos um total de 19 notas vermelhas bimestrais
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Tabela 9 - Notas de Mateméatica no Ensino M édio — Escola A

Nota | 1" série (Bimestre) 2" série (Bimestre) 3 série (Bimestre)

10 20 30 40 10 20 30 40 10 20 30 40

0 1 - - - - - - -] 2 - 1
1 2 | - - | - - - - -l 4| 2| -

2 5 13| -1 |3 1|3] -]3/|4]°6

3 s | 1| -3 |1 | 4|5 |2 ]|9]|3]|s

4 74| 5| 1|5 | 4|7 |8 |6 9|1
5 4 (7| 3|7 |11 |15 | 14|13 |10]| 6 | 8
6 6 10| 9 |10 |24 | 2 | 15| 15| 8 | 11 | 8
7 7 |7 | 10|11 |16 | 24| 12| 22|12 | 8 | 7
8 7 |11 | 12|11 |15 9 |15 14| 7 |6 | 4
9 12| 8|7 |3 |6 |6 |8]|6]|7|10]|7

N 65 | 63 | 63 | 63 | 90 | 86 | 89 | 89 [ 72 66 67

X 584 (6,86 | 7,49 |7,13 (6,49 | 6,16 | 6,43 | 6,57 | 5,61 |6,07 | 534

Mo 9 10 10 | 10 6 7 6e8 7 7 6 4

md | 625|725 75 7 7 6 65 | 65 6 6 6

Xa 6,83 6,41 5,67

N = nimero de alunos (houve transferéncias e novas matriculas huma mesma
série)

X =média bimestral aproximada

Mo = moda bimestral

Md = mediana bimestral

Xa = média anual

Registramos um total de 251 notas vermelhas bimestrais.
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Tabela 10 — M édias anuais de Matematica por série— Escola A

ENSINO SERIE MEDIA ANUAL
1" SERIE 8,94
FUNDAMENTAL | 2 SERIE 841
3 SERIE 8,29
4 SERIE 8,62
5 SERIE 8,42
FUNDAMENTAL I 6 SERIE 8,18
7 SERIE 7,98
8 SERIE 8,62
1 SERIE 6,83
MEDIO 2 SERIE 6,41
3 SERIE 5,67

OBS. As notas extraidas dos diarios de classe de cada série representam as notas antes

dos processos de recuperagao.

Grafico 54 — M édias anuais de Matematica por série— Escola A

@12 SERIE
W 22 SERIE
032 SERIE
O 42 SERIE
W 52 SERIE
62 SERIE
@ 72 SERIE
082 SERIE
W 12 SERIE
W 22 SERIE
32 SERIE

N N N N N N

MEDIA ANUAL
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ANEXO B

SEGUNDA ETAPA

Tabela 11 - Notas de M atematica no Ensino Fundamental | — Escola A

Nota | 1° série (Bimestre) 2" série (Bimestre) 3" série (Bimestre) 4" série (Bimestre)

lO 20 30 40 10 20 30 40 10 20 30 40 10 20 30 40

0 - - - - - - - - - - - - - - - -
1 - - - - - - - - - - - - - - - -
2 - - - - - - - - - - - - - - - -
3 - - - - - - - - - - - - - - - -
4 - - - - - - - - - - - - - - - -
5 - - - - - - - - - 1 - - - - - -
6 1 - - - - - - - 1 1 3 6 6 4 - 6
7 6 4 4 4 1 8 1 3 1 5 2 - 8 5 4 3
8 7 11 7 8 4 8 3 6 11 7 4 4 5 9 9 4
9 5 3 6 7 15 9 7 4 10 6 11 8 9 11 | 13 | 10

10 11 12 13 | 11 7 2 16 | 14 | 10 | 13 | 13 | 15| 12 | 11 | 14 | 17

X 8,63 | 8,77 | 8,93 (8,83(9,04 |8,19 |9,41 [9,02 8,82 |8,67|8,88(8,79(|832| 85 (8,92 (8,72

Mo 10 10 10 | 10 9 9 10 | 10 8 10 | 10 | 10 | 10 |9el10| 10 | 10

md 9 85 9 9 9 8 10 | 10 9 9 9 9 9 9 9 9

Xa 8,82 8,93 8,79 8,62
N = namero de alunos X = média bimestral aproximada
Mo = moda bimestral Md = mediana bimestral

Xa=média anual

Registramos um total de 1(uma) nota vermelha bimestral, que representa 3,03% das
notas do referido bimestre; 0,76% das notas de todos os bimestres da série; ou 0,19%

das notas bimestrais no ensino fundamental |.
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Tabela 12 - Notas de Matematica no Ensino Fundamental || —Escola A
Nota | 5" série (Bimestre) 6 série (Bimestre) 7" série (Bimestre) 8" série (Bimestre)

1° (20 [3° |40 [1° |20 |3 |4° [1° [2° |3 [4° |1° |20 |3 |[4°
0 - - - - - - - - - - - - - 1 - -
1 - - - - - - - - - - - - - - - -
2 - - - - - - - - - - - - - - - -
3 - - - - - - - 1 - - - 1 1 1 - -
4 - - - - - - - 1 1 - - - 1 - 1 3
5 - - - - - - 1 1 - 3 1 - 41 3 2 8
6 3 7 7 9 (10| 5|6 |10]| 9| 4| 7 6 [ 33| 20| 27| 21
7 7 11 | 6 |12 | 6 9 9 | 10| 6 8 | 11| 3 | 10| 21| 18 | 15
8 8 | 22| 13|21 |11 |14 |14 | 10| 18| 16 | 13 | 11 | 14 | 19 | 21 | 15
9 26 | 12 | 15 |17 | 13 | 19 | 13 | 12 | 21 | 26 | 17 | 23 | 12 | 12 | 10 | 13
10 15| 7 | 18| - |10 | 3 | 7 5|11 | 9 | 17| 22| 5 3 1 5
N 59 | 59 | 59 |59 | 50 | 50 | 50 | 50 | 66 | 66 | 66 | 66 | 80 | 80 | 80 | 80
X 8,73 | 8,02 | 8,53 |7,49|8,14 (8,12 |8,06 | 7,6 |8,23|8,29|8,35|8,71 |7,06|7,19 |7,12|7,12
Mo 9 8 | 10| 8| 9 9 8 9 | 9 9 | 9 9 | 6 7 6 6
md 9 8 9 8 | 8 8 | 8 8 | 8 9 | 9 9 | 7 7 7 7

Xa 8,26 7,98 8,39 7,12
N = nUmero de alunos Md = mediana bimestral
X = média bimestral aproximada Xa = média anual

Mo = moda bimestral

Registramos um total de 35 notas vermelhas bimestrais, que representam 3,43% das
notas bimestrais no Ensino Fundamental 11. No 4° bimestre da 82 série, foi registrado um

percentual de 13,75% de notas vermel has.
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Nota |1 série(Bimestre) |2 série(Bimestre) |3 série(Bimestre)

1 |2 |3 |# (v |2 |3 (& | |2 |z |4
0 - - - - - 1 - - - - - -
1 1 - - - - 6 - 4 - - - -
2 2 2 - - 7 3 3 3 1 - - -
3 1 1 - - 1 2 3 1 - - - -
4 1 - - 4 1 3 6 11| 2 1 1 -
5 4 - 2 5 1 - 5 112] 3 - - -
6 27 | 37 | 27| 22|33 20| 10| 3 |54 | 57| 34| 2
7 10 |13 | 17| 13| 3 6 5 4 8 9 | 16| 8
8 11|14 | 14| 17| 3 6 9 |10 | 5 5117 | 29
9 10| 9 | 13| 12| 4 2 6 4 5 5 7 | 24
10 22 (13|16 | 16| 3 7 9 4 3 4 6 | 18
N 89 (8 |8 |8 |5 |5 |5 |5]|8L|8L]|81L]81
X 7,4417.22|7,64|751(598|5,98|6,70(5,70|6,42(6,59| 7,15 8,59
Mo 6 6 6 6 6 6 6 5 6 6 6 8
md 7 7 7 8 6 6 7 5 6 6 7 9
Xa 7,45 6,06 7,19

N = ndmero de alunos

Mo = moda bimestral

Xa = média anual

X = média bimestral aproximada

Md = mediana bimestral

Registramos um total de 104 notas vermelhas bimestrais, que representa 11,50% das

notas bimestrais no ensino médio.
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Tabela 14 — M édias anuais de Matematica por série— Escola A

ENSINO SERIE MEDIA ANUAL
1" SERIE 8,82
FUNDAMENTAL | 2 SERIE 8,93
3 SERIE 8,79
4 SERIE 8,62
5 SERIE 8,26
FUNDAMENTAL I 6 SERIE 7,98
7 SERIE 8,39
8 SERIE 7,12
1 SERIE 745
MEDIO 2'SERIE 6,06
3 SERIE 7,19

OBS. As notas extraidas dos diérios de classe de cada série representam as notas antes
dos processos de recuperacdo. Fica para recuperacdo quem nado atingir média igual ou

superior a seis.

Grafico 55 — M édias anuais de Matematica por série— Escola A

@ 12 SERIE
W 22 SERIE
032 SERIE
042 SERIE
B 52 SERIE
H 62 SERIE
@ 72 SERIE
0 82 SERIE
W 12 SERIE
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W 32 SERIE

NN N NN

OHNw-Ib(ﬂCD\JOOO
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Tabela 15 - Notas de M ateméatica no Ensino Fundamental | — Escola B

Nota | 1" série (Bimestre) 2" série (Bimestre) 3 série (Bimestre) 4" série (Bimestre)

10 20 30 40 10 20 30 40 10 20 30 40 10 20 30 40

0 - - - - - - - - - - - - - - - -
1 - - - - - - - - - - - - - - - -
2 - - S I I T R - - - - -l 1] 1
4 - - -l -] - - - - - o - -] 1
5 - - - - 22 -1l -2 1] 4a]| 2] 4
6 - - - -] 3| - - -l 1|2 21| 3|2]2]:1
7 - -l 213|213 1|1|3|2|1|2]|3]|4]3
8 2 |1 | 7|5 |3|2|3|2|3|4|3|3|3]| 4| 4] a4
9 6 | 9|8 |8|2]1|1|1|10|5]|8|10|8]|5]| 7|75

N 16 17 18 | 18 | 20 | 20 | 19 | 19 | 24 | 24 | 24 | 24 | 24 | 24 | 26 | 26

X 9,38 9,35 |8,44 |8,83|8,15 (8,70 [8,21 (9,21 8,83 |8,71 (8,58 |8,62|8,46 | 7,92 7,96 | 7,69

Mo 10 9 9 9 10 | 10 | 10 | 10 9 10 | 9e10| 9 9 |10 9 10

md 9,5 9 8,5 9 | 85| 10 9 10 9 9 9 9 9 8 | 85 8

Xa 8,99 8,56 8,69 8,00

N = numero de alunos ( houve transferéncias e novas matriculas numa mesma

série)
X = média bimestral aproximada Mo = moda bimestral
Md = mediana bimestral Xa = média anual

Registramos um total de 43 notas vermelhas bimestrais que representam 12,54 % das

notas bimestrais no Ensino Fundamental 1.
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Tabela 16 - Notas de Matematica no Ensino Fundamental || —Escola B
Nota | 5" série (Bimestre) 6 série (Bimestre) 7" série (Bimestre) 8" série (Bimestre)
1° (20 [3° |40 [1° |20 |3 |4° [1° [2° |3 [4° |1° |20 |3 |[4°
0 - - - - - - - - - - - - - - - -
2 1 1 - 1| 1 - 1 - - 1 - - - - - 2
3 1 - 1 - 3 1 1 1 3 1 - 5 | 3 1 2 3
4 1 2 4 | 2| 3 - 1 1| 4| 3 1 3 4| 6| 4| 2
5 4 1 3 | 4] 3 1 1 3 2 5 - 2 2 1 3 3
6 3 1 2 1| 4 2 - 5 | 4 1 6 1 6 6 | 3| 4
7 5 1 4 | 5|5 | 4|5 5 (4| 3| 7 6 | 3 1| 5 3
8 7 2 5 | 4| 1| 4] 5 2 5 2 6 3|5 3 1 3
9 3 4 6 5 (2| 3|5 4 | 4 1| 2| 4| 2 1| 2 3
10 6 | 2| 7 [10]| 3 7 5 3 -l 11| 6| 4 1 6 | 6 2
N 31 | 32 | 32 | 32| 25|23 |24 | 24| 26| 28| 28| 28| 26| 26| 26 | 25
X 7,26 | 8,75 | 7,44 |7,75|6,12 7,96 | 7,67 | 7,04 [ 6,27 | 7,29 | 7,68 | 6,61 | 6,15 | 6,50 | 6,77 | 6,08
Mo 8 | 10 | 10 (10| 7 | 10 |789|6e7| 8 | 10 | 7 7 6 |46e| 10 | 6
el0 10
md 8 | 10 | 8 8 | 6 8 | 8 7 (65|75| 75| 7 6 6 | 7 6

Xa 7,80 7,18 6,97 6,38

N = nimero de alunos (houve transferéncias e novas matriculas numa mesma

serie)
X = média bimestral aproximada Mo = moda bimestral
Md = mediana bimestral Xa = média anual

Registramos um total de 164 notas vermelhas bimestrais, que representam 37,61% das
notas bimestrais no ensino fundamental 11. No 1° e 2° bimestre da 82 série, foi registrado

um percentual de 57,69 % de notas vermelhas em cada um.
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Tabela 17 - Notas de Matemética no Ensino Médio — Escola B

Nota | 1" série (Bimestre) 2" série (Bimestre) 3 série (Bimestre)

1° 2° 3° 4° 1° 2° 3° 4° 1° 2° 3° 4°
0 - - B, B, - , . B, B, - -
1 - T I D R R -
2 4 221 |2]| -] -1 - N
3 8 4 1 3 3 3 - - 1 - 1
4 8 6 4 5 1 4 1 - 2 1 1
5 5 3 1 15 8 4 8 4 5 4 3
6 4 11 9 7 7 5 5 11 8 10 3
7 1 5 10 6 4 9 8 7 10 12 6
8 3 11 5 4 1 3 9 11 5 8 9
9 7 3 8 7 2 4 5 8 3 9 12
10 13 7 7 4 8 8 7 2 19 7 15
N 53 52 50 48 35 40 43 43 53 51 51
X 6,36 | 6,56 6,74 |6,54 (6,60 |6,95 |7,37 | 7,33 7,75 | 7,51 | 8,12
Mo 10 | 6e8 7 5 |5el10| 7 8 6e8 10 7 10
md 6 6,5 7 6 6 7 7 7 8 7 9
Xa 6,55 7,09 7,79

N = nimero de alunos (houve transferéncias e novas matriculas huma mesma

série)
X = média bimestral aproximada Mo = moda bimestral
Md = mediana bimestral Xa = média anual

Registramos um total de 207 notas vermelhas bimestrais que representam 39,88 % das

notas bimestrais no Ensino Médio.
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Tabela 18 — M édias anuais de Matematica por série— Escola B

ENSINO SERIE MEDIA ANUAL
1" SERIE 8,99
FUNDAMENTAL | 2 SERIE 8,56
3 SERIE 8,69
4 SERIE 8,00
5 SERIE 7,80
FUNDAMENTAL Il 6 SERIE 7,18
7 SERIE 6,97
8 SERIE 6,38
1 SERIE 6,55
MEDIO 2 SERIE 7,09
3 SERIE 7,79

OBS. As notas extraidas dos diarios de classe de cada série representam as notas antes
dos processos de recuperacdo. Fica para recuperacdo quem ndo atingir média igual ou

superior a sete

Gréfico 56 — M édias anuais de Matematica por série— Escola B

o D12 SERIE
1] 22 SERIE
T 032 SERIE
7 042 SERIE
iy 52 SERIE
e I 62 SERIE
b @ 72 SERIE
Ny 082 SERIE
Ny 12 SERIE
0 e : 22 SERIE

MEDIA ANUAL 32 SERIE
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Tabela 19 - Notas de M ateméatica no Ensino Fundamental |1 — Escola C

Nota |5%série 62série | 72série 82série

0 4 1 - .

1 - 4 3 1

2 7 3 2 1

3 8 8 6 4

4 38 34 27 24
5 53 26 24 15
6 45 44 43 18
7 43 31 23 27
8 35 22 23 20
9 17 19 10 15
10 9 9 8 13
N 259 203 168 138
X 5,98 6,00 6,11 6,58

Mo 5 6 6 7
Md 6 6 6 7
Nv 57 50 38 30

(22,01%) | (24,63%) | (22,62%) | (21,74%)
Xa 5,98 6,00 6,11 6,58
N = numero de alunos X = média anual aproximada
Mo = moda anual Md = mediana anual

Nv = nimer o de médias anuais ver melhas e seu valor percentual

Xa = média anual

Registramos um total de 175 médias vermelhas anuais correspondentes a 22,79% dos

alunos



Tabela 20 - Notas de mateméatica no Ensino M édio — Escola C

Nota |1%série |22série Fsérie
0 - - -
1 1 - -
2 3 - 2
3 2 3 2
4 17 6 5
5 14 7 12
6 29 28 27
7 37 27 28
8 29 21 19
9 6 15 5
10 2 10 2
N 140 117 102
X 6,36 7,08 6,52
Mo 7 6 7
Md 7 7 7
Nv 23 9 9
(16,43%) | (7,69%) (8,82%)
Xa 6,36 7,08 6,52

185

N = numero de alunos X = média anual aproximada

Mo = moda anual Md = mediana anual
Nv = nimer o de médias anuais ver melhas e seu valor percentual

Xa = média anual

Registramos um total de 41 médias vermelhas anuais correspondentes a 11,42 % dos

alunos.
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Tabela 21 — M édias anuais de Matematica por série— Escola C

ENSINO SERIE MEDIA ANUAL
1" SERIE -
FUNDAMENTAL | 2 SERIE -
3 SERIE -
4 SERIE -
5 SERIE 5,98
FUNDAMENTAL 11 6 SERIE 6,00
7 SERIE 6,11
8 SERIE 6,58
1 SERIE 6,36
MEDIO 2 SERIE 7,08
3 SERIE 6,52

OBS. As notas extraidas dos diérios de classe de cada série representam as notas antes

dos processos de recuperacao.

Gréfico 57 — M édias anuais de Matematica por série— EscolaC
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ANEXO C

TERCEIRA ETAPA
ENTREVISTA

ENTREVISTA COM ALUNO N° DA SERIE DO ENSINO

- Vocé se lembrado primério?
1. Como vocé era como auno no primario?
- (que tipo de duno?) (gostava, era bom aluno, ia bem em tudo)?
- Preferéncia?
- Facilidade?
- Dificuldade?
2. Como vocé era como auno no ginasio?
- (quetipo de duno?) (gostava, era bom aluno, ia bem em tudo)?
- Preferéncia?
- Facilidade?
- Dificuldade?
3. Ehoje?
- (quetipo de duno?) (gostava, era bom aluno, ia bem em tudo)?
- Preferéncia?
- Facilidade?
- Dificuldade?
- Vocé acha que era melhor aluno no primério ou no ginadsio?

- Por qué? Quais motivos? Quais fatores?(professor, método, €le mesmo?)

1. Como vocé se vé em relacdo a Matemética hoje?
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- (bom aluno, com dificuldade ou facilidade, fraco?)
- gosta, ndo gosta? Por qué?
- Sempre foi assim?
2. E no primario?
- (bom auno, com dificuldade, fraco?)
- gostava, ndo gostava? Por qué?
3. Enoginésio?
- (bom aluno, com dificuldade, fraco?)
- gostava, ndo gostava? Por qué?
- O que vocé lembra das aulas de Matematica?
- Vocé gostava dessas aulas?
- E hoje vocé gosta?
- A partir de que momento vocé mudou em relacdo a Matemética?
- Por qué?
- Quando se fala em Matemética qual € a primeira idéia que vem a sua mente?
(usando uma palavra)
- Vocé achadificil de aprender?
- Por qué?
- Sempre foi?
- Imagine-se numa aula de matemética.
- Como vocé se sente?, emociona (entediado, panico, ameacado, medo) ou
(desafiado, estimulado, valorizado)
- Quando resolve problemas, (sempre 0 emocional)

- Quando escuta a aula do professor (0 emocional)
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MEDIANTE APRESENTACAO DAS NOTAS DE 12A 8
- Com essas notas vocé acha que foi ou € um bom aluno de Matemética?
- Vocé gosta de matemética?
- O que vocé mais gosta? Qua €?
A- A patir dasérie__ suanotamudou? A que vocé atribui isso?
Somente mudou a sua nota em matematica?
B- Com essas notas, eu diria de sucesso, A que voceé atribui isso?
Professor
Conteldo (matéria)
Método
Colegas
A s proprio
Como era esse professor?
O que elefazia?

Como eraasuaaula?
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ANEXO D

Matriz para Andlise de Contelldo — Primeira matriz, etapas da escolarizacao
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ANEXO E

Matriz para Andlise de Contelido— Segunda matriz, atitudes e sentimentos em
relacdo a Matematica, fatores aos quais o aluno atribui seu rendimento e auto
avaliacao



ANEXO F

Matriz das categorias— Primeira matriz, etapas da escolarizacao
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MENCOES
Categoria .
Subcategoria Grupo | Grupo |1 Grupo |11
Positivas | Negativas | Positivas | Negativas | Positivas | Negativas
men | % men | % men | % men | % men | % men | %
Autoconceitodoaluno |11 |55 |9 45 |13 (9291 71 |25 |893(3 10.7
Conceito sobre o
primério
Caracteristicas, atributos| 3 100 | O 0 0 0 1 100 |1 100 |0 0
e atitudes do professor
. Relagdes interpessoais |1 333(2 66.7| 0 0 0 0 1 100 (O 0
Ensino aluno x professor
Fund.1 "Autoconceitoem 7 |412]10 [588|7 [778(2 [222|15 [938|1 6.2
matematica
Preferéncia por 1 100 | O 0 1 50 |1 5 |2 66.7 |1 333
matematica
Atitudes do aluno x 6 7w (2 25 |5 100 (O 0 12 |75 |4 25
matematica
Memoériadas aulas de 0 0 0 0 0 0 0 0 3 100 |0 0
matematica
Autoconceitodo aluno |5 25 (15 |75 |7 6364 364|12 |706 |5 294
Conceito sobre o ginasio
Caracteristicas, atributos| 4 66.7 | 2 333(9 7 |3 25 |2 100 |0 0
e atitudes do professor
Relagdes interpessoais |4 66.7 | 2 3331 25 |3 7B |3 60 |2 40
_ aluno x professor
Ensino Autoconceito em 7 368|12 |632]|7 5835 |41.7]|5 29412 (706
Fund. 11 mateméatica
Preferéncia por 3 7|1 25 |1 100 | O 0 2 66.7 | 1 33.3
matematica
Atitudes do aluno x 4 333|8 66.7 | 3 5 (3 5 (2 10517 (895
matematica
Memodriadas aulas de 3 100 | O 0 3 7|1 25 |1 100 |0 0
matematica
Autoconceitodoaluno |1 7.1 (13 |929(6 66.7 | 3 3338 50 |8 50
Conceito sobre o ensino
médio
Caracteristicas, atributos| 0 0 2 100 |1 25 (3 7 |0 0 2 100
e atitudes do professor
_ Relagdes interpessoais |0 0 6 100 | O 0 1 100 | 2 66.7 | 1 33.3
Ensino | aluno x professor
medio Autoconceito em 0 |0 |20 [100[3 [30 [7 |70 [4 [235[13 [765
matematica
Preferéncia por 1 100 | O 0 1 5 |1 5 |0 0 1 100
matemética
Atitudes do aluno x 15 |625|9 375(5 41717 58319 409 (13 |59.1
matematica
Memoéria das aulas de 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
matematica
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Matriz das categorias— Segunda matriz, atitudes e sentimentos em relagéo a

matematica, fator es aos quais o aluno atribui seu rendimento e auto-avaliagao.

MENCOES OU NUMERO DE SUJEITOS'

Categoria .
Subcategoria Grupo | Grupo |1 Grupo |11
Positivas | Negativas | Positivas | Negativas | Positivas | Negativas
Idéiainicial quevema [0 4 3 1 0 3
Sentimentos | mente do aluno
emrelagdo & | utilizando uma palavra
matemética |
Naaula 5-417% | 7—58,3% | 2— 50% 2—50% 6—429% | 8—57,1%
Aoresolver problemas |6—60% [4—-40% |4—57,1% |3—429% |7-636% | 4—364%
Escutando o professor | 0— 0% 7—100% |3—-75% |[1-25% |4-—66,7% |2—33,3%
Ao professor 6—353% |11-64,5% |5—33,3% | 10-66,7% | 2- 14,3% | 12-85,7%
Fatores aos | Ao contelido 0— 0% 30- 100% | 3—23,1% | 10- 76,9% | 2— 11,1% | 16- 88,9%
quaisatribui | A si proprio 3—10,3% | 26- 89,7% | 9—56,2% | 7— 42,8% [ 10- 45,4% | 12- 54,6%
seu A familia 2—-333% [4-66,7% | 1-100% |0-0% 1-100% |0-0%
rendimento  ['Aos colegas 1-143% [6-857% |2—50% |[2-50% |[3-60% |[2—40%
Ao sistema escolar 3-429% |4-571% [ 0— 0% 0— 0% 0— 0% 1— 100%
Auto Como o sealuno avalia | 1’ 3 4 0 6 1
avaliacdo ™ | vendo suatrajetériaem
matemética

Na categoria Sentimentos em relacdo a matemética, na subcategoria que trata da idéia
inicial, 4 sujeitos pertencentes ao grupo Il n& mencionaram atributos de conotacdo
nem positiva nem negativa.




ESTRUTURA CURRICULAR DA LICENCIATURA EM PEGAGOGIA NA

ANEXOH

REGIAO NOROESTE DO ESTADO DE SAO PAULO — EXEMPLO
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ETAPA DISCIPLINA CARGA
HORARIA
Metodol ogia Cientifica e Iniciagdo a Pesquisa 72
Filosofia 72
I°semestre  [SoGiologia 2
Historia da Educacao | 72
Psicologia Geral 72
Total 360
Filosofia da Educagéo 72
Sociologia da Educagédo 72
2° semestre Histéria da Educago I 72
Psicologia da Educacdo — Desenvolvimento 72
Iniciagdo a Prética Pedagogica 72
Total 360
Didétical 72
Estrutura e Funcionamento do Ensino 72
Psicologiada Educacdo |1 - Aprendizagem 72
3° semestre Curriculos e Programas 72
Educacéo e Trabalho 72
Total 360
Didética | 2
Estrutura e Funcionamento do Ensino 11 72
40 semestre Curriculos e Programas I~I _ 72
Fundamentos da Educacéo Infantil 72
Principios e M étodos de Alfabetizacdo 72
Total 360
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa e 72
Literatura Brasileira
Metodologia do Ensino de Historia 72
5° semestre Metodologia do Ensino de Geografia 72
Metodologiado Ensino de Matemética 72
Metodologia do Ensino de Ciéncias 72
Total 360
Expressdo Ludica 72
Principios e Métodos de Alfabetizacéo I 72
Educacéo e Informatica 72
6° semestre Educacao e Deficiéncia 72
Educacéo de Jovens e Adultos 72
Total 360
7° semestre Habilitacdo 360
8° semestre Habilitacdo 360
Total do curso 2880
Carga Horaria de Prética de Ensno—5°, 6°, 7° e 8° semestre 320
Total Geral do Curso 3200
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ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO DE HABILITACAO ESPECIFICA
DE 2° GRAU PARA O MAGISTERIO NA REGIAO NOROESTE DO ESTADO
DE SAO PAULO - EXEMPLO

ETAPA DISCIPLINA CARGA

HORARIA

Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira 378

Lingua Estrangeira Moderna— Inglés 72

Organizacdo Socia e Politica Brasileira 72

Educacdo Mord e Civica 49

. Matemética 197
EDUCACAO [Fgca 5
GERAL Quimica 193
Biologia 144

Programas de Salde 72

Estudos Sociais 260

Desenho 120

Educacdo Fisica 216

Ensino Religioso 72
Total de Educacgéo Geral 2070

Fundamentos da Educacéo 360

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau 72

Didatica - Incluindo Prética de Ensino 216

Psicologia do Desenvolvimento da Crianca 108

Técnicas de Alfabetizacdo 108

Técnicas Corret. Das Def. de Linguagem 72

~ Contelido e Metodologia do Ens.da Lingua Portuguesa 144
FORMAGAQ  Eontetido e Metodol ogia do Ens. Da Matemética 144

ESPECIAL Técnicas de Avaliacdo do Rendimento Escolar 72

Literatura Infantil 72

Recursos Audio Visuais 72

Educacéo Artisticada Crianca 108

Educacao Fisica Infantil 72

Progrs. de Inform. Profis. 72

Estatistica Aplicada 72

Psicologia Aplicada a Educacéo 108

Biologia Aplicada a Educacao 72

Didética— Incluindo Prética de Ensino 144
Total de Formacéo Especial 2088

Estagio Supervisionado 300
Total Geral do Curso 4458




ESTRUTURA CURRICULAR DA LICENCIATURA EM MATEMATICA NA

ANEXOJ

REGIAO NOROESTE DO ESTADO DE SAO PAULO — EXEMPLO
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ETAPA DISCIPLINA CARGA HORARIA
Cdculo Diferencia e Integra | 72
Filosofia da Educagéo 72
1° semestre Fundamentos da Matemética Elementar | 72
Desenho Geométrico e Geometria Descritiva 36
Introducdo a Computacao | 36
Geometria Analitica 72
Total 360
Cdlculo Diferencia e Integral |1 72
Fundamentos de Matemética Elementar 11 72
2° semestre Geometria Andliticall 72
Historia da Educacéo 36
Metodologia cientifica e Iniciacéo a Pesquisa 72
Introducéo a Computacao |1 36
Total 360
Cdculo Diferencid e Integral 111 72
Geometria Euclidianal 72
FisicaGerd | 72
3° semestre Algebra 72
Introducéo a Educacdo Matematica 36
Sociologia da Educagéo 36
Total 360
Célculo Diferencid e Integrd 1V 2
Geometria Euclidiana ll 36
40 semestre FisicaGeral 11 36
Algebrall 72
Informatica na Educacéo Matemética 36
Psicologia da Educacéo 72
Total 360
Algebra Linear | 72
Logica Matemética 72
Nogbes de Fisica Moderna 36
S° semestre Estrutura e Funcionamento da Educacio Basica 72
Algoritmos e Programacéo | 72
Informatica na Educagéo Matemética ll 36
Pratica de Ensno 80
Total 360
AlgebraLinear Il 72
Algoritmos e Programaggo |1 72
Didética Geral 72
6° semestre Teoria dos NUmeros 72
Funcdes de Variagbes Complexas 36
Equactes Diferenciais Ordinérias 36
Préticas de Ensino I 80
Total 360
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Metodologia do Ensino da Matematica | 72
Célculo Numérico 72
Probabilidade e Estatisticall 72
Matemética Financeira 72
7° semestre Introduc3o a Programacdo Matemética 36
Monografial 36
Praticade Ensino 111 80
Total 360
Metodologia do Ensino de Matematica I 72
Probabilidade e Estatistica | 72
Andlise Matemética 72
Topicos Especiais de Matematica 72
8° semestre Monografiall 36
Historia da Matemética 36
Praticade Ensino IV 80
Total 360
Total do curso 2880
CargaHoréria de Prética de Ensino—5°, 6°, 7° e 8° semestre. 320
Total Geral do Curso 3200
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ANEXO K —NUmero deinscritos nos vestibulares da FUVEST 3

Ano Carreira N° de inscritos %

Exatas 40159 325
1980 Bioldgicas 47738 38.7
Humanas 35621 28.8

Total 123518
Exatas 37392 29.8
1981 Biol6gicas 47065 374
Humanas 41248 328

Total 125705
Exatas 18437 16.6
1997 Biol6gicas 44094 39.8
Humanas 48377 43.6

Total 110908
Exatas 19699 16.5
1998 Biol6gicas 44108 37.0
Humanas 55357 46.5

Total 119164
Exatas 20092 16.7
1999 Biol6gicas 44716 37.2
Humanas 55271 46.1

Total 120079
Exatas 21791 16.7
2000 Biol6gicas 46682 35.8
Humanas 61993 475

Total 130466
Exatas 21709 171
2001 Biolégicas 45082 354
Humanas 60416 475

Total 127207
Exatas 23586 18.2
2002 Biologicas 42041 325
Humanas 63615 493

Total 129242
Exatas 26268 184
2003 Biologicas 46225 32.3
Humanas 70578 493

Total 143071

13 Fonte estatisticas da Fuvest http://www.fuvest.br Acesso em 07 de janeiro de 2003




Categoria

ENSINO FUNDAMENTAL |

ENSINO FUNDAMENTAL II

ENSINOMEDIO

N Autocon Conceito do Preferéncia Atitude Caract Rel Auto Conceito do | Preferéncia Atitudes Caract Rel Auto Conceito do | Preferéncia | Atitudes Carac Rel
Suetto ceito primério matemética matematica Atr Prof | PxA conceito | ginasio matemética matemética | Atr Prof PxA conceito | EM matemética | matemética | At.P | PxA
16 3(-1 2 1 2 -2 1(-2 -1 -1 -1 11-2 -2 21-2
17 (-3 1 -2 -1 -1 3 1 2 -3 -1 1(-2 6
Grupol 22 |-1 3 1 3 -4 -1 -3 1]-2 -3 6 -1
26 |-2 1]-2 1 -1 -4 -1 -4 1 -2 -3 -5 1 -5
S -6 71-3 4 1(-2 6 -2 11 4)-4 1)1 -8 4 (-2 4 |-2 -10 1]-3 1(-9 15(-2 -6
14 2 1(-1 2(-1 1f-2 -1 1]-2 6 -1 1 1 -7 -3 -1
15 2 1 1 2 1 -2 -1 2 -1 1 1(-1 1
Grupoll 23 2]-1 1 1 -1 1(-1 1 1(-2 1 2
24 3 2 1 1 1 1 -1 1(-1 2
S 9]-1 41-1 1 5(-1 -1 5(-3 2 -3 3|-3 9 -3 41-3 2 1-1 1 (-7 5]-3 -1
11 3[-1 1 1 -1 -1 -1 1(-1 3]|-1
12 3 2 -1 1 1(-1 -4 -2 -1 -1 2 1
13 3(-2 -2 1{-1 -4 1(-1 -5 1 -1
Grupolll 18 3 1 1 1 1 1 -1 1 1 -2 1[-1
21 2 1 1 6 1 1 -5 1 -1 -1 -3
25 1 2(-1 -1 2 1(-1 1(-1 -2 1 1(-1 2
27 2 2 2 -1 2 1 -2 1 1 -2 1
S 17 (-3 81-1 2| -4 12 -2 7(-3 5(-2 1(-17 2 -2 -3 5(-5 3 (-1 -13 9(-2 -12







Categoria

AUTO CONCEITOEM

MEMORIA DASAULAS DE

SENTIMENTOS EM RELACAO A MATEMATICA

FATORES AOS QUAISATRIBUI SEU RENDIMENTO

MATEMATICA MATEMATICA
Sujeito -
Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino Idéiainicial | Naaula Ao resolver Escutando o Professor Contetdo | A si A familia | A colegas | Sist Ava
Fund. | Fund. 11 médio Fund. | Fund. 11 médio problemas professor préprio esc Ger
16 3|-4 2(-5 -1 -4 2 -2 -12 -6 -1 -1 -1
17 | -7 1]-1 5(-5 -1 -2 2(-1 -3 -4 -8 -4 2 1(-2 -1
Grupol 22 21-3 -6 -1 1(-1 -1 -4 -6 -6 1(-2 -5
26 |-3 1]1-4 -4 -1 -1 -2 -1 -3 -4 -10 -1 2 -2 -1
S -10 71-12 7|-20 -4 -7 5(-4 -7 -11 -30 -26 3|-4 2(-6 1(-4 -3
14 (-1 1 3(-4 -1 -1 -1 -1 -7 -3 2 -1
15 (-1 21-5 -3 -1 1(-1 -1 -3 -7 -2 2 1
Grupoll 23 2 2 2 1 1 1|-4 1 1
24 2 2 1 1 1(-1 2(-1 4 -1 1
S -2 71-5 7(-7 3 -1 -1 3(-2 2(-3 -1 -10 -10 3| -7 9 1(-2 2
11 2 2 1 1 -1 -3 5
12 (-1 1]-3 -4 -1 -2 -2 -1 -7 -1 -2 1 -1
13 2(-1 11-1 2 -1 -4 -1 -1 -2 2 1
Grupolll 18 2|4 3 11 2 -3 11 1
21 5 1(-1 1 1 -1 -2 1(-3 -1
25 21-2 1]1-2 2 -1 -1 -1 -1 -3 -1 2 1(-1 -1
27 |1 -2 -2 1 -1 3 -6 1
S -1 15(-12 5(-13 4 3 -3 -8 6|-4 -2 -12 -16 2]-12 10 11-2 3(-1 -1




