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RESUMO

No presente trabalho, a revisdo da literatura pertinente mostra fatores que determinam uma
aprendizagem significativa e procura sugerir algumas estratégias que possam auxiliar o professor
no planejamento de sua pratica pedagdgica. Baseado no modelo de Educagdo como um processo
de interacdo social onde as atitudes desempenham um papel fundamental, a pesquisa tem como
objetivo verificar o nivel de atitude em relacdo a Matematica, buscando estabelecer relagdes entre
esta atitude e alguns fatores selecionados. Os sujeitos foram 388 alunos do Ensino Fundamental
(8“série) e Ensino Médio (3“série) de quatro escolas, sendo 2(duas) publicas e 2(duas)
particulares da cidade de Loanda — PR. Os instrumentos utilizados para a obtencdo dos dados
relativos aos alunos foram um questionario de caracterizagao e uma escala de atitudes em relagao
a Matematica (Brito, 1996). O resultado da andlise da escala de atitudes em relacdo a Matematica
mostraram um coeficiente alfa igual a 0.93. Numa escala de 20 a 80 pontos o escore médio das
atitudes dos alunos foi de 51,5 pontos com desvio padrao 10,6 pontos. A utilizagdo da ANOVA
revelou a existéncia de diferencas significativas (p < 0.050), entre grupos de alunos nas atitudes
com relacdo a Matemadtica. Esta andlise evidencia que as varidveis: tipo de escola, série,
freqiiéncia de estudo, compreensdo dos conteudos em sala de aula, explicagdo do professor,
concentragdo, auto percep¢ao e gosto pela disciplina, estdo relacionadas as atitudes dos sujeitos
em relagdo a Matematica. A andlise de correlagdo mostra uma correlagdo positiva (r = 0,31) entre
Atitude e Desempenho em Matematica (nota). A analise de Regressao Multipla foi utilizada para
verificar a importancia dos varios fatores, em conjunto, na explicacdo da atitude em relagcdo a

Matematica.

Palavras-Chaves: Escala de Atitude, Andlise de Variancia, Regressdo Linear Multipla, Educac¢ao

Matematica.



ABSTRACT

In this research, the review of the relevant literature shows factors that determine a
significant learning and tries to suggest some strategies that can help teachers in the planning of
their educational practice. Based in the educational model as a process of social interaction where
the attitudes fulfill a fundamental role, the research has the following objective: checking the
students’ attitude level in relation to Mathematics, trying to establish relation among this attitude
and some selected factors. The characters of this research were 388 students from the Elementary
and High School of four Educational Institutes, being two public schools and two private ones in
Loanda city. The instruments used to collect the information related to students were a
characterization questionnaire and an attitude scale in relation to Mathematics (BRITO, 1996).
The analysis result of the attitude scale in relation to Mathematics reveals an alpha coefficient
item equal to 0.93. In a scale from 20 to 80 points, the medium score of students’ attitude was
51.1 with a standard deviation 10.6. The ANOVA use has showed the existence of significant
differences (p < 0.050), among student groups in the attitude with relation to Mathematics. In this
analysis it has become evident that the variables such as: kind of school, level, frequency of
study, comprehension of subjects in classroom, teacher’s explanation, concentration, self-
perception and taste for mathematics is related to the characters’ attitudes in relation to
Mathematics. The analysis of correlation presents a positive correlation (r = 0.31) between
Attitude and Performance in Mathematics (grade). The analysis of multiple regression was used
to check the importance of several factors in conjunction with the explanation of the attitude in

relation to Mathematics.

Key Words: Attitude Scale, ANOVA, Analysis Multiple Regression, Mathematics Education
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

1.1. Contextualizaciao do Problema

A educagdao, de uma maneira geral, passa por um momento angustiante. O ensino ¢
criticado, sobretudo pelo mau desempenho académico. Para isso contribuem as conseqiiéncias
do histdrico descaso para com a educagdo e os problemas sociais. A interacdo desses e de
muitos outros fatores com os conflitos entre idéias pedagogicas diversas, que pontilham nos
meios escolares, agravam as dificuldades do ensino, exigindo dos profissionais da educagao

opcoes e agoes.

Nos ultimos anos, reformulacdes curriculares e novas propostas pedagogicas se fazem
presente nos meios escolares, € os responsaveis pelo ensino tém-se mostrado sensiveis a elas.
Mas sua aplicacdo encontra varias dificuldades além das habituais resisténcias a mudanca.

Nesse contexto insere-se o ensino da Matematica.

A matematica ¢ vista, por grande parte dos alunos, como uma disciplina dificil,
incompreensivel, desinteressante, sem aplicabilidade; assumindo o papel de disciplina
responsavel pelo fracasso no ensino-aprendizagem e levando parte dos alunos a reprovagao.
Com isso, a Matematica, ou as pessoas que se identificam com ela, acabam por adquirir certos

rétulos.

E comum deparar-se com frases mencionadas pelas pessoas, do tipo: “um bom aluno em
Matematica ¢ o que resolve com rapidez as situagdes que lhe sdo propostas”; “somente um
aluno com boa capacidade de memorizagdo consegue aprender Matematica”; ou ainda,
“pessoas que dominam o conhecimento matematico sdo seres superiores”. Pessoas que nao
apresentam as caracteristicas acima mencionadas acabam, muitas vezes, sendo excludentes e
marginalizadas, contribuindo entdo para uma maior dificuldade na assimilagdo dos contetidos

sugeridos pela disciplina.

No entanto, sdo muitos os fatores que podem contribuir para o fracasso no ensino

aprendizagem da Matematica.

A experiéncia profissional como professora do Ensino Fundamental e Médio vem

demonstrando que a agdo avaliativa, os preconceitos com relagdo a disciplina, a falta de
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bagagem (pré requisitos), a metodologia, o material didatico utilizado e varios outros fatores,
ao longo do processo educativo, estdo sendo os principais responsaveis pelo baixo

desempenho académico na referida disciplina.

Para Imenes (1989), as razdes que justificam o fracasso do ensino de Matematica sdo: a)
as condicdes de trabalho do professor, principalmente o baixo salario; b) a desconsideragao
com que ¢ tratada a formagdo de professores; ¢) as condi¢des de estudos dos alunos; d) os
programas de ensino inadequados; e) os livros didaticos de baixa qualidade; f) a situacdo
precaria das bibliotecas e dos materiais de ensino; g) a falta de base dos estudantes ¢ h) a

quantidade de aulas de Matematica.

Conforme Aratjo (1999), muitos fatores interferem de modo negativo no processo escolar,
ocasionando mau desempenho dos alunos. Estes fatores estdo associados a politicas
econdmicas em relacdo a educacdo, a falta de melhores condi¢des de trabalho, a formagao
inadequada dos professores, como também a problemas sociais. Dentre os problemas sociais
podem ser citadas as condi¢des precarias de vida, dificultando o desempenho em Matematica,

pois isto ndo ¢ considerado uma prioridade perante outros problemas.

Ao longo da vida escolar, alguns estudantes comegam a demonstrar uma “atitude
desfavoravel” em relagdo a Matematica, queixando-se ndo aprender na escola coisas
interessantes; nao entendem ou ndo v€em qualquer aplicacdo pratica para aquilo que se

ensina, acreditando que € preciso repetidos e cansativos exercicios para aprender algo.

Embora autores como Ma e Kishor (1997) tenham destacado que o estudo das relacdes
entre as atitudes em relagdo a Matematica e o desempenho em Matematica, deixam de certa
forma, de relacionar os aspectos afetivos e cognitivos, isso nao pode ser considerado

definitivo.

O desempenho nas varias disciplinas, e na Matematica em particular, estad profundamente
relacionado com as experiéncias de sucesso e fracasso que os estudantes vivenciaram no
decorrer da vida escolar. Tal desempenho ¢ resultado de seu esfor¢co ao executar uma tarefa
matematica, com sucesso ou ndao. Quando o desempenho € ruim, considera-se insucesso
naquela tarefa, mas se o aluno continua sendo mal sucedido nas tarefas propostas, isto

acarretara fracasso em Matematica.

Segundo Jonhson e Myklebust (1983, apud Condemarin, 1989), o insucesso na
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aprendizagem ¢ devido a vdarias causas, entre elas, o ensino de qualidade inferior ¢ a

capacidade intelectual limitada do estudante.

A relacdo entre as atitudes e o desempenho €, certamente, a conseqiiéncia de uma
inflluéncia reciproca, na qual a atitude afeta o desempenho, e o desempenho, por sua vez,

afeta as atitudes (Aiken, 1970).

Se os alunos, tanto do Ensino Fundamental como do Ensino Médio tém demonstrado
inseguranga, ansiedade e aversdo com relacdo a Matematica, ¢ evidente que estes passaram
por experiéncias negativas ao longo do processo educativo. Alguns estudos destacaram a
necessidade de se estudar as varidveis que afetam essas atitudes, bem como a auto-estima e o

desempenho dos alunos.

A mensuracgao da atitude dos alunos em relacdo a Matematica ¢ a identificacao de fatores
que a afetam permitem apoiar as politicas de Gestao Educacional, estabelecendo um consenso
sobre a fun¢do primordial da escola — fornecer educagao dentro dos padrdes de qualidade com

eqiiidade.
1.1.1. O Problema

Quais os fatores que interferem nas atitudes dos alunos com relagdo a Matematica?

1.2 Objetivos
1.2.1 Objetivo Geral

Avaliar o nivel de atitude do aluno com relagdo a Matematica e verificar quais os fatores

que a interferem.
1.2.2. Objetivos Especificos

- Investigar, usando uma escala de atitude em relacdo a Matematica, o grau de atitude

dos alunos do Ensino Fundamental e Médio de quatro escolas da cidade de Loanda PR.

- Analisar se ha diferenca de atitude com relagdo a Matematica entre alunos do Ensino

Fundamental e Médio.

- Verificar se as variaveis idade, género, tipo de escola e periodo interferem nas atitudes

dos alunos em relagdo a Matematica.
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- Observar se diferengas no nivel de atitude podem estar relacionadas a repeténcia,
escolaridade dos pais, auxilio nas tarefas (em casa), aulas particulares e habitos de

estudo.

- Analisar se fatores como compreensdo dos conteudos em sala de aula, atenc¢do as aulas

e gosto pela disciplina interferem nas atitudes em relagdo a Matematica.

- Verificar se a auto percep¢do no desempenho esta relacionada as atitudes dos alunos

frente a Matematica.

- Verificar a relagdo existente entre atitude e o desempenho dos alunos do Ensino

Fundamental e Médio.

- Disponibilizar uma proposta para contribuir na melhoria da aprendizagem do Ensino

Fundamental e Médio.

1.3 A importancia da Pesquisa

Atualmente, as preocupacgdes com a qualidade do ensino acentuam-se, pela exigéncia em
formar alunos preparados para enfrentar o mercado competitivo tornando-se relevante
reavaliar as dificuldades e, em contrapartida, os elementos facilitadores que interferem no

processo ensino-aprendizagem; no caso do estudo em questdo, o ensino da Matematica.

Tendo em vista a necessidade de aprimorar sempre a metodologia do ensino da
Matematica, a fim de obter bons resultados, o presente trabalho justifica-se, num primeiro
momento, pela busca de informagdes que possam revelar as atitudes que os alunos apresentam
com relagdo a referida disciplina, bem como as possiveis variaveis que possam justificar o
baixo desempenho que os mesmos apresentam no processo de ensino-aprendizagem. Num
segundo momento, a justificativa estd em contribuir com uma pequena parcela de informagao
dentro do contexto educacional da disciplina em pauta, sem excluir, numa discussdo mais
ampla, a questdo educacional como um todo, pois ¢ a educacdo, indubitavelmente, o caminho

mais eficiente para se alcancar uma melhor qualidade de vida para o cidadao.

As dificuldades enfrentadas pelos alunos, bem como as atitudes negativas com relacao
a disciplina de Matematica, merecem um esfor¢o para iniciar uma elaboragdo de estratégias
facilitadoras no processo ensino-aprendizagem visando minimizar o fracasso, € com isso,

melhorar o desempenho, qualidade e produtividade dos alunos de modo geral.
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1.4. Método de desenvolvimento do trabalho

Em uma primeira etapa, foi elaborado um questionario que atende as necessidades do
trabalho. A finalidade deste ¢ obter informagdes pessoais dos sujeitos, tais como: idade,
género, grau, periodo, preferéncia por disciplina, escolaridade dos pais, horas de estudo,

compreensdo do conteudo e outros.

Em seguida foi utilizada uma escala de atitudes em relacdo a Matematica, cuja finalidade é
aferir atitudes dos alunos com relacdo a referida disciplina. Essa escala foi elaborada por
Aiken e Dreger (1961), revista por Aiken em 1963, tendo sido traduzida, adaptada e validada
por Brito (1996).

Este instrumento ¢ utilizado nos estudos, em sua maioria, de um grupo de pesquisadores
em Psicologia da Educagdo Matematica (PSIEM) da FE-UNICAMP. Escolheu-se esse
instrumento devido a alta similaridade existente entre os objetivos da presente pesquisa € o do

trabalho de alguns desses pesquisadores.

Os sujeitos que fardo parte dessa pesquisa sdo os alunos da 8* série do Ensino
Fundamental e os alunos da 3% série do Ensino Médio das escolas publicas e particulares da

cidade de Loanda-PR, que estdo abaixo relacionadas:

Escola Publica: Colégio Estadual Guilherme de Almeida — EFM;

Colégio Estadual Presidente Afonso - EFM;

Escola Particular: - Colégio Novo Horizonte — EFM;

Colégio Santa Edwiges — E.F.

Enfim, a pesquisa proposta sera quantitativa e para a técnica de analise dos dados serdao
utilizados métodos estatisticos apropriados aos tipos de varidveis estudadas. Estes métodos

serdo detalhados no capitulo 4, que trata dos Materiais e Métodos.
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1.5. Limitacoes

O presente estudo, sera desenvolvido nas escolas publicas e particulares da cidade de

Loanda PR abrangendo alunos do ensino regular.

Uma das escolas particulares escolhida ndo oferece o Ensino Médio. Convém ressaltar que
esta fara parte do estudo devido ao fato desta cidade apresentar somente duas escolas

particulares.
A amostra pode ser caracterizada como ndo probabilistica e intencional, porque sera
selecionada por conveniéncia.

Neste estudo, a atitude esta sendo considerada como um valor medido através de uma

escala.

1.6. Estrutura do trabalho:

O presente trabalho esta dividido em seis capitulos:

O capitulo 1 — Introdugdo — aborda a contextualizacdo e o problema de pesquisa; os
objetivos; a importancia da pesquisa; os métodos do desenvolvimento do trabalho; as

limitagdes e a estrutura do trabalho.

O capitulo 2 — Revisao Bibliografica — enfatiza a questdo educacional como um todo;

ressaltando alguns fatores intervenientes no processo do ensino aprendizagem da Matematica.

No capitulo 3 — Fundamentagdo Teoérica — conceitua as atitudes fazendo uma breve

apresentacao de como algumas ciéncias a definem.

No capitulo 4 — Levantamento dos dados e Métodos Estatisticos de Analise — apresenta os
sujeitos, os materiais utilizados, o procedimento de coleta de dados e as técnicas da Analise

Estatistica.

No capitulo 5 — Analise dos dados e Resultados — apresenta o perfil dos alunos envolvidos
na pesquisa, analise da escala de atitudes com os testes de diferengas de médias (ANOVA) e a

regressdo linear multipla com as varidveis que se mostraram significativas.

No capitulo 6 — Conclusdes e Consideragdes Finais —
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CAPITULO 2 — O ENSINO-APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

2.1 Introducio

Educar ¢ a principal funcao da escola, mas as variagdes do modo de ensinar determinam
diferengas nos resultados obtidos. Até ha pouco tempo, ensinar era sindonimo de transmitir
conhecimento, mas as idéias pedagodgicas mudaram. Apesar disso, muitos profissionais da
educacdo, ainda, véem com bons olhos o ensino tradicional elogiando o nivel do trabalho

escolar desenvolvido no passado e rejeitando as mudangas.

Micotti (1999), coloca que alguns educadores alegam que, antes, a escola era mais
eficiente, porém elitista; ao tornar-se menos seletiva ndo conseguiu encontrar o caminho para
cumprir realmente suas fungdes. Criticam as reformas, argumentando que s3o apenas

“fachadas”, condenam os critérios de avaliagao.

Embora muitos profissionais pensam dessa forma, existem muitos outros que contestam
essas opinides considerando os velhos modos de trabalho incompativeis com o dinamismo e

as exigéncias da vida atual.

As criticas sobre a qualidade de ensino colocam em duvida o cumprimento da fungao
social da escola. Um dos pressupostos para a realizagdo do trabalho escolar ¢ a expectativa de
que seus resultados extrapolem a sala de aula: sejam aplicados vida afora, em beneficio do
individuo em seus estudos ou atividades praticas e, da sociedade, como base para o
desenvolvimento cientifico e tecnologico do pais. As possibilidades de aplicar o aprendido,
tanto na solug¢do de problemas da vida pratica como em novos aprendizados ou pesquisas,

dependem da modalidade de ensino desenvolvido.

2.2 O Ensino e a aprendizagem

Como os alunos aprendem? Todos ao mesmo tempo? Todos da mesma maneira? Por que
alguns aprendem os contetdos melhor do que outros? Como ensinar para obter um melhor

aprendizado?

O numero de defini¢des que buscam conceituar o que seja a aprendizagem ¢ muito grande,

porém, todas elas chamam a ateng¢do para o fato de que se trata de um processo interno a cada



22

individuo, fruto do pensamento reflexivo e baseado em experiéncias anteriores, vividas e

retidas pelo proprio individuo.

Para Cunha (1994, p.31), aprender “ndo ¢ estar em atitude contemplativa ou absorvente,
frente aos dados culturais da sociedade, e sim estar ativamente envolvido na interpretacio e

producao destes dados”.

Segundo Gadotti (1993) (apud Pirkel, 2000, p.11), antigamente, acreditava-se que os
alunos aprendiam apenas recebendo informagdes de um professor. O professor explicava,
ditava regras, mostrava figuras. O aluno ouvia, copiava, decorava e devia aprender. Quando

ndo aprendia, culpava-se o aluno (desatento, irresponsavel) ou a falta de “jeito” do professor.

Atualmente, existem idéias melhores elaboradas do que seja a aprendizagem. Essas idéias
vem sugerindo caminhos que o professor pode seguir para obter melhores resultados na
aprendizagem. Elas s3o o produto do trabalho de certos educadores e psicologos e, tem
procurado responder perguntas apresentadas no inicio do texto. O campo de estudo desses

pesquisadores chama-se Psicologia Cognitiva.'

Os conceitos da Psicologia Cognitiva aplicam-se ao conhecimento e a aprendizagem.
Essas idéias negam completamente as idéias antigas sobre o aprendizado, nas quais era

possivel aprender recebendo informagdes, treinando e memorizando regras.

A Psicologia Cognitiva fez importantes descobertas sobre o pensamento do aluno. Os

pesquisadores concluiram que:

a) alunos pensam de maneira diferentes dos adultos;
b) cada aluno pensa diferentemente de outros;

c) o pensamento evolui, passa por estagios; em cada estagio, o aluno tem uma maneira

especial de compreender e explicar as coisas do mundo.

1 . ., A . N , . ..
Psicologia ¢ a ciéncia dos fendmenos psiquicos ¢ do comportamento; a palavra cognitiva refere-se ao

conhecimento.
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De um ponto de vista construtivista’, ¢ preciso aceitar a idéia de que nenhum conceito -
nem o numero, nem a quantidade nem nada — nasce com o sujeito ou ¢ importado de fora, mas
precisa ser construido. Por exemplo: a um adulto pode parecer absurdo que alguém imagine
que uma certa quantidade de bolinhas, quando espalhadas, contenha mais unidades do que
quando juntas. Mas € o que pensam as criangas pequenas — como mostraram as investigacdes

de Piaget’.

Uma das idéias elaboradas pela Psicologia Cognitiva declara que aprender com
compreensdo ¢ um processo pessoal, que acontece na mente de cada um. Assim, para a
Psicologia Cognitiva, simplesmente receber informagdes de um professor ndo ¢ suficiente
para que o aluno aprenda com compreensao, porque, nesse caso, o aluno fica passivo, nao

pensa por si so.
Conforme salienta Taxa e Fini (2001, p.175),

O desenvolvimento da inteligéncia ¢ um processo construtivo do sujeito em suas
interagdes com o meio. A inteligéncia desenvolve-se gradualmente como resultado
de fatores internos e externos ao individuo: o sujeito é continuamente desafiado pelo
meio, procurando compreendé-lo, explica-lo e organiza-lo, bem como ¢ desafiado a
construir representagdes dos objetos e fatos que o rodeiam.
Weisz (2000) comenta que o caminho da aprendizagem tem inicio com uma dificuldade
(situagdo problema) e a necessidade de solucioné-la. A necessidade leva a busca de solugdes,

desencadeando uma série de operagdes mentais voltadas para a solu¢do do problema.

Diante dessas colocagdes ¢ facil perceber que o conhecimento s6 avanca quando o aluno
tem bons problemas sobre os quais pensar. Para que o aluno possa por em jogo o que sabe, a
escola precisa autorizd-lo e incentivd-lo a acionar seus conhecimentos e experiéncias
anteriores fazendo uso deles nas atividades escolares. Essa autorizagdo ndo pode ser apenas

verbalizada pelo professor: ¢ importante que ele prepare as atividades de maneira que isso

Relativo ao, ou que ¢ partidario do construtivismo. Construtivismo ¢ uma das correntes teodricas

empenhadas em explicar como a inteligéncia humana se desenvolve.

3 Piaget — Psicologo sui¢o que estudou o desenvolvimento da inteligéncia, do nascimento a maturidade do

ser humano, analisando a evolug¢éo do raciocinio.
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seja de fato requisitado.

De acordo com a teoria de Ausubel (1978), existem dois tipos de aprendizagem: a
aprendizagem por descoberta e a aprendizagem por recepc¢do. A aprendizagem por descoberta
ocorre quando o aluno ¢ levado a encontrar, sozinho, o significado de um ou mais conceitos
que se encontram imersos no conteudo total a ser aprendido; na aprendizagem por recepgao, o

material ¢ apresentado ao sujeito em sua forma pronta, final e acabada.

Quando o professor apresenta todo o contetido j4 em sua forma final, com todos os
conceitos definidos e os principios estabelecidos em uma seqiiéncia logica e organizada, ndo
sobrando ao aluno nenhum elemento passivel de descoberta, estd trabalhando com a
aprendizagem por recepcao. Porém, quando o professor organiza o material de forma a
permitir que o sujeito, no curso da aprendizagem “descubra” intuitivamente, os significados e
relagdes entre os conceitos e principios, havera maior probabilidade de ocorrer aprendizagem.

Essa ¢ a aprendizagem por descoberta.

Em se tratando de aprendizagem vale a pena ressaltar os principios listados por Abreu e
Masetto (1985), os quais reunem pontos frequentemente citados por autores que trabalham

esta questdo e que sdo comuns a muitos que se preocupam com o aprendizado do aluno:

a) Toda a aprendizagem, para que realmente aconteca, precisa ser significativa para o
aprendiz, isto €, precisa envolvé-lo como pessoa, como um todo (idéias, sentimentos,

cultura, sociedade).

b) Toda aprendizagem ¢ pessoal. Vale lembrar que a aprendizagem envolve mudanca de
comportamento ou de situacdo do aprendiz, e isto s6 acontece na pessoa do aprendiz e pela

pessoa do aprendiz.

c¢) Toda aprendizagem precisa visar objetivos realisticos. Isto &, que possam de fato ser
significativos para aqueles alunos e que possam concretamente ser atingidos nas

circunstancias em que o curso ¢ ministrado.

d) Toda aprendizagem precisa ser acompanhada de feed-back imediato. A aprendizagem ¢
elemento integrante desse processo, pois deverd fornecer ao aluno e ao professor dados

para corrigir e reiniciar a aprendizagem.

e) Toda aprendizagem precisa ser embasada em um bom relacionamento interpessoal entre
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os elementos que participam do processo, ou seja, o aluno, professor, colegas de turma.

(Abreu e Masetto, 1985, p.9-11).

Pelo exposto até o momento, pode-se observar a preocupagdo voltada a aprendizagem e,
portanto, para o aluno, visto em toda a sua dimensdo histdrico-social. Para que a
aprendizagem ocorra, ¢ preciso que ela represente alguma coisa para o aluno, melhor dizendo,
¢ necessario envolvé-lo no contexto. Assim sendo, esta aprendizagem sera para o estudante

significativa.
2.3 Aprendizagem Significativa

Os estudos relacionados a aprendizagem e a aquisi¢do de significados sdo altamente
relevantes e suas investigagcdes desenvolvem-se dentro da abordagem da psicologia cognitiva,

tendo com preocupagdo central o problema educacional.

Para Ausubel (1963), a aprendizagem significativa refere-se a organizacao e integragao do
material a ser aprendido na estrutura cognitiva, que ¢ um conjunto organizado de fatos,
conceitos e generalizagdes que o individuo ja aprendeu. A aprendizagem significativa
processa-se quando os novos materiais, idéias e informagdes que apresentam uma estrutura
logica, ligam-se a conceitos relevantes, inclusivos e claros, ja disponiveis na estrutura
cognitiva, sendo, portanto, por ela assimilados. Quando o aprendiz tenta reter uma informagao

nova, relacionando-a ao que ja foi aprendido, ocorre a aprendizagem significativa.

A importancia da teoria de Ausubel, para a educagdo escolar, e, naturalmente, para o
conhecimento matematico, estd na aprendizagem do dia-a-dia, na sala de aula devendo o
professor estar atento aquilo que o aluno ja sabe, cabendo a ele ensinar-lhe os novos conceitos

a partir dai.

Para Roger (1971),

uma aprendizagem deve ser significativa, isto é,deve ser algo significante, pleno de
sentido, experiencial, para a pessoa que aprende. Uma aprendizagem significativa
tem qualidade de envolvimento pessoal — a pessoa como um todo, tanto em seu
aspecto sensivel quanto sob o aspecto cognitivo, inclui-se no fato da aprendizagem.
Mesmo quando a incentivacdo vem de fora; o descobrir, o captar o sentido, o
compreender vém de dentro.

O conhecimento na relagao ensino-aprendizagem, deve ser entendido como um processo a
ser construido por alunos e professores em uma relagdo democratica, valorizando o

conhecimento prévio do aluno, possibilitando ligar o novo saber a ser aprendido ao anterior,
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propiciando a incorporacao deste novo conhecimento a estrutura da aprendizagem do aluno,

tornando-a mais duradoura.

Para Brito (2001),

Um contetido previamente “decorado” e incorporado de forma mecanica pode, com
o tempo, vir a tornar-se significativo quando apresentado um novo contetido. Um
exemplo disso ¢ a tabuada decorada pelas criangas das séries iniciais. Muitas delas
decoram a tabuada e s6 posteriormente adquirem entendimento a respeito das
operagdes que envolvem a mesma.

Das caracteristicas da aprendizagem significativa, decorrem duas conclusdes de Roger

(1971):

a)

b)

a aprendizagem ¢ facilitada quando o aluno participa responsavelmente do seu processo —
escolhe suas direg¢des, ajuda a descobrir recursos proprios ao seu aprendizado, formula
problemas que lhe interessam, escolhe a linha de acdo a seguir e avalia as conseqiiéncias

de sua escolha;

o facilitador da aprendizagem ¢ aquela pessoa que, consiste de suas limitacdes e de suas
possibilidades, estabelece um clima de receptividade, no qual ele se torna,
progressivamente, um aprendiz participante, um membro do grupo, uma pessoa que

oferece uma participag@o que os alunos podem acolher ou recusar.

E consenso entre os pensadores da educacdo que a crianga so interioriza o que a ela ¢

ensinado se estiver, de alguma forma, ligada ao contetido por um desafio, uma motivacao,

percebendo a aplicabilidade desse contetdo. Essa contextualizacao ¢ uma das bases do ensino

por competéncias. O objetivo dessa abordagem ¢ ensinar aos alunos o que eles precisam

aprender para serem cidaddos que saibam analisar, decidir, planejar, expor e saber ouvir

1déias.

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais® (1997), a conquista da cidadania esta

ligada a inser¢do dos individuos, como cidaddos, no mundo do trabalho, no da cultura e no

das relagdes sociais.

4 . . ~ .. . . ,q: N
Documento elaborado por profissionais da educagdo propiciando ao sistema de ensino subsidios a

elaboragdo/reelaboracao, visando a constru¢ao do projeto pedagdgico em funcdo da cidadania do aluno.
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Para a inser¢ao no mundo do trabalho, os novos métodos de produgdo exigem individuos
que assimilem informagoes rapidamente, que saibam propor e resolver problemas, que sejam
criativos e polivalentes, capazes de se adaptar a continuas mudangas. Desse modo, o papel do
ensino da Matematica ndo ¢ preparar mao-de-obra especializada para determinados ramos de
atividade, mas sim, desenvolver uma educagdo que coloque o aluno diante de desafios que lhe
permitam o desenvolvimento de atividades de responsabilidade, compromisso e satisfacao,

possibilitando a identificagdo de seus direitos e deveres.
A Matematica ¢ um instrumento que favorece o desenvolvimento:
- da criatividade;
- da iniciativa pessoal;
- da capacidade de trabalhar em grupos na resolug¢do de problemas;

- da percepcdo para enfrentar situacdes problematicas abertas, visto que muitos

problemas da vida real ndo estdo bem formulados;

- de técnicas variadas para abordar e trabalhar problemas;

Para a inser¢do do individuo no mundo das relagdes sociais ¢ importante salientar que a
compreensdo ¢ a tomada de decisdo, diante de questdes politicas e de problemas sociais
contemporaneos, dependem da leitura e da interpretagdo de informacdes complexas. A
sociedade em que se vive atualmente, exige cada vez mais a capacidade de organizar o
pensamento, ler e interpretar dados quantitativos. A Matematica contribui para a compreensao
de informacdes, pois além de contar e calcular, ela oferece recursos que permitem analisar,
medir dados estatisticos e aplicar calculos de probabilidade, os quais representam conexdes

importantes com outras areas do conhecimento.

Para a inser¢ao do individuo no mundo da cultura, a Matematica constitui ferramenta
importante para a investigacdo em outras areas do conhecimento, como Economia, Fisica,
Quimica, Biologia, Sociologia, Psicologia, e estd presente na composi¢do musical, na
coreografia, na arte, nos esportes e outros. Assim a medida que os alunos avangam em sua
escolaridade, a Matematica fornece instrumental valioso tanto no trabalho com as ciéncias da
natureza como nas ciéncias sociais, pois a linguagem matematica torna-se essencial para a

elaboracdo e a comunicac¢do do conhecimento.

Assim, ¢ fundamental que a Matemadtica seja apresentada ao aluno como ciéncia aberta e
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dinamica, e que o aluno seja incentivado a adaptar a novas situagdes, a reconhecer suas

habilidades matematicas e a emprega-las em situagdes problemas.

A posse do conhecimento matematico, aliada a uma estrutura ordenada de pensamento,
possibilita o estabelecimento das relagdes necessarias a analise, a compreensdo e a agdo do
individuo sobre as situagdes-problema que se apresentam no contexto sociocultural em que

esté inserido.
2.3.1 Fatores que influenciam numa aprendizagem significativa

Os fatores que influenciam numa aprendizagem significativa sdo classificados por
Ausubel (1978), em dois grupos de categorias: a intrapessoal e a situacional. “A categoria
intrapessoal compreende os fatores internos do aluno e sao classificados em fatores cognitivos
e fatores afetivo-sociais. O primeiro deles, os fatores cognitivos, sdo referentes as
propriedades do conhecimento total adquirido em um determinado campo de estudo, podendo
influenciar a aprendizagem académica geral e futura dentro desse mesmo campo. Isto
significa que, ocorrendo a presenga de um conjunto de idéias relevantes na estrutura cognitiva
do aprendiz, com um grau inadequado de inclusividade, o aluno podera adquirir significados
relativamente instaveis ou ambiguos e que serdo retidos na memoria apenas por periodos
curtos de tempo. O segundo deles, os fatores afetivo-sociais, referem-se a disposi¢ao do aluno
para uma aprendizagem significativa; inclui-se aqui as atitudes e disposi¢cdes do aluno para
uma determinada aprendizagem. Trata-se de uma disposi¢do para relacionar novo material
com as idéias de esteio, que sdo idéias relevantes estabelecidas na estrutura cognitiva, com a
qual novas idéias pertinentes encontram ancoragem no processo de aprendizagem

significativa”.

No ponto de vista de Novak (1981), a disposi¢@o deve ser estimulada e incrementada no
aluno, sendo esta orientagdo um dos mais importantes papéis do professor. A categoria
situacional diz respeito as varidveis externas ao aluno, tais como o curriculo das disciplinas,

os professores, a propria escola e a natureza do material de aprendizagem.

Para Goulart (1987), as idéias de aprendizagem significativa e de facilitagdo da
aprendizagem chocam-se, contudo, com um esquema escolar que inclui curriculos
preestabelecidos, deveres idénticos para todos os alunos, aulas expositivas como recurso
didatico mais usado, testes padronizados e notas dada pelo professor como medidas de

aprendizagem.
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E importante que a escola repense esses aspectos que vem sendo acusados de
intervenientes no aprendizado do aluno, impedindo seu desenvolvimento enquanto cidadao

autonomo.

Roger (1971) preocupa-se ndo com o “que ensinar” mas “como” facilitar a aprendizagem.

Acredita-se que isso ¢ responsabilidade do professor, em especial, de sua metodologia.

Referendando as colocagdes de Barros e Silva (1993, p.62), “E preciso que o docente
saiba 0 que ¢ ensinar e conhega os mecanismos do processo aprendizagem, para aprender

métodos e técnicas apropriadas ao seu desempenho na sua pratica cotidiana”.
2.4 A Metodologia do Professor no Ensino da Matematica

Este topico procura colocar idéias e sugestdes de alguns pesquisadores auxiliando o

professor no planejamento de atividades afim de enriquecer sua pratica pedagogica.

A psicologia educacional tem acumulado diversos estudos e pesquisas sobre
desenvolvimento, aprendizagem humana e a interacdo professor-aluno. Entretanto, esses
conhecimentos t€ém ajudado na elaboracdo de propostas pedagdgicas nas diversas disciplinas
escolares, mais especificamente com relagdo ao ensino da matematica. Varios tedricos com
base nos conhecimentos da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem tém escrito
sobre a necessidade da utilizacdo, pelos professores, de métodos de ensino considerados

“ativos”.

De acordo com Gerdes (1981, p.3),

a matematica ¢ percebida, por muitos individuos, como sendo uma disciplina
abstrata ¢ totalmente separada das situagdes cotidianas pois, muitos pensam que a
matematica € uma ciéncia abstrata, muito dificil de aprender e desligada do
cotidiano do homem. Ha professores que afirmam abertamente nas suas aulas que a
matematica ¢ dificil e pensam que é acessivel a uma minoria.

Para Pirola e Brito (2001), a matematica ¢ uma ciéncia que exige abstragdes, ou seja, ela
conduz a uma exploracdo de conceitos na estrutura cognitiva sem a necessidade de uma
representacao concreta. Isso leva muitos professores a ensinar matematica considerando que
s6 uma minoria possui o grau de abstracdo exigido para compreensdo dos conceitos dessa
disciplina. Procedendo desta forma, a matematica pode tornar-se um instrumento de selecao

para o fracasso.

Observa-se muitas criangas fazendo uso da matematica, fora da escola, seja para comprar,
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vender ou at¢é mesmo em momentos de lazer. Entretanto, ao chegar na escola, deparam-se

com dificuldades de compreensao e assimilagao nos conceitos propostos pela disciplina.

A Psicologia Cognitiva estudou quais objetos ou atividades ajudam a aprender. Ela tem
mostrado que o pensamento e a aprendizagem do aluno desenvolvem-se ligados a observacao
e a investigacdo do mundo. Quanto mais explora as coisas do mundo, mais é capaz de

relacionar fatos e idéias, tirar conclusdes, ou seja, mais ele € capaz de pensar e compreender.

Os métodos usados no ensino tradicional (aqueles que enfatizam mais & memorizagao do
que a compreensdo) ainda se perduram em muitas escolas. Esse tipo de ensino, no qual grande
parte dos professores valorizam mais a quantidade do que a qualidade, também evidencia que
o aluno que ja aprendeu e formou os conceitos ¢ aquele que obteve €xito nas avaliagoes,
independente da compreensdo. Infelizmente nem sempre aquele que apresenta um bom
desempenho na avaliagdo ¢ aquele que de fato aprimorou o conhecimento, pois depois de um

certo tempo ndo consegue mais lembrar do contetdo aprendido.

E necessario ter sempre presente que apenas a pratica e a repeticio ndo sdo suficientes
para a reten¢do do conhecimento e nem dos procedimentos de solucdo. Deve-se levar em
consideracdo que quando se memoriza algo que se compreende, o caminho para a solucdo de
um problema torna-se simples. E possivel ilustrar essa situagdo, quando se apresenta um
conteudo de geometria. Ao convidar o aluno a realizar o calculo de area e volume de um
modelo geométrico, o professor deve procurar enfatizar ao processo de construgdo do
conhecimento, ou seja, passar por etapas fundamentais com seus alunos, como por exemplo:
investigar, experimentar, explorar para depois chegar a uma generalizacdo, ou seja, obter uma
féormula para o calculo de area ou volume. Quando o aluno se deparar com situacdes que
exijam dele o conhecimento dessas formulas, lembrara facilmente pois, este conceito teve a

ele significado.

Um outro agravante estd na dificuldade de interpretagdo dos problemas propostos.
Professores do Ensino Fundamental e Médio podem descrever os obstaculos encontrados
pelos alunos na solugao de problemas, sendo eles: dificuldades de leitura e interpretacdo, bem

como dificuldades na escolha correta das operagdes necessarias para a resolugdo.

No deparo com dificuldades, o aluno torna-se incapaz de planejar a solugdo e dar resposta,
gerando sensagdes desagradaveis, desenvolvendo atitudes desfavoraveis com relagdo a

disciplina e consequentemente apresentando baixo rendimento.
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Muitas escolas fazem uso da metodologia tradicional, ou seja, fazem uso de aulas
expositivas, onde o professor fala e o aluno escuta; expoem quantidades, nao se preocupando
com a qualidade; exigem que os alunos decorem sem que ocorra a compreensdo. Contudo,
existem também escolas que adotam metodologias diversificadas, procurando estratégias que
atraem o aluno a aprendizagem, buscando a participacdo continua do mesmo, proporcionando
um ambiente agraddvel, deixando evidente que professor ndo ¢ somente aquele que ensina
seus alunos, mas muitas vezes aqueles que com eles aprende. Para isso a criatividade do

professor t€ém que estar sempre em agao.

A grande maioria dos estudos revisados sobre o ensino-aprendizagem da Matematica

mostra a importancia ao papel que o professor desempenha na formagao dos alunos.

Conforme coloca McLeod e Ortega (1993, p.22-23),

Professores implicitamente proporcionam informagdes e experiéncias de construgdo
que formam as bases de crengas dos estudantes sobre Matematica. Estas crengas
exercem influéncia poderosa na avaliacdo dos estudantes de sua propria habilidade,
na sua boa vontade de empenhar-se em tarefas Matematicas, e na sua ultima
apresentagdo de Matematica.

Existem experiéncias bem sucedidas de professores que ousam inovar a pratica de ensino,
e essas podem servir de exemplo aqueles que almejam mudar, mas desconhecem o caminho,

ou ainda que tém idéias mas ndo ousam por inseguranga ou medo de fracassar.

Os jogos, os materiais manipulativos, os programas informatizados sd3o exemplos de
estratégias que estimulam os alunos a participar das aulas, despertando interesse continuo.
Nessas aulas alunos se revelam mostrando a sua capacidade de resolver situagdes muitas
vezes despercebidas pelo professor, pelos colegas e por ele proprio. Essa hora ¢ propicia para

o professor entrar em cena ¢ desempenhar, da melhor forma possivel, o seu papel.

O professor deve estimular o aluno a pensar, trabalhar, processar informagdes e, a0 mesmo

tempo, auxilid-lo a avaliar seus conhecimentos de acordo com as metas propostas.

Valendo-se da colaboragdo de Pimenta (1997, p.8) quando fala do conhecimento:

Conhecimento nio se reduz a informagdo. Esta ¢ um primeiro estagio daquele.
Conhecer implica em um segundo estagio, o de trabalhar com as informagdes
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. O terceiro estagio tem a ver
com a inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria. Inteligéncia tem a ver com a arte de
vincular conhecimento de maneira util e pertinente, isto €, produzir novas formas de
progresso e desenvolvimento; consciéncia e sabedoria envolvem reflexdo, isto &,
capacidade de produzir novas formas de existéncia, de humanizagao.
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As escolas, sejam elas publicas ou privadas precisam estabelecer uma metodologia que
promova o progresso do aluno. Cada método de ensino traz, subjacente a ele, uma teoria da
aprendizagem e, embora muitos professores se esforcem em adotar métodos dindmicos e
ativos, que favorecam a ocorréncia de uma aprendizagem significativa, muitas vezes os
alunos apresentam mais conceitos memorizados de forma arbitrdria do que conceitos

aprendidos de forma significativa.

A matemadtica, de acordo com varias concepg¢des tedricas, deve levar a crianca a
descoberta e facilitar o entendimento da estrutura da disciplina, inclusive na pré-escola. Essa
postura ¢ reforcada por Kamii e DeVries (1992) quando afirmam que a matematica deveria

ser ensinada de modo a respeitar e estimular a constru¢do do conhecimento pela crianca .

Um estudo realizado por Brito e Moron (1999) sobre a ocorréncia das atitudes em relagao
a matemadtica em professores de educacdo infantil, revela que os professores tém se esforcado
para buscar embasamento tedrico que permita o desenvolvimento de um trabalho que supere a
pratica tradicional e desenvolva nos alunos o gosto e o prazer pela matematica, além das

competéncias necessarias para a solugdo de problemas e o desenvolvimento da criatividade.

A teoria construtivista tém influenciado fortemente as inovagdes do ensino da matematica,

priorizando mais o processo que o produto do conhecimento.

Para muitos professores preocupados com o desenvolvimento do aluno, nao importa qual
metodologia adote. O que importa € que o aluno adquira espirito de pesquisa, desenvolvendo

a capacidade de raciocinio e autonomia.

O aluno, portanto, passa a ser o centro do processo ensino-aprendizagem. Numa
aprendizagem significativa, “€ ele o principal ator, interagindo com a cultura sistematizada de

forma ativa, como participe do proprio processo que se constrdi”.(Cunha, 1998, p.9-10).

Deve ficar claro a todos que realmente tem se preocupado com a educagdo que,

Quando a escola promove uma condigdo de aprendizado em que ha entusiasmo nos
fazeres, paixdo nos desafios, cooperagdo entre os participes, ética nos
procedimentos, esta construindo a cidadania em pratica, dando as condigdes para a
formagdo dos valores humanos fundamentais, que s@o centrais entre os objetivos da
educacdo. (Pardmetros curriculares Nacionais do Ensino Médio, p.269).
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2.5 A Auséncia de Pré Requisitos

No tdpico anterior foi abordado a metodologia do professor, de modo especial ao
professor de Matematica, enfatizando a importancia de seu papel e, nao esquecendo de
reforgar que sdo estes os responsaveis pela organizacao de condigdes favoraveis para uma

aprendizagem significativa.

E importante salientar que as condigdes favoraveis ndo refere somente as aulas dinamicas
e criativas visando desenvolver o raciocinio ldgico, o espirito investigativo e as habilidades

basicas necessarias a solu¢ao de problemas; mas também ao relacionamento professor-aluno.

Ao falar do papel do professor e sua importancia no processo pedagogico, Moreira (1981),
referindo-se a Roger, coloca que o professor deve ser facilitador da aprendizagem, mas seu

sucesso nesta tarefa repousa, sobretudo, em suas qualidades atitudinais.

E interessante que o professor cultive uma relagdo de afeto com os alunos ao propor suas
atividades, para que a Matematica possa desempenhar, de fato, seu papel formativo e

instrumental.

Afetividade ¢ um importante fator na aprendizagem. Os Pardmetros Curriculares

Nacionais — PCN; (Brasil, 1997, p.98) vém confirmar isso quando salienta que:

Os aspectos emocionais ¢ afetivos sdo tdo relevantes quanto os cognitivos,
principalmente para os alunos prejudicados por fracassos escolares ou que ndo
estejam interessados no que a escola pode oferecer. A afetividade, o grau de
aceitacdo ou rejeigdo, a competitividade e o ritmo de produgdo estabelecidos em um
grupo interferem diretamente na produggo do trabalho.

E ainda na p.101,

A ansiedade pode estar ligada ao medo de fracassar, desencadeado pelo sentimento
de incapacidade para a realizagdo da tarefa ou de inseguranca em relagdo a ajuda que
pode ou ndo receber de seu professor, ou de seus colegas, e consolidar um bloqueio
para aprender.

Ao ser tratada a questdo fracasso/insucesso, deve-se considerar a afetividade e a auto
estima como fator determinante, sendo que a falta de habilidade basica também ¢ um forte
fator que afeta a vida escolar dos estudantes, pois estes chegam a escola secundaria
despreparados, sem linguagem adequada e sem as habilidades que deveriam trazer do nivel da

escola elementar.

A consciéncia de que o aluno precisa ter conhecimentos basicos para que obtenha
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resultados positivos nao sé ¢ do professor e do aluno mas juntamente com eles, pais e escola.
Assim sendo, poderdo juntos tragar estratégias que venham ajudar o aluno, evitando que este
fracasse. Muitos alunos apresentam uma certa aversdo com relacdo a Matematica por nao

serem bem sucedidos na escola secundaria.

No deparo com uma sala de aula heterogénea, o professor é capaz de perceber
rapidamente que as diferentes formas e tempos de aprendizagem de determinados contetidos,
que estdo sendo trabalhados, estd em func¢do dos conhecimentos prévios que cada aluno

possui.

Os resultados de uma aprendizagem, na qual os alunos apenas memorizam, ndo sendo
capazes de trabalhar conceitos fundamentais da matematica de modo significativo, podera
levéa-los a situacdes de grande dificuldade em séries posteriores, quando necessitardo desses
conceitos para novas aprendizagens e para a solugdo de problemas que envolvam os mesmos.
Por exemplo, como o aluno solucionard problemas que envolvem fragdes, se ndo ¢ capaz de

trabalhar com tal conceito de forma significativa?

O ensino de conceitos presentes na maior parte de nossas escolas apresentam algumas
caracteristicas comuns, sendo a primeira delas relativa a maneira pela qual o professor ensina

0 conceito, quase sempre através da apresentagcdo de defini¢des, regras e formulas.

A aquisicado de conceitos e dos significados dos conceitos ¢ fundamental para a
aprendizagem escolar uma vez que a maioria das atividades em sala esta baseada na aquisi¢cao
de conceitos que serdo, posteriormente, utilizados para a aprendizagem de principios e na

solugdo de problemas (Brito, 1996).

Os pedagogos e pesquisadores da Educagdo Matematica tém criticado a concepcao da
Matematica presente no dia-a-dia escolar, pois a matematica apresentada ¢ extremamente
abstrata, sem relacdo com o mundo real e, portanto, sem significado. Essa abstracao refere-se
as regras, tabuadas, algoritmos, propriedades aritméticas, algébricas ou geométricas que, em
muitos casos, ¢ apresentada pronta e acabada simplesmente para o aluno “devora-las”. Em
situagdes praticas do cotidiano, muitas vezes, € preciso recorrer a esse ‘‘pacote” para
conseguir solucionar os problemas propostos e, infelizmente ndo conseguem recorda-lo.
Nesse momento comeca a desenvolver um sentimento de fracasso e uma atitude negativa com

relagdo a disciplina.
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As escolas, tanto publica como privada, tem confundido o “¢ proibido reprovar” com o “¢
preciso garantir a aprendizagem” e com isso, tem promovido seus alunos, em sua maioria,
sem os conhecimentos prévios para enfrentar a série posterior. Estes ao se depararem com
situagdes que exijam tais conhecimentos para auxilid-los na solugdo de problemas, sentir-se-
ao fracassados. Se a escola oferece condigdes para recupera-lo, ou seja, reintegrar a aluno no
processo da aprendizagem, este entdo podera superar essa defasagem e ser capaz de
desenvolver novas habilidades. Caso isso ndo aconteca (a recuperacdo do aluno), o fracasso
tende a continuar, pois este novamente serd promovido sem condicdes de freqiientar a série

subseqiiente.

Diante dessas observacgdes, fica evidente que, uma vez nao garantindo a aprendizagem dos
alunos, estes ndo terdo os pré requisitos necessarios para resolver problemas propostos e, com

isso, gera o fracasso escolar, reforcando a aversividade com relacdo a disciplina.

A forma como classifica um aluno: “bom” ou “ruim”, pode ndo estar sendo valida se o
professor ater-se simplesmente a provas escritas ou orais, pesquisas e testes. E comum
observar alunos que tém um excelente desempenho na sala de aula ou fora dela, mas no
momento em que ¢ submetido a uma avaliacdo ¢ fracassado. Entretanto é preciso rever os
processos de avaliagdo para esta ndo se tornar excludente e classificatéria, mas, como uma

estratégia de ensino, de promogao do aprendizado da matematica.

Diante dessa situagdo, coloca-se mais uma vez a responsabilidade do professor. Este
precisa atuar o tempo inteiro, intervindo seja nas propostas de atividades, seja na forma como

encoraja cada um de seus alunos a se lancar na ousadia de aprender.

Desse modo, coloca Silva (2000, p.31), “¢ impossivel que os sujeitos tenham facilidade
para a aquisi¢do de conteudos matematicos, se ndo estiverem predispostos ou motivados a
apresentar atitudes mais favordveis a matematica, o que implica na aquisi¢do e uso da

mesma”.
2.6 As Técnicas de Sala de Aula bem Sucedidas

A grande maioria dos estudos revisados destacou a necessidade de se estudar as variaveis
que afetam as atitudes e o desempenho dos alunos, procurando conhecé-las e atuando sobre as

mesmas com o intuito de planejar técnicas que levem a uma melhoria desses aspectos.
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Embora existam muitas escolas utilizando métodos tradicionais para ensinar Matematica,
existem varias que ja estdo procurando inovar dia-a-dia afim de buscar melhores resultados no

processo de ensino-aprendizagem .

Para o ensino da Matematica ndo existe um Unico ou o melhor caminho a ser trilhado pelo
professor. O importante ¢ conhecer diversas técnicas de sala de aula para criar um programa

de acordo com as condigdes de cada turma e escola.
2.6.1 Proposta de Aprendizagem Significativa Através de Jogos

A inadequacdo dos métodos expositivos, que reduzem o papel do professor e do aluno a
meros transmissores e receptores de conteudos foram apontados por pesquisas baseadas em
teorias psicolédgicas, redundando em propostas que sugeriam o uso de diversos recursos € a

participagdo ativa do aluno.

Considerando o vinculo que abrange o pensar, o sentir e o agir, acredita-se que ao
educador apresenta capacidades de imaginar novas metodologias e pesquisar estratégias
alternativas para uma ensinagem mais abrangente, envolvente, participativa, multidisciplinar e
inserida na realidade, vendo no ludico, uma possibilidade de construir a ponte entre o real e o

imaginario.
Segundo Moura (1992, p.129),

...a escola vem sofrendo modifica¢des no sentido de possibilitar formas diferentes de
ensinar. Essas novas formas sdo apresentadas de modo que o professor ndo seja o
unico arbitro, permitindo o aparecimento de novas metodologias, pelas quais o aluno
possa também construir o conhecimento no processo interativo.
O trabalho com jogos matematicos pode ser realizado com diversas intengdes. Mas,
quando se pensa em aquisi¢ao de conhecimento deve-se ter bem claro que tipo de jogos usar,

em qual momento deve ser inserido na sala de aula e a maneira de fazer a intervengao.

Moura (1997, p. 80) salienta que: “... colocar o aluno diante de situagdes de jogo pode ser
uma boa estratégia para aproxima-lo dos contetidos culturais a serem veiculados na escola,

além de poder estar promovendo o desenvolvimento de novas estruturas cognitivas”.

A experiéncia docente ¢ a andlise da literatura mostram que o uso de jogos na escola vem
sendo um recurso interessante no sentido de tornar atraente as atividades escolares, bem como

estimular o raciocinio dos alunos. Para alguns professores que tém feito uso desse recurso, os
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jogos quando sugeridos no momento certo, propiciam a simulacao de situagdes-problema que
exigem solucdes imediatas. Isso estimula o planejamento de agdes e possibilita a construgao
de uma atitude positiva diante dos erros, uma vez que as situagcdes sucedem rapidamente e
podem ser corrigidas de forma natural, no decorrer da ag¢do, sem deixar marcas negativas.
Essas atividades permitem ao professor avaliar aspectos como: facilidade para entender o
processo do jogo; possibilidade de construir uma estratégia vencedora; capacidade de
comunicar o procedimento seguido e a maneira de atuar; e a aptiddo para tecer comparagdes

com as previsdes ou hipdteses.

A proposta do uso de jogos no ensino-aprendizagem da matematica, tem como objetivo
principal, a ocorréncia de uma aprendizagem significativa. Ausubel e outros (1980), destacam

que a aprendizagem significativa ocorre apenas quando existe predisposicao do aprendiz.

Para que ocorra a aprendizagem significativa ¢ preciso que o aprendiz demonstre uma
disposicdo para relacionar as novas idéias de maneira ndo arbitraria e substantiva a sua
estrutura cognitiva. Se nado for feita esta relacao, a aprendizagem se dara de forma mecanica.
Isso ocorreria porque os alunos ndo apresentam disposi¢do para aprendizagem significativa,
devido a ansiedade ou a uma experiéncia freqliente de fracasso, acarretando assim a falta de

confianga.

A participagdo nos jogos pode representar uma conquista cognitiva, emocional, moral e

social para o aluno resgatando a sua confianga e auto estima.
2.6.2 Resolucao de Problemas

Garantir o bom desempenho dos alunos na escola, contribuir para que aproveitem as
experiéncias escolares, tem sido uma tarefa bastante complexa. No caso da matematica,
percebe-se que ainda vigora a énfase no ensino apoiado na verbalizacdo e memorizacdo: o
professor tende a apresentar os conteudos na lousa, explicando-os aos alunos que os registram

nos cadernos.

O modelo de ensino atualmente relacionado ao construtivismo chama-se aprendizagem
por resolugdo de problemas. Quando se fala em aprendizagem pela resolu¢do de problemas
ndo se refere aos classicos problemas escolares de Matematica, e sim a utilizagdo, como

nucleos das situagdes de aprendizagem, de situacdo problema.

A importancia dada a Resolugdo de Problema ¢ recente e somente nas ultimas décadas ¢
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que os educadores matematicos passaram a aceitar a idéia de que o desenvolvimento da

capacidade de se resolver problemas merecia mais atengao.

Onuchic (1999, p.203) coloca que:

A caracteriza¢do de Educacdo Matematica, em termos de Resolu¢do de Problemas,
reflete uma tendéncia de reag@o a caracterizagdes passadas como um conjunto de
fatos, dominio de procedimentos algoritmicos ou um conhecimento a ser obtido por
rotina ou exercicio mental. Hoje a tendéncia ¢ caracterizar esse trabalho
considerando os estudantes como participantes ativos, os problemas como
instrumentos precisos e bem definidos e a atividade de resolugdo de problemas como
uma coordenagdo complexa simultanea de varios niveis de atividade.

Ao se ensinar matematica através da resolucdo de problemas, estes sdo importantes nao
somente como um proposito de se aprender matematica, mas, também, como um primeiro
passo para se fazer isso. O ensino-aprendizagem de um tdpico da matematica, comega com
uma situagdo-problema que expressa aspectos-chave desse topico e sdo desenvolvidas
técnicas matematicas como respostas “razoaveis” para problemas “razoaveis”. Um objetivo de
se aprender matematica ¢ o de poder transformar certos problemas ndo rotineiros em
rotineiros. O aprendizado, deste modo, pode ser visto como um movimento do concreto, ou
seja, um problema do mundo real que serve como exemplo do conceito ou da técnica

operatoria, para o abstrato uma representacdo simbodlica de uma classe de problemas e

técnicas para operar com esses simbolos.

Os Parametros Curriculares Nacionais, salienta que a resolucdo de problemas ¢ a
abordagem mais consistente para se ensinar matemadtica, pois conceitos e habilidades
matematicas sdo desenvolvidos nesse contexto. Para alguns pesquisadores da educagao
matematica, a utilizagdo de problemas na Matematica vem sido feita de maneira pouco
eficiente, pois sua aplicacdo se da com o objetivo Unico de empregar e exercitar o que foi
ensinado teoricamente. O ponto de partida ndo deve ser a definicdo, e sim o desafio.
Problemas matematicos envolvem muito mais que a resolucao de operagdes. Estes, do modo
como normalmente sdo apresentados, ndo desafiam os estudantes nem desenvolvem sua
capacidade de pensamento. Ja os problemas tidos como ndo rotineiros sdo baseados em textos
bem montados que possibilitam varios caminhos para a sua solucdo. A apresentacdo de um
problema sem revelar a férmula que o resolvera de forma rapida e burocratica, estimulara os
alunos a criar as proprias hipoteses e estratégias de resolucdo. Podera surgir diferentes
maneiras de resolucdo, de acordo com o conhecimento prévio e a organiza¢ao de raciocinio de

cada um.
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E importante ter a visio de que compreender deve ser o principal objetivo do ensino,
apoiados na crenga de que o aprendizado de matematica, pelos alunos, ¢ mais forte quando ¢
autogerado do que quando lhes ¢ imposto por um professor ou por um livro-texto.Quando os
professores ensinam matematica através da resolugdo de problemas, eles estdo dando a seus
alunos um meio poderoso e muito importante de desenvolver sua propria compreensdo. A
medida que a compreensdo dos alunos se torna mais rica, sua habilidade em usar matematica

para resolver problemas aumenta consideravelmente.
2.6.3 O Uso de Novas Tecnologias

A utilizagdo de conceitos e procedimentos matematicos, bem como o0s recursos
tecnologicos disponiveis, diante de uma situagdo-problema ¢ um dos objetivos do ensino

atual.

Ensinar Matematica requer do professor um esfor¢o para organizar os conteudos. Diante
de novas propostas para o ensino fundamental e médio, a primeira etapa para uma boa aula
consiste em identificar conceitos, procedimentos e atitudes realmente importantes para a vida
futura. Ao mesmo tempo, ¢ imprescindivel verificar quais contetidos contribuem para o
desenvolvimento intelectual do aluno, estimulam a criatividade, a intuicdo e a capacidade de

analise critica.

O tratamento da informag¢do ¢ um dos temas apontados nos curriculos das disciplinas do
Ensino Fundamental e Médio. A finalidade desse tema estd em permitir ao cidaddo analisar as

informagdes cotidianas, como dados estatisticos, tabelas e graficos.

Experiéncias escolares com computador tém mostrado que seu emprego pode levar ao
estabelecimento de uma nova relacao professor-aluno, marcada por uma maior proximidade,
interagdo e colaboragdo. Em Matematica, elas podem servir como fonte de informagao; como
recurso auxiliar no processo de constru¢do do conhecimento; como meio para desenvolver a
autonomia, porque possibilitam pensar, refletir e criar solugdes; e como ferramenta para
realizar determinadas atividades (como planilhas eletronicas, processadores de texto ou banco
de dados). A computagdo grafica estimula compreensdao do comportamento de graficos de
funcdes, como alteragdes que eles sofrem quando ocorrem mudangas nos parametros de suas
equacgdes. Além disso, a propria operagdo do computador e a compreensdo do seu

funcionamento desenvolvem no aluno o raciocinio logico.
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Bem antes que os computadores, as calculadoras também apresentam recursos que
facilitam a aprendizagem, desde que usada como instrumento de investigagdo e também para
verificagdo de resultados. A experiéncia indica que, quando usada de modo planejado, a
calculadora nao inibe o pensar matematico; pelo contrario, tem efeito motivador na resolucao
de problemas, estimula processos de estimativa e calculo mental, da chance aos professores de
provarem problemas com dados mais reais e auxilia na elaboracdo de conceitos e na
percepcao de regularidades. A utilizacdo da calculadora humaniza e atualiza as aulas de
matematica permitindo aos alunos ganharem mais confianca para trabalhar com problemas e

buscarem novas experiéncias de aprendizagem.

2.7 A Acdo Avaliativa e Desempenho em Matematica

O desempenho dos individuos nas disciplinas ¢ avaliado através de varios procedimentos,
sendo 0os mais comuns, as provas ¢ os trabalhos individuais ¢ em grupo. Os conceitos
atribuidos a essas avaliagdes classificam os alunos pelo “bom” ou “mau” desempenho e isso
faz com que gere ansiedade e, de certa forma, traz conseqiiéncias desastrosas para o estudante,

levando-o a um desempenho cada vez pior e, conseqiientemente, abalando sua auto estima.

O professor precisa estar atento para que haja coeréncia entre seu trabalho pedagogico e a
forma de avaliagdo utilizada. A maneira pela qual se elabora as avaliacdes e os critérios de
correcao adotados transmitem uma forte mensagem para os alunos sobre o que € priorizado e

valorizado em matematica.

A maneira como os professores avaliam a aprendizagem dos alunos condiciona
notavelmente a possibilidade de oferecer-lhes um ensino que respeite e atenda as diferentes
peculiaridades e necessidades educativas. A utilizacdo de diversas formas de avaliacdo, pode

ajudar a oferecer um ensino que atenda melhor a diversidade dos alunos.

Goiii (2000) observa que a avaliagdao pode tornar-se um instrumento inclusivo, ou seja, um
instrumento a servico da atencao a diversidade dos alunos mediante a adaptacdo do ensino as
diversas caracteristicas e necessidades educativas dos alunos. Para tanto, devemos estar
convictos de que a aten¢do a diversidade estd no proprio nicleo da acdo educativa e deve
impregnar o conjunto dessa acdo. Portanto, essa estratégia de atencdo a diversidade pretende
transformar as escolas em contextos “inclusivos”, capazes de acolher e atender

educativamente alunos diversos em relacdo a sua bagagem experiencial e cultural, as
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capacidades, aos interesses € as motivagdes, aos conhecimentos prévios € aos recursos €

estratégias a serem aprendidos.

Uma avaliagdo inclusiva € aquela que facilita e promove a diversificagdo e a flexibilizagao
das formas de ajuda educativa que os distintos alunos recebem ao longo do processo de
aprendizagem. Portanto uma avaliacdo inclusiva vincula, estreitamente, a avaliagdo da

aprendizagem dos alunos a avaliagdo dos processos de ensino e aprendizagem.

O professor que faz opg¢do por uma pratica pedagdgica que propicie exploragdes
significativas do conteudo a ser trabalhado pelos alunos, que facilite a aquisicdo de
conhecimentos com compreensdo e que nao focalize apenas o repassar conteudo, precisa rever

sua concepcao de avaliacdo de aprendizagem e raciocinio em matematica.

A matematica requer o desenvolvimento de vérias habilidades e, conseqlientemente, o que
ocorrer durante essas atividades (envolvendo todos os aspectos relacionados ao processo
ensino-aprendizagem) afetara o estudante. Um desempenho fraco na disciplina seguido de
uma nota baixa pode gerar conseqiiéncias que perduram por longo tempo, influindo nas
atitudes, no desempenho futuro na disciplina e na escolha profissional, levando o aluno a

escolher carreiras que ndo exijam matematica.

Brito (1996, p.53) comenta:

Os professores parecem esquecer que os afetos desempenham um papel fundamental
na aprendizagem da Matemadtica e que o desempenho ndo pode ser medido e
avaliado apenas por provas que, muitas vezes, ndo verificam se o aluno aprendeu
significativamente. Essas provas que sdo seguidas de uma nota, apenas verificam se
ele é capaz de solucionar determinados tipos de problemas ou se tem boa capacidade
de memoria e rapidez de raciocinio etc.

Uma grande parte dos textos da presente literatura mostra que para o aluno perceber a
matematica de forma mais integral e abrangente ¢ relevante o uso de uma nova pratica
pedagdgica, que incorpore formas alternativas de avaliagdo. Além disso, os instrumentos ¢ as
estratégias utilizadas para avaliar o conhecimento e o raciocinio do aluno devem ser variados

e aplicados em varios momentos do processo educativo.
E interessante listar os diversos instrumentos de avaliacdo sugeridos por Santos (1997):

a) Observagdo do professor. Observar semanalmente alguns alunos ou alguns grupos de
estudantes, utilizando critérios pré-estabelecidos de acordo com os objetivos do trabalho

pedagogico, para fazer registros que destaquem como por exemplo: o uso de um
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procedimento de calculo; o raciocinio utilizado; as estratégias de solugdes autonomas; a
participagdo, interesse e criatividade para resolver atividades; o oferecimento de ajuda aos

colegas; a solicitacdo de auxilio aos colegas, dentre outros.

b) Auto-avaliagdo. O aluno precisa aprender a avaliar o proprio desempenho intelectual e
o seu empenho em aprender. O aluno ndo deve depender exclusivamente do professor para
validar suas solugdes e seu raciocinio, pois ele proprio pode e deve aprender a validar o
que fez. O aluno deve aprender a descobrir onde sentiu dificuldades em certo assunto e

comecar a questionar-se sobre porque isso aconteceu.
c) Testes e provas:

- Rotineiros: sdo os usuais que normalmente se propde em sala de aula e se encontra em

livros didaticos.

- Desafiadores: sdo as avaliagdes que desafiam o raciocinio do aluno e/ou apresentam

enunciados inovadores e mais criativos.

- Cumulativas: as avaliacdes devem trazer atividades que explorem assuntos ja trabalhados
em outros meses e/ou bimestres. Esta pratica ajuda o aluno a perceber conexdes entre
contetdos e a perceber o valor de usar continuamente conhecimentos matematicos

independentes da data em que forem estudados.

- Elaboradas pelos alunos: o professor pode solicitar que os alunos inventem situagdes
semelhantes as que foram exploradas em sala de aula ou pode solicitar que os alunos
elaborem novas versdes de atividades satisfazendo a determinados critérios que serdo

fornecidos pelo professor.

d) Resolugdo de problemas: Os problemas apresentados aos alunos podem ser rotineiros
ou nao-rotineiros. Eles podem ser resolvidos individualmente, em duplas e/ou em grupos.
Podemos solicitar aos alunos uma resolu¢do com ou sem justificativa do procedimento e
raciocinio utilizados. Isto dependera do tipo de avaliagdo que desejamos realizar naquele

momento. A resolugdo de problemas exige dos alunos as seguintes habilidades:
- Compreender a situacdo através de leitura, interpretagdo, dramatizagdo, etc.

- Identificar o que precisa ser resolvido (ou solucionado) e que informagdes sdo
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relevantes.
- Planejar e tentar através de uma ou mais agdes encontrar a solugao.
- Verificar durante todo o processo se de fato estd resolvendo a situagao-problema.

- Interpretar os resultados e verificar se estes sdo razoaveis ou nao dentro do contexto da

situagdo apresentada.

- Efetuar sempre questionamentos que ajudem a compreender a situagdo-problema como

um todo e que monitorem os raciocinios e a solu¢ao encontrada.

e) Resolugdo de questoes abertas: Muitas vezes as questdes que sdo propostas aos alunos,
em determinados momentos, sdo respondidas por eles de forma padronizada e semelhante
a uma solugdo apresentada anteriormente pelo professor. Por que isso acontece em aulas
de matematica? Talvez seja porque se propde atividades que utilizam estruturas
matematicas e encaminhamentos de solucao repetitivos! Isso faz com que nossos alunos
acreditem que “as atividades sempre t€ém uma unica resposta, com um unico tipo de
solucao segundo um determinado raciocinio e procedimentos”. Elaborar e utilizar questdes
abertas torna-se imprescindivel pois isto contribui para que os alunos percebam que a
solugdo que estd sendo procurada ndo segue um modelo padronizado. A atitude de
avalia¢dao pode acontecer no momento em que o aluno € convidado a justificar e/ou validar

seu raciocinio matematico perante o professor e colegas.

f) Mapas Conceituais: E a organizagdo pictérica dos conceitos, exemplos e conexdes
percebidos pelos alunos sobre um determinado assunto. Ou seja, ¢ uma representagao
visual em que o individuo (ou um grupo de pessoas) demonstra através do uso de palavras,
desenhos e outros simbolos o que percebe em sua mente sobre um determinado tema ou
assunto central. A partir de um conceito central, o individuo coloca as palavras ou idéias
que relacionam-se com este conceito. Esta organizagdo visual de palavras exibe as
propriedades do conceito central, apresenta exemplos e caracteristicas do mesmo e registra
também outros conceitos relacionados a este tema central. Apresentam-se assim as
palavras julgadas relevantes pelo individuo e as conexdes que ele reconhece entre as
palavras que usou. Os mapas também podem ser tteis para fazer uma diagnose; fazer um
estudo; fazer um resumo das idéias principais de um texto; e organizar as idéias sobre um

assunto.
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g) Entrevistas: A entrevista pode ser uma conversa formal com o aluno através de varios
questionamentos que o ajudem a verbalizar e explicar como pensou para resolver uma
atividade. Este tipo de entrevista informal pode ocorrer a qualquer momento em sala de
aula. O professor podera também planejar antecipadamente alguns questionamentos para
fazer ao seu aluno apds a resolugdo de uma atividade. E importante que o professor
registre 0 que aconteceu e observou nestas entrevistas, pois este tipo de conversa traz
muita informagdo sobre o raciocinio do aluno. Quando o professor l€, analisa e faz
questionamentos sobre estes registros pode descobrir muito sobre o processo de

aprendizagem de seus alunos e sobre sua proposta pedagogica

h) Trabalhos em Grupo: E importante manter por um tempo razoavel o mesmo grupo
trabalhando em conjunto antes de solicitar que os grupos facam avaliagdes em grupo. Por
exemplo, deixe os alunos trabalhando com os mesmos grupos por um ou dois meses
depois forme novos grupos. Para que o grupo aprenda a trabalhar de fato como um grupo e
ndo como uma simples unido de pessoas € importante que o professor os oriente e ajude-os
a aprender a desempenhar novas funcdes em sala de aula quando estiverem trabalhando

em grupo E importante que:

- 0 grupo receba apenas uma folha em branco de papel em branco com a atividade que sera

resolvida para que todos se empenhem em solucionar a tarefa em conjunto;

- 0 grupo recebe um problema que seja de fato um desafio para o grupo resolver, ou seja, ¢
importante que o professor selecione atividades que despertem a curiosidade e a vontade
dos alunos de resolver a tarefa, que deve ser apresentada como uma questdo bem elaborada

e desafiadora para o grupo;

- o professor circule por todos os grupos e faca questionamentos a todos os membros de
cada grupo para verificar se todos estdo trabalhando em conjunto, se estdo acompanhando

as idéias do grupo e se concordam com as mesmas;

- 0 professor ndo responda as perguntas de um membro do grupo sem antes devolver a
pergunta para os outros membros do grupo, pois os alunos devem aprender a validar seus
raciocinios e a resolver suas duvidas primeiro entre si, antes de fazerem perguntas ao

professor.

h) Campeonatos, Olimpiadas: Sao atividades que despertam interesse e estimulam a querer
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participar de competigdes no ambito escolar. Os alunos devem ser estimulados a participar
de atividades competitivas dentro de sua sala de aula, de sua escola e/ou entre escolas. E
muito salutar propor para os alunos questdes de olimpiadas, de campeonatos e estimula-los
a querer participar destes eventos em escala mais ampla. O professor pode comegar a
preparar seus alunos para participarem destes eventos com situagdes didaticas deste tipo
pelo menos uma vez a cada més (ou quinzena). S3o atividades que podem estimular a
curiosidade, a vontade de estudar e competir. Além disso, ajudam os alunos a transferirem
conhecimento e a trabalharem em situagdes ndo rotineiras os diversos assuntos

matematicos explorados na escola.

1) Seminarios, exposi¢oes — Estas atividades oferecem otimas oportunidades para os alunos
organizarem seus aprendizados e idéias sobre os diversos assuntos matematicos ja
explorados e discutidos em aula. O aluno deve ser estimulado a preparar, apresentar e
expor oralmente e/ou por escrito o que estd estudando em matematica na forma de
seminarios e/ou exposicoes. A pratica de ter alunos organizando suas idéias e solucdes de
questdes na forma de seminarios e apresentacdes, também ¢ muito saudavel e ajuda a

desenvolver a autonomia do aluno.

j) Portfolios — Coletanea com os trabalhos julgados os melhores pelo proprio aluno. O
professor pode e deve orientar € combinar com seus alunos como ele vao organizar seus
portfolios. O professor pode sugerir aos alunos que selecionem atividades interessantes, na
opinido de cada um, que trabalharam no semestre seja aquelas desenvolvidas em sala, em
casa e/ou em prova, ndo esquecendo de colocar uma etiqueta justificando a razdo pela
escolha da atividade. O professor deve incentivar seus alunos a confeccionarem seus
portfolios, pois esta ¢ uma forma mais completa do proprio aluno avaliar-se colocando a

critica de seus trabalhos acompanhada de uma justificativa.

1) Projetos — Sdo atividades mais amplas, que exigem um maior tempo de execucao e que
envolvem uma longa discussdo e reflexdo da equipe sobre o que deve ser feito em cada
etapa, e como deve ser desenvolvido o projeto. Normalmente os projetos sdo feitos em

duplas, grupos ou pela turma toda e, envolvem vérias fases, como:
- Planejamento de atividades;

- Execuc¢do e implementagado das atividades desenvolvidas;
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- Relatorio de todas as etapas do projeto (discussao, planejamento, execugdo, registros e

analises);
- Planejamento do relatorio final;
- Planejamento da forma de apresentacdo do trabalho;

- Auto-avaliagdo de cada membro do grupo e auto-avaliagdo conjunta da equipe

envolvida no projeto;

- Apresentacdo do trabalho para turma e/ou escola. Os professores devem orientar e
assessorar os alunos no que for necessario, mas deve deixar que os alunos tomem as
decisdes finais de forma auténoma. O desenvolvimento de projetos contribuem para

despertar nos alunos as seguintes habilidades e competéncias:

Despertar o espirito de colaboragdo mutua;

- Facilitar a troca de experiéncias;

- Desenvolver a autonomia;

- Enfrentar o novo e situagdes desafiadoras;

- Compartilhar responsabilidades;

- Aprender com os colegas o que ainda ndo sabe;
- Ensinar aos colegas aquilo que sabe;

- Relatar por escrito tudo o que foi desenvolvido;
- Apresentar um resultado final.

Diante das sugestdes dos mais diversificados instrumentos de avaliagdo, referida autora
alerta que ¢ interessante que se utilize as idéias propostas com o fim de apreciagdo e avaliacao

desde que explorado as mesmas anteriormente em sala de aula durante o processo educativo.

A avaliagdo pode ser tratada como uma estratégia de ensino, de promog¢do do aprendizado
matematico e ndo em uma forma de classificar e excluir o aluno. A avaliagdo pode assumir

um carater eminentemente formativo, favorecedor do progresso pessoal e da autonomia do
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estudante, integrada ao processo de ensino-aprendizagem, para permitir ao aluno consciéncia
do seu proprio caminhar em relacdo ao conhecimento e permitir ao professor controlar e
melhorar sua pratica pedagdgica; bem como a gestdo administrativa e a instituicdo como um

todo.

2.8 CONSIDERACOES FINAIS

Através da revisdo de bibliografia, analisou-se alguns estudos realizados sobre atitudes ¢
estes revelaram que as atitudes podem interferir na aprendizagem de Matematica,
relacionando-se muitas vezes ao fracasso ou sucesso, consequentemente ao desempenho.
Além disso, esses estudos mostram que o desenvolvimento das atitudes estd relacionado a
variaveis afetivas, emocionais e cognitivas, além de componentes como o professor, o método

de ensino, e outros.

E vélido destacar a necessidade de se estudar as varidveis que afetam as atitudes bem
como o desempenho dos alunos, procurando atuar sobre as mesmas, objetivando planejar
atividades adequadas de ensino que levem ao desenvolvimento de atitudes mais positivas com

relacao a Matematica.

Nas ultimas se¢des desse capitulo, foram divulgados algumas técnicas que surtiram efeitos
positivos na aprendizagem de conteidos matematicos e também foram apresentados uma
variedade de instrumentos de avaliagdo, permitindo aos professores mudanga na pratica

pedagogica, buscando melhorar o auto conceito, as atitudes e o desempenho dos seus alunos.
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CAPITULO 3 - FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1 O Conceito de Atitude

Um importante objetivo do presente trabalho ¢ verificar a ocorréncia de “atitude” com
relacdo a disciplina de Matematica nos alunos do ensino Fundamental e Médio e, para tanto,
faz-se necessario conhecer e analisar os mais variados conceitos desse termo, a fim de optar

por aqueles que mais se identificam com o que se propde o referido estudo.

Existem varios significados atribuidos ao termo “atitude”, em conseqiliéncia disto sera

apresentado algumas defini¢cdes que ajudam a entender o seu significado.

Devido ao uso do termo pelo senso-comum, muitas vezes os individuos afirmam conhecer
as atitudes das pessoas, pelo fato de estas tenderem a refletir-se na sua fala, no modo de agir e
de se comportar com as outras pessoas (Sarabia, 1992). Isso acaba sendo confundido com a
propria atitude. Por exemplo, quando um determinado cidadao se comporta mal diz-se que ele

tem uma atitude impropria.

Brito (1996, p.2) afirma que:

de modo geral, atitude acaba sendo entendida como sindnimo de comportamento,
em um enfoque que prioriza apenas o aspecto observavel, colocando-o como
equivalente a motivagdo e outros. Seguramente, atitude, ndo ¢é sindnimo de
comportamento e ndo pode ser confundido com ele. A atitude pode até ser um dos
componentes do comportamento, mas nao sao sinénimos.
Nos diciondrios, encontra-se a definicdo do termo atitude quase sempre relacionada a uma
predisposi¢do, sendo confundida com comportamento e outras vezes com motivagdao. As
defini¢des de atitude estdo presentes em diversos textos e algumas destacam um determinado

aspecto, enquanto outros enfatizam caracteristica diferentes.

Para Aiken (1985), “atitudes sdao predisposi¢des aprendidas para responder positivamente
ou negativamente a certos objetos, situacdes, institui¢des, ou pessoas. Deste modo, atitude
consiste de componentes cognitivos (crencas ou conhecimento), afetivos (emocional,

motivacional) e comportamental ou tendéncia de agao”.

Comenta Klausmeir (1977), “atitudes sdo predisposi¢des emocionais matizadas de

individuos, como também entidades publicas identificaveis, que sdo usadas para comunicar
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significados entre individuos que falam a mesma lingua”.

As definicoes de atitude também variam de acordo com diferentes autores e diferentes

épocas. Algumas destas defini¢cdes sdo mostradas a seguir.

No dicionario de Psicologia (Pieron, 1995, p.38), foram encontradas algumas defini¢des

para o termo “atitude” e, dentre elas, destacaram-se:

Disposi¢ao atual para agir exteriormente de certa maneira. E necessario distingui-la do comportamento

em si, visto que atitude ¢ conduta que apenas se adota em certas circunstancias.

Tendéncia ou orientagdo positiva ou negativa em relagdo a um objeto que tem uma significagdo social,
podendo ser este objeto uma pessoa, uma categoria de pessoa, um grupo ou ainda uma forma de modelo
social de conduta. A atitude é a maneira como uma pessoa se¢ situa relativamente a situacdes

significativas.

J4

No dicionario de Sociologia (Santos, 1994, p.27), ¢ atitude social: “comportamento ou
disposi¢des para agir, que num grupo social se impde, mais ou menos, aos individuos, como

conseqiiéncia de normas ou representacdes coletivas”.

Para Bem (1973, p.23), “atitude sdo os gostos e as empatias. Sao as nossas afinidades e
aversdes a situacdes, objetos, grupos ou quaisquer outros aspectos identificaveis do nosso

meio, incluindo idéias abstratas e politicas sociais”.

Segundo Anderson (1998), (apud Ponte, 1992, p.175), “atitude é uma caracteristica afetiva
que pode ser considerada como uma emoc¢ao moderada que predispde o individuo a responder
consistentemente de uma forma favordvel ou desfavoravel quando confrontado com um

determinado objeto”.

Da anélise dos varios textos e autores podem ser extraidos alguns pontos que constituem
os subsidios tedricos deste trabalho e sdo essenciais para a compreensao da influéncia das

atitudes no processo de ensino-aprendizagem.

Considerando o conjunto de defini¢des sobre atitudes, pode-se observar que existem
pontos comuns entre 0s varios autores ¢ que dentre esses pontos estd a predisposicdo

favoravel ou desfavoravel, bem como a aceitacao ou a rejei¢ao de um objeto.

Para Silva (2000, p. 28), as definicdes atribuem um certo aspecto inato a atitude,

referindo-se ao fato de que as atitudes em relagdo a uma determinada disciplina estejam
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relacionadas as habilidades necessarias para adquirir os contetidos dessas matérias. Assim, o
sujeito que tem facilidade em adquirir certos conteudos ¢ predisposto ou motivado a
apresentar atitudes mais favoraveis nessa area ou disciplina, o que implica na aquisi¢ao e uso

desse conteudo.

Conforme McLeod (1990), as atitudes em relagdo a Matematica aparecem e se
desenvolvem em dois caminhos diferentes, sendo: a) as atitudes resultam de uma reagdo
emocional repetida; b) a origem das atitudes ¢ a designacdo de uma atitude j& existente em

relacdo a uma nova tarefa.

Nesse sentido, se um estudante tem repetidas experi€ncias negativas com as avaliagdes de
geometria, o impacto emocional sera, a principio, intenso, mas ira diminuir de intensidade ao
longo do tempo. Eventualmente, a reagdo emocional a prova de geometria tornar-se-4 mais
automatizada, havera menos impulsos fisioldgicos e as respostas tornar-se-ao estaveis e
possivel de mensurar. A segunda fonte de atitude ¢ a vinculagdo de uma atitude ja existente a
uma nova tarefa, mas relacionada. Um estudante que apresenta uma atitude negativa com

relacdo & uma prova geométrica pode vincular essa atitude a uma prova algébrica.

Para a compreensdo das atitudes com relacdo a uma disciplina seria conveniente buscar as
experiéncias que o individuo teve com relacdo @ mesma e procurar compreendé-las dentro do

contexto dessas experiéncias.

No presente trabalho, serd considerada a definicdo de “atitude” apresentada por Brito
(1996 p.11), por contemplar os atributos essenciais do conceito de forma mais completa:
“atitude poderia ser definida como disposicao pessoal, idiossincratica, presente em todos os
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente dire¢do e intensidade

de acordo com as experiéncias do individuo™.

A defini¢do do termo atitude e a compreensao de seus fatores determinantes precisam ser
conhecidos pelos educadores matematicos para possibilitar a analise das variaveis que estao
influenciando a situacdo de ensino-aprendizagem, possibilitando a previsdo de
comportamentos desejaveis que influenciardo tanto no desempenho do individuo como na sua

futura escolha profissional.
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3.2 Escala para medir atitudes

As técnicas mais comuns usadas para acessar atitudes, segundo Utsumi (2000, p. 31), sdo
as seguintes: escalas diferenciais (Thrustone), escala de postos ou classificagdes (Rating
Scales), escalas de classificacdo somativa, escalas de diferencial semantico, técnicas
projetivas, observagdo antropologica, entrevistas, dados observacionais controlados e andlise

de conteudo de depoimentos.

3.2.1 Escala do tipo Likert

Selltiz et al. (1987), comentam: “o tipo de escala somativa mais comum usado no estudo
de atitudes sociais baseia-se no modelo criado por Rensis Likert (1932) e ¢ denominado

escala tipo Likert”.

A maioria das escalas normalmente utilizadas em pesquisas das ciéncias sociais sdo do
tipo Likert. Nessa escala os sujeitos devem responder a cada item, em termos de varios graus

de acordo ou desacordo.

Selltiz et al. (1987) coloca como exemplo dos graus de concordancia ou discordancia : 1)
aprovo inteiramente, 2) aprovo, 3) indeciso, 4) desaprovo, 5) desaprovo inteiramente; e
observa ainda que embora Likert tenha usado cinco categorias de acordo-desacordo, alguns

pesquisadores usaram niimero menor ou até mesmo maior de categorias.

3.3 Escala de Atitudes em relacao a Matematica

A maioria das pesquisas que tratam das atitudes com relagao a Matematica ¢ mostrada por
Aiken (1970, p.552), quando afirma que “embora a maioria das investigagdes tenham tratado
de atitudes com relacdo a Matemadtica em geral, podem ser encontrados, também, trabalhos
sobre atitudes com relacdo a contetidos especificos e, ainda, atitudes com relagdo a tipos de

problemas matematicos também podem ser encontrados.”

As escalas do tipo Likert sdo consideradas as mais populares para se acessar as atitudes
com relacdo a Matematica e as Ciéncias, e isto ¢ confirmado por Schibeci (1982), quando

coloca que:
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O mais popular destes métodos tem sido o método somativo (summated rating
method), geralmente conhecido como escala Likert. Por exemplo, muitas das escalas
citadas em Shaw e Wright (1967) sdo escalas Likert. Em uma revisdo de 1976 a
respeito da pesquisa em ensino de Ciéncias, Renner, Abrahan e Stafford (1978)
citaram o instrumento de tipo Likert, desenvolvido por Moore ¢ Sutman em 1970,
como instrumento mais popular nas pesquisas sobre atitudes. Mais recentemente,
Fraser (1978) relatou o desenvolvimento e validagdo de outro instrumento tipo
Likert, usado para acessar as atitudes, de estudantes de 2° grau, com relagdo as
Ciéncias.

A contribuicdo de Aiken ao estudo das atitudes com relacao a Matematica ¢ reconhecida

pela maioria dos pesquisadores que também estuda esse assunto. O fato de apresentar um

instrumento que mede a Matematica, tem contribuido bastante para essa aceitagao.

Conforme coloca Aksu (1991),

As atitudes com relagdo a Matematica t€ém sido objeto de interesse dos
pesquisadores por muitos anos. A quantidade de pesquisa conduzida nessa area tem
aumentado especialmente durante os ultimos 25 anos, especialmente depois do
desenvolvimento da Escala de atitudes matematicas por Aiken e Dreger (1961) e
revista dois anos mais tarde (1963). Aiken (1970, 1976) apresentou uma revisdo
bastante completa dos estudos sobre atitudes com relagdo a Matematica e a relagdo
entre as variaveis atitudinais da Matematica e os aspectos e elas relacionados.

Algumas escalas de atitudes com relagdo a Matematica tratam o fendmeno como sendo
unidimensional (Aiken, 1963; Dutton, 1954), isto ¢, o fendmeno ¢é tratado em um componente
“gostar” em relagdo ao seu oposto “nao-gostar” e esse tipo de escala ndo inclui sentimentos

com relagdo aos componentes e possiveis razdes da escolha de uma alternativa.

Por outro lado, as escalas multidimensionais buscam analisar, de maneira conjunta, as
varias dimensdes do fendmeno ou, em outras palavras, uma mesma escala busca verificar a
existéncia e intensidade das atitudes com relacdo a Matematica, acessando os seus varios

componentes.
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CAPITULO 4 — LEVANTAMENTO DOS DADOS E METODOS
ESTATISTICOS DE ANALISE

No presente estudo, o trabalho de coleta dos dados foi realizado em quatro escolas do
municipio de Loanda PR, sendo que duas destas fazem parte do Sistema Publico de Ensino e

as outras duas do Sistema Particular de Ensino.

A amostra pode ser caracterizada como ndo probabilistica e intencional, porque foi

selecionada por conveniéncia.

Para a coleta de dados utilizou-se os seguintes instrumentos:

a) um questiondrio, elaborado para atender as finalidades do presente estudo, baseado no
questionario elaborado por Brito (1996), contendo questdes referentes ao género, idade,

escolaridade dos pais, preferéncia por disciplinas, habitos de estudo, dentre outras.

b) uma escala somativa para acessar as atitudes em relagdo a Matemadtica (escala de atitudes)
do tipo Likert (Aiken e Dreger, 1963, revisto, traduzido e adaptado por Brito, 1996). Esta
escala compode-se de 10 proposi¢des negativas e 10 proposigdes positivas a respeito da

Matematica.
4.1. Sujeitos

Foram sujeitos da presente pesquisa 388 alunos matriculados durante o ano de 2002, na
oitava série do Ensino Fundamental (219 alunos) e na terceira do Ensino Médio (169 alunos),

sendo duas escolas particulares e duas escolas publicas.

Os instrumentos foram aplicados a todos os alunos presentes na sala de aula. Nao havia
obrigatoriedade de responder aos instrumentos, mas todos os alunos presentes quiseram

participar.
4.2. Material

Os dados foram obtidos a partir de trés instrumentos, tipo lapis e papel, que foram

respondidos pelos sujeitos do presente trabalho.

O primeiro instrumento refere-se a um questionario elaborado por Brito (1996) com a

finalidade de obter informagdes dos sujeitos tais como: tipo de escola que estuda, idade, sexo,
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série que estuda, periodo, escolaridade do pai e da mae, assiduidade em estudos extra-classe,
habitos de estudo, gosto e desempenho pela Matematica e preferéncia por disciplina. Os itens
abordados neste questionario visam fornecer subsidios para verificar se tais fatores interferem

na atitude do aluno frente a Matematica.

O segundo instrumento usado foi uma escala de atitudes — a escala de atitudes com
relagdo a Matematica. Essa escala foi elaborada por Aiken e Dreger (1961), revista por Aiken
em 1963, tendo sido traduzida, adaptada e validada por Brito (1996). Ambos os instrumentos

sdo apresentados como Anexos nesta dissertagao.

A escala usada no presente estudo, do tipo Likert (Brito, 1996), é composta de vinte
afirmagdes que expressam o sentimento que cada aluno possui em relacdo a Matematica,

sendo dez positivas e dez negativas.

Afirmacoes positivas:

03- Eu acho Matematica muito interessante e gosto das aulas de Matematica.

04- A Matematica ¢ fascinante e divertida.

05- A Matematica me faz sentir seguro(a) e ¢, a0 mesmo tempo, estimulante.

09- O sentimento que tenho com relacdo a Matematica ¢ bom.

11- A Matematica ¢ algo que aprecio grandemente.

14- Eu gosto realmente da Matematica.

15- A Matematica ¢ uma das disciplinas que eu realmente gosto de estudar na escola.
18- Eu fico mais feliz na aula de Matematica que na aula de qualquer disciplina.

19- Eu me sinto tranqiiilo(a) em Matematica e gosto dessa disciplina.

20- Eu tenho uma reagdo definitivamente positiva com relacdo a Matematica: Eu gosto

dela e a aprecio.

Afirmacoées negativas:

01- Eu fico sob uma terrivel tensdo na aula de Matematica.
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02- Eu nao gosto de Matematica e me assusta ter que fazer essa disciplina.

06- “Da um branco” na minha cabeca e nao consigo pensar claramente quando estudo

Matematica.
07- Eu tenho sensagdo de inseguranga quando me esforco em Matematica.
08- A Matematica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente.

10- A Matematica me faz sentir como se estivesse perdido(a) em uma selva de nameros e

sem encontrar a saida.
12- Quando ouco a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de aversao.

13- Eu encaro a Matematica com um sentimento de indecisdo, que ¢ resultado do medo de

ndo ser capaz em Matematica.
16- Pensar sobre a obrigacao de resolver problemas matematicos me deixa nervoso(a).
17- Eu nunca gostei de Matematica e ¢ a matéria que me da mais medo.
As possiveis respostas que o aluno podera atribuir a cada afirmagao sdo:

() Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente

Foram atribuidos valores de 1 a 4 aos niveis de concordancia: 1 (discordo totalmente);
2 (discordo); 3 (concordo) e 4 (concordo totalmente). Em seguida, as questdes negativas
tiveram os niveis invertidos com a finalidade de igualar a dire¢do da atitude, isto €, os sujeitos
que respondem concordando com as questdes que exprimem sentimentos positivos, devem,
por principio, discordar daquelas afirmagdes que exprimem sentimentos negativos com
relagdo a Matematica. Como todos os itens da questdo sdo colocados na mesma seqiiéncia -
discordo totalmente, discordo, concordo e concordo totalmente - para evitar discriminagdo no

momento da analise faz-se necessaria esta inversao.

Ap0s este procedimento foram somados, para cada sujeito, os valores atribuidos na escala
de atitudes. Encontra-se assim, o total de pontos obtido pelo individuo. Este varia de 20 a 80
e, portanto, quanto maior o escore total de um individuo, maior deve ser o seu grau de
concordancia com respeito a atitude em relacdo a matemadtica. Este procedimento supde,
implicitamente, que os varios itens da escala podem ser representados por uma Unica
dimensdo. Foi utilizada também, a Anélise de Componentes Principais para verificar se havia

alguma dimensao subjacente adicional que justificasse um tratamento multidimensional.
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4.3. Procedimento da coleta de dados

4.3.1 — Aplicacio dos instrumentos:

Primeiramente, foi feito um contato com diretores de quatro escolas, sendo duas da rede
estadual e duas particulares, ambas de ensino regular, explicando os objetivos do trabalho.

Houve total consentimento de todas as partes, diretores e professores, para o desenvolvimento

do trabalho.

Cada escola estipulou o horario mais conveniente para que pudessem ser aplicados os
instrumentos. Assim, ficou estabelecido que o publico alvo seriam os alunos que freqlientam a
oitava série do Ensino Fundamental e a terceira série do Ensino Médio, haja vista que uma das

escolas da rede particular ndo oferece o Ensino Médio.

Os instrumentos foram aplicados na auséncia do professor para que os alunos tivessem

maior liberdade para expor seus sentimentos.

Antes da aplicag@o dos instrumentos, foi explicado em que consistia o trabalho, como eles
poderiam participar. Embora ndo houvesse obrigatoriedade na participagdo, todos os alunos

presentes dispuseram-se a responder os instrumentos.

De posse dos questionarios, os alunos gastaram em média 50 minutos para responder

todos os itens.

4.4 Técnicas de Analise Estatistica

Para a analise dos dados, utilizaram-se métodos estatisticos apropriados aos tipos de

variaveis estudadas.

Os dados obtidos foram analisados usando o pacote estatistico “Statistica 1998, Versao
6.0”.

A seguir sdo apresentadas algumas consideragdes sobre o Coeficiente alfa, a Andlise de
Componentes Principais, o nivel de significancia e sobre as andlises utilizada no presente

estudo.

Sobre o Coeficiente alfa

A fidedignidade dos testes estatisticos estdo relacionados com a medida do teste,

procurando o menor erro possivel. A correlacdo entre duas medidas deve ter o valor mais
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proximo de 1 possivel. Quanto mais o resultado do teste se aproximar de 1, menor sera o erro

de medida da pesquisa.

Existem varias técnicas para se obter a fidedignidade de uma pesquisa, neste estudo foi

utilizado o coeficiente alfa de Cronbach para verificar a sua precisdo.

O coeficiente de fidedignidade de Cronbach resulta da analise estatistica dos dados de
uma Unica aplicagdo a uma amostra representativa de sujeitos. O alfa de Cronbach “visa
verificar a consisténcia interna dos itens, verificando a congruéncia que cada item do teste tem

com o restante dos itens do mesmo teste” (Pasquali, 1997, p.138).

Cronbach foi o primeiro que propds a verificagdo do grau de covariancia dos itens entre

si, utilizando um coeficiente geral para indicar a consisténcia interna do proprio teste.

Para determinar a consisténcia interna dos itens, sdo utilizados os calculos da variancia
total, da varidncia de cada item individual e a soma de suas varidncias utilizando a formula

proposta por Cronbach:
a= n/(n-1).(1-2s?s)
Onde:
2s; = Soma das variancias dos itens
>st = Variancia total dos escores

“Esta formula deixa entrever que serd maior o indice alfa quando a variancia especifica de

cada item for pequena e a varidncia que eles produzem em conjunto for grande”

(Pasquali, 1997,p. 139).

A consisténcia interna do teste, ¢ obtida, quando a soma das variancias dos itens individual

for reduzida e ocorrer um aumento da variancia que eles tem em comum, a covariancia.

Se os itens forem homogéneos ndo ocorrera aumento da varidncia entre os itens
individuais, neste caso o alfa serd igual a 1. Quando os itens ndo forem congruentes o alfa
representara as covariagdes que o item tem no teste, variando de 0 a 1, indicando a

consisténcia interna do teste.
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“A analise de precisdo de um instrumento psicoldgico quer mostrar precisamente o quanto
ele se afasta do ideal da correlagdo 1, determinando um coeficiente que, quanto mais proximo

de 1 menor sera o erro cometido na utilizacdo do teste.” (Pasquali, 1997,p.127).

Sobre a Analise de Componentes Principais

A Anélise de Componentes Principais ¢ um método usado para identificar os fatores que

explicam a varia¢ao total médxima em uma matriz de correlagdes (Bryant e Yarnold, 1995).

A analise dos componentes principais tem os seguintes objetivos (Dunteman, 1989):

e Obter a partir de variaveis originais relacionadas “novas” varidveis nao

relacionadas e, portanto, que podem ser analisadas individualmente.

e Algumas poucas destas “novas” variaveis descrevem a maior parte da variagao

dos dados contidas nas varidveis originais.
e Obter uma possivel interpretacdo para essas variaveis.

Este método de reducdo da dimensionalidade ¢ aplicado quando todas as variaveis que

estdo sendo analisadas s3o continuas, sendo que nao elimina nenhuma variavel.
Os chamados componentes principais sao combinagdes lineares das varidveis originais.

Segundo Mattar (2001) uma combinagdo linear entre as varidveis pode ser definida da

seguinte forma:
F= b1X1 + bzXz + ---+mem

Onde F ¢ uma combinacdo linear das varidveis X; Xj ..Xmn € ¢ denominado de

componente principal.

O uso deste método envolve a procura de um conjunto dos valores de b nesta equacao
que forme uma combinacdo linear que explique mais variancia na matriz de correlagdo que
qualquer outro conjunto de valores para b. E chamado de primeiro fator principal. A seguir a
varidncia explicada ¢ extraida da matriz de correlagdes original, obtendo assim, a matriz
residual; adotando-se 0 mesmo procedimento anterior, obtém-se o segundo fator principal; e
assim sucessivamente todos os fatores principais até que uma varidncia muito pequena

permanega sem ser explicada.
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Para estudar um determinado problema deve-se considerar: determinacao a priori, total
de variancia explicada, selecdo de componentes pelos autovalores e o uso do Scree plot (Hair

et al; 1998).

A determinacdo a priori do nimero de componentes principais ¢ utilizada quando o
pesquisador ja tem uma idéia prévia de como o fendmeno se comporta. Este método ¢ valido
quando deseja-se testar a hipotese de que o fenomeno estudado esta relacionado a um

determinado ntimero de componentes.

Pode-se considerar o total de varidncia explicada. Neste caso determina-se uma
quantidade de variancia que deseja-se explicar (entre 60 a 95% dependendo da situagdo) ou,
entdo, incluir todos os fatores que expliquem pelo menos uma determinada porcentagem do

total da variancia (5% por exemplo).

O terceiro método utiliza os autovalores de cada componente ou dimensdo para a
selecdo. Usualmente considera-se todas as dimensdes que possuam um autovalor maior ou
igual a 1. Este método € mais indicado quando o numero de varidveis estudadas esta entre 20
e 50. Abaixo disso, a extragdo tende a reduzir o numero de fatores ¢ acima de 50 variaveis ¢

incomum selecionar componentes em excesso.

Sobre o nivel de significdncia

Segundo Witter (apud Utsumi, 2000), o nivel de significancia ¢ uma probabilidade
estabelecida pelo pesquisador, que indica a probabilidade de ocorréncia de um erro plausivel,
aceito como risco calculado e denominado também de margem de erro associada a rejei¢cao da
hipotese nula. Ao se escolher o nivel de significancia deve-se levar em consideragdo os
pontos fracos e limitagdes da pesquisa. Neste sentido, deve-se examinar o nivel de
desenvolvimento do conhecimento da éarea, as condi¢des experimentais (se for o caso),
controle de varidveis, confiabilidade e fidedignidade dos instrumentos de medida e as

conseqliéncias da tomada de decisoes.

Foi escolhido o nivel de significancia de 0,05, que, segundo o manual da APA — American
Psychological Association (1996), ¢ um dos niveis de significAncia mais utilizados nas

pesquisas em Psicologia.
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Sobre as andlises estatisticas

O teste F' (Analise de Variancia) ¢ teste paramétrico amplamente utilizado para examinar
diferencas entre as médias de grupos, quando se analisa uma variavel dependente quantitativa,
(continua ou intervalar). Por exemplo, este teste pode ser usado para analisar a pontuacdo total
na escala de Atitudes (varidvel quantitativa continua), definida como variavel dependente, em

fun¢do do género (varidvel qualitativa), definida como variavel independente.

Quando analisadas as atitudes que apresentaram trés ou mais niveis, ou seja, trés ou mais
grupos, também foi utilizado a Andlise de Variancia, que permite verificar a existéncia ou ndo
de diferengas significativas através da comparacdo de trés ou mais médias entre diferentes
grupos. Quando este teste recusou a hipotese nula, igualdade entre todas as médias, foi
utilizado o teste de Tukey. Este teste, que ¢ um método de comparacdes multiplas, permite
comparar todos os pares de médias verificando quais pares de grupos sdo significativamente
diferentes. Para proceder ao teste, calcula-se o DHS (diferen¢a honestamente significativa)
para depois compara-la a diferenga entre quaisquer duas médias obtidas a partir de uma F
significante. Levin (1987), coloca: “uma diferenca entre duas médias diz-se estatisticamente

significante s6 se for igual a ou maior que a DHS”. Esta diferen¢a ¢ dada por:

MS,
n

DHS = ga

Onde:

ga = valor tabelado (isto ¢, valor critico) para um dado nivel de significancia, a partir do

nimero maximo de médias que estejam sendo comparadas.

MS, = quadrado médio intra-grupos (obtido na andlise da variancia).

n =nuamero de respondentes em cada grupo (admite-se que em todos os grupos, ou amostras,

haja o mesmo nimero de sujeitos).

Em oposi¢do ao que ocorre com a razao ¢, a DHS leva em conta o fato de que a
probabilidade de um erro ocorre alfa aumenta & medida que aumenta o numero de médias

comparadas. Dependendo do valor de ga, quanto maior o nimero de médias, mais

“conservadora” (resistente) torna-se a DHS no tocante a rejei¢do da hipotese nula. Levin

(1987).
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A Andlise de correlagao verifica o grau de associagdo linear entre duas varidveis
quantitativas continuas ou intervalares, tendo sido utilizada para verificar a possivel
correlacdo entre as atitudes e nota. A Analise de Regressdo foi utilizada para modelar esta

relacdo.

Para verificar a relagdo conjunta das variaveis que se mostraram significativas na analise
univariada, foi utilizada a Analise de Regressao Linear Multipla, uma metodologia estatistica
que utiliza as relagdes entre duas ou mais varidveis quantitativas, de tal forma que uma

varidvel pode ser predita a partir de outra ou de outras.

A regressao linear multipla ¢ uma metodologia da andlise estatistica que utiliza as relacdes
entre duas ou mais varidveis quantitativas, de tal forma que uma variavel (variavel dependente

Y) pode ser predita a partir da outra ou outras (varidveis independentes X, Xa, Xj,..., X).

Uma amostra de observagdes correspondentes as variaveis estudadas devera ser coletada.
Deve-se lembrar que o numero de observagdes deve ser pelo menos igual ao numero de
variaveis para que o método possa ser utilizado, pois caso contrario ¢ impossivel

algebricamente estabelecer-se uma solugao.

y X1 X2 X3 e Xk
Y1 X11 X21 X31 o Xk1
Y2 X12 X22 X32 e Xk2
y3 X13 X23 X33 e Xk3
Yn X1in X2n X3n e Xkn

Um modelo de regressdo linear que descreva a relacdo entre y e x pode ser escrito da

seguinte forma:

Y, =B, + Bix, + Brxy + Pyxy o+ Bexy &

Onde:
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YV, -i-ésima observagdo da variavel dependente (i=1, 2, ..., n);
ﬂk - k-ésimo parametro do ajuste. k=0, 1, 2, ...,.K;
X - i-ésima observagdo da k-ésima variavel independente ou explicativa;

&, - erro aleatdrio da i-ésima observacio. i=1, 2, 3, ...,n

O parametro [, representa o valor médio quando todas as variaveis independentes sdo

nulas e os ﬂ j» para j>0, representam o incremento em y para cada unidade de cada uma

das varidveis independentes (ver Figura 4.4.1- modelo com apenas uma variavel

independente) .
A
_
Ay
0
Ax=1
B = Ay
1 Ax
X x+1 g

Figura 4.1. Esquema dos componentes da regressao linear simples.
Conforme se observa na figura, acima o parametro B (intercepto) representa a regiao
experimental quando x = 0 ou seja, ¢ o valor da média da distribuigdo de Y quando

X;,Xy,..., X =0. J& os pardmetros B> Pos---s Br (inclinagio) expressam a taxa de
mudanga em Y, isto ¢, ¢ a mudanca em Y quando ocorre a mudanga de uma unidade em X.

Ele indica a mudan¢a na média da distribuicdo de probabilidade de Y por unidade de

acréscimo em X.
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Pressupostos Basicos do Modelo de Regressdo Linear

10.

A variavel dependente Y deve ser uma funcao linear das k varidveis independentes X.

As variaveis independentes devem possuir valores fixos ou controlados.

&

i € uma variavel aleatéria e esta normalmente distribuida com média zero e variancia

constante, ou seja:
31, Els)=0, vi

3.2. Vazr(gl.)=0'2 , Vi

2
33, &~ N<0,0 )
Os erros nao podem ser autocorrelacionados, e, portanto

COV(SI.,EJ.)=0 LV it

&

As variaveis aleatorias “; s@o independentes (como conseqiiéncia de 3 e 4)

Y; e Y; sdo ndo correlacionados e
CovlY,,Y,)=0 v iz,

Cada uma das varidveis independentes é ndo-estocastica com valores fixados em amostras

i(Xik _)?k)Z

i=1

repetidas e tais que, para qualquer tamanho amostral, ¢ um numero finito

n

diferente de zero para cada k.

O numero de observagdes excede o nimero de coeficientes a ser estimado.

Nao existe nenhuma relagdo linear exata entre qualquer das varidveis independentes, ou
seja, ndo existe multicolinearidade.

A distribui¢do de Y; é normal tal que:

01, EX)=8+B.X,+ B, X, + . Xy +..4+ f,.X,,

10.2. Var(Yi): E(Yl _E(Y, ))2 _ 52

4.4.1. Estimacio dos Parametros de Regressao

e M¢étodo dos Minimos Quadrados
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Seja uma amostra de n elementos, retirada de uma populagdo, e que a cada elemento
correspondam uma variavel dependente Y e outras independentes (X X, Xqeo, Xy ) A

relagdo entre a variavel dependente e as varidveis independentes pode ser representada por um

modelo linear do tipo:

Y, =B, + Bix; + Boxy, + Bixy + o+ Brxy &
k

=B, +Zﬂj'xﬁ T &,
=1

O método de minimos quadrados para obtencdo dos estimadores dos parametros

ﬂo,ﬂl,ﬂz,...,ﬂK consiste em minimizar a soma dos quadrados dos erros, ou seja

minimizar a fun¢do de minimos quadrados:
n
2
L= E &
j=1

2

k
yi =B _Zﬁjxji
=1

n

j=1

A funcdo L deve ser minimizada em relagdo a ﬂo, ,Bl, ,32,---, ﬂk . Desta forma, os
estimadores de minimos quadrados de ﬂo, ,31, ﬂz,..., ﬂk, representados  por

,80 s ,31 s ﬂAz seees Bk devem satisfazer

6[1 n n ko .
:_22 yi_ﬂO_Zﬂj‘xﬁ =0
=1 =l

aﬂo ﬂAO 5181 ""DBk

oL : 5 N
B, =_2Z Vi By =2 By ey =0 J=12,.0k

ila » s =1 i=1
TN By By B J J
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Desenvolvendo algebricamente estas equagodes, obtém-se, segundo Montgomery e Hines

(1990):
f=(XX)'X7.

e Soma dos Quadrados dos Desvios

No ajuste de um modelo de Regressdo Linear estdo envolvidos erros (desvios) de

aproximacao associados a cada unidade amostral. Para cada ponto correspondente aos valores

da amostra Y, existe uma estimativa Y, (que pertence a reta estimada de regressao) e um valor

fixo ¥ que é a média de toda a amostra Y. Desta forma pode-se salientar as diferengas
(medidas em termos de distancia euclidiana) entre estes trés pontos considerados para cada

elemento da amostra.

Chama-se de desvio total a distancia entre os valores observados (amostrais) e o valor
médio amostral. O desvio de regressdo ¢ a distdncia entre o valor estimado (da reta de

regressao) e a média da amostra. O residuo ¢ a distancia entre o valor observado e o estimado.

Temos portanto que (Yi -Y ): (Y. - fl )+ (ﬁ -Y )

1

Fazendo-se a somatoria para todos os desvios:

n

(-7)=3 [ -7)+ (-7

i=1

resulta, segundo Weisberg (1985) em:
A=Y= -1+ (¥ -Y)
i=1 i=1 i=1

Utilizando agora a notagao

- v\ 2
SQTotal = SOMA DE QUADRADOS TOTAL = 2, (¥; =)

i=1

SQRes = SOMA DE QUADRADOS DOS RESIDUOS : D, (¥, = Y,)’

i=l1
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SQReg = SOMA DE QUADRADOS DA REGRESSAO : ), (Y, 1)’

i=1
Podemos escrever SQTotal = SQRes + SQReg.

4.4.2. Graus de Liberdade

A SQTotal tem (I’l —1) graus de liberdade; um grau de liberdade ¢ perdido devido a

restricdo de que a soma dos desvios em torno da média € zero ou seja, um grau de liberdade ¢

perdido porque a média da amostra ¢ usada para estimar a média populacional.
A SQRes tem (n -K —1) graus de liberdade. Os K+1 graus de liberdade perdidos sdo
devidos aos parametros estimados para obtencao de Y .

A SQReg tem (K ) graus de liberdade pois, como os graus de liberdade s3o aditivos:
(n—l):(K)—i-(n—K—l).

4.4.3. Quadrados Médios

As somas dos quadrados divididas pelos graus de liberdade sdo chamadas de quadrados

médios. Assim,

_ SQTotal
OMTotal = —(n - 1)

_ SOReg
OMReg = —(k)

_ SORes
QMReS__(n—k—l)

4.4.4. Coeficiente de Determinacio

O coeficiente de determinacio, representado por R%, ¢ uma forma de verificar a qualidade
do ajuste, pois mede a propor¢cdo da variacdo do Y explicada pelo ajuste da regressdo, e ¢

dado por:
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R2 _ SQRegressao __ 1_ SORes
~ SQTotal SQTotal

Pode-se observar que:

0<R*<1

R?=0 se todas as estimativas ,Bk =0 (k=1,...,p-1), e R* = 1 quando todas as observagdes

Y cairem exatamente na superficie de regressdo ajustada, isto é, quando:

Y, =Y paratodo i

Assim, de modo geral, R? proximo de 1 indica um bom ajuste e R? proximo de zero um

ajuste ineficiente.

Como R? aumenta com a adicdo de varidveis explicativas, sugere-se utilizar o coeficiente
de determinacdo ajustado (corrigido) para os graus de liberdade. O coeficiente de

determinagdo ajustado ¢ dado por:

SORes

2 i | (st ) SORes
Ra =1 SQTotal =1 n—k—1) SQTotal

n—1

Geralmente, o coeficiente de determinagdo ajustado ¢ menor do que o R?, pois a inclusdo
de uma variavel X no modelo, causa um decréscimo na SQRes maior do que a perda de um

grau de liberdade no denominador.

4.4.5. Teste F para ﬁk

A anélise de variancia € outra forma de verificar se o modelo ¢ ou ndo adequado.

Na analise de variancia, as seguintes hipdteses sdo testadas:

H,: B, =0, paratodok

H, : B, # 0, para pelo menos um k.

O objetivo ¢ rejeitar Hy ao nivel & de significancia, pois isto significa que pelo menos



68

uma das varidveis explicativas  (independentes) X,,X,,...,X, contribuem

significativamente para o modelo.

A estatistica utilizada para testar as hipoteses ¢ dada por:

~ OMRes
Valores altos de F* favorecem H;; F*=1 favorece Hj.

Podemos resumir o calculo do valor da estatistica do teste utilizando-se do quadro de

Analise de Variancia (ANOVA).

FONTE DE  GRAUS DE SOMA DOS QUADRADO

VARIACAO LIBERDADE QUADRADOS MEDIO g
< SOReg OMReg
MReg=—"—"728 ——
Regressao K SQReg 0 eg OM Re's
SOR
Residuo n-K-1 SQRes OM Res = M
n—-K-1
Total n-1 SQTotal

Para estabelecer uma regra de decisdo do teste devemos conhecer a distribui¢do amostral

de F*.

Conforme Kmenta (1978) e Weisberg (1985), sob Hy, F* ¢ uma variavel aleatéria com

distribuigio F(k,n—k—1).
Quando rejeita-se Hy, pode-se mostrar que F* segue uma distribui¢do de F ndo central.

Portanto, usando a distribuicao de F*, a regra de decisdo sera

*

F < F(l—a;k;n_k_1) = nio se rejeita Hy

F > F(l—a;k;n—k—l) = rejeita-se Hy

Como F ¢ uma distribuicdo de probabilidade, a cada valor de F estd associada um nivel p
de probabilidade. Se este valor p for menor que 0,05, rejeita-se a hipotese nula de que os
parametros da equacdo de regressdao sejam nulos. Assim, afirma-se que ha uma relagdo linear

entre a variavel dependente e ao menos uma independente. Apds esta fase, todos os
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estimadores dos parametros (coeficientes) deverdo ser testados também para rejeicdo da

hipotese nula de que o parametro ¢ igual a zero (Montgomery e Hines, 1990).
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CAPITULO 5 — ANALISE DOS DADOS E RESULTADOS

A andlise dos dados foi feita a partir dos dados coletados pelos dois instrumentos usados:
0 questionario ¢ a escala de atitudes em relagdo a Matematica. Foram selecionados os dados
considerados mais relevantes para o objetivo deste trabalho.

Os resultados obtidos estdo apresentados na seguinte ordem:

1- Caracterizag¢do dos alunos da pesquisa;

2- Atitude em relagdo a Matematica;

3- Correlagdo entre Atitude e Nota (Desempenho) na disciplina de Matematica;

4- Regressao Linear Multipla
5.1. Caracterizac¢ao dos alunos da pesquisa
Na figura 5.1 visualiza-se a distribuicdo de freqiiéncia dos alunos por tipo de escola.

Verifica-se que dos 388 alunos pesquisados, 79 (20,4%) estdo matriculados na escola

particular e 309 (79,6%) estdo matriculados na escola publica.

TIPO DE ESCOLA

Particular
20,4%

Publica
79,6%

Figura 5.1 — Distribui¢do de freqiiéncia dos alunos por tipo de escola.

A figura 5.2 mostra a distribui¢do de freqiiéncia dos alunos por idade. Observa-se que dos
388 alunos entrevistados, 73 (18,8%) estdo entre 11 e 13 anos, 199 (51,3%) estdo entre 14 e

16 anos, 108 (27,8%) estdo entre 17 e 21 anos e 8 (2,1%) sdo maiores que 21 anos.
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CLASSE DE IDADE
200

—
wn
o

-~

FREQUENCIA
S

wn
o

11-13 anos 14-16 anos 17-21 anos =21 anos

Figura 5.2 — Distribuigdo de freqiiéncia dos alunos por classe de idade.

Na figura 5.3 visualiza-se a distribui¢do de freqiiéncia dos alunos por género. Nota-se que
dos 388 alunos entrevistados, 193 (49,7%) sdao do género feminino e 195 (50,3%) sdo do

género masculino.

GENERO

Feminino
49, 7%

Masculino
50,3%

Figura 5.3 — Distribuicdo de freqiiéncia dos alunos por género.

A figura 5.4 mostra a distribuicdo de freqiiéncia por série. Observa-se que dos 388 alunos
entrevistados 219 (56,4%) cursam a 8" série do ensino fundamental ¢ 169 (43,6%) cursam a 3?

série do ensino médio.



82 gérie
56,4%

SERIE

3% ano
43 6%

Figura 5.4 — Distribui¢ao dos alunos por série.
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Na figura 5.5 visualiza-se a distribui¢do de freqiiéncia dos alunos por turno. Observa-se

que dos 388 alunos entrevistados 267 (68,8%) freqiientam o periodo matutino e 121 (31,2%)

freqiientam o periodo noturno.

82 gérie
56,4%

TURNO

3% ano
43 6%

Figura 5.5 — Distribuicdo de freqiiéncia dos alunos por turno.

A figura 5.6 relata o grau de escolaridade “do pai” dos alunos entrevistados, sendo que de

388 alunos entrevistados 334 responderam a referida questdo. Destes, 18 (5,4%) responderam

que “o pai” nunca estudou, 131 (39,2%) responderam que “o pai” t€m o 1° grau incompleto,

78 (23,4%) responderam que “o pai” t€ém o 1° grau completo, 70 (21,0%) tém o 2° grau

completo e 37 (11,1%) responderam que “o pai” tém curso superior completo.
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GRAU DE ESCOLARIDADE DO PAl

<€ 100 A
O
=
<L
2
50 -
o
L
0 _
Nunca Estudou 12 Grau 12 Grau 2° Grau Superior
Incompleto Completo Completo Completo

Figura 5.6 — Distribui¢do de freqiiéncia da escolaridade do pai.

A figura 5.7 relata a escolaridade “da mae” dos alunos entrevistados, sendo que de 388
alunos entrevistados 336 responderam a referida questao. Destes, 12 (3,6%) responderam que
“a mae” nunca estudou, 128 (38,1%) responderam que “a mae” tem o 1° grau incompleto, 68
(20,2%) responderam que “a mae” tem o 1° grau completo, 92 (27,4%) tém o 2° grau

completo e 36 (10,7%) responderam que “a mae” tem curso superior completo.

GRAU DE ESCOLARIDADE DA MAE

<€ 100 A
O
=
<L
2
50 -
o
L
0 _
Nunca Estudou 12 Grau 12 Grau 2° Grau Superior
Incompleto Completo Completo Completo

Figura 5.7 — Distribuicdo de freqiiéncia da escolaridade da mae.

A figura 5.8 mostra a distribuicao de freqiiéncia dos alunos conforme sua passagem pelo
pré-primario. Dos 388 alunos entrevistados, 327 (84,3%) responderam ter feito o pré-primario

e 61 (15,7%) responderam nao ter feito o pré-primario.
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Sim
84,3%

FEZ PRE-PRIMARIO

Ndo
15,7%

Figura 5.8 — Distribuicdo de freqiiéncia conforme a passagem do aluno pelo pré-primario.

A figura 5.9 apresenta a distribuicdo de freqiiéncia segundo sua condi¢do quanto a

reprovagdo. Dos 388 alunos entrevistados, 307 (79,1%) ndo sdo repetentes e 81 (20,9%) sdo

repetentes.

Ndo
79,1%

REPETENCIA

Sim
20,9%

Figura 5.9 — Distribuicdo de freqliéncia dos alunos conforme sua condi¢do

reprovacgao.

quanto a

Na figura 5.10 verifica-se 153 (39,4%) dos 388 alunos entrevistados recebem ajuda nas

tarefas em casa, enquanto 235 (60,6%) ndo recebem ajuda nas tarefas.
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RECEBE AJUDA NAS TAREFAS

Ndo
Sim 60,6%
39,4%

Figura 5.10 — Distribuicdo de freqiiéncia dos alunos conforme a ajuda na tarefa em casa.

A figura 5.11 mostra a distribuicdo de freqiiéncia dos alunos conforme a pessoa que ajuda
na tarefa de casa. Nota-se que dos 153 alunos que responderam a referida questdo, 18
(11,8%) recebem ajuda “s6 do pai”, 27 (17,6%) recebem ajuda “s6 da mae”, 27 (17,6%)
recebem ajuda “do pai e da mae”, 23 (15,0%) recebem ajuda “de todos da casa” e 58 (37,9%)

recebem ajuda de “outros”.

PESSOA QUE AJUDA NA TAREFA

-~

FREQUENCIA

56 0 Pai 56 a Mae Paiemée Todos daCasa Qutros

Figura 5.11 — Distribuicdo de freqiiéncia dos alunos conforme a pessoa que ajuda na tarefa de

casa.

A figura 5.12 relata a freqiiéncia dos alunos conforme o nimero de dias de estudo (extra-
classe) por semana. Dos 388 alunos entrevistados, 108 (27,8%) responderam ndo estudar
nenhum dia da semana, 89 (22,9%) responderam estudar um dia por semana, 191 (49,2%)

responderam estudar de 2 ou mais dias por semana.
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DIAS DE ESTUDO POR SEMANA

200
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o
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FREQUENCIA
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n
o

Nenhum dia Um dia 2 ou mais dias

Figura 5.12 — Distribuicao de freqiiéncia conforme o nimero de dias de estudo por semana

A figura 5.13 apresenta a distribuicdo de freqiiéncia dos alunos conforme a época de
estudo. Dos 388 alunos entrevistados 50 (13,1%) nunca estudam Matematica, 214 (56,0%)

estudam na véspera da avaliacdo, e 118 (30,9%) sempre estuda Matematica.

QUANDO ESTUDA MATEMATICA
200

—
o
o

-~

FREQUENCIA
S

n
o

Nunca estudo Na véspera Sempre estudo

Figura 5.13 — Distribuicao de freqiiéncia dos alunos conforme a época de estudo.

A figura 5.14 mostra a distribui¢do de freqiiéncia dos alunos conforme as horas diarias de
estudo (extra-classe) de Matematica. Observa-se que do total de 388 alunos pesquisados, 88
(22,7%) nunca estudam, 203 (52,3%) estudam menos que 1(uma) hora por dia, 34 (8,8%)

estudam 1(uma) hora por dia, 66 (16,2%) estudam mais que 1 hora por dia.
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HORAS/DIA DE ESTUDO DE MATEMATICA

200
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FREQUENCIA
S

n
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Nunca estudo <1 hora 1 hora =1 hora

Figura 5.14 — Distribuicao de freqiiéncia dos alunos conforme as horas diarias de estudo de

Matematica

Na figura 5.15, observa-se a distribui¢do de freqiiéncia conforme a existéncia de aula
particular de Matematica. Mostra que 344 (88,7%) nao tém aulas particulares de Matematica

enquanto que 44 (11,3%) tém aulas particulares de Matematica.

TEM AULAS PARTICULARES DE MATEMATICA

Ndo
88,7%

Sim
11,3%

Figura 5.15 — Distribui¢do de freqiiéncia dos alunos conforme a existéncia de aula particular

de Matematica.

A figura 5.16 apresenta a distribui¢do de freqiiéncia dos alunos conforme o entendimento
dos problemas matematicos. Dos 388 alunos entrevistados, 16 (4,1%) responderam “nunca”,
51 (13,1%) responderam “quase nunca”, 223 (57,5%) “quase sempre” e 98 (25,3%) “sempre”

entendem os problemas matematicos dados em sala de aula.
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ENTENDE OS PROBLEMAS DE MATEMATICA
200
<
O 150
=
<L
& 100
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0
Nunca Quase Nunca Quase Sempre Sempre

Figura 5.16 — Distribuicao de freqiiéncia dos alunos conforme o entendimento dos problemas

de matematica.

A figura 5.17 mostra a distribuicdo de freqiiéncia dos alunos conforme o entendimento
das explicagdes do professor de Matematica. Dos 388 alunos entrevistados, 20 (5,2%),
responderam “nunca”, 80 (20,6%) “quase nunca”, 194 (50%) “quase sempre” e 94 (24,2%)

afirmaram sempre entender as explicagdes do professor de Matematica.

ENTENDE AS EXPLICACOES DO PROFESSOR
200 -

—
o
o

-~

FREQUENCIA
S

n
o

Nunca Quase Nunca Quase Sempre Sempre

Figura 5.17 — Distribuicdo de freqiiéncia conforme o entendimento das explicagdes do

professor de Matematica.

A figura 5.18 mostra a Distribuicao de freqiiéncia dos alunos conforme a distragao do
aluno na aulas de Matemadtica. Do total de alunos entrevistados, 131 (33,8%) responderam
“nunca” se distrair; 47 (12,1%) “quase nunca”, 160 (41,2%) “quase sempre” e 50 (12,9%)

responderam “sempre” se distrair nas aulas de Matematica.
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DISTRACAO NA AULA DE MATEMATICA

150

100

-~

FREQUENCIA

50

Nunca Quase Nunca Quase Sempre Sempre

Figura 5.18 - Distribuicdo de freqiiéncia dos alunos conforme a distragdo nas aulas de

Matematica.

A figura 5.19 mostra a distribui¢do de freqiiéncia dos alunos conforme a auto percepgao
quanto a respectiva nota em Matematica. Dos alunos entrevistados, 39 (10,1%) responderam

“abaixo da média”; 283 (72,9%) “média” e 66 (17%) afirmaram estar “acima da média”.

NOTA DE MATEMATICA

Abaixo da
Média
10,1%

Média

72,9%

Acima da
Média
17,0%

Figura 5.19 — Distribui¢do de freqiiéncia dos alunos conforme a auto percep¢do quanto a

respectiva nota em Matematica.

A figura 5.20 mostra a distribuicdo de freqii€ncia conforme a disciplina ou area da
disciplina que mais gosta. Dos alunos entrevistados, 136 (36,5%) responderam preferir
disciplinas ligadas as “Ciéncias Humanas”, 125 (33,5%) “Ciéncias Bioldgicas”, 54 (14,5%)
“Matematica”, 21 (5,6%) “Ciéncias Exatas”, 37 (9,9%) “todas”.
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AREA OU DISCIPLINA QUE MAIS GOSTA

150

100

-~

FREQUENCIA

50

Humanas Biologica Matematica Exatas Todas

Figura 5.20 — Distribuigdao de freqiiéncia dos alunos conforme a disciplina ou area da

disciplina que mais gosta.

A figura 5.21 apresenta a distribui¢do de freqiiéncia dos alunos conforme a disciplina ou
area da disciplina que menos gosta. Dos alunos entrevistados, 197 (54,1%) responderam nao
gostar de disciplinas ligadas as “Ciéncias Humanas”, 28 (7,7%) “Ciéncias Biologicas”, 82

(22,5%) “Matematica”, 57 (15,7%) “Ciéncias Exatas”.

AREA OU DISCIPLINA QUE MENOS GOSTA
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Humanas Biologica Matematica Exatas

Figura 5.21 — Distribuigdo de freqiiéncia dos alunos conforme a disciplina ou area da
disciplina que menos gosta.

5.2. Atitude em relacao a Matematica

Com o objetivo de verificar se os itens da escala de atitudes com relagdo a Matematica
estdo, efetivamente, medindo aquilo que se propde a medir, fez-se necessario verificar

estatisticamente a confliabilidade do instrumento de coleta dos dados.
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5.2.1. Analise da Escala

Os resultados desta analise mostraram que o coeficiente de fidedignidade para a escala de

20 (vinte) itens ¢ bastante elevado, sendo «,,,..,= 0,93. Este resultado sugere que os itens

estdo fortemente inter-relacionados, indicando um alto grau de consisténcia interna dos itens

da escala de atitudes com relacao a Matematica.

O valor do Coeficiente Alfa (coeficiente de confiabilidade baseado na consisténcia interna
dos itens) em um estudo realizado por Britto (1996) utilizando também a escala de Aiken

(1963) foi 0,94, bastante proximo ao coeficiente obtido na escala deste estudo

Continuando a andlise estatistica, com o objetivo de encontrar o nimero de fatores que
pudessem explicar adequadamente as correlagdes observadas (ou covaridncias) entre as
variaveis, utilizou-se a analise dos componentes principais. A tabela 5.1 mostra a variancia

explicada por cada fator.

Tabela 5.1: Variancia de cada Comgonente PrinciBal para as variaveis da escala de atitudes

FATOR | Autovalor Variancia (%)
Total Cumulativa
1 8,696836 43,5% 43,5%
2 1,931235 9,7% 53,1%
3 0,966807 4,8% 58,0%
4 0,905133 4,5% 62,5%
5 0,802708 4,0% 66,5%
6 0,746882 3,7% 70,2%
7 0,643680 3,2% 73,5%
8 0,596670 3,0% 76,4%
9 0,537334 2,7% 79,1%
10 0,507540 2,5% 81,7%
11 0,498188 2,5% 84,2%
12 0,461400 2,3% 86,5%
13 0,450258 2,3% 88,7%
14 0,401880 2,0% 90,7%
15 0,381734 1,9% 92,6%
16 0,347628 1,7% 94,4%
17 0,332006 1,7% 96,0%
18 0,312099 1,6% 97,6%
19 0,250426 1,3% 98,9%
20 0,229556 1,1% 100,0%

O 1° autovalor ¢ bastante alto e representa quase 45% da variabilidade total, sendo
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bastante superior ao segundo autovalor, que corresponde a menos de 10% da variabilidade

total, indicando uma dire¢ao de destaque na matriz de dados, formada por 20 variaveis.

A figura 5.22, mostra a posicao relativa de cada item da escala no plano formado pelos

dois primeiros fatores.
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Figura 5.22 — Anélise dos Componente Principais para as variaveis da escala de atitudes

Observa-se que todos os coeficientes do primeiro fator sdo positivos. Na existéncia de
apenas um autovalor grande e o autovetor de A, (1* componente principal) com todos os
elementos positivos, sugere que ¢ razoavel considerar a escala unidimensional, medindo um
conceito, a atitude com relacdo a Matematica. Observa-se, ainda, que o 2° fator separa os itens

em 2 conjuntos, que coincidem com os grupos de afirmagdes positivas e afirmagdes negativas.
5.2.2. Distribuicao dos Alunos na Escala

A somatdria dos pontos obtidos pelos alunos na escala de atitudes em relagdo a
Matematica varia, neste estudo, de 20 a 80 pontos. A figura 5.23 mostra a distribui¢do dos
sujeitos de acordo com a somatéria dos pontos por eles obtidos na escala de atitudes em

relacdo a Matematica.

A pontuacgdo de cada sujeito foi obtida pela somatdria dos pontos em cada item. A partir
desta somatoria foi calculada a média do grupo e outros resultados, com 388 casos validos,

tendo sido obtido a média de 51,5 com desvio padrao 10,6.

As figuras 5.23 mostra a adequagdo do modelo normal aos dados da escala de atitude.
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Distribui¢ao da Variavel ATITUDE
Kolmogorov-Smirnov d=0,04592, p > 0,20
Shapiro-Wilk W=0,99415, p < 0,1429
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Figura 5.23 — Histograma da Escala de Atitude com relagdo a Matematica, obtida pela soma
dos 20 itens do questionario do anexo 1.

Observa-se que esta varidvel apresenta distribui¢ao normal.

5.2.3 Estudo de possiveis fatores associados a atitude com relacdo a Matematica

Com o objetivo de verificar se existem relacdes entre o nivel de atitude e os aspectos
previamente selecionados, tais como género, série, tipo de escola e outros, foi utilizado o teste
de diferencas de médias, baseado na Analise de Varidncia (ANOVA). Para os casos com mais
de 2 grupos em que o teste F rejeita a igualdade de médias, o teste de Tukey HSD foi usado

para detectar quais grupos eram diferentes. Seguem os resultados obtidos destas anélises.

As tabelas 5.2 e 5.3 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia para cada tipo de escola.

Tabela 5.2: Medidas descritivas da escala de atitudes para cada tipo de escola.

TIPO DE ESCOLA Média Tamanho da | . padrio
Amostra
Particular 53,9 79 12,2
Publica 50,9 309 10,1
MEDIA 51,5 388 10,6

Tabela 5.3: Andlise de Variancia do valor da atitude em termos do tipo de escola

Causa de Variacao gl SQ QM F p
Variavel 1 563,55 563,55 5,06 0,025077
Erro 386 43007,45 111,42
TOTAL 387 43571,00
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O valor p < 5% (tabela 5.3), significa que ha diferenga estatisticamente significativa entre
as médias na escala de atitudes. Desta forma, o tipo de escola (particular ou publica) interfere
na atitude dos alunos em relacdo & matematica. Pode-se afirmar, entdo, que os alunos da
escola particular t€ém nivel de atitude levemente melhor em relacdo a matematica que os

alunos da escola publica.

As tabelas 5.4 e 5.5 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia para a faixa etdria do aluno.

Tabela 5.4: Medidas descritivas da escala de atitude por faixa etaria

FAIXA DE IDADE| Média | 1@manhoda | Desvio
Amostra Padrio
11-13 51,6 8 13,67
14-16 52,2 73 9,99
17-21 52,0 199 10,91
>21 50,0 108 10,22
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.5: Analise de Variancia do valor da atitude em termos de faixa etaria

Causa de Variacdo gl SQ QM F p
Variavel 3 337,82 112,61 1,00 0,392747
Erro 384 43233,18 112,59
TOTAL 387 43571,00

O valor p > 5% (tabela 5.5), significa que ndo ha diferenga estatisticamente significativa
entre as médias na escala de atitudes para diferentes faixas etarias analisadas. Pode-se afirmar,
entdo, que a faixa etdria ndo interfere na atitude do aluno em relagdo a matematica.

As tabelas 5.6 e 5.7 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a andlise de variancia para o género do aluno.

Tabela 5.6: Medidas descritivas da escala de atitudes por género.

~ y g Tamanho da Desvio

GENERO Média Amostra Padrao
Feminino 50,6 193 10,52
Masculino 52,4 195 10,66
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.7: Andlise de Variancia do valor da atitude por Género

Causa de Variacao gl SQ QM F p
Variavel 1 294,44 294,44 2,63 0,105927
Erro 386 43276,56 112,12
TOTAL 387 43571,00
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Os resultados da tabela 5.7 mostram que a variavel “Género” nao interfere na atitude do

aluno em relagdo a matematica.
As tabelas 5.8 e 5.9 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia para a série.

Tabela 5.8: Medidas descritivas da escala de atitudes por Série.

. ‘1 Tamanho da Desvio

SERIE Média Amostra Padrio
8* série(Ens.Fund.) 49,9 169 10,35
3° ano(Ens. Médio) 52,8 219 10,66
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.9: Andlise de Variancia do valor da atitude por Série.

Causa de Variagdo gl SQ QM F p
Variavel 1 792,43 792,43 7,15 0,007814
Erro 386 42778,56 110,83
TOTAL 387 43571,00

O valor p < 5% (tabela 5.9), significa que ha diferenga estatisticamente significativa entre
as médias na escala de atitudes dos alunos em relacdo a matematica. Desta forma, “série”
interfere na atitude dos alunos em relacdo a matematica. Pode-se afirmar que os alunos da §*
série do Ensino Fundamental tém um conjunto de atitudes melhor em relagdo a matematica
que os alunos do 3° ano do Ensino Médio.

As tabelas 5.10 e 5.11 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia por turno.

Tabela 5.10: Medidas descritivas da escala de atitudes por turno.

1 Tamanho da | Desvio
TURNO Meédia Amostra Padrdo
Manha 52,0 267 10,69
Noite 50,4 121 10,41
MEDIA 51,5 388 10,61
Tabela 5.11: Andlise de Varidncia do valor da atitude por Turno.
Causa de Variagado gl SQ QM F p
Variavel 1 196,19 196,19 1,75 0,187172
Erro 386 43374,81 112,37
TOTAL 387 43571,00

Os resultados da tabela 5.11 mostram que o turno nao interfere na atitude do aluno em

relacdo a matematica.
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As tabelas 5.12 e 5.13 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia em termos de escolaridade do pai do aluno.

Tabela 5.12: Medidas descritivas da escala de atitudes em termos escolaridade do pai do
aluno.

ESCOLARIDADE Média Tamanho da| Desvio

DO PAI Amostra Padrio
Nunca Estudou 52,6 18 10,83
1° G Incompleto 51,0 131 10,15
1° G Completo 51,9 78 9,88
2° G Completo 52,8 70 11,37
Superior Completo 54,4 37 10,44
MEDIA 51,5 334 10,61

Tabela 5.13: Anélise de Variancia do valor da atitude em termos de escolaridade do pai do
aluno.

Causa de Variagado gl SQ QM F p
Variavel 4 388,80 97,20 0,89 0,47
Erro 329 35761,52 108,70
TOTAL 333 36150,33

O valor p > 5% (tabela 5.13), significa que ndo ha diferenca estatisticamente significativa
entre as médias na escala de atitudes. Pode-se afirmar entdo que a escolaridade do pai do
aluno ndo interfere na atitude do aluno em relacdo a matemadtica. Nesta questdo 54

entrevistados (13,9%) ndo responderam.

As tabelas 5.14 e 5.15 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia em termos da escolaridade da mae do aluno.

Tabela 5.14: Medidas descritivas da escala de atitudes em termo de escolaridade da mae do
aluno.

ESCOLARINDADE Média Tamanho da Desvio

DA MAE Amostra Padrao
Nunca Estudou 52,3 12 9,97
1° G Incompleto 49,9 128 10,61
1° G Completo 53,3 68 9,40
2° G Completo 53,7 92 11,38
Superior Completo 52,6 36 11,37
MEDIA 51,5 336 10,61

Tabela 5.15: Analise de Variancia do valor da atitude em termos de escolaridade da mae do
aluno.

Causa de Variacao gl SQ QM F p
Variavel 4 928,114 232,03 2,04 0,088279
Erro 331 37617,88 113,65
TOTAL 335 38545,99
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Os resultados da tabela 5.15 mostram que a escolaridade da mae do aluno nao interfere na

atitude do aluno em relagdo a matematica. Nesta questdo 52 alunos (13,4%) ndo responderam.

As tabelas 5.16 ¢ 5.17 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de
atitudes e a analise de variancia para comparar a atitude dos alunos que fizeram e que ndo
fizeram o pré-primario.

Tabela 5.16: Medidas descritivas da escala de atitudes para os alunos que fizeram e que nao
fizeram o pré-primario.

CURSOU PRE Média Tamanho da| Desvio
PRIMARIO Amostra Padrao
Sim 51,7 61 9,89
Nao 51,5 327 10,75
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.17: Analise de Variancia do valor da atitude para os alunos que fizeram e que nao
fizeram o pré-primario.

Causa de Variagdo gl SQ QM F p
Variavel 1 4,00 4,00 0,04 0,850749
Erro 386 43567,00 112,87
TOTAL 387 43571,00

O valor p > 5%, (tabela 5.17), significa que ndo ha diferencga estatisticamente significativa
entre as médias na escala de atitudes dos alunos em relacdo a matematica. Pode-se afirmar
entdo que o fato de se fazer pré-primario ndo interfere na atitude do aluno em relagdo ao
estudo da matematica.

As tabelas 5.18 e 5.19 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de varidncia em termos de repeténcia ou ndo de ano.

Tabela 5.18: Medidas descritivas da escala de atitudes em termos de repeténcia ou ndo de ano.

REPETENCIA | Media | ramanhoda ), . b drio
Amostra
Nio 51,8 307 10,78
Sim 50,4 81 9,93
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.19: Andlise de Variancia do valor da atitude em termos de repeténcia ou ndo de ano.

Causa de Variacao gl SQ QM F p
Variavel 1 120,03 120,03 1,07 0,302428
Erro 386 43450,97 112,57
TOTAL 387 43571,00




88

Através dos resultados da tabela 5.19 conclui-se que o fato de o aluno ja ter repetido de

ano nao interfere na atitude do mesmo em relagdo a matematica.
As tabelas 5.20 e 5.21 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia em termos de o aluno receber ou ndo ajuda nas tarefas.

Tabela 5.20: Medidas descritivas da escala de atitudes em termos do aluno receber ou nio
ajuda nas tarefas.

RECEBE AJUDA Média Tamanho da Desvio
NAS TAREFAS Amostra Padrao
Sim 51,5 235 11,45
Nao 51,4 153 9,21
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.21: Analise de Variancia do valor da atitude em termos do aluno receber ou ndo
ajuda nas tarefas.

Causa de Variagdo gl SQ QM F p
Variavel 1 0,85 0,85 0,01 0,930744
Erro 386 43570,14 112,88
TOTAL 387 43571,00

Os resultados indicados na tabela acima, mostram que o fato de o aluno receber ou nao
ajuda quando faz tarefa de matemadtica ndo interfere na atitude do mesmo em relagdo a
referida disciplina

As tabelas 5.22 e 5.23 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a andlise de variancia para os dias dedicados ao estudo por semana.

Tabela 5.22: Medidas descritivas da escala de atitudes para os dias dedicados ao estudo por
semana.

N I;%ﬁiﬁ\? AP OR Média Tinniggg ada Desvio Padrao
Nenhum dia 48,9 108 10,61
Um dia 50,6 89 8,83
2 ou mais dias 53,4 191 11,03
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.23: Anélise de Variancia do valor da atitude para os dias dedicados ao estudo por
semana.

Causa de Variagao gl SQ QM F p
Variavel 2 1524,70 762,35 6,981 0,001052
Erro 385 42046,30 109,21
TOTAL 387 43571,00

O valor p < 5% significa que ha diferencga estatisticamente significativa entre as médias na

escala de atitudes dos alunos em relacdo a matematica. Desta forma, os dias dedicados ao
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estudo por semana interfere na atitude dos alunos em relagdo a matematica. Pode-se afirmar

que ha pelo menos uma soma de atitudes significativamente diferente de outra, mas isto ndo

nos informa qual. Para termos esta informagao, ¢ necessario realizar o teste de Tukey (HSD).
A tabela 5.24 mostra os resultados do teste de Tukey (HSD), que compara todos os pares

de médias.

Tabela 5.24: Valor p do teste de Tukey (HSD) comparando todos os pares de médias.

GRUPO Médias Nenhum dia Um dia 2 ou mais dias
Nenhum dia 48.9
Um dia 50,6 0,485995
2 ou mais dias 53,4 0,000888 0,087109

Pode-se afirmar, estatisticamente, que os alunos que estudam dois ou mais dias por
semana tém atitudes mais positivas em relagdo a matematica que os alunos que nao estudam
nenhum ou um dia por semana. Nao ha diferencas significativas nas comparagdes entre 0s
outros grupos.

As tabelas 5.25 e 5.26 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia para “quando estuda”.

Tabela 5.25: Medidas descritivas da escala de atitudes para Quando Estuda.

QUANDO Média Tamanho da Desvio
ESTUDA Amostra Padrio
Nunca estudo 48,7 50 12,79
Na véspera 498 214 9,38
Sempre estudo 56,1 118 10,24
MEDIA 51,6 382 10,57

Tabela 5.26: Analise de Variancia do valor da atitude em termos de Quando Estuda.

Causa de Variacao gl SQ QM F p
Variavel 2 3546,01 1773,00 17,22 0,000000
Erro 379 39025,51 102,97
TOTAL 381 42571,52

O valor p < 5% significa que ha diferenga estatisticamente significativa entre as médias na
escala de atitudes dos alunos em relacdo a matematica. Desta forma, quando estuda interfere
na atitude dos alunos em relacao ao estudo da matematica. Pode-se afirmar que ha pelo menos
uma soma de atitudes significativamente diferente de outra, mas isto ndo nos informa qual.
Para termos esta informagao, € necessario realizar o teste de Tukey (HSD).

A tabela 5.27 informa os resultados do teste Tukey (HSD) que compara todos os pares de

médias.
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Tabela 5.27: Valor p do teste de Tukey (HSD) comparando todos os pares de médias.

GRUPO Médias |Nunca estudo Na véspera Sempre
estudo
Nunca estudo 48,7
Na véspera 49,8 0,765698
Sempre estudo 56,1 0,000060 0,000022

Pode-se afirmar estatisticamente que somente os alunos que tém o habito de estudar
sempre t€m atitudes mais positivas em relagdo a matematica que os outros alunos. Nao ha

diferencas significativas nas comparagdes entre os outros grupos.

As tabelas 5.28 e 5.29 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia para as horas diarias de estudo.

Tabela 5.28: Medidas descritivas da escala de atitudes em termos de horas diarias de estudo.

N ]I))IIZE&RSAS Média TaAmnjg?t(;ada Desvio Padriao
Nunca estudo 47,1 88 11,54
<1 hora 52,1 203 9,86
1 hora 52,8 34 9,97
> 1 hora 55,0 63 10,18
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.29: Analise de Variancia do valor da atitude em termos de horas diarias de estudo.

Causa de Variacao gl SQ QE F p
Variavel 3 2630,29 876,76 8,22 0,000026
Erro 384 40940,71 106,62
TOTAL 387 43571,00

O valor de p < 5% significa que ha diferenca estatistica significativa entre as médias na
escala de atitudes. Desta forma, as “horas diarias de estudo” interfere na atitude dos alunos em
relacio a matemadtica. Pode-se afirmar que hd pelo menos uma soma de atitudes
significativamente diferente de outra, mas isto ndo nos informa qual. Para termos esta

informagao, € necessario realizar o teste de Tukey (HSD).

A tabela 5.30 informa os resultados do teste Tukey (HSD) que compara todos os pares de

médias.

Tabela 5.30: Valor de p do Teste de Tukey (HSD) comparando todos os pares de médias.

GRUPO Médias |Nunca estudo <1 hora 1 hora > 1 hora
Nunca estudo 47,1
<1 hora 52,1 0,000778
1 hora 52,8 0,032455 0,986728
> 1 hora 55,0 0,000026 0,208955  0,735064

Pode-se afirmar estatisticamente que os alunos que ndo tém o habito de estudar (Nunca
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Estudam) tém atitudes mais negativas em relacdo a matematica que os outros alunos. Nao ha
diferencas significativas nas comparagdes entre os outros grupos. Aqui, o que parece fazer a

diferenca ¢ o fato de o aluno estudar ou ndo, ndo importa muito o quanto.

As tabelas 5.31 e 5.32 mostram, respectivamente, a média da escala de atitudes e a andlise

de variancia para “Aulas Particulares de Matematica”.

Tabela 5.31: Medidas descritivas da escala de atitudes para os alunos que tem (ou teve) aulas
particulares de Matematica.

RECEBE AULAS Média Tamanho da Desvio Padrio
PARTICULARES Amostra
Nio 51,7 344 10,67
Sim 49,7 44 10,05
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.32: Analise de Variancia do valor da atitude para os alunos que tem (ou teve) aulas
particulares de Matematica.

Causa de Variacao gl SQ QE F p
Variavel 1 164,52 164,52 1,46 0,227183
Erro 386 43406,47 112,45
TOTAL 387 43571,00

O valor de p > 5% significa que ndo ha diferenca estatistica significativa entre as médias
na escala de atitudes dos alunos em relacao a matematica. Pode-se afirmar entdo que o fato de
o aluno ter (ou ter tido) aulas particulares de matematica ndo interfere na atitude do mesmo

em relacdo ao estudo da matematica.

As tabelas 5.33 e 5.34 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia em termos do aluno entender os problemas de Matematica”.

Tabela 5.33: Medidas descritivas da escala de atitudes em termos do aluno entender os
problemas de matematica.

ENTENDER OS L Tamanho da . ~
PROBLEMAS Média Amostra Desvio Padrao

Nunca 37,2 16 9,08
Quase Nunca 434 51 7,82
Quase Sempre 50,8 223 8,92
Sempre 59,7 98 9,26
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.34: Analise de Varidncia do valor da atitude em termos do aluno entender os
problemas de matematica.

Causa de Variacao gl SQ QE F p
Variavel 3 13309,16 4436,39 56,29 0,000000
Erro 384 30261,84 78,81
TOTAL 387 43571,00
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O valor de p < 5% significa que ha diferenca estatistica significativa entre as médias na
escala de atitudes. Desta forma a o fato de o aluno entender os problemas de matematica
interfere, ¢ claro, na atitude dos alunos em relacdo ao estudo da matematica. Para saber qual
soma de atitude ¢ significativamente diferente de outra ¢ necessario a realizacdo do teste de
Tukey.

A tabela 5.35 informa os resultados do teste de Tukey (HSD), que compara todos os pares

de médias.

Tabela 5.35: Valor de p do Teste de Tukey (HSD) comparando todos os pares de médias.

GRUPO Médias Nunca Quase Nunca Quase Sempre
Sempre
Nunca 37,2
Quase Nunca 43,4 0,068569
Quase Sempre 50,8 0,000008 0,000008
Sempre 59,7 0,000008 0,000008  0,000008

Pode-se afirmar estatisticamente que quanto mais os alunos entendem os problemas de
matematica ¢ a matéria, tanto mais positivas sao suas atitudes quanto a matematica. Somente
ndo houve diferenca significativa entre “Nunca” e “Quase Nunca”, mesmo que com uma

probabilidade muito proxima de 5%.

As tabelas 5.36 ¢ 5.37 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia em termos do aluno entender as explicagdes do professor.

Tabela 5.36: Medidas descritivas da escala de atitudes em termos do aluno entender as
explicagdes do professor.

ENTENDER~AS Tamanho da
EXPLICACOES | Média Amostra Desvio Padrao
DO PROFESSOR
Nunca 429 20 9,89
Quase Nunca 43,7 80 8,48
Quase Sempre 52,1 194 9,17
Sempre 58.7 94 9,56
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.37: Andlise de Variancia do valor da atitude em termos do aluno entender as
explicagdes do professor.

Causa de Variacao gl SQ QE F p
Variavel 3 11283,31 3761,10 44,73 0,000000
Erro 384 32287,68 84,08
TOTAL 387 43571,00

Este valor de p < 5% significa que ha diferenca estatistica significativa entre as médias na

escala de atitudes. Desta forma o fato de o aluno entender as explicagcdes do professor de
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matematica interfere, na atitude dos alunos em relagao ao estudo da matematica. Pode-se
afirmar que ha pelo menos uma soma de atitudes significativamente diferente de outra, mas
isto ndo nos informa qual. Para termos esta informagdo, ¢ necessario realizar o teste de Tukey
(HSD).

A tabela 5.38 informa os resultados do teste de Tukey (HSD), que compara todos os pares

de médias.

Tabela 5.38: Teste de Tukey (HSD) comparando todos os pares de médias.

GRUPO Médias Nunca Quase Nunca Quase Sempre
Sempre
Nunca 429
Quase Nunca 43,7 0,985417
Quase Sempre 52,1 0,000114 0,000008
Sempre 58,7 0,000008 0,000008 0,000008

Pode-se afirmar estatisticamente que quanto mais os alunos entendem as explica¢des do
professor de matematica, tanto mais positivas sao suas atitudes quanto a matematica. Somente

nao houve diferenca significativa entre “Nunca” e “Quase Nunca”.

As tabelas 5.39 e 5.40 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de
atitudes e a analise de variancia do valor da atitude em termos “Distragdo na aula de

Matematica”.

Tabela 5.39: Medidas descritivas da escala de atitudes para Distracao na Aula de Matematica.

DISTRACAO NA .
AULA DE Média Tinanhf da ?esvfo
MATEMATICA mostra adrao
Nunca 56,6 131 9,89
Quase Nunca 54,7 47 8,23
Quase Sempre 48,6 160 9,63
Sempre 44.4 50 10,33
MEDIA 51,5 388 10,61

Tabela 5.40: Analise de Variancia do valor da atitude em termos de Distracao na Aula de

Matematica.
Causa de Variacdo gl SQ QE F p
Variavel 3 7770,55 2590,18 27,78 0,000000
Erro 384 35800,45 93,23
TOTAL 387 43571,00

Este valor de p < 5% significa que ha diferenca estatistica significativa entre as médias na
escala de atitudes dos alunos em relacao a matematica. Desta forma o fato de o aluno distrair-
se na aula de matematica interfere na atitude dos alunos em relagcdo ao estudo da matematica.

Pode-se afirmar que hd pelo menos uma soma de atitudes significativamente diferente de
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outra, mas isto ndo nos informa qual. Para termos esta informacao, ¢ necessario realizar o
teste de Tukey (HSD).
A tabela 5.41 informa os resultados do teste de Tukey (HSD), que compara todos os pares

de médias.

Tabela 5.41: Teste de Tukey (HSD) comparando todos os pares de médias.

GRUPO Médias Nunca Quase Nunca | Quase Sempre Sempre
Nunca 56,6
Quase Nunca 54,7 0,653489
Quase Sempre 48,6 0,000008 0,000861
Sempre 44 .4 0,000008 0,000008 0,032856

Pode-se afirmar estatisticamente que quanto mais os alunos se distraem na aula de
matematica, tanto mais negativas sao suas atitudes quanto a matematica. Somente ndao houve
diferenca significativa entre “Nunca” e “Quase Nunca”.

As tabelas 5.42 e 5.43 mostram, respectivamente, a medidas descritivas da escala de

atitudes e a andlise de variancia do valor da atitude para “Nota de Matematica”.

Tabela 5.42: Medidas descritivas da escala de atitudes para Nota de Matematica.

NOTA,DE Média Tamanho da Desvio
MATEMATICA Amostra Padrao
Abaixo da Média 41,8 39 8,73
Na Média 61,6 66 9,44
Acima da Média 50,5 283 9,27
MEDIA 51,5 388 10,61
Tabela 5.43: Analise de Variancia do valor da atitude em termos de Nota de Matematica.
Causa de Variacao gl SQ QE F p
Variavel 2 10671,56 5335,78 62,44 0,000000
Erro 385 32899.,44 85,45
TOTAL 387 43571,00

Este valor de p < 5% significa que ha diferenca estatistica significativa entre as médias na
escala de atitudes. Desta forma a nota do aluno na disciplina de matematica interfere na
atitude dos alunos em relacdo ao estudo da matematica, talvez ndo como causa mas como
conseqiiéncia. Pode-se afirmar que ha pelo menos uma soma de atitudes significativamente
diferente de outra, mas isto nao nos informa qual. Para termos esta informacao, ¢ necessario
realizar o teste de Tukey (HSD).

A tabela 5.44 informa os resultados do teste de Tukey (HSD), que compara todos os pares

de médias.
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GRUPO Médias |Abaixo da Média NaMedia ~ ~xcimada
Média
Abaixo da Média 41,8
Na Média 50.5 0,000022
Acima da Média 61.6 0.000022 0,000022

Pode-se afirmar estatisticamente que quanto menor as notas dos alunos, tanto mais

negativas sao suas atitudes quanto a matematica.

As tabelas 5.45 e 5.46 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia do valor da atitude para a disciplina que mais gosta.

Tabela 5.45: medidas descritivas da escala de atitudes para a disciplina que mais gosta.

DISCIPLINA QUE L g Tamanho da . ~
MAIS G OS"I(")A Média Amostra Desvio Padrio
Humanas 48.6 136 9,90
Biologica 47,8 125 9,42
Matematica 63,2 54 7,09
Exatas 48,9 21 9,26
Todas 58,4 37 7,52

Tabela 5.46: Andlise de Variancia do valor da atitude para a disciplina que mais gosta.

Causa de Variagao gl SQ QE F p
Variavel 4 12064,44 3016,11 36,23 1,56.10%
Erro 368 30639,07 83,26
TOTAL 372 42703,51

O valor de p < 5% significa que ha diferenca estatistica significativa entre as médias na

escala de atitudes dos alunos em relagdo a matematica. Desta forma a disciplina que o aluno

mais gosta interfere na atitude dos alunos em relacdo ao estudo da matematica. Pode-se

afirmar que ha pelo menos uma soma de atitudes significativamente diferente de outra, mas

isto ndo nos informa qual. Aplicando o teste de Tukey, tem-se essa informagao.

A tabela 5.47 informa qual a soma de atitudes ¢ significativamente diferente, com a

realizacdo do teste Tukey (HSD).

Tabela 5.47: Teste de Tukey (HSD) comparando todos os pares de médias.

[a]
” & 2
S 9 NS
GRUPO | Médias 5 20 £ 2 »
z 3 g 5 3
= .2 S < )
T m = [ =
Humanas 48.6
Biologicas 47,8 10,957417
Matematica | 63,2 | 0,000017 | 0,000017
Exatas 48,9 10,999911 | 0,986813 | 0,000017
Todas 58,4 10,000017{0,000017 | 0,096834 | 0,001430
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Pode-se afirmar estatisticamente que os alunos que gostam de todas as matérias ou que

mais gostam de matemadtica sdo os que possuem atitudes mais positivas quanto a matematica.

As tabelas 5.48 e 5.49 mostram, respectivamente, as medidas descritivas da escala de

atitudes e a analise de variancia do valor da atitude para a disciplina que menos gosta.

Tabela 5.48: Medidas descritivas da escala de atitudes para a disciplina que menos gosta.

DISCIPLINA QUE Média Tamanho da | Desvio
MENOS GOSTA Amostra Padrao
Matematica 41,1 82 7,30
Humanas 55,2 197 8,77
Exatas 52,1 57 9,62
Biologicas 53,6 28 8,74
Tabela 5.49: Andlise de Variancia do valor da atitude para a disciplina que menos gosta.
Causa de Variacao gl SQ QE F p
Variavel 3 11785,11 3928,37 53,12 | 1,89.10°°
Erro 360 26623,25 73,95
TOTAL 363 38408,36

Este valor de p < 5% significa que ha diferenca estatistica significativa entre as médias na
escala de atitudes dos alunos em relagcdo a matematica. Desta forma a disciplina que o aluno
mais gosta interfere na atitude dos alunos em relagdo ao estudo da matematica. Pode-se
afirmar que ha pelo menos uma soma de atitudes significativamente diferente de outra, mas
isto ndo nos informa qual. Para termos esta informagdo, ¢ necessario realizar o teste de Tukey
(HSD).

A tabela 5.50 informa os resultados do teste de Tukey (HSD), que compara todos os pares

de médias.

Tabela 5.50: Teste de Tukey (HSD) comparando todos os pares de média.

GRUPO | Médias

Matematica
Humanas
Exatas
Biologicas

Matematica| 41,1
Humanas 55,2 | 0,000008
Exatas 52,1 | 0,000008 | 0,067777
Biolégicas | 53,6 | 0,000008 | 0,788450 | 0,862084

Pode-se afirmar estatisticamente que os alunos que ndo gostam da disciplina de
Matematica ou ndo gosta de nenhuma disciplina sdo os que possuem atitudes mais negativas

quanto a matematica.
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5.3 — Estudo da correlacdo da variavel dependente Atitude e a variavel

independente Desempenho (nota) na disciplina de Matematica

Com o intuito de verificar o relacionamento entre as varidveis Atitude e Desempenho na
disciplina de Matematica, utilizou-se a andlise de correlacdo e a regressdo. A correlagdo
sintetiza o grau de relacionamento, enquanto a regressdo equaciona matematicamente o

relacionamento.

A tabela 5.51, apresenta o coeficiente de Correlagcdo entre Atitude e Desempenho (nota)
na disciplina de Matematica.

Tabela 5.51: Coeficiente de Correlacdo entre Atitude e Desempenho (nota) na disciplina de
Matematica:
I'x,Y) r2 t P N
0,31806 | 0,101162 | 6,591165 | 1,44.10"° 388

A figura 5.24 apresenta a analise de regressao linear entre Desempenho (nota) e Atitude.

REGRESSAO NOTA x ATITUDE
ATITUDE = 41,363 + 0,15689 x NOTA
Correlagao: r = 0,31806

ATITUDE

e Regressao ° L4

95% conf. ®
20 - e

NOTA

Figura 5.24 — Desempenho (nota) X Atitude — alunos do Ensino Fundamental e Médio
Observa-se que ha relagdo de dependéncia entre a varidvel dependente Atitude e a varidvel

independente Desempenho (nota).
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5.4. Explicacdo dos fatores que influenciam na atitude em relacio a

Matematica

A tabela 5.52 mostra o resumo das variaveis independentes qualitativas que se mostraram

significativa em relacdo a variavel dependente quantitativa Atitude.

Tabela 5.52 : Teste F entre as varidveis independentes qualitativas e a variavel dependente

quantitativa Atitude.

Variavel F ]
Q1 5,06 0,025077
Q2 1,00 0,392747
Q3 2,63 0,105927
Q4 7,15 0,007814
Q5 1,75 0,187172
Q6 0,89 0,470000
Q7 2,04 0,088279
Q8 0,04 0,850749
Q9 1,07 0,302428
QI3 0,01 0,930744
Ql5 6,98 0,001052
Qlo6 17,22 0,000000
Q17 8,22 0,000026
QI8 1,46 0,227183
Q19 56,29 0,000000
Q20 44,73 0,000000
Q21 27,78 0,000000
Q22 62,44 0,000000
Q23 36,23 0,000000
Q24 53,12 0,000000

Com o objetivo de verificar a importancia conjunta dos fatores na “explicacdo” da atitude

com relacdo a Matematica, faz-se necessario a aplicagdo da regressao multipla. Como a

maioria das variaveis independentes sdo qualitativas, estas devem ser transformada em

variaveis tipo 0-1(dummy variables).

O quadro 5.1 mostra a transformacao das varidveis qualitativas em variaveis Dummies.
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Quadro 5.1 -Transformagdes das Varidveis Qualitativas em Varidveis Dummy.

_ 1 para “Publica”
Questio Q1. 0 para “Particular”

1 para “3° ano”

Questao Q4. 0 para “8% série”

1 para “Menos ou igual a 1 dia”

Questao Q15. 0 para outros casos

1 para “Sempre”

Questdo Q16. 0 para outros casos

1 para “Nunca Estudo”

Questao Q17. 0 para outros casos

Questio Q19.

1 para “Nunca”

Q19a. 0 para outros casos

1 para “Quase Nunca”

Q19b. 0 para outros casos

1 para “Quase Sempre”

Q18c. 0 para outros casos
Questiao Q20.
1 para “Nunca”
Q20a. 0 para outros casos
Q20b. 1 para “Quase Nunca
0 para outros casos
Q20c. 1 para “Quase Sempre
0 para outros casos
Questio Q21.
1 para “Nunca”
Q21a. 0 para outros casos
Q21b. 1 para “Quase Nunca
0 para outros casos
Q21c. 1 para “Quase Sempre
0 para outros casos
Questido Q22.
Q22a. 1 para “Abaixo da Média
0 para outros casos
1 para “Na média”
Q22b. 0 para “Acima da Média”
Questido Q23.
1 para “Humanas”
Q23a. 0 para outros casos
Q23b. 1 para “Bioldgicas
0 para outros casos
Q23c. 1 para “Matematica
0 para outros casos
1 para “Exatas”
Q23d. 0 para outros casos
1 para “Todas”
Q23e. 0 para outros casos
Questido Q24.
1 para “Humanas”
Q24a. 0 para outros casos
Q24b. 1 para “Bioldgicas
0 para outros casos
Q24c. 1 para “Matematica
0 para outros casos
1 para “Exatas”
Q24d. 0 para outros casos
Q24e. 1 para “Todas

0 para “outros casos

Para a andlise de regressdo, estas variaveis foram inclusas no modelo para o teste e, as

varidveis que apresentam p> 0,1 foram eliminadas e, entdo, feita nova analise. A tabelas 5.53,
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5.54 € 5.55 mostram os resultados do primeiro modelo.

Tabela 5.53: Modelo de Regressao Linear Multipla

VARIAVEL b t(360) P
Intercepto 64,2798 18,6321 0,000000
NOTAS -0,0368 -1,8767 0,061373
Q1 0,0969 0,0952 0,924170
Q4 0,0030 0,0037 0,997044
Q15 0,3148 0,3918 0,695444
Q16 2,1338 2,4373 0,015282
Q17 -0,5824 -0,5997 0,549082
Q19a -6,5805 -2,6786 0,007732
Q19b -4,5933 -2,8235 0,005014
Q19c -2,1857 -1,7705 0,077486
Q20a -4,0401 -1,8205 0,069513
Q20b -4,4967 -2,9985 0,002902
Q20c -1,7804 -1,4545 0,146674
Q21a 4,2237 3,3689 0,000836
Q21b 4,8296 3,2162 0,001417
Q21c 2,3858 2,0374 0,042345
Q22a -7,6165 -4,5244 0,000008
Q22b -5,5071 -5,1469 0,000000
Q23a -5,2045 -2,7502 0,006256
Q23b -5,3990 -2,8420 0,004739
Q23c 3,1044 1,5149 0,130679
Q23d -4,7868 -2,0604 0,040080
Q23e 0,0021 0,0010 0,999224
Q24a 0,3085 0,1786 0,858338
Q24b -0,9937 -0,4636 0,643249
Q24c -7,1023 -3,7786 0,000185
Q24d -2,3972 -1,2380 0,216528
Q24e -3,9420 -1,0923 0,275427

Observa-se que para esse modelo algumas varidveis deixaram de ser significativas devido a
sua correlagdo com as demais variaveis independentes. Abaixo estdo expressas algumas

estatisticas para avaliar a capacidade explicativa do modelo:

R =0,792
R>= 0,627

R4 justado= 0,599
F(27,360)=22,419 p<0,0000

As variaveis que apresentaram p>0,01 foram eliminadas e, entdo uma nova analise foi feita

com as varidveis que se mostraram significativas.
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Tabela 5.54 — Modelo de Regressao Linear Multipla

VARIAVEL b tan) P

Intercepto 64,7525 30,0784 0,000000
NOTAS -0,0324 -1,6819 0,093421
Q16 2,1803 2,7539 0,006179
Q19a -7,9596 -3,3956 0,000759
Q19b -5,8809 -4,0632 0,000059
Q19c -3,3818 -3,6221 0,000333
Q20a -2,4993 -1,2985 0,194928
Q20b -2,8686 -2,7102 0,007037
Q21a 4,6603 3,7564 0,000200
Q21b 4,4887 3,0145 0,002751
Q21c 2,4971 2,1530 0,031966
Q22a -8,1526 -4,9079 0,000001
Q22b -5,56318 -5,2008 0,000000
Q23a -6,7084 -7,1792 0,000000
Q23b -6,8871 -7,0847 0,000000
Q23d -6,3712 -3,7330 0,000219
Q24c -6,7615 -7,0285 0,000000

Uma das variaveis Dummy apresentou p>0,01. Segue algumas estatisticas para analisar a
variagdo em relagdo ao modelo anterior:

R =0,78068585

R?=0,60947040

R24justado = 0,59262815

F(16,371) = 36,187 p<0,0000

Tabela 5.55: Modelo de Regressao Linear Multipla

VARIAVEL b tia72) p

Intercepto 64,3766 30,1501 0,000000
NOTAS -0,0309 -1,6022 0,109970
Q16 2,3047 2,9298 0,003600
Q19a -9,3407 -4,4675 0,000011
Q19 -6,3106 -4,4746 0,000010
Q19c -3,4819 -3,7387 0,000214
Q20b -2,5114 -2,4549 0,014548
Q21a 4,7860 3,8659 0,000131
Q21b 4,5751 3,0727 0,002277
Q21c 2,6076 2,2522 0,024890
Q22a -8,0089 -4,8277 0,000002
Q22b -5,3753 -5,0818 0,000001
Q23a -6,6986 -7,1623 0,000000
Q23b -6,9247 -7,1200 0,000000
Q23d -6,7374 -3,9990 0,000077
Q24c -6,7310 -6,9925 0,000000
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Segue os resultados das estatisticas para fins de analise:
R =0,78068585

R?=0,60947040

R?Ajustado = 0,59262815

F(16,371) =36,187 p<0,0000

Pode-se observar que a varidvel quantitativa “nota” apresentou um valor p maior que 5%,
normalmente utilizado neste tipo de analise. Porém, optou-se por manté-la, ao menos para

uma interpretacao dos coeficientes b.

A Anélise de Regressdo Miltipla sempre fornece um R e um R sendo este, um indice de
quantidade méaxima de varifncia de Y (varidvel dependente) explicada por todos os X's
(variaveis independentes). Observa-se que quando com a retirada de 11 variaveis dummies,
quase 40% das varidveis explicativas, houve perda de apenas 1,2% do coeficiente de

explicagdo (R? ajustado).

A porcentagem da varidncia da varidvel dependente (atitude do aluno em relagdo a
Matematica) devida a melhor combinacdo estatistica possivel das variaveis independentes
(quando estuda, compreensao dos problemas matematicos, entendimento das explicagdes do
professor, distracdo na aula, auto percepcdo do desempenho, disciplina que mais gosta,

disciplina que menos gosta e nota), ficou em torno de 60%.

Pode-se interpretar a influéncia de cada variavel na escala de atitude, controlada pelas

demais variaveis do modelo:

o Intercepto: a atitude, varidvel dependente, parte deste valor se os coeficientes das demais

varidveis explicativas forem nulos;

o NOTA: a cada aumento de 1 ponto na nota média do aluno na disciplina de matematica,
seu valor na escala de atitude em relacdo a esta disciplina diminui, em média, 0,003
ponto. Isto pode ser explicado pelo fato de que, quanto maior a nota do aluno, tanto maior
sua critica em relagdo a qualidade dos professores. Vale lembrar que esta variavel ndo ¢
significativa na andlise conjunta das variaveis independentes porém, quando analisada

sozinha, seu coeficiente era positivo.

a Q16 — o aluno que “sempre” estuda matematica se diferencia dos outros por aumentar, em

média, sua atitude em relagdo a matematica em 2,3 pontos.

o Q19 — A diferenciacao se da dos alunos que “sempre” entendem a matéria e os problemas
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dados em sala de aula e os outros que nao entendem. Os que “quase sempre” entendem
caem em 3,5 pontos, em média, na escala de atitudes, os que “quase nunca” entendem,
caem em 6,3 pontos e os que “nunca’” entendem, caem em 9,3 pontos na escala de atitude.
Ha, entdo uma clara evidéncia de que a variavel “entender a matéria” ¢ fundamental para a

mudanga da atitude dos alunos em relagdo a matematica.

Q20 — nesta variavel, o que realmente importou € se o aluno sentia que as explicagdes do
professor sdo suficientes para o entendimento dos conteudos trabalhados nesta disciplina.

Se as explicacdes nao forem suficientes, a atitude dos alunos caem 2,5 pontos.

Q21 — A diferenciagdo se da aos alunos que “sempre” se distraem em sala de aula e os
outros que nao se distraem. Os que “quase sempre” se distraem fazem aumentar em 2,6
pontos na escala de atitudes, os que “quase nunca” se distraem aumentam em 4,8 pontos e
os que nunca se distraem aumentam em 4,8 pontos nesta escala. H4 uma relagdo negativa
entre se distrais e a atitude dos alunos. Talvez porque os alunos se distraem menos quando
os professores sdo melhores, prestando mais atengdo. Dai a correlacdo negativa
significativa’ entre a variavel Q21 (Distragdo) e as varidveis Q19 (entendimento dos

problemas) e Q20 (explicacdes suficientes).

Q22 — os alunos que possuem notas “na média” tem sua atitude diminuida em 5,4 pontos
quando comparado com aquele que possui nota “acima da média”. J& os que possuem
notas “abaixo da média” diminuem sua atitude em 8 pontos em relagdo aos “acima da
média”.

Q23 — os alunos que gostam mais das disciplinas de humanas, biologicas e exatas (ndo
incluindo a matematica) possuem uma atitude mais negativa em 6,7 pontos, 6,9 pontos e
6,7 pontos respectivamente. Curiosamente os alunos que gostam de disciplinas exatas
possuem um coeficiente negativo bastante similar aos alunos que gostam de disciplinas
bioldgicas e humanas. Os unicos alunos que nio aparecem com coeficientes negativos
foram os que gostam de matematica e de todas as disciplinas, porém estas variaveis

dummies ndo foram significativas no ultimo modelo.

Q24 — os alunos que ndo gostam da disciplina de matematica possuem uma atitude 6,7

® raisxe) = - 0,16€ rqaoxen) = - 0,15
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pontos menor que os outros alunos. Nao foram significativas as outras disciplinas.



105

6. CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Com base na analise dos dados, s3o apresentadas as conclusdes e recomendagdes. Sao
comentadas, primeiramente, as conclusdes sobre a analise univariada, ou seja, as relacdes
existentes entre a atitude e aspectos selecionados através do questionario de caracterizagdo
(anexo 1) e, as conclusdes referentes a explicacao de cada fator na atitude do aluno em relagao
a Matematica quando analisadas de forma conjunta, através da aplicagdo da Regressao Linear
Multipla. Na seqiiéncia, seguem algumas recomendacdes, com o intuito de auxiliar
professores de areas afins no planejamento de atividades da pratica pedagogica, visando levar
o estudante a adquirir atitudes positivas com relacdo a Matematica, possibilitando o seu

crescimento no contexto e na comunidade.

6.1. Conclusoes

A atitude em relacdo a Matemadtica foi considerada como um valor medido através de uma
escala. O resultado da analise de confiabilidade da escala de atitude em relacdo a matematica
mostraram um coeficiente alfa igual a 0,93. Numa escala de 20 a 80 pontos, o escore médio

da atitude dos alunos foi de 51,5 pontos, com desvio padrao 10,61 pontos.

Ao verificar as relagdes existentes entre o nivel de atitude e alguns aspectos selecionados; o

teste de diferengas de médias (ANOVA) aponta resultados relevantes.

Quando os sujeitos foram agrupados de acordo com o tipo de escola pdde ser verificada
uma diferenga significativa (p<0,05) entre os alunos da escola particular ou publica. Os
alunos da escola particular revelaram ter um nivel de atitude melhor em relagao a Matematica
que os alunos da escola publica. Porém, quando analisada conjuntamente com outras variaveis

independentes, esta variavel ndo se mostrou significativa.

Outro aspecto que mostrou interferir na atitude do aluno, na andlise univariada, foi “série”.
Os alunos da 8* série do Ensino Fundamental apresentam um conjunto de atitudes melhor que
os alunos da 3? série do Ensino Médio. Embora estes alunos, estando em graus de ensino

diferentes e, consequentemente, apresentando bastante diferenca em suas idades,
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curiosamente, a “faixa etaria” ndo apresentou diferenca estatisticamente significativa entre as

médias da escala de atitude.

Quando o aluno dedica dois ou mais dias por semana para estudar matematica, apresenta
um conjunto de atitudes em relagdo a esta disciplina melhor que os alunos que estudam um
dia ou ndo estudam nenhum dia por semana. No entanto, com relagdo a quantidade em horas
dedicadas ao estudo, a analise evidenciou que isso nao faz diferenga, pois somente os alunos
que “nunca estudam” apresentaram atitudes mais negativas em relagdo a matematica que os
outros alunos. Percebe-se, nesse caso, a importancia do héabito de estudar diariamente,

independentemente do nimero de horas.

Em se tratando da época em que o aluno estuda, pode perceber que aqueles que t€ém o
habito de sempre estudar apresentam atitudes mais positivas quando comparados aqueles que
estudam na véspera das avaliagdes ou, ainda, aqueles que nunca estudam. Este resultado
também se confirma quando a variavel foi analisada de forma conjunta, mostrando que o
aluno que “sempre estuda” se diferencia dos outros por aumentar sua atitude em relacao a

matematica.

O fato do aluno entender os problemas de matematica em sala de aula ¢ fundamental para a
mudanga de atitude do mesmo nesta disciplina, pois, a diferenga foi evidente nos alunos que
sempre entendem a matéria em detrimento dos que ndo entendem. Os que afirmaram quase
sempre entender a matéria mostrou ter uma atitude melhor que aqueles que quase nunca
entendem e, estes, por sua vez, acabaram apresentando uma atitude melhor que aqueles que

afirmaram nunca entender a matéria.

Para a questdo de entender as explicagdes do professor, o que realmente importou foi se o
aluno sentia que as explicagdes do professor eram suficientes para o entendimento da

disciplina. Caso contrario, sua atitude ¢ reduzida na escala de atitude.

Quando investigada a questdo de um aluno se distrair ou ndo na aula de Matematica, esta
mostrou existir uma relacdo negativa com a atitude dos alunos com relagao a Matematica. A
diferenca se da aos alunos que “sempre” se distraem em sala de aula com os que ndo se
distraem. Percebe-se que quanto mais o aluno se distrai nas aulas tanto menor sdo suas
atitudes em relagdo matematica. Talvez a qualidade do professor justifique esta questdo. Os
alunos se distraem menos quando os professores sdo melhores, quando prendem mais a

atencdo. Dai a correlacdo negativa significativa entre a varidvel “distragdo” e as varidveis
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“entendimento dos problemas dados em sala de aula” e “explicacdes suficientes do

professor”.

Quando os alunos foram questionados com respeito as médias que apresentam em
Matematica, esta questdo mostrou interferir na atitude do mesmo em relagdo a Matematica.
Quanto mais os alunos se percebem abaixo da média, adotada pela escola, tanto mais negativa
sdo suas atitudes quanto a Matematica. Os alunos que possuem nota ‘“na média” tem sua
atitude diminuida quando comparado aquele que possui nota “acima da média”. E, os que
possuem notas “abaixo da média” apresentam atitude menor em relacdo aos que estdo tanto
“acima da média” quanto os que estdo “na média”. Por outro lado, a nota, propriamente dita,

nao se mostrou significativa quando analisada com outras varidveis independentes.

A preferéncia pela disciplina também mostrou interferir na atitude do aluno com relagdo a
Matematica. Os alunos que apontaram gostar mais das disciplinas nas areas Humanas,
Biologicas e Exatas, ndo incluindo a Matematica, possuem uma atitude mais negativa na
escala de atitude. Curiosamente os alunos que gostam de disciplina na area de Exatas
(excluindo a Matemadtica) possuem um coeficiente negativo bastante similar aos que gostam
de disciplina na areas Bioldgicas e Humanas. Na andlise univariada, os alunos que gostam de
todas as disciplinas ou que gostam mais de Matematica revelaram possuir atitudes mais
positivas com relacdo a Matematica, porém estas variaveis dummies nao foram significativas.
Na andlise univariada da questdo “disciplina que menos gosta”, apontou que os alunos que
ndo gostam da disciplina de Matematica ou ndo gostam de nenhuma disciplina sd3o os que
possuem atitudes mais negativas quanto a Matematica. Quando analisada de forma conjunta, a
analise de regressao mostrou que os alunos que nao gostam da disciplina de Matematica
possuem uma atitude menor na escala de atitudes que os outros alunos. As outras disciplinas

ndo se mostraram significativas.

6.2. - Recomendacoes

Considerando que as atitudes sdo afetadas por experiéncias vivenciadas pelos sujeitos e
pela sua interacdo com outros aspectos relevantes, ¢ importante considerar o desenvolvimento

de atitudes favoraveis em estudantes e professores de um modo geral.

As pessoas envolvidas na area educacional nao devem seguir apontando a Matematica

como a causadora de tantos problemas e atitudes negativas dentro do ambiente escolar.
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Aparentemente isso tudo desenvolve-se ao longo dos anos escolares, muito relacionados a

aspectos pontuais: o professor, o ambiente na sala de aula, o método utilizado, dentre outros.

E necessario tomar providéncias para que os objetivos atitudinais fagam parte
efetivamente dos objetivos da escola e das aulas dos professores de Matematica, em todos os

graus de ensino.

E importante o desenvolvimento de atitudes positivas com relagdo a Matematica, pois isso
permitird que os alunos escolham trabalhar com a Matematica, participem de atividades

matematicas, esfor¢ando-se para ser bem sucedidos na disciplina.

Considerando os fatores que interferem nas atitudes dos alunos estudados, convém apontar
algumas sugestdes com vista a auxiliar o professor no direcionamento do seu trabalho com
finalidade de, se ndo solucionar, ao menos minimizar as dificuldades que influenciam no

aprendizado da disciplina de Matematica.

- Utilizar recursos didaticos a fim de dinamizar suas aulas, envolvendo o aluno
em atividades que exigem atengdo, concentragdo, objetivando a

contextualizagdo, o gosto pelo contetido estudado e o prazer pela descoberta.

- Criar um vinculo afetivo com o seu aluno proporcionando uma abertura para
questionamentos, trocas de experiéncias (valorizando seus conhecimentos
prévios), a fim de aumentar sua auto estima, melhorar o desempenho e

conseqiientemente o gosto pela disciplina.

- Incentivar o aluno ao habito de estudo, valorizando o trabalho extra-classe com
atividades bem elaboradas, sejam elas individuais ou em grupo de forma tal a
permitir o diagnostico constante da compreensao do aluno em relagao as

explicagdes do professor.

Finalmente, e ndo menos importante, o professor deve se perceber como elemento
fundamental no processo ensino-aprendizagem, atribuindo para si parte dos resultados obtidos
no transcorrer do seu trabalho enquanto educador comprometido, portando-se nao apenas

como um mero transmissor de conhecimentos.

Assim, finalizando, ¢ importante reafirmar a necessidade de planejamento do ensino, tdo

bem expresso por Pfromm (1995)
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Ensinar e aprender ndo pode ocorrer ao sabor do acaso e da improvisagao,
mas requer um programa bem estruturado, sistematico e seqiiencial; esse
programa deve ser estimulante para a crianga; demanda freqilientes
avaliagdes, que assegurem progresso continuo; ¢ deve levar em conta as
diferengas individuais, sendo tdo individualizado quanto possivel,
encorajando habitos de independéncia por parte dos aprendizes e, envolvendo
o emprego de uma larga variedade de métodos e materiais que, entre outras
coisas ajudem a ressaltar o uso funcional e deliberado dos conceitos e
habilidades aprendidos. Tudo isso requer professores versateis, curiosos,
sagazes, flexiveis, que gostem de criangas, gostem de aprender e gostem de

ensinar.

6.3 Sugestdes para novas pesquisas

Os alunos da escola particular revelaram ter um conjunto de atitudes em relagdo a
Matematica melhor que os alunos da escola publica. A compreensdo dos problemas
matematicos em sala de aula, o entendimento das explicagdes do professor e a distragdo nas
aulas de matemadtica sdo variaveis que influenciam as atitudes dos alunos em relacao a
matematica. Contudo, essas variaveis podem sofrer a influéncia de outros fatores. Os métodos
de ensino utilizados pelos professores tanto de uma escola como de outra podem estar fazendo

a diferenga. Porém, precisaria ser planejado um estudo especifico para esse fim.
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Prezado aluno(a)

Este questionario faz parte de um estudo que estamos realizando a respeito do
desempenho e das atitudes dos alunos com relacdo a Matematica. Além deste questionario,
vocé serd solicitado também a executar outras atividades, como responder a uma escala de
atitudes.

Contamos com sua colaboragdo, para que possamos compreender melhor o processo

de ensino - aprendizagem de Matematica e possamos apresentar algumas alternativas para sua

melhoria.
Sandra C.T.Fernandes da Silva
Mestranda em Eng. Produgao - UFSC
ANEXO I
QUESTIONARIO
Nome:
1. Tipo de escola em que estuda:
1-[ ] Pablica 2-[ ] Particular
2. ldade:
1- [ 111 —13 anos
2- [ ]14—16 anos
3- [ 117 —21 anos
4- [ ] Acima de 21 anos
3- Sexo:
1-[ ] Masculino 2-[ ] Feminino
4- Série:
1- [ ] 8% Série do 1° grau

2- [ ]3?% Série do 2° grau
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5. Periodo:

1-[ ] Manha 2-[ ] Tarde 3-[ ] Noite

6. Escolaridade do pai:

1- [ ] Nunca estudou

2- [ ]1°Grau completo

3- [ ]2° Grau completo

4- [ ] Curso superior completo
5- [ ] Pos Graduado

6- [ ] Nao sei responder

Profissao do Pai ——

7. Escolaridade da mae:

1- [ ] Nunca estudou

2- [ ]1° Grau completo

3- [ ]2° Grau completo

4- [ ] Curso Superior completo
5- [ ]Po6s Graduagao

6- [ ] Nao sei responder

Profissao da Mae: ——

8. Voce fez pré — primario?

1- [ ]Sim 2-[ ]Nio

9. Vocé ja repetiu alguma série?

1- [ ]Sim 2-[ ]Nio

ATENCAO: Se vocé respondeu Sim na questdo acima, isto €, vocé ja repetiu alguma série,
responda as questdes abaixo. Caso contrario, se vocé nunca foi reprovado [resposta Nao na

questdo 9], passe para a questao 13.
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10. Quantas vezes vocé ja repetiu de ano, isto €, quantas vezes foi obrigado a fazer a mesma

série?

1- [ ] Uma vez

2- [ ] Duas vezes

3- [ ] Trés vezes

4- [ ] Quatro vezes

5- [ ] Cinco vezes ou mais

11. Assinale a série [ ou as séries | que vocé repetiu:

1- [ ] 1* Série do 1° Grau

2- [ ] 2* Série do 1° Grau
3- [ ] 3% Série do 1° Grau
4- [ ] 4% Série do 1° Grau
5- [ ] 5* Série do 1° Grau
6- [ ] 6*Série do 1° Grau
7- [ ] 7% Série do 1° Grau
8- [ ] 8 Série do 1° Grau
9- [ ] I°Colegial

10- [ ] 2° Colegial

11- [ ] 3°Colegial

12. Assinale a [as] matérias na [as] qual [ais] vocé foi reprovado:

1- [ ] Todas as matérias 10- [ ] Filosofia

2- [ ] Nao me lembro 11- [ ] Historia

3- [ ] Matematica 12- [ ] Sociologia

4- [ ] Portugués 13- [ ] Psicologia

5- [ ] Ciéncias 14- [ ] Inglés

6- [ 1 Educacao Fisica 15- [ ] Biologia

7- [ ] Geografia 16- [ ] Artes

8- [ ] Fisica 17- [ ] Desenho Geométrico
9- [ ] Quimica 18- [ ] Outra. Qual?---------
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13. Em casa, vocé€ recebe ajuda quando estuda Matematica ou quando faz suas tarefas de
Matematica?

- [ ]Sim 2-[ ]Nio

14. Em caso afirmativo, assinale quem ajuda nas tarefas de Matematica:

1- [ ] Somente o Pai

2- [ ] Somente a Mae

3- [ ] Somente o[os] irmao[os]

4- [ ] Tanto o pai como a mae

5- [ 1E ajudado [a] por todas as pessoas da casa

6- [ ] Outras pessoas da familia [por exemplo: tios, primos]

7- [ 1 E ajudado [a] por outros [por exemplo: colegas, vizinhos, amigos]

15. Assinale quais os dias da semana em que vocé estuda Matematica:

1- [ ] Estudo apenas um dia por semana

2- [ ] Estudo entre 2 a 5 dias por semana

3- [ ] Estudo todos os dias, menos no final de semana
4- [ ] Nao estudo nenhum dia da semana

16. Se alguém perguntasse para vocé “quando vocé estuda Matemdtica? ”, qual das respostas

abaixo vocé daria? Escolha apenas uma delas.

1- [ ] Sempre estudo Matematica

2- [ ] Estudo Matematica so na véspera da prova
3- [ ] Estudo Matematica sé no final do ano

4- [ ] Nunca estudo Matematica

17. Quando vocé estuda Matematica fora da escola, quantas horas do dia usa para esse

estudo?

1- [ ] Nunca estudo essa matéria

2- [ ] Estudo menos de 1(uma) hora

3- [ ] Estudo durante 1(uma) hora certinha
4- [ ] Estudo entre 1(uma e 2 (duas) horas

18. Vocé tem ou ja teve aulas particulares de Matematica?
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1- [ ]1Sim 2-[ ]Nao

19. Vocé consegue entender a matéria e os problemas dados em sala de aula?

1- [ ] Sim, sempre entendo
2- [ ] Nao, nunca entendo

3- [ ] Quase sempre entendo
4- [ ] Quase nunca entendo

20. As explicacdes do professor de Matematica sdo suficientes para vocé entender o que esta

sendo explicado?

1- [ ] Sim, eu sempre entendo as explica¢des do professor

2- [ ] Nao, eu nunca entendo as explicagdes do professor

3- [ ] Na maioria das vezes eu entendo as explicagdes do professor
4- [ ] Poucas vezes eu entendo as explica¢des do professor

21. Vocé se distrai facilmente nas aulas de Matematica?

1- [ ] Nao, eu sempre presto atencdo nas aulas de Matematica.

2- [ ] Sim, eu ndo consigo prestar atencao nas aulas de Matematica.

3- [ ] Na maioria das vezes, eu me distraio nas aulas de Matematica.

4- [ ] Na maioria das vezes, eu presto aten¢do nas aulas de Matematica.

22. Suas notas de Matematica geralmente sao:

1- [ ] Acima da nota da maioria da classe
2- [ ]Igual a nota da maioria da classe
3- [ ] Menor que a nota da maioria da classe

23. Assinale abaixo a matéria que vocé mais gosta. Assinale apenas uma alternativa.

1- [ ] Todas as matérias 10- [ ] Filosofia
2- [ ] Nao me lembro 11- [ ] Historia
3- [ ] Matematica 12- [ ] Sociologia
4- [ ] Portugués 13- [ ] Psicologia
5- [ ] Ciéncias 14- [ ] Inglés

6- [ ] Educacao Fisica 15- [ ] Biologia

7- [ ] Geografia 16- [ ] Artes
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8- [ ] Fisica 17- [ ] Desenho Geométrico

[ ] Quimica 18- [ ] Outra. Qual?---------

O
1

24. Assinale abaixo a matéria que vocé menos gosta. Assinale apenas uma alternativa.

1- [ ] Todas as matérias 10- [ ] Filosofia

2- [ ] Nao me lembro 11- [ ] Historia

3- [ ] Matemadtica 12- [ ] Sociologia

4- [ ] Portugués 13- [ ] Psicologia

5- [ ] Ciéncias 14- [ ] Inglés

6- [ ] Educacao Fisica 15- [ ] Biologia

7- [ ] Geografia 16- [ ] Artes

8- [ ] Fisica 17- [ ] Desenho Geométrico
9- [ ] Quimica 18- [ ] Outra. Qual?---------
ANEXO II

ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A MATEMATICA
[AIKEN e DREGER, 1961, AIKEN, 1963]
[Adaptada e validada por BRITO,1996]

INSTRUCAO: Cada uma das frases abaixo expressa o sentimento que pessoas apresentam
com relacdo a Matematica. Vocé€ deve comparar o seu sentimento pessoal com aquele
expresso em cada frase, assinalando um dentre os quatros pontos colocados abaixo de cada
uma delas, de modo a indicar com a maior exatiddo possivel, o sentimento que vocé

experimenta com relagdo a Matematica.

1- Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Matematica.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

2- Eundo gosto de Matematica e me assusta Ter que fazer essa matéria.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

3- Eu acho a Matematica muito interessante e gosto das aulas de Matematica.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente
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4- A Matematica € fascinante e divertida.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

5- A Matematica me faz sentir seguro [a] € €, a0 mesmo tempo, estimulante.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

6- “D4a um branco” na minha cabega e ndo consigo pensar claramente quando estudo
Matematica.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

7- Eu tenho sensag¢do de inseguranca quando me esfor¢o em Matematica.
[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente
8- A Matematica me deixa inquieto [a], descontente, irritado [a] e impaciente.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

9- O sentimento que tenho com relagcdo a Matematica € bom.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

10- A Matematica me faz sentir como se estivesse perdido [a] em uma selva de numeros e
sem encontrar a saida.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

11- A Matematica ¢ algo que eu aprecio grandemente.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

12- Quando eu ougo a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de aversao.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente
13- Eu encaro a Matematica com um sentimento de indecisdo, que ¢ resultado de medo de nao
ser capaz em Matematica.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

14- Eu gosto realmente de Matematica.
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[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

15- A Matematica ¢ uma das matérias que eu realmente gosto de estudar na escola.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

16- Pensar sobre a obrigagdo de resolver um problema matematico me deixa nervoso [a].

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

17- Eu nunca gostei de Matematica e ¢ a matéria que me da mais medo.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

18- Eu fico mais feliz na aula de Matematica que na aula de qualquer outra matéria.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

19- Eu me sinto tranqiiilo [a] em Matematica e gosto muito dessa matéria.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente

20- Eu tenho uma reagdo definitivamente positiva com relacdo a Matematica: Eu gosto e
aprecio essa matéria.

[ ] Discordo Totalmente [ ] Discordo [ ] Concordo [ ] Concordo Totalmente
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