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RESUMO

A presente pesquisa teve por finalidade analisar a relagdo entre o desempenho de alunos do
Ensino Fundamental Ciclo I na resolu¢do de problemas e as atitudes em relagao a Matematica.
Para isso, foi realizada uma pesquisa em uma escola estadual do municipio de Bauru/SP que
foi selecionada por conveniéncia. Os participantes foram selecionados aleatoriamente sendo
constituido por 75 alunos, dos quais 21 eram do terceiro ano e 57 eram de trés turmas de
quinto ano. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: um questionario
informativo para caracterizar os alunos quanto a idade, série, disciplinas preferidas e as que
menos gostavam, entre outras; uma escala de atitudes do tipo Likert, para analisar as atitudes
relacionadas a Matematica; uma entrevista com 11 alunos escolhidos de acordo com a
pontuagdo na escala de atitudes e problemas matematicos para serem resolvidos através do
método “pensar em voz alta”. Os resultados mostraram que as maiores dificuldades
encontradas pelos alunos na resolugdo de problemas foram: compreender os problemas,
formalizar o raciocinio, reconhecer no problema os algoritmos necessarios para sua resolucao,
fazer calculos com numeros decimais, fazer analise combinatéria, utilizar soma de parcelas
iguais ao invés de multiplicagdo, autoconfianca e autonomia no que estava fazendo, entre
outros; os participantes com atitudes positivas em relacdo a matemadtica apresentaram uma
confianga maior para resolver os problemas, bem como uma maior compreensao no que era
pedido pelos mesmos, mas ndo foram detectadas relagdes significativas entre as atitudes e o
desempenho, uma vez que o mesmo foi desfavoravel.

Palavras-Chave: Resolu¢ao de problema; Atitudes; Afetividade; Desempenho.



ABSTRACT

This research aims at examining the relationship between the performance of elementary
school students Cycle I in problem solving and attitudes toward mathematics. For this, a
research was conducted at a state school in the city of Bauru which was selected for
convenience. Participants were randomly selected consisting of 75 students, of whom 21 were
third years and 57 were of three classes of fifth year. The instruments used for data collection
were: a informative questionnaire to characterize the students in age, grade, favorite subjects
and the least liked, among others, an attitude scale, Likert type, to examine the attitudes
toward mathematics; a interviews with 11 selected students according to scores on the
attitudes and mathematical problems to be solved through the method of "thinking aloud".
The results showed that the major difficulties encountered by students in solving problems
were: to understand the problems, formalizing the reasoning, recognize in the problem the
algorithms needed for its resolution, make calculations with decimal numbers, do
combinatorics, using the sum of equal portions instead of multiplying, self-confidence and
autonomy in what he was doing, and others; participants with positive attitudes towards
mathematics showed greater confidence to solve problems as well as a greater understanding
on what was required by them, but were not detected significant relation between the attitudes
and performance, since it was unfavorable.

Keywords: Problem solving; Attitudes; Affection; Performance.
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1 Introducao

O aluno, ao ingressar no ciclo I do Ensino Fundamental, tendo realizado ou ndo a
Educagdo Infantil, possui uma bagagem de conhecimento sobre Matematica em relagdo a
numeragdo, medida, espago ¢ forma, que foram se formando em seu cotidiano. Esse
conhecimento possibilitard ao professor organizar as formas de aprendizagem da matematica
em sala de aula.

Contudo, essa bagagem ndo ¢ o suficiente para que o aluno desenvolva uma atitude
positiva em relacdo a Matematica; € preciso que o professor auxilie na aprendizagem dessa
disciplina, porém, este tem se concentrado somente nos aspectos cognitivos, sem considerar os
afetivos.

O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP),
uma avaliagdo em larga escala elaborado pelo Governo de Sdo Paulo, busca avaliar o
desempenho dos alunos de Ensino Fundamental e Médio deste estado para subsidiar as
tomadas de decisdes da Secretaria da Educag@o quanto a politica educacional.

O grafico a seguir ilustra como foi o desempenho em Matematica de alunos de 4%, 6* e

8* série do Ensino Fundamental ¢ de 3° ano do Ensino Médio em 2009 nesta avaliacao.

GRAFICO 1 — Percentuais de alunos da Rede Estadual por nivel de proficiéncia no SARESP
2009 - Matematica
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Tal grafico foi apresentado no Relatério Pedagdgico do SARESP de 2009 de
Matematica da Secretaria de Estado da Educacdo. Através dele, nota-se o predominio de
alunos com o desempenho Abaixo do Basico e Basico em todas as séries/anos, assim como
nos niveis Adequado e Avangado os percentuais sao baixos.

Pensando neste aspecto, o interesse em estudar o ensino da Matematica surgiu devido a
metodologia utilizada no ensino dessa disciplina e o quanto isso interfere na afetividade dos
alunos em relagdo a mesma.

Assim, essa pesquisa estudou a resolugdo de problemas ja que essa € o eixo
fundamental do ensino da Matematica, ou seja, a Matematica devera ser ensinada através de
problemas para que a aprendizagem ocorra de maneira significativa. Brito (2006) define
solugdo de problema como um processo cognitivo que designa transformar certa situagdo em
outra, utilizando mecanismos cognitivos para soluciond-lo. Segundo o PCN (1997) um dos
objetivos da Matematica ¢ utilizar a resolucao de problemas para fazer com que os alunos se
interajam ao expor idéias para situagdes problemas utilizados em aula. Assim, eles terdo a
oportunidade de aplicar conceitos que ja possuiam, criar novos conceitos ao ouvir o colega
expor suas resolucdes e elaborar estratégia para alcancar um determinado objetivo.

Contudo, o termo correto a ser utilizado ¢ muito discutido em decorréncia de suas
variadas interpretagdes; Brito (2006) expoe diversas definigdes e justificativas que nomeia a
acdo de solucionar um problema: Proulx (1999) entende solu¢do de problema como o
resultado final de uma situagdo, por isso seria melhor utilizar o termo resolugdo. Esse, porém,
pode ser compreendido como solucionar novamente e ser confundido com exercicio, que ¢
uma reproducdo de uma situagdo ja antes conhecida. Para Echeverria e Pozo (1998), problema
e exercicio possuem uma diferenga fundamental que ¢ a existéncia de uma disponibilidade
imediata de mecanismos que levam a solucdo na pratica de exercicios; um problema deve ser
reconhecido como tal, sem procedimentos automaticos, onde, para soluciona-lo, é necessario
reflexdo ou decisdes sobre os passos a serem realizados; ja o exercicio dispde ao sujeito
mecanismos que o leva a uma solu¢do imediata. Visto isso, ¢ possivel uma situacdo em que,
para um sujeito essa situacdo represente um problema e para outro, seja apenas um exercicio,
pois o segundo ndo se interessa pela situacdo, ou ele ja tem mecanismos suficientes para
resolver a tarefa proposta com o minimo de recursos cognitivos.

Por fim, Sternberg (2000) acredita que se uma resposta pode ser encontrada na
memoria rapidamente, a tarefa ndo se caracteriza como um problema. Polya (1949) conceitua
apenas “problema”, sendo este um obstaculo a ser contornado para alcancar o fim desejado,

porém, o objetivo ndo ¢ alcangado imediatamente por meios adequados. O professor, ao
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elaborar um problema, deve se ater no que o aluno conhece para criar uma situacdo que o
desafie e desperte sua curiosidade. Na resolugdo de situagdo-problema, o professor deve
ajudar seus alunos convenientemente; caso a ajuda seja ostensiva, o aluno podera criar aversao
ao assunto. (apud BRITO, 2006).

Resolver problemas, segundo Moura, Marco, Souza e Palma (2007) ndo contribui
apenas para o desenvolvimento matematico no sujeito, mas também ajuda a resolver
problemas cotidianos que modifica o proprio homem. Com a pratica de resolver problemas, ao
se deparar com um, o sujeito se torna mais confiante para resolvé-los, mesmo sendo
problemas de seu dia-a-dia.

Além da resolucao de problemas, essa pesquisa também estudou sobre a atitude que os
alunos desenvolvem diante do ensino da Matematica, assunto este de grande relevancia na
Psicologia e se constitui em um fator interveniente da aprendizagem da matematica. Este
conceito ¢ apresentado por Gongalez em sua tese de doutorado onde ela cita Gongalez (1995),
Brito (1996) e Moron (1998) como “predisposicdao, aceitacdo ou rejei¢ao, favoravel ou
desfavoravel, positiva ou negativa, aproximativa ou esquiva.” (GONCALEZ, 2000 p. 33).
Brito (1996) também destaca que os componentes que determinam a predisposi¢ao do sujeito
sendo estas positivas ou negativas em relacdo a objetos, pessoas ou eventos sdo 0s
componentes cognitivo, afetivo e conativo; o cognitivo se relaciona ao conhecimento e as
crencas; o afetivo ao sentimento e o conativo que se refere as intengdes do sujeito em relacao
ao objeto através das agdes e comportamentos. Dentre os componentes, o afetivo ¢
considerado como o mais importante no campo da atitude por Fishbein e Ajzen (1972 apud
BRITO, 1996).

Brito (1996, 1998) ressalta a questdo de que as atitudes ndo sdo estaveis e que variam
com as experiéncias do sujeito de acordo com o ambiente. Em relacdo a matematica, caso a
atitude de um aluno seja negativa em relagao a essa, os objetivos dessa disciplina pode buscar
favorecer o desenvolvimento para se tornar favoravel. (apud GONCALEZ, 2000).

Este trabalho buscou analisar possiveis relacdes entre o desempenho dos alunos do
Ensino Fundamental - Ciclo I — na resolucdo de problemas matematicos e as atitudes
relacionadas a matematica e a resolug¢ao de problemas.

A partir desse problema de pesquisa, o presente estudo analisou as seguintes questoes:
. A confianga que o aluno tem em seu desempenho em Matematica influencia no seu
desempenho em relagdo a resolug@o de problemas?

. Para o aluno, resolugdo de problemas ¢ conteudo apenas da Matematica?

. O aluno relaciona resolugao de problemas com o seu cotidiano?
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. Quais as dificuldades apresentadas por esses alunos na resolugdo de problemas?

. Quais as estratégias utilizadas por esses alunos na resolugcdo de problemas
matematicos?

. Alunos com atitudes positivas possuem desempenho melhor na solu¢do de problemas

quando comparados a alunos com atitudes negativas?

Partindo disso, o objetivo dessa pesquisa foi analisar como o desempenho de alunos do
Ensino Fundamental na resolu¢do de problemas se correlacionam (ou nao) com as atitudes em
relagdo a Matematica bem como analisar se os alunos relacionam os contetidos matematicos
aprendidos em sala de aula com situagdes cotidianas.

O presente trabalho foi estruturado do seguinte modo:

Nos capitulos 2 e 3, Resolugao de problemas no ensino da Matematica e A afetividade
no contexto do processo de ensino e aprendizagem da Matematica ¢ feita a apresentacdo da
fundamentagao tedrica referente aos temas desta pesquisa.

O capitulo 4 trata da metodologia da pesquisa utilizada bem como os participantes, os
instrumentos e os procedimentos da presente investigacao.

O quinto capitulo trata da andlise dos dados obtidos através do questionario
informativo, da escala de atitudes em relagdo a Matematica, da entrevista e da resolugao de
problemas.

Para finalizar, no capitulo 6 s3o apresentadas as consideragdes finais referentes a
alguns aspectos que surgiram nos dados levantados pela pesquisa. Sdo discutidas também
algumas sugestdes que visam o desenvolvimento de atitudes positivas nos alunos bem como

um melhor desempenho na resolugdo de problemas.
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2 Resolucio de problemas no ensino da Matematica

Desde a infincia até a vida adulta, vivemos num mundo cercado por nimeros.
Segundo Spinillo (2003), quantificamos, medimos e comparamos em diversas situagdes e para
que 1sso ocorra com eficiéncia e apropriadamente ¢ preciso ser numeralizado. Este, definido

por Nunes e Bryant seria

ser capaz de pensar sobre e discutir relagdes numéricas e especiais utilizando
as convengodes (ou seja, sistemas de numeracdo e medida, terminologia como
volume de area, ferramentas como calculadoras e transferidores etc.) da
nossa propria cultura. (NUNES e BRYANT, 1997, p. 19)

Assim, fazendo uma analogia ao letramento, onde o individuo precisa exercer praticas
sociais que usam a leitura e a escrita € nao apenas saber ler e escrever, para Spinillo (2003),
ser numeralizado envolve pensar matematicamente em diversas situagdes, utilizando sistemas
eficientes que representam e tornam compreensiveis regras ldgicas de conceitos matematicos
existentes nessas circunstancias.

Nessa perspectiva, tornar os individuos numeralizados, segundo a interpretacdo de
Spinillo (2003), estd ligado ao que a literatura entende como sentido de numero tendo esta
uma possivel definicdo de habilidade cognitiva que torna bem sucedida a a¢do do individuo
com os recursos fornecidos pelo ambiente, se tornando este capaz de gerar solugdes
apropriadas para realizar atividades cotidianas que envolva a matematica.

Assim como o individuo deve se numeralizar para exercer praticas sociais, o
Parametro Curricular Nacional (BRASIL, 1997) mostra que a Histéria da Matematica se
construiu através de perguntas e respostas elaboradas por problemas de ordem pratica, tais
como divisao de terras, calculo de créditos, por problemas ligados a outras ciéncias e por
investigacoes referentes a propria Matematica. Dessa forma, apesar de ser considerada
tipicamente matematica e uma tarefa escolar, envolvendo relagdes quantitativas, as situacdes
problemas também servem para aplicarem técnicas operatdrias do tipo algoritmicas (AMARO;
FINI, 2006). A Matematica, por desenvolver um conhecimento através de representacdes e
abstracOes estd vinculada a resolucdo de problemas e os seus procedimentos para sua
resolucao (BRITO, 2006), utilizados também em diversas Cié€ncias.

As questdes de ordem pratica citadas pelo PCN sdo defendidas por Moreno (1997) ao

questionar se o trabalho com temas transversais — conteudos escolares relacionados as
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preocupacdes do cotidiano da realidade atual do sujeito — é menos importante que os saberes
tradicionalmente conhecidos como cientificos. A autora também enfatiza que outros grandes
temas sdo fundamentais tanto para aprendizagem dos alunos como para a sobrevivéncia da
humanidade. Para trabalhar com temas transversais pode-se utilizar a resolu¢do de problemas
a fim de desenvolver competéncias, estratégias e atitudes para compreender de forma
conceitual a situagao utilizada, podendo ser uma situagdo cotidiana. (AMARO; FINI, 2006).

A importancia da Matemadtica apoia-se no fato de que essa disciplina permite ao aluno
resolver problemas da vida cotidiana através da resolucdo de problemas, funcionando também
como instrumento essencial durante a construcdo de conhecimento em diversas areas
curriculares. (BRASIL, 1997).

Brito e Correa (2004) consideram um problema aritmético uma situagdo imaginaria,
que pode ser real; ela vem apresentada de forma verbal ou escrita e € resolvida com o uso de
operagdes aritméticas elementares. Para isso ocorrer, o aluno precisa relacionar competéncias
para compreender a situagdo e reorganizar seus saberes relacionando-os as propriedades
fundamentais dos procedimentos do calculo e das operagdes aritméticas.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), a resolugdo de

problemas ¢é o foco central da aprendizagem matematica, ressaltando que:

7

O ponto de partida da atividade matematica ndo ¢ a definicdo, mas o
problema. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, idéias e
métodos matematicos devem ser abordados mediante a exploragdo de
problemas, ou seja, de situacdes em que os alunos precisem desenvolver
algum tipo de estratégia para resolvé-las;

O problema certamente ndo ¢ um exercicio em que o aluno aplica, de forma
quase mecanica, uma formula ou um processo operario. SO ha problema se o
aluno for levado a interpretar o enunciado da questdo que lhe é posta e a
estruturar a situag@o que lhe é apresentada;

Aproximacgdes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um certo
tipo de problema; num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu para
resolver outros, o que exige transferéncias, retificagdes, rupturas, segundo
um processo analogo ao que se pode observar na historia da Matematica;

O aluno ndo constrdi um conceito em resposta a um problema, mas constroi
um campo de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um
conceito matematico se constroi articulado com outros conceitos, por meio
de uma série de retificagdes e generalizagdes;

A resolug@o de problemas ndo ¢ uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicagdo da aprendizagem, mas uma orientagdo para a
aprendizagem, pois proporciona o contexto em que se pode apreender
conceitos, procedimentos e atitudes matematicas. (BRASIL, 1997, p. 32 e
33)

Nessa perspectiva, a resolugdo de problemas se mostra dependente de conceitos e

principios ja aprendidos sendo que estes precisam estar disponiveis na memdoria para que se
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possa combind-los e encontrar o resultado final, fazendo com que a estrutura cognitiva se
amplie ao incluir novos conhecimentos. (Brito, 2006).

Moura, Marco, Souza e Palma (2007) reportaram problemas matematicos escolares
constando que existem muitas formas de utilizar a resolugdo de problemas junto com o Ensino
da Matematica: uma delas ¢ utilizar a resolugdo de problemas como simples exercicio apos a
explicacao do contetdo. Neste sentido, uma situagdo-problema nao propde obstaculos a serem
derrubados pelos alunos, ja que lhe foi apresentado primeiramente o mecanismo necessario
para supera-los, se tornando assim, mais um exercicio com mecanismos repetitivos. A outra
forma utilizada ¢ a de que a situagdo-problema deve ser o ponto de partida de cada conteudo,
se tornando uma “mola propulsora da matematica” fazendo com que o sujeito construa ou
atribuam novos significados as situacdes matematicas vivenciadas. Para Brito (2006), o
problema ¢ uma situacdo inicial desconhecida até entdo pelo individuo.

Como ponto de partida de um conteudo matematico, a resolugdo de problema ¢ uma
forma de linguagem que favorece o desenvolvimento de uma série de conceitos fundamentais
e de forma articulada com o objetivo de instrumentalizar o sujeito para a vida e para o
desenvolvimento do raciocinio. (AMARO; FINI, 2006).

Segundo Brito (2006), os melhores problemas a serem utilizados pelos alunos, sao
aqueles que fogem dos padrdes, pois estes estimulam sua flexibilidade e seu raciocinio. Dessa
forma, a Matematica também se tornard mais significativa, tornando o aluno mais capacitado
para se adaptar a novos problemas.

Ao propor boas situagdes-problema, a crianga construird conteudos significativos para
ela e desenvolvera o raciocinio l6gico, a criatividade e a autonomia. Os estimulos dados pelos
professores também sdo importantes, pois se essas situacdes forem isoladas do contexto do
aluno, sem utilizar diferentes estratégias de registros, sem explicar os processos percorridos,
comunicar as resolu¢des, ou sem deixar o aluno criar, revelar e discutir esses problemas, a
qualidade desse processo nado sera garantida. (BRITO, 2006).

Brito (2006) aponta que a situacdo apenas serd considerada um problema caso o
individuo que analisa a questdo seja motivado ou induzido a transforma-la e, a partir disso,
buscara um estado final através de mecanismos que permitam re-estabelecer o equilibrio na
estrutura cognitiva.

Gagné (1973), ao hierarquizar os tipos de aprendizagem, classifica a solu¢do de
problemas como o mais complexo ja que este ¢ precedida da aprendizagem de principios e

conceitos. Contudo, se o individuo re-organiza os conceitos e principios ja existentes em sua
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estrutura cognitiva para atingir o almejado fim, ndo se pode afirmar que tenha ocorrido uma
nova aprendizagem e sim uma ampliacdo dos conceitos ja existentes. (apud BRITO, 2006).

Ao perguntar para alunos de Licenciaturas em Ciéncias Exatas (cursos de Fisica,
Quimica e Matematica) que estdo acostumados e sdo constantemente solicitados a solucionar
problemas sobre o que entendiam desse assunto, Brito (2006) fez um levantamento sobre a
maneira que pensam ao soluciond-los e as respostas foram que solucdo de problemas ¢
superagdo de um obstaculo para chegar a uma resposta; para isso, enfatizando Gagné (1973),
se utiliza conceitos e principios previamente aprendidos disponibilizados na memoria
combinados de forma a chegar a um resultado final. Isso fard com que a estrutura cognitiva do
individuo desafiado se amplie e inclua elementos novos, seja este relativo aos conhecimentos
declarativos, referentes a fatos que ha como se declarar, ou ao conhecimento de
procedimentos, ou seja, referentes a fatos a serem executados.

Se a solugdo de problemas nao € um tipo exclusivo de aprendizagem, para Brito (2006)
ndo se pode trata-la como contetido escolar que envolve um ensino, mas sim como uma
reformulacdo e ampliacdo de conceitos e principios j4 aprendidos. Porém, ela pode se
classificar como um tipo de aprendizagem se considerar que esta ocorre através dos
procedimentos da solugdo e ampliagdo dos conceitos e principios envolvidos para isto.

Ao pesquisar sobre autores que estudaram as etapas que o pensamento percorre ao
solucionar um problema (Dewey, 1910, Wallas, 1926, Hadamard, 1949, Krutetskii, 1976,
Polya, 1978, Gagné, 1983 e Mayer, 1992) foi possivel para Brito (2006) afirmar que, de uma
maneira geral, que elas seguem os mesmo passos que sao:

a) Representacao: forma como o problema ¢ apresentado ao sujeito (estado inicial);

b) Planejamento: busca e escolha de estratégias para resolver o problema;

c) Execucgdo: estratégias postas em acao;

d) Monitoramento: verificacdo se houve mudanca do estado inicial para um estado
final.

Se a representacdo do problema for feita na forma escrita, além da habilidade
matematica, outro fator necessario para se resolver a situacdo ¢ a habilidade verbal. Brito
(2006) cita Brito, Fini, ¢ Neumann (1994) ao salientar que esses concluiram que a
compreensao verbal do enunciado tenha que ocorrer antes da compreensdo da natureza
matematica do problema fazendo com que o raciocinio verbal apresente uma relagdo com o
fator matematico em geral. Isso se d4 porque os problemas se apresentam na forma escrita e,
para resolvé-los o individuo precisa interpretd-los primeiramente para depois resolvé-los.

(Brito, 2006).
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2.1 Estratégias utilizadas pelas criancas na resolucio de problemas aritméticos, na
concep¢ao de Spinillo.

Tanto para a psicologia, como para educacdo, o sentido de nimero ¢ um aspecto
importante do raciocinio ldgico-matemadtico, sendo este necessario para a identificacdo do
comportamento utilizado pelo individuo ao desenvolver esse sentido. Brito (2001), ao levantar
dados sobre a relacdo ao sentido numérico através de Sowder e Schapelle (1989), Greeno
(1991), Sowder (1995) e Yang (2003), apresenta que eles t€ém por objetivo compreender
melhor o conceito acerca desse tOpico e criar alternativas educacionais para desenvolver
habilidades e, com isso, tornar os individuos numeralizados. Essas alternativas sdo estratégias
ndo convencionais (heuristicas) que permite o individuo trabalhar as quantidades mantendo o
foco no significado da situagdo durante o processo de resolugao. (SPINILLO, 2006).

Tais estratégias sdo apresentadas e definidas por Spinillo (2006) como:

Computagdo numérica flexivel: envolve a pratica de decomposi¢do e recombinacao de
quantidades em diferentes formas. Para isso, o individuo deve compreender o sistema de
numeragdo decimal onde, a decomposi¢do da quantidade envolvida ¢ decomposta em
quantidades menores e para a recombinacdo ¢ feito agrupamento repetido onde se opera
quantidades iguais ou maiores que as originais.

Julgamentos quantitativos e inferéncia: Greeno (1991 apud SPINILLO, 2006) relata
sobre a capacidade de julgar e fazer inferéncias sobre quantidades, ou seja, fazer uma deducgao
sem ter que, necessariamente, realizar qualquer operagao.

Uso de dncoras: Sowder (1995) o aplica no auxilio de operacdo com fragdo utilizando
o inteiro como suporte para saber se, por exemplo, a soma de duas fragdes com valor quase
igual a 1 deve ser um pouco menor que 2.

Reconhecimento de um resultado como adequado ou absurdo: sem precisar refazer o
calculo que ja foi realizado, o sujeito pode analisar o resultado para verificar se ¢ plausivel a
resposta obtida ou ndo.

Reconhecer a magnitude absoluta e relativa dos numeros: o sujeito precisa fazer uma
comparac¢do de quantidades em termos absolutos e relativos discriminando esses dois casos.

Compreender o efeito das operacgdes sobre os numeros: mostra situagdes em que se
acrescenta ou tira elementos de uma primeira quantidade. Nela, o aluno entende que, se a
quantidade inicial aumentou ou diminuiu foi porque houve uma soma ou uma subtra¢ao

respectivamente; se a quantidade inicial for a mesma da quantidade final, podera ter ocorrido
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primeiramente um soma e depois uma subtragdo dos mesmos valores, mantendo a quantidade
inicial.

Reconhecer e usar o instrumento ou suporte de representacdo mais adequado: tal
estratégia varia de uma situagdo para outra, ou seja, para medir uma sala, por exemplo, o
melhor instrumento a ser utilizado seria uma fita métrica ao invés de palmos, assim como para
resolver a conta 7.532 + 384 os instrumentos mais adequados seriam lapis e papel, ou uma
calculadora, ao invés de utilizar os dedos para contar.

Reconhecimento de usos, significados e fung¢oes dos numeros no cotidiano: a presente
estratégia se da pelo fato de usarmos os mesmo numeros em diversas situagdes, como a idade
de alguém pode ser a mesma hora de algum compromisso ou de um nimero de apartamento,
ou a quantidade de objetos, enfim, o sujeito deve saber distinguir que alguns niimeros, s
podem expressar determinadas situagdes, como por exemplo, o numero 1.500 pode ser um
ano, uma quantidade de dinheiro, mas nunca a idade de alguém.

Spinillo (2006) também apresenta exemplos de criancas utilizando essas estratégias em
problemas matematicos. Para exemplificar o uso da computagdo numérica flexivel, Spinillo
(2006) utilizou uma investigagdo de Zunino (1995) realizada com criancas de 3% série do
Ensino Fundamental: foi apresentada uma imagem de trés recipientes e cada recipiente
possuia uma etiqueta mostrando a quantidade de liquido que cada uma possuia (6 litros e

meio, 3 litros e um quarto de litro e 2 litros € um quarto de litro).

(Extraido de Spinillo, 2006 p.89)

6 litros + 3 litros + 2 litros = 11 litros (as partes inteiras do primeiro, segundo e
terceiro recipientes).

Meio litro + % de litro + % de litros (partes fracionadas dos recipientes)

Meio litro + meio litro (Y4 + %) = 1 litro

11 litros + 1 litro = 12 litros

A crianga utilizou formas distintas de representacdo simbdlica formal para operar com
fracdes (a/b). Para encontrar a resolugdo, a crianga alterou os valores originais do problema e
trabalhou primeiramente as partes inteiras e depois com as unidades fracionarias menores que
um.

O seguinte exemplo apresenta parte de uma situa¢do do uso de instrumento ou suporte

de representacdo mais adequado (p. 101):

Problema: Qual a melhor forma de medir uma folha de papel
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a. Usar palmos;
b. Usar uma régua;
c. Usar uma fita métrica?

Crianca: O palmo ou a régua. Os dois era bom

Examinadora: Por qué?

Crianga: Porque a régua e a mdo dava bem. Ndo serve a fita métrica porque ela é
muito maior que a folha de papel. Ela é boa para coisas compridas, e a folha de papel
¢ pequena. Com a régua é o melhor de todas porque a gente pode ver os pontinhos
com os numeros (refere-se aos centimetros e milimetros) e no palmo ndo tem

pontinhos. O palmo a gente so usa se ndo tiver régua na hora que vai medir.

Baseado nos estudos de Cruz e Spinillo (2005 apud SPINILLO, 2006) sobre adi¢do de

fragdes, a seguinte situagdo (p. 95) exemplifica o uso de ancora:

Problema: Pela manhd Mario comeu metade de um bolo de laranja na casa dele. 4
tarde ele foi visitar a avo e ela tinha preparado um bolo de chocolate do mesmo tamanho do
bolo de laranja que ele tinha comido pela manhd em casa. Ele comeu mais da metade do bolo
de chocolate. No fim do dia, depois que comeu dois bolos, qual a quantidade de bolo que ele
comeu:

a. Um bolo todo;
b. Mais do que um bolo;
C. Menos que um bolo?

Crianga: Mais que um bolo. Ele comeu mais que um bolo todo, guloso!

Examinador: como sabe, como foi que descobriu?

Crianga: Ele comeu metade e depois comeu mais da metade. Metade com mais da

metade vai dar mais que um bolo.

Esse tipo de referéncia ¢ utilizado como ancora para auxiliar o individuo na realiza¢ao
de tarefas matematicas que envolve conceitos complexos como a propor¢do, a probabilidade e
a adicao de fragdes.(SPINILLO, 1996; 1997; CRUZ & SPINILLO, 2005 apud SPINILLO,
2006). Spinillo (2006) diz também que o uso de ancora esta associado ao uso de estimativa;
nesse caso, ndo ¢ necessario o uso de célculos numéricos precisos, e tampouco empregar
regras algoritmicas.

Partindo das estratégias, das habilidades apresentadas e dos pontos principais que

Spinillo utilizou para embasar o ensino, para desenvolver um sentido numérico, a
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pesquisadora destacou alguns aspectos a serem ressaltados nas aulas de Matematica, sendo
estes calculos mentais, variedade de representagdes para o processo de resolugdo de
problemas, relagdes entre a matematica do cotidiano com a matematica escolar e a utilizacao
do sentido de nimeros em situagdes didaticas voltadas para diversos conteudos curriculares.
Dessa forma, pensando matematicamente, os alunos se tornardo numeralizados. (Spinillo,

2006).

2.2 Soluc¢ao de problema de adi¢ao, subtracio, multiplicacido e divisao

A Matematica estudada em sala de aula possui forte interferéncia no desenvolvimento
de capacidades intelectuais, para estruturar um pensamento e agilizar o raciocinio dedutivo
dos alunos. Sua importancia sustenta-se no fato de permitir solucionar problemas cotidianos,
aplicar no mundo profissional e capacitar a constru¢do de conhecimentos a diversas areas
curriculares. (BRASIL, 1997).

Os contetidos matematicos, para Amaro e Fini, (2006) entendem-se como forma de
linguagem utilizada para favorecer o desenvolvimento de diversos conceitos fundamentais, de
forma articulada e com a finalidade de instrumentalizar o individuo para o desenvolvimento
do raciocinio bem como para sua vida. Para que isso ocorra, o PCN de Matematica (BRASIL,
1997) salienta que a resolugdo de problema deve ser utilizada para a constru¢do de conceitos,
como ponto de partida de contetdos, pois serdo nessas situagdes que o aluno realizard uma
seqliéncia de acdes ou operagdes para soluciona-las.

Apesar disso, os professores, freqiientemente, acreditam que os problemas aritméticos
sdo aprendidos com maior dificuldade pelos alunos comparados as operacdes aritméticas,
cometendo o engano de trabalhar a resolugdo de problemas somente quando as criangas
dominam as operacdes por meio da técnica algoritmica. (AMARO; FINI, 2006).

Amaro e Fini (2006) também lembram a necessidade de os alunos terem a capacidade
de analisar os dados, estabelecer relagdes e chegar a conclusdes, bem como a capacidade de
explicar como as concluiram. Para isso, faz-se imperativo elaborar atividades que
problematizem a realidade para que se possam ultrapassar as didaticas convencionais no
ensino da Matematica, ou seja, recorrer a resolucdo de problemas por meio da utilizagcdo de

algoritmos.
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Em relagdo aos algoritmos, ¢ apresentada pelo PCN de Matematica (BRASIL, 1997) a
utilizacdo dos problemas aditivos e subtrativos como aspecto inicial no trabalho em sala de
aula j& que estes possuem estreitas conexdes.

Os problemas de adi¢do e subtracdo sdo contemplados pelos problemas aditivos e,
segundo Amaro e Fini (2006) o professor pode utiliza-los simultanecamente fazendo com que
os alunos trabalhem situacdes quantitativas referentes a diversas tematicas. E ressaltado
também que, ao serem trabalhados concomitantemente, o professor proporcione atividades
com enunciados que apresentem nos problemas diferentes posicdoes da incognita. Neste
contexto, Moreno e Sastre (1989) apresentam o fato de ser esperada em uma crianga a
abstracdo em operacdes aritméticas que represente a mudanga de um estado inicial para um
estado final em um problema. (AMARO; FINI, 2006).

Trabalhando dessa forma, ¢ possivel observar que as solu¢des encontradas pelos alunos
ocorrem pela aplicagdo de um procedimento aditivo ou subtrativo, evidenciando entdo que a
classificacdo dos problemas ndo ocorre unicamente em fungdo das operagdes relacionadas a
ele a priori, mas sim através dos procedimentos utilizados ao soluciona-los. (BRASIL, 1997).

Para os problemas aditivos e subtrativos podem-se utilizar temas que configurem a
situacdo e que possam ser analisados de forma quantitativa, através de calculos mentais, bem
como representado graficamente; exemplos disso sdo os nascimentos de animais especificos, a
criagdo e o consumo de alimentos dos animais entre outros. (AMARO; FINI, 2006).

Amaro e Fini (2006) ilustram essa situagdo com um relato de experiéncia realizado por
Moreno e Sastre (1989) onde os alunos, através de situagdes esquematizadas, foram
desafiados a resolver uns problemas onde era dada a situacgdo inicial e a situacao final, como

por exemplo:

1)Em um rebanho havia 8 ovelhas | 2) | 3) Agora ha 11 ovelhas |

Para resolver essa situacdao-problema, os alunos tinham que utilizar a adicdo ou a
subtracdo para encontrar a quantidade alterada (n = 3) da situacdo inicial e da final: 8 e 11.

Vergnaud (1991, apud AMARO; FINI, 2006) sintetiza a equagdo da seguinte forma:
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Figura 2 - Forma de sintetizar a equagdo na concepcao de Vergnaud (1991).
Fonte: Amaro; Fini (2006).

Vergnaud (1991), citado por Amaro e Fini (2006), salienta que a posi¢do que a
incognita ocupa no problema ¢ um fator importante para o processo de solucdo de problema.
Assim, para resolver o problema acima, as criangas podem utilizar o raciocinio de forma a
contar a partir de uma determinada quantidade, como neste exemplo, 8, valendo-se da ideia de
“falta para”, contudo, utilizando o recurso aditivo; outra forma de solucionar o problema
corretamente ¢ utilizar a ideia de “diferencga”, realizando uma subtracao, onde o estado final
(n=11) esta diretamente ligado ao estado inicial (n=8): 11-8=3.

Outro aspecto importante, apresentado pelo PCN (BRASIL, 1997) ¢ que, em
determinados casos, ndo ¢ na operacao requisitada para a solugdo do problema onde se
encontra diretamente a dificuldade para resolvé-lo sendo comum acreditar que os problemas
aditivos sdo mais simples de serem resolvidos que os problemas subtrativos.

Amaro e Fini (2006) ainda afirmam que trabalhar as situagdes-problemas com os
alunos, utilizando diversos temas, contribui na construcdo de conceitos que envolvem a
estrutura aditiva (adi¢ao e subtragao).

Ja o PCN (BRASIL, 1997) destaca quatro situagdes de adicdo e de subtragdo que

devem ser exploradas dentro da sala de aula:

. A ideia de “juntar”: combinar dois estados para conseguir um terceiro;

. A ideia de transformar: alterar o estado inicial de forma positiva ou negativa;

. A ideia de comparar;

. A ideia de mais de uma transformacdo: essas transformagdes podem ser positivas ou

negativas, utilizando mais de uma conta para se obter o resultado.

Um caso particular de adigdo apresentada pelo PCN (BRASIL, 1997) ¢ o da
multiplicagdo, ou seja, a soma de parcelas iguais como € apresentado neste exemplo dado pelo
documento:

— Tenho que tomar 4 comprimidos por dia, durante 5 dias. Quantos comprimidos preciso

comprar? (BRASIL, 1997, p. 71).
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Nesta situagdo, o numero 4 ¢ interpretado como o que se repete 5 vezes, onde, se
representa da forma 5 x 4 para abreviar a escrita4 +4 +4 + 4 + 4,

Com esta interpretacdo, ¢ possivel identificar o multiplicando do multiplicador e,
apesar da ambigiiidade em relagdo a comutatividade da multiplicagdo (a x b = b x a), esta
situacdo exemplifica a importancia de identificar o numero de repeticdes do numero que se
repete, j4 que nao ¢ recomendado tomar o nimero de comprimidos pelo nimero de dias.
Contudo, essa abordagem ¢ suficiente apenas para os alunos compreenderem as situagdes
essencialmente aditivas. (BRASIL, 1997).

Para trabalhar tanto a multiplicagdo, como a divisao, o PCN (BRASIL, 1997) destaca a
importancia de problematizar situagdes que explorem ambos os conteiidos em conjunto, assim
como a adi¢do e a subtragdo, ja que estes também possuem estreitas conexoes.

Para o Ensino Fundamental, o PCN (BRASIL, 1997) destaca situagdes a serem
trabalhadas com a multiplicagdo e a divisdo, tais como:

. Multiplica¢do comparativa: onde se compara quantidades, tanto o dobro, por exemplo,
como a metade;

. Ideia de proporcionalidade: situagdes associadas para comparar razdes, como por
exemplo, comprar mais de um produto de mesmo valor (x esta para y assim como 3x estd para
3y, ou %2 x esta para 2 y);

. Configuracao retangular: quantificar objetos ou area multiplicando linha por coluna e
base por altura. Alterando a posi¢do da incognita, é possivel utilizar a divisao para encontrar o
resultado.

. Ideia combinatdria: combinar, de diferentes maneiras possiveis, roupas, niimeros,
ingredientes em um lanche, letras, entre outros; esse tipo de problema costuma ser resolvido
através de procedimentos multiplicativos, como a representagdo grafica. A divisdo pode ser
utilizada neste caso, também alterando o papel da incognita.

Em um estudo realizado por Nunes e Bryant (1997) sobre sistemas de sinais € o
desenvolvimento do raciocinio multiplicativo, citaram dois tOpicos que acreditaram ser
fundamentais para explicar como os sistemas de sinais podem afetar o raciocinio
multiplicativo; o primeiro topico, o fato de as varidveis representadas através de sistemas
especificos de sinais em relacdo ao raciocinio multiplicativo, onde se tem como exemplo a
unidade de medida de comprimento, altura e area, onde a area de um retdngulo medido em

cm? ¢ o produto do comprimento pela altura (cm x cm) e se ndo fosse assim, enfrentariamos
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outros tipos de problemas; e o segundo tdpico seria a melhor forma de ensinar as diferengas
entre o raciocinio aditivo do multiplicativo, mesmo a segunda podendo se basear na primeira.

Com o objetivo de analisar a compreensdo de problemas multiplicativos sob o impacto
dos sistemas de sinais, Nunes e Bryant (1997) citam o trabalho realizado por Nunes, Light e
Mason (1994) sobre o conceito de area, onde esta pode ser medida com as unidades de area
diretamente ou até mesmo calcular partindo de medi¢des lineares de comprimento e altura.
Utilizando como exemplo um retangulo com 8 unidades de comprimento (8 colunas) e 5 filas
de baixo para cima e essas unidades de area valem 1 cm? para descobrir a area total, basta
multiplicar: 1 fila, 8 cm?; 5 filas, 5 x 8 cm?. Este exemplo ndo se caracteriza como problema
de produto de medidas ja que as criangas podem calcular a area baseando-se apenas nos
nimeros, pois a unidade de medida de area ja se encontra presente. Contudo, para uma
situagdo como essa se tornar um problema de produto de medidas, poderia apresentar as
medidas lineares de comprimento e largura, onde para resolvé-lo multiplicaria 8 cm x 5 cm
obtendo uma nova medida com o valor de 40 cm?.

Para saber se o sistema de sinais usado realmente exerce um impacto no pensamento
dos alunos em relagdo a essa situacdo multiplicativa especifica, Nunes, Light e Mason (1994)
pediram a alunos com faixa etaria entre 8 a 11 anos que comparassem as areas de duas figuras
e descobrissem, em dupla, qual era a maior; para impedir que as criancas resolvessem a
situacdo apenas por inspec¢ao visual, projetaram os retangulos , por exemplo, um mais longo e
o outro mais largo, dificultando a distingdo das areas. Para resolverem o problema, foi dada a
metade dos pares um pequeno nimero de blocos para ser usado como instrumento de medida -
como nao havia blocos o suficiente para a area toda ser coberta, impossibilitando apenas a
contagem dos blocos, as duplas tiveram que encontrar um meio de calcular a drea apenas com
a figura coberta parcialmente - e para a outra metade, foi dado réguas. Dessa forma, os
pesquisadores puderam averiguar se o sistema de medida utilizado exerce influéncia em como
o problema ¢ representado e no sucesso de resolucdo bem como se as ferramentas de medida
diferentes sdo utilizadas de diversas formulas para 4rea de retangulos, e se os alunos as
ajustam diferentemente ao resolver problemas novos, como encontrar a area de um
paralelogramo.

Os resultados obtidos com a pesquisa foram de que os alunos que receberam os tijolos
como ferramentas de medida tiveram significativamente um melhor desempenho do os que
receberam réguas. Os alunos que utilizaram os tijolos conseguiram descobrir formulas, como
o numero de tijolos em uma fila vezes o numero de filas. Ja alguns dos que receberam régua

disseram que simplesmente multiplicavam as medidas e que sabiam como calcular a area do
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retangulo, ou seja, calcular a 4rea encontrando o produto de medidas, sendo este resultado de
uma multiplicacdo de duas medidas lineares, foi um problema complicado para os alunos
entrevistados, ndo sendo estes capazes de construir o raciocinio na hora caso ndo tivessem
aprendido antes.

Este estudo mostrou que o sistema de sinais disponivel aos alunos para resolverem
problemas de raciocinio multiplicativo acabam interferindo significativamente em seus
pensamentos. Apesar de ser o mesmo problema apresentado aos alunos, € preciso considerar o
sistema de sinais que ¢ solicitado para eles usarem. Os pesquisadores salientam também o fato
de que a capacidade de resolver problemas dos alunos nao ¢ fixa e que pode ser melhorada ou
limitada de acordo com o ambiente representacional no qual estdo inseridos.

Partindo para uma pesquisa sobre o conceito de divisdo, Brito e Correa (2004) optaram
por pesquisar este tema justificando através da Correa, Nunes e Bryant (1998) e Nunes e

Bryant (1997), que o entendimento deste conceito

. envolve o desenvolvimento do raciocinio multiplicativo que vai se
constituir a partir de competéncias relativas a coordenacao de relagdes entre
pelo menos duas variaveis, nimeros, grandezas ou medidas. (BRITO;
CORREA, 2004 p. 82).

A divisdo ¢ considerada também a operacdo aritmética mais dificil de ser aprendida;
Reys, Suydan, Lindquist ¢ Smith, (1998 apud BRITO, 2000), citam alguns obstaculos para
realizar a divisdo:
. Ao contrario da adicdo, subtragdo e multiplicacdo, a divisdo ¢ efetuada da esquerda

para a direita;

. O algoritmo da divisdo também envolve fatos basicos relativos a multiplicacdao e a
subtragao;
. O aluno pode encontrar o quociente através da tentativa e erro, ou seja, envolve o uso

da estimativa;
. O curso da acdo para chegar a um resultado varia durante a intera¢ao dos algoritmos.
Ao solicitar a alunos de quinta a oitava série que redigissem a explicacao do conceito
da divisdo, Brito (2000) encontrou algumas dificuldades dos alunos quando tem que explicar
os procedimentos envolvidos na operagdo, onde algumas dessas dificuldades eram a de que o
aluno sabia, mas ndo conseguia explicar, que a divisdo ¢ a mais complicada e que para saber a
divisdo tem que saber a tabuada primeiro. (BRITO; CORREA, 2004).
Partindo dessas conceituacdes, Brito e Correa (2004) realizaram um estudo com a

finalidade de, através de um problema criado pelo imaginério dos alunos em um calculo de
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divisdo, examinar suas representagdes do conceito do mesmo contetdo. A pesquisa aconteceu
com alunos de 4* e 5* séries de uma escola publica do estado de Sao Paulo. Cada estudante
recebeu uma folha de atividade com uma instrugdo lhes orientando para escrever um problema
que envolvesse a operacao 193:7.

Quanto a estruturacdo do enunciado do problema, devido ao modelo tradicional de
ensino da Matematica, a maioria dos alunos criou situagdes-problemas seguindo modelos
tradicionais, tais como duas frases curtas onde uma apresentava a situa¢do e as quantidades
envolvidas e a outra o problema para o solucionador resolver. Referente a natureza das
situacdes propostas, 86% dos alunos formularam problemas de divisdo partitiva, ou seja, a
divisdo foi referente a distribuicdo de uma quantidade entre um numero de pessoas, 2
problemas criados foram relacionados a divisdo por cotas, onde o dividendo representa o que
sera dividido, o quociente o nimero de cotas que sera relacionadas, o divisor ao valor de cada
cota e o resto, a por¢cdo que sobra (dos 2 problemas desta natureza, apenas um foi bem
sucedido), 4% dos problemas ndo puderam ser classificados, pois ndo foram expressados com
clareza e 7% escreveram situagdes-problemas relacionados as outras operagdes aritméticas.
(BRITO; CORREA, 2004).

Para concluir, Brito ¢ Correa (2004) salientam o predominio da elaboracdo de
problemas partitivos, bem como o predominio de esquemas de acdo relativos a
correspondéncia (um para muitos ou um a um). Essa situacdo ocorre devido ao fato de o
ensino de aritmética ainda ser voltado para repeticdes de procedimento ao invés de focar a
constru¢do de competéncias cognitivas, fazendo com que o aluno ndo atribua significado ja
que as experiéncias cotidianas e as escolares nao sdo relacionadas. Como resultado, os
conceitos matematicos expressados pelas criancas se tornam fragmentados e ambiguos. O
raciocinio multiplicativo também esta relacionado aos obstaculos para entender o conceito da
divisdo. Os resultados obtidos também mostram que o desenvolvimento do raciocinio
multiplicativo em relagdo ao entendimento dos conceitos aritméticos ndao se mostrou
producente de acordo com os anos de escolarizagdo. Os alunos concluintes do primeiro Ciclo
do ensino Fundamental formularam problemas cujas informa¢des numéricas foram
apresentadas na seqiiéncia a serem utilizadas nos algoritmos e as palavras-chaves como ficou,
sobrou e restou se mostram como uma foérmula para finalizar o texto ao invés de ser uma
forma de expressar termos utilizados na divisdo.

Ao analisar todas essas situagdes relacionadas as operagdes aritméticas, pode-se
concluir, baseado no PCN, que através dos problemas os alunos desenvolvem a habilidade de

interagir diferentes operacdes e que um mesmo problema pode ser resolvido de diversas
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formas bem como a mesma operagdo pode ser relacionada a diversos problemas, (BRASIL,

1997).
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3 A afetividade no contexto do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica

A Psicologia da Educagcdo Matemadtica vem sido estudada no Brasil com o objetivo de
oferecer suportes para a teorizacdo do ensino da disciplina. Falcao (2003) salienta que os
trabalhos realizados nesta tendéncia buscam relacionar as emogdes as experiéncias
matematicas que acontecem na sala de aula para que a afetividade seja contemplada nas
competéncias escolares. (apud BARBOSA; FERREIRA, 2007).

Na pesquisa realizada por Barbosa e Ferreira (2007) sobre as categorias contempladas
pela Psicologia da Educagdo Matematica ¢ abordado que os estudos das atitudes, do periodo
de 1975 a 2003, foram temas de teses de mestrados e doutorados totalizando 10 estudos e a
maioria foi oriunda da Universidade Estadual de Campinas (6).

Um dos grupos de estudo da institui¢do citada, Psicologia e Educacdo Matematica
(PSIEM) tem por objetivo investigar referenciando-se pelas atribuicdes de vertentes cognitivas
e construtivistas a formagdao de conceitos, solugao de problemas, habilidades, principios,
estratégias cognitivas de técnicas de mensuracao e, por fim, o desenvolvimento de atitudes. Os
pesquisadores participantes deste grupo contribuiram com estudos voltados para as atitudes
em relacdo a Matematica bem como outros temas apresentados em seus objetivos.

O termo atitude ¢ definido por diversos autores e variam de acordo com a época.
Klausmeier (1977) salienta que o conceito deste termo pode ser definido como constructo
mental, usado para se referir as disposi¢cdes emocionais do sujeito acumulado ao longo de sua
vida de forma idiossincratica bem como entidade publica, ou seja, organizagdo das
informacdes que estdo disponiveis em dicionario, enciclopédias, entre outros. (MORON,

1998; JUSTILIN, 2009).

A palavra atitude ¢ usada para designar tanto disposicdes emocionais
matizadas de individuos, como também entidades publicas identificaveis, que
s30 usadas para comunicar significados entre individuos que falam a mesma
lingua. Assim, consideramos a atitude como tendo um referente individual e
um publico (KLAUSMEIER, 1977 p. 413 apud JUSTULIN, 2009 p. 41).

Brito (1996) abordou o conceito do termo “atitudes” onde este termo € originario do
latim e sua defini¢do encontrada em dicionarios refere-se a uma disposi¢do e normalmente ¢é
confundida com comportamento e motivagdo. A autora cita o conceito feito por Bloom (1974)

ao definir atitude como disposicao do individuo, positiva ou negativa, de “olhar” algo. Tal
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autor também salienta que, no ambiente escolar, essas atitudes sdo desenvolvidas através do
sucesso ou fracasso do aluno.

As atitudes em relagdo a Matemadtica no contexto da teoria do processamento da
informacgdo se desenvolvem, segundo McLeod (1990), de duas maneiras diferentes:

. Através da automatizagdo, onde o sujeito automatiza sua atitude de forma positiva ou
negativa por meio da repeticdo de um sentimento. Tal efeito se inicia intensamente e vai se
tornando menos percebida de maneira gradativa até ser incorporada de forma automatizada;

. Através da relagdo de um determinado objeto, pessoa ou evento com uma atitude ja
desenvolvida em algo semelhante. (apud BRITO, 1996).

Segundo Gongalez (1995), um dos deveres da escola ¢ criar condigdes favoraveis para
que os alunos ultrapassem o mero dominio das informagdes factuais; é preciso desenvolver
atitudes positivas em relacao ao ensino e, para isso, estimular o aspecto afetivo que permeia o
processo de ensino-aprendizagem. Os profissionais envolvidos nesse processo dificilmente se
atem a esses aspectos, pois ndo sdo contemplados nas grades curriculares. A maior
preocupacdo na aprendizagem esta sobre a aquisicdo de conceitos e de fatos ligados apenas
aos aspectos cognitivos; todavia, se esses aspectos também estivessem ligados ao aspecto
afetivo, o aluno teria maior predisposicdo favordvel a aprendizagem, indo além das
informacdes transmitidas no contexto escolar, pois essa atitude lhe causaria satisfacdo, prazer
em aprender. “Como as atitudes sdo aprendidas, a escola pode e deve ensina-las. O ensino de
atitudes deveria fazer parte dos varios curriculos escolares de qualquer nivel de ensino.”
(BRITO, 1996).

Contudo, o termo atitude ndo pode ser confundido com as falas, comportamento e
acoes dos individuos como salienta Moron e Brito (2001) através da Sarabia (1992), sendo
estas utilizadas pelo senso comum; as caracteristicas das atitudes sdao a cogni¢do € o
componente afetivo com tendéncia para a¢do. As pesquisadoras utilizam uma citacdo de Ponte
(1992) para evidenciar que as definigdes de atitudes possuem uma ligagdo com a afeigdo;
citam também autores que definem concepgdes que se diferenciam de acordo com a época e se
caracterizam pelas énfases de aspectos: para Bem (1973) as atitudes sdo gostos e antipatias,
afinidades e aversdes referentes a objetos, situacdes, grupos, aspectos existentes no meio de
convivio; para Rokeach (1979) o termo refere-se a crencgas relativamente estaveis relacionados
a objetos ou situagdes que torna o sujeito predisposto ou ndo para responder em um
determinado sentido; por fim, para Anderson (1988) as atitudes podem ser consideradas uma
emocao moderna que deixa o individuo também predisposto ou ndo de uma forma positiva a

responder situagdes de confronto com um objetivo especifico.
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Os estudos de Brito (1996), baseado em uma concepcdo tripartite das atitudes,
apresenta esta com trés componentes: o cognitivo, referindo-se ao conhecimento que o
individuo tem sobre o objeto, o afetivo, incluindo as emocdes e os sentimentos, € 0 conativo,
que refere-se a manifestacdo do individuo sobre o conhecimento e o afeto. Esta concepcao
mostra que o senso comum confunde o conceito de atitudes por conta de este ser expressado
através do componente comportamental, ja que este componente, segundo Brito (1996), ¢ o
canal por onde as atitudes se manifestam.

Gongalez e Brito (2001) dizem também que um dos objetivos dos educadores que ndo
pretendem apenas transmitir conhecimento ¢ obter em seus alunos atitudes positivas em
relagdo a Matemadtica, assim o desenvolvimento de autoconceito positivo, autonomia na
realizacdo de atividades e prazer ao resolver um problema serdo garantidos. Para isso, ¢
preciso que os alunos interajam com o objeto de estudo para construir também um
conhecimento significativo, saindo do concreto e chegando as abstragdes complexas e as

situagdes que motivam esses acontecimentos devem ser propiciados pelos professores.

A defini¢do de atitudes e a compreensdo de seus fatores determinantes
precisam ser conhecidos pelos educadores matematicos para possibilitar a
analise da(s) variavel (is) que esta (80) influenciando a situagdo de ensino-
aprendizagem, possibilitando a previsdo de comportamentos desejaveis que
influenciarao tanto no desempenho do individuo como na sua futura escolha
profissional. (BRITO, 1996)

As atitudes, segundo Brito (1996) sdo compostas por componentes cognitivos, sendo
estes relacionados ao conhecimento e as crengas, por componentes afetivos, relacionados aos
sentimentos e por conativos, se referindo as inten¢des do sujeito sobre o objeto. Gongalez cita
também que para Fishbein e Ajzen (1975) o componente afetivo ¢ considerado o mais
importante no campo da atitude.

Em um artigo apresentado no IX Encontro Nacional de Educagdo Matematica
(ENEM), Falcao (2007) elenca dez mitos que influenciam o ensino e a aprendizagem da
Matematica. Um desses mitos (Mito 9) refere-se a afetividade como uma variavel sem valor
relevante sobre a explicagdo de dificuldades na aprendizagem matematica onde seu contra
enunciado “cognicdo e afetividade sdo de fato formas de se olhar para um mesmo fenémeno: a
atividade psicologica humana no contexto de processos complexos de significa¢do”
(FALCAO, 2006, p. 11) foi formalizado devido a estudos de Breen (2000), Hazin & Da Rocha
Falcao (2001), Brito (1996), Pehkonen (2001), Cabral & Baldino (2002) e Régnier (1995) que

ndo consideram a afetividade inata, secundédria ou esplria no processo de ensino e
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aprendizagem da Matematica escolar, tornando tal mito, superado.

3.1 A disciplina que causa ansiedade

Em uma pesquisa realizada por Zunino (1995) foram entrevistados professores, pais e
criangas sobre a disciplina de Matematica. Em relagdo aos professores entrevistados, a
pesquisadora salienta que, segundo eles, gostando ou ndo da disciplina, a Matematica ¢
considerada uma disciplina que causa temor.

Ao freqlientar a escola, segundo Falcao, Loos e Régnier (2001), os alunos se deparam
com situagdes novas que provocam reagdes emocionais, pois existem informagdes que
incomodam ou confundem. Isso acontece devido a aprendizagem de novos campos
conceituais que modifica o conhecimento tedrico ja existente e as pratica anteriores dos
alunos. Na Matematica, assim como em outras disciplinas, esses novos conhecimentos causam
desequilibrio nas concepgdes que os alunos ja possuiam e isso pode afetar o nivel afetivo, na
forma de ansiedade.

Os pesquisadores citados definem ansiedade

“como uma reagdo basica de ativagdo que gera um estado de alerta contra
algo ameagador, porém nido definido. Envolve reacdes somaticas especificas,
experiéncia emocional desagradavel e, freqiientemente, manifesta-se através
da necessidade de descarga de tensdo.” (FALCAO; LOOS; REGNIER, 2001,
p- 238)

Esse sentimento pode trazer como conseqiiéncia a incapacidade de realizar certas
atividades, de superar obstaculos. As experiéncias de vida moldam, em grande parte, as
personalidades das pessoas e determina diferencas individuais de diversas formas voltadas
para a ansiedade. (FALCAO; LOOS; REGNIER, 2001).

Os participantes das entrevistadas realizadas por Zunino (1995) fizeram um breve
relato sobre as experiéncias com a Matematica; dentre as professoras, apenas uma afirmou
enfaticamente que gosta da disciplina; outras apenas relataram ter tido boas experiéncias
quando alunas. Um dos alunos participantes das entrevistas salientou que em sua casa,
ninguém gosta de Matematica e que seu pai teve que aprender a forca; muitas outras criangas
afirmam que ndo gostam da Matematica e poucas a tomam como sua disciplina preferida. Ja
alguns pais salientam ndo gostar da Matematica, mas tem que estuda-la por conta dos filhos.

Um tema muito estudado por pesquisadores e educadores € a influéncia da ansiedade

na aprendizagem. Loos, Falcdo e Régnier (2001) citam autores como Kogelman e Warren
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(1978), que salientam que a Matematica causa reagdes tao negativas a certas pessoas que sua
concentracdo, atengdo € memorizagao ficam inibidas diante dos conteudos desta disciplina. Os
pesquisadores também citam Richard & Suinn (1972), que caracterizam a ansiedade
matematica como sentimento de tensdo, aflicdo; estes sentimentos influenciam no cotidiano
das pessoas, bem como na aprendizagem da matematica, na manipulagdo de niimeros e
resolucdo de problemas.

Contudo, Brito (1996) salienta que, apesar de sua revisdo bibliografica a respeito da
ansiedade afirmar que a Matematica ¢ vista como a disciplina que provoca maiores atitudes
negativas ¢ ansiedade entre o alunos, outros fatores sdo 0s maiores responsaveis por esses
sentimentos, como o professor, o ambiente escolar, a expectativa dos pais, entre outros.

Outra forma de interpretar a ansiedade ¢ que ela pode servir de “mola propulsora” que
incentiva a descoberta e 0 dominio do que € novo. Um autor citado por Loos, Falcao e Régnier
(2001), Alpert (1963; in Nimier, 1988), apontou dois tipos de ansiedade: a ansiedade
facilitadora e a ansiedade inibidora. Enquanto a primeira ¢ utilizada como “mola propulsora”,
como ja mencionado, a servico do ego, a segunda dificulta ou até mesmo bloqueio o processo
de aprendizagem, possuindo um carater nefasto.

Dessa forma, a Matematica, dependendo de como for trabalhada, pode ser algo que se
mostra ameacadora, mas também pode ser objeto de defesa contra a ansiedade. Para Zunino
(1995), existem muitas atividades elaboradas dentro dessa disciplina que oferecem um
aprendizado significativo, levando em consideracdo as diversas areas que a Matemadtica ¢é
utilizada, tanto no cotidiano, como em diversas profissdes. Assim, ¢ possivel elaborar um
trabalho que contribua com os interesses das criancgas de forma positiva, sem se apoiar no fato
de que a Matematica representa na nossa sociedade um papel de rejeigdao para justificar os
sentimentos de angustias e temores que sio desenvolvidos através da disciplina. (FALCAO,

LOOS e REGNIER, 2001; ZUNINO, 1995).

3.2 Algumas pesquisas estudadas relacionadas ao tema.

Os estudos apresentados a seguir sdo dissertagdes e teses de mestrado e doutorado de
pesquisadoras que foram orientadas pela Prof®. Dr*. Marcia Regina Ferreira de Brito e pelo
Prof. Dr. Nelson Antonio Pirola. A professora citada ¢ organizadora do grupo de estudo
Psicologia e Educa¢ao Matematica, mencionado anteriormente. Para o presente estudo, foram

focados apenas os aspectos relacionados as atitudes.
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A pesquisa realizada por Gongalez (2000) sobre as relagdes entre a familia, o género, o
desempenho, a confianga e as atitudes em relacdo a Matematica, questionou, para resolver
uma de suas problematizacdes, se a confianca e a atitude em frente a essa disciplina
influenciariam no desempenho do aluno. Ela partiu da premissa de que os aspectos cognitivos,
afetivos e conativos fazem parte do ensino-aprendizagem e de que as atitudes ndo sdo inatas,
tampouco estaveis e que podem se alterar ao longo da vida.

Em sua revisdo bibliografica foi mostrada que os familiares, o género e a confianga
influenciam na atitude em relacdo a Matemdtica fazendo com que as atitudes positivas
estimulam a independéncia nos alunos, produzindo autonomia na constru¢do de uma saber
critico e reflexivo.

Para a pesquisa de campo, Gongalez utilizou estudantes de uma escola publica e de
uma particular distribuidos em alunos de 3%, 4* e 8" séries. A literatura utilizada por Gongalez
apresentou que essas séries sdo importantes para a formagdo de atitudes em relagdo a
Matematica justificando a escolha dessas faixas-etarias.

Com o objetivo de estudar as atitudes de estudantes em relacdo & Matematica,
Gongalez utilizou a escala de atitudes elaborada por Aiken (1961) e revista por Aiken e Dreger
em 1963 (Shawand Wrigt, 1967) e adaptada e validada por Brito (1996,1998). Com 47 itens
de tipo Likert que formam quatro subescalas, foram organizados 21 afirmagdes para medir
especificamente o sentimento do aluno em relagdo a Matematica, sendo 10 com sentimentos
negativos, 10 com sentimentos positivos e 1 para analisar a auto percepcao do alunos em
relacdo ao seu proprio desempenho em Matematica. Essas subescalas foram pontuadas (sendo
a menor nota possivel 20 e a maior 80) permitindo ao pesquisador aferir se os participantes
gostam ou ndo da Matematica. Os participantes que obtiveram nota acima da média do grupo
estudado foram considerados como tendo atitudes positivas em relacdo a Matematica, assim
como os participantes com nota abaixo da média foram considerados com atitudes negativas.

Para concluir sua pesquisa, Gongalez diz que

A construcdo de atitudes positivas nos estudantes deve ser um objetivo
crucial dos educadores que pretendem ir além da simples transmissdo de
conhecimentos, garantindo aos alunos espagco para o desenvolvimento
adequado do autoconceito, de autonomia nas tarefas e nos esforgos, além do
prazer na resolugdo dos problemas. GONCALEZ, 2000, p. 113)

Como as reagdes afetivas estdo interligadas com a estrutura cognitiva, a infancia
possibilita que o sujeito formule e tenha concep¢do do objeto. As experiéncias do individuo

permitem gerar conceitos e crengas sobre o objeto, sendo que estes poderdo aproximar ou
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distanciar o sujeito do objeto em questdo determinando entdo a atitude que ele tera em relacao
a0 mesmo.

Outros pesquisadores estudados por Gongalez, como Anderson (1997), acredita que a
influéncia dos pais nas atividades matematicas feitas em casa através de jogos torna a
aprendizagem mais contextualizada, mais significativa. Outro fator importante para um bom
desempenho do aluno ¢ sua confianca diante da Matematica, como mostrado por Aksu (1991)
e Reyes (1984) que estudaram a formacgdo dos professores salientando a necessidade em
ajudar os alunos a obter confianga e prazer em aprender Matematica. Reyes (1984) apontou
também que as atitudes em relagdo a Matematica também s3o influenciadas pela confianca
sendo que esta ¢ uma das mais importantes variaveis afetivas permitindo que o sujeito se sinta
capacitado para aprender essa disciplina, cumprir as atividades durante as aulas e provas e nao
desistird com facilidade ao se deparar com situagdes problemas. (apud GONCALEZ, 2000).

A pesquisa de Gongalez também obteve resultados semelhantes ja que o indice de
confianca foi maior no da série com melhor desempenho, mostrando que ¢ importante o
desenvolvimento de atitudes positivas, que elas ndo sdo imutdveis e que a confianga nessas
habilidades favorece uma melhor aprendizagem da Matematica.

O estudo feito por Paula (2008), em sua dissertacdo de mestrado, foi de carater
exploratorio sobre a familia, o desenvolvimento das atitudes em relagdo a Matematica e a
crenca de auto-eficacia, estudando as atitudes dos pais em relacdo a Matematica, as crengas de
auto-eficicia dessa mesma disciplina e ao desempenho matematico das criangas.

Os alunos de quinto ano, amostragem da pesquisa de Paula (2008), eram de uma classe
de escola publica municipal escolhida por conveniéncia da cidade Sao José do Rio Preto-Sao
Paulo. Foi escolhida essa turma, pois os alunos decorrentes dessa série, provavelmente, ja
tinham contato com os conteudos basico da Matematica ja formando as primeiras impressdes
a respeito dessa disciplina. Os pais das trés criangas com melhor desempenho e os pais das
quatro criangas com pior desempenho na prova do SARESP também participaram dessa
pesquisa.

Os instrumentos para a coleta de dados utilizada foram um questionario com
ilustracdes de expressdes faciais de auto-eficacia matematica construida e validada por Neves
e Brito em 2001, que contém treze questdes para verificar a confianga dos alunos ao realizar
atividades de Matematica. Esse instrumento foi elaborado em escala do tipo Likert com cinco
pontos que varia do “nada confiante” para o “totalmente confiante”. Assim como Gongalez
(2000), Paula (2008) também utilizou a escala de atitude do tipo Likert que foi elaborada por
Aiken (1961), Aiken e Dreger, (1963) e traduzida, adaptada e validada por Brito (1996, 1998),
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porém, foi incluida uma afirmagdo que estuda a autopercep¢do quanto ao desempenho em
Matematica.

Outro instrumento utilizado nessa pesquisa foi a prova SARESP de Matematica edigdo
2005 para a quarta série, com contetidos sobre Numeros e Operacdes, Espaco e Forma,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacdo; os alunos tiveram que resolver vinte
questdes objetivas que avaliaram algumas de suas habilidades cognitivas. Para os pais, foi
aplicada uma escala de atitudes em relacdo a Matemadtica também elaborada por Aiken (1961),
revista por Aiken e Dreger (1963) e adaptada e validada por Brito, porém esta foi modificada
para atender as finalidades da pesquisa mantendo semelhangas com a anterior em relagdo a
época em que os pais eram alunos. Junto as escalas, foi dado um questionario elaborado por
Gongalez (2000) a fim de caracterizar os pais de acordo com a idade, a profissdo, o tipo de
escola em que estudou, o grau de escolaridade, entre outras. Desse questiondrio foram
omitidas algumas questdes para também atender os objetivos dessa pesquisa.

Para concluir seu trabalho, Paula (2008) diz que as atitudes nao sdo inatas e tampouco
estdveis e que, em relacdo a Matemdtica, podem ser desenvolvidas com experiéncias
agradaveis, com a afetividade entre o professor e o aluno, imita¢des das atitudes dos outros,
entre outros. Outro fator que contribui com o sucesso escolar € a crenga de auto-eficacia sendo
que, quando essa for elevada, os alunos serdo mais motivados e tenderdao a se envolver em
suas atividades e a acreditar em suas capacidades em aprender.

Através das pesquisas de campo de Paula (2008), ndo foi possivel afirmar se as
atitudes dos pais influenciam na crenga da auto-eficacia de seus filhos, mas em outros
trabalhos estudados pela mesma mostram que os pais nao devem subestimar a capacidade dos
filhos para que eles tenham confianga em desenvolver suas capacidades. Em relacdo ao
desempenho e a crenca da auto-eficacia dos alunos, ndo foi possivel encontrar uma ligagao
entre ambos por meio dos instrumentos utilizados; contudo, outros estudos apontaram que a
crenga da auto-eficacia pode influenciar no desempenho dos estudantes.

J& a pesquisa realizada por Moron (1998) sobre as concepg¢des e a atitudes dos
professores de Educacdo Infantil em relagdo a Matematica, referente a sua dissertacdo de
mestrado, teve por objetivo identificar as atitudes de professores de Educagdo Infantil em
relagdo a Matematica, as propostas tedricas que auxiliam o ensino da Matematica no mesmo
contexto, as concepcdes utilizadas pelos professores de Educacdo Infantil relacionadas a
Matematica e, por fim, elaborar propostas a serem utilizadas por professores de Educacdo

Infantil para a mudanga de atitude negativa em relagdo a mesma disciplina.
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Para fundamentar sua pesquisa, Moron (1998) atribui significados aos termos atitudes
e concepgoes, onde para o primeiro € utilizado diversos dicionarios, como de Filosofia (1970),
de Ciéncias Sociais (1986), de Psicologia (1972) e autores para definir o seu conceito, como
Klausmeier (1977), Brito (1996), Teser e Shaffer (1990), entre outros. Tais conceitos e
defini¢cdes variaram de acordo com os autores e suas €pocas. Para definir o segundo, também
sao utilizados dicionarios como o de Lingua Portuguesa e o de Filosofia (1970), e autores
como Ponte (1992), Canavarro (1994) e Cury (1994). (apud Moron, 1998).

Moron também pesquisa a respeito da importancia das atitudes de professores para a
educacgdo e para o ensino da Matematica onde salienta através de Klausmeier (1977), Mouly
(1971), Sarabia (1992) e Brito (1996) que as atitudes sdo aprendidas e que a escola deve
propor estratégias para que essas atitudes sejam desenvolvidas de forma positiva. Cunha
(1989) relata que as atitudes dos professores, de bons professores, se manifestam como
tentativa de repetir as praticas de seus ex-professores, e quando as atitudes desses ex-
professores eram negativas, os bons professores tentavam fazer o contrario do que
vivenciaram como alunos. (apud MORON, 1998).

Na pesquisa de campo, participaram da primeira fase 402 professores de 41 escolas de
Educacdo Infantil do municipio de Bauru, SP. Os instrumentos utilizados para a coleta de
dados foram um questionario e uma escala de atitudes em relagdo a Matematica do tipo Likert.
Na segunda fase, participaram seis professores que foram selecionados de acordo com suas
atitudes demonstradas na escala para participarem de uma entrevista: trés professores com
atitudes positivas e trés professores com atitudes negativas em relagdo a Matematica.

De acordo com o questionario € com a escala de atitudes esse grupo de professores
possui atitudes mais positivas em relagdo a Matemadtica que negativa e através das entrevistas,
foi possivel para Moron averiguar que as concepgdes dos professores sobre o ensino da
Matematica na Educagao Infantil ndo sdo determinadas pelas atitudes dos mesmos.

Moron também salienta que, com os dados obtidos, ndo se pode afirmar que os
professores de séries iniciais optam pelo Magistério por ndo gostar de Matematica, sendo que
o grupo obteve suas notas na escala de atitudes na média ou acima da mesma, tendenciando as
atitudes positivas. Contudo, apenas 11% dos professores preferem a Matematica dentre as
demais disciplinas.

Um fator suposto por Moron ¢ o de que as professoras das séries iniciais ndo sentem
dificuldades em ensinar a Matematica propria da Educagdo Infantil, j4 que a mesma ndo

representa dificuldades.
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As entrevistas indicaram que a pratica construtivista das professoras também ¢
aplicada no ensino da Matematica e que elas buscam um embasamento tedrico para que o
trabalho em sala de aula supere a pratica tradicional.

Para responder seu problema de pesquisa, Moron salienta que “os professores com
atitudes positivas com relagdo a Matematica ndo possuem concepgdes sobre o ensino da
matematica muito diferentes daqueles com atitudes negativas.” (MORON, 1998, p. 115).

Quanto a pesquisa de Justulin, foi a Gnica dissertacdo apresentada aqui orientada pelo
Prof. Dr. Nelson Antonio Pirola: “Um estudo sobre as relagdes entre atitudes, géneros e
desempenho de alunos do Ensino Médio em atividades envolvendo fragdes”. Tal pesquisa teve
por objetivo investigar as relagdes que envolvem o desempenho na solu¢do de problemas e
exercicios sobre fragdes bem como algumas varidveis afetivas tais como as atitudes em
relacdo a Matemadtica, as atitudes em relagdo a fracdes, o género e a série. Para isso, a
pesquisadora fez um levantamento tedrico a respeito das atitudes, solucdo de problemas e
fracoes.

A autora salienta que a afetividade ¢ trabalhada apenas nas séries iniciais, como se nao
fosse necessario trabalhd-la no ensino médio. Tal equivoco contradiz a proposta dos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998c, p. 187, apud JUSTULIN, 2009) onde a
escola deve trabalhar com atitudes, com formagao de valores, com o ensino e aprendizagem
de procedimentos além de informagdes e conceitos. A pesquisadora também salienta que os
estudantes estdo despreocupados com os fatores afetivos, como mostra alguns trabalhos como
o de Oliveira (1996), Prado (2000) e Catalani (2002) que apontam a dificuldade em fragdes no
Ensino Médio em alunos e professores, pois os estudantes demonstram nao gostar ou nao se
sentirem familiarizados ao utiliz4-los, mesmo que tais conceitos sejam Uteis no cotidiano.

Os fatores afetivos sdo essenciais para que o aluno perceba o quao util sdo os conceitos
de fragdes (medidas, parte-todo, quociente, niimero e operador multiplicativo) para
compreender o mundo a sua volta e mesmo as pesquisas realizadas sobre o ensino de fracdes,
concentram-se apenas em aspectos cognitivos da aprendizagem de tal conceito.

Contudo, segundo Krutetskii (1976) e Klausmeier (1977), as atitudes sdao consideradas
como uma “condi¢do necessaria” para um bom rendimento do individuo ao realizar uma
tarefa. Caso a atitude seja favoravel em relagcdo a algo, o individuo buscara se aproximar do
que lhe causa prazer, satisfacdo, quando a atitudes ¢ desfavoravel, a conduta do individuo sera
oposta. (KLAUSMEIER, 1997).

A pesquisa de campo foi realizada em 1%, 2* e 3% séries do Ensino Médio de escola

publica em Jat com 95 alunos participantes. Para a coleta de dados foram utilizados um
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questionario informativo, uma escala de atitudes em relagdo a Matematica, outra em relagdo a
Fragdo, uma prova de Matematica de algoritmo e outra conceitual, uma prova envolvendo
problemas; o método “pensar em voz alta” com apenas 5 alunos selecionados a partir do
desempenho na prova de Matemadtica técnica e prova de problemas e o levantamento de
opinides com quatro professores do Ensino Médio.

Os instrumentos utilizados por Justulin (2009) se mostraram eficazes através da analise
estatistica quanto a obten¢do de dados para atingir seu objetivo. As escalas de atitudes tiveram
pontuacdes acima da média, indicando uma tendéncia a atitudes positiva no Ensino Médio em
relagdo a Matematica ¢ em relagdo a Fracao.

Tal pesquisa apresentou que, ao longo das séries, as atitudes negativas vao aumentando
conforme ocorre o aprofundamento dos contetidos; tal fato justifica uma pequena relagio entre
as atitudes referentes a Matematica e a Fragcdo e o desempenho dos alunos. Apesar do aumento
das atitudes negativas, o desempenho dos alunos melhora gradativamente.

Outro dado apontado pela pesquisadora € o de que os alunos que apresentaram atitudes
positivas em relacdo a fracdo tiveram um melhor desempenho na solugao de problemas.

Para finalizar, a pesquisadora salienta que o ensino da Matematica valoriza muito os
aspectos mecanicos para formalizar os modelos de problemas apesar da importancia de o
aluno desenvolver autonomia para resolver problemas e, ao fazé-lo, utiliza diversas estratégias
que explicita um dos aspectos essenciais do pensamento matematico. (BRITO, 2006 apud
JUSTULIN, 2009).

O ultimo trabalho a ser apresentado ¢ a tese de Livre Docéncia da Marcia Regina
Ferreira de Brito realizado em 1996. Sua pesquisa, referéncia em diversos estudos voltados
para as atitudes em relacdo a Matematica, inclusive a presente pesquisa, buscou verificar a
ocorréncia de atitudes em alunos de 1° grau (3* a 8* séries) e das trés séries do 2° grau e se
essas atitudes sdo positivas ou negativas. Outros fatores que foram analisados para verificar a
influéncia nas atitudes foram a idade, sexo, série, grau, horas de estudo, auxilio nos estudos,
reprovacao, notas, profissdo e escolaridade dos pais, compreensdao dos conteudos, aten¢do nas
aulas de Matematica e a preferéncia por disciplina nas atitudes dos alunos.

As referéncias bibliograficas estudadas foram ampliadas no decorrer da pesquisa feita
pela autora por conta da necessidade de comparar os dados obtidos com outros pesquisadores.
Através de tal ampliagdo, foi possivel para Brito (1996) verificar que praticamente inexistia
pesquisas a respeito das atitudes nos estudos da area de Educacao Matematica no Brasil; as
que eram realizadas diziam respeito sobre atividades de ensino-aprendizagem voltado apenas

para os aspectos cognitivos, sem considerar a dimensao afetiva e emocional.
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A autora salienta que o estudo das atitudes ndo vem mostrando preocupagao pelas
pessoas envolvidas em Educacdo Matematica em nossa cultura, mesmo essa sendo um
componente que determina as a¢des que serdo desenvolvidas, o desempenho nas provas e nos
testes bem como na escolha profissional.

Este estudo de Brito (1996) foi realizado em quatro escolas publicas e estaduais da
regido de Campinas, SP, duas de 1° e 2° graus e duas de apenas 1° graus. Tais escolas foram
selecionadas a partir de contactos feitos pelas professoras de Matemadtica atuantes dessas
institui¢des. Os sujeitos da pesquisa foram 2007 alunos de 3* a 8 séries e das trés séries do
segundo grau, sendo estes escolhidos por conveniéncia. Os instrumentos utilizados na
pesquisa foram um questionario com a funcao de obter informacdes pessoais dos sujeitos e
uma escala de atitudes em relacdo a Matematica do tipo Likert elaborado por Aiken (1961) e
revisada por Ainken e Dreger (1963). Este ultimo, como ji apresentado nas pesquisas
anteriores, foi acrescentado pela pesquisadora a 21* afirmacdo a fim de verificar a auto
percepgao dos sujeitos em relagao ao seu proprio desempenho em Matematica; também foi
retirada da escala a alternativa “indeciso”, obrigando o sujeito a escolher uma das op¢des que
ndo expressam neutralidade.

Os dados coletados mostraram que os sujeitos das séries mais baixas (de 9 a 10 anos)
apresentaram médias mais altas nas escalas de atitudes, apresentando entao, atitudes mais
positivas em relacdo a Matematica. Os sujeitos mais velhos (de 11 a 13 anos) demonstraram
atitudes mais negativas e essas voltam a ser positivas na adolescéncia (14 a 16 anos). O
agrupamento dos sujeitos de acordo com a idade confirma o fato de que as atitudes ndo sao
inatas, e que, neste caso, elas se apresentam positivas nas séries iniciais, vao ficando negativas
com o decorer da escolaridade e, posteriormente, voltam a ser positivas.

Uma das conclusdes feitas por Brito (1996) foi a de que a Matematica per se nao
produz atitudes negativas e que a mesma se desenvolve ao longo dos anos escolares. Se estas
atitudes serdo positivas ou negativas, dependera do professor, do ambiente em sala de aula, do
método utilizado, da expectativa da escola, a auto percepcao do desempenho, entre outros.

A autora também salienta a urgéncia de que as pessoas da area da educagdo nao
continuem apontando a Matematica como a causadora de problemas escolares, como a
repeténcia e a evasdo, levando a idéia de que a maioria dos estudantes ¢ incapaz em

Matematica.
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4 Metodologia

4.1 Participantes

O presente trabalho foi desenvolvido em uma escola da rede publica de ensino que foi
selecionada por conveniéncia, pela sua localizacdo e por ja ter realizado outro projeto nesta
institui¢do, dentre outras existentes nessa cidade. Localizada no municipio de Bauru, interior
de Sao Paulo, a situagdo socioecondmica dos alunos presentes nessa instituicdo ¢ muito
diversificada. Estes sdo filhos de pais liberais de diversos segmentos da sociedade, havendo
assim, pais/mdes médicos, dentistas, funcionarios de hospitais proximos, empresas e até
mesmo diaristas de servicos domésticos das moradias localizadas nas proximidades. Alguns
desses alunos sao moradores de bairros proximos, outros da periferia da cidade, de bairros
distantes, fator esse que contribui para a heterogeneidade do grupo de alunos.

Foram convidados para participar da pesquisa 111 alunos distribuidos em quatro
turmas: uma de 3° ano e trés de 5° ano; essas classes foram selecionadas de forma aleatoéria,
onde aceitaram para participar 21 alunos de duas turmas, 17 de outra e 16 de outra, totalizando
75 alunos. Cada classe teve uma denominagdo do tipo “A”, “B”, “C” e “D” para manter seu
anonimato. Em outra etapa da pesquisa foi selecionado dois alunos de cada classe para

resolver problemas em voz alta, gerando um total de oito alunos.

4.2 Método

No presente trabalho utilizou-se a metodologia quantitativa e qualitativa. Para a
primeira, os instrumentos escolhidos foram o questionario com a finalidade de caracterizar o
perfil dos sujeitos e uma escala de atitudes do tipo Likert. Ja para a pesquisa qualitativa, foram
utilizadas a entrevista e a resolucdo de problemas “em voz alta”.

Gatti (2004), em seu artigo sobre “Estudos quantitativos em educagdo”, cita Falcao e
Régnier (2000) ao dizer que o papel da quantificacdo na pesquisa € possibilitar a analise de
uma informag¢do que ndo pode ser visualizada de forma direta e que, a partir de dados, pode-se
verificar se sofreram alguma transformacao; esse método requer procedimentos, técnicas e
algoritmos que auxiliam a extragdo de seus dados subsidios para responder a perguntas

elaboradas por ele mesmo.
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Para essa pesquisa foi utilizado como um dos instrumentos para a quantificagdo o
questionario elaborado por Gongalez (2000) e adaptado para atingirem os objetivos desse
estudo. Com ele, foi possivel fazer uma caracterizagao dos sujeitos participantes.

A escala de atitudes utilizada foi usada também por Gongalez (2000) em sua tese de
doutorado; nela foram relacionados dominios afetivos, enfatizando os sentimentos, as
emogdes e os diferentes graus de rejeicdo ou aceitagdo da Matematica como disciplina
curricular. As atitudes ndo s3o algo diretamente observavel, por isso, precisam ser
manifestadas de forma verbal ou ndo verbal; isso pode acontecer através de escala quantitativa
e representada através de numeros quando o individuo ¢ medido através de respostas
psicoldgicas ou apresentagdes verbais expressando através do “gostar” ou “nao gostar”.

Quanto a pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1982, apud Ludke e André, 1986) esta
¢ caracterizada como uma pesquisa que acontece no ambiente em que os problemas ocorrem
naturalmente e ¢ o pesquisador o principal instrumento, tendo este um contato direto com a
situagdo investigada. Os termos que intitulam esse método de pesquisa sao diversos e acabam
gerando confusdes e equivocos ao serem utilizados; estes sdo etnografia, naturalistica,
participante, estudo de caso, estudo de campo e a propria pesquisa qualitativa.

Outras caracteristicas da pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1982, apud
Ludke e André, 1986), ¢ que os dados sdo coletados de forma descritiva, o processo da
pesquisa € mais importante que o proprio resultado, deve-se focar o dinamismo interno das
situacdes sem a interferéncia da opinido pessoal do pesquisador e a analise dos dados tendem
a ser indutivo, ja que o pesquisador criou hipdteses para aquela realidade.

Esse método de pesquisa tem por finalidade coletar dados descritivos, através do
contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatizando mais o processo do que o
produto; a preocupacdo principal ¢ retratar a perspectiva dos participantes. (BOGDAN e
BIKLEN, 1982, apud LUDKE ¢ ANDRE 1986).

Segundo Ludke e André (1986), as técnicas de coletas de dados sdo a observagdo, a
entrevista e a andlise de dados. Neste estudo, a técnica utilizada foi a entrevista. Esta, apesar
de ser utilizada de forma muitas vezes inadequada pelos meios de comunicacdo de massa -
pois, através de sua pergunta, o entrevistador acaba antecipando e for¢ando a resposta do
informante deixando-o sem liberdade para responder - ¢ um recurso util para pesquisas na area
da educacao, bem como em atividade cientificas e atividades humanas.

A entrevista cria uma intera¢do entre o entrevistador e o informante e, se esse método
ndo for totalmente estruturado, ou seja, com uma ordem rigida de perguntas, o entrevistado

fica livre para discutir baseado nas informagdes que ele detém sobre o tema.
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Em geral, no campo da educacdo, os entrevistados sdo professores, diretores,
orientadores, pais ¢ alunos. Para que haja possibilidade para comparar as respostas dos
entrevistados, a tendéncia ¢ de que as questdes sejam mais padronizadas e com um menor
espago de tempo; mas quando a pretensdo ¢ conhecer, analisar alguma determinada situagdo, o
mais adequado seria uma entrevista mais longa, mais cuidada, flexivel, apesar de ser baseada
em um roteiro.

O “pensar em voz alta”, um instrumento utilizado por Utsumi (2000), ¢ um método
que tem por finalidade identificar os componentes da habilidade evidenciados pelos sujeitos

ao resolverem um problema.

4.3 Instrumentos para a coleta de dados

Nesta presente pesquisa, foram utilizados para coleta de dados quatro instrumentos:
um questiondrio, uma escala de atitudes do tipo Likert, uma entrevista e alguns problemas
matematicos tirados do Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
(SARESP).

Para a realizagdo do questiondrio, da escala de atitudes e dos problemas matematicos,
foram necessarios apenas lapis, papel e borracha como recursos materiais.

No questionario havia informagdes para caracterizar o perfil dos alunos; nele os
sujeitos apresentavam o nome, idade, série, repeténcia (caso houve repeténcia, qual série
repetiu, quantas vezes e quais disciplinas), disciplina que mais gosta e que menos gosta, a
disciplina que tiraria da escola se pudesse, se compreende a matéria e os problemas dados em
sala de aula, o sentimento ao ter que resolver um problema, se utiliza o que aprende em
Matemadtica na sala de aula em seu cotidiano, se sente desafio diante de um problema
matematico e sua preferéncia entre problemas matematicos e exercicios. A informagdo do
nome do aluno foi necessaria para, posteriormente, comparar o questionario com a escala de
atitudes, bem como para selecionar os alunos a serem entrevistados.

A escala de atitudes, também utilizada por Gongalez (2000) foi a do tipo Likert,
elaborada por Aiken (1961), revistada por Aiken e Dreger (1963) e traduzida e testada por
Brito (1996). Nela, o sujeito participante foi solicitado a assinalar 21 afirmag¢des contendo
nelas 10 que expressam atitudes positivas, 10 com atitudes negativas e uma, acrescentada por
Brito (1996) com o objetivo de verificar a percep¢do do aluno em relagdo ao seu proprio
desempenho na Matematica; cada afirmagdo tinha 4 alternativas como Discordo Totalmente,

Discordo, Concordo ou Concordo Totalmente atribuindo valores de 1 a 4 para cada afirmacao
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de acordo com a diregdo favoravel ou desfavoravel de cada uma; em afirmagdes com
sentimento positivo as alternativas Discordo Totalmente, Discordo, Concordo ou Concordo
Totalmente recebem valores 4, 3, 2, e 1, respectivamente; em afirmacdes com sentimento
negativo, os valores se alteravam para 1, 2, 3, ¢ 4. A soma desses resultados forneceu a nota
obtida pelo sujeito na escala. Nao havia a alternativa “Indeciso”, que foi retirada por Brito
(1998), por conta de aparecer de forma facil para os sujeitos que nao apresentam vontade de se
expressarem tornando a opinido e a interpretagdo da escala ambiguo. Ao assinalar, os sujeitos
expressaram, com maior exatidao possivel, seu sentimento em relagdo a Matematica.

Com esta escala foi possivel selecionar dois alunos de cada turma, um com maior
pontuacgdo, indicando o que tem maior sentimento positivo € outro com menor pontuacao, ou
seja, com o maior sentimento negativo. Esses alunos foram escolhidos para participarem da
entrevista e para resolverem uns problemas matematicos.

A entrevista foi realizada de maneira dialogada e informal com uma das finalidades de
deixar o aluno mais a vontade para resolver os problemas de forma a expressar o seu
raciocinio. Nela continha algumas perguntas ja respondidas no questiondrio, como a matéria
que mais gosta e a que menos gosta, qual matéria tiraria da escola se pudesse, a preferéncia do
aluno entre problema matematico ou exercicio matematico e se utiliza a Matematica aprendida
em sala de aula no cotidiano, contudo, elas foram repetidas para verificar se a resposta do
questionario seria a mesma a da entrevista. Outras perguntas feitas para os alunos foram sobre
o que eles acham da Matematica, o que ¢ problema, se eles véem problemas em outras
disciplinas e o que eles mais gostam e menos gostam nas aulas de Matematica.

O instrumento utilizado apods a entrevista foi o “pensar em voz alta”, usado por Utsumi
(2000) em sua tese de doutorado. Através deste método, os alunos, apds lerem a situacao
problema, foram falando para a pesquisadora as estratégias que deveriam ser utilizadas e para
resolver a situagdo apresentada. Os alunos selecionados para participar da pesquisa tiveram
que resolver problemas oralmente em encontros realizados durante o periodo de aula na
escola; essas reflexdes foram gravadas para que posteriormente fosse possivel analisar as
estratégias desses alunos ao resolver uma situacdo problema. Os problemas matematicos
resolvidos pelos alunos foram retirados do Saresp (2005 e 2007); esse exame ¢ uma avaliacao
externa do Ensino Basico realizado com alunos da 22, 4%, 6* e 8* série do Ensino Fundamental
e da 3% série do Ensino Médio, que busca avaliar o sistema de ensino paulista para controlar as
politicas publicas de educagdo. A prova de Matematica ¢ de multipla escolha e tem por
finalidade avaliar diversas habilidades que devem ser desenvolvidas durante o Ensino

Fundamental e Médio. Contudo, para essa pesquisa, foram selecionados apenas 4 itens sobre
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adi¢do, subtragdo, multiplicagdo e divisao das provas de 2% ¢ 4% séries. Foram retiradas as
alternativas das situagdes problemas para que os alunos raciocinassem melhor, sem ter que
encontrar uma das possibilidades de resultado ja mostrado.

Os recursos materiais utilizados em todas as etapas da pesquisa foram lapis, borracha e
papel; apenas na ultima etapa, resolver problemas “pensando e voz alta”, que foi utilizado o

gravador de um celular para gravar as estratégias dos alunos.

4.4 Procedimentos

Primeiramente, a pesquisadora entregou na escola uma carta explicando a diretora
como seria feita a pesquisa obtendo a permissao dessa para coletar dados pertinentes ao
trabalho. Aos alunos, também foram entregue autorizagdes para que eles pudessem participar;
nessa, a explicagdo era mais detalhada, informando a justificativa, o objetivo e a metodologia
da pesquisa; havia também o telefone para contato, caso houvesse duvidas.

O procedimento comegou através de um questionario informativo que mostrou o
direcionamento das atitudes em relagdo a Matematica e em relacdo a resolugdo de problemas
de alunos de 3° e 5° ano. Cada turma respondeu os questiondrios em suas respectivas salas, na
presenca de suas respectivas professoras. A pesquisadora leu cada item e os alunos
responderam ao mesmo tempo. Essa etapa aconteceu em dois dias consecutivos com duragao
média de 15 minutos em cada sala; na sala do 3° ano foi necessdrio um tempo maior devido as
explicacdes mais detalhadas que os alunos pediam.

Assim como o questionario, os alunos responderam a escala de atitudes em suas
classes, também na presenga de suas professoras e a pesquisadora também leu cada afirmacao
para os alunos responderem em conjunto. A pesquisadora passava para a afirmagdo seguinte
apos todos terem assinalado a op¢do que representasse melhor o seu sentimento. A escala de
atitudes foi aplicada na semana seguinte a do questiondrio e também aconteceu em dois dias.

A tltima etapa do procedimento aconteceu em uma entrevista com onze alunos
separadamente sendo quatro pertencentes ao 3° ano, dois de uma primeira sala de 5° ano, dois
de uma segunda sala de 5° ano e trés de uma terceira. O critério de sele¢do desses alunos foi o
resultado com maior e menor pontuacao que tiveram na escala de atitudes e, como em um dos
5° ano houve um empate na maior pontuacao, dessa turma foram selecionados trés alunos para
serem entrevistados; quanto ao 3° ano, para analisar se a alfabetizacdo interfere no
desempenho ao resolver um problema, foram escolhidos 4 alunos para participarem da

entrevista bem como do “pensando em voz alta”: 2 alunos com as menores pontuagdes e 2
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com as maiores; como o aluno que teve a segunda maior pontuagdo mudou de escola, a
terceira maior pontuacao foi quem participou das outras etapas.

Apos a entrevista, eles tiveram que resolver problemas matematicos. A entrevista foi
realizada de forma informal, para que ela também deixasse os alunos menos timido ap6s uma
“conversa” para resolverem os problemas matematicos explicitando de forma oral as
estratégias utilizadas.

Durante a entrevista, foi perguntado aos alunos questdes ja respondida por eles no
questionario. Por ndo terem opgdes de respostas € ndo terem que escrever, os alunos tiveram
maior espontaneidade para responder as perguntas feitas pelo pesquisador. Além dessas
questdes, os alunos tiveram que responder quanto a concep¢ao que eles tem de problema, se
esse ¢ um método utilizado apenas na Matematica, o que eles acham da Matemadtica e o que
eles mais gostam e menos gostam dessa disciplina.

Apds a entrevista, os alunos tiveram que resolver problemas matematicos em “voz
alta”, ou seja, tiveram que relatar através da fala todo o processo da resolugdo; apenas assim
foi possivel analisar quais foram os procedimentos utilizados pelos alunos para resolver o

problema.
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5 Resultados e analises dos dados

5.1 Analise descritiva dos sujeitos

Através do questiondrio informativo foi realizada uma analise descritiva dos dados
coletados referentes aos alunos que participaram da presente pesquisa.

Os sujeitos desta pesquisa foram 75 alunos de uma Escola Estadual distribuidos em um
terceiro ano e trés quintos anos.

As idades dos sujeitos variaram entre 7 a 11 anos, com o predominio de 33 alunos com
10 anos (44%) e 18 com 9 anos (24%).

Os alunos, sujeitos desta pesquisa, também foram distribuidos de acordo com o género,
sendo 38 alunas (51%) e 37 alunos (49%).

Como a presente pesquisa foi realizada dentro da escola no mesmo periodo de aula,
todos os alunos sdo estudantes do periodo vespertino.

Dos alunos que participaram da pesquisa, apenas 4 ja foram reprovados, sendo dois do
3° ano e dois da mesma classe do 5° ano, trés repetiram apenas uma vez a 1* série e um repetiu
a 2* série. Quanto as matérias, dois alunos reprovaram na disciplina de Portugués, um
reprovou em todas as disciplinas € um aluno ndo lembra em qual matéria foi reprovado.

Com a finalidade de analisar alguns aspectos dos alunos dentro da escola,
principalmente na aula de Matematica, foram feitas algumas perguntas relacionadas ao
entendimento de problemas e contetidos estudados na sala de aula, preferéncia pelas
disciplinas, utilidade da Matematica, preferéncias entre problemas e exercicios matematicos,
entre outros.

O grafico 2 mostra quantos alunos compreendem os problemas dados em sala de aula.

GRAFICO 2 — Distribui¢éo dos sujeitos conforme o entendimento das atividades realizadas
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em sala de aula

Turma A Turma B
Turma C Turma D

O grafico mostra que os alunos sempre entendem ou quase sempre entendem os

problemas e contetidos estudados durante as aulas e que apenas 10% dos alunos da turma A
(2alunos) nunca entendem.
Foi perguntado aos alunos quais as matérias que eles mais gostam e as repostas estdo

apresentas no grafico 3.

GRAFICO 3 — Distribuigio dos sujeitos de acordo com a matéria preferida



51

Turma A Turma B
Ed. Art(;s
Fisica 6%
12%

Ciéncias
12%

Mat.
9%

5%

Turma D

Turma C
Hist.

Tal grafico mostra que 31% (23 alunos, distribuidos em 6, 7, 6 e 4 alunos das turmas

A, B, C e D, respectivamente) dos alunos gostam de todas as disciplinas e 24% (18 alunos

distribuidos em 2, 5, 7 e 4 das turmas A, B, C e D) preferem Matematica. Esta porcentagem ¢

proximo ao valor obtido por Brito (1996) referente & mesma distribui¢do, onde 23,5% dos

sujeitos escolheram a Matematica como disciplina preferida.

Também foi perguntada aos alunos qual a matéria que eles menos gostam, apresentado

no grafico 4.

GRAFICO 4 — Distribuic¢io dos sujeitos de acordo com a matéria menos preferida
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J4 o presente grafico mostra que apenas 20% dos alunos (15 alunos, onde 2 sdo da

turma A, 6 da turma B, 3 da C e 4 da D) ressaltam gostar de todas as disciplinas; 19% (11

aluno da turma A e 3 da turma C) dos alunos mostraram ser a Matematica a matéria que eles

menos gostam. A presente situagdo também aconteceu na pesquisa feita por Brito (1996),

contudo, o grafico 4 mostra que apenas as turmas A e C escolheram essa matéria tendo um

predominio da turma A. Ja a pesquisa de Gongalez (2000) mostra que 13,2% dos sujeitos tem
a Matematica como disciplina preferida e 9,1% como menos preferida.

Outra questdo levantada para os alunos foi a de qual disciplina eles tirariam da escola

se pudessem. Essa ¢ apresentada no grafico a seguir.

GRAFICO 5 — Distribui¢io dos sujeitos de acordo com a matéria que tirariam da escola se

pudessem
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Turma C Turma D
Todas
6%

Apesar do indice de alunos que nao gostam de Matematica ser de 19%, apenas 17%
(13 alunos, 7 da turma A, 1 da turma B, 3 da C e 2 da D) a tiraria da escola. Nota-se neste
grafico que, além das turma A e C, alguns alunos das demais classe também escolheram a
Matematica para retirar do Curriculo, aumentando a quantidades de alunos que mantém tal
disciplina mesmo sem gostar de estuda-la. Nesta questdo, a alternativa mais assinalada foi
“Nenhuma” com 32% (24 alunos), com o predominio na turma B (76%).

Nos trés ultimos graficos foram apresentadas apenas as disciplinas que foram
selecionadas pelos alunos.

As outras questdes dadas aos alunos foram feitas de forma descursiva para que eles
pudessem responder com maior fidelidade a realidade e aos sentimentos deles.

Foi perguntado aos alunos como eles se sentiam quando tinham que resolver um

problema matematico. No grafico 6 estdo apresentadas as respostas quanto ao sentimento
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descrito pelos alunos, sendo positivo ou negativo, onde, o sentimento de 43 alunos foram

caracterizados como positivos e de 32 aluno, negativos.

GRAFICO 6 — Distribui¢io dos sujeitos conforme o sentimento diante de um problema
matematico

Positivo Negativo

47% 3%

E possivel observar no grafico acima que, na turma B, com 37% (16 alunos), houve
predominio por sentimento positivo, e a turma C teve o predominio por sentimento negativo
com 47% (15).

As respostas dos sujeitos mais comuns que apareceram foi a de que eles se sentem
“bem” ou “mal”. Sera apresentado a seguir algumas respostas que demonstraram sentimentos

positivas de alunos diante de uma situacdo problema:

-CA‘LL&Mb (aluno A1 da turma C)

'rv/L. Al M (aluno A11 da turma B)

‘].QL /Q.‘ﬁ@cxi@m/\,a‘\bu Ocfae  olon

Q DA

(aluna As da turma C)

)fmﬂ, el el  ausen nOB ..thﬂmrlﬁ

O Q{xamrlw 0 Coren i,
=

(aluna As da turma B)

Jﬂz_a.m’a_ALmA (aluna As da turma D)

RCar e o RS JO_TQM\).F\M&__

. (aluno Ais da turma C)
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2‘ E i | v 2 (aluna A4 da turma A)

(aluno A13 da turma D)

O tultimo exemplo citado demonstra que, apesar de o sentimento ser interpretado de
forma negativa, a ansiedade serve de “mola propulsora”, como explicou Loos, Falcdo e
Régnier (2001), ja que, posteriormente, o aluno A13 da turma D demonstrou atitudes positivas
em relagdo a Matematica.

A resposta seguinte ¢ de um aluno que, mesmo se sentindo bem diante de um problema

matematico, apresentou atitudes negativas na escala de atitudes posteriormente:

{Q,L mes j\.“h"\t‘[f-} ﬂ}-(’/hd v 4 2 W %) n%llfn«aa/i. _/-/_Q/\m_ﬁ.a

T L ,Megi?/mh

(aluna A2 da turma D)

J& os proximos alunos apresentaram sentimentos negativos no questiondrio e,

posteriormente, atitudes positivas na escala:

“ 0, (SO rﬂfhgyh(}' S Qi Al (mrxH@ﬁmﬂ
‘ O ! (aluno A1s da turma C)

Annen, JrotCe "t(;/w%a

(aluna A1 da turma C)

O i pods cOMie

(aluna A3z da turma C)

%AV MEL? AL —Mﬁ%ﬁm@ (aluna A7 da turma D)

(aluno Ais da turma C)

m‘itl——'—'wm (aluna As da turma A)

O aluno As da turma A, além de ter demonstrado atitudes positivas em relacdo a
Matematica, obteve a maior pontuagao referente a turma A.

A seguir, algumas respostas de alunos que possuem sentimento negativo diante de um
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problema matematico:

pés SEMQ

MAL (aluno As da turma A)

,fQSL/Wl/ma roaideds dy Tels. AT,

A28/~ cudi i
& 1

(aluna Ao da turma A)

Q—&L—L(:MM;M&M* (aluna A12 da turma B)

| PO . Qg Lpart Noy e (Bl
Getin o7 !
{ v  (aluna A13 da turma C)

) >
T{\mm o W (aluna Ai2 da turma C)

Jﬁ;E DIADO e

) I

%)L . CPESA

KPR ERNAS OQE NOO (aluno Ai6 da turma A)

A L/\/\A QJLLT’LJ\& Q_l}jsgz Otuiﬂ_ apULeJt C P M

(aluno A14 da turma C)

Yoo e, Condulg, o8y Nosh ledsnds  reain g Dot Dwf.fﬁ
elma})\ LG %d’itn At W&Vwmﬁ. ’WLG @W@QU“\)@/T,- LA AN

Qisrg A
LI (aluno As da turma C)

TN s e se d.*mn.dxﬂ (aluno A1 da turma D)

O ultimo sentimento que serd apresentado pertence a um aluno que possui atitude
negativa. Contudo, sua resposta demonstra que o mesmo se sente desafiado diante de um
problema. Segundo Brito (2006), uma situacdo apenas ¢ considerada como um problema
quando o individuo ¢ motivado ou induzido a transformar a situacdo inicial através de
mecanismos cognitivos, encontrando um estado final para poder re-estabelecer o equilibrio na

sua estutura cognitiva.
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ot
Ul/\‘u., e oo u”km‘& (aluno Ay da turma C)

O grafico a seguir mostra se os alunos utilizam o que aprenderam em sala de aula no
dia-a-dia. O pesquisador teve que citar alguns exemplos para que houvesse melhor

compreensao por parte dos alunos do que se tratava essa questao.

GRAFICO 7 — Distribuigdo dos sujeitos conforme a utilizagdo dos contetidos escolares no

cotidiano
Turma A Turma B
Turma C Turma D

O grafico mostra que apenas 14% da turma A (3 aluno) e 19% da turma C (4 alunos

ndo utilizam os contetidos escolares no contidiano.
Como o pesquisador teve que utilizar exemplos para os alunos compreenderem melhor

o que era pedido, muitos destes responderam a partir dos exemplos dados da seguinte forma:

Rina_. Qollomasy Cocbren | Jz

\ (aluno Ais da turma C)

Glodor o St sde smerteic

(aluno Az da turma B)

% AN a v b -t A - 2 7 7 R 5 7}
MLMM (aluno A1 da turma B)
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&QM@.M (aluno As da turma A)
(‘194‘\];-’1 f/f/hﬂoﬁmc; OLAA, Jﬁ'\n&

(aluno A1z da turma D)

n :
ffﬁ&_g‘lmm . (aluno Ais da turma C)

d. ié T z o Q E
- (aluno A¢ da turma B)

)\MV\)M)J\ ONS NAA  wwICo-

A@L Wwwﬂf (aluno Ai6 da turma C)

Houve também alunos que ndo exemplificaram onde utilizavam a Matematica fora da

escola, contudo, nao responderam apenas “Sim” ou “Nao” como muitos fizeram:

My de w\w%‘ By qus i
| (aluno As da turma C)
R gr-t A, O{un.r)" /’&Ifw/jﬁn%f)@"

(aluno A1z da turma B)

&W\/\ AN V\AMWW(M qu‘,uictdi g

* AL
-é"&{)—o Lok, (aluno A14 da turma C)

No grafico 8 ¢ mostrado se os alunos se sentem desafiados ao resolver um problema
matematico. Nesta questdo, a pesquisadora teve que citar algumas acdes que mostrasse um
sentimento de desafio para que os alunos entendessem melhor o que estava sendo pedido,
como por exemplo, se eles tinham que parar um pouco para pensar no que o problema estava
pedindo, ou ndo querer resolver outro problema enquanto nao conseguisse resolver aquele, ou

se simplesmente os resolviam sem ter que pensar muito.

GRAFICO 8 — Distribui¢io dos sujeitos em relagio ao sentimento de desafio diante de um
problema matematico
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Turma A Turma B
Turma C Turma D

E possivel observar que houve predominio dos alunos, em todas as turmas, que

possuem sentimento de desafio diante de um problema matematico, sendo na turma A 71%
(15 alunos), na turma B, 59% (10), na C, 76% (16) e, na turma D, 87% (14).
Nesta questdo, alguns dos alunos que escreveram mais detalhadamente quando se

sentiam desafiados diante de um problema matematico, se expressaram das seguintes formas:

: ‘ (aluno A1 da turma D)

At /%V:% it T iz @f%{,,‘ i

(aluno Az da turma B)

g AJV‘\L; N {}_.uﬂ(“g);\. ""‘ci‘-:‘ dr  ase,  2on C{*ﬂ.m)l(,;

L
M@—Cﬁm Fa>y uJX«. A p;cf&h Wy
' (aluno As da turma

0

I TSI v B TV TRV /% LI Lo
QM@M €l nn utu

(aluno A4 da turma C)

Tais alunos, posteriormente, apresentaram atitudes negativas na escala de atitudes.
Alguns alunos que demonstraram atitudes positivas, relataram nao sentir desafio diante de um

problema ou apenas sentir as vezes:
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\qfij \\m\gﬂ Sa2 Gl rtmi\n\ rxmgkm%\(m \pAOL .\S{ﬁ( Q;n\

(aluno A7 da turma B)

M (aluno A1 da turma B)
i 3 ' -~
= b 4

Por fim, o grafico 9 apresenta a preferéncia dos alunos quanto a exercicios

(aluno Ais da turma C)

matematicos ou problemas matematicos.

GRAFICO 9 — Distribuicio dos sujeitos de acordo com a preferéncia entre exercicios ou
problemas matemadticos

Turma A Turma B
Nenhum

5% Exercicio

12%

Os dois
5%

Turma C Turma D

Exercicio
14%

Os dois

6%

Ao responder suas preferéncias entre problema ou exercicio matematico, alguns alunos

salientaram preferir ambas as opcdes, tendo predominio desta resposta na turma B, com 53%

(9 alunos) e na turma C, com 57% (12). Apenas alunos da turma A, com 5% (1 aluno), nao

prefere nenhum.

Essa questdo foi feita de forma sucinta pelos alunos, onde os mesmo respondiam
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apenas as suas preferéncias, sem justifica-las:

LL—M- (aluno As da turma B)

-’ o e
ﬁﬂ & Lrxcincicna (aluno A1 da turma B)

WMMAMMDMM (aluno As da turma C)
&&_AMMQMM (aluno A6 da turma C)

naDa  MAS CHATA (aluno A6 da turma A)

\O'JD AA(.Q;./) Fw\’uiﬂ ,.\,EL'; ALN 0[&/) Anvge, rigs oms
NeLEAYUD CJAJL&(TL"\

(aluno Ai4 da turma C)

5.2 Analise das escalas de atitudes

Para a realizagdo da presente pesquisa, um dos instrumentos utilizados foi uma escala
de atitudes em relagdo a Matematica elabora por Aiken (1961), revisada por Aiken e Dreger
(1963), e adaptada e validada por Brito (1996). A escala de atitudes utilizada possui 21
afirmacdes, dentre elas 10 com atitudes positivas, 10 com atitudes negativas e uma,
acrescentada por Brito (1996), para verificar a auto percep¢ao do aluno em relagdo ao seu

proprio desempenho em Matematica.

Afirmacoes negativas
01- Eu fico sempre sob uma terrivel tensao na aula de Matematica.
02- Eu ndo gosto de Matematica e me assusta ter que fazer essa matéria.
06- "Dé4 um branco" na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando estudo
Matematica.
07- Eu tenho sensacao de inseguranca quando me esfor¢co 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 nimeros e sem
encontrar a saida.

12- Quando eu ougo a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de aversao.
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13- Eu encaro a Matematica com um sentimento de indecisdo, que € resultado do medo de nao
ser capaz em Matematica.
16- Pensar sobre a obrigacdo de resolver um problema matematico me deixa nervoso (a).

17- Eu nunca gostei de Matematica e ¢ a matéria que me dd mais medo.

Afirmacoes positivas
03- Eu acho a 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 relagdo & Matematica ¢ bom.
11- A Matematica ¢ algo que eu aprecio grandemente.
14- Eu gosto realmente da Matematica.
15- A Matematica ¢ uma das matérias que eu realmente gosto de estudar na escola.
18- Eu fico mais feliz na aula de Matematica que na aula de qualquer outra matéria.
19- Eu me sinto tranqiiilo (a) em Matematica e gosto muito dessa matéria.
20- Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva com relacdo a Matematica: Eu gosto e

aprecio essa matéria.

Afirmacio que permite verificar a auto percepcao

21- Nao tenho um bom desempenho em Matematica.

A maior quantidade de pontos possivel para receber ¢ 84 e a menor ¢ 21. Para definir
se o sujeito possui atitude positiva ou negativa, foi feito uma somatodria dos pontos de todos os
alunos de cada turma e dividida pela quantidade de participantes, tirando uma média
aritmética. Quem teve os pontos abaixo da média, possui sentimento negativo € quem teve
acima da média, possui sentimento positivo.

Cada aluno esta representado pela letra A e um nimero, e suas turmas representadas
por A, B, CeD.

Os graficos 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16 e 17 apresentam a distribuicao das respostas para
as alternativas que melhor representam as atitudes dos alunos da turma A, B, C e D. Os
graficos das alternativas com atitudes positivas em relagdo a Matematica foram feitos
separadamente dos graficos com atitudes negativas para melhor visualizagdo das freqiliéncias

de respostas de cada tipo de atitude. O grafico 20 apresenta a distribuicao dos alunos quanto a
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afirmacao de nimero 21.

Os graficos 10 e 11 sao referentes as escalas de atitudes respondidas pela turma A:

GRAFICO 10 — Distribuigio das respostas dos sujeitos de acordo com as afirmagdes que
expressam atitudes positivas assinaladas pela turma A
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m Discordo
m Concordo

B Conc. Totalmente

GRAFICO 11 — Distribuigdo das respostas dos sujeitos de acordo com as afirmacdes que
expressam atitudes negativas assinaladas pela turma A
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Como no grafico 10 e 11 predominaram as alternativas “Concordo totalmente” com
40% e “Discordo totalmente” com 36%, respectivamente, demonstra que as atitudes
desenvolvidas pela turma A tendem a ser positiva.

Os dois graficos seguintes sdo referentes as respostas da turma B

GRAFICO 12 — Distribuigio das respostas dos sujeitos de acordo com as afirmagdes que
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expressam atitudes positivas assinaladas pela turma B
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GRAFICO 13 — Distribuicio das respostas dos sujeitos de acordo com as afirmagdes que
expressam atitudes negativas assinaladas pela turma B
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Ambos os graficos apresentam claramente que as atitudes dessa turma, sdo,
predominantemente, positivas, ja que a alternativa “Concordo totalmente” obteve 58% de
escolha como resposta das afirmagdes que expressa atitudes positivas por parte dos alunos da
turma B, bem como a alternativa “Discordo totalmente” representa 86% das respostas dadas
pelos alunos nas afirmacdes de atitudes negativas.

A seguir, os graficos 14 e 15 com as frequéncias das respostas dadas pelos alunos da

turma C:

GRAFICO 14 — Distribuigio das respostas dos sujeitos de acordo com as afirmagdes que
expressam atitudes positivas assinaladas pela turma C
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GRAFICO 15 — Distribuigio das respostas dos sujeitos de acordo com as afirmagdes que
expressam atitudes negativas assinaladas pela turma C
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Dos alunos da turma C, 43% optaram por assinalar as alternativas “Corcordo
totalmente” e 34% “Corcordo” nas afirmagdes de atitudes positivas e 53% “Discordo
totalmente” e 31% “Discordo” nas afirmac¢des negativas, indicando, como na turma A, um
predominio de atitudes positivas desenvolvidas por esta turma.

Por fim, os dois graficos seguintes apresenta a frequéncia das respostas assinaladas

pelos alunos da turma D:

GRAFICO 16 — Distribuigio das respostas dos sujeitos de acordo com as afirmagdes que
expressam atitudes positivas assinaladas pela turma D
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GRAFICO 17 — Distribuigio das respostas dos sujeitos de acordo com as afirmagdes que
expressam atitudes negativas assinaladas pela turma D
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E possivel observar que, diferentemente das demais turmas, as alternativas da turma D
mais assinaladas foram a “Concordo” com 44% das afirmagdes que representa atitudes
positivas e “Discordo” com 39% das afirmacdes de atitudes negativas. Mesmo com tendencia
a atitudes positivas, tal turma ndo apresentou nas escalas um padrio de atitudes desenvolvidas
pela referida turma, j4 que, como demonstrado no grafico 19, 32% dos alunos da turma D
concordam com as afirmagdes descritas.

O seguinte grafico representa as distribui¢ao dos alunos quanto a afirmacao de numero
21 acrescentada por Brito (1996) referente a auto percepcdo dos alunos quanto aos seus

desempenhos apresentada de forma negativa:

GRAFICO 18 — Distribui¢io dos alunos quanto a sua percepgio em achar que ndo tem um
bom desempenho em Matematica
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O grafico mostra que 47% dos sujeitos, correspondente a 35 alunos, acreditam
totalmente que tem um bom desempenho em Matematica com um predominio de alunos da
turma B, e na opcdo de resposta “Discordo”, com 29% dos sujeitos (22 alunos), houve
predominio da turmr C. As respostas que demonstram que os alunos acreditam que ndo tem
um bom desempenho em Matematica, apenas 24% dos sujeitos as escolharam (18); desses,
apenas alunos das turmas A (6) e C (1) assinalaram a resposta “Concordo totalmente”.

A tabela abaixo mostra os pontos obtidos pelos alunos. Os pontos destacados em
vermelho representam os alunos que possuem atitudes negativas em relacdo a suas respectivas

turmas.

TABELA 1 — Distribui¢do dos sujeitos de acordo com suas pontuacgdes



Turmas

Alunos A B C D
Au 63 58 76 66
Az 25 79 64 64
As 66 84 69 61
A4 76 78 52 55
As 46 80 67 77
As 62 72 80 78
As 39 74 76 61
As 81 75 59 42
A 53 83 64 49
Ao 72 59 54 54
An 61 84 66 55
An 52 65 54 50
A 56 61 45 59
Au 52 74 66 43
Ais 73 76 79 54
Ais 26 75 83 67
Ar 37 77 80
A 77 77
Aw 72 67
Az 65 81
Az 50 76

68

A seguinte tabela apresenta a quantidade de alunos que possuem atitudes negativas e

positivas de cada turma.

TABELA 2 — Distribui¢do da quantidade de sujeitos de acordo com as atitudes desenvolvidas

A B C D %
Atitudes Positivas 11 13 10 8 56
Atitudes Negativas 10 4 11 8 44
TOTAL 21 17 21 16 100

Pode-se notar que, com a excessao da turma B que teve o predominio de alunos com

atitudes positivas, a distribui¢do dos alunos de acordo com suas atitudes em relagdo a
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matematica aconteceu de forma equivalente. Tal turma, de acordo com o grafico 20, possui os
alunos que mais acreditam em seus desempenhos em Matematica.
A tabela a seguir mostra a soma dos pontos dos sujeitos bem como a média aritmética

de cada turma.

TABELA 3 — Distribui¢ao das somas dos pontos e das médias pelas turmas

Turmas Soma dos pontos M¢édias
A 1204 57,333
B 1253 69,611
C 1435 68,333
D 935 58,437

Pode ser observada nesta tabela que a turma que possui a maior média ¢ a turma B,
mesmo esta ndo sendo a que possui a maior soma dos pontos; ¢ nesta turma que estdo os
alunos com maior atitude positiva. A turma A € a que possui a menor média sem ter a menor
somatoria dos pontos.

Os dados coletados pela Brito (1996) mostra que as série inferiores que foram sujeitos
de sua pesquisa (3 e 4 séries) foram os grupos de alunos que mais demonstraram atitudes
positivas e que estas foram se tornando negativas nas séries do atual Ciclo II do Ensino
Fundamental voltando a ser positivas no atual Ensino Médio. Contudo, os dados apresentados
pela presente pesquisa demonstra que, independente dos anos, as turmas A e D tiveram as
médias dos pontos com a diferenca de apenas 1,1 pontos, e as turma B e C, 1,3 pontos; a
diferenca entre a maior ¢ a menor média foram 12,3 pontos. Isso mostra que, dentro do mesmo
ciclo de ensino, as médias das atitudes dos alunos se mantém proximas entre elas.

A tabela 4 apresenta os alunos selecionados para a entrevista e a resolucdo de
problemas através das escalas de atitudes. Observa-se que as pontuagdes obtidas pelo alunos
da turma A foram as menores de todas as turmas. Na turma B foram selecionados dois alunos

de atitudes positivas por conta do empate nas pontuacdes obtidas pelos alunos.

TABELA 4 — Alunos selecionados para a entrevista e resolugao de problemas que tiveram a
maior € a menor pontuacao na Escala de Atitudes e suas respectivas notas
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Turm;\IOta Menor nota Maior nota

A Az As
25 81
Ais A4
26 76

B Ai AszcAn
58 84

C A4 A6
52 83

D As As
42 78

O aluno Aig da turma A obteve a segunda maior pontuagdo, contudo, no meio da
pesquisa, mudou de cidade. Por conta disso, a aluna A4 da mesma turma, com a terceira maior

nota, participou da entrevista e da resolu¢do de probemas.

5.3 Analise das entrevistas

Outro instrumento utilizado nesta pesquisa foi a entrevista. Ela aconteceu com dois
alunos de dois 5° ano, trés de um 5° ano e 4 alunos do 3° ano separadamente. Os alunos da
turma A foram os alunos A2, Aie¢ com menos pontos, os alunos A4 e As com mais pontos; da
turma B foram A1 com menos pontos e, com pontuagdes iguais, A3 e A1l com mais pontos; ja
na turma C, os alunos com menor e maior pontuagdo, respectivamente foram os A4 e Ais; e
por fim, os alunos da turma D, As e As.

A entrevista foi realizada com 11 alunos: 5 alunos com atitudes negativas (alunos da
turma A, A2A e AisA, da turma B, AiB, da turma C, A4C e da turma D, AsD) e 6 com atitudes
positivas ( alunos AsA e A4A da turma A, A3B e A1iB da turma B, A16C da turma C e AsD da
turma D). Algumas perguntas feitas aos alunos nas entrevistas foram enfatizadas do
questionario aplicado anteriormente por conta da espontaneidade das respostas:

Quanto a pergunta referente a disciplina que os alunos mais gostam, 7 responderam
que ¢ a Matematica; desses, os alunos A3B e A4A haviam assinalado no questionario que
gostavam de todas, o aluno A1B havia respondido a disciplina de Ciéncias e o aluno Ai6A,

Educagao Fisica e assinalado a disciplina de Matematica como a que menos gostava. Os
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demais alunos citados enfatizaram a Matematica como a disciplina que mais gostam. Os
alunos restantes salientaram gostar de outras matérias, como Portugués e Educacao Fisica. A
aluna AsD justificou sua preferéncia em Matematica por sempre ter “se dado bem” com tal
disciplina.

Quanto a disciplina menos preferida, os alunos A2A, AsA e A4C disseram ndo gostar de
Matematica, onde a tltima havia assinalado no questionario “nao gosto de nenhuma” e as duas
primeiras reafirmaram seu sentimento.

Se fosse possivel, apenas a aluna AsA tiraria a disciplina que menos gosta do
Curriculo. Importante ressaltar que tal aluna foi a que demonstrou maior atitude positiva em
relagdo a Matematica da turma A na escala de atitudes e, apresentou um bom desempenho na

resolucdo de problemas, posteriormente. Contudo, Brito (1996) ressalta que

Qualquer atitude enquanto fendmeno humano, um constructo psicologico
proprio do sujeito humano, é composto por dimensdes afetivas e cognitivas e
se expressa através do comportamento. Entretanto, ¢ unidimensional no
sentido de que o afeto caminha apenas em uma dire¢ao, sendo imcompativel
dois elementos ocuparem a mesma posi¢ao, no mesmo instante. (p. 35).

Apesar de Brito (1996) salientar que as atitudes ndo podem ser antagdnicas em um
determinado momento, a aluna AsA assinala, no questionario, a Matematica como disciplina
menos preferida e enfatiza seu gosto na entrevista. Contudo, através da escala de atitudes a
mesma demostrou atitudes positivas obtendo a maior pontuagdo de sua turma.

A mesma autora também aponta os diversos componentes das atitudes, que, quando se
trata da disposi¢do do individuo em relagdo a algo, trata-se do componente afetivo por ser
unidimensinal. Contudo, ao especificar o objeto, como neste caso, a Matematica, este aspécto
se torna multidimensional, pois também envolve o método de ensino utilizado pelo proprio
professor de tal aluna, o contexto em que ela estd inserida, as atitudes de seu professor, entre
outros, onde esses clementos também influenciam o desenvolvimento das atitudes e nao
devem ser ignorados. Por conta disso, o mais adequado para se compreender as atitudes
desenvolvidas pela aluna AsA seria aplicar escalas elaboradas para cada componente que
interfere nas suas atitudes, descobrindo, entdo, qual aspecto que a impede de gostar da
Matematica.

Independentemente dos gostos, os alunos foram unanimes ao responder o que eles
acham da Matematica de alguma forma positiva: o aluno A1B acha legal apenas quando sente
facilidade nos contetidos, a aluna A4A também a considera legal, o A3B, além de achar legal,

fica curioso para aprender e o Ai16C a considera “da hora”. As respostas dos demais alunos
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foram:

A2A: Importante, mas ¢ muito dificil.
Pesquisadora (P): Por que vocé acha importante?
A2A: Porque tem que estudar pra arrumar trabalho, tem que ganhar dinheiro pra comprar as coisas, né?

AsD: A matematica eu acho bem legal porque quando vocé ta fazendo uma compra, por exemplo, vocé
pega um monte de coisa e ao invés de vocé pegar a calculadora, vocé calcula na cabecga o quanto vocé
vai gastar. Eu gosto de matematica porque conforme vocé faz as continhas vocé fica rapida no
raciocinio. Eu acho que ¢ bom pra mim. Eu gosto bastante.

AsD: Eu acho que para uma crianca pequena ¢ dificil, mas para os maiores que eu, ¢ melhor. Ela boa.
P: Boa pra que?

AsD: Pra quando vocé for trabalhar num banco, essas coisas, vai precisar da matematica pra contar os
dinheiros.

AuB: Eu acho que ajuda a gente a viver, porque se a gente tivesse um problema, quando a gente for
maior... No trabalho e... Como posso falar... Um problema de... De... Para ajudar assim... Alguém que
ndo tem dinheiro, a gente pode ajudar de um jeito que ndo va prejudicar a gente, mas que também va
ajudar outra pessoa.

AlsA: A matematica é uma atividade boa que faz o cérebro funcionar... E isso o que eu acho.
P: Com a matematica, o cérebro funciona pra melhor, pra pior?

Funciona um pouquinho meio confuso... Tem que ficar pensando quanto é... Um pouco dificil.
P: E isso é bom?

AisA: E! Ajuda a aprender.

Pelas respostas dos alunos € possivel notar que a Matematica escolar, para eles, esta
voltada para o trabalho e comércio. Mesmo as professoras trabalhando outros contetdos de
ordem pratica, isso ndo ¢ feito com eficiéncia ja que os alunos ndo os relacionam com suas
atividades cotidianas. Anteriormente, durante o questiondrio, o pesquisador utilizou exemplos
para que os alunos compreendessem o que ¢ o uso da Matematica no cotidiano; na entrevista,
isso ndo foi necessario, fazendo com que os alunos respondessem conforme o uso consciénte
da disciplina no dia-a-dia deles.

Tais respostas demonstram a necessidade da utilizacdo de temas transversais em sala
de aula, onde os contetidos escolares sdo relacionados as preocupagdes da realidade dos alunos
(MORENO, 1997 apud AMARO,; FINI, 2006).

Quando lhes foi perguntado o que ¢ “problema” os alunos responderam de acordo com
suas experiéncias, explicando de um modo abrangente que problema ¢ o que nio se consegue

resolver como os alunos AiB, AsD, A11B ¢ A16C:

A16C: E uma coisa que a gente ndo consegue resolver de cara... Tem que pensar pra poder resolver.
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Outras respostas foram relacionadas a algum conflito em casa como salientou AisA ao
contar de suas dificuldades com sua prima, e com amigos como no caso do aluno A3B:
Quando alguém quer brigar comigo ¢ eu nio fiz nada, culpa eu... As vezes da um frio no
coragdo... Da um rolo.

Ja os alunos AsA, As4A, AeD associam os problemas aos problemas matematicos

escolares:

AsD: Olha, eu acho bem complicado, porque problema de matematica as vezes sdo faceis, as vezes sao
complicados por causa das continhas, das varia continhas que tem que fazer. Agora os outros
problemas, né? Os outros problemas eu acho que sdo meio discutiveis. Mas problema de matematica
comigo € sd na continha.

AsA: Problema de matematica que a professora passa, que ela passa problema muuito dificil 14 na
lousa e eu ndo consigo entender nada.

P: Entdo o problema ¢ s6 na matematica?

AsA: Aham!

Por fim, as alunas A2A e A4C ndo souberam responder o que ¢ problema,
independentemente da situacao.

As respostas dos alunos quanto aos problemas, se os mesmo sao apenas de Matematica
ou se as professoras trabalham em outras disciplinas, as matérias citadas foram Portugués,
Musica, e Educagao Fisica. Na musica, o problema ¢ visto por conta do desafio que a aluna
A1B sente quando ndo consegue tocar. Apenas a aluna AsA reafirmou que problema ¢ visto

apenas na Matematica. O aluno A16C exemplifica da seguinte forma:

Ai16C: Em outras disciplinas também... Por exemplo, se vocé quer escolhe o time que vocé quer jogar
no futebol, s6 que os dois times sdo bons. Vocé ndo sabe em qual jogar... Dai é um problema. Vocé tem
que ficar pensando pra resolver e tém alguns que vocé tem que pensar rapido... Nao pode ficar
demorando. O pior é que cada problema tras as coisas boas e as coisas ruins... Tem conseqiiéncias.

P: Vocé pode dar algum exemplo?

A16C: Por exemplo. Se vocé ta jogando futebol, dai vocé vai para um time que vocé acha que ¢ bom,
mas na verdade ¢ ruim... O outro time ganha por 5 pontos. O bom é que vocé brincou, fez amigos,
tudo. O ruim ¢é que vocé perdeu. Se fosse uma disputa, por exemplo, um campeonato pra ganhar um
troféu, o ruim seria se voc€ perdesse o troféu.

Outra pergunta ja feita no questionario foi quanto a preferéncia por problemas
matematicos ou exercicios. Os alunos com atitudes positivas responderam na entrevista que

preferem os problemas; apenas a aluna AsA tem preferéncia pelas “continhas”. J& os alunos
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com atitudes negativas, com excec¢ao do A1B, preferem exercicios.
O aluno Ai6C, durante a entrevista, na conversa referente a tal pergunta, também

salientou a seguinte situagao:

A16C: Na aula de matematica ela sempre comega com problemas. Tem alguns dias que ndo, mas ¢ meio
dificil.

P: E em outras disciplinas, ela da problemas também?

A16C: Ela da... Nao é muito raro e ndo muito usado... T4 na média. Ela da principalmente problemas de
matematica e problemas de portugués.

P: E vocé gosta?

A16C: Sim. A matéria que eu mais gosto ¢ matematica, e portugués quase chega a matematica.

A metodologia utilizada pela professora do aluno A16C ¢ defendida, tanto pelos autores
estudados, como Brito (2006) e Gongalez (2000), como também pelo PCN de Matematica
(1997) que a situacao problema deve ser o ponto de partida da atividade matematica para que

os conceitos, procedimentos e atitudes sejam desenvolvidos de forma contextualizada.

Quando lhes foram perguntado o que da matematica eles mais ou menos gostam os
alunos que desenvolveram atitudes positivas preferem porcentagem (A3B), resolver problemas
(A4A), divisao (A11B), e contas (A16C, AsA e AsD) e nao gostam de divisao (A3B e A16C),
problemas (AsA) e contas dificeis (A11B). As alunas A4A e AsD afirmaram gostar de tudo na

Matematica.

A resposta da aluna AsD em relacdo ao que mais gosta na Matematica ela respondeu da

seguinte forma:

AsD: Continha E, entdo, no meio da matematica eu gosto dos probleminhas porque o problema pode te
ajudar num problema que vocé tem dificuldade, por exemplo, no mercado vocé levou um dinheiro e
quando vocé ta fazendo as continhas vocé fala assim: olha, eu tenho tanto de dinheiro e vou fazer as
contas na minha cabega pra ver o quanto eu posso gastar... Tipo assim, essas coisas.

J4 os alunos com atitudes negativas preferem contas (AisA), conta de mais (A2A e
A1B) e problema (A4C e AsD) e ndo gostam de porcentagem (A1B), contas (A4C), divisao
(AsD) e problemas (A2A e A16A).

A resposta do aluno AsD referente a essa pergunta foi:

AsD: Eu gosto quando a professora passa uns exercicios tipo.. E... Exercicio com... Com... Junto com...
A1 vocé vai fazer.. Tipo... A menina comprou um negocio ai quando ela vé, vai dar um numero muito
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grande. Dai tem que fazer umas cinco continhas... ¢ dificil e tal.. eu gosto disso.

P: Mas por qué? Vocé gosta do desafio de resolver aquele probleminha?

AsD: Aham. Eu gosto mesmo porque na minha outra escola era uma escola particular e eu, a
professora passava umas contas mais dificil e eu... Acertava. Tinha um monte de gente, ai nds tinha
que fazer uns probleminha e... Tinha por exemplo 10 minutos e era dificil e nds fazia.

Nota-se que os gostos dos alunos quanto aos conteudos matematicos sdo independentes
de suas atitudes desenvolvidas em relagao a tal disciplina. O mesmo acontece quanto a
utilidade da Matematica fora do contexto escolar: os alunos que tem atitudes positivas
salientaram que usam a Matematica em compras, como no caso dos alunos A3B, AsD e A16C;
este ultimo também a utiliza para calcular distancias e tempo, a aluna A11B usa a divisdo para
dividir seus pertences com sua irma e a aluna A4A ndo a utiliza para nada, assim como os
alunos A1B, A2A e AsD; o aluno Ai6A reconhece seu uso apenas em tarefas escolares.

Algumas reflexdes de alunos com atitudes positivas exemplificam algumas de suas

praticas:

AeD: No mercado. Eu uso na... Em casa de vez em quando.

P: Pra fazer o que?

As¢D: Em casa quando a professora da tarefa... Aaa... Tem em todo lugar a matematica. E impossivel
ndo ter um lugar que vocé€ ndo usa um pouquinho de matematica. Nem que for pra fazer qualquer
coisinha. Que nem, pra vocé entrar no parque de diversdes, vocé ta, por exemplo, em 4 ¢ o ingresso €
5,50. Quanto vocé vai gastar nos 5 ingressos?

P: Vocé relaciona bastante a matematica com compras?

AeD: Aham.

P: S6 com compras?

A¢D: Aham... Com compras, também com vendas.

A11B: Uso... Tudo o que eu tenho minha irma tem que ter também... Ai eu uso a divisao.

Ai16C: Sim... Por exemplo, se eu tenho 10 reais e vou no mercado, eu posso usar a matematica pra
dividir o que é que eu vou comprar, o quanto vai sobrar pra eu comprar da proxima vez, a mesada que
eu vou ganhando, o que eu posso economizar pra comprar alguma coisa mais cara. Bastante coisa eu ja
aprendi na matematica.

P: Mas s6 no mercado voc€ usa?

A16C: Nao... Se eu vou pra Ribeirdo Preto, uma hora vocé gasta 3 horas, no outro dia vocé gasta 3 e
meia, além disso ¢ o tempo de quilometro, também gasta os negocio de gasolina, as paradas... Vocé
tem que ir somando tudo.

Através das entrevistas, ndo foi possivel relacionar os sentimentos dos alunos quanto
ao ensino da Matemadtica, com suas preferéncias de contetidos de tal disciplina, conceitos de
problemas, utilizagdo de tal disciplina no cotidiano entre as outras questdes abordadas.

Principalmente, ndo foi possivel relacionar as atitudes desenvolvidas pelos alunos com seus
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sentimentos, mesmo este sendo componente das atitudes, ja que os sentimentos expressados

por alguns alunos nao condisse com as pontuagdes das escalas de atitudes.

5.4 Analise do “pensando em voz alta”

Serdo apresentados os problemas que foram solicitados aos alunos resolverem, seus
pensamentos, suas dificuldades bem como alguns didlogos durante a resoluciao dos problemas.
Na transcrigdo dos dialogos o pesquisador sera representado pela letra P e os alunos serao

representados com a letra A e uma numeragao para distingui-los, como ja vem sido feito.

Problemas do 3° ano

Na turma do 3° ano foram selecionados 4 alunos para resolverem problemas
matematicos. Os alunos A2 e Ais obtiveram as menores pontuagdes, ou seja, possuem atitudes

negativas em relacdo & Matematica e as alunas A4 e As atitudes positivas.

1. NA CARTEIRA DO PAPAI TEM TODAS AS CEDULAS E MOEDAS DA FIGURA
ABAIXO.

ELE FOI AO JORNALEIRO E GASTOU TODAS ESSAS CEDULAS E MOEDAS. QUANTO
PAPAI GASTOU NO JORNALEIRO?

Este problema tratou da soma no sistema monetario, o que inclui nimeros decimais
por conta dos centavos.

A estratégia utilizada pelos alunos para resolver este problema foi contar as cédulas e
moedas na ordem em que apareceram. Contudo, nenhum aluno soube como formalizar seu
raciocinio, colocando apenas a resposta final.

No presente problema, os alunos nao reconheceram as cédulas ¢ moedas apresentadas

bem como seus valores mensurados. Um exemplo dessa situag@o se dd na fala da aluna Ao:
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P: Quais sdo essas cédulas e moedas?

A2: 1 real... Que que € aqui mesmo? (apontando para a moeda de 50 centavos)

P: Que moeda ¢ essa?

A2: Al... Essa eu ndo sei.

P: Essa é a moeda de 50 centavos... E essas cédulas?

Az: 5 reais, 1 real... Néo... E 1 real?

P: Aham... Entdo o papai foi ao jornaleiro e gastou todas essas cédulas e moedas. Quanto papai gastou
no jornaleiro?

Az: 5 reais. (apontando apenas para a cédula de 5 reais)

P: Mas ele gastou tudo isso. Quanto serd que ele gastou?

A2: Esse com esse... E uma nota dessa. (mostrando de forma aleatoria as cédulas ¢ moedas do
enunciado, mas esquecendo de mencionar todas)

P: Mas aqui no problema esté falando que ele gastou todas.

A2: Tem que falar todas?

P: Todas. O 5 reais, as notas de 1 real, as moedas...

A2: Entdo... Ele gastou essa, essa, essa moeda, mais essa moeda, essa e essa (mostrando, em seqiiéncia,
todos os dinheiros)

P: E isso da um total... Vocé sabe?

A2: Nao...

A aluna A4 teve apenas um pouco de dificuldade para compreender o problema e

nenhuma dificuldade para resolvé-lo:

Aa4: Sobrou isso?

P: Ele gastou tudo isso. Vocé entendeu o problema?

Aa4: Nao.

P: (Li junto, explicando) Na carteira do papai tem tudo isso: uma nota de 5 reais, 2 de 1, 2 moedas de 1
real e uma de 50 centavos. Ele foi ao jornaleiro e gastou todo esse dinheiro. Quanto ele gastou? Como
vocé pode descobrir quanto ele gastou?

A4: Nao sei como vai dar para descobrir tudo isso daqui.

P: Ele tinha isso e gastou tudo.

A4:9,50?

P: Como vocé descobriu?

Aas: Fui contando 5, 6, 7, 8, 9 e cinqlienta centavos.

Ao pedir para a aluna representar no papel o que feito, ela apenas colocou o resultado:

’Q’Qﬂ M" Ci'g ° (A4 A)

Quanto a formalizacdo do raciocinio aconteceu o mesmo com a aluna As, porém houve

compreensao do enunciado assim que terminou a leitura e sua resolugao foi instantanea:
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P: Quais sdo essas cédulas e moedas?

As: 5,1, 50 centavos e 1 real.

P: Se o papai gastou todo esse dinheiro, quanto ele gastou?

As: 9,50

P: Como vocé fez?

As: Eu fiz 5+1=6, mais 1 igual a 7, mais 1 igual a 8, mais] igual a 9, mais 50 igual a 9,50.

T, 1 T

2. AMANDA GASTA TODO DIA 15 REAIS NO MERCADO. QUANTO ELA VAI
GASTAR EM 6 DIAS?

(As A)

Apesar de a multiplica¢do ter sido uma possibilidade para resolver tal problema, as
estratégias utilizadas foram soma sucessiva de um mesmo valor e a representacdo pictorica
para quantificar.

A aluna A2 teve muita dificuldade para compreensdo do presente problema. Apods
diversas explicagoes, foi possivel observar que tal aluna ndo consegue distinguir as operagdes
basicas bem como conceitualiza-los.

O seguinte didlogo foi 0 momento em que ela demonstrou maior compreensdo do que

o problema pedia:

P: Entdo vamos reler o problema: Amanda gasta todo dia 15 reais. Em 6 dias, quanto ela vai gastar? No
primeiro dia ela foi ao mercado e gastou 15 reais; no segundo, ela gastou mais 15 reais, no terceiro dia,
mais 15, no quarto dia, mais 15 reais, no quinto, mais 15 ¢ no sexto mais 15. Vocé€ acha que isso vai ser
uma soma, uma subtragdo.. Conta de mais, conta de menos? (ao falar os dias e a quantia gasta no
mercado, a pesquisadora escrevia o niimero 15 no papel)

A2: Menos

P: Por qué?

A2: Mais, quer dizer.

P: Por que vocé acha que ¢ mais?

A2: Porque olha quantas vezes aparece o 15!

P: Esta aparecendo o 15 varias vezes porque sao 6 dias. Por que vocé acha que ¢ mais?

A>2: Porque depende dos numeros. Quantas vezes vocé poes o nimero.

P: E quantas vezes eu coloquei o nimero?

Az: 6!

O aluno Ais também teve dificuldades para solucionar a situagao dada. Para isso, foi
necessario realizar o procedimento detalhadamente, somando o valor gasto em um dia de cada

vez:
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P: Ela vai gastar 15 reais todos os dias. Em 1 dia ela gastou 15 reais, e em dois dias?
Aie: Eu prefiro fazer pauzinho quando to na conta.

P: Mas vocé ndo lembra como que faz a conta? Primeiro a unidade e depois a dezena.
A16: 5+5 ¢ 10. Ndo podemos deixar o 10 aqui. E zero e um aqui.

P: Isso. E agora?

Ate: 1+1+1 da 3.

P: Entdo em 2 dias, quanto Amanda gasta??

Aie: 30!

P: E em 3 dias?.... O que vocé esta fazendo?

Aie: Bom.. O que ela gastou em 3 dias...(fazendo a conta)... Ela gasta 45 reais em 3 dias.
P: E em 4? Melhor, vamos direto? Em 6 dias....

Aie: 67

(contando nos dedos)

Ate: 28.

P: Sera? Vocé nio pulou nem um dia?

(Armou a conta e fez)

P: Quanto ela vai gastar entdo em 6 dias?

Ais: 90 reais.

P: Entdo, como vocé disse no comego, ¢ muito dinheiro...

Ai6: Muito!

A

PRV

1
15
=15
q 6 (Ais A)

A aluna A4 inicialmente armou a conta de multiplicacdo, porém preferiu resolver o

problema através da adigao.

A4: Tem que contar 15x?

P: Por que vocé acha isso?

Aas: Porque aqui tem 6 dias e tem que contar 15 reais em cada dia
P: Isso. Vamos ver quanto ela gastou?

(fez uma adicao)

A4:90?

P: Aham.

As: Onde coloca agora?

P: E como vocé chegou nessa resposta?

Aas: Contando 15+15+15+15+15+15.

P: Muito bem? E por que vocé nao utilizou a multiplicacao?
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As: Assim?
P: E!

N5
*le

= 15 4115 + v v 15415 15

(AsA)

Neste procedimento, a aluna Asg tentou resolver o problema contando “pauzinhos” e
posteriormente multiplicando os dados do problema. Teve dificuldade nos dois métodos e ndo

se importou se o resultado era coerente ou nao.
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3. MARIANA E CARLA COLECIONAM SELOS. OBSERVE AS COLECOES DAS DUAS
MENINAS.

SELOS DE MARIANA SELOS DE CARLA
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A. QUAL DAS DUAS MENINAS TEM MAIS SELOS?
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Para descobrir qual das meninas tem mais selos, todos os alunos utilizaram a
contagem. A aluna A2 teve inseguranca para realizd-lo, chegando a perguntar para a

pesquisadora se podia contar.
B. QUANTOS SELOS ELA TEM A MAIS?

Para resolver tal problema, os alunos poderiam utilizar a subtragdo, para encontrar a
“diferenca” da quantidade de selos, ou a adicdo para a menor quantidade se igualar com a
maior quantidade.

A dificuldades encontrada aqui pelo aluno Ais foi em formalizar do seu raciocinio.

P: Quantos ela tem a mais?

Aie: Se ela tem... Mais 2 selos.

P: Como vocé fez isso?

Aie: Eu contei até quantos ela tem e vi ali.

P: O que sobrou?

Ais: E. Tem 2 a mais.

P: E como vocé pode representar isso? Tem alguma conta que vocé possa fazer?
Aie: Nao.

O mesmo aconteceu com a aluna As, contudo, ela representou os selos através de

numeros e fez ao lado os selos a mais de uma das meninas.

As: Quantos selos ela tem a mais? Ela tem 17 selos a mais?
(refletindo sobre o problema)

As: A ndo nao nao. Ela tem 2 selos a mais.

P: Como vocé descobriu isso?

As: Porque 15,16, 17...

P: E como vocé pode representar no papel?

As: Eu posso fazer 15 selos e mais 2.

161771161%
74>
PARE
qaq4
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Yo e s A)
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A aluna seguinte foi a Unica a realizar com sucesso o presente problema, sabendo

também explicar o que estava fazendo:

P: O que vocé esta fazendo?

A4z 17-15?

P: Por qué?

Aa: Porque ¢é conta de menos. Vai tirar 15 de 17.
P: E por que vocé vai tirar o 15 de 17?

Aus: Para saber qual ¢ a diferenca.

(fazendo a conta)

A4 2?

e &
45

© d‘ﬁ hﬂ’\x /JQA. AN ’Y‘*\fuif). (A4 A)

Sua explicagdo referente ao procedimento utilizado também demonstrou que a aluna
A4 compreende o efeito das operagdes, pelo menos no presente, a da subtracdo, sobre os
numeros, segundo Spinillo (2006), onde através deste algoritmo também se encontra a

diferenca entre dois valores.

4. MATEUS TROCOU COM SEU AVO 8 MOEDAS DE CINQUENTA CENTAVOS POR
NOTAS DE UM REAL.
QUANTAS NOTAS DE UM REAL ELE RECEBEU NESSA TROCA?

Para a compreensao e resolucao do presente problema, foi necessaria a representagao
pictografica das cédulas e moedas pedidas no enunciado.

Para resolver o presente problema, além das estratégias utilizadas para solucioné-lo, os
alunos poderiam utilizar a divisdo; contudo, tal método exige outras habilidades que, todavia
ndo foram desenvolvidas pelos alunos de 3° ano como a propria divisdo e operagdes com
nimeros decimais.

Mesmo junto com a pesquisadora, os alunos A2 e Ais ndo conseguiram resolver este
problema por ndo entenderem que 50 centavos ¢ a metade de 1 real.

A aluna A4 conseguiu entender apenas através desenhos feitos pela pesquisadora.
Mesmo assim, a aluna demonstrou entender o sistema monetario. Enquanto a pesquisadora

desenhava, explicava:
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P: Ele tem 8 moedas de 50 centavos. 1 moeda de 0,50 é igual a 1 real?

A4: Nao. Tem que pegar duas.

P: Entdo se eu pegar 2 moedas terei 1 real. Entdo se eu juntar de 2 em 2 as moedas e trocar pelas notas,
quantas notas o vovo0 vai ter que dar para o Mateus?

A4 4?

P: Muito bem.

A aluna As foi a Unica aluna a resolver este problema. Para isso, ela utilizou a
estratégia “julgamento quantitativo e inferéncia” explicada por Spinillo (2006), onde o sujeito
deduz o valor sem ter que, necessariamente, realizar uma operagdo. Contudo, ao pedir para

que a mesma representasse no papel o seu raciocinio, ela o fez através de desenho:

(AsA)

A aluna Asg obteve a maior pontuagao na escala de atitudes em relagdo a Matematica
desta turma, contudo, salienta ndo gostar de tal disciplina e se pudesse a tiraria da escola.
Mesmo assim, foi a aluna que teve o melhor desempenho em resolugao de problemas da
presente turma. O aluno Ais, de atitudes negativas, apresentou bom desempenho ao resolver

problemas.

Problemas do 5° ano

A aluna A4 da turma C ndo possui habilidades suficientes para compreender e resolver
os problemas dados, j4 que a mesma nao conseguiu resolver e tampouco compreender

nenhuma das situagoes.

1. Em uma partida de futebol, Thiago fez 3 gols. Sabendo que o maior goleador de seu
time tem um total de 11 gols no campeonato, quantos gols Thiago deve fazer para

igualar-se ao total de gols do maior goleador?



84

O presente problema tratou da subtragdo, ¢ todos os alunos, com excecdo a aluna
anteriormente citada, o resolveram com sucesso. Apesar disso, os alunos se equivocam ao
dizer outros algoritmos. Apenas percebiam os seus erros quando a pesquisadora lhes fazia

refletir sobre seus raciocinios.
O aluno A1B fez repetidas leituras e respondeu o problema sem nenhuma dificuldade.
o it
4
Q3
____‘-_-i
Q % (A1 B)

Ao relatar o que estava pensando, o aluno AsD fez uma operagdo aditiva, mas de forma

equivocada:
As: eu fiz assim: 3 pra chegar no onze vai dar 7.

A pesquisadora perguntou para ele se ele costumava conferir o resultado. Mesmo
dizendo que ndo tinha esse habito, conferiu o que tinha feito e percebeu que estava errado.

Para confirmar sua resposta, fez também uma prova real.

i & RER deptra Qﬁn 3 onA
2 B pao dagen 08 ofnde
Q 1 ROl M (AsD)

Primeiramente, o aluno A3B pensou em fazer divisao, mas preferiu a subtragdo por
acreditar que dava mais certo. Mesmo em duvida, tal aluno ndo conferiu o resultado para

verificar se era coerente com a pergunta do enunciado.

7
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Inicialmente a aluna AeD acreditava que para resolver este problema sera preciso uma

multiplicagdo; apoOs a pesquisadora sugerir para reler o enunciado, ela solucionou o problema
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corretamente.

As: Entendi. Aqui eu posso fazer uma continha de divisdo ou de multiplicagdo tipo 11 x 3 ou 11
-multiplicado por 3... Que é a mesma coisa.

P: Vamos ler o problema de novo?

As: Aaaaaa. Entdo vocé poderia pegar 11-3 pra ver quantos que ele pode chegar la.

ohll
- 3
8

A aluna A11B compreendeu o problema e o resolveu sem dificuldades.

(As D)

O aluno A16C respondeu a pergunta do enunciado rapidamente e, ao indaga-lo sobre a

coeréncia do resultado, ele respondeu da seguinte forma:

Aie: Faz sentido, porque se o cara fez 11 gols, que € o maior 14, e esse cara fez 3, o certo era ele fazer
mais 8 gols para empatar e mais 9 para passar. Entdo faz sentido.

g
yi
= 3.
8

R CGonde JoTow, Jorn B adnt pona AM(MC)

2. Quantas jarras com capacidade para 1 litro s3o necessarias para guardar 5 copos com

250 ml de suco?
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O aluno AiB para resolver este problema, pode-se utilizar as quatro operagdes basicas:
a divisao, a multiplicagdo, adigdo e a subtracdo. O mais utilizado pelos alunos foi a
multiplicagdo. Suas dificuldades estavam em verificar se a resposta obtida era coerente com o
enunciado do problema, a realizagdo de alguns algoritmos, entre outras dificuldades que serao
mostrados a seguir:

Primeiramente dividiu alguns dos valores do enunciado sem saber explicar o porqué
(250/5). Mesmo transformando IL em 1000ml, dividiu esse valor pela quantidade de copos e
ndo realizou a operacdo corretamente. Mesmo tendo encontrado o valor correto para a

resposta, o fez de forma inadequada, associando a copos ao invés de jarras.

R Zor ot 2, RN

Reo ~ .
R J50(5_
‘25

IVERAY 5

gse (A1 B)

As dificuldades encontradas pelo aluno AsD no presente problema, inicialmente foi a
falta de compreensao do enunciado, ja que tal aluno dividiu 250 por 5 sem saber o por qué de
tal operacao. Apos reler o problema, o aluno comegou somar os copos parando no valor 1000
deixando de somar um dos copos de 250ml. Depois de pensar muito, a pesquisadora lhe
perguntou se ele sabia quanto vale 1L em 1000ml e ele respondeu que ndo. Apds explicar
rapidamente as unidades de medida de volume o aluno concluiu com facilidade que seriam
necessarias duas jarras para colocar todo o suco.

Depois de compreender o problema, o aluno AsD formalizou da seguinte forma:

®
’&fig f\‘g%?\’- Qw“m)@ N\mcbw X Jotiah,
LR ) .

Inicialmente, o aluno A3B afirmou que 4 copos de 250ml daria 1L:

P: Mas ainda ndo falta 1 copo? O problema esta perguntando por 5 copos.
As: Vai dar 1 e meia, porque nao vai encher tudo.

P: Mas tem como pegar uma jarra e meia?

As: SO pegar meia nao.
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P: Entdo vai precisar de quantas jarras?

Asz: Uma s6?

P: Mas ainda vai faltar 1 copo.

A3s: Duas entdo?

P: Vocé precisa por esses copos de suco em jarras e vai faltar um copo. Vocé ndo pode beber e nem
jogar fora. O que vocé faz com esse copo?

As: Coloco em outra jarra.

P: Entdo quantas jorras vocé precisa?

As: 2.

E posteriormente concluiu fazendo calculos mentais:

Asz: 1L =1000ml, né? 1250 ml ndo da porque ia vazar.

Apesar do raciocinio correto, tal aluno ndo soube formalizar seu pensamento, entdo o

descreveu.

A aluna A6D primeiramente calculou qual era a quantidade total de suco. Sabendo que 1L sdo
1000 ml, concluiu que ndo caberia todo o suco em uma jarra, mas teve dificuldades em encontrar a

resposta correta:

As: Eu vou ter que fazer uma continha de 250 multiplicado por 5? (fez a conta). Nossa. Deu 1250.
Passou do necessario.

P: Entdo quantas jarras voc€ vai precisar?

As: Eu ia precisar de uma jarra e meia.

P: Tem como pegar meia jarra?

As: Nao, a ndo ser se vocé€ pegar uma jarra de suco € mais uma pequenininha de 250 ml.
P: Mas aqui s6 esta falando na de 1L...

As: Aaa, de 1L. Entdo ndo vai dar certo.

P: Mas sera que tem problema se ficar um espago vazio na jarra?

As: Aaa.. Nao sei

P: O problema ta falando que tem que deixar a jarra cheia?

As: Nao.

P: Entdo quantas jarras da para pegar?

As: Acho que da pra pegar 1 e sobrar um pouquinho. Uma jarra € um pouquinho.

P: Mas dai vai sobrar um copo, nao vai?

Aec: A é... Nossa... Agora vocé me complicou!
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(Leu de novo)

As: Agora vocé me pegou heim.

P: Entdo da para pegar 1000ml e por numa jarra e vai sobrar um copo de 250 ml..

Ae: Aham... aaaaaaaa... D4 para encher uma jarra ¢ depois encher um copo..

P: Mas aqui o problema quer em jarras...

As: Al meu deus..em jarra.. Cada copo tem 250 ml

P: Isso

As: S6 que s6 pode usar uma jarra, né?

P: Nao..

As: Nao.. Pode usar quantas quiser? Entdo pode usar 250ml que sobrou pode colocar numa outra jarra
de 250ml?

P: Mas s6 tem jarras de 1L...

As: Aa.. de 1 L?7?.. Aa entdo.. Eu acho que ndo da certo.

P: Tem problema deixar 250ml de suco em uma jarra de 1L?

As: Nao..

P: Entéo por que ndo pode pegar 2 jarras?

As: E. Entdio o que que eu posso fazer aqui.. Posso colocar.. que que eu posso colocar?
P: Quantas jarras vai precisar pra por tudo isso de suco?

Ae: 1 jarra

P: 1s06?

Ae: 1 jarra e um copo.

P: Mas aqui s est4 falando em jarra.

(Leu de novo)

Ae: Eu acho que 1 e meia.

P: Tem como pegar % jarra?

As: Nao... Entdo vai ter que deixar um copo de lado... Deixar um copo guardado... Nio sei.
P: E se pegar 2 jarras?

Ae: 2 jarras?... Da!

2150
{80
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Durante a entrevista, tal aluna salientou que problema matematico, com ela, ¢ s6 na
continha. Por ter realizado o calculo corretamente demonstra que ela sabe os procedimentos
necessarios para resolver o problema, contudo, nao ha reflexao sobre o resultado obtido para
verificar se tal resposta condiz com o que ¢ pedido no enunciado. Por ndo té-lo feito, esta
aluna demonstrou ndo utilizar uma das estratégias salientadas por Spinillo (2006),
“reconhecimento de um resultado como inadequado”, dificultando a aluna AsD a encontrar a
resposta correta.

Ja o aluno A16C, através dos procedimentos utilizados e por saber os conceitos

abordados no problema, soube resolver a situacdo mesmo sem té-la estudado em sala de aula.
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Aie: Esse daqui a professora ainda ndo passou ou eu ndo lembro dela ter passado...

P: Entdo vamos pensar juntos. Vocé tem 1L. Quantos mililitros cabem em 1L?

Aie: 1000?

P: Isso. Vocé quer por 5 copos de 250 ml nessa jarra de 1L.

Aie: Aaa entendi! Calma ai. Essa eu vou precisar fazer duas contas.

P: Tudo bem.

Aie: 5x250.. T4 errado.

P: Que conta que vocé esta fazendo?

Ais: De vezes, multiplicagdo.

P: Por que vocé esta multiplicando?

Aie: Porque se tem 5 copos com 250 ml, como que eu vou saber quanto que vai dar o resultado, sendo
que eu ainda ndo fiz a conta pra saber.

P: Entdo o resultado dessa conta ¢ para vocé saber...

Aie: Quanto mililitro tem. (interrompendo a pesquisadora). Agora isso daqui eu nem preciso fazer
conta. Vai precisar de uma jarra mais 2 pra colocar os outros 250 ml.

P: Entdo vocé vai precisar de quantas no total?

Aie: 2.

$50
X\
7250

RAR piven e 2 Aatah. (41 0)

A aluna AuB nao teve dificuldades com os calculos, porém, por ndo saber que 1L ¢
igual a 1000 mililitros e por apenas multiplicar os valores dado no enunciado, ndo conseguiu

concluir o problema:

Az 250x5?

P: Por qué?

Au1: Néo sei explicar...

P: Multiplicando a quantidade de copos pelo volume de cada, o que vocé vai ter?
A 1250.

P: E o que vocé vai fazer com ele?

Au: Guardar em jarras de 1L

P: E d4 para guardar em 1 jarra?

Ai1: Nao.
P: Quantas vocé vai precisar?
A 5?

Esta aluna, assim como a A6D, também nao reconheceu o resultado encontrado como

absurdo para o presente problema.
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3. Julia tinha 5,5 m de tecido. Ela fez uma saia e uma blusa. Para a saia foram

necessarios 2,45 m de tecido e 1,8 m para a blusa. Quantos metros de tecido restaram?

A maior dificuldade neste problema foi realizar as operagdes com numeros decimais.
Os alunos que conseguiram resolver foi por conta de uma pequena explicacdo que a
pesquisadora fez e, para alguns, foi o suficiente para compreender como se fazia a operacgao.
Contudo, os alunos pensaram corretamente nos algoritmos necessdrios para resolver esta
situacao.

No presente problema, o aluno AiB raciocinou com coeréncia o que era para ser feito.

Aui: Ela tinha 5,5m de tecido; ela usou 2,45+1,8. Entdo eu vou fazer primeiro a conta de mais.

Contudo, durante a operacao fez uma subtracao, errando o resultado. Ao tirar o quanto

de tecido que foi usado da quantidade total, tal aluno ndo fez a subtragdo corretamente.

{
i 17 L\;)\?
X% = 2407
g 2,17

Q\W 2;'79m e M. (A1 B)

Novamente, o aluno A1B acreditou que a divisao seria melhor para resolver o problema
dado e posteriormente, percebeu que estava enganado:
No presente problema, o aluno AsD ndo conseguiu fazer a operagdo de subtragdo e

tampouco soube explicar o porqué desse recurso para resolver o problema.

As: Tem que fazer conta de menos... Pera ai... Tem que fazer duas contas: Acho que vou fazer uma de
menos ¢ uma de divisdo.

P: Por que divisao?

P: Vamos ler de novo?

As: Ou se ndo eu junto esses dois e depois eu diminuo por esse...

(Fez outra leitura e a pesquisadora fez uma breve explicago)

As: Subtraiu a blusa do total de tecido. (concluiu).
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Mesmo tendo compreendido o problema logo apo6s a explicacdo, tal aluno nao foi
capaz de realizar as operagdes com numeros decimais.

A aluna A¢D ndo possui o habito de ler nimeros decimais, 245 ao invés de ler 2,45.
Por ndo conseguir calcular 2,45+1,8 devido a diferentes nimeros de casas depois da virgula,
preferiu subtrair, primeiramente, a quantidade de tecido usado para a blusa do total. Ao optar
pela subtracao, tal aluna demonstrou conhecer que, quando o problema pergunta quanto que
sobra, a melhor operagdo para se fazer ¢ a subtracdo. No entanto, teve 0 mesmo problema para

tirar do total a quantidade de tecido usado para a saia.

Ae: 3,7-2,45... Nao vai dar.

P: Por que nao?

As: Porque aqui eu tenho 2 nimeros e aqui eu tenho 3. Tem 1 a mais.

P: Aqui € 2,45. (indicando a conta que a aluna tinha armado no papel) A unidade estd embaixo de
unidade? E as casas dos decimais?

As: Também.

P: E aqui? (vendo que a aluna ndo igualou a casa centesimal)

As¢: Nio.. ail..

(Ap6s uma breve explicacdo sobre igualar as casas, a aluna resolveu o problema com sucesso).

PQuotarce 125m b hreoolo .

No presente problema, a aluna A11B, relatou nao se lembrar como fazer calculos com
numeros decimais e, depois de a pesquisadora lhe dizer para resolver do modo que julgava

correto, fez da seguinte forma:
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A
245 550
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Isso mostra que, apesar de ndo saber realizar os célculos, seu raciocinio estava correto
ao somar as partes de tecido utilizado e posteriormente subtrai-los do todo.

J& o aluno Ai16C, ao invés de falar a quantidade utilizada para fazer a saia, 2,45, falou
um valor proximo, 2 quase meio. Porém, para somar os dados do enunciado, ndo considerou a

virgula.

Aue: Para a saia vai precisar de 2 quase meio..

P: 2,45

Aus: E. Primeiro uma conta de menos ou de... De mais.
P: O que vocé vai somar?

Aile: 2 e 45+1 e 8 ou 245+18...

P: Aqui seria 245 o qué?

Ais: Metros.

P: Mas esta pedindo 2 metros e 45.

Aue: Para a saia. Mais 1 ¢ 8 m para a blusa.

P: Entdo € 2,45 para a saia e 1,8 para a blusa.

Aie: Ent3o € mais para saber quanto de tecido foi usado e depois uma conta de menos para saber
quanto tecido restou.

Contudo, ao tentar fazer as contas, teve também dificuldades para arma-las por conta
dos ntimeros decimais e relatou que a professora ainda ndo havia ensinado a fazer essas
operacoes.

Apesar de nenhum aluno ter conseguido resolver este problema completamente e sem
ajuda da pesquisadora, todos demonstraram compreender o efeito das operagdes sobre o
namero (SPINILLO, 2006), reconhecendo que o melhor algoritmos para esta situagdo era a

subtracgao e a adigao.

4. Para montar um sanduiche, tenho disponiveis os seguintes ingredientes:
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De forma

De leite Presunto | Tomate

De quantas formas diferentes poderia montar meu sanduiche, combinando um

ingrediente de cada coluna?

Para resolver este problema, era necessario fazer uma analise combinatdria através de
tabelas ou diagramas. Quando os alunos nido conheciam tais procedimentos, conseguiam
formular estratégias para solucionar o problema. Contudo, quando os conheciam e ndo se
lembravam como utiliza-los, j& que esses procedimentos ndo se encontravam em sua memoria,
os alunos ndo recorriam a outras estratégias.

Mesmo nao sendo contas, o aluno A1B representou as possibilidades de lanches como
operacdo de adicdo. Sem perceber, ele repetiu a combinagdo “pao de forma, queijo e tomate” e

nao colocou “pdo de leite, queijo e alface”. Apesar disso chegou a resposta correta.
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A aluna A4C s¢ foi capaz de combinar 4 lanches diferentes.

da-{.mfm L)\WA&AWA“J\Q—
i ppuands &
W\wa
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(A4 C)

Sem ler o quadro, o aluno A3B concluiu que era possivel formar apenas 2 lanches.
Logo apos, a pesquisadora leu o quadro junto com ele e o mesmo foi escrever essas

combinacgdes, intercalou alguns ingredientes, mas conseguiu apenas formar quatro.

e e G
Me P T
W Pl
Le 4,42 X

p\r‘n“‘;'f”“‘ e (A3 B)

No presente problema a aluna AsD relatou que seu pai ja havia explicado como
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resolver esse tipo de situagdo. No entanto, por ndo se lembrar exatamente como se faz, ndo

conseguiu concluir o problema.

hags

Qreeruls
Voo dedut ™"

Neste problema, a aluna A11D “ficou presa” na necessidade de realizar contas. Apenas
depois que a pesquisadora lhe perguntou se isso era por conta de se tratar de um problema

matematico que tal aluna mudou suas estratégias:

Air: Esse tem que fazer conta também...

P: Vocé pode fazer do jeito que vocé quiser.

Ai1: Nao sei que conta eu vou fazer...

P: S6 porque ¢ de matematica, tem que ter conta?
Aui1: Nao. Posso montar uma coluna?

P: Pode.

E assim fez, combinando todos os tipos de lanche possiveis com tais ingredientes.
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(Au B)

Neste problema, o aluno Ai1sC nao conseguiu formalizar seu raciocinio, pois ficou

preso em uma explicagdo dada por sua professora em uma aula.

P: O que vocé esta fazendo?

Ais: To fazendo uma tabela, por exemplo, aqui € o de forma, recheio, presunto e queijo, verdura, alface
e tomate, quer dizer paes de forme, queijo e alface, forma, queijo e tomate, de forma, presunto e alface,
de forma, presunto e tomate, de leite presunto e tomate, de leite, presunto e alface, de leite, queijo e
tomate assim vai dar 8. Mas ela (a professora) disse que tem que fazer tabela para estar certo. Mas
precisa fazer?

P: E uma forma de representar o seu raciocinio.

No presente problema, apenas a aluna A11B e o aluno A1C souberam concluir a soluc¢ao
com a resposta correta, contudo, apenas a primeira utilizou o suporte de representagao mais
adequado na concep¢do de Spinillo (2006) para a formalizacdo do seu raciocinio. A aluna
AsD, mesmo também utilizando um suporte adequado, ndo encontrou a resposta correta do
problema.

Pelas resolu¢des dos problemas apresentados, pode-se concluir que as atitudes nao
interferem diretamente no desempenho dos alunos, j4 que nenhum deles solucionou todas as
situacdes com éxito. Apesar disso, os alunos com atitudes positivas demonstraram maior
confianca ao realizar suas estratégias, maior compreensao do enunciado bem como maior

predisposicao para resolver os problemas e prazer no que estava fazendo.
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6 Consideracoes finais

Considerando a educagdo e a escola como um processo de interacdo social,
onde os individuos interagem entre si, recebem e exercem influéncia, enfim,
sdo individuos situados em um dado contexto, é possivel, considerando os
varios aspectos componentes da situacdo de aprendizagem, tracar programas
e projetos com o objetivo de ensinar atitudes favoraveis a Matematica, ao
professor dessa disciplina e as situagdes nas quais os sujeitos estdo imersos,
durante o ensino — aprendizagem de Matematica: a constru¢do do conceito
matematico, a solucdo de problemas, a avaliacdo da aprendizagem, o
trabalho em grupo etc... (BRITO, 1996)

Partindo da premissa de que as atitudes ndo sdo inatas e de que o desempenho dos
alunos sofre influéncia por tais atitudes e da confianga que o sujeito tem em si mesmo para
solucionar situagdes-problemas, a presente pesquisa teve por finalidade analisar como o
desempenho de alunos do Ciclo I do Ensino Fundamental na resolu¢do de problemas se
correlacionam com as atitudes em relacdo a Matematica bem como analisar se os alunos
relacionam as situagdes cotidianas com os conteudos matematicos aprendidos em sala de aula.

Os autores estudados para fundamentagao desta pesquisa salientam que as atitudes e
seus componentes - sendo estes o cognitivo, relacionado ao conhecimento, o afetivo
relacionado ao sentimento e o conativo, relacionado as intengdes — influenciam no
desempenho dos alunos ao serem solicitados a resolver situagdes-problemas. Tal fato motivou
a realizacao deste estudo ja que a metodologia utilizada pelos professores no ensino da
Matematica e o quanto isso interfere nas atitudes dos alunos em relagdo a essa disciplina nao
estdo contribuindo para a realiza¢do de exames governamentais como o SARESP.

Com base nos dados levantados foi possivel responder as questdes do problema de
pesquisa levantadas a partir da anélise de possiveis relagdes entre o desempenho dos alunos do
Ensino Fundamental na resolucdo de problemas matemadticos e as atitudes relacionadas a
Matematica.

Através da resolu¢do de problemas, utilizando o método “pensar em voz alta”, os
alunos demonstraram que a confianca que eles sentem neles mesmo influencia seus
desempenhos quanto a autonomia e a crenga de que seu raciocinio estd correto. Os alunos com
atitudes positivas compreendiam melhor os enunciados dos problemas e quando ndo, uma
breve explicacdo da pesquisadora bastava para resolver; isso apenas ndo aconteceu com a
aluna As da turma D que, mesmo utilizando os algoritmos corretos para solucionar um dos
problemas, ndo conseguiu compreender o que exatamente o enunciado estava propondo.

Contudo, nenhum desses alunos conseguiram resolver todos os problemas propostos, ja que a
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confianca que os mesmos sentiam em seus raciocinios nao os faziam conferir suas respostas
sendo que estas, algumas vezes, estavam equivocadas.

J& os alunos com atitudes negativas apresentaram maior dificuldade na compreensao
dos enunciados e também se sentiram inseguros para resolver os problemas. Esses
acontecimentos foram o que diferenciou tais alunos dos que apresentaram atitudes positivas,
pois as habilidades ja desenvolvidas por todos os alunos, sujeitos da segunda fase da pesquisa,
nao foram suficientes para resolver os problemas dados.

Outro dado indicado foi que as atitudes ndo interferem diretamente no desempenho ao
resolver um problema matematico. Foram os casos dos alunos Ais da turma A e A1 da turma B,
que apresentaram atitudes negativas na escala de atitudes e um desempenho considerado
mediano na resolucdo de problemas. Tais alunos sabiam como solucionar os problemas dados,
contudo, ndo sabiam formalizar seus raciocinios ou realizar os algoritmos necessarios para
isso. Algo parecido aconteceu com a aluna As da turma A, onde a mesma apresentou atitudes
positivas na escala e, no questionario e na entrevista, salientou e reafirmou ndo gostar de
Matematica e ainda a tiraria da escola se pudesse. Mesmo com tal sentimento, esta aluna
demonstrou um bom desempenho na resolu¢ao de problemas, ndo conseguindo realizar apenas
um deles.

Os conteudos matematicos sao estudados nas escolas de forma que os alunos ndo os
reconhe¢am, com muita frequéncia, em seus cotidianos. Como mostrado nos questionarios, 0s
alunos participantes desta pesquisa salientaram utilizar a Matematica em situagdes financeiras
e para medicdes de tempo, se tornando essas respostas as mais frequentes. Ja nas entrevistas,
os alunos reforgaram o uso de tal disciplina em situagdes comerciais. Tal fato pode ocorrer por
conta das situacdes problemas que, normalmente, sdo apresentados para esses alunos. Ao
analisar o desempenho dos alunos na resolu¢do de problemas foi possivel notar que, mesmo
para esta pesquisa, foram escolhidos 3 problemas do SARESP para o 3° ano que envolvem a
mesma situacdo. Com a intengdo de trabalhar com as quatro operagdes basicas, ndo foi dada a
devida atencdo para o contexto que os problemas apresentam; provavelmente, as professoras
desses alunos fazem o mesmo, sem desenvolver de forma adequada todos os conceitos que a
resolugdo de problema pode oferecer para que o ensino seja significativo em diversas
conjunturas. Contudo, as situagdes problemas nao sao vistos pelos alunos apenas como
contetidos matematicos, ja que as mesmas também sao trabalhadas na disciplina de Portugués.

Por conta disso, uma pesquisa voltada para os temas transversais seria pertinente para
analisar se o trabalho com as resolugdes de problemas no contexto escolar esta acontecendo de

forma significativa. Ao trazer as preocupacdes da realidade dos alunos para a sala de aula, a
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Matematica escolar torna-se corriqueiramente utilizada.

Considerando que a presente pesquisa apresentou dados que mostram que as atitudes
em relacdo a Matematica dos alunos interferem na confianca dos mesmos na resolucao de
problemas, os professores de Matematica deveriam averiguar alguns pontos durante o

processo de ensino e aprendizagem para elaborar seus planos de aula, tais como:

. Conhecer as atitudes de seus alunos para que essas sejam ensinadas de forma positiva
de acordo com as necessidades da turma,;

. Utilizar a resolugdo de problemas como ponto de partida do ensino de um novo
conteudo para que este ocorra de forma significativa;

. Utilizar temas transversais para que o ensino da Matematica seja contextualizado;

. Planejar aulas utilizando o método “pensar em voz alta” com os alunos para que o
professor conheca a logica das estratégias utilizadas pelos mesmos ao resolver problemas, e
diagnostique com maior eficiéncia o conhecimento que eles ja adquiriram.

Encorporando tais sugestdes, o professor favorecerd o desenvolvimento de atitudes
positivas em suas aulas de Matematica bem como o desempenho de seus alunos na resolugdo
de problemas. Desta forma, os alunos reconhecerdo essa disciplina como um instrumento
significativo para também resolver situagdes dos seus cotidianos, desenvolvendo confianga

para utiliza-la em qualquer conjuntura que acharem coerente.
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Apéndice A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A ESCOLA

&y UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp "™ «JULIO DE MESQUITA FILHO”

Campus de Bauru

Bauru, 07 de abril de 2010.

Prezada Diretora da Escola Estadual

Sirvo-me do presente para solicitar a V.S* autorizagao para realizar a pesquisa de
Trabalho de Conclusdo de Curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru,
intitulado “Um estudo sobre a resoluciao de problemas e suas relacoes com a afetividade”,
desenvolvido por Giovana Pereira Sander, sob minha orientagdo.

Serdo utilizados como instrumentos para coleta de dados questionario informativo,
escala de atitudes em relacdo a Matematica e entrevistas audiogravadas. Os participantes serao
alunos do Cicli I do Ensino Fundamental.

Pelas normas éticas da pesquisa cientifica, serd solicitada autorizagdo, por escrito,
aos pais dos alunos que irdo participar da pesquisa. Os nomes dos envolvidos, como escola e
alunos, serdo mantidos em sigilo.

Salientamos que esta pesquisa estd sendo submetida ao Comité de Etica da
Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru.

A participagdo da escola nessa pesquisa ¢ muito importante e, certamente, em
muito contribuird para a formagdo da aluna enquanto pedagoga.

Coloco-me a disposicdo para esclarecimentos que se fizerem necessarios pelo
telefone 3103-6081 e pelo e-mail: npirola@uol.com.br

Antecipadamente, agradecemos a colaboragdao de V.S* para o desenvolvimento
desta pesquisa.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Nelson Antonio Pirola

Departamento de Educacio — UNESP — Bauru
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Orientador

Apéndice B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS PAIS DOS ALUNOS

IDENTIFICACAO DO TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

Trabalho de conclusdo de curso Um estudo sobre a resolucio de problemas e suas relacdes com a afetividade.

Orientador do Projeto: Prof® Dr. Nelson Antonio Pirola Instituigdo / Departamento: UNESP/Bauru —
Departamento de Educagao

Telefone: (14) 31036081 Endereco Eletronico: npirola@uol.com.br

Participante Responsavel: Giovana Pereira Sander Instituicdo / Departamento: UNESP/Bauru —
Departamento de Educacao

Telefone: (14) 81664075 Endereco Eletronico: gigips@hotmail.com

Justificativa: A resolugdo de problemas ¢ o eixo fundamental da Matematica. Ela ndo contribui apenas
para o desenvolvimento matematico no sujeito, mas também ajuda a resolver problemas cotidianos. Com isso, este
presente trabalho sera realizado para verificar se a afetividade do aluno em relagdo a Matematica interfere em seu

desempenho diante dessa disciplina.

Objetivo: O objetivo desse trabalho ¢ analisar como o desempenho de alunos do Ensino fundamental na
resolucdo de problemas se correlacionam (ou ndo) com as atitudes em relacdo a Matematica bem como analisar se

os alunos relacionam os contetidos matematicos aprendidos em sala de aula com situagdes cotidianas.

Metodologia: O procedimento comeca através de um questionario informativo onde mostrard o
direcionamento das atitudes em relacdo a Matematica e em relagdo a resolugdo de problemas. Logo apos, sera
aplicada uma escala de atitudes que ¢ utilizada para comparar o sentimento do sujeito com cada situagdo
apresentada em forma de afirmagdes. O participante assinalara a op¢ao discordo totalmente, discordo, concordo ou
concordo totalmente expressando assim, com maior exatiddo possivel, seu sentimento em relacdo a Matematica. A
ultima etapa do procedimento consiste em uma entrevista individual com 8 alunos que resolverdo problemas
matematicos. A selecdo desses alunos serd de acordo com o desempenho na escala de atitudes e os participantes
deverdo resolver os problemas “em voz alta” para que as estratégias de resolucdo sejam analisadas através dos

procedimentos utilizados.

Outras informacgdes: As identificagdes dos alunos serdo mantidas em sigilo estando apenas presente na publicagdo

deste trabalho os resultados obtidos nesta pesquisa.
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Apéndice C

IDENTIFICACAO DO VOLUNTARIO

Nome do aluno:

Data Nascimento: Série:

Declaro ter sido informado(a) de maneira clara e detalhada sobre as justificativas, os objetivos e
a metodologia do Trabalho de conclusdo de curso Um estudo sobre a resolucio de problemas
e suas relacoes com a afetividade, bem como as atividades envolvidas. Estou ciente de que a
privacidade de meu filho(a) sera respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou
elemento que possa, de qualquer forma, lhe identificar serdo mantidos em sigilo.

Estou ciente de que posso recusar a participar de meu filho(a), retirar meu consentimento ou
interromper sua participacao a qualquer momento, sem precisar justificar.

Estou ciente de que a participagdo ¢ voluntaria e a recusa em participar ndo ird acarretar
qualquer penalidade. Também estou ciente de que a autorizacdo para publicacdo de dados ou
informagdes minhas ou oriundas do projeto ¢ voluntaria e que dela poderei desistir, a qualquer
momento, antes da publicagdo, sem explicar os motivos ¢ sem perda do Trabalho de conclusao
de curso Um estudo sobre a resolucio de problemas e suas relacdes com a afetividade.
Estou ciente de que meu filho(a) ndo serd identificado(a) em nenhuma publicacdo, palestra,
curso, etc., que possam resultar deste trabalho.

Declaro que concordo com a participagdo de meu filho(a), como voluntario(a), do trabalho de
conclusao de curso acima descrito.

Recebi uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.
Bauru, / /

Assinatura
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Apéndice D
QUESTIONARIO
Nome:
1. Idade:
( )7anos ( )8anos ( )9anos ( )10anos ( )1lanos ( ) 12anos

2. Sexo:

() Masculino () Feminino
3. Série:

4. Periodo:

() Manha () Tarde

5. Vocé ja repetiu alguma série?

( )Sim () Nao

ATENCAO: Se vocé respondeu Sim na questio acima, isto €, vocé ja repetiu alguma série,
responda as questdes abaixo. Caso contrario, se vocé nunca foi reprovado (resposta Nao na

questdo 5), passe para a questao 9.
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6. Quantas vezes vocé ja repetiu de ano, isto €, quantas vezes foi obrigado a fazer a mesma

série?

( )Umavez

() Duas vezes

() Trés vezes

() Quatro vezes

() Cinco vezes ou mais

7. Assinale a série (ou as séries) que vocé repetiu:

(
(
(

8. Assinale a (as) matéria (as) na (as) qual (ais) vocé foi reprovado:

) 1* Série do 1° Grau
) 2* Série do 1° Grau
) 3* Série do 1° Grau

) 4* Série do 1° Grau

) Todas as matérias
) Nao me lembro

) Matematica

) Portugués

) Ciéncias

) Educacao Fisica
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() Geografia
() Ed Artistica

() Historia

9. Vocé consegue entender a matéria e os problemas dados em sala de aula?

() Sim, sempre entendo
() Nao, nunca entendo
() Quase sempre entendo

() Quase nunca entendo

10. Assinale abaixo a matéria que vocé mais gosta. Assinale apenas uma alternativa.

() Gosto de todas as matérias
() Nao gosto de nenhuma
() Matematica

() Portugués

() Ciéncias

() Educagao Fisica

() Geografia

() Educagao Artistica
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() Historia

() Outra Qual?

11. Assinale abaixo a matéria que vocé menos gosta. Assinale apenas uma alternativa.

() Gosto de todas

() Nao gosto de nenhuma
() Matematica

() Portugués

() Ciéncias

() Educagao Fisica

() Geografia

() Educagdo Artistica
() Historia

( )Outra Qual?

12. Se vocé pudesse tirar uma matéria da escola, qual vocé escolheria?

() Todas as matérias
() Nenhuma
() Matematica

() Portugués
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() Ciéncias

() Educagao Fisica
() Geografia

() Educagao Artistica
() Historia

() Outra Qual?

13. Como vocé se sente quando tem que resolver um problema de Matematica?

14. Voce utiliza o que vocé aprendeu de Matematica na ecola em problemas do seu dia-a-dia?

15. Vocé se sente desafiaddo ao resolver um problema de Matematica?
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16. Vocé prefere resolver problemas de Matematica ou resolver exercicio de Matematica?
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Apéndice E

ROTEIRO DA ENTREVISTA

1. Qual ¢ a matéria que vocé mais gosta?

2. E a que vocé menos gosta?

3. Qual matéria vocé tiraria da escola se pudesse?

4. O que vocé acha da Matematica?

5. O que sdo problemas?

6. Vocé vé problemas apenas na Matematica ou vé também em outras matérias?
7. Vocé prefere fazer problemas matematicos ou exercicios matematicos?

8. O que vocé mais gosta na Matematica?

9. E o que voc€ menos gosta?

10. Voceé utiliza o que vocé aprende na aula de Matematica no seu dia-a-dia? Como?
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ANEXOS
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Anexo A

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.

01- Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Matematica.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

02- Eu nao gosto de Matematica e me assusta ter que fazer essa matéria.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

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

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

04- A Matematica é fascinante e divertida.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente
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05- A Matematica me faz sentir seguro (a) e €, a0 mesmo tempo, estimulante.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

06- "Da um branco" na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando estudo

Matematica.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

07- Eu tenho sensac¢do de inseguranca quando me esforco em Matematica.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

08- A Matematica me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e impaciente.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente
09- O sentimento que tenho com relacao a Matematica ¢ bom.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

10- A Matematica me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma selva de nameros 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 ouco a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de aversao.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente
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13- Eu encaro a Matematica com um sentimento de indecisdo, que € resultado do medo de nao

ser capaz em Matematica.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

14- Eu gosto realmente da Matematica.

( )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 obrigacdo 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 Matemadtica e gosto muito dessa matéria.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

20- Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva com relacdo a Matemadtica: Eu gosto e

aprecio essa matéria.
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( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

21- Nao tenho um bom desempenho em Matematica.

( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo (' )Concordo Totalmente
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Anexo B

PROBLEMAS PARA O 3° ANO

NOME: SERIE:

1. NA CARTEIRA DO PAPAI TEM TODAS AS CEDULAS E MOEDAS DA FIGURA
ABAIXO.

i

e :M;n;iunn%iiﬁ:i;‘

ELE FOI AO JORNALEIRO E GASTOU TODAS ESSAS CEDULAS E MOEDAS.
QUANTO PAPAI GASTOU NO JORNALEIRO?
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2. AMANDA GASTA TODO DIA 15 REAIS NO MERCADO. QUANTO ELA VAI
GASTAR EM 6 DIAS?

RESPOSTA:
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3. MARIANA E CARLA COLECIONAM SELOS. OBSERVE AS COLECOES DAS DUAS

MENINAS.

SELOS DE MARIANA
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SELOS DE CARLA

bl

FAET S

PR
P
T
PR

Ll

A. QUAL DAS DUAS MENINAS TEM MAIS SELOS? FACA UM X ABAIXO DA

COLECAO QUE TEM MAIS SELOS.

B. QUANTOS SELOS ELA TEM A MAIS?

4. MATEUS TROCOU COM SEU AVO 8 MOEDAS DE CINQUENTA CENTAVOS POR

NOTAS DE UM REAL.

QUANTAS NOTAS DE UM REAL ELE RECEBEU NESSA TROCA?
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Anexo C

PROBLEMAS PARA O 5° ANO

Nome: Série:

1. Em uma partida de futebol, Thiago fez 3 gols. Sabendo que o maior goleador de seu time
tem um total de 11 gols no campeonato, quantos gols Thiago deve fazer para igualar-se ao

total de gols do maior goleador?

2. Quantas jarras com capacidade para 1 litro sdo necessarias para guardar 5 copos com 250

ml de suco?

3. Julia tinha 5,5 m de tecido. Ela fez uma saia e uma blusa. Para a saia foram necessarios

2,45 m de tecido e 1,8 m para a blusa. Quantos metros de tecido restaram?
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4. Para montar um sanduiche, tenho disponiveis os seguintes ingredientes:

De forma | Queijo Alface

De leite | Presunto | Tomate

De quantas formas diferentes poderia montar meu sanduiche, combinando um ingrediente de

cada coluna?
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