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RESUMO

A transicdo do 5° para o0 6° ano € marcada por mudancas na vida escolar dos alunos que
envolvem tanto os aspectos cognitivos, como os afetivos e atitudinais. Pesquisas desenvolvidas
na area da Psicologia da Educacdo Matematica tém mostrado que tais aspectos articulam-se no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, afetando significativamente o desempenho.
A presente pesquisa teve como objetivo investigar as relagdes entre algumas variaveis
consideradas importantes para o desenvolvimento do aluno, a saber: as crencas de autoeficacia,
as atitudes e a atribuicdo de causalidade de alunos no periodo de transi¢ao do 5° para o 6° ano.
A abordagem metodoldgica adotada na investigacdo foi a mista, ou seja, combinou o método
quantitativo e o método qualitativo. A proposta consistiu na realizacdo de duas coletas de dados:
0 primeiro momento, com 0s alunos cursando o 5° ano do Ensino Fundamental, e o segundo
momento, com o0 mesmo grupo de alunos cursando o 6° ano do Ensino Fundamental. Os
participantes foram 95 alunos do 5° ano e 78 alunos do 6° ano, oriundos de quatro escolas
publicas estaduais do municipio de Bauru, SP, que ofereciam o0s anos iniciais e 0s anos finais
do Ensino Fundamental, concomitantemente. Os instrumentos utilizados foram: um
questionario de caracterizacdo, uma escala de crencas de autoeficacia e uma escala de atitudes
em relacdo a Matemaética, aplicados na primeira etapa da coleta de dados, um questionario de
atribuicfes causais e uma prova de Matematica, aplicados na segunda etapa da coleta, e uma
entrevista semiestruturada, realizada na terceira e Ultima etapa. A analise dos dados apontou
que: 1) no 5° e no 6° ano, os alunos apresentaram crencgas de autoeficacia e atitudes positivas
em relacdo a Matematica, sendo que houve diferencas estatisticamente significativas, de um
ano para o outro, apenas nas pontuagdes da escala de crencas de autoeficécia; 2) a ‘ajuda ou
cobranga de outros’ foi a causa mais frequente para o sucesso em ambos 0s anos, enquanto a
‘falta de capacidade’ foi a mais frequente para o fracasso no 5° ano e a ‘falta de esforgo’, a mais
frequente no 6° ano; 3) com o avanco da escolaridade, os alunos se responsabilizaram mais pelo
seu sucesso e fracasso em Matematica, atribuindo-os a causas predominantemente internas; 4)
houve uma correlacdo moderada, positiva e significativa entre as crencas de autoeficacia e as
atitudes dos alunos do 5° ano e uma correlagéo fraca, positiva e significativa entre as pontuacgoes
referentes aos alunos do 6° ano; 5) houve relacdo entre as crencas de autoeficacia e as
atribuicdes causais dos alunos do 5° ano apenas em se tratando do sucesso escolar e, para o 6°
ano, nao houve relacdo nem em se tratando de sucesso, nem de fracasso; 6) em nenhum
momento ndo houve correlacbes entre as crencas de autoeficidcia e o desempenho em
Matematica; 7) no 5° ano e no 6° ano, os blocos de conteldos com 0s maiores e 0 menores
escores na escala de crengas de autoeficacia foram, respectivamente, Espaco e Forma e
NUmeros e Operagdes; 8) as experiéncias e realizacbes anteriores foram o fator mais comum na
formagéo das crencas dos alunos tanto no 5° como no 6° ano. Por fim, reconhece-se que é
fundamental dar a devida importancia aos aspectos afetivos e atitudinais dos alunos no processo
de ensino e aprendizagem da Matematica e € necessario torna-los acessiveis aos docentes para
que eles possam trabalhar da melhor maneira possivel, subsidiando crengas e atitudes positivas
ao longo de toda a escolaridade dos alunos.

Palavras-chave: Psicologia da Educacdo Matematica; transicdo escolar; Teoria Social
Cognitiva, atitudes, Teoria da Atribuicdo de Causalidade.



ABSTRACT

The transition from year 5 to year 6 is marked by changes in students' school life that involve
cognitive, affective and attitudinal aspects. Research developed in the area of Psychology of
Mathematics Education has shown that these aspects are articulated in the teaching and learning
process of Mathematics, significantly affecting performance. This research aimed to investigate
the relationships between some variables considered important for student development such
as self-efficacy beliefs, attitudes towards mathematics and causal attribution by students in the
transition period from year 5 to year 6. The methodological approach adopted in the
investigation was the mixed one, that is, it combined the quantitative and the qualitative
methods. The proposal consisted of two data collections: the first moment, with students
attending year 5 of elementary school, and the second, with the same group of students, then
attending year 6. The participants were 95 year-5 students, and 78 year-6 students from 4 public
state schools in Bauru, SP, which offered the initial and final grades of elementary school, at
the same time. The instruments used were: a characterization questionnaire, a self-efficacy
belief scale, and an attitude scale towards mathematics, which were applied in the first stage of
data collection, a causal attributions questionnaire and a math exam, applied in the second stage
of the data collection, and a semi-structured interview, used in the third and last stage. Analysis
of the data indicated that: 1) in years 5 and 6, students presented positive self-efficacy beliefs
and attitudes towards mathematics, and there were statistically significant differences from one
grade to other only in the scores of self-efficacy beliefs; 2) 'help or pressure from others' was
the most frequent cause of success in both years, while 'inability’ was the most frequent cause
of failure in year 5 and 'lack of effort' the most frequent cause in year 6; 3) with the advancement
of schooling, students became more responsible for their success and failure in mathematics,
attributing them to internal causes, predominantly; 4) there was a moderate, positive and
significant correlation between self-efficacy beliefs and attitudes of year-5 students and a weak,
positive and significant correlation between scores of those in year 6; 5) there was a relationship
between self-efficacy beliefs and causal attributions of year-5 students only regarding to success
and, for year 6, there was no relation neither in success nor failure; 6) in both years, there were
no correlations between self-efficacy beliefs and mathematics performance; 7) in years 5 and
6, the contents with highest and lowest self-efficacy beliefs scores were, respectively, ‘Space
and Shape’ and ‘Numbers and Operations’; 8) prior experiences and accomplishments were the
most common factor in forming students' beliefs in both years. In conclusion, it has been
recognized that underscoring affective and attitudinal aspects is essential in the processes of
teaching and learning Mathematics. In addition, it is necessary to make such accessible to
teachers so that they can work in the best possible ways, thus contributing to the development
of positive beliefs and attitudes throughout the years of schooling.

Keywords: Psychology of Mathematics Education; school transition; Social Cognitive Theory,
Attitudes, Attribution Theory.
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INTRODUCAO

Nesta introdugdo, s&o apontados os percursos iniciais para a escolha do tema, a
pertinéncia da pesquisa, 0s objetivos e as questdes que orientaram a investigacao e a estrutura
do trabalho.

Percursos iniciais para a escolha do tema

A motivacdo para este estudo decorreu da minha experiéncia enquanto estagiaria do
curso de Licenciatura em Matematica. Durante a realizacdo do mesmo, percebi, através do
discurso dos alunos, que a partir do 6° ano do Ensino Fundamental o sentimento deles em
relacdo a Matematica havia se modificado, passando a gostar menos da disciplina. Essa
dificuldade, muitas vezes, era traduzida em aversdo. Por conseguinte, passei a questionar 0s
aspectos afetivos envolvidos no periodo de transicdo do 5° para o 6° ano, com enfoque na
disciplina de Matemadtica, a que é comumente considerada a mais abstrata, racional, formal,
universal e descontextualizada dentre as disciplinas, de acordo com Loos, Falcdo e Acioly-
Régnier (2001).

Concomitante a realizacdo do estagio, cursei a disciplina de Didatica na graduacao e,
dentre outras discussdes, esteve a do papel da afetividade no ensino de Matematica, reafirmando
minha curiosidade pela tematica. Incentivada pela docente da disciplina, a Profa. Me. Aline
Graciele Mendonga, aprofundei meus estudos sobre a temética e encontrei o trabalho de Brito
(1996) a respeito das atitudes em relacdo a Matematica, foco inicial do meu projeto de pesquisa
para 0 mestrado.

Além disso, ainda na graduacdo, tive um breve contato com a teoria da atribuicdo da
causalidade, vindo aprofundar os estudos sobre a temaética j& no mestrado, por intermédio do
meu orientador, o Prof. Dr. Nelson Antonio Pirola.

O contato com as crencas de autoeficcia se deu por meio da disciplina Psicologia da
Educacdo Matematica, cursada ja no ambito do mestrado. Em uma conversa inicial com o Prof.
Nelson a fim de delimitar minha pesquisa de mestrado, decidimos priorizar as crencas de
autoeficacia devido a escassez de trabalhos relacionados ao tema na area da Psicologia da
Educacdo Matematica, principalmente se analisados num contexto do grupo de pesquisa
coordenado por ele, o Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educacdo Matemaética (GPPEM)
vinculado a Universidade Estadual Paulista (UNESP), cdmpus de Bauru.

Dessa forma, o tema deste trabalho envolve as crencgas de autoeficicia e suas possiveis
relacbes com as atitudes em relacdo a Matematica e com a atribuicdo de causalidade
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investigadas no contexto de transi¢do do 5° para o 6° ano, partindo da hip6tese de que ao passar
para os anos finais do Ensino Fundamental, os alunos comegam a modificar seus aspectos

afetivos, cognitivos e atitudinais negativamente.

Pertinéncia da pesquisa
A educacdo escolar compde-se da Educacdo Bésica, formada pela Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, e da Educacdo Superior. Pela Lei n® 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, que alterou a redacdo da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o Ensino
Fundamental passou a ter duragdo de nove anos, sendo dividido em anos iniciais, do 1° ao 5°
ano, e em anos finais, do 6° ao 9° ano (BRASIL, 2006). E incumbéncia da(o) pedagoga(o) o
ensino na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental e das(os) professoras(es)
especialistas o0 ensino nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.
Quando se fala em transigédo escolar, muitas vezes pensa-se apenas nas mudancas de
etapas dentro da Educacdo Bésica, ou seja, da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental e
do Ensino Fundamental para o Ensino Médio. A resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010, artigo
18, paragrafo 2°, inclusive, ressalta a importancia da integracao entre essas etapas como forma
de minimizar possiveis impactos negativos na vida escolar do aluno.
A transicdo entre as etapas da Educacdo Bésica e suas fases requer formas de
articulagdo das dimens@es organica e sequencial que assegurem aos educandos, sem
tensdes e rupturas, a continuidade de seus processos peculiares de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2010, p. 825).
Contudo, um periodo tdo importante de investigacdo quanto os supracitados diz respeito
a transicao entre os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, mais precisamente do 5° para
0 6° ano. Corroborando a afirmacao, as Diretrizes Curriculares Nacionais afirmam que
Mesmo no interior do Ensino Fundamental, ha de se cuidar da fluéncia da transicdo
da fase dos anos iniciais para a fase dos anos finais, quando a crianga passa a ter
diversos docentes, que conduzem diferentes componentes e atividades, tornando-se

mais complexas a sistematica de estudos e a relacdo com os professores (BRASIL,
2013, p. 20).

N&o menos necessaria € uma integracdo maior entre 0s anos iniciais e os anos finais
do Ensino Fundamental. Ha que superar os problemas localizados na passagem das
séries iniciais e a das séries finais dessa etapa, decorrentes de duas diferentes tradi¢Ges
de ensino. Os alunos, ao mudarem do professor generalista dos anos iniciais para o0s
professores especialistas dos diferentes componentes curriculares, costumam se
ressentir diante das muitas exigéncias que tém de atender, feitas pelo grande nimero
de docentes dos anos finais (BRASIL, 2013, p. 120).
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Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também apontou a
necessidade de integracdo entre esses dois momentos do Ensino Fundamental.
[...] devem ainda ser consideradas medidas para assegurar aos alunos um percurso
continuo de aprendizagens entre as duas fases do Ensino Fundamental, de modo
a promover uma maior integracdo entre elas. Afinal, essa transi¢do se caracteriza por
mudangas pedagdgicas na estrutura educacional, decorrentes principalmente da
diferenciagdo dos componentes curriculares. [...] Realizar as necessarias adaptacoes e
articulages, tanto no 5° quanto no 6° ano, para apoiar 0s alunos nesse processo de

transicdo, pode evitar ruptura no processo de aprendizagem, garantindo-lhes
maiores condicdes de sucesso (BRASIL, 2017, p. 59, grifo do autor).

No entanto, de maneira geral, essa integracdo nao ocorre de fato, especialmente nas
escolas publicas, sejam elas municipais ou estaduais, 0 que denuncia a fragilidade do sistema
de educacdo que reforca a descontinuidade entre os dois anos (HAUSER, 2007).

Pode-se afirmar que a transi¢do do 5° para 0 6° ano, caracterizada como ruptura por
Dias-da-Silva (2010), é marcada por mudangas tantos nos aspectos afetivos e atitudinais dos
alunos, como nos cognitivos. De maneira geral, ao ingressarem no 6° ano, a maioria dos alunos
tende a mudar de escola e, muitas vezes, nem todos seus colegas de turma seguem para a mesma
instituicdo fazendo com que eles tenham, novamente, que estabelecer vinculos e desenvolver
relacBes interpessoais, além de terem que se adaptar a nova escola, geralmente caracterizada
como uma instituigdo maior.

Ainda, conforme ja mencionado, ha o aumento no nimero de professores e a mudanca
dos generalistas para os especialistas, que desenvolvem suas aulas de maneiras diferentes.
Logo, a relacdo professor-aluno também permeia esse contexto, sendo crucial para o
desenvolvimento de atitudes (MARCHIS, 2011) e crengas (NICOLAIDOU; PHILIPPOU,
2004) dos alunos, além de influenciarem em sua motivacdo (SALES, 2010) e desempenho
(NEVES, 2002).

No que diz respeito a parte cognitiva, 0os alunos do 6° ano deparam-se com um
aprofundamento dos conteddos estudados no 5° ano, alem de também se defrontarem com a
necessidade de abstragdo conforme o avanco da escolaridade dentro dos anos finais. I1sso exige
deles um esforgo cognitivo maior do que aquele que era despendido durante os anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Tendo isso em vista, pesquisas tém mostrado que a transi¢cdo dos anos iniciais para 0s
anos finais do Ensino Fundamental pode causar efeitos negativos na vida escolar do aluno se
n&o abordada com a devida atengio (RATELLE et al., 2004; ARAUJO, 2005; HAUSER, 2007;
DIAS-DA-SILVA, 2010; MELIN, 2013; SIQUEIRA, 2019).



24

[...] as transigdes escolares s&o, geralmente, associadas a efeitos negativos como notas
mais baixas, perda de interesse e de motivagdo intrinseca, diminuigdo do sentimento
de competéncia, baixa autoestima, aumento do estresse e solidao, maior percepgdo de
dificuldade e tenséo escolar, gerando menos esforco [...] (RATELLE et al.,2004, p.
743, traducdo nossa).

Logo, pode-se afirmar que os impactos de uma transicdo ndo integradora refletem
consequéncias tantos nos aspectos cognitivos dos alunos como nos afetivos e atitudinais.

A associacdo de tais aspectos no contexto de ensino e aprendizagem escolar vem
crescendo enquanto objeto de estudo da Psicologia Educacional. No contexto da Matematica,
apesar de um dos mitos apresentados por Falcdo (2007) retratar a afetividade como uma variavel
insignificante na analise de desempenho escolar dos alunos, pesquisas desenvolvidas na area
da Psicologia da Educacdo Matemaética vém mostrando que 0s aspectos cognitivos, afetivos e
atitudinais articulam-se no processo de ensino e aprendizagem dessa disciplina (BRITO, 1996;
CHACON, 2003; PIROLA et al., 2015), afetando significativamente seu desempenho
(GONGALEZ, 2000; DOBARRO, 2007; PAULA, 2008; SANDER, 2018).

Em se tratando de desempenho, atualmente, o pais conta com algumas avalia¢cGes em
larga escala que permitem reconhecer o cenario do sistema educacional brasileiro,
especialmente na Matematica. Alguns exemplos sdo o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA), a Prova Brasil e o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado
de S&o Paulo (SARESP).

O PISA é uma avaliagdo internacional que ocorre a cada trés anos e avalia alunos
oriundos de escolas publicas e privadas, na faixa etaria dos 15 anos de idade, nas areas de
Leitura, Matematica e Ciéncias. Seu objetivo ¢ “[...] produzir indicadores que contribuam para
a discussdo da gqualidade da educacdo nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de
melhoria do ensino basico” (BRASIL, 2019a).

Como fontes de informacgdo, o0 programa conta com provas para avaliagdo do
desempenho e questionarios, que buscam tabular variaveis demograficas, socioecondmicas e
educacionais dos alunos. Dessa forma, a avaliacdo estd pautada principalmente em aspectos
cognitivos, que, posteriormente, subsidiam o desenvolvimento e/ou refinamento de politicas
publicas.

A Prova Brasil, aplicada bianualmente em ambito nacional, tem o objetivo de “[...]
avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes
padronizados ¢ questionarios socioeconomicos” (BRASIL, 2019b). O publico-alvo é composto
por alunos do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental de escolas publicas, que respondem a testes

cognitivos de Lingua Portuguesa e Matematica, além de um questionario contextual, que busca
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informacdes sobre aspectos da vida escolar aluno, do nivel socioecondmico e do capital social
e cultural.

Ja 0 SARESP, exclusivo do estado de Séo Paulo, é aplicado nos 3°, 5°, 7° e 9° anos do
Ensino Fundamental e na 3?2 série do Ensino Médio e avalia o conhecimento dos alunos por
meio de provas com questdes de Lingua Portuguesa, Matemaética, Ciéncias Humanas, Ciéncias
da Natureza e Redacdo. Logo, ele também é composto apenas por testes cognitivos, que tem
por objetivo diagnosticar a educacgéo paulista de modo a promover, entre os gestores, agdes para
a melhoria da aprendizagem desses alunos (SAO PAULO, 2019).

Em resumo, algumas das principais avaliagdes em larga escala existentes no Brasil e no
estado de S&o Paulo, bases essenciais para a tomada de decisdes a respeito de politicas publicas
educacionais, desconsideram, em suas fontes de informacoes, os aspectos afetivos e atitudinais
dos alunos. Consequentemente, os resultados dessas avaliacdes mostram que, de forma geral, o
desempenho dos alunos em Matematica é insuficiente e piora conforme o avango na
escolaridade. Contradizendo a abordagem dessas avaliagcbes, que priorizam 0s aspectos
cognitivos, na BNCC consta que

[...] a Educacdo Basica deve visar a formagédo e ao desenvolvimento humano global,
0 que implica compreender a complexidade e a ndo linearidade desse
desenvolvimento, rompendo com visfes reducionistas que privilegiam ou a

dimenséo intelectual (cognitiva) ou a dimenséo afetiva (BRASIL, 2017, p.14, grifo
N0ss0).

Buscando ressaltar a dimensao afetiva em detrimento a cognitiva no processo de ensino
e aprendizagem da Matemaética, especialmente no contexto de transicdo dos anos iniciais para
os anos finais do Ensino Fundamental, a presente pesquisa procurou focar em trés variaveis
afetivas consideradas importantes para o desenvolvimento do aluno: as crencas de autoeficacia,
pautadas na Teoria Social Cognitiva de Bandura (1977, 1986, 1988, 1997), as atitudes em
relacdo a Matematica, abordadas na pesquisa de Brito (1996) e a atribuicdo de causalidade,
proveniente dos trabalhos de Weiner (1974, 1979, 1985).

Na Psicologia da Educagdo Matematica, as crencgas de autoeficacia, que representam o
julgamento pessoal de cada um a respeito da sua capacidade de realizar determinadas
atividades, sdo fundamentais no contexto da solucdo de problemas visto que elas ajudam a
determinar a quantidade de tempo e esfor¢co despendidos na realizagdo dessas atividades,
influenciando diretamente no desempenho (NEVES, 2002). A escola pode contribuir ou ndo
para o desenvolvimento dessas crencas nos alunos conforme as praticas educacionais adotadas.

Com relagdo a isso, Bandura (1986, p. 417, traducao nossa) afirma que tais praticas “[...] ndo
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deveriam ser julgadas somente pelas capacidades e conhecimentos que elas oferecem para uso
no presente, mas também pelo que fazem com as crengas das criangas sobre suas capacidades,
que afetam o modo como elas enfocam o futuro”. Dessa forma, a proposta de analise do
constructo® na transi¢io do 5° para 0 6° ano mostra-se relevante por ele estar associado ao
desempenho e depender, de certa forma, do contexto educacional para que possa ser
desenvolvido. Além disso, Schunk, em uma entrevista dada a Sakiz (2008), afirma que
pesquisas que acompanham mudancas nas crencas de autoeficacia e as condi¢des que afetam
essas avaliacdes sdo valiosas.

No que diz respeito as atitudes em relacdo a Matematica, sua composicdo abrange o
dominio afetivo, cognitivo e motor, ou seja, elas relacionam-se ao gostar ou ndo da disciplina,
ao conhecimento a respeito da Matematica, além de influenciar as acBes tomadas pelo
individuo, estando diretamente relacionadas ao desempenho. Além disso, as atitudes podem
variar conforme os anos e, segundo Brito (1996), ndo é a Matematica per se que faz com que
os alunos desenvolvam suas atitudes em relagdo & Matematica, mas sim um conjunto de fatores
relacionados ao contexto escolar, dentre eles a pratica do professor, 0 ambiente da sala de aula
e outros. Assim, torna-se pertinente a investigacdo desse constructo no periodo de transicdo em
razdo das mudancas que ocorrem nesse contexto.

Além das crencas de autoeficacia e das atitudes em relacdo a Matematica, outra
importante variavel afetiva no contexto escolar é a atribuicdo de causalidade pela qual os alunos
buscam explicacGes para os resultados de maior ou menor sucesso em sua aprendizagem. Essas
causas podem produzir diferentes reacdes afetivas e comportamentais (WEINER, 1986), além
de influenciar as expectativas de sucesso ou fracasso futuros. Estas, por sua vez, exercem um
impacto no curso de acdo do individuo (BORUCHOVITCH, 1994), fazendo com que as
atribuicBes causais estejam relacionadas ao desempenho em Matematica (MARTINI, 1999).
Dessa forma, investigar a atribuigdo de causalidade torna-se relevante por desempenhar um
papel importante na expectativa do aluno em relacdo ao grau de confianca na execucdo de

determinadas atividades e no desempenho em Matematica.

Objetivo e questdes de pesquisa
O objetivo geral desta pesquisa é investigar as relagdes entre as crencas de autoeficacia,

as atitudes em relacdo a Matematica e a atribuicdo de causalidade de alunos no periodo de

! [Psicologia] Modo de compreender a realidade que deriva das observacdes e percepcdes individuais, resultantes
das experiéncias (passadas ou presentes) de alguém. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/constructo/. Acesso
em: 20 ago. 19.
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transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental. Dessa forma, busca-se responder a
seguinte quest&o central:

Quais as relacdes entre crencas de autoeficacia, atitudes em relacdo a Matematica
e atribuicdo de sucesso e fracasso apresentadas por alunos que estdo no periodo de
transicao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental?

Outras questbes secundarias foram elaboradas para subsidiar e responder a questao
central desta pesquisa. A saber:

- Ha correlagGes entre crencas de autoeficacia e atitudes em relacdo a Matematica dos
alunos em transicdo do 5° para o 6° ano? Em caso afirmativo, como se caracterizam essas
relacdes?

- Ha correlagBes entre crencas de autoeficacia e atribuicdes de sucesso e fracasso escolar
dos alunos em transigédo do 5° para o 6° ano? Em caso afirmativo, como se caracterizam essas
relacdes?

- Existem diferencas significativas entre as crencas de autoeficacia, as atitudes em
relacdo a Matematica e as atribuicdes de causalidade dos alunos quando comparamos seus
escores no 5° e no 6° ano?

- Que fator influencia as crencas de autoeficacia desses alunos?

- Como sdo as crencas de autoeficacia dos alunos relacionadas aos contetdos de

Numeros e Operacgdes, Grandezas e Medidas, Espaco e Forma e Tratamento da Informagéo?

Estrutura da dissertacao

O presente trabalho esté estruturado em cinco se¢des. Na primeira secéo, é apresentada
a fundamentacéo tedrica, que esta dividida em trés subsecfes: na primeira, apresentam-se as
crencas de autoeficacia no que diz respeito ao seu embasamento na Teoria Social Cognitiva de
Albert Bandura, suas aplicagdes no contexto escolar e algumas diferenciacbes com outros
constructos; na segunda subsecéo, é discutido o conceito de atitudes na perspectiva de Marcia
Brito e de Herbert Klausmeier e William Goodwin, sendo dado um enfoque as atitudes em
relacdo a Matematica e suas relagdes com as crencas de autoeficacia; e na terceira e ultima, é
fundamentada a Teoria da Atribuicdo de Causalidade de Bernard Weiner e suas relacdes com

as crencas de autoeficacia.
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Na segunda sec¢éo, faz-se uma revisao da literatura com os principais trabalhos nacionais
e internacionais desenvolvidos sobre as crengas de autoeficacia, as atitudes em relagdo a
Matematica e as atribuicdes de causalidade. Ao fim, apresenta-se um quadro com as principais
conclus@es de acordo com os trabalhos revistos.

Na terceira secédo, elenca-se 0 método de investigagdo adotado na pesquisa, 0 quanti-
qualitativo, e cita-se 0 modo de construcdo de cada um dos instrumentos e 0s objetivos
pretendidos com cada um deles, além dos procedimentos de coleta e de analise de dados.

A quarta secdo apresenta os resultados obtidos nas duas coletas, separados de acordo
com os instrumentos, bem como as relacfes existentes entre as crencas de autoeficacia e as
atitudes, e as crengas e as atribuicbes. Aponta, ainda, as discussdes desses resultados tendo
como base a fundamentacdo tedrica apresentada e os trabalhos revistos.

Por fim, a secdo cinco apresenta as conclusdes com base nos dados analisados, assim

como as implicagdes da pesquisa.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacdo tedrica desta pesquisa baseia-se na Teoria Social Cognitiva de
Bandura (1977, 1986, 1988, 1997), especialmente no que diz respeito as crencas de
autoeficécia, na pesquisa de Brito (1996), sobre as atitudes em relacdo a Matematica e na Teoria
da Atribuicdo da Causalidade, oriunda dos trabalhos de Weiner (1974, 1979, 1985) sobre a
atribuicdo de sucesso e fracasso escolar. A secdo esta dividida em quatro subsecdes sendo que
as trés primeiras embasam, teoricamente, os constructos abordados nesta pesquisa e a ultima

traz um quadro contendo uma sintese das contribuicdes tedricas de cada um deles.

1.1 Crencas de autoeficacia

As crencas de autoeficacia vém sendo utilizadas como objeto de estudo em diferentes
areas do conhecimento, como a salde, a educacdo e o esporte. Das pesquisas desenvolvidas
dentro dessa tematica, grande parte foi realizada no cenério internacional, contando, ainda, com
alguns trabalhos nacionais. Mesmo com a abrangéncia desse constructo, Frank Pajares, por
meio de uma entrevista com Madewell e Shaughnessy (2003), destaca que a maioria das
pesquisas publicadas corroboram as ideias de Bandura, idealizador das crencas de autoeficécia,
mostrando sua importancia em Vvarios aspectos da vida das pessoas. No entanto, antes de
discorrer sobre o conceito de crencas de autoeficacia em si, é importante ressaltar a teoria na

qual ele estd fundamentado: a Teoria Social Cognitiva.

1.1.1 Teoria Social Cognitiva

A Teoria Social Cognitiva (TSC), de autoria do psicélogo canadense Albert Bandura,
foi proposta em oposicdo a outros modelos teodricos ja existentes de explicagdo do
funcionamento humano, como o behaviorismo, compreendendo-0 como um produto das
interagbes mutuas entre eventos ambientais, comportamento e fatores pessoais. Com a
publicacao da obra Social foundations of thought and action: a social cognitive theory em 1986,
Bandura deu inicio a divulgagdo dessa teoria, que previa um papel central para 0s processos
cognitivos, vicarios, autorreguladores e autorreflexivos na mudanca e adaptacdo humanas
(PAJARES; OLAZ, 2008).

Diferentemente de teorias que enfatizam o papel dos fatores ambientais e bioldgicos no
desenvolvimento da aprendizagem e do comportamento humano, a TSC propde um modelo
explicativo em que o comportamento humano é resultado de uma constante interacéo entre o

individuo e 0 meio. Nas palavras de Azzi et al. (2014, p. 17) “estamos, portanto, diante de uma
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concepgdo do ser humano como um sujeito ativo que ndo vive passivamente a mercé de forcas
do seu meio externo, nem de impulsos internos pouco consistentes.”

Para esquematizar essa fundamentacdo, Bandura (1986) estabeleceu a chamada
reciprocidade triadica. Nela, a interacdo entre o comportamento, o0 ambiente e os fatores
pessoais de cada individuo é bidirecional, conforme mostra a Figura 1, sendo essencial para

compreender 0 comportamento.

Figura 1 — Esquematizacdo das relaces entre as trés classes de determinantes na causalidade de
reciprocidade triadica

Comportamento humano

Fatores ambientais

Fatores pessoais

Fonte: Bandura (1986, p. 24)

No modelo de causalidade triadica, o comportamento humano traduz-se nas a¢Ges dos
individuos, os fatores pessoais envolvem a cognicao, o afeto e os eventos bioldgicos, enquanto
os fatores ambientais compreendem o meio em que o individuo esta inserido. Com relacéo a
este modelo, pode-se dizer que “a maneira como as pessoas interpretam 0s resultados de seu
préprio comportamento informa e altera os seus ambientes e os fatores pessoais que possuem,
0s quais, por sua vez, informam e alteram o comportamento futuro” (PAJARES; OLAZ, 2008,
p. 98).

Dessa forma, na TSC, o individuo € agente e produto de seus ambientes e sistemas
sociais sendo capaz de exercer certo controle sobre os eventos que afetam sua vida, delimitando
0 que Bandura chamou de Teoria da Agéncia Humana (AZZl; POLYDORO, 2006).

Para Bandura (2008, p. 15), “ser agente significa influenciar o préprio funcionamento e
as circunstancias de modo intencional”. De maneira geral, a agéncia humana ocorre devido a
existéncia de quatro capacidades que delimitam a acdo de ser humano e que possibilitam o
exercicio do controle: capacidade de intencionalidade, capacidade de pensamento antecipatorio,
capacidade de autorreatividade e capacidade de autorreflexéo.

A intencionalidade permite que os individuos ajam conforme um planejamento de suas
acoOes; pela antecipacdo eles podem prever resultados futuros; com a autorreatividade eles séo
capazes de transformar a realidade por meio da autorregulacdo do comportamento e das

condigdes cognitivas e ambientais em que ele ocorre; e a autorreflexdo permite que eles tirem
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sentido de suas experiéncias, explorem suas préoprias cognigdes e crencas pessoais,
autoavaliem-se e alterem o seu pensamento e 0 seu comportamento.

Nessa perspectiva, Bandura (1986) afirma que a capacidade mais distintamente humana
é ade autorreflexdo, sendo esse controle exercido principalmente por meio das crencas que uma
pessoa tém a respeito de si mesma. Assim, as autocrencgas representam um papel fundamental
na agéncia humana, ja que por meio delas, os individuos séo capazes de exercer o autocontrole
sobre seus pensamentos, sentimentos e agdes uma vez que “aquilo que as pessoas pensam,

creem e sentem afeta a maneira como se comportam” (BANDURA, 1986, p. 25).

1.1.2 Definicéo do conceito de crencas de autoeficacia

O conceito de crenca de autoeficacia € definido por Bandura (1997, p. 3, traducdo nossa)
como sendo “a crenga na propria capacidade de organizar e executar cursos de acao requeridos
para produzir certas realizagdes”. As crengas de autoeficacia sdo relativas a dominios de agdes
especificos como, por exemplo, a autoeficacia matematica, e traduzem o sentimento de um
individuo sobre sua capacidade de realizar determinadas tarefas, ndo expressando,
especificamente, a capacidade em si. Por fazer parte da TSC, elas recebem influéncia dos
aspectos comportamentais, pessoais e ambientais, sendo construidas ao longo da vida.

As crencas de autoeficacia de um individuo podem variar quanto a sua magnitude, forca
e generalidade. A magnitude diz respeito ao nivel de dificuldade e complexidade das tarefas; a
forca relaciona-se com o grau de seguranca que o individuo sente para a realizacdo de uma
determinada tarefa de forma bem sucedida; e a generalidade estende as crencas de autoeficacia
ja existentes em um individuo a outras atividades (BANDURA, 1977; AZZI et al., 2014). Em
sintese, na realizacdo de uma tarefa, as crencas de autoeficacia do individuo irdo variar em
termos de dificuldade, seguranca e, ainda, de uma interpretacdo baseada em resultados obtidos
em tarefas anteriores e que podem ser generalizados para uma outra tarefa especifica.

De maneira geral, essas crencas embasam a motivacdo humana, o bem-estar e as
realizacOes pessoais de cada individuo, estando articuladas ao funcionamento das capacidades
humanas (AZZI et al., 2014). Tais efeitos sdo produzidos por meio de quatro processos
principais: processos cognitivos, processos motivacionais, processos afetivos e processos de
escolha.

Pelos processos cognitivos, os individuos podem definir seus objetos cognitivamente,

antecipar resultados, bons ou ruins, avaliar suas capacidades em determinadas tarefas e efetuar

comparagOes sociais, que relacionam-se com o envolvimento deles nos cursos de agdes. Os

processos motivacionais sao referentes a projecdo de metas, expectativas, atribuicdes causais e
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persisténcia, também surtindo efeito nos cursos de a¢des de um individuo. Os processos afetivos

relacionam-se a quantidade de estresse e ansiedade experimentados pelos individuos diante,

principalmente, de tarefas mais dificeis. Por fim, os processos de escolha influenciam na

escolha, pelos individuos, de determinadas tarefas e/ou profissdes com base no julgamento de

suas habilidades, isto €, com base nas suas crencas a respeito da sua préopria capacidade.

1.1.3 Fontes de autoeficacia

A formacéo das crencas de autoeficacia pelos individuos se da por meio da interpretacédo
de quatro diferentes fontes (BANDURA, 1977, 1986, 1997): experiéncias de éxito, experiéncias
vicérias, persuasdes verbais e estados afetivos e fisiologicos.

As experiéncias de éxito consistem nas realizacGes e desempenhos anteriores obtidos

pela prépria pessoa e representam a fonte mais importante de autoeficacia porque fornecem
evidéncias auténticas se uma pessoa tem 0 que € necessario para obter sucesso. E possivel
afirmar que, perante experiéncias de sucesso, as pessoas tendem a ter crengas de autoeficacia
mais altas e, perante experiéncias de fracasso, tendem a ter crencas de autoeficacia mais baixas.
Entretanto, os efeitos de um fracasso na autoeficacia nem sempre sdo negativos. Depois de
varias experiéncias de sucesso, 0 impacto negativo das situacGes de fracasso tendem a se reduzir
ja que o individuo, baseado nas varias experiéncias de sucessos anteriores, pode nao se deixar
desmotivar pelo seu fracasso momentaneo.

Por outro lado, as informacdes obtidas pela observacdo do desempenho de outras

pessoas constituem as experiéncias vicarias, segunda fonte de autoeficacia, considerada a mais

fraca por Pajares e Olaz (2008). A comparacao com outros individuos influencia no julgamento
das habilidades pessoais de cada um para a realizacdo de determinadas tarefas. Para isso, héa a
necessidade de estabelecimento de um modelo social a ser observado, que possua caracteristicas
semelhantes ao observador e competéncia que ele almeje alcangar. Entdo, o individuo observa
esse modelo e executa sua acdo tendo como base a avaliacdo do desempenho apresentado
anteriormente pelo observado. Assim, de maneira geral, as pessoas podem apresentar um
aumento ou uma diminuigdo em suas crencas de autoeficicia com base no fracasso ou no éxito
do modelo social.

As persuasfes verbais possibilitam a formacdo da autoeficacia pelos julgamentos

verbais de outras pessoas. As persuasdes positivas consistem na tentativa de convencer um
individuo da sua capacidade para executar tarefas com sucesso. Quanto mais credibilidade tiver
a fonte desse incentivo, maiores as chances do individuo mobilizar-se para suprir suas

deficiéncias na area em questdo e sustentar o esfor¢o para realizacao da tarefa. No entanto, esses
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julgamentos sdo limitados no que diz respeito as crencas de autoeficacia, principalmente se
foram seguidos por um fracasso. As persuasdes negativas, pelo contrario, podem frustrar e
enfraquecer as crencas de autoeficacia e também dependem da credibilidade do persuasor.
Geralmente, é mais facil enfraquecer as crencas de autoeficacia com julgamentos negativos do
que fortalecé-las com incentivos positivos.

Por fim, os estados afetivos e fisioldgicos referem-se a influéncia das sensacgdes afetivas

e fisioldgicas sentidas pelas pessoas na formacdo de suas crencas. Estados como sudorese,
aumento da frequéncia cardiaca, fadiga, dor, medo, excitacdo e outros podem tanto servir como
catalisadores das crencas de autoeficacia como desestimuladores, dependendo da interpretacao
do individuo. Por meio da autorregulacdo, ele pode transformar pensamentos negativos e
temores sobre suas capacidades em pensamentos positivos e capacitantes.

Conforme mencionado, as experiéncias de éxito sdo a principal fonte de formacdo das
crengas de autoeficacia, pois 0s sucessos e fracassos vivenciados pelas pessoas em situaces
passadas influenciam em suas decis6es posteriores (PAJARES, OLAZ, 2008). Contudo, néo se
pode desmerecer as outras fontes apresentadas, pois as experiéncias de éxito ndo sdo a Unica
fonte na qual o individuo se apoia ao formar suas crencas. Para Bandura (1997, p. 79, traducéo
nossa), “qualquer influéncia dada, dependendo de sua forma, pode operar através de uma ou
mais fontes de informagdo de eficicia”, ou seja, existe a possibilidade de formacao dessas
crencas por meio de uma ou mais fontes.

E importante ressaltar, ainda, que:

As fontes de informacgdo para a auto-eficicia ndo se traduzem diretamente em
avaliacbes de competéncia. Os individuos interpretam os resultados dos
acontecimentos, e essas interpretacdes proporcionam informagées que fundamentam
seus julgamentos. Os tipos de informacdes as quais as pessoas prestam atencdo e usam
para fazer julgamentos de eficacia, bem como as regras que empregam para avalia-los
e integré-los, formam a base dessas interpretacBes. Assim, a selecdo, integracdo,

interpretacdo e recordacdo de informagdes influenciam os julgamentos de auto-
eficacia (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 105).

Isso significa que o processamento cognitivo da autoeficacia pelo individuo estabelece
quais situacdes influenciam positiva e negativamente suas crengas, o que implica dizer que ndo
necessariamente um desempenho notavel proporciona o aumento das crencas de autoeficacia
de um individuo (BANDURA, 1986).

1.1.4 Crencas de eficacia coletiva
Apesar de ter sido apresentada a crenca de autoeficécia individual, uma pessoa ndo vive

isolada do mundo, mas sim dentro de uma sociedade que também influencia no controle sobre
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a sua vida. Com efeito, as pessoas buscam, no coletivo, aquilo que individualmente ndo séo
possiveis de realizar sozinhas. Assim, elas utilizam as chamadas crencas de eficécia coletiva.
Por defini¢do, essas crengas sdo uma “crenga grupal partilhada em suas capacidades conjuntas
para organizar e executar os cursos de acdes requeridos para produzir determinados niveis de
realizagoes” (BANDURA, 1997, p. 477, traducdo nossa).

Para o autor, as crencgas de eficicia coletiva tém fontes, funcdes e processamentos
similares as crencas de autoeficacia individuais, sendo, também, relativas a um dominio de
acoes especifico (GUERREIRO-CASANOVA, 2014).

As crencas das pessoas em sua eficacia coletiva influenciam os tipos de futuros que
tentam alcancar por meio da agéo coletiva, a maneira como usam seus recursos, quanto esforgo
dedicam em suas atividades grupais, sua resisténcia quando os esforgos coletivos ndo produzem
resultados rapidos ou encontram forte oposicao, e sua vulnerabilidade ao desanimo que pode
perseguir as pessoas que lidam com dificuldades sociais (BANDURA, 2008, p.116).

E importante ressaltar que as percepcdes de eficacia coletiva ndo sdo o resultado da
soma das eficacias pessoais dos membros do grupo, mas sim uma propriedade emergente do
grupo (BANDURA, 2008). Em outras palavras, na crenca de eficacia coletiva, cada um dos
membros do grupo emite julgamentos sobre a capacidade dos membros desse grupo, inclusive
eles mesmos, interagirem de maneira coletiva a fim de realizar uma determinada tarefa com
éxito. Quanto menos divergentes forem esses julgamentos, mais coesa é a crenca de eficacia
coletiva desse grupo (AZZI et al., 2014).

1.1.5 Autoeficacia no contexto da matemaética escolar

Considerando os fundamentos tedéricos sobre crencas de autoeficacia apresentados até o
momento, € possivel ampliar esse conceito para o contexto escolar, entendendo que elas
relacionam-se com a motivagdo dos alunos para realizar tarefas ou evita-las, com as reacoes
demonstradas por eles diante de suas realizagdes, 0 que inclui o desempenho, e até mesmo com
as escolhas de carreiras profissionais (NEVES, 2002; INGLEZ DE SOUZA, 2006).

Em se tratando do contexto educacional, a autoeficicia é abordada em documentos
oficiais que regem os curriculos no Brasil. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
sugeriram, em 1997, a adocdo de praticas que possibilitassem o desenvolvimento da confianca
do aluno em sua propria capacidade para aprender Matematica (BRASIL, 1997). Mais
recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também apontou, em uma das
competéncias especificas da Matematica no Ensino Fundamental, a necessidade de desenvolver

nos alunos um sentimento de “[...] seguranga quanto a propria capacidade de construir e aplicar
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conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solugdes” (BRASIL, 2017, p. 265). Pode-se dizer, portanto, que o ambiente escolar desempenha
um papel fundamental na formacéao das crencas de autoeficacia dos alunos e compreender como
se da essa formacao € essencial para o desenvolvimento do trabalho docente.

Como mencionado anteriormente, as fontes de autoeficdcia sdo oriundas das
experiéncias de éxito, das experiéncias vicarias, das persuasdes verbais e dos estados
fisioldgicos e afetivos, sendo que as experiéncias de éxito apresentam-se como as principais
para Bandura (1986, 1997). No contexto escolar ndo é diferente.

Para Inglez de Souza (2006), o desenvolvimento das crengas de autoeficacia matematica
estd intimamente relacionado as experiéncias que os alunos tém e tiveram com a disciplina.
Segundo a autora, estudantes que obtém repetidos sucessos na Matematica sdo mais propensos
a terem crencgas mais elevadas de autoeficacia do que aqueles que apresentam dificuldades na
aprendizagem da disciplina. Assim, atividades em que o nivel de dificuldade vai ascendendo
gradualmente possibilitam que os estudantes vivenciem experiéncias de éxito e sintam-se mais
confiantes para resolver as tarefas que estiverem por vir.

Ainda, apesar de ndo tdo influentes quanto as experiéncias de éxito, as experiéncias
vicérias e as persuasdes verbais emitidas pelos professores também contribuem para a formacéo
das crengas dos alunos. Os préprios alunos costumam comparar-se aos demais colegas da sala,
julgando-se serem capazes, ou nao, de apresentarem determinado rendimento com base no nivel
de realizacdo alcancado pelos outros.

No que diz respeito a persuasdo verbal, de acordo com Inglez de Souza (2006), o
feedback fornecido aos alunos a respeito do seu desempenho é uma forma de intervencdo em
suas crengas, sendo o feedback autorreferenciado o mais positivo, ou seja, comparar 0
rendimento atual ao rendimento apresentado em situagcdes anteriores surte um efeito mais
positivo do que a comparagdo do rendimento do aluno com o dos outros colegas.

E importante destacar, ainda, que as sensacdes afetivas e fisioldgicas sentidas pelos
alunos influenciam no julgamento de suas capacidades frente a uma determinada tarefa. Um
exemplo citado por Inglez de Souza (2006) faz referéncias aos alunos com niveis altos de
ansiedade matematica que, diante de uma atividade de Matematica, podem apresentar sensa¢des
como sudorese e taquicardia, influenciando nas suas expectativas de obtencdo de sucesso na
realizacdo dessa atividade.

Em sintese, 0 ambiente escolar é propicio para a formagéo das crencas de autoeficacia
dos alunos uma vez que os expdem as mais variadas fontes de informagdo. E por meio das

atividades, avaliacOes, interacGes com a sala de aula e do relacionamento com o professor que
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elas se desenvolvem, ocorrendo ao longo dos anos escolares de acordo com as experiéncias dos

alunos nas diferentes disciplinas, como a Matematica.

1.1.6 Diferencas entre autoeficacia e outros constructos

Por vezes, a autoeficacia é confundida com outros constructos como o autoconceito e a
autoestima em razdo das proximidades conceituais existentes entre eles. Diante disso, é
necessario diferencia-los conceitualmente para que ndo haja interpretagdes equivocadas a
respeito desses constructos.

Com relacdo a autoeficicia e autoconceito, ambos envolvem informacdes sobre as
caracteristicas pessoais de um individuo. Todavia, a autoeficacia ainda utiliza informacdes
sobre a tarefa a ser realizada para emitir um julgamento. Em outras palavras, o autoconceito é
um julgamento sobre a competéncia pessoal e a autoeficacia, um julgamento sobre a confianca
nessa competéncia (NEVES; FARIA, 2009). Nota-se, assim, que os julgamentos de
autoconceito sdo bem mais amplos do que os de autoeficacia e, mesmo sendo avaliado de um
modo especifico, o autoconceito nao se equipara ao nivel microanalitico ocorrente na avaliacéo
da autoeficacia (NEVES, FARIA, 2009).

Além disso, Pajares e Olaz (2008) afirmam que as percepcdes pessoais de autoconceito
sdo estaveis, de natureza normativa e orientadas para o passado, ao contrario dos julgamentos
de autoeficécia que se apresentam de maneira mais instavel, ndo-normativos e orientados para
o futuro.

Ja o conceito de autoestima é apresentado por Bandura (1986, p. 410, traducdo nossa)
como a “avaliagdo de autovalorizacao, que depende de como a cultura valoriza os atributos que
uma pessoa possui e 0 quao bem seu comportamento alcanga 0s padrbes pessoais de
merecimento”. Dessa forma, esse constructo esta muito mais relacionado a sentimentos de
autovalorizacdo, que podem néo estar relacionados a capacidade do individuo (BARROS;
BATISTA-DOS-SANTOS, 2010). Conforme Martinez e Soria (2006), &€ possivel que a
autoeficécia e a autoestima ndo coincidam, ja que nédo se sentir capaz de realizar determinadas

tarefas nem sempre implica numa autoavaliagdo negativa.

1.2. Atitudes em relacdo a Matematica
Na Psicologia, o estudo das atitudes é abordado pela subarea conhecida como psicologia
social, que estuda como as pessoas pensam, influenciam e se relacionam umas com as outras.

Brito (1996), em seu trabalho de livre docéncia, aborda o conceito no contexto da Psicologia
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da Educacdo Matemaética, relacionando-o a idade, género, série, grau, habitos de estudo e
compreensdo dos conteldos matematicos. Sua pesquisa ganhou destaque no cenario nacional
por ter sido uma das pioneiras no estudo das atitudes em relacdo a Matematica no Brasil e,

portanto, serd utilizada como fundamentacéo teorica nessa subsecéo.

1.2.1. Definigéo do conceito de atitude

O termo atitude tem origem do latim aptitudo e sua definicdo nos dicionarios aparece
relacionada a disposicao, sendo confundida, por vezes, com comportamento ou com motivacao.
No entanto, Brito (1996) assegura que eles ndo sao sindbnimos. Como parte da justificativa dessa
afirmacdo e também para fundamentar seu trabalho, a autora analisou a evolugéo das definicGes
de atitude ao longo do tempo, concluindo que o termo passou de um conceito relacionado a
uma concepc¢do ligada ao corpo para uma concepcdo mais ligada aos aspectos afetivos e
cognitivos.

O marco dessa mudanga se deu com W. Thomas e F. Znaniecki, no livro “The Polish
peasant in Europe and America” publicado em 1918, em que o termo foi utilizado pela primeira
vez como um conceito psicoldgico para descrever o processo de aculturamento do camponés
vindo da Pol6nia (BROWN, 1954 apud BRITO, 1996, p. 5).

Uma das definicBGes apresentadas pela autora é a de Bloom (1974 apud BRITO, 1996,
p. 5), que define atitude como uma disposi¢do geral do individuo de olhar para alguma coisa de
um modo positivo ou negativo, essencialmente influenciado por suas experiéncias de sucesso e
fracasso na escola. Ja para Klausmeier e Goodwin (1977, p. 413),

A palavra “atitude” é usada para designar tanto disposi¢des emocionais matizadas de
individuos, como também entidades publicas identificaveis, que sdo usadas para

comunicar significados entre os individuos que falam a mesma lingua. Assim,
consideramos a atitude como tendo um referente individual e um puablico [...].

Nesta pesquisa, a atitude sera entendida como

[...] uma disposicao pessoal, idiossincratica, presente em todos os individuos, dirigida
a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente direcdo e intensidade de acordo
com as experiéncias do individuo. Além disso, apresenta componentes do dominio
afetivo, cognitivo e motor (BRITO, 1996, p.11).

O dominio afetivo, mencionado pela autora, diz respeito as emocdes e sentimentos do
individuo com relacdo a determinado fato, evento, objeto ou situacdo. J& o0 dominio cognitivo
relaciona-se ao conhecimento do individuo sobre os objetos, eventos ou pessoas. Por fim, o

dominio motor esta ligado ao agir do individuo, € o meio pelo qual a atitude se expressa.
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Pode-se dizer, ainda, que, enquanto as crengas e valores relacionam-se mais a
componentes do dominio cognitivo, as atitudes estdo mais relacionadas ao afeto. No entanto,
Brito (2011) ressalta que ndo existe uma delimitacao “palpavel” separando cada um desses
componentes visto que eles sdo interligados e interdependentes.

As atitudes sdo sempre relacionadas a alguma coisa, isto é, possuem um referente.
Conforme Brito (1996) e Klausmeier e Goodwin (1977), as atitudes sdo inferidas a partir do
comportamento do individuo, ndo sendo possivel observa-las diretamente. Além disso, elas séo
aprendidas inicialmente e modificadas ao longo dos anos.

Nesse cenério, as atitudes ndo sdo inatas, mas sim adquiridas de acordo com as
circunstancias ambientais onde o individuo esta inserido, pois sdo as experiéncias diretas ou
indiretas dele com o referente que influenciam o desenvolvimento de atitudes mais ou menos
favoraveis (VIANA, 2005).

1.2.2 Atributos definidores das atitudes
As atitudes podem ser definidas de acordo com cinco atributos. Klausmeier e Goodwin

(1977) os elencaram juntamente com suas caracteristicas, conforme mostra a Figura 2.

Figura 2 — Atributos definidores das atitudes

Atitudes
sem consciéncia aprendibilidade intencionalidade
temporario estabilidade permanente

baixo <———— significado pessoal-societario —— = alto
afetivo alto €<——— conteddo afetivo-cognitivo —— = cognitivo alto
aproximagdo alta <—— orientagdo aproximagdo-evitamento ——> evitamento alto

Fonte: Klausmeier e Goodwin, (1977, p. 414)

Aprendibilidade: todas as atitudes sdo aprendidas pelos individuos, quer

intencionalmente, reconhecendo as bases emocionais ou informacionais de suas atitudes, quer
sem terem consciéncia de como ou quando as aprenderam. No caso da Matematica, um
professor com atitudes positivas em relagdo a essa disciplina pode ensinar os seus alunos, de
modo intencional ou sem consciéncia, a desenvolverem o mesmo tipo de atitudes.

Klausmeier e Goodwin (1977) ainda ressaltam que a aprendizagem de atitudes com
intencionalidade ocorre principalmente quando o individuo percebe que elas Ihe proporcionaréo

uma certa realizacdo pessoal e até mesmo profissional.
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Estabilidade: as atitudes aprendidas podem se afirmar e perdurar ou se modificar e
deixar de existir. Esse atributo definidor € referéncia na diferenciacdo entre gosto, atitudes e
valores. Para Klausmeier e Goodwin (1977), o gosto esta relacionado a algo mais especifico,
como gostar ou ndo gostar de uma disciplina escolar, os valores referem-se a coisas mais gerais,
como a educacao, e as atitudes encontram-se no meio dos dois.

Em se tratando da Matemaética, pode-se pensar em gosto como gostar ou ndo de um
conteddo matematico especifico; nas atitudes como a aceitacdo ou rejeicao de certos conteudos
ou até mesmo da Matematica de maneira geral; e nos valores como 0s papéis sociais da

Matematica na vida do individuo.

Significado pessoal-societério: a relacdo entre uma pessoa e outra e entre uma pessoa e

objetos também fazem parte da caracterizacdo das atitudes dos individuos, influenciando seu
modo de agir perante a sociedade. Aqueles que se predispdem a interagir de uma forma
amigavel e amistosa com outras pessoas apresentardo entusiasmo na relacdo. Em contrapartida,
se a predisposicdo ndo for favoravel, os individuos podem experienciar certo isolamento.

No contexto da sala de aula, esse atributo pode ser identificado nas chamadas
“panelinhas”, que sdo grupos de alunos que se reinem por compartilhar, dentre outras coisas,

as mesmas atitudes.

Contetdo afetivo-cognitivo: conforme mencionado anteriormente, o componente

afetivo das atitudes refere-se as emocges que o individuo tem com relacéo ao objeto, evento ou
pessoa. Ja 0 componente cognitivo tem carater informacional.

Para Klausmeier e Goodwin (1977), os professores geralmente mostram muitas
informagdes favoraveis e desfavoraveis a respeito do objeto das atitudes, sem considerar suas
implicacdes afetivas. Dessa forma, as escolas tornam-se mais racionais, mas também menos
eficientes no desenvolvimento de atitudes favoraveis nos alunos por ndo considerarem o

componente emocional.

Orientacdo aproximacdo-evitamento: de maneira geral, um individuo que possui
atitudes favoraveis em relacéo a alguma coisa tende a aproximar-se dela, enquanto aquele que
possui atitudes desfavoraveis é mais propenso a evita-la ou a apresentar comportamentos
negativos em relacéo a ela.

Assim, alunos com atitudes positivas em relagdo & Matemaética tendem a aproximar-se

da disciplina, empenhando-se para compreender o contetdo e ter um bom desempenho. Por
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outro lado, alunos com atitudes negativas tendem a evitar a Matematica, estudando, ao menos,

para passar de ano.

1.2.3 A aprendizagem de atitudes

Conforme apresentado, as atitudes sdo aprendidas e podem ser modificadas ao longo
dos anos. A aprendizagem das atitudes pelos individuos se da por meio da observagdo e
imitacdo de pessoas mais velhas ou de seus pares, do condicionamento classico e operante ou
da busca intencional de informacdo, e da reflexdo e avaliacdo sobre elas mesmas
(KLAUSMEIER; GOODWIN, 1977).

A observacdo e subsequente imitacdo ocorrera se 0 modelo observado for recompensado

positivamente na presenca do observador. Caso contrario, as probabilidades do observador
imitar o modelo sdo peguenas.

De acordo com Klausmeier e Goodwin (1977), esse processo de aproximagao e
evitamento gera uma verbalizacdo interna de sentimentos e ac0es, que representam as atitudes
do individuo. Os autores ainda afirmam que a imitacéo é caracteristica de quem tem uma baixa
autoestima ou de alguém que se considera muito semelhante ao modelo.

Pelo condicionamento, o individuo recebe um reforcamento ou uma punigdo. Enquanto

o reforcamento tem um efeito fortalecedor das respostas do aprendiz, a punicdo tem efeito
inibitério. No entanto, para Klausmeier e Goodwin (1977, p. 419), “procedimentos de
condicionamento classico podem ser mais eficientes do que a punicdo e a auséncia de
reforcamento (procedimentos operantes), pois eliminam uma resposta indesejavel,
substituindo-a por uma desejada”. Tais procedimentos podem ser utilizados pelos professores
de modo a melhorar as atitudes dos alunos.

Ja a aprendizagem intencional de atitudes envolve uma reflexdo critica por parte do

individuo a respeito do seu proprio comportamento. Por meio de uma pratica envolvendo
grupos pequenos de alunos, o professor pode auxilia-los nessa reflexdo, levantando questdes e

ajudando-os na busca pelas respostas.

1.2.4 Atitudes no contexto escolar e em relacdo a Matematica

Klausmeier e Goodwin (1977, p. 437) elencam algumas atitudes diretamente
relacionadas com a escola:

Gosta da matéria.

Gosta do professor ou professora.

Gosta dos colegas de classe.
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Gosta da escola de modo geral.
Comeca o trabalho imediatamente.
Trabalha com entusiasmo e vigor. [...]

Trabalha bem com os outros. [...]

Tais atitudes sdo inferidas com fundamento nas reagcbes comportamentais dos alunos,
observadas no ambiente escolar. Nesse contexto, elas podem estar relacionadas a uma tarefa ou
disciplina especifica, ao professor, aos colegas, a escola e outros, apresentando variacdo na
intensidade conforme o avanco da escolaridade (BRITO, 1996; 2011).

Assim sendo, em se tratando da Matematica, um aluno que, num ano, teve atitudes
positivas em relacdo a disciplina, pode desenvolver, em outro ano, atitudes mais negativas,
dependendo do contexto em que ele esta inserido e das experiéncias que ele teve nas aulas
(BRITO, 1996).

De maneira geral, as boas experiéncias com a Matematica podem gerar atitudes
positivas em relacdo a essa disciplina, enquanto as experiéncias ruins podem gerar atitudes
negativas. Um estudante que possui atitudes negativas pode apresentar comportamentos que
variam desde um fracasso temporario na disciplina até um grau elevado de aversdo a ela
(BRITO, 1996, 2011). No entanto, a autora ainda afirma que ndo é a Matematica em si que
ocasiona as atitudes negativas em relacdo a Matematica, mas sim um conjunto de aspectos que
variam de acordo com 0s anos escolares, como, por exemplo, a pratica do professor, as
expectativas dos pais, professores e da propria escola sobre os alunos, a autopercepcao do
desempenho, o ambiente da sala de aula e outros.

Para Brito (1996), no que diz respeito ao ensino da Matemaética, as atitudes sdo
fundamentais para compreender, planejar e avaliar a disciplina. Seu entendimento, pelos
educadores, possibilita que eles conhecam as experiéncias dos alunos com a disciplina e, por
conseguinte, possam proporcionar uma melhora no desempenho e nas atividades relacionadas
a ela. Contudo, os professores muitas vezes ndo consideram os afetos dos alunos no ensino-
aprendizagem da Matematica, restringindo as provas o papel de determinacéo do desempenho,
proporcionando, por vezes, situacOes estressantes para os discentes.

Dessa forma, desenvolver situagdes estimuladoras e positivas na sala de aula
possibilitaria, aos alunos, a construcéo de atitudes mais positivas em relacdo a Matematica. Para
isso, segundo Klausmeier e Goodwin (1977, p. 436), os professores deveriam ser capazes de:

Colocar as atitudes a serem ensinadas sob a forma de objetivos instrucionais;

Fornecer modelos exemplares;
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Possibilitar experiéncias emocionais agradaveis;
Ampliar experiéncias informativas;

Usar técnicas de grupo para facilitar o envolvimento;
Propiciar a préatica adequada;

Incentivar o aprimoramento independente de atitudes.

A partir de uma andlise para além do trabalho do professor, Moron (1998) afirma que,
para que haja a modificacdo das atitudes, é necessario que elas sejam consideradas na
elaboracdo de programas de mudancas educacionais. E importante ressaltar que tais
modifica¢bes dependem da motivacdo do individuo e devem ser feitas gradativamente, em um

ambiente de aceitacdo e liberdade, sem pressdes que resultem em perda para as pessoas.

1.2.5 Atitudes em relacdo a Matematica e crencas de autoeficécia

Para Hackett e Betz (1989), as crencas de autoeficacia influenciam as atitudes em
relacdo a Matematica. De fato, algumas pesquisas tém mostrado a existéncia de correlacbes
significativas entre esses constructos (NICOLAIDOU; PHILIPPOU, 2004; DOBARRO, 2007;
MACHADO, 2014). Essas relagdes séo positivas, ou seja, quanto mais elevadas as crencas de
autoeficacia dos individuos, mais positivas suas atitudes em relacdo a Matematica.

Além de estarem relacionados entre si, ambos 0s constructos tém relacdo positiva com
0 desempenho em Matematica. Nicolaidou e Philippou (2004), em conformidade com a
pesquisa de Pajares (1996), ressaltaram que a relacdo entre as crencas de autoeficacia e o
desempenho é mais forte do que entre as atitudes e o desempenho.

Em se tratando da construcdo de atitudes e crencas pelos alunos, estudos mostram que
as pessoas com quem eles mais convivem influenciam no desenvolvimento desses constructos
(LOOS, 2003; PAULA, 2008). A primeira esfera com a qual os alunos tém contato é a familiar.

Os pais ou responsaveis tém um papel fundamental no desenvolvimento desses
constructos, podendo colaborar, desde os anos iniciais da vida escolar dos alunos, com a “[...]
aprendizagem da Matematica, estimulando e desenvolvendo desde cedo a confianca para
aprender essa disciplina” (PAULA, 2008, p. 23)

Além do contexto familiar, tanto as atitudes como as crencas de autoeficacia dos alunos
estao relacionadas as agdes dos professores em sala de aula. Paula (2008, p. 21) afirma que “[...]
para que o aluno tenha maiores chances de desenvolver atitudes positivas, o professor deve
sempre lhe encorajar a autonomia, estimular a sua confianga em aprender e mostrar que eles

sao capazes de desenvolver suas habilidades”, ou seja, o desenvolvimento de atitudes positivas
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estd associado ao desenvolvimento de crencas mais elevadas de autoeficacia e o trabalho
docente é imprescindivel para que o aluno tenha uma relacdo afetiva e atitudinal positiva com
a Matematica.

Em sintese, como os alunos podem construir suas atitudes por imitacao e suas crencas
pelas experiéncias vicarias, sempre tendo um modelo como referéncia, é importante que pais e
professores criem condicGes favoraveis para o desenvolvimento de atitudes e crencas positivas

em relacdo a Matematica.

1.3 Atribuicao de causalidade

Existe uma tendéncia, entre os seres humanos, de investigar o ambiente em que vivem,
buscando encontrar as causas para explicar o porqué da ocorréncia de determinados fatos. A
Teoria da Atribuicdo, ou a Teoria da Atribuicdo de Causalidade, busca fundamentalmente
analisar como as pessoas respondem a perguntas que comegam com ‘por qué?’ (KELLEY,
1973).

Dessa maneira, as atribuicdes retratam as interpretaces que os individuos fazem em
relacdo as causas dos fatos, desempenhando um papel fundamental na teoria da motivacéo e
emocado (WEINER, 1985).

A base dessa teoria esta na psicologia social e, assim como as atitudes, tem sido objeto
de estudo da area da Educacdo. Um dos primeiros autores a estudar questdes relacionadas as
atribuicoes de sucesso e fracasso escolar foi Heider (1958) que, inclusive, foi uma das principais
referéncias de Bernard Weiner, o autor mais citado em pesquisas sobre essa tematica.

Aplicada ao ambiente escolar, a teoria busca compreender as causas que levam os alunos
a determinados resultados em determinadas tarefas e/ou situagdes. Questdes do tipo ‘Por que
eu tive sucesso ou falhei?’ ‘Por que eu fui reprovado em Matematica?’ ‘Por que a Maria foi
melhor do que eu na prova?’ sdo frequentes e suas respostas representam as causas do sucesso
e do fracasso académico dos alunos (WEINER, 1979).

As causas mais frequentes tanto de sucesso quanto de fracasso sdo a habilidade e o
esforgo, ou seja, os resultados dependem principalmente do que o individuo pode fazer e do
guanto de empenho ele despende (WEINER, 1979; 1985). Outras causas que também aparecem
sdo a dificuldade da tarefa, sorte, disposicdo, influéncia do professor e ajuda de outros
(MARTINI, 1999).

Contudo, Weiner (1979) acredita que existe uma infinidade de causas concebiveis para

0 sucesso e o fracasso e, por isso, propOe a criacdo de um esquema de classificagdo ou uma
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taxonomia das causas, baseados nas similaridades, diferencas e propriedades basicas das
atribuicOes de causalidade. A isso, ele deu 0 nome de dimensdes da causalidade.

1.3.1 Dimensdes da causalidade
As causas para 0 sucesso e para o fracasso sdo compreendidas em trés dimensdes: 16cus

de causalidade, estabilidade e controlabilidade (WEINER, 1979; 1985).

Lécus de causalidade: as causas podem ser internas (decorrente de algo que parte do

individuo) ou externas (decorrente de algo que parte do ambiente) ao individuo. Essa dimenséo
estd associada a autoestima, pois representa os sentimentos do individuo relativos ao seu
desempenho. Além disso, ela ainda influencia as reacdes afetivas, o orgulho e as emocGes
sociais dele.

No geral, alunos tendem a sentir orgulho quando o sucesso € atribuido a uma causa
interna. Em contrapartida, apresentam sentimentos de vergonha se uma causa interna for

responsavel pelo seu fracasso.

Estabilidade: as causas podem ser definidas como estaveis (constantes) ou instaveis
(variaveis) e é essa dimensdo que determina as expectativas de sucesso ou fracasso futuros.

Quando as causas de fracasso sao atribuidas a falta de habilidade ou a dificuldade da
tarefa, as expectativas de sucesso futuro diminuem se comparadas a quando o fracasso €
atribuido a falta de sorte, de disposi¢do ou de esforco imediato.

Do mesmo modo, sucesso atribuido a sorte ou a um esforgo maior produz expectativas

mais baixas de sucesso futuro do que se atribuido a alta habilidade ou a facilidade da tarefa.

Controlabilidade: as causas podem ser tidas como controlaveis ou ndo-controlaveis pelo

individuo, afetando seus julgamentos interpessoais como as decisfes sobre ajudar ou nao os
outros e 0s proprios sentimentos.

A medida que a causa do fracasso é entendida como controlavel, a ajuda a outras pessoas
é vista como dispensavel, pois considera-se que elas mesmas deveriam se ajudar. Um exemplo
citado por Weiner (1979) afirma que € muito mais provavel pessoas fazerem doacles para
orfanatos ou institutos para cegos do que para centros de apoio a alcoolatras.

Sob outra perspectiva, causas para o fracasso consideradas controlaveis podem produzir

sentimento de culpa. Por outro lado, causas incontrolaveis geram sentimentos de vergonha.
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Assim, de acordo com esse modelo tedrico, existe uma predeterminacgdo das causas de

acordo com suas dimensdes, sugerida por Weiner (1979) e elencada no Quadro 1.

Quadro 1 — Causas de sucesso e fracasso classificadas de acordo com o locus de causalidade, estabilidade e
controlabilidade

Interno Externo
Controlabilidade Estavel Instavel Estavel Instavel
Nao-controlavel Habilidade Disposi¢éo Dificuldade da tarefa Sorte
Controlavel Esforco tipico | Esforgo imediato Influéncia do professor Ajuda de outros

Fonte: Weiner (1979, p. 7)

Dentre as causas internas, a habilidade é estavel e ndo-controlavel; o esforgo tipico é
estavel e controlavel; a disposicéo, fadiga e doenca sdo instaveis e ndo-controlaveis; e o esforco
imediato é instavel e controldvel. De outro modo, dentre as causas externas, a dificuldade da
tarefa é estavel e ndo-controlavel; a propensdo do professor é estavel e controlavel; sorte é
instavel e ndo-controlavel; e a ajuda de outros é instavel e controlavel.

No entanto, embora o autor tenha sugerido essa classificacdo, ele mesmo afirma que o
I6cus de causalidade, a estabilidade e a controlabilidade da causa dependem da subjetividade
do individuo (WEINER, 1979; 1985). Uma causa vista como interna por uma pessoa, pode ser
vista como externa por outra. Por exemplo, alguém que se julga esforcado e associa essa
caracteristica a sua personalidade, atribui uma certa estabilidade a essa causa. Em contrapartida,
alguém que diz que ndo se esforgou o suficiente numa determinada tarefa d4, a causa, um carater
instavel.

Além das dimensbes citadas, 0 autor também postula a possibilidade de existéncia de
outras: a intencionalidade e a globalidade. Tais dimensdes ndo sdo aprofundadas por ele, mas
basicamente consistem em reconhecer que ha uma intengdo na a¢éo do individuo, que influencia
na atribuicdo de causalidade, e em admitir que algumas causas sdo especificas a uma

determinada situacdo enquanto outras podem ser generalizadas a diversos cenarios.

1.3.2 As atribuicdes causais e as expectativas futuras

Weiner (1974) afirma que as atribuicdes e o desempenho passados influenciam as
expectativas de sucesso ou fracasso futuros. Mais do que isso, as dimensdes causais determinam
as mudangcas de expectativas futuras, especialmente a estabilidade (WEINER, 1985).

Baseado em dados empiricos articulados com a analise logica, o autor elabora o

principio da expectativa, composto por trés corolarios:
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Principio da expectativa: mudancas na expectativa de sucesso seguidas de um
resultado s&o influenciadas pela estabilidade percebida da causa do evento.

[.-]

Corolario 1: Se o resultado de um evento é atribuido a uma causa estével, entdo esse
resultado serd antecipado com maior certeza ou com um aumento da expectativa no
futuro.

Corolario 2: Se o resultado de um evento é atribuido a uma causa instavel, entdo a
certeza ou a expectativa desse resultado pode ser inalterada ou o futuro pode ser
antecipado como diferente do passado.

Corolério 3: Resultados atribuidos a causas estaveis serdo antecipados a se repetirem
no futuro em um maior grau de certeza do que resultados atribuidos a causas instaveis.
(WEINER, 1985, p. 559, tradugdo nossa)

Quando uma causa é classificada como estavel, em geral, tem-se a experiéncia de que
resultados similares ocorram numa préxima situacdo. Se as condi¢fes causais sao
passiveis de mudanca, entdo os mesmos resultados ndo sdo esperados no futuro. Pode-
se dar como exemplo, um fracasso que tenha sido atribuido a causas consideradas
predominantemente como estaveis, tais como: habilidade ou dificuldade da tarefa.
Neste caso, hd uma diminuicdo da expectativa de sucesso futuro, tendo em vista que
os fatores responsaveis pelo fracasso vivido permanecem estaveis. Em contrapartida,
o fracasso atribuido & ma sorte, humor ou falta de esforco, causas classificadas como
instaveis, resultariam num aumento da expectativa de sucesso futuro, j& que as causas
do fracasso poderiam ser modificadas (MARTINI, 1999, p. 39-40).

Na medida em que as atribui¢cbes causais influenciam as expectativas futuras,

consequentemente isso também afeta a tomada de decisGes pelo individuo, isto &, seus

pensamentos e acdes, estando relacionada a teoria da motivagédo e emocéao.

1.3.3 As atribuicdes causais e a teoria da motivagdo e emocao

As dimensbes causais se relacionam as reacfes emocionais vivenciadas pelos

emocional.”

individuos, que, por sua vez, relacionam-se a motivacdo dos mesmos. Segundo Weiner (1985,

p. 560, tradugdo nossa), “[...] as dimensdes causais t€ém um papel fundamental no processo

Para o0 autor, cada uma das dimensdes pode ser associada a um conjunto de sentimentos:

os sentimentos de orgulho e de autoestima séo relacionados a dimenséo do l6cus de causalidade;
sentimentos de desesperanca ou esperanca estdo vinculados a estabilidade; e a raiva, a gratid&o,

a culpa, a pena e a vergonha associam-se a dimenséao da controlabilidade.

Devido ao reconhecimento da imprescindibilidade das dimensdes causais na vida

afetiva e motivacional do individuo, Weiner (1985) listou cada um dos sentimentos citados
acima. No entanto, o enfoque dado pelo autor abrangeu as quatro reagdes emocionais

consideradas as mais importantes, conforme Weiner (1986): raiva, pena, culpa e vergonha.
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Sentimentos de raiva normalmente ocorrem quando um resultado ou evento
desfavoravel ¢ atribuido a fatores controlados por outras pessoas, externos ao individuo, como
quando o individuo descobre que mentiram para ele ou que tiraram vantagem dele.

A pena esta associada a causas incontrolaveis, especialmente entre os adultos, e ocorre
quando as causas sdo atribuidas as limitagdes das pessoas, como, por exemplo, a atribuicdo a
algum tipo de deficiéncia ou a idade.

A culpa advém de atos que violam a ética, a moral e a justica e requer o reconhecimento
de responsabilidade pessoal sob uma determinada situacdo. No contexto educacional, atribuir
o fracasso a falta de esfor¢co produz um sentimento de culpa.

Sentimentos de vergonha sdo experienciados por individuos que atribuem um resultado
desfavoravel a causas internas, porém nao-controlaveis. O fracasso ocasionado pela falta de
habilidade, por exemplo, geralmente causa vergonha ao individuo.

O Quadro 2 sumariza essas relagoes.

Quadro 2 — Classificacio bidimensional para afeto

. Alvo afetivo
Controlabilidade ——————
O proéprio individuo Outras pessoas
Nao-controlavel Vergonha Pena
Controlavel Culpa Raiva

Fonte: Weiner (1986, p. 28)

Contudo, tais articulacdes ndo necessariamente ocorrem dada uma certa atribuicdo de
causalidade (WEINER, 1985). Uma pessoa diante de uma situacdo de fracasso pode ndo se
sentir culpada mesmo tendo reconhecido que ndo se esforgou o suficiente.

Salienta-se, ainda, que as rea¢Ges emocionais de um individuo podem néo soO estarem
associadas as percepcles causais e, consequentemente, suas dimensfes, mas também aos
proprios resultados obtidos por ele. Por vezes, a avaliacdo do resultado ocasiona o surgimento
de reacOes emocionais antes mesmo da busca pela causa daquele resultado, sendo ele positivo
ou negativo. No geral, diante do sucesso, os individuos sentem-se felizes, enquanto que diante
do fracasso, sentem-se frustrados e tristes.

Weiner (1985) retrata uma sequéncia que sintetiza as relagdes do processo cognitivo-

emocional do individuo. Tal sequéncia é apresentada na Figura 3.
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Figura 3 — O processo cognitivo-emocional

A
~

Emog¢des gerais positivas ou negativas
Resultado —» Avaliagdo do resultado

Atribui¢do causal e dimensdes —» Emogdes distintas

Fonte: Weiner (1985, p. 560)

Dessa forma, diante de um resultado, o individuo pode: 1) avalid-lo como um sucesso
ou um fracasso, gerando reacdes emocionais positivas ou negativas; 2) avalia-lo como um
sucesso ou um fracasso, buscando entender a causa desse resultado de modo a estabelecer uma
inferéncia causal, que sera alocada no espago dimensional, provocando reagdes emocionais
distintas.

E importante ressaltar que a inferéncia causal feita pelo individuo é influenciada por
fatores como o desempenho anterior, a comparacao social e o investimento de esforco
(WEINER, 1974). Por isso, é possivel intervir de modo a alterar padrfes de atribui¢do

disfuncionais através de programas de retreinamento conforme Boruchovitch e Martini (1997).

1.3.4 As atribuicdes causais e as crencas de autoeficacia

Para Schunk (1984; 1991), as atribuicdes causais representam um dos sinais utilizados
pelos alunos na avaliacdo da sua autoeficacia em determinada tarefa ou situacdo. Além disso,
Silver, Mitchell e Gist (1995) afirmam que os julgamentos de autoeficacia de um individuo nao
s0 sdo baseados no nivel de desempenho anterior, mas também nas percepcdes causais relativas
a esse desempenho anterior.

De fato, Bandura (1988) afirma que existe uma relagéo bidirecional entre os constructos
em que as crencas de autoeficacia influenciam as atribuicdes causais e estas, por sua vez, afetam
as crencas de autoeficacia.

Stajkovic e Sommer (2006) desenvolveram uma pesquisa mostrando as relagdes diretas
e reciprocas entre as atribuicbes causais e as crencas de autoeficacia. Como parte dessas
relagOes, eles propuseram que:

1) Individuos com crengas de autoeficacia elevadas atribuem seu sucesso a causas
predominantemente internas. Na medida em que eles acreditam na propria capacidade de
realizar uma tarefa com sucesso, diante de um bom desempenho, atribuem-no aos préoprios
recursos comportamentais, cognitivos e informacionais, provocando um aumento em suas
crencas de autoeficacia.

2) Individuos com crencas de autoeficacia elevadas atribuem seu fracasso a causas

predominantemente externas. Isso se deve ao fato de que eles buscam, nesse tipo de causa, uma
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explicacdo que, de certa forma, ndo fira seus egos e nem diminuam suas crencas. A ocorréncia
do fracasso apresenta-se como um cenario ndo esperado por eles em razdo da alta confianga
que eles tinham em sua capacidade de realizar uma tarefa com sucesso.

3) Individuos com crengas mais baixas de autoeficicia atribuem seu sucesso a causas
predominantemente internas. Nesse tipo de situacdo, as pessoas, em geral, tendem a se
vangloriarem por causa do resultado obtido, atribuindo um bom desempenho a causas
decorrentes delas mesmas e contribuindo para um aumento das crencas de autoeficécia.

4) Individuos com crencas mais baixas de autoeficacia atribuem seu fracasso a causas
predominantemente internas. Por ndo acreditarem possuir as habilidades necessérias para
executar uma tarefa com sucesso, diante de um desempenho ruim, eles se veem como 0s
responsaveis por aquele resultado, causando a diminuicdo de suas crencas, que ja eram baixas
anteriormente.

Em sintese, de maneira geral, o sucesso atribuido a causas internas tem a tendéncia de
aumentar as crencas de autoeficacia (BANDURA, 1977), enquanto o fracasso atribuido a esse
tipo de causa, diminui as crencas (BANDURA, 1986). Além disso, ndo ha diferenca entre as
atribuicbes causais de individuos com altas e baixas crencas de autoeficacia em situacdes de
sucesso, sendo, predominantemente, atribuicdes a causas internas (SILVER; MITCHELL,;
GIST, 1995). Entretanto, nas situacGes de fracasso, individuos com crencas de autoeficacia mais
elevadas atribuiram seu fracasso mais a falta de sorte, causa considerada externa, do que aqueles
com crencas mais baixas. Estes, por sinal, atribuiram-no mais a falta de habilidade, causa
considerada interna.

Uma outra abordagem feita por Schunk (1984; 1985; 1991) retrata o papel do feedback
de atribuicdo nas crengas de autoeficacia dos alunos. Conceitualmente, o feedback de atribuicéo
é aquele que é dado ao aluno a respeito do seu desempenho de modo a apontar a causa do
mesmo.

Os estudos do autor afirmam que articular desempenhos anteriores dos alunos a um
feedback de esforgo (‘Vocé tem trabalhado duro’) aumenta mais a motivagado e a autoeficacia
dos mesmos do que destacar os possiveis beneficios do esforgo (‘Vocé precisa trabalhar duro’).
De maneira similar, o feedback de habilidade em casos de sucesso (‘Vocé é bom nisso’) melhora
mais a autoeficacia do que o feedback de esfor¢co ou o de habilidade-esforgo.

Apesar disso, € importante refletir a respeito da periodicidade desses feedbacks visto
que podem ter efeito contrario ao desejado. Um feedback de esforco utilizado por um longo
periodo de tempo pode diminuir a autoeficacia dos alunos uma vez que, acreditando ser habil
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pela continua persuasao verbal do professor por meio do feedback, o aluno passa a se questionar

se ele ainda precisa se esforcar mais para ter sucesso (SCHUNK, 1985; 1991).

1.4 Consideracdes sobre a fundamentacéo tedrica
A seguir, apresenta-se um quadro contendo os principais elementos dos fundamentos

teoricos que relacionam-se diretamente com a pesquisa.
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Quadro 3 - Sintese da fundamentagéo teérica abordada nesta secao

Crencas de
autoeficacia

Atitudes em
relagcdo a
Matematica

Atribuicdo de
sucesso e fracasso
escolar

Crenca de autoeficacia pode ser definida como a crenca na propria capacidade de
organizar e executar cursos de ac&o requeridos para produzir certas realizacoes;

As crengas de autoeficdcia sdo relativas a dominios de agfes especificos como, por
exemplo, a autoeficacia matematica;

A crenca de um individuo a respeito de sua propria capacidade ndo determina a
capacidade per se;

As crencas de autoeficacia sdo fundamentais para a motivacdo humana, o bem-estar e
as realizagGes pessoais de cada individuo;

As fontes de autoeficacia sdo as experiéncias de éxito, as experiéncias vicarias, as
persuasdes verbais e os estados afetivos e fisioldgicos experienciados pelo individuo,
sendo a primeira a principal delas;

O ambiente escolar é propicio para a formacédo das crencas de autoeficacia dos alunos.

As atitudes sdo pessoais de cada individuo e relacionadas a uma determinada coisa;

As atitudes sdo aprendidas e podem ser modificadas ao longo dos anos;

As atitudes podem ser definidas de acordo com cinco atributos: aprendibilidade,
estabilidade, significado pessoal-societario, contetido afetivo-cognitivo e orientacdo
aproximacao-evitamento;

A aprendizagem das atitudes pelos individuos se da por meio da observagdo e
subsequente imitagdo, do condicionamento ou da busca intencional de informacéo;

Boas experiéncias com a Matemética podem gerar atitudes positivas em relacéo a essa
disciplina, enquanto as experiéncias ruins podem gerar atitudes negativas;

No que diz respeito ao ensino da Matematica, as atitudes sdo fundamentais para
compreender, planejar e avaliar a disciplina.

A Teoria da Atribuicdo de Causalidade busca compreender as causas que levam os
alunos a determinados resultados em determinadas tarefas e/ou situacdes;

As causas mais frequentes tanto de sucesso quanto de fracasso sdo a habilidade e o
esforgo;

As dimensdes da causalidade comp8em-se pelo lécus de causalidade (internas ou
externas), pela estabilidade (estaveis ou instaveis) e pela controlabilidade das causas
(controaveis ou ndo-controlaveis);

As dimensdes da causalidade dependem da subjetividade do individuo;

As atribuicfes causais influenciam as expectativas futuras e a tomada de decisGes pelo
individuo;

Individuos com crengas de autoeficicia elevadas atribuem seu sucesso a causas
predominantemente internas e seu fracasso a causas predominantemente externas;

Individuos com crencas mais baixas de autoeficicia atribuem seu sucesso e seu
fracasso a causas predominantemente internas.

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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2 REVISAO DA LITERATURA

A revisdo da literatura tem sido utilizada em varios trabalhos no campo da Psicologia
da Educacdo Matematica (SANDER, 2014; SANTANA, 2019; TORTORA, 2014). Ela ¢
extremamente relevante, pois permite ao pesquisador analisar diferentes vertentes tedricas e
metodoldgicas utilizadas em pesquisas que tratam do mesmo tema ou de temas correlatos,
evidenciando os principais resultados e mostrando até que ponto a pesquisa que estd em
desenvolvimento avanca em relacéo aquelas contidas na reviséo.

Para Alves (1992, p. 54), a revisdo da literatura “tem por objetivo iluminar o caminho a
ser trilhado pelo pesquisador, desde a defini¢cao do problema até a interpretagao dos resultados.”
Dessa forma, a revisdo da literatura apresentada nesta secdo foi realizada com o proposito de
trazer estudos que abordam os temas das crencas de autoeficacia, das atitudes e da atribuicédo
de sucesso e fracasso com énfase na area da Educacdo Matematica.

Para isso, a secdo estd organizada em quatro subsecdes:

1. Pesquisas sobre crencas de autoeficacia: nesta subsecdo, buscou-se elencar
pesquisas que investigam apenas as crencas de autoeficacia em Matematica e suas relagdes com
outros constructos, bem como pesquisas na area da satde, mostrando a abrangéncia dessa
tematica;

2.Pesquisas sobre atitudes: nesta subsecdo, buscou-se elencar pesquisas que
investigam somente as atitudes em relacdo a Matematica e suas relacbes com outros constructos
e também algumas pesquisas desenvolvidas em outras areas como a Fisica;

3. Pesquisas sobre crencas de autoeficacia e atitudes em relacdo a Matematica:
nesta subsecéo, estdo presentes algumas pesquisas que investigaram as relacfes entre crencas
de autoeficacia matematica e atitudes em relagcdo a Matematica, indo ao encontro da proposta
desta dissertagdo de mestrado;

4. Pesquisas sobre atribuicdo de sucesso e fracasso escolar: nesta subsecdo, estdo
presentes alguns estudos que abordam as atribui¢Ges causais na area da Matematica e no

contexto académico como um todo.

As fontes para a obtencéo dos dados foram a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes
(BDTD), o Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), a biblioteca eletrénica online Scielo e a base Scopus, abrangendo

trabalhos publicados no ambito nacional e internacional. Ao todo, foram revistos 65 estudos,
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que tiveram como participantes alunos do Ensino Fundamental, do Ensino Médio, licenciandos,

professores e pais de alunos.

2.1 Pesquisas sobre crengas de autoeficacia

As pesquisas sobre crengas de autoeficacia abrangem as mais diversas areas do
conhecimento. Na area da Educacdo Matematica, elas vém relacionadas, de modo mais intenso,
ao desempenho e também a outras variaveis como a funcdo preditiva, o género, a escolha
profissional, entre outros. Essas pesquisas vém acontecendo no &mbito nacional e internacional,
tendo como sujeitos de pesquisa alunos do Ensino Fundamental, Ensino Médio, licenciandos e
professores em exercicio. No cenario nacional, as pesquisas em destaque neste trabalho sdo as
de Morais (2016); Pinheiro (2018); Santana (2019); Pinheiro e Pirola (2017); Guerreiro (2007);
Rocha (2009); Inglez de Souza (2007); Rodrigues (2015) e Sander (2018). No ambito
internacional, tém-se Ayotola e Adedeji (2009); Akih (2015); Liu e Koirala (2009); Pajares e
Miller (1994); Zarch e Kadivar (2006); Rosario et al. (2008); Lent, Brown e Larkin (1986);
Zeldin e Pajares (2000) e Ozgen e Bindak (2011).

Dentre as pesquisas que evidenciam uma relacdo entre crencas de autoeficécia e
desempenho em Matematica, pode-se citar a de Morais (2016). A autora desenvolveu um estudo
com o objetivo de investigar se 0 desempenho dos alunos em um teste de Matematica estava
relacionado as crencas de autoeficacia apresentadas por eles e também se o nivel escolar dos
alunos influenciava em crencas maiores ou menores de autoeficacia. Participaram da pesquisa
45 alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e 34 alunos do 3° ano do Ensino Médio. Os
instrumentos utilizados para a coleta de dados foram uma escala de crencas de autoeficacia, um
guestionario de autoeficacia matematica e uma prova de Matematica com conteddos de
aritmética e geometria. Depois da aplicacdo desses instrumentos, alguns alunos participaram de
uma entrevista semiestruturada, em que foi utilizado o método do “pensar em voz alta”,
escolhidos de acordo com os indices de autoeficacia apresentados. Os dados mostraram que 0s
alunos que possuiam maiores crencas de autoeficacia apresentaram melhor desempenho na
prova de Matematica. Por outro lado, ndo houve diferencas significativas entre as crengas de
autoeficacia e desempenho em se tratando de uma anélise por serie escolar.

No cenario internacional, Ayotola e Adedeji (2009) examinaram a relacdo entre a
autoeficacia matematica e o desempenho em Matematica de alunos do estado de Oyo, no
sudoeste da Nigéria. Foram sujeitos da pesquisa 352 alunos do Ensino Médio, sendo 192

meninos e 160 meninas. Os instrumentos de pesquisa foram uma escala de autoeficacia e um
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teste de desempenho. Na analise, os dados revelaram uma forte e significativa relacdo entre as
crencas de autoeficacia e o desempenho em Matematica. Além disso, ndo foram encontradas
diferencas significativas de desempenho e de autoeficacia quanto ao género.

De maneira analoga, Akih (2015) explorou a relacdo entre o desempenho em
Matematica e as crencas de autoeficacia de alunos da Africa do Sul. Participaram da pesquisa
11.969 alunos do 9° ano, de 285 escolas. A justificativa de escolha desses sujeitos esteve
pautada no desempenho que eles apresentaram no Estudo Internacional de Tendéncias em
Matematica e Ciéncias de 2011 (Trend in International Mathematics and Science Study - TIMSS
em inglés), na &rea de Matematica, foi o pior comparado aos resultados de todos 0s outros paises
envolvidos. Para a coleta dos dados, foi utilizado apenas um questionario. Os dados
possibilitaram concluir que houve uma diferenca significativa na influéncia das crencas de
autoeficacia e no desempenho dos alunos, acusando a necessidade dos alunos sul-africanos
desenvolver crengas de autoeficacia positivas em relacdo a Matematica. Ainda, houve uma
diferenga significativa de resultados obtidos por falantes nativos e ndo-nativos em inglés, tanto
no que diz respeito a autoeficacia como no que diz respeito ao desempenho.

Paralelamente, Liu e Koirala (2009) investigaram a relacdo entre as crencas de
autoeficacia matematica e o desempenho de alunos do 2° ano do Ensino Médio nos Estados
Unidos. Foram participantes da pesquisa 11.726 alunos, que responderam a um questionario,
uma escala de autoeficacia e uma prova de Matematica. Os resultados revelaram uma relacdo
positiva entre as crencas e o desempenho, ou seja, alunos com elevada autoeficacia matematica
apresentaram um bom desempenho.

Explorando mais do que somente a relacdo entre crenca de autoeficacia e desempenho
apresentado pelos alunos, ha estudos que também buscaram prever o desempenho do aluno em
Matematica a partir de sua crenca de autoeficacia. O estudo de Liu e Koirala (2009), por
exemplo, também envolveu a investigacao da fungéo preditiva das crencas de autoeficacia sobre
0 desempenho. Como resultado, foi constatado que o desempenho em matematica pode ser
significativamente previsto pela autoeficacia, ou seja, estudantes mais confiantes sobre sua
performance em Matematica sdo incliados a ter um melhor desempenho.

Pajares e Miller (1994) também exploraram se as crengas de autoeficicia atuavam como
preditoras do desempenho numa abordagem comparativa com outros constructos como o
autoconceito, a utilidade percebida da matematica, a experiéncia prévia com a matematica e o
género. Os autores ainda buscaram testar a funcdo mediacional das crencgas de autoeficacia na
solucdo de problemas de Matemaética. Participaram da pesquisa 350 estudantes de universidades

publicas do sul dos Estados Unidos, sendo 229 mulheres e 121 homens, que responderam a
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quatro escalas e um questionario. Os resultados indicaram que as crencas de autoeficacia em
matematica eram mais preditivas no desempenho em resolugdo de problemas do que o
autoconceito, a utilidade percebida da matematica, a experiéncia prévia com a matematica ou
0 género. Além disso, elas também mediaram o efeito do género e da experiéncia prévia sobre
0 autoconceito, a utilidade percebida da matematica e a resolucéo de problemas. Também foi
feita uma anélise mostrando que os efeitos do género no autoconceito e no desempenho foram,
em grande parte, mediados pelas crencas de autoeficacia.

Similarmente, Zarch e Kadivar (2006) investigaram os efeitos diretos e indiretos da
habilidade matematica no desempenho, especialmente em relacdo a funcdo preditiva e
mediativa da autoeficdcia em Matematica. A pesquisa, realizada na provincia de Yazd, Ir4,
envolveu 848 alunos da 82 série, contabilizando 420 homens e 428 mulheres. Os instrumentos
utilizados foram um teste de desempenho matematico, um teste de habilidade matematica e uma
escala de autoeficacia. Os resultados confirmaram a hipdtese de que as crencas de autoeficacia
mediaram a influéncia da habilidade mateméatica no desempenho. Acrescenta-se que a
autoeficécia funcionou como um importante preditor de desempenho em Matematica.

Rosario et al. (2008) desenvolveram um estudo para analisar o poder preditivo da
autoeficécia percebida sobre o desempenho dos alunos portugueses. Foram sujeitos de pesquisa
794 alunos dos 5° e 6° anos, distribuidos por 12 escolas publicas de Portugal. Eles responderam
a uma escala de autoeficacia percebida e um questionario. A analise dos dados mostrou que a
autoeficacia percebida na Matematica assumiu maior valor preditivo do desempenho dos alunos
se comparada a outras variaveis. Ainda, a autoeficacia percebida foi ligeiramente superior para
os alunos do 5° ano e, de maneira geral, a amostra obteve um desempenho académico positivo
na disciplina.

Algumas pesquisas exploraram os efeitos das crengas de autoeficacia na escolha
profissional e no exercicio da docéncia.

Nos Estados Unidos, Lent, Brown e Larkin (1986) desenvolveram um estudo a fim de
explorar a relagdo entre as crencas de autoeficacia e a escolha académica e profissional, bem
como o desempenho, avaliando até que ponto as crencas de autoeficicia predizem as notas
académicas, a persisténcia e as opcles de carreiras percebidas em alunos, considerando os
campos das Ciéncias e da Engenharia. Os sujeitos foram 105 alunos de graduacédo, 75 homens
e 30 mulheres, que participaram de um curso de planejamento de carreira nos campos da
Ciéncia e da Engenharia. Os resultados mostraram que as crencas de autoeficacia estdo
relacionadas ndo s6 ao desempenho académico, mas também aos interesses profissionais e as

opcodes de carreiras dos alunos. Além do mais, a autoeficacia contribui significativamente para
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a previsao das notas académicas, da persisténcia e das opcOes de carreiras consideradas pelos
alunos.

De maneira analoga, Zeldin e Pajares (2000) investigaram as crencas de autoeficacia de
um grupo de 15 mulheres bem sucedidas nas carreiras de Matematica, Ciéncias e Tecnologia.
O objetivo da pesquisa era verificar como as crencas de autoeficacia dessas mulheres
influenciaram suas escolhas académicas e profissionais e como se deu o desenvolvimento das
mesmas. A opcao pelo género feminino se deu em razdo de outros estudos (BETZ; HACKETT,
1983; PAJARES; MILLER, 1994) apontarem as mulheres como tendo crengas mais baixas de
autoeficacia em Matematica, muitas vezes porque € uma area considerada de dominio
masculino. Para a coleta de dados, foram realizadas entrevistas estruturadas com as
participantes e, por meio da andlise das narrativas, 0s resultados apontaram que persuasdes
verbais e experiéncias vicarias foram os modos mais frequentes de influéncia sobre as crencas
de autoeficéacia das participantes, ou seja, o estabelecimento de crencas de autoeficicia dessas
mulheres foi diretamente influenciado pelas percepcdes e julgamentos de outras pessoas. Em
contrapartida, percepcdes de autoeficacia académica e relacional resultaram na perseveranca e
resiliéncia necessarias para superar 0s obstaculos académicos e profissionais.

Com enfoque no professor, Pinheiro (2018) fez uma andlise das crencas de autoeficacia
docente para o desenvolvimento do pensamento algébrico em alunos do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, buscando levantar concepgdes sobre a algebra e a educacdo algébrica e analisar
os principais fatores que influenciam nas crencas desses professores. Participaram da pesquisa
nove professores dos anos iniciais e 39 professores dos anos finais do Ensino Fundamental, que
responderam a um questionario e uma escala de autoeficacia, préprias para o seu ciclo de
atuacdo. Os resultados indicaram que, de maneira geral, os participantes demonstraram crencas
de autoeficacia positivas. No entanto, os professores dos anos finais apresentaram crencas mais
positivas do que os professores dos anos iniciais para a tarefa de desenvolver o pensamento
algébrico nos alunos. Ainda, a analise estatistica indicou que variaveis como idade, concepcdes
de algebra, autoconceito, formacdo inicial, pés-graduacdo, persuasdo social, materiais
curriculares e o interesse dos alunos na percepc¢éo dos professores influenciaram nas crencas de
autoeficéacia docente.

Um estudo similar foi desenvolvido por Santana (2019) com o objetivo de analisar a
maneira que professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e graduandos em Pedagogia
se apresentam quanto as suas atitudes em relacdo a Matematica e crencas de autoeficcia para
0 ensino do desenvolvimento do pensamento algébrico em alunos dos anos iniciais e como isso

afeta ou ndo o seu conhecimento especializado. Os participantes da pesquisa foram 119
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professores (in-service) dos anos iniciais, da rede publica de ensino e 128 estudantes do curso
de Pedagogia (pre-service) de institui¢cdes privadas. Com instrumentos, foram utilizados um
questionario de caracterizacdo, uma escala de atitudes, um questionario estruturado em duas
subescalas, sendo uma sobre as crencas de autoeficacia dos participantes em relagdo ao
conhecimento especializado para o desenvolvimento do pensamento algébrico e a outra para o
ensino desse pensamento matematico nos anos iniciais, uma prova de Matemaética e entrevistas
semiestruturadas pelo método do “pensar em voz alta”. Os resultados apontaram que os pre-
service apresentaram ter atitudes negativas em relacdo a Matematica, enquanto 0s in-service,
positivas; as crencas de autoeficacia para o conhecimento especializado e ensino do
desenvolvimento do pensamento algébrico mostraram-se positivas nos dois grupos; 0s
participantes se sentiram menos seguros para o ensino do pensamento algébrico do que quanto
ao conhecimento de conteudo curricular.

Outro estudo com enfoque na crenca de autoeficicia docente é o de Pinheiro e Pirola
(2017), em que os autores desenvolveram um estudo similar com a finalidade de investigar as
crencas de autoeficacia de professores de Matematica no uso das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacdo (TICs) nas atividades de ensino e aprendizagem. Os participantes foram 41
professores de 11 escolas estaduais de Birigui, SP, que responderam a um questionario em que
eram solicitadas informac@es pessoais, a percepcao acerca do nivel socioecondmico dos alunos,
a avaliacdo pessoal sobre as condi¢des da sala de informatica da escola em que trabalhavam e
0 dominio técnico das TICs, bem como afirmacdes estruturadas em uma escala do tipo likert
sobre a crenca de autoeficacia desses sujeitos. Da andlise dos dados, obteve-se que a crenca dos
professores no uso das TICs foi positiva. Além disso, houve uma relacéo entre as crengas de
autoeficacia e as variaveis tempo de magistério, percepcdo das condicBes de uso da sala de
informatica, dominio das TICs e possuir p6s-graduagéo.

Estudos sobre a temética séo realizados, inclusive, no Ensino Superior e na Educacéo
de Jovens e Adultos.

No Ensino Superior, Guerreiro (2007) afirma que a autoeficacia tem sido relacionada
com o sucesso académico dos estudantes. Tomando como base essa afirmativa, a autora buscou
identificar e analisar a crenca de autoeficacia na formag&o superior, bem como a integragdo ao
Ensino Superior de estudantes ingressantes, suas mudancas ao longo do primeiro ano do curso
e as relagdes entre as mesmas. Foram participantes da pesquisa 189 alunos dos cursos de
Licenciatura em Letras e em Matemaética, Tecnologia em Informética e Administracdo de
Empresas. Os instrumentos utilizados foram dois questionarios e uma escala de autoeficacia na

formagé&o superior, aplicados em dois momentos: no primeiro e no segundo semestre letivos. A
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andlise dos dados mostrou uma relacao positiva e significante entre a autoeficécia e a integracao
ao Ensino Superior, sendo forte no primeiro momento e moderada no segundo momento.
Houve, também, uma diferenca negativa e significante entre a autoeficacia e a integracéo ao
Ensino Superior do primeiro momento para o segundo momento.

Ainda, Rocha (2009) investigou as crengas de autoeficacia docente no ensino superior
com o objetivo de identifica-las em termos de intencionalidade da a¢do docente e manejo de
classe, identificar suas relacbes com as variaveis pessoais, da atividade docente e de contexto,
verificar as fontes de autoeficacia docente no ensino superior e analisar as relagcdes entre as
crengas de autoeficacia e as fontes de autoeficécia. Este estudo contou com uma amostra de 457
docentes oriundos de diferentes instituicbes de ensino superior brasileiras, publicas e privadas.
Os sujeitos responderam a um questionario e duas escalas do tipo likert. A analise dos dados
apontou: a) crencas positivas de autoeficdcia no ensino, tanto no que diz respeito a
intencionalidade da acdo docente como de manejo de classe; b) diferencas significativas em
termos de nivel de formacdo, tempo de atuagdo no ensino superior, jornada de trabalho,
percepcdo de preparo como docente, nivel de satisfagdo com o trabalho, avaliacdo da
infraestrutura, apoio da gestdo e dos demais professores e liberdade de expressar ideias; c)
influéncia das experiéncias diretas, persuasdo social, experiéncias vicarias e estados
fisiologicos e emocionais como fontes de autoeficicia; d) baixa correlacdo positiva e
significativa entre a pontuacdo média nas escalas e as fontes de autoeficécia, exceto os estados
fisioldgicos e emocionais.

Na Educacdo de Jovens e Adultos, Rodrigues (2015) investigou as possiveis
mobilizacBes das crencas de autoeficAcia matematica de alguns alunos durante a resolucdo de
atividades propostas na aula de Matematica. Os participantes foram 15 alunos da Educacdo de
Jovens e Adultos que cursavam o Ensino Médio em uma escola estadual do interior de Minas
Gerais. A coleta de dados aconteceu ao longo de sete meses e envolveu a aplicacdo de
questionarios, atividades elaboradas pela autora, entrevistas semiestruturadas, anotacées no
diario de campo da pesquisadora e videogravacao de algumas aulas. Os resultados evidenciaram
que experiéncias agradaveis foram relevantes para elevar as crengas de autoeficacia dos alunos.
Além disso, houve uma mobilizagdo das crengas de autoeficicia na realizagdo das atividades
propostas, influenciando na motivacao e no bem-estar emocional dos alunos.

As pesquisas sobre as crencas de autoeficacia em Matematica também buscam
investigar possiveis relagdes com outros constructos, como por exemplo a alfabetizacdo

matematica, o uso de estratégias de aprendizagem e o sentido de nimero.



59

Ozgen e Bindak (2011) desenvolveram um estudo na Turquia para definir as crengas de
autoeficacia de 712 alunos do ensino médio e analisa-las em termos de género, série, tipo de
escola, grau de matematica, educacdo dos pais e a importancia dada a Matematica. Foram
utilizados dois instrumentos: um formulario de informacbes pessoais e uma escala de
autoeficacia em relacéo a alfabetizacdo Matematica (Math Literacy Self-Efficacy Measurement
em inglés), elaborada pelos mesmos autores em um estudo anterior. De acordo com o resultado
dessa pesquisa, foi determinado que houve diferencas significativas na autoeficacia em relacéo
a alfabetizacdo matematica em termos de género, tipo de escola, série, grau de matematica,
nivel educacional dos pais e a importancia dada as aulas de matematica. Por outro lado,
constatou-se que o desempenho em matematica e a importancia dada as aulas de Matematica
foram preditores significativos da autoeficacia em relacédo a alfabetizacdo matematica.

Inglez de Souza (2007), numa perspectiva soOcio-cognitivista de aprendizagem
autorregulada, realizou um estudo transversal com o objetivo de verificar a existéncia de
relacOes entre as crengas de autoeficacia Matematica, a percepg¢do de utilidade da Matemaética
e 0 uso de estratégias de aprendizagem entre alunos de diferentes séries escolares. Os
participantes foram 119 alunos dos 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental, que responderam a
um questionario, uma escala de autoeficacia Matemética e uma escala de utilidade da
Matematica. Além disso, alguns alunos foram selecionados para participar de uma entrevista
estruturada sobre estratégias de aprendizagem. Os resultados apontaram a existéncia de relacdes
entre autoeficacia, estratégias de aprendizagem e desempenho escolar em Matematica. No
entanto, ndo foi encontrada relacdo entre a percepcdo de utilidade da Matemaética e as
estratégias. Ainda, as crencas dos alunos diminuiram conforme o avango na escolaridade assim
como 0 uso de estratégias.

Sander (2018) buscou integrar as crencas de autoeficacia e o sentido de namero,
tematica abordada com um enfoque maior no cenario internacional. O objetivo da pesquisa
consistiu em analisar e compreender a relagdo entre a percepcdo sobre a autoeficacia na
resolucdo de tarefas numéricas e o sentido de numero de alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental. Participaram da pesquisa 407 alunos de 12 escolas de Bauru, SP. Os instrumentos
utilizados para a coleta de dados foram um questionario, uma escala de crenca de autoeficacia
em tarefas numeéricas e sete tarefas numéricas elaboradas pela autora. Os dados permitiram
verificar que, de maneira geral, os alunos possuiam crencas de autoeficacia positivas em tarefas
numericas. As crencas de autoeficacia se diferiram quando foram considerados os componentes

de sentido de nimero como objeto de crenca e ndo foram encontradas correlagdes significativas
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entre crenca de autoeficécia e sentido de nimero, bem como crenca de autoeficicia e método
de célculo.

Salienta-se, ainda, que varias pesquisas vém sendo desenvolvidas em outras areas do
conhecimento, como a Educacéo Fisica e a Enfermagem. Entre elas destacamos as de Venditti
Junior, Nabeiro e Prado Junior (2011); De Barros e laochite (2012); Fernandes (2016);
Rodrigues et al. (2017).

2.2 Pesquisas sobre atitudes em relagdo a Matematica

As pesquisas sobre atitudes abrangem as mais diversas areas do conhecimento. Na area
da Matematica, elas tém sido objeto de estudos na Psicologia e na Educacdo Matematica desde
meados do século XX. No Brasil, pesquisas sobre essa temética tém sido realizadas de maneira
mais intensa pelo Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educacdo Matematica (PSIEM), da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Algumas pesquisas utilizadas neste trabalho
sdo: Brito (1996); Utsumi (2000); Goncalez (1995, 2000); Loos (2003); Jesus (1999, 2005);
Ardiles (2007); Faria, Moro e Brito (2008); Silva (2000); Vendramini (2000); Viana (2005);
Pacheco (1995); Anjos (2017).

Outro grupo de pesquisa que vem se destacando com estudos sobre as atitudes € o Grupo
de Pesquisa em Psicologia da Educacdo Matematica (GPPEM), da Universidade Estadual
Paulista (UNESP), campus de Bauru. Dentre esses estudos, destacam-se os de Sander (2014);
Sander, Tortora e Pirola (2013); Lima (2018); Silva (2017); Justulin (2009). No cenario
internacional, tem destaque as pesquisa de Marchis (2011); Yasar (2016); Jacobs e Durandt
(2017).

Um grande referencial a respeito das atitudes em relacdo a Matematica é Brito (1996),
que coordenou o PSIEM até 2018, orientando varios estudos sobre o tema, entre trabalhos de
concluséo de curso, dissertacOes e teses. A pesquisa desenvolvida, cujo objetivo era verificar a
existéncia e os tipos de atitudes presentes nos alunos bem como suas relagfes com algumas
variaveis como idade, série e género, contou com a participacdo de 2007 estudantes do 4° ano
do Ensino Fundamental a 32 série do Ensino Médio. Neste estudo, a autora traduziu, adaptou e
validou a escala de atitudes em relacdo a Matematica, originalmente proposta por Aiken e
Dreger (1961) e revista por Aiken (1963), que tem sido amplamente utilizada por pesquisadores
da area. Brito (1996) utilizou-a para a coleta de dados desta pesquisa, em conjunto com um
questionario. Os resultados apontaram que a Matematica ndo foi a disciplina que provocou mais

ansiedade e atitudes negativas entre os alunos. Ainda, a analise dos dados mostrou que as
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atitudes mais positivas ocorreram no 4° e 5° anos, tornando-se negativas nos anos posteriores e
voltando a ser positivas no Ensino Médio. Além disso, houve diferenca significativa entre as
atitudes e o género, sendo que 0s meninos apresentaram atitudes mais positivas do que as
meninas.

Outra pesquisa que investigou as relagdes entre género, série e desempenho e as atitudes
em relacdo a Matematica foi a de Utsumi (2000), que realizou sua tese de doutorado com 256
alunos dos 7°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental, que responderam a um questionario, uma
escala de atitudes em relacdo a Matematica e um teste matematico. Apos a correcdo deste, a
autora selecionou os alunos com melhor desempenho para fazer alguns testes algébricos com o
intuito de investigar alguns componentes da habilidade Matematica. Os resultados mostraram
que as variaveis série, reprovacoes, habitos de estudo, compreensdo dos problemas matematicos
e autopercepcdo do desempenho estavam relacionadas as atitudes dos alunos em relacdo a
Matematica, enquanto as variaveis série, reprovacdes, género, compreensdo dos problemas
matematicos e autopercepcao do desempenho estavam relacionadas as notas dos alunos no teste
matematico. Quanto ao género, ndo houve diferenca significativa nas atitudes dos alunos desse
grupo de participantes, apesar dos meninos apresentarem atitudes ligeiramente mais positivas
do que as meninas, ao passo que nas médias das notas, 0 género masculino se sobressaiu
significativamente.

Algumas pesquisas também buscaram investigar a influéncia das atitudes dos pais e dos
professores, bem como do tipo de escola, nas atitudes dos alunos em relacdo a Matematica.

Goncalez (2000) trabalhou com alunos do Ensino Fundamental, tendo como
participantes 121 alunos dos 4°, 5° e 9° anos e seus respectivos pais. A pesquisa objetivou
investigar as possiveis relacdes entre a influéncia dos pais e o género na formacéo de atitudes
dos alunos, avaliar se as atitudes influenciavam o desempenho matematico e verificar o nivel
de confianca desses alunos. Na coleta de dados, foram utilizadas trés escalas de atitudes,
questionarios e atas de notas. Da analise, concluiu-se que os pais exerceram pouca influéncia
na formacdo das atitudes dos filhos e que o nivel de confianca dos alunos esta diretamente
relacionado ao desempenho. Ainda, foram encontradas diferencas significativas entre as séries
guando se considerou o género, ressaltando o estereo6tipo de que a Matematica é uma disciplina
de dominio masculino.

Em concordancia com esse estudo, Loos (2003) desenvolveu uma pesquisa de path
analysis com o objetivo de analisar o papel da familia e de crengas autorreferenciadas no
desempenho e nas atitudes em relagdo a Matematica. Foram sujeitos da pesquisa 94 alunos do

4° 6° e 8° anos e seus pais, que responderam a questionarios e escalas. A coleta de dados
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também foi feita por meio de observagdes em classe e da apropriacdo das notas dos alunos na
disciplina de Matematica. Da analise, encontrou-se que as atitudes dos alunos foram
predominantemente positivas, especialmente entre 0os mais novos, e que elas ndo estavam
relacionadas as atitudes dos pais em relacdo a Matematica. Por outro lado, as atitudes dos pais
influenciaram diretamente nas crencas autorreferenciadas dos filhos, que também se mostraram
predominantemente positivas. Quanto ao desempenho, 0s meninos apresentaram percepgéo
mais elevada do que as meninas, embora estas tenham apresentado melhor desempenho. Além
disso, os pais dos alunos demonstraram percepcdes e expectativas positivas em relacdo a vida
escolar dos filhos, para ambos os géneros.

Na Roménia, Marchis (2011) analisou, através de um questionario, quais fatores
influenciavam as atitudes em relacdo a Matematica de 337 alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental. A anélise dos dados permitiu a conclusdo de que o fator mais importante foi o
professor, ou seja, as atitudes dos professores em relacdo a Matemaética e a quantidade de
confianga e apoio que ele/ela ofereceu, influenciaram nas atitudes dos alunos em relagdo a
Matematica. Outros fatores que também apareceram no estudo foram a autoeficacia e o
autojulgamento dos alunos.

Abordando diferentes tipos de escola, Yasar (2016) desenvolveu um estudo com 1801
alunos de diferentes escolas de Ensino Médio em Denizli, Turquia. O objetivo da pesquisa foi
determinar as atitudes dos participantes em relacdo a Matematica e verificar se existiam
diferencas significativas entre o tipo de educacdo oferecido pelas escolas e as atitudes dos
alunos. Os dados obtidos no estudo mostraram que as atitudes dos alunos em relacdo a
Matematica foram de nivel médio, e que houve uma diferenca significativa entre as atitudes dos
alunos e os tipos de escolas em que eles estudavam. Além disso, os fatores que afetaram a
determinacdo das atitudes dos alunos foram o género do professor de Matematica, a profissao
da mae e o nivel educacional do pai.

Do ponto de vista da aprendizagem significativa, fundamentada pela teoria de Ausubel,
Jesus (2005) analisou, na sua tese de doutorado, o desempenho de 149 alunos do 7° ano do
Ensino Fundamental em operacfes aritméticas e suas atitudes em relagdo a Matematica. A
pesquisa teve duas fases: na primeira fase, 0os instrumentos utilizados foram uma escala de
atitudes em relacdo a Matematica e uma prova de Matematica; na segunda fase, foi aplicada
novamente a escala em conjunto com mais duas provas de Matematica. Os resultados
mostraram a existéncia de relagdes entre as atitudes e 0 desempenho em operagdes aritméticas
com ndmeros naturais, as atitudes e o desempenho em operagdes aritméticas com numeros

inteiros e entre o desempenho abrangendo numeros naturais e 0 desempenho abrangendo
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nameros inteiros. Por fim, verificou-se uma diferenga significativa das atitudes no que diz
respeito ao género e nenhuma diferenca deste com o desempenho em operagdes aritméticas
com numeros inteiros.

Para além da pesquisa envolvendo alunos da Educacdo Basica e seus familiares, ha
estudos que buscaram investigar as atitudes de licenciandos e professores em relacdo a
Matematica. Gongalez (1995) estudou, por exemplo, a ocorréncia, o tipo e a estabilidade das
atitudes em relacdo a Matematica de 295 alunos do antigo Curso de Magistério e de 203
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os sujeitos responderam a uma escala de
atitudes em relacdo a Matematica, elaborada por Dutton e Blum (1968), e um questionario. Os
resultados da pesquisa revelaram que os alunos possuiam atitudes negativas, enquanto 0s
professores, atitudes positivas, e que ndo houve alteracdo significativa das atitudes entre os
professores com mais experiéncia.

De um trabalho realizado com 122 professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
Ardiles (2007) investigou as concepcdes sobre conhecimento matematico, as crencas sobre a
Matematica e as atitudes dos professores em relacdo a Matematica. Para a coleta de dados,
foram utilizados dois questionarios e duas escalas de atitudes. Os resultados apontaram que 0s
professores tiveram uma concepcdo do tipo construtivista, ao nivel de discurso, crencgas
instrumentalistas acerca da Matematica e atitudes positivas. Além disso, o tempo de exercicio
da docéncia e o tipo de instituicdo formadora foram variaveis que determinaram diferencas
entre as concepcdes e crengas dos docentes.

Explorando, ainda, as atitudes de professores, Faria, Moro e Brito (2008) realizaram um
estudo comparativo entre quatro grupos amostrais: estudantes de licenciatura em Matematica
em dois momentos de sua formacdo, e professores de Matematica em dois momentos de
exercicio profissional. Ao todo, 440 sujeitos participaram da pesquisa e responderam a uma
escala de atitudes em relagdo a Matematica e um questionario, além de elaborarem um texto
autobiografico e participarem de uma entrevista semiestruturada. Da anélise dos dados, obteve-
se diferencas entre as atitudes em relacdo a Matematica apresentadas pelos grupos amostrais e
gue os alunos no inicio da licenciatura apresentaram atitudes mais positivas se comparados aos
professores em exercicio.

De maneira analoga, Sander (2014) desenvolveu uma pesquisa para investigar as
possiveis mudancas de atitudes de professores em relacdo a Matematica apos a realizacdo do
curso de formagdo continuada do Programa Prd-Letramento. Os participantes foram 458
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que responderam a um questionario e

uma escala de atitudes em relacdo a Matematica. Como parte da coleta de dados, a autora ainda
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acompanhou e gravou as aulas de quatro desses professores e analisou os relatorios dos tutores
do Programa. Os resultados apontaram que o curso favoreceu o desenvolvimento de atitudes
mais positivas em relacdo a Matematica. Além disso, os professores com atitudes positivas
tenderam a trabalhar de maneira mais diversificada com a resolucdo de problemas se
comparados aos professores com atitudes negativas.

Paralelamente, Sander, Tortora e Pirola (2013) investigaram as atitudes de alunos do
curso de Licenciatura em Matematica e de Pedagogia em relacdo a Matematica e analisaram o
guanto essas atitudes interferiram na escolha de seus cursos. Participaram da pesquisa 185
licenciandos, sendo 85 do Curso de Pedagogia e 100 do Curso de Licenciatura em Matematica.
O instrumento utilizado foi uma escala de atitudes em relagcdo a Matematica. Da anélise, obteve-
se que, de maneira geral, a porcentagem de alunos com atitudes positivas e negativas em relacédo
a Matematica foi equivalente. Ainda, os alunos de Pedagogia ndo escolheram o curso por
apresentarem atitudes negativas em relacdo a Matematica, mas sim pela afinidade com
contetidos da area da Educacéo. Por outro lado, as atitudes positivas dos alunos de Matematica
os fizeram optar por cursos na area de Exatas, sendo que alguns cursavam a licenciatura por
ndo terem passado no vestibular de engenharia, por exemplo. Quanto aos diferentes momentos
do curso, os alunos da Licenciatura em Mateméatica ndo mudaram as atitudes diante da
complexidade das disciplinas estudadas ao passo que os alunos do curso de Pedagogia
apresentaram atitudes mais positivas em relacdo a Matematica conforme avancaram nos
estudos.

As pesquisas sobre atitudes em relacdo a Matematica também buscam investigar a
influéncia de diferentes recursos didaticos como 0s jogos e 0s enigmas nas atitudes dos alunos.

Na sua dissertacdo de mestrado, Jesus (1999) investigou o uso de jogos em sala de aula
através do desempenho e das atitudes apresentadas pelos alunos. Os sujeitos envolvidos foram
104 alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, divididos em um grupo experimental, composto
por 53 alunos, e um grupo controle, com 51 alunos. Como instrumentos, foram utilizadas uma
escala de atitudes em relagdo a Matematica e uma prova de Matematica. O grupo experimental
ainda foi submetido a uma intervencdo com jogos durante as aulas e, ap6s essa atividade, foram
submetidos novamente aos testes. A anélise dos dados permitiu concluir que houve diferenca
significativa de desempenho e de atitudes entre os grupos experimental e controle.

Em sua pesquisa, Lima (2018) teve por objetivo investigar o desenvolvimento de
atitudes positivas e de autoconfianca em relagdo a Matematica, em alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, por meio do uso de enigmas. Os sujeitos da pesquisa foram 16 alunos dos

4° e 5° anos, que participaram de uma entrevista grupal e responderam a um questionario, uma
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escala de atitudes em relagdo a Matematica e nove enigmas, que se transformaram no produto
da dissertacdo da autora, desenvolvida em um programa de mestrado profissional. Os resultados
mostraram que houve um aumento de 31% para 75% de alunos com atitudes positivas,
representando uma mudanca significativa das atitudes dos alunos antes e depois da aplicacéo
dos enigmas.

Alguns estudos exploraram as atitudes nas mais diversas subareas da Matematica como
a Estatistica e a Geometria, em contetdos especificos como fracbes, calculo e modelagem
matematica e em outras areas como a Fisica e a Ciéncia & Tecnologia, envolvendo o uso de
escalas para cada um desses itens.

Silva (2000) desenvolveu um estudo com 643 graduandos nas areas de Ciéncias
Humanas, Exatas e Biologicas a fim de verificar as relacdes entre as atitudes em relagédo a
Estatistica, apresentadas por esses alunos, e compara-las com o desempenho na disciplina e
com as atitudes em relacdio a Matematica. Como instrumentos, foram utilizados um
questionario, uma escala de atitudes em relacdo a Matematica e uma escala de atitudes em
relacdo a Estatistica. Os resultaram indicaram que os alunos com atitudes mais negativas foram
os de Ciéncias Humanas e que apenas 53,3% da amostra apresentou atitudes tendendo para
positivas. Ainda, verificou-se que enquanto as atitudes em relacdo a Matemaética foram
significativas na formacdo das atitudes em relacdo a Estatistica, 0 desempenho na disciplina
ndo foi tdo significativo na formac&o das mesmas.

Ainda dentro da area da Estatistica, Vendramini (2000) buscou verificar as relaces
entre as atitudes em relacdo a Estatistica, as habilidades Matematicas e a aprendizagem de
conceitos estatisticos de 319 estudantes universitarios. Como instrumentos para a coleta de
dados, foram utilizados um questionario, uma escala de atitudes em relacdo a Estatistica, uma
prova de Estatistica e uma prova de Matematica. Os resultados mostraram que quanto mais
positivas eram as atitudes dos alunos em relagdo a Estatistica e quanto melhor o desempenho
na solucdo de problemas matematicos, melhor era o desempenho deles em Estatistica.

Na area da Geometria, Viana (2005) buscou investigar as relagdes entre as atitudes em
relacdo a Matemaética e a Geometria. Os sujeitos da pesquisa foram 177 alunos do Ensino
Médio, que responderam a um teste psicoldgico de raciocinio espacial, uma escala de atitudes
em relacdo a Matematica e uma escala de atitudes em relagdo a Geometria. Os resultados
apontaram a existéncia de relacdo entre as atitudes em relacdo a Matematica e as atitudes em
relacdo & Geometria, sendo que o0s alunos que apresentaram atitudes mais positivas em relagcdo

a Matematica estavam propensos a ter atitudes positivas em relacdo a Geometria.
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De maneira anéloga, Silva (2017) estudou de que forma as atitudes em relacdo a
Geometria de alunos e professores do ciclo de alfabetizagdo estavam relacionadas ao
desempenho dos alunos na solucdo de problemas geométricos. Participaram da pesquisa 70
alunos e cinco professoras do 3° ano do Ensino Fundamental. Os alunos responderam um
questionario, uma prova de Geometria, uma escala de atitudes para intervencédo com os alunos
e uma escala de atitudes em relagdo a Geometria ao passo que os professores responderam um
questionario informativo e uma escala de atitudes em relacdo a Geometria. Posteriormente, com
base nas notas obtidas na prova e na escala de atitudes em relacdo a Geometria, quatro alunos
foram selecionados para participar de uma entrevista pelo método do “pensar em voz alta”. Da
andlise dos dados, inferiu-se que: a) tanto os alunos como os professores possuiam atitudes
positivas em relacdo a Geometria; b) ndo houve relacéo significativa entre as atitudes dos alunos
em relacdo a Geometria e o0 seu desempenho na prova; ¢) ndo houve relacdo significativa entre
as atitudes dos professores em relacdo a Geometria e as atitudes dos alunos; d) ndo houve
relacdo significativa entre as atitudes dos professores em relacdo a Geometria e 0 desempenho
dos alunos na prova.

Em um trabalho sobre nimeros racionais, Justulin (2009) investigou as relacdes entre o
desempenho na solucdo de problemas e exercicios sobre fracfes e as varidveis atitudes em
relacdo a Matematica, atitudes em relacdo a fracGes, o género e a série. Foram participantes
desta pesquisa 95 alunos das trés séries do Ensino Médio, os quais foram solicitados a responder
uma escala de atitudes em relacdo a Matematica, uma prova de Matematica de algoritmo, uma
prova de Matematica conceitual, uma prova envolvendo problemas e uma escala de atitudes em
relacdo a fracGes. Apos a correcdo das provas, cinco alunos foram selecionados para uma
entrevista utilizando o método do “pensar em voz alta”. A anélise dos dados mostrou relagdes
fortes entre as notas da prova de algoritmo e da prova envolvendo problemas e entre as escalas
de atitudes em relacdo a Matematica e em relacdo a fracbes. Por outro lado, mostrou uma
relacdo fraca entre a nota da prova envolvendo problemas e a escala de fracGes e entre as
atitudes e o desempenho na prova de algoritmo. Com relagcdo ao género, ndo foram encontradas
diferencas significativas. Os resultados ainda apontaram que o desempenho geral tendeu a
melhorar conforme a série, ao contrario do que aconteceu com as atitudes em relacdo a
Matematica.

Pacheco (1995) realizou sua dissertacdo de mestrado com 86 estudantes de graduacéo
com a finalidade de verificar as atitudes em relagdo ao célculo diferencial e integral por meio

de uma escala de atitudes. A analise dos dados mostrou diferencas significativas nas atitudes
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em relacdo ao calculo diferencial e integral desses alunos, quando agrupados de acordo com as
notas na disciplina, grau de escolaridade dos pais, atengdo as aulas e habitos de estudo.

Na Africa do Sul, Jacobs e Durandt (2017) exploraram as atitudes de licenciandos em
Matematica em relacdo a Modelagem. Os 50 participantes mostraram suas atitudes por meio de
um inventario de atitudes em relacdo a Modelagem Matematica. Os resultados apontaram
diferencas significativas das atitudes quanto ao género. Em contrapartida, a maioria dos
estudantes apresentou atitudes positivas em relacdo a Modelagem.

Representando alguns estudos sobre as atitudes em outras areas, Menegotto (2006)
investigou as atitudes de 125 alunos do Ensino Médio em relagdo a Fisica. A pesquisa se deu
por meio da aplicacéo de testes, de um questionrio e de uma anélise tedrica de entrevistas feitas
com os alunos. Os resultados demonstraram que os alunos consideraram o conhecimento em
Fisica interessante e importante ao passo que tiveram dificuldades de aprendizagem quando 0s
contetdos ndo foram contextualizados pelo professor.

Por outro lado, Anjos (2017) verificou as atitudes de 431 estudantes de ensino técnico
em relacdo a Ciéncia e Tecnologia (C&T). Os participantes responderam a um questionario
socioeconémico e uma escala de atitudes em relacdo a C&T, que geraram como dados alunos
com atitudes positivas em relacdo a C&T. Em se tratando das areas de Ciéncia Humanas, Exatas
e Bioldgicas, os alunos dos cursos de Humanas apresentaram as menores médias na escala
enquanto os de Exatas, as maiores. Ainda, houve uma diferenca significativa entre a atitude de

acordo com o género.

2.3 Pesquisas sobre crencas de autoeficacia e atitudes

As pesquisas sobre crencas de autoeficacia e atitudes buscam relacionar essas duas
varidveis afetivas em conjunto com outros constructos como género, idade, tipo de escola,
influéncia dos pais, entre outros. Assim como as pesquisas sobre crencas de autoeficacia e sobre
atitudes, os estudos dessa tematica acontecem no Brasil e no exterior, abrangendo alunos do
Ensino Fundamental, Ensino Médio, licenciandos e profissionais em exercicio. Alguns podem
ser citados: Dobarro (2007); Recber, Isiksal e Kog (2018); Machado (2014); Paula (2008);
Ritzhaupt, Higgins e Allred (2011); Cakiroglu e Isiksal (2009); Betz e Hackett (1983); Hackett
e Betz (1989); Nicolaidou e Philippou (2004).

A tese de Dobarro (2007) teve como um dos seus objetivos pesquisar as relagdes entre
0s constructos afetivos atitudes em relagdo a Matematica e crencas de autoeficacia, o

desempenho em Matematica e o tipo de mente Matematica evidenciado durante a solucdo de
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problemas, além de investigar se existiam diferencas entre esses constructos no que diz respeito
a idade, ao género e ao tipo de escola. Os sujeitos da pesquisa foram 213 alunos do 2° ano do
Ensino Médio, sendo oriundos de uma escola publica e de uma escola privada. A pesquisa se
desenvolveu em duas etapas: na primeira, foram utilizados um questionario informativo, uma
escala de atitudes em relacdo a Matematica, uma escala de crenca de autoeficacia e uma prova
de desempenho; na segunda, dois alunos com desempenho altamente satisfatorios foram
selecionados para uma entrevista com a pesquisadora, que se deu pelo método do “pensar em
voz alta”, a fim de verificar o tipo de mente Matematica apresentada por eles ao resolver testes
fundamentados na teoria de Krutetskii (1976).

Os resultados do estudo de Dobarro (2007) apontaram a relacdo entre as atitudes em
relacdo a Matematica, a crenca de autoeficacia na solucdo de problemas matematicos e o
desempenho em Matematica, sendo que a mais significativa foi a relacdo entre as atitudes e as
crengas de autoeficacia. Em contrapartida, ndo se pode afirmar que houve diferencas
significativas relativas as idades dos alunos. Os resultados mostraram, ainda, que quanto ao
género, as crencas de autoeficacia eram equivalentes e ndo houve diferencas significativas de
atitudes e de desempenho. Ja no que diz respeito ao tipo de escola, ndo foram encontradas
diferencas significativas entre as atitudes e as crencas de autoeficacia. No entanto, a frequéncia
de alunos com atitudes e crencas de autoeficacia positivas foi maior na escola privada e,
consequentemente, o desempenho desses alunos foi superior se comparado aos alunos da escola
publica.

Um estudo similar foi desenvolvido, na Turquia, por Recber, Isiksal e Kog¢ (2018), com
934 alunos do 7° ano, cujas idades variavam entre 12 e 13 anos, oriundos de escolas publicas e
privadas. O objetivo da pesquisa era investigar a relacdo entre a autoeficacia dos alunos, a
ansiedade Matematica, as atitudes em relacdo a Matematica, o desempenho, o género e o tipo
de escola. Para a coleta de dados, foram utilizadas trés escalas: uma escala de autoeficacia
Matematica, uma escala de ansiedade Matematica e uma escala de atitudes em relacdo a
Matematica. Para verificar o desempenho dos alunos, foi obtido, com as escolas, resultados do
Exame de Determinagdo do Nivel de Alunos (Students Level Determination Exam em inglés).
O tratamento dos dados envolveu a andlise fatorial (ANOVA) e um teste de regressdo multipla.
Os resultados apontaram que houve uma diferenca significativa dos géneros nos scores médios
de autoeficacia, das atitudes, da ansiedade e do desempenho. Os meninos apresentaram crengas
mais positivas de autoeficacia e melhores desempenhos, enquanto as meninas apresentaram
atitudes mais positivas em relagdo a Matematica e maiores indices de ansiedade. Em se tratando

do tipo de escola, alunos de escolas privadas, no geral, apresentaram atitudes mais positivas em
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relacdo a Matemaética. Entretanto, ndo houve relacdo entre as crengas de autoeficécia, a
ansiedade Matematica e o desempenho com o tipo de escola. Na conclusdo da pesquisa, 0S
autores ressaltam a necessidade de se promover ambientes de aprendizagem para qualquer
género.

De maneira andloga, Machado (2014) identificou e descreveu as relagdes as crencas de
autoeficacia Matemaética, as atitudes em relacdo a Matemaética, o género e o desempenho dos
estudantes do Ensino Médio usando itens da prova de Matematica do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM). Foram sujeitos da pesquisa 119 alunos da 3?2 série do Ensino Médio,
de uma escola publica e uma privada, que responderam a um questionario, uma escala de
atitudes em relacdo a Matematica, uma escala de autoconceito matematico, um instrumento de
autoeficacia Matematica e uma prova de Matematica. Ainda, depois da aplicacdo da prova, foi
realizada uma entrevista semiestruturada com quatro alunos de cada escola, dois com o melhor
desempenho e dois com o desempenho mais fraco. Os resultados acusaram a existéncia de
relacbes entre as atitudes, autoconceito, autoeficicia Matematica e o desempenho dos
estudantes em alguns itens de Matematica do ENEM e, quanto ao género e tipo de escola, foram
encontradas relacdes significativas entre as atitudes, autoconceito, autoeficacia Matematica e o
desempenho escolar.

Algumas pesquisas também investigam a influéncia da familia nas atitudes e nas crengas
de autoeficécia dos filhos.

Paula (2008) desenvolveu um estudo com 22 alunos do 5° ano do Ensino Fundamental
e sete pais com o objetivo de estudar as relacdes entre as atitudes em relacdo a Matematica
apresentadas pelos pais e as atitudes em relacdo a Matematica, as crencgas de autoeficacia e o
desempenho matematico dos estudantes. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados com
os alunos foram um questionario de autoeficdcia Matematica, uma escala de atitudes em relacao
a Matematica e a prova de Matemética do SARESP 2005. Depois da aplicacdo da prova, sete
alunos foram selecionados conforme o desempenho apresentado: trés com o melhor
desempenho e quatro com o desempenho mais baixo. Os pais desses alunos responderam a um
questionario e a escala de atitudes em relacdo a Matematica adaptada para eles, além de
participarem de uma entrevista com a pesquisadora. Os resultados apontaram que, no contexto
em que a pesquisa foi desenvolvida, as atitudes dos pais apresentaram pouca relagdo com as
atitudes e as crencas de autoeficacia dos filhos, mas que elas podem contribuir diretamente com
0 sucesso escolar dos estudantes. Além disso, a pesquisa apontou que nao houve relacéo entre
a crenca de autoeficacia dos alunos e o desempenho e houve pouca relagdo entre as atitudes em
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relacdo a Matemaética e desempenho. A autora explicita que os resultados da pesquisa ndo
podem ser generalizados devido a amostra ser pequena.

Na area das TICs, um estudo em destaque € o de Ritzhaupt, Higgins e Allred (2011),
desenvolvido no sudeste dos Estados Unidos. O objetivo dos autores com a pesquisa foi
investigar os efeitos do jogo sobre as atitudes dos alunos em relacdo a Matematica, autoeficacia
Matemaética e desempenho em Matemaética. Os sujeitos foram 225 alunos do Ensino Médio, de
quatro escolas diferentes, que participaram de 16 sess6es de intervengdo com o jogo. A anélise
estatistica ANCOVA detectou mudancas significativas e positivas nas atitudes dos alunos e na
autoeficacia. No entanto, ndo houve mudanca significativa no desempenho em Matematica.

Para além das pesquisas envolvendo as relagdes entre crengas e atitudes com
desempenho, Cakiroglu e Isiksal (2009) pesquisaram os efeitos do género e do ano de faculdade
nas crencas de autoeficacia e nas atitudes em relacdo a Matematica de licenciandos de duas
universidades publicas em Ankara, Turquia. Os sujeitos de pesquisa foram 358 licenciandos de
Matematica, do 1°, 2°, 3° e 4° anos de um programa de graduacéo, com idades entre 18 e 24
anos. Os instrumentos utilizados foram uma escala de atitudes em relacdo a Matematica e uma
escala de crencas de autoeficacia. Os resultados mostraram que ndo houve relacdo entre o
género e o0 ano de faculdade dos sujeitos com suas atitudes em relagcdo a Matematica. Por outro
lado, houve uma forte relacéo entre género e as crencas de autoeficacia Matematica, visto que
0s homens tiveram médias significativamente mais altas do que as mulheres na escala, e uma
forte relacdo entre 0 ano de faculdade e as crencas de autoeficacia, uma vez que licenciandos
do 4° ano tiveram as maiores médias enquanto os do 2° ano, as menores.

Alguns estudos abordam a influéncia dessas varidveis na escolha académica e
profissional de alunos de graduacdo e pessoas ja formadas.

Tendo como participantes 153 mulheres e 109 homens, Betz e Hackett (1983)
desenvolveram, nos Estados Unidos, uma pesquisa a fim de investigar a relacdo das
expectativas de autoeficacia Matematica dos alunos para a selecéo de carreiras relacionadas as
Ciéncias. Os sujeitos estavam inseridos em um contexto universitario e responderam a uma
escala de autoeficacia Matematica, um inventario de funcbes sexuais (The Bem Sex Role
Inventory em inglés), uma escala de atitudes adaptada da versdao de Fennema e Sherman (1976)
e um questionario. A analise dos dados mostrou que as expectativas de autoeficacia Matematica
relacionaram-se significativamente com a escolha das carreiras, pelos estudantes. Os alunos
gue apresentaram expectativas mais positivas foram mais propensos a escolher carreiras na area
de Ciéncias do que aqueles com expectativas mais fracas. Além disso, houve uma diferenca

consideravel de género em se tratando das expectativas de autoeficacia e das atitudes em relacédo
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a Matematica, sendo que 0s homens apresentaram expectativas e atitudes mais positivas do que
as das mulheres. Tomando a Matemética como campo de estudo de dominio masculino, as
mulheres corroboraram mais com essa assercao do que 0s homens.

Em um estudo posterior, Hackett e Betz (1989) analisaram a relagéo entre o desempenho
em Matematica, a autoeficacia matematica, as atitudes em relacdo a Matematica e a escolha de
carreiras relacionadas a essa disciplina. Foram sujeitos da pesquisa 262 universitarios, sendo
153 mulheres e 109 homens, que responderam a um questionario, uma escala de autoeficacia
matematica, uma escala de atitudes adaptada da versdo de Fennema e Sherman (1976) e uma
escala de desempenho em problemas matematicos. Os resultados permitiram verificar uma
relagdo moderada entre o desempenho e a autoeficacia matematica e uma relacéo significativa
e positiva do desempenho e da autoeficacia com as atitudes e as carreiras na area da Matematica.
Contrariando o estudo anterior, Betz e Hackett (1983), ndo foram encontradas diferencas
significativas de género. Além disso, o teste de anélise de regressao mostrou a superioridade da
autoeficécia na previsdo de escolha de uma carreira relacionada a Matematica.

Algumas pesquisas também investigaram a funcao preditiva de ambas variaveis sobre o
desempenho em Matematica.

Em Cyrus, nos Estados Unidos, Nicolaidou e Philippou (2004) desenvolveram um
estudo com 238 alunos do 5° ano com o objetivo de explorar as relagdes entre as atitudes dos
alunos em relacdo a Matematica, crencas de autoeficacia na solucdo de problemas e
desempenho, bem como verificar a possibilidade das atitudes e das crencas de autoeficacia
predizerem o desempenho na solucdo de problemas. Os sujeitos responderam a uma escala de
atitudes e uma de autoeficacia bem como uma prova composta por problemas de Matematica.
A anélise dos dados indicou uma relagdo significativa entre atitudes e desempenho e uma
relacdo mais forte entre crencas de eficacia e desempenho. Além disso, ambas também foram
correlacionadas e tiveram funcdo preditiva a respeito do sucesso na solugéo de problemas. No
entanto, a crenga de autoeficcia foi um preditor mais poderoso do que as atitudes. Os autores
concluem afirmando que as atitudes em relacdo a aprendizagem, no geral, e as crencas de
autoeficacia dos alunos melhorariam se os professores proporcionassem situagdes de sucesso

para todos os alunos.

2.4 Pesquisas sobre atribuicédo de sucesso e fracasso escolar
Os primeiros estudos sobre atribuicdes de causalidade foram realizados por Heider

(1958), que afirmava que além de ser na natureza humana pesquisar as causas e 0s efeitos de
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determinados acontecimentos, isso possibilita a previsdo, o controle e a modificagédo de
comportamentos futuros. Apds a discussdo feita por esse autor, outros pesquisadores
contribuiram com o assunto, em especial Weiner (1974, 1979, 1985, 1986), utilizado na
fundamentacdo tedrica desta dissertacéo.

Embora tenham iniciado intensamente no &mbito internacional, as pesquisas sobre essa
tematica vém sendo desenvolvidas tambem no Brasil, com alunos da Educacdo Bésica, Ensino
Superior e professores. Algumas pesquisas revistas neste trabalho foram as de Maluf e Marques
(1985); Ganda e Boruchovitch (2015); Ferreira et al. (2002); Wigfield (1988); Martini (1999);
Schlieper (2001); Garcia (2013); Neves e Faria (2007); Miranda et al. (2012); Kaulfuss (2014);
Stipek e Gralinski (1981); Almeida, Miranda e Guisande (2008); Gipps e Tunstall (1998);
Tortora (2014); Darom e Bar-Tal (1981); Sales (2010).

Estudando as atribuicdes por si s6, Maluf e Marques (1985) realizaram uma pesquisa
com a finalidade de identificar as crencas causais de um grupo de estudantes brasileiros. Os
sujeitos foram 135 universitéarios de faculdades localizadas na Grande S&o Paulo, com idades
entre 18 e 25 anos. Para a coleta de dados, foi utilizado apenas um formulario. Os dados
mostraram que, de maneira geral, tanto o sucesso quanto o fracasso sdo atribuidos ao interesse
e esforco dos proprios alunos. Inseguranga, ansiedade e doencas fisicas também aparecem, em
segundo plano, como responsaveis pelo sucesso e fracasso escolar. Os participantes ainda
citaram a influéncia social, o professor e o sistema educacional como suas crengas causais.

De maneira analoga, Ganda e Boruchovitch (2015) fizeram um levantamento sobre as
crencas atribuicionais de 60 alunos de um curso de Pedagogia, com idades entre 18 e 42 anos.
Para a coleta de dados, foi utilizado um questionario com questdes abertas sobre as atribuicdes
causais em situacOes de sucesso e fracasso académico. A analise mostrou que o esfor¢o foi a
principal causa de sucesso apontada pelos alunos, que sentiram satisfacdo, felicidade, alivio e
orgulho diante dessa situacdo. Com relacdo ao fracasso, as causas mais citadas foram a
desmotivacao, a falta de esforgo e a dificuldade da tarefa, o que gerou frustracéo, tristeza, crencga
de incapacidade, culpa/arrependimento e vontade de superacdo. Dessa forma, de maneira geral,
as atribuicbes dos futuros pedagogos para as causas de seu sucesso e fracasso foram
predominantemente internas, passiveis de controle e estaveis.

Ja Ferreira et al. (2002) realizaram um estudo comparativo com alunos brasileiros,
argentinos e mexicanos. Participaram da pesquisa 1594 estudantes, sendo 492 do Brasil, 541 da
Argentina e 561 do México. Os sujeitos escolhidos apresentavam rendimento bom ou ruim nas
areas de Exatas e de Humanas e estudavam em escolas publicas e particulares de Ensino Médio.

O instrumento utilizado foi um questionario com perguntas sobre as causas do desempenho do
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proprio aluno, do desempenho dos seus colegas de classe, de alunos de outro tipo de escola e
de outras nacionalidades. As respostas estavam associadas basicamente a causas internas e
externas (esforco, inteligéncia, ajuda da familia, dificuldade ou facilidade das provas e ajuda
dos colegas). Os resultados apontaram que 0s trés grupos nacionais elegeram o esforgco como
causa principal do préprio sucesso e fracasso escolar e do de outros alunos. Por outro lado,
houve diferencas entre os padrdes atribuicionais em funcdo da nacionalidade, género e tipo de
escola.

Alguns estudos também investigaram a relacdo das atribui¢bes de sucesso e fracasso
com outros constructos como a idade, o género, as crengas gerais, 0 uso de estratégias de
aprendizagem e a resiliéncia.

Wigfield (1988) avaliou como as atribuicbes de desempenho das criangas foram
influenciadas por sua idade, foco de atencdo, género e experiéncia de sucesso ou fracasso. O
autor desenvolveu seu estudo com 151 alunos do Ensino Fundamental, abrangendo a 22, 32, 52
e 62 séries. Os participantes tiveram que ouvir uma historia gravada e lembra-la verbalmente
sob instrucbes de autofoco ou foco na tarefa. Apds a avaliacdo do desempenho pelo
pesquisador, metade das criangas em cada condicdo recebeu feedback de sucesso e a outra
metade recebeu feedback de fracasso. Na condicdo de sucesso, as criangas julgaram o esforgo
como a causa mais importante de seu desempenho, enquanto as criangas na condicdo de
fracasso atribuiram seu desempenho principalmente a dificuldade da tarefa e a sua incapacidade
de lembrar a historia. As criancas mais velhas na condi¢do de autofoco atribuiram mais sucesso
as causas internas do que as criangas mais velhas na condicdo de foco na tarefa. As criancas
mais jovens atribuiram mais sucesso e fracasso a sorte do que as criangas mais velhas. Quanto
ao género, poucas diferencas foram encontradas.

Paralelamente, Martini (1999) desenvolveu uma pesquisa com 120 alunos dos 4° e 6°
anos do Ensino Fundamental com o objetivo de investigar as atribuigcdes de causalidade para o
sucesso e o fracasso escolar, as crencgas gerais e as orientagcdes motivacionais. A coleta de dados
se deu por meio de um teste de desempenho escolar e uma entrevista estruturada com questdes
abertas, fechadas e do tipo escala likert. Os resultados indicaram que Prestar/N&o Prestar
Atencéo e Esforgo/Falta de Esforco foram as atribuicGes causais mais frequentes e que, de
maneira geral, os alunos responsabilizaram a si proprios pelas suas experiéncias escolares,
atribuindo o sucesso e fracasso a causas predominantemente internas. Além disso, a orientagédo
motivacional intrinseca esteve mais presente do que a extrinseca.

Ja Schlieper (2001) investigou sobre o uso de estratégias de aprendizagem e as

atribuicoes de causalidade para sucesso e fracasso escolar de alunos do Ensino Fundamental,
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suas relacfes com a idade e ao ano escolar, 0 género e a repeténcia, além de ter pesquisado a
relacdo entre o uso de estratégias de aprendizagem e as atribui¢des de causalidade para sucesso
e fracasso escolar dos participantes. Participaram da pesquisa 50 alunos dos 4°, 6° e 7° anos do
Ensino Fundamental. A coleta de dados se deu por meio de uma entrevista individual
estruturada. Os resultados revelaram que tanto as estratégias de aprendizagem, quanto as
atribuicBes de causalidade foram mais significativamente relacionadas a idade e ao ano escolar.
Além disso, também foram encontradas relacGes significativas entre algumas estratégias de
aprendizagem e as atribuicdes de causalidade para sucesso e fracasso escolar dos participantes.

Garcia (2013) desenvolveu um estudo com 275 alunos do Ensino Fundamental com o
objetivo de identificar as atribuices para 0 sucesso e fracasso escolar e a resiliéncia nesses
sujeitos. Os participantes eram alunos do 5° ao 9° ano, de ambos 0s géneros, de uma escola
publica no interior de Minas Gerais. Foram utilizadas uma escala de atribuicdes de causalidade
e uma escala de resiliéncia. A analise dos dados apontou correlagdes significantes, positivas e
negativas, entre atribuicdo de causalidade e resiliéncia. Os participantes atribuiram tanto ao seu
sucesso como ao seu fracasso causas internas e controlaveis, sendo suas principais dificuldades
aquelas relacionadas a aprendizagem e ao relacionamento interpessoal.

Outras pesquisas buscam identificar o papel da familia nas atribuicbes causais dos
alunos. Em Portugal, Miranda et al. (2012) realizaram um estudo com 2082 alunos abrangendo
Ensino Fundamental e Médio, com o objetivo de analisar a influéncia do nivel educativo
familiar e das atribuic@es causais dos alunos no desempenho escolar matematico. O instrumento
utilizado para a coleta de dados foi um questionario de atribuicdes causais. Os resultados
apontaram que, em situacGes de sucesso, 0s alunos atribuem-no as capacidades enquanto em
situacdes de fracasso, a falta de empenho e organizacao do estudo. Foi constatado ainda que,
com o avango da escolaridade, os alunos se responsabilizam mais pelo seu desempenho.
Também, houve relacdo positiva entre as atribui¢Ges causais internas e o nivel educativo dos
pais com o rendimento escolar.

Ainda buscando a relagdo com outros constructos, alguns estudos também abordaram
as crencas de autoeficacia, tanto de alunos como de professores.

Neves (2002) realizou um estudo com o objetivo de investigar as relagdes entre a
percepcao e as expectativas de professores e alunos, e o desempenho em Matematica. Nele, a
autora abordou as crencas de autoeficacia, atribuicdes causais, expectativas e autopercepc¢édo de
desempenho, bem como a percepgéo e as expectativas docentes quanto a este desempenho. Os
participantes foram 122 estudantes de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, que responderam a

escalas e questionarios. A andlise dos resultados permitiu verificar que, nesse estudo, ndo foram
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encontradas diferencas significativas entre as atribui¢cdes causais e alunos com crengas altas e
baixas de autoeficacia. Além disso, houve relagdes entre autoeficicia e desempenho, bem como
entre a autopercepcao e expectativas de desempenho. A percepc¢éo e as expectativas docentes
também se relacionaram ao desempenho dos alunos. Por fim, quando os alunos foram
agrupados por género e por série escolar ndo foram encontradas diferencas significativas entre
as crencas de autoeficacia.

Neves e Faria (2007) analisaram as diferencas na autoeficacia académica e nas
atribuicoes e dimensdes causais em relacdo ao ano de escolaridade e ao rendimento escolar em
Matematica e também as correlagBes entre esses dois constructos e entre eles e o rendimento
escolar. Participaram do estudo 101 alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e 106 alunos da
12 série do Ensino Médio de duas escolas da cidade do Porto, Portugal. Os sujeitos responderam
a uma escala de autoeficacia académica elaborada pelas autoras. Os resultaram indicaram que,
de maneira geral, a autoeficacia académica e as atribuicdes e dimensdes causais desempenham
um papel relevante na motivagao e na realizagdo escolar. Eles ainda mostraram que os alunos
da 12 série do Ensino Médio apresentam crencas de autoeficacia mais positivas para Matematica
e para a realizacdo escolar geral, fazendo, ainda, atribuicdes mais internas para as suas notas e
tendo percepcBes de maior internalidade e estabilidade. Além disso, as anélises de regressdo
linear demonstraram que as expectativas de eficacia e a controlabilidade sdo variaveis influentes
na realizacdo escolar.

Similarmente, Kaulfuss (2014) investigou as possiveis relaces das atribuicdes causais
com as crencas de eficacia em um grupo de 153 professores de escolas localizadas no interior
de S&o Paulo. Para a coleta de dados, foram utilizadas uma escala de atribui¢Ges causais e uma
escala de crenca de eficécia coletiva. Os resultados mostraram que houve uma relagdo positiva
e significativa entre as atribuicbes de sucesso e a crenga de eficacia e uma relagdo negativa e
significativa entre as atribuicdes de fracasso e a crenca de eficAcia em termos de
controlabilidade, incontrolabilidade, internalidade, externalidade e instabilidade. Além disso,
comparando com os professores do Ensino Fundamental IlI, os professores do Ensino
Fundamental | atribuiram seu sucesso a causas menos controlaveis e estaveis e mais internas.
Por outro lado, os professores do Ensino Fundamental Il atribuiram seu fracasso a causas
incontrolaveis, externas e instaveis.

Com relacdo as diferencas de género especificamente, Stipek e Gralinski (1981)
estudaram as crengas relacionadas ao sucesso e ao fracasso de criangas norte-americanas em
uma prova de Matematica. Foram sujeitos de pesquisa 194 alunos da 3% série do Ensino

Fundamental e 279 do 3° ano do Ensino Médio. A analise apontou que as meninas classificaram
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sua habilidade de forma mais negativa que os meninos, culpando-a pelo seu fracasso. Além
disso, elas acreditavam que fossem se sair pior do que eles na prova, relatando menos orgulho
em seu sucesso. Por outro lado, os meninos foram mais provaveis de atribuir o sucesso a sua
alta habilidade, bem como o fracasso, a falta de sorte. Ainda, eles foram mais propensos a
acreditar que o sucesso poderia ser alcangado através do esforco.

Paralelamente, Almeida, Miranda e Guisande (2008) analisaram se as atribuigdes
causais se diferenciavam de acordo com o género e 0 ano escolar dos alunos. A amostra foi
composta por 868 alunos portugueses do 5° ao 9° ano do Ensino Fundamental, sendo 402
meninos e 466 meninas, que responderam a um questionario sobre as atribuicdes causais. Os
resultaram apontaram que os alunos atribuem seu sucesso e fracasso académicos principalmente
ao esforco, independente do género e do ano escolar. Outra causa que apareceu para explicar o
fracasso escolar foi a falta de métodos apropriados de estudo e de sorte. Com 0 avan¢o na
escolaridade, as bases de conhecimentos aparecem como causas mais comuns do sucesso
escolar. Quanto ao género, 0s meninos recorreram mais a capacidade para justificar seu sucesso
enguanto as meninas, mais ao esforco e as bases de conhecimento.

Algumas pesquisas delimitaram seu foco para a area da Matematica e subjacentes.

Gipps e Tunstall (1998) realizaram um estudo com 49 criancas de 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental, em escolas de Londres. Foi feita uma série de perguntas para sondar o
entendimento desses alunos sobre sucesso e fracasso em relacdo a matematica, a pintura e a
leitura. Os resultados apontaram que o esforco foi 0 motivo mais comumente citado para o
sucesso/fracasso. A competéncia especifica (ser bom em uma atividade especifica) foi a
segunda mais citada, enquanto a habilidade geral raramente foi mencionada. O papel do
professor no sucesso/fracasso da crianga ficou em terceiro lugar, mas em termos de frequéncia
ficou um pouco atras do esfor¢o e da competéncia.

Na Geometria, Tortora (2014) desenvolveu um estudo com o0s anos inicias do Ensino
Fundamental com o objetivo de investigar as relagdes entre conhecimentos declarativos,
desenvolvimento conceitual, género e atribuicdo de sucesso e fracasso na resolucdo de
problemas geométricos. Participaram da pesquisa 30 alunos do 1° ao 5° ano, sendo trés meninos
e trés meninas de cada turma. Os dados foram coletados por meio de uma entrevista
semiestruturada sobre aprendizagem e ensino de Geometria, uma avaliacdo contendo problemas
sobre Geometria e uma entrevista semiestruturada sobre atribuicdo de sucesso e fracasso dos
estudantes a respeito dos seus resultados obtidos na resolucdo de problemas. Em termos de
atribuicdo de causalidade, a anélise dos dados mostrou que as causas relatadas pelos estudantes

tiveram relagdo com a aquisicdo de conhecimentos ou aprendizagem de conteudos, prestar
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atencdo, memoria, percepcao, crencga na prépria capacidade e sorte, sendo mais internas do que
externas. Ainda, ndo houve diferencas entre as causas com relacéo ao género.

Para além de estudos unidirecionais, algumas pesquisas realizaram estudos
comparativos entre percepcdes causais de professores e de alunos.

Darom e Bar-Tal (1981) comparou percepgdes causais de professores e alunos sobre o
sucesso ou o fracasso dos alunos em um teste. Especificamente, apds um teste em sala de aula,
os alunos foram solicitados a avaliar sua nota como um sucesso ou fracasso e a atribuir
causalidade ao resultado. Ao mesmo tempo, pediu-se ao professor que preenchesse 0 mesmo
questionario referente a cada aluno da turma. Esse procedimento foi repetido em oito salas de
aula de escolas israelenses. Os resultaram mostraram que os professores atribuiram sucesso a
si mesmos, as condicBes do lar e ao esforgo e interesse por parte do aluno. Em contrapartida,
eles atribuiram o fracasso a falta de preparacdo do aluno, a baixa capacidade do aluno e a
dificuldade do teste. Paralelamente, verificou-se que a percepcdo causal dos alunos foi ao
encontro das percepgdes dos seus professores.

De maneira analoga, Sales (2010) comparou as causas que os professores de Matematica
atribuem pelo fracasso de seus alunos e as percepc¢des que 0s alunos apresentam em relacao a
si proprios e ao comportamento de seus professores. Foram sujeitos de pesquisa cinco
professores de Matematica e 407 de seus alunos, oriundos de uma escola no norte do Parana.
Os instrumentos foram dois questionarios, um para os alunos e um para os professores. Os
resultados mostraram que alunos que reprovaram em Matematica tiveram uma percepcao
negativa de seus professores e de si mesmos além de acreditarem que os professores possuiam
expectativas negativas em relacdo a eles. Esse grupo de sujeitos apresentou a falta de
capacidade como causa principal do seu fracasso. Os ndo repetentes perceberam mais
positivamente seus professores e mostraram-se mais motivados na disciplina. Os professores,
por sua vez, atribuiram o fracasso de seus alunos a falta de motivacéo, falta de base anterior,
falta de apoio familiar e falta de estrategias por parte dos alunos. Além disso, eles demonstraram
expectativas negativas mais altas que seus estudantes, ou seja, 0s docentes ndo acreditavam que

seus alunos pudessem ter outra motivacgao se nédo a atual.

2.5 Consideracdes sobre as pesquisas
Nesta revisdo, buscou-se abordar os principais resultados referentes as pesquisas
desenvolvidas na &rea da Educagdo Matematica a respeito dos temas abordados nessa
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dissertacdo: as crengas de autoeficacia, as atitudes em relacdo a Matemaética e a atribuicdo de
causalidade. Para sintetizar algumas das conclusdes destes trabalhos, foi elaborado o Quadro 4.
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Quadro 4 — Sintese das pesquisas revistas nesta se¢ao

Pesquisas sobre
crencas de
autoeficacia

Pesquisas sobre
atitudes em relacéo
a Matemética

Pesquisas sobre
crencas de
autoeficacia e
atitudes

As crencas de autoeficacia estdo relacionadas ao desempenho;

Discordancia sobre as relacbes entre as crencas e 0 género, ora encontrando
diferencas significativas, ora ndo as encontrando;

As crengas dos alunos diminuem conforme o avango na escolaridade;
O desempenho pode ser previsto pelas crengas de autoeficécia;

Os interesses profissionais e as op¢des de carreira estdo relacionados as crengas de
autoeficécia;

Varidveis como tempo de magistério e formagdo académica influenciam nas crencas
dos professores.

As atitudes estdo relacionadas ao desempenho;

Discordancia sobre as relagdes entre as atitudes e o género, ora encontrando
diferencas sianificativas. ora ndo as encontrando:

Discordancia sobre as relacBes entre as atitudes e o tempo de experiéncia dos
docentes:

Na Educacdo Basica, as atitudes tendem a se tornar mais negativas com o avango das
séries;
As atitudes dos professores em relagdo a Matematica influenciam as atitudes dos seus
alunos:

Recursos como jogos e enigmas contribuem para a formacdo de atitudes mais
positivas pelos alunos;

As atitudes em relagdo a Matematica estdo significativamente relacionadas as atitudes
em relacdo a Estatistica e a Geometria.

Relacédo significativa e forte entre crencas de autoeficacia e atitudes em relagdo a
Matematica;

Funcéo preditivas das atitudes e das crencas de autoeficacia sob o desempenho;

Discordancia sobre as relacBes entre as crencas e as atitudes e o género, ora
encontrando diferengas significativas, ora ndo as encontrando;

Os pais exercem pouca influéncia nas atitudes e nas crencas de autoeficacia dos
filhos, embora contribuam diretamente com o desempenho deles;

O jogo proporciona mudangas significativas e positivas nas atitudes dos alunos e na
autoeficécia;

Quanto ao tipo de escola, had discordancia sobre diferencas entre as atitudes e a
autoeficécia.

Pesquisas sobre
atribuicdo de
sucesso e fracasso
escolar

O esfor¢o tem sido 0 motivo mais comumente citado para o sucesso/fracasso escolar;

Outras causas citadas envolvem a capacidade, a facilidade/dificuldade da tarefa, a
aten¢do, os métodos de estudo, a (des)motivacdo, a sorte e o professor.

As causas de sucesso e fracasso sdo predominantemente internas e controlaveis;

Discordancia sobre as relacbes entre as atribuicbes causais e o género, ora
encontrando diferengas significativas, ora ndo as encontrando;

Relacdo positiva e significativa entre as atribuigbes de sucesso e a crenca de
autoeficécia;

Com o avanco da escolaridade, os alunos se responsabilizam mais pelo seu
desempenho.

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Tendo tais consideracGes em vista, percebeu-se a inexisténcia de trabalhos que
articulassem, concomitantemente, os trés temas propostos nesta dissertacdo. Além disso, apesar
de alguns estudos terem investigado a possivel existéncia de diferencas estatisticamente
significativas de cada um dos constructos em termos de avanco na escolaridade, nenhum deles
teve como foco a problemaética da transi¢do do 5° para o 6° ano, representando um diferencial
desta dissertagéo.

Além dessa caréncia, a abordagem dos trabalhos revistos que apresentaram
considerac@es a respeito dessa mudanca dos constructos, envolve estudos transversais, ou seja,
os dados sdo referentes a individuos oriundos de varios anos escolares. A proposta desta
pesquisa, no entanto, € analisar as crencas, atitudes e atribui¢cfes dos mesmos alunos em dois
momentos diferentes: no 5° e no 6° ano. E importante ressaltar que o estudo ndo se caracteriza
como longitudinal, pois para Mota (2010), os participantes desse tipo de estudo fazem parte de
todas as etapas da pesquisa, diferente da proposta desta dissertacdo, em que apenas alguns

alunos participardo da segunda e terceira etapas, conforme mostra a proxima se¢ao.
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3 METODOLOGIA
A abordagem metodoldgica deste trabalho estad fundamentada no método misto, ou seja,
apresenta caracteristicas tanto da abordagem quantitativa como da abordagem qualitativa.
Para Creswell (2009), os primeiros autores a fornecerem uma visdo abrangente desta
estratégia de investigacdo foi Tashakkori e Teddlie, em 2003, com o Handbook of Mixed
Methods in the Social and Behavioral Sciences. Desde entdo, os métodos mistos vém sendo
abordados com uma maior frequéncia.
A pesquisa de métodos mistos € uma abordagem de investigacdo que combina ou
associa formas qualitativas e quantitativas. Envolve pressupostos filoséficos, o uso de
abordagens qualitativas e quantitativas e a mistura de ambas as abordagens em um
estudo. Portanto, é mais do que simplesmente coletar e analisar os dois tipos de dados;
também envolve o uso de ambas abordagens em conjunto, de modo que a for¢a geral

de um estudo seja maior do que a pesquisa qualitativa ou quantitativa (CRESWELL,;
PLANO CLARK, 2007 apud CRESWELL, 2009, p. 4, tradugdo nossa).

Tashakkori e Teddlie (2010) defendem que os métodos mistos fornecem um melhor
entendimento do fendmeno investigativo se comparados a abordagem dicotdmica
qualitativa/quantitativa, além de aumentar o potencial para conclusdes dignas de confianca.

Corroborando as afirmacges anteriores e com o foco em pesquisas na area de Educacéo,
Dal-Farra e Lopes (2013, p.77) afirmam que o uso de mdltiplas abordagens nessa area
possibilita uma “contribui¢do mutua das potencialidades de cada uma delas, gerando respostas
mais abrangentes aos problemas de pesquisa formulados”.

A presente pesquisa consistiu em um estudo exploratério, de carater ndo experimental,
que buscou investigar as possiveis correlaces entre as variaveis crencas de autoeficacia e
atitudes em relacdo a Matematica e crencas de autoeficacia e atribuicdo de sucesso e fracasso
dos alunos em transicdo do 5° para o 6° ano, tendo sido formulado o seguinte problema de

pesquisa:

Qualis as relacdes entre crengas de autoeficacia, atitudes em relacdo a Matematica
e atribuicdo de sucesso e fracasso apresentadas por alunos que estdo no periodo de

transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental?

Outras questdes secundarias foram elaboradas para subsidiar a resposta da questao

central desta pesquisa. A saber:
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- H& correlagGes entre crencas de autoeficacia e atitudes em relacdo a Matematica dos
alunos em transicdo do 5° para o 6° ano? Em caso afirmativo, como se caracterizam essas
relacdes?

- Ha correlacOes entre crengas de autoeficacia e atribuicdes de sucesso e fracasso escolar
dos alunos em transigédo do 5° para o 6° ano? Em caso afirmativo, como se caracterizam essas
relacdes?

- Existem diferencas significativas entre as crencas de autoeficacia, as atitudes em
relacdo a Matematica e as atribuicdes de causalidade dos alunos quando comparamos seus
escores no 5° e no 6° ano?

- Que fator influencia as crencas de autoeficacia desses alunos?

- Como sdo as crencas de autoeficacia dos alunos relacionadas aos contetdos de

Numeros e Operacgdes, Grandezas e Medidas, Espaco e Forma e Tratamento da Informacéo?

Conforme mencionado, o delineamento dessa investigacdo utiliza uma abordagem
guantitativa e uma abordagem qualitativa. Na abordagem quantitativa, foram utilizados
procedimentos da estatistica descritiva na analise dos questionarios, das escalas de crencas de
autoeficécia e de atitudes em relacdo a Matematica e na prova de Matematica, com o intuito de
retratar resumidamente os dados obtidos com esses instrumentos. Além disso, nas investigagdes
de correlag@es entre os constructos e na busca por diferencas entre eles, foi utilizada uma analise
estatistica mais aprofundada com o auxilio do software Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), versdo numero 24.

Por outro lado, a andlise das entrevistas se deu numa abordagem qualitativa, buscando
evidenciar principalmente que fatores influenciavam nas crencas de autoeficacia dos alunos.

Apresenta-se, na subsecdo 3.1, uma breve caracterizagdo dos participantes. A subsegédo
3.2 mostra como cada instrumento foi construido, bem como seu objetivo. Nas subsecdes 3.3 e

3.4, sdo apresentados os procedimentos de coleta e de analise dos dados.

3.1 Participantes

Os participantes da primeira etapa da primeira coleta de dados foram 95 alunos de seis
turmas do 5° ano do Ensino Fundamental de quatro escolas publicas estaduais da cidade de
Bauru, Sdo Paulo. Nas demais etapas, realizou-se um estudo de caso por amostragem
intencional, sendo que, no segundo momento, foi escolhida apenas uma das turmas

participantes e, no terceiro momento, quatro dos alunos dessa respectiva turma.
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Na segunda coleta de dados, o nimero de participantes reduziu para 78 alunos, que
representa aqueles que permaneceram nas mesmas escolas para cursar 0 6° ano e estavam
presentes no primeiro dia da aplicacdo dos instrumentos. A mesma turma estudada
anteriormente foi investigada na segunda etapa dessa coleta, bem como 0s mesmos quatro
alunos na terceira etapa. Cabe ressaltar que alguns alunos que, no 5° ano, estavam na mesma
turma, espalharam-se por diversas turmas de 6° anos numa mesma escola. Nesse caso, tais
alunos foram agrupados conforme a configuracdo do ano anterior para que se pudesse fazer um
estudo comparativo por turmas em ambos 0s anos.

As instituicdes foram selecionadas por sorteio e seus gestores determinaram quantas e

quais turmas poderiam participar da pesquisa, conforme a disponibilidade dos professores.

3.2 Instrumentos

Os instrumentos utilizados foram dois questionarios, uma escala de crencas de
autoeficécia, uma escala de atitudes em relacdo a Matematica, uma prova de Matematica e uma
entrevista semiestruturada. A seguir, cada um deles sera caracterizado em termos de construgéo

e objetivo.

Questionario de caracterizacdo (Apéndices D e E)

Este instrumento teve por objetivo caracterizar os participantes em termos de idade,
género, ano de escolaridade, bem como investigar sua percep¢do em relagdo a Matematica de
forma geral e suas expectativas sobre as notas na disciplina. Ele foi construido com base em
outros instrumentos ja existentes na literatura, tais como o “Questionario Informativo”
desenvolvido por Brito (1996), “Questionario do aluno” aprimorado por Neves (2002) e o
“Questionario” utilizado por Sander (2018).

Na primeira coleta, de maneira particular, o questionario também visava investigar, com
os alunos do 5° ano, a intengdo de permanéncia deles na respectiva escola, bem como suas
expectativas para o 6° ano do Ensino Fundamental. J& na segunda coleta, investigou-se suas
percepcOes a respeito do 6° ano em comparagdo aos anos anteriores e se suas expectativas para

0 ano letivo vigente tinham sido atendidas.

Escala de crencas de autoeficacia (Apéndices F e G)

Esta escala teve a finalidade de avaliar as crencas de autoeficacia dos alunos na
resolucdo de problemas matematicos proprios do 5° ano do Ensino Fundamental. Ela foi
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estruturada com 14 problemas da prova de Matematica de varias edi¢cbes do SARESP. Optou-
se pela escolha dessa avaliagdo em larga escala porque as questdes das provas séo elaboradas e
validadas para avaliar especificamente as habilidades a serem atingidas pelos alunos ao fim do
5° ano do Ensino Fundamental. Com o acréscimo da investigacdo a respeito do grau de
confianca de cada aluno para resolver tais questdes com sucesso, 0 instrumento torna-se
apropriado para avaliar as crengas de autoeficcia dos alunos. Por essa razdo, dispensou-se 0
desenvolvimento de um estudo piloto, bem como o processo de verificacdo da confiabilidade e
da validade da escala.

A distribuicdo das habilidades na elaboracéo desse instrumento pode ser vista no Quadro
5. E importante ressaltar que elas foram escolhidas por sorteio quando havia varias
possibilidades de escolha por bloco de contedo, sendo que foi estabelecido uma quantidade
minima de trés questdes por bloco. A saber, o bloco de Numero e Operacdes contém seis

questdes, pois trés foram referentes a apenas nimeros e trés referentes a apenas operagoes.

Quadro 5 — Habilidades do SARESP contempladas na elaboracéo da escala de crencas de autoeficicia

Questdo na
Bloco,de Habilidades escala de
conteudo crenca de
autoeficacia
HO1: Identificar a localizagdo de nimeros naturais na reta numérica. Q1
HO4: Identificar diferentes representagdes de um mesmo ndmero racional. Q2
HO08: Identificar sequéncias numéricas. Q3
Nameros e | H11: Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou divisdo de nimeros Q4
operacBes | naturais.
H12: Resolver problemas que envolvam a adi¢do ou a subtracdo, em 05
situacOes relacionadas aos seus diversos significados.
H14: Resolver problemas que utilizam a escrita decimal de cédulas e moedas 06
do sistema monetério brasileiro.
H17: Descrever a localizacdo e a movimentacdo de pessoas ou objetos no
espaco, em diversas representagdes graficas, dando informacgdes sobre pontos Q7
de referéncia e utilizando o vocabulario de posi¢do (direita/esquerda,
acima/abaixo, entre, em frente/atras).
H18: Identificar formas geométricas tridimensionais como esfera, cone,
Espaco e ilind bo. piramid lelenived B bidi s )
forma cilindro, cubo, piramide, paralelepipedo ou formas bidimensionais como: 08
quadrado, tridngulo, retdngulo e circulo sem o uso obrigatério da
terminologia convencional.
H19: Identificar semelhancas e diferencas entre poligonos, usando critérios
como numero de lados, nimero de angulos, eixos de simetria e rigidez, sem o Q9
uso obrigatorio da terminologia convencional.
H25: Estabelecer relagBes entre unidades de medida de tempo. Q10
Grandezas H27: Resolver problemas que envolv_am o célculo do perimetro de figuras Q11
; planas, desenhadas em malhas quadriculadas.
e Medidas - - — 7
H28: Resolver problemas que envolvam o célculo ou estimativa de areas de Q12
figuras planas, desenhadas em malhas quadriculadas.
Tratamento H29: Lgr e/ou interpretar informacgdes e dados apresentados em tabelas e 013
da construir tabelas.
~ | H30: Ler e/ou interpretar informacgdes e dados apresentados em gréaficos e
Informagéo . . e Q14
construir gréficos (particularmente gréficos de colunas).

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Como os alunos foram avaliados em dois momentos, um no 5° ano e outro no 6° ano,
construiu-se duas escalas diferentes cujas 14 questdes em cada uma delas avaliavam as mesmas
habilidades. Dessa forma, pode-se dizer que foram utilizados, ao todo, 28 problemas do banco
de questbes do SARESP. O Quadro 6 traz as questdes de cada uma das escalas de crencas de
autoeficacia discriminadas pelo ano de aplicagio do SARESP. E possivel notar que o0s
problemas foram retirados de varias edi¢cGes dessa avaliacdo em larga escala, desde 2004 a
2017.

Quadro 6 — Questdes da escala de crencas de autoeficécia do 5° e do 6° ano por ano de aplicagdo do

SARESP
Questao na esca_la’dg Ano de aplicagéo do Questdo na esca_la’d_e Ano de aplicagéo do
crenca de autoeficacia crenca de autoeficacia
do 5° ano SARESP do 6° ano SARESP

Q1 2015 Q1 2011
Q2 2010 Q2 2004
Q3 2010 Q3 2014
Q4 2009 Q4 2009
Q5 2014 Q5 2016
Q6 2013 Q6 2009
Q7 2009 Q7 2009
Q8 2010 Q8 2011
Q9 2009 Q9 2009
Q10 2009 Q10 2009
Q11 2010 Q11 2010
Q12 2011 Q12 2013
Q13 2017 Q13 2014
Q14 2017 Q14 2016

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Para responder sobre suas crencas de autoeficacia, os participantes foram solicitados a
apontar o grau de confianca que eles possuiam para resolver corretamente cada um dos 14
problemas, ou seja, eles ndo resolveram os problemas em si, apenas indicaram seu grau de
confianca para resolvé-los.

A escala é do tipo likert, com cinco pontos, variando de nada confiante a totalmente

confiante. Para as alternativas, foi utilizado um recurso pictérico conforme mostra a Figura 4.

Figura 4 — Representac¢do das alternativas a serem assinaladas na escala de crencas de autoeficécia

A 6 66 06 ®

Nada Pouco Confiante Muito Totalmente
confiante confiante confiante confiante

Fonte: Neves (2002, p. 107)
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Optou-se pelo uso de expressdes faciais para facilitar a compreensdo do instrumento ja
que os sujeitos de pesquisa eram criangas. O mesmo recurso foi utilizado por Neves (2002) e
Sander (2018).

Escala de Atitudes em relacdo a Matematica (Anexo A)

Esta escala, originalmente elaborada por Aiken e Dreger (1961) e revista por Aiken
(1963), tem o objetivo de avaliar as atitudes dos alunos em relagdo a Matematica. Ela foi
traduzida, adaptada e validada por Brito (1996) e € uma escala do tipo likert, com quatro pontos,
variando entre discordo totalmente e concordo totalmente. Ela contém 20 afirmacGes sobre as
atitudes dos sujeitos em relacdo a Matematica, sendo que dez indicam atitudes positivas e dez
apontam atitudes negativas. O Quadro 7 apresenta as afirmacdes de acordo com o sentimento a

que elas remetem.

Quadro 7 — Afirmacdes positivas e negativas presentes na Escala de Atitudes em Relacdo a Matemética

Afirmagdes que expressam sentimentos positivos

Afirmacdes que expressam sentimentos negativos

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

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

04. A Matematica é fascinante e divertida

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

05. A Matemaética me faz sentir seguro(a) e é, ao
mesmo tempo, estimulante

06. "D& um branco" na minha cabeca e ndo consigo
pensar claramente quando estudo Matematica

09. O sentimento que tenho com relagdo a
Matematica é bom

07. Eu tenho sensacdo de inseguranca quando me
esforco em Matematica

11. A Matemética € algo que eu aprecio grandemente

08. A Matemaética me deixa inquieto(a), descontente,
irritado(a) e impaciente

14. Eu gosto realmente da Matematica

10. A Matematica me faz sentir como se estivesse
perdido(a) em uma selva de nimeros e sem encontrar
a saida

15. A Matematica € uma das matérias que eu
realmente gosto de estudar na escola

12. Quando eu ouco a palavra Matemaética, eu tenho
um sentimento de aversao

18. Eu fico mais feliz na aula de Matematica que na
aula de qualquer outra matéria

13. Eu encaro a Matematica com um sentimento de
indecisdo, que é resultado do medo de ndo ser capaz
em Matematica

19. Eu me sinto tranquilo(a) em Matematica e gosto
muito dessa matéria

16. Pensar sobre a obrigacdo de resolver um
problema matematico me deixa nervoso(a)

20. Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva
com relacdo a Matematica: Eu gosto e aprecio essa
matéria

17. Eu nunca gostei de Matematica e é a matéria que
me da mais medo

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Existe, ainda, uma afirmacdo adicionada por Brito (1996) que diz respeito a
autopercepcao do participante sobre seu desempenho em Matematica: “21. Nao tenho um bom
desempenho em Matematica”. Na andlise do instrumento, essa afirmagdo foi avaliada
separadamente.

Por ser uma escala ja validada, existente na literatura e capaz de ser utilizada com

diferentes publicos, ela foi aplicada nos dois momentos da pesquisa, sem qualquer alteracao.

Questionario de Atribuicdes Causais (Apéndice H)

Este instrumento teve por objetivo investigar as atribuicbes de causalidade dos
participantes da pesquisa na disciplina de Matematica. Ele foi elaborado com base em Neves
(2002) e estruturado com questdes semiabertas do tipo ‘quando vocé vai bem em Matematica,
por que acha que isso acontece?’ e ‘quando vocé vai mal em Matematica, por que acha que isso
acontece?’, apresentando algumas possiveis causas para o sucesso e para o fracasso em
Matematica, mas também deixando aberta a possibilidade do surgimento de outras respostas.
Nele, os participantes deveriam assinalar pelo menos uma das causas apresentadas ou adicionar
outra(s) conforme necessario.

As causas indicadas no instrumento, bem como as categorias subsequentes, sao
ilustradas no Quadro 8. Elas foram as mais recorrentes no trabalho de Neves (2002),

principalmente, e de Martini (1999).
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Quadro 8 — Causas e categorias de atribuices presentes no questionario

Categoria

Causas para 0 sucesso

Causas para o fracasso

Esforgo

- Porque eu me esforco.

- Porque eu ndo me esforco.

Procedimento/abordagem da tarefa

- Porque eu faco a conta varias
Vezes.

- Porque eu fago a conta uma vez
s0.

- Porque eu me concentro e presto

- Porque eu ndo me concentro e

Atencéo ~ N "
atencao. nao presto atencéo.
- Porque eu sei o contetdo. - Porque eu ndo sei o conteldo.
. - Porque eu sou inteligente. - Porque eu ndo sou inteligente.
Capacidade a g a g

- Porque eu sou bom em
Matemética.

- Porque eu ndo sou bom em
Matemética.

Afetivas/emocionais

- Porque eu gosto de Matematica.
- Porque eu fico tranquilo e calmo.

- Porque eu ndo gosto de
Matematica.

- Porque eu fico nervoso e
inquieto.

Comportamento em sala de aula

- Porque eu néo brinco ou fico
conversando.

- Porque eu brinco e fico
conversando.

Sorte

- Porque tenho sorte.

- Porque tenho azar.

Facilidade/dificuldade da tarefa

- Porque o problema era facil.

- Porque o problema era dificil.

Ajuda ou cobranga de outros

- Porque o professor me ajuda.
- Porque meus colegas me ajudam.

- Porque minha
mae/pai/responsavel me incentiva
a estudar Matematica.

- Porque minha
mae/pai/responsavel me obriga a
estudar Matematica.

- Porque minha
mae/pai/responsavel fica brava(o)
se eu vou mal em Matematica.

- Porque o professor ndo me ajuda.
- Porque meus colegas ndo me
ajudam.

- Porque minha
mae/pai/responsavel ndo me
incentiva a estudar Matematica.

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Dessa forma, as categorias apresentadas tanto para o sucesso como para o fracasso
envolveram o esforco, o procedimento/abordagem da tarefa, a atencdo, a capacidade, causas
afetivas e emocionais, 0 comportamento em sala de aula, a sorte, a facilidade ou dificuldade na
tarefa e a ajuda ou cobranga de outros. Ressalta-se, ainda, que foi utilizado 0 mesmo

instrumento nos dois momentos da pesquisa.

Prova de Matemaética (Apéndices | e J)

Este instrumento foi composto pelos mesmos problemas trazidos nas Escalas de Crencas

de Autoeficacia e permitiu verificar o desempenho dos alunos na resolucédo desses problemas
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que eram adequados aos alunos que cursam o 5° ano do Ensino Fundamental e previstos no
curriculo oficial. O formato original das questdes foi mantido, sendo questbes fechadas, de
maultipla escolha, com apenas uma resposta correta. Nele, os alunos deveriam resolver cada uma

das questdes e assinalar uma resposta dentre as opcGes de escolha apresentadas.

Entrevista

Primeiramente, optou-se pelo uso desse instrumento de pesquisa por ele favorecer a
“investigacdo dos aspectos afetivos e valorativos dos informantes que determinam significados
pessoais de suas atitudes e comportamentos” (BONI; QUARESMA, 2005, p. 75). Em segundo
lugar, com a utilizacdo da entrevista, o indice de resposta dos participantes € bem mais
abrangente do que por questionarios, ainda mais se tratando de criangas que muitas vezes ndo
respondem questdes que lhe séo feitas no papel.

O objetivo principal da realizacdo da entrevista, que foi gravada em audio, foi o de
investigar que fatores influenciavam as crencas de autoeficacia dos alunos. Para a conducéo
desse instrumento, foi elaborado um roteiro (Apéndice K) com perguntas a respeito dos
sentimentos e crencas dos alunos em relacdo a Matematica e aos problemas contidos na escala
de autoeficacia e na prova. Entretanto, outras questdes surgiram no decorrer da entrevista,
delimitando a caracteristica de semiestruturada.

Todos os dados obtidos nessa etapa da pesquisa foram transcritos e analisados pela
pesquisadora, sob a orientacdo do professor Nelson Pirola, de modo a ser articulados com
resultados obtidos anteriormente por meio dos outros instrumentos. Ao discorrer sobre a
analise, sdo apresentados, inicialmente, os critérios utilizados para a selecdo dos entrevistados
e as descricdes de cada um deles em termos de género, idade e de informacdes obtidas pelo

questionario de caracterizacdo (DUARTE, 2004).

3.3 Procedimentos para a coleta de dados

Esta pesquisa foi submetida a Plataforma Brasil?, sendo considerada aprovada por estar
em conformidade com os parametros legais, metodologicos e éticos analisados pelo colegiado
do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual Paulista “Jtlio de Mesquita

Filho”, campus de Bauru.

2 Parecer nimero 3.146.553
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Para a coleta dos dados, primeiramente foi realizado um levantamento das escolas
publicas municipais e estaduais do municipio de Bauru, SP, que atendiam 0s anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental, concomitantemente. Com esse levantamento em mados, a
pesquisadora entrou em contato com cada uma dessas escolas por telefone para averiguar a
disponibilidade de realizagdo da pesquisa nas respectivas instituicGes e também investigar se
os alunos do 5° ano costumavam permanecer na escola no ano seguinte. Tal informagéo foi
necessaria visto que a realizacdo da pesquisa seria feita, num primeiro momento, com os alunos
cursando o0 5° ano e, num segundo momento, com os alunos cursando o 6° ano e a permanéncia
na escola facilitaria a coleta de dados.

Ap0s esse primeiro contato, foi feito um sorteio aleatério para a escolha das instituigdes
participantes. E importante ressaltar que optou-se apenas pelas escolas estaduais, pois a
autorizacdo para a realizacdo da pesquisa nessas instituicdes dependia exclusivamente da
assinatura das(os) diretoras(es) e/ou coordenadoras(es) da escola, enquanto para as escolas
municipais, além dos responsaveis pela instituicdo, a prefeitura também deveria emitir seu
parecer sobre a pesquisa, 0 que poderia levar um tempo maior para ser aprovada.

Assim, tendo escolhido as instituicdes, a pesquisadora foi até cada uma delas, mediante
prévio agendamento com 0s respectivos responsaveis, para discutir melhor os objetivos, os
procedimentos para a coleta de dados, os instrumentos e 0s aspectos éticos da pesquisa. Nessa
visita inicial, a pesquisadora entregou e ja recolheu, quando possivel, a carta de autorizacéo da
escola (Apéndice A), assinada pelas(os) diretoras(es) e/ou coordenadoras(es), e entregou 0s
documentos para serem assinados pelos alunos e seus responsaveis (termo de consentimento
livre e esclarecido, termo de assentimento livre e esclarecido — Apéndices B e C). Além disso,
também foram estabelecidos, com os professores, 0s possiveis dias para o recolhimento dos
termos assinados e a realizagdo da primeira etapa da primeira coleta de dados.

Esse contato inicial foi feito até a obtencdo de aproximadamente 100 participantes,
numero inicialmente estimado para a realizacdo da pesquisa. Ao final da primeira coleta de
dados, foram totalizados 95 alunos de seis turmas do 5° ano do Ensino Fundamental de quatro
escolas publicas estaduais distintas. Ressalta-se que alguns alunos que haviam entregado 0s
termos assinados faltaram no dia da coleta de dados e, em todas as turmas, houve alunos que
ndo entregaram os termos assinados, ou por esquecimento ou por ndo-autorizacao dos pais e/ou
responsaveis.

Para a segunda coleta, ndo foi necessaria a assinatura da carta de autorizagdo ou dos
termos de consentimento e assentimento ja que tais tramites haviam sido feitos no ano anterior.

No entanto, como em algumas escolas o contato foi feito diretamente com as coordenadoras
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dos anos iniciais, houve a necessidade de uma nova conversa com as coordenadoras dos anos
finais do Ensino Fundamental. Nesse contexto, ora elas quem fizeram a mediacdo entre a
pesquisadora e as(os) professoras(es), ora a pesquisadora foi quem conversou com as(0s)
professoras(es).

Em resumo, a primeira coleta de dados, cujos participantes cursavam o 5° ano do Ensino
Fundamental, ocorreu no final do ano letivo de 2018, durante os meses de Novembro e
Dezembro, em meio a aplicacdo do SARESP, provas finais e formaturas do Programa
Educacional de Resisténcia as Drogas (PROERD). Ja a segunda coleta de dados se deu nos
meses de Agosto e Setembro de 2019, com 0s mesmos participantes cursando o 6° ano do
Ensino Fundamental, em meio ao periodo de recuperacbes e aplicacdo das Avaliacdes de
Aprendizagem em Processo (AAPS).

Os professores do 5° ano, ao combinar possiveis dias para a visita da pesquisadora,
preferiram dias em que ndo haveria aula de Artes ou Educacdo Fisica para que assim, eles
pudessem trabalhar um pouco com os alunos em sala de aula. Ainda, recomendaram a
pesquisadora horarios antes do intervalo por acharem que eles estariam menos agitados e mais
comprometidos com a atividade a ser feita.

Nos dias da aplicagdo dos instrumentos, tanto na primeira como na segunda coleta de
dados, alguns professores permaneceram junto com a pesquisadora em sala de aula, passando
outras atividades para aqueles que ndo estavam participando da pesquisa, e outros se dirigiram
a outras salas disponiveis, deixando a pesquisadora a s6s com os alunos. Na segunda coleta, em
particular, algumas escolas autorizaram a pesquisadora a retirar os alunos da sala de aula e fazer
a aplicacdo em espacos coletivos, como a biblioteca ou o patio. Exclusivamente na entrevista a
pesquisadora ficou sozinha com os alunos em uma sala de aula desocupada de modo a
proporcionar o melhor ambiente possivel para eles se sentirem a vontade.

A primeira coleta foi dividida em trés etapas: a primeira consistiu na aplicagdo do
questionario de caracterizagdo, da escala de crencas de autoeficacia e da escala de atitudes em
relacdo a Matematica. Apos fazer a tabulagao dos dados obtidos nessa etapa, foi escolhida uma
turma para participar da segunda etapa, com a aplicacdo da prova de Matematica e do
questionario de atribuicdes causais. No entanto, haveria a possibilidade de aplicar tais
instrumentos a mesma quantidade de alunos da primeira etapa. O objetivo dessa escolha
particular foi restringir o nimero de participantes de modo a compreender melhor aqueles com
as menores crencas de autoeficacia.

Tendo feito a corre¢do da prova, foram selecionados alguns alunos dessa turma para

participar da terceira etapa da pesquisa, que consistiu numa entrevista semiestruturada. A
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Tabela 1 sintetiza 0 nimero de alunos que respondeu a cada instrumento na primeira coleta de

dados.

Tabela 1 — NUmero de alunos que respondeu a cada instrumento na primeira coleta de dados

Etapa 12 etapa 2% etapa 32 etapa
Instrumento Questionario de Escala de Escala de fortilgl?iaggsde Prova de Entrevista
Caracterizacdo | Autoeficacia | Atitudes Causgis Matematica
Namero de 95 95 95 17 17 4
alunos

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Ja a segunda coleta também contou com trés etapas, assim como na primeira. Contudo,

os alunos que participaram da segunda e terceira etapas fizeram parte do grupo de alunos que

participaram dessas mesmas etapas na primeira coleta de dados.

A Tabela 2 sintetiza o nimero de alunos que respondeu a cada instrumento na segunda

coleta de dados. Ressalta-se que nove alunos mudaram de escola, oito faltaram no dia das

aplicacdes dos instrumentos na primeira etapa e trés estiveram ausentes na segunda etapa.

Tabela 2 — Numero de alunos que respondeu a cada instrumento na segunda coleta de dados

Etapa 1% etapa 2% etapa 32 etapa
Instrumento Questionério de Escala de Escala de Qlftsrtill?giaggsde Prova de Entrevista
caracterizacdo | Autoeficicia | Atitudes ¢ Matematica
Causais
Numero de 78 78 78 11 11 4
alunos

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Com o objetivo de proporcionar uma boa conducdo das atividades, a pesquisadora

explicou como os alunos deveriam proceder em cada um dos instrumentos aplicados e se dispds
a responder outras davidas caso eles apresentassem.

Cabe apontar, ainda, que o0s participantes responderam aos instrumentos
individualmente, supervisionados pela pesquisadora a fim de evitar que eles copiassem as
respostas uns dos outros. Um outro cuidado tomado foi evidenciar, aos alunos, que as

pontuacgdes obtidas nos instrumentos ndo contariam como nota escolar.
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3.4 Procedimentos para a anélise dos dados

Inicialmente, foi realizada uma andlise descritiva, para se obter dados resumidos da
amostra e as estatisticas descritivas dos varios instrumentos de pesquisa. Depois, realizou-se
uma analise estatistica mais aprofundada entre as pontuac@es das escalas e do questionario de
atribuicGes causais e, por fim, fez-se uma andlise qualitativa dos dados obtidos com as

entrevistas, articulando-os aos outros instrumentos de pesquisa.

3.4.1 Andlise descritiva
No questionério de caracterizacdo, assim como nas escalas, no questionario de
atribuicbes causais e na prova de Matematica, os dados foram apresentados levando em
consideracdo a média, mediana, desvio padrdo, pontuacdo maxima e minima e amplitude.
Para a anélise das escalas do tipo likert, foi utilizado o método somativo para determinar
as medias. Em cada resposta, foi atribuida uma certa pontuacgéo, que pode ser vista nos Quadros
9 e 10.

Quadro 9 — Pontuacao obtida para cada alternativa da escala de crencas de autoeficacia

Expressao facial Legenda Pontuacéo
® Nada confiante 1
@ Pouco confiante 2
@ Confiante 3
@ Muito confiante 4
Totalmente confiante 5

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

A soma dos pontos dos alunos na escala de crencgas de autoeficicia poderia variar de 14
a 70, pois o instrumento era composto por 14 itens. Atribuidas as pontuac6es individuais dos
participantes, foi feita uma média aritmética por escola e por turma. Em cada uma dessas
categorias, 0s alunos cuja pontuacéo estivesse acima da média geral demonstravam crengas de
autoeficacia positivas e os alunos cuja pontuacdo estivesse abaixo da média, as crencas de
autoeficacia eram consideradas negativas. Uma analise semelhante foi feita por Neves (2002)
e Sander (2018).

Essa andlise também foi realizada para a escala de atitudes em relagdo a Matematica.

Este instrumento apresenta a particularidade de ter duas pontuac@es diferentes ja que possui
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afirmac0es positivas e negativas. O Quadro 10 traz a pontuacao de cada alternativa referente as

afirmacdes positivas e negativas.

Quadro 10 — Pontuacéo obtida para cada afirmacao da escala de atitudes

Pontuacéo
Legenda Afirmacao positiva | Afirmacdo negativa
Discordo totalmente 1 4
Discordo 2 3
Concordo 3 2
Concordo totalmente 4 1

Fonte: Brito (1996)

E importante ressaltar que a afirmacéo adicional sobre a autopercepcéo se encaixa na
pontuacdo das afirmacdes negativas. Entretanto, segundo Brito (1996), ela deve ser analisada
separadamente, ndo sendo considerada na pontuacao da escala. Dessa forma, neste instrumento,
a pontuacdo poderia variar de 20 a 80 pontos, com ponto médio no valor de 50 pontos.

De maneira analoga, foi feita uma média aritmética por escola e por turma, sendo que
os alunos cuja pontuacao estivesse acima da média em cada categoria, apresentavam atitudes
positivas em relacdo a Matematica, enquanto 0s alunos cuja pontuacdo estivesse abaixo da
média, as atitudes eram consideradas negativas.

Na prova de Matematica, foram atribuidos certo (1 ponto) ou errado (0 pontos) de
acordo com a alternativa escolhida pelos alunos em cada problema. Assim, a pontuacdo maxima
poderia ser 14 pontos se todas as alternativas marcadas pelos alunos estivessem corretas e 0

pontos se todas estivessem erradas.

3.4.2 Analise estatistica

Na analise estatistica, foi utilizado o nivel de significancia de 5%, ou seja, foi
estabelecido p < 0,05 como parametro de tomada de decisdo. De acordo com a American
Psychological Association (APA, 1996 apud JESUS, 2005), o nivel de significancia o= 0,05 ¢
um dos mais adotados em pesquisas desenvolvidas na area de Psicologia.

Antes de decidir os procedimentos estatisticos a serem utilizados, foi analisada a
normalidade da amostra, pois, para Dancey e Reidy (2006), essa € uma das condigdes
determinantes ao uso dos testes estatisticos. Para isso, foi realizado o teste de Shapiro-Wilk,
considerado eficiente, pelos autores, em diferentes tamanhos amostrais. Sua interpretagdo é

feita da seguinte forma: se o valor p encontrado for maior do que o nivel de significancia
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adotado, no caso 5%, entdo as variaveis em estudo seguem uma distribuicdo normal; caso
contrério, deve-se rejeitar a hipotese de normalidade.

Os resultados apontaram que, de maneira geral, a amostra ndo possuia uma distribuicao
normal. Apesar de Bussab e Morettin (1987) considerarem que o numero de individuos da
amostra® permite a utilizacéo de testes paramétricos, que dependem da condicio de normalidade
dos dados, optou-se pelo uso de testes que ndo dependiam dessa condicdo visto que, em
determinados momentos da pesquisa, 0 numero de participantes se reduziu. Assim, foram
utilizados a correlacdo de Spearman e alguns testes ndo-paramétricos, que serdo exemplificados
posteriormente com base em Dancey e Reidy (2006).

As hipdteses nulas dos testes utilizados nesta pesquisa foram definidas como:

(Hy): existem correlagdes significativas entre as variaveis analisadas, em se
tratando da correlacdo de Spearman;
(Hy): existem diferencas significativas entre as varidveis analisadas, em se

tratando dos testes ndo-paramétricos.

Para Carzola (2004), a decisdo de rejeitar ou aceitar a hipotese nula depende dos
resultados da amostra. Se houver rejeicdo de H,, aceita-se a chamada hipdtese alternativa,
representada por H;, que, na postura conservadora, representa a negacéo do que se quer provar,
isto é, a negacdo da existéncia de correlagdes ou diferencas significativas entre as variaveis

analisadas. A Figura 5 apresenta o processo decisorio dos testes estatisticos utilizados.

Figura 5 — O processo decisério dos testes estatisticos utilizados nesta pesquisa
maior o —— Rejeita H, =» Aceita H;

valor p
menor o =——> Aceita H,
Fonte: Adaptado de Carzola (2004)

Assim, se o valor p for inferior ao nivel de significancia adotado, infere-se que ha

correlagOes ou diferencas significativas entre as variaveis analisadas; se o valor p for superior

3 De acordo com Cazorla (1998 apud NEVES, 2002, p. 58), se o tamanho da amostra for suficientemente grande
(n = 30), pode-se supor que a distribui¢do da média amostral tende a normalidade.
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ao nivel de significancia, conclui-se que ndo héa correla¢bes ou diferengas significativas entre

as variaveis.

Correlacdo de Spearman

O coeficiente de correlagdo de postos de Spearman, denominado pela letra grega p (10),
¢ uma medida de correlacdo ndo-paramétrica, ou seja, que nao depende da condicdo de
normalidade. Ele mede a intensidade da relagéo entre variaveis continuas ou ordinais em valores
que variam entre -1,00 e 1,00, permitindo as seguintes interpretagdes: quando o valor de p ¢
igual a 1, significa que existe uma correlacdo perfeita e positiva entre as duas variaveis; quando
o valor de p ¢ igual a -1, existe uma correlagéo perfeita e negativa entre elas, sendo que se uma
aumenta, a outra sempre diminui; quando o valor de p é igual a 0, infere-se que as duas variaveis
ndo se relacionam. Ja a significancia estatistica acontece quando o valor p € menor do que 0,05
visto que a hipotese nula.

A Tabela 3 sumariza as possiveis interpretagoes do p de Spearman.

Tabela 3 — Interpretagio do p de Spearman

Valor de p (positivo ou

negativo) Correlagéo
0,00a0,29 Desprezivel
0,30a0,49 Fraca
0,50 a2 0,69 Moderada
0,70a0,89 Forte
0,90a1,00 Muito forte

Fonte: Mukaka (2012)

O teste foi utilizado para a correlagédo das seguintes variaveis:

i. Crencas de autoeficacia X atitudes em relacdo & Matemaética: foram consideradas as
pontuacdes de todos os participantes na escala de crencas de autoeficécia e na escala de atitudes;

ii. Crencas de autoeficacia X autopercepcdo de desempenho em Matematica: foram
consideradas as pontuacdes de todos os participantes na escala de crencas de autoeficacia e na
afirmacéo 21 da escala de atitudes;

iii. Atitudes em relacdo a Matematica X autopercep¢do de desempenho em Matematica:
foram consideradas as pontuacgdes de todos os participantes na escala atitudes e na afirmacéo

21 da mesma escala;
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iv. Crencas de autoeficicia X desempenho na prova de Matematica: foram consideradas
as pontuacdes dos alunos da turma escolhida na escala de crengas de autoeficcia e suas notas

na prova de Matematica.

Teste de Mann-Whitney

O Teste de Mann-Whitney é um teste ndo-paramétrico utilizado na comparacéo de duas
amostras independentes, buscando identificar se ha diferenca entre elas. Nesta pesquisa, ele foi
utilizado para verificar se havia diferencas significativas entre os estudantes do género feminino
e do género masculino no que se refere as suas crencas, atitudes e desempenho em dois

momentos: no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental.

Teste de Kruskal-Wallis

O Teste de Kruskal-Wallis € um teste ndo-paramétrico utilizado na comparacao de trés

ou mais amostras independentes, buscando identificar se h& diferenga entre elas. Nesta
pesquisa, ele foi utilizado para verificar se havia diferencas significativas entre a idade, escola
e turma dos alunos e suas crencas, atitudes e desempenho em dois momentos: no 5° e no 6° ano
do Ensino Fundamental. Além disso, também foi utilizado para investigar possiveis diferencas
entre a autopercepcao de desempenho e as atitudes.

Teste de Wilcoxon

O Teste de Wilcoxon é um método ndo-paramétrico para comparacao de duas amostras
pareadas, ou seja, dependentes. Nesta pesquisa, ele foi utilizado para avaliar se havia diferencas
significativas no que se refere as crencas de autoeficacia, as atitudes em relacdo & Matematica

e ao desempenho dos individuos no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental.

Teste de Friedman

O Teste de Friedman é um método ndo-parameétrico para comparacdo de trés ou mais
amostras pareadas. Nesta pesquisa, ele foi utilizado para avaliar se havia diferengas
significativas no que se refere as pontuagdes na escala de autoeficacia e na prova de Matematica
nos diferentes blocos de conteudos, bem como nas categorias de sucesso e fracasso apresentadas

em dois momentos: no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental.
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Teste do Qui-quadrado

O Teste do Qui-quadrado é um método ndo-paramétrico para comparagdo de duas
varidveis qualitativas. Nesta pesquisa, foi necessario utilizar a correcdo pelo Método de Monte
Carlo para tornar possivel a realizacdo do teste visto que nem todos 0s seus pressupostos foram
atendidos. O teste foi utilizado para verificar a associacdo entre as atribui¢des causais no que

diz respeito as crencas de autoeficécia e o género e a idade.

Considerando a metodologia apresentada, a proxima secdo apresenta a andlise e a

discussédo dos dados da pesquisa.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A presente secdo busca analisar e discutir os dados desta pesquisa, articulando-os a
fundamentacdo teorica e aos trabalhos apresentados na revisdo da literatura. Nas subsecfes 4.1
a 4.6, sdo relatados os dados obtidos na primeira e na segunda coleta de dados,
concomitantemente, referentes a caracterizacao dos participantes, as crencas de autoeficacia, as
atitudes em relacdo a Matematica, a atribuicdo de causalidade, a prova de Matematica e as
correlagdes feitas entre os constructos, de modo a facilitar uma comparacéo dos resultados em
ambos o0s anos. Ja na subsecdo 4.7, composta pela anélise das entrevistas, optou-se por
subdividi-la de acordo com os dados obtidos em cada uma das coletas separadamente visto que
a apresentacdo conjunta dos mesmos poderia prejudicar a identificacdo de quais trechos

pertenciam a qual ano escolar.

4.1 Caracterizacao dos participantes

Os dados referentes a caracterizacdo dos participantes foram obtidos por meio de um
questionario de caracterizacao aplicado a 95 alunos do 5° ano do Ensino Fundamental e a 78
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental. No 5° ano, houve 53 participantes (55,79%) do género
feminino e 42 (44,21%) do género masculino, conforme indica a Tabela 4. J& no 6° ano, 42
(53,85%) foram do género feminino e 36 (43,15%) do género masculino, de acordo com o

ilustrado na Tabela 5.

Tabela 4 — Distribuicéo dos participantes do 5° ano de acordo com o0 género

Participantes

Género
N. %
Feminino 53 55,79
Masculino 42 4421
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Tabela 5 — Distribuicéo dos participantes do 6° ano de acordo com o género

Participantes

Género
N. %
Feminino 42 53,85
Masculino 36 46,15
Total 78 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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A idade dos participantes no 5° ano variou entre dez e 12 anos, sendo 59 alunos (62,11%)
com dez anos, 35 (36,84%) com 11 anos e apenas uma aluna (1,05%) com 12 anos. No 6° ano,
a variacdo de idade abrangeu apenas alunos de 11 e 12 anos, sendo 58 (74,36%) com 11 anos e
35 (25,64%) com 12 anos. A distribuicdo da faixa etaria em ambos 0s anos esta representada

nas Tabelas 6 e 7, respectivamente:

Tabela 6 — Distribuicéo dos participantes do 5° ano de acordo com a idade

Participantes

Idade

N %
10 anos 59 62,11
11 anos 35 36,84
12 anos 1 1,05
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Tabela 7 — Distribuicéo dos participantes do 6° ano de acordo com a idade

Participantes

Idade

N %
11 anos 58 74,36
12 anos 20 25,64
Total 78 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Ao serem questionados sobre qual matéria que eles mais gostavam de estudar, 60
participantes (63,16%) do 5° ano escolheram a Matemaética. Tal preferéncia tem se mostrado
frequente nos anos escolares iniciais de acordo com os resultados dos estudos de Brito (1996),
Utsumi (2000), Neves (2002) e Sander (2018). Em seguida, estiveram as matérias de Portugués,
com dez participantes (10,53%), e Ciéncias, com nove participantes (9,47%). Apenas um deles

(1,05%) néo respondeu a questdo, como mostra a Tabela 8.
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Tabela 8 — Distribuicdo dos participantes do 5° ano por matéria que mais gostam de estudar

Participantes

Matérias N %
Matematica 60 63,16
Portugués 10 10,53
Ciéncias 9 9,48
Ed. Fisica 6 6,32
Historia 6 6,32
Artes 2 2,11
Geografia 1 1,05
N&o respondeu 1 1,05
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

No 6° ano, tal predilegdo ndo se alterou expressivamente, mostrando que a Matematica
ainda foi a disciplina preferida da maioria dos participantes (51,28%). Tal resultado pode
ocorrer em decorréncia do fato de que grande parte dos contelddos do 6° ano do Ensino
Fundamental é uma revisdo daqueles aprendidos no 5° ano, com um certo grau de
aprofundamento que ainda ndo requer tanto esforco cognitivo por parte dos alunos, nao
alterando, assim, sua preferéncia pela Matematica.

Em segundo lugar como a disciplina que eles mais gostavam de estudar no 6° ano esteve
a matéria de Portugués, com nove participantes (11,54%), e, em seguida, Histdria e Geografia,
com sete participantes cada (8,97%). Apenas um deles (1,28%) respondeu que gostava de todas
as matérias, como mostra a Tabela 9.

Tabela 9 — Distribuicdo dos participantes do 6° ano por matéria que mais gostam de estudar

Participantes

Matérias N %
Matematica 40 51,28
Portugués 9 11,54
Historia 7 8,97
Geografia 7 8,97
Ed. Fisica 6 7,69
Ciéncias 5 6,41
Artes 2 2,56
Inglés 1 1,28
Todas 1 1,28
Total 78 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Ao serem perguntados sobre qual matéria que menos gostavam de estudar, a mais citada
pelos alunos do 5° ano foi Portugués (48,42%). Resultado semelhante foi encontrado por Neves
(2002) e Sander (2018), que também tiveram como sujeitos de investigacdo alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Em seguida, estiveram as matérias de Historia, com 15
participantes (15,79%), Ciéncias, com 11 participantes (11,58%), e, por fim a Matemaética, com
dez participantes (10,53%). Apenas um deles (1,05%) ndo respondeu a questao e trés (3,16%)

afirmaram ndo ter uma disciplina que menos gostassem, como mostra a Tabela 10.

Tabela 10 - Distribuicéo dos participantes do 5° ano por matéria que menos gostam de estudar

Participantes

Matérias N %
Portugués 46 48,42
Historia 15 15,79
Ciéncias 11 11,58
Matematica 10 10,53
Geografia 8 8,42
Artes 1 1,05
Nenhuma 3 3,16
N&o respondeu 1 1,05
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Logo, infere-se que os participantes do 5° ano da amostra possuem uma maior predilecéo
em relacdo a Matematica e uma menor preferéncia com o Portugués. Tais disciplinas sdo,
comumente, consideradas opostas: quem gosta de Matematica, geralmente ndo gosta de
Portugués e vice versa. No entanto, ambas sdo sempre alvos das avaliacdes em larga escala
realizadas dentro e fora do Brasil, mostrando sua importancia dentro do contexto escolar.

No 6° ano, por outro lado, o cenario se modificou. A matéria mais citada pelos alunos
como sua preterida foi Ciéncias, por 18 participantes (23,08%). Em seguida, estiveram as
disciplinas de Inglés, com 13 participantes (16,67%) e Portugués e Geografia, com 12

participantes cada (15,38%). A Matematica foi citada apenas por seis participantes (7,69%),
como mostra a Tabela 11.
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Tabela 11 — Distribuicéo dos participantes do 6° ano por matéria que menos gostam de estudar

Participantes

Matérias N %
Ciéncias 18 23,08
Inglés 13 16,67
Portugués 12 15,38
Geografia 12 15,38
Historia 8 10,26
Matematica 6 7,69
Artes 5 6,41
Ed. Fisica 2 2,56
Nenhuma 2 2,56
Total 78 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Além dessas informagdes, 0 questionédrio também continha perguntas a respeito da

percepcao dos alunos em relacdo ao seu préprio desempenho e aprendizagem em Matematica,

da compreensdo das explicacdes do professor, do entendimento dos problemas trabalhados em

sala de aula, bem como das suas expectativas sobre as proprias notas.

Em relacdo a autopercepcdo sobre seu desempenho em Matematica, a maioria dos

alunos do 5° ano se autopercebeu com desempenho bom e regular, sendo que 30 participantes

(31,58%) acreditavam ter um bom desempenho em Matematica e 30 participantes (31,58%)

acreditavam ter um desempenho regular. Além disso, 27 participantes (28,42%) acreditavam

ter um desempenho muito bom, cinco participantes (5,26%) acreditavam ter um mau

desempenho e trés participantes (3,16%), um desempenho muito mau, conforme mostra a

Tabela 12.

Tabela 12 - Distribuigéo dos participantes do 5° ano quanto a sua autopercepcao em relacio ao seu

desempenho em matemaética

Autopercepg¢éo do aluno

Participantes

N. %
Muito bom 27 28,42
Bom 30 31,58
Regular 30 31,58
Mal 5 5,26
Muito mau 3 3,16
Total 95 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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No 6° ano, foram obtidos resultados semelhantes sendo que os alunos também se
autoperceberam com desempenho bom e regular na sua maioria. De acordo com a Tabela 13,
35 participantes (44,87%) acreditavam ter um bom desempenho em Matematica e 24
participantes (30,77%) acreditavam ter um desempenho muito bom. Além disso, 11
participantes (14,10%) acreditavam ter um desempenho regular, cinco participantes (6,41%)

acreditavam ter um mau desempenho e trés participantes (3,85%), um desempenho muito mau.

Tabela 13 — Distribuigéo dos participantes do 6° ano quanto a sua autopercepcéo em relacdo ao seu
desempenho em matematica

Participantes

Autopercepgéo do aluno

N. %
Muito bom 24 30,77
Bom 35 44,87
Regular 11 14,10
Mal 5 6,41
Muito mau 3 3,85
Total 78 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Percebe-se que o nimero de participantes que se autoperceberam com desempenho mau
e muito mau em Matematica foi 0 mesmo em ambos os anos. Entretanto, ao analisar 0s
questionarios individualmente, tais respostas nao foram dos mesmos alunos, ou seja, individuos
gue antes haviam se julgado com desempenho mau ou muito mau nédo julgaram-se dessa forma
novamente no 6° ano.

No que diz respeito a autopercepcdo dos alunos a respeito de sua aprendizagem em
Matematica, verificou-se que a maioria dos participantes do 5° ano apresentou uma
autopercepcao positiva, sendo que 48 alunos (50,53%) acreditavam aprender Matematica
facilmente, gastando um pouco de tempo e de esforco, e 28 alunos (29,47%) acreditavam
aprender Matematica facil e rapidamente, sem nenhum esforco. Ainda, 18 alunos (18,95%)
acreditavam que dificilmente aprendem Matematica, gastando tempo e esforco, e uma aluna
(1,05%) considerou que ndo consegue aprender Matematica. Tais dados estdo elencados na
Tabela 14.
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Tabela 14 - Distribuicéo dos participantes do 5° ano quanto a sua autopercepg¢do em relagéo a
aprendizagem em matematica

Participantes

Autopercepgdo do aluno

N. %
Facil e rapidamente sem nenhum esforgo 28 29,47
Facilmente, gastando um pouco de tempo e de esforco 48 50,53
Dificilmente, gastando tempo e esforco 18 18,95
N&o consegue aprender matematica 1 1,05
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Para os alunos do 6° ano, também verificou-se que a maioria deles apresentou uma
autopercepcao positiva, sendo que 43 alunos (55,13%) acreditavam aprender Matematica
facilmente, gastando um pouco de tempo e de esforgo, e 23 alunos (29,49%) acreditavam
aprender Matematica facil e rapidamente, sem nenhum esforgo. Ainda, 10 alunos (12,82%)
acreditavam que dificilmente aprendem Matematica, gastando tempo e esforco, e duas alunas

(2,56%) consideraram que nao conseguem aprender Matematica conforme mostra a Tabela 15.

Tabela 15 - Distribuicéo dos participantes do 6° ano quanto a sua autopercepcao em relacao a
aprendizagem em matematica

Participantes

Autopercepgéo do aluno

N. %
Fécil e rapidamente sem nenhum esforgo 23 29,49
Facilmente, gastando um pouco de tempo e de esfor¢o 43 55,13
Dificilmente, gastando tempo e esforco 10 12,82
N&o consegue aprender matematica 2 2,56
Total 78 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Ao fazer a analise individual dos questionarios, buscando aprofundar a investigacao das
participantes que responderam que ndo conseguem aprender Matematica, a que respondeu, no
5° ano, que ndo conseguia aprender Matematica, no 6° ano afirmou dificilmente aprender. Ja
aquelas que responderam, no 6° ano, ndo conseguir aprender Matematica, no 5° ano haviam
afirmado dificilmente aprender.

Quanto a compreenséo das explicacbes do professor, 57 participantes (60%) do 5° ano
afirmaram entendé-las na maioria das vezes, 23 participantes (24,21%) salientaram sempre
entender as explicacdes do professor e 15 participantes (15,79%) admitiram entender poucas

vezes as explicagdes do professor.
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Tabela 16 — Distribuicéo dos participantes do 5° ano quanto a sua autopercepg¢do em relagéo a
compreensdo do professor nas aulas de matematica

Participantes

Autopercepc¢ao do aluno

0,
Sempre entende as explicacBes do professor ’2\13 24{;1
Na maioria das vezes entende as explicacBes do professor 57 60,00
Poucas vezes entende as explicacfes do professor 15 15,79
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

No 6° ano, 42 participantes (53,85%) afirmaram entendé-las na maioria das vezes, 23
participantes (29,49%) salientaram sempre entender as explicacbes do professor e 13

participantes (16,67%) admitiram entender poucas vezes as explicaces do professor.

Tabela 17 — Distribuicéo dos participantes do 6° ano quanto a sua autopercep¢do em relagdo a
compreensdo do professor nas aulas de matematica

Participantes

Autopercepc¢ao do aluno

0,
Sempre entende as explicacBes do professor 2N3 29{29
Na maioria das vezes entende as explicages do professor 42 53,85
Poucas vezes entende as explica¢6es do professor 13 16,67
Total 78 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

No que se refere ao entendimento dos problemas trabalhados nas aulas de Matematica,
a maioria dos alunos do 5° ano, 62 (65,26%), afirmou entendé-los quase sempre. Quanto aos
demais, 30 alunos acreditavam sempre entender os problemas trabalhados em aula, dois
(2,11%) acreditavam quase nunca entender os problemas trabalhados e apenas uma (1,05%)

nunca entende os problemas trabalhados.

Tabela 18 — Distribuicéo dos participantes do 5° ano quanto a sua autopercep¢ao em relacdo a
compreensdo diante de problemas nas aulas de matemética

Participantes

Autopercepc¢ao do aluno

0,
Sempre entende os problemas dados em aula ,?:IO 31{(;38
Nunca entende os problemas dados em aula 1 1,05
Quase sempre entende os problemas dados em aula 62 65,26
Quase nunca entende os problemas dados em aula 2 2,11
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Com os alunos do 6° ano, houve um aumento no nimero de individuos que julgaram
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nunca ou quase nunca entender os problemas trabalhados em sala. Quatro deles (5,13%)
acreditavam quase nunca entender os problemas trabalhados e trés (3,85%) afirmaram que
nunca entendem os problemas trabalhados. A maioria, no entanto, 47 alunos (60,26%), afirmou
entendé-los quase sempre e 24 alunos (30,77%) acreditavam sempre entender os problemas

trabalhados em aula.

Tabela 19 - Distribuicéo dos participantes do 6° ano quanto a sua autopercepg¢ao em relagéo a
compreensdo diante de problemas nas aulas de matematica

Participantes

Autopercepc¢ao do aluno

0,
Sempre entende os problemas dados em aula l2\|4 30{%7
Nunca entende os problemas dados em aula 3 3,85
Quase sempre entende os problemas dados em aula 47 60,26
Quase nunca entende os problemas dados em aula 4 5,13
Total 78 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Considerando as expectativas dos participantes quanto as suas notas em Matematica
durante o ano letivo, 58 alunos (61,05%) do 5° ano acreditavam ter notas iguais as notas da
maioria da classe e 21 alunos (22,11%) acreditavam ter notas superiores as da maioria da classe.
Apenas 15 participantes (15,79%) acreditavam ter notas menores do que as notas da maioria da

classe e um participante (1,05%) nao respondeu a questdo, conforme mostra a Tabela 20.

Tabela 20 — Distribuicéo dos participantes do 5° ano quanto a sua autopercep¢ao em relacdo as notas em
Matematica

Participantes

Autopercepc¢éo do aluno

N. %
Acima da nota da maioria da classe 21 22,11
Iguais a nota da maioria da classe 58 61,05
Menores que a nota da maioria da classe 15 15,79
N&o respondeu 1 1,05
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

No 6°ano, 41 alunos (52,56%) acreditavam ter notas iguais as notas da maioria da classe
e 25 alunos (32,05%) acreditavam ter notas superiores as da maioria da classe. Apenas 11
participantes (14,10%) acreditavam ter notas menores do que as notas da maioria da classe e

um participante (1,28%) nédo respondeu a questdo, conforme mostra a Tabela 21.
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Participantes

Autopercepc¢ao do aluno

N. %
Acima da nota da maioria da classe 25 32,05
Iguais a nota da maioria da classe 41 52,56
Menores que a nota da maioria da classe 11 14,10
N&o respondeu 1 1,28
Total 78 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Tabela 21 — Distribuicéo dos participantes do 6° ano quanto a sua autopercepgéo em relagdo as notas em

No questionario também foi perguntado se os alunos recebiam ajuda quando estudavam

Matematica ou quando faziam suas tarefas de Matematica. Com base nas Tabela 22 e 23,

percebe-se que 68 participantes (71,58%) do 5° ano e 52 participantes (66,67%) do 6° ano

afirmaram receber ajuda, enquanto 27 participantes (28,42%) do 5° ano e 26 participantes

(33,33%) do 6° ano relataram ndo receber ajuda.

Tabela 22 — Distribuicéo dos participantes do 5° ano de acordo com a ajuda recebida ao estudar

Matematica
. . Participantes
Ajuda recebida N %
Recebe ajuda 68 71,58
Nao recebe ajuda 27 28,42
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Tabela 23 - Distribuicéo dos participantes do 6° ano de acordo com a ajuda recebida ao estudar

Matemética
. ) Participantes
Ajuda recebida N %
Recebe ajuda 52 66,67
Né&o recebe ajuda 26 33,33
Total 78 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

No que concerne aos alunos que afirmaram receber ajuda, ainda foi perguntado quem

0s ajudava a estudar Matematica. Os resultados mostram que 20 participantes (29,41%) do 5°

ano afirmaram receber ajuda somente da mée, 18 participantes (26,47%) afirmaram receber

ajuda de todas as pessoas da casa e 14 participantes (20,59%) afirmaram receber ajuda tanto do

pai quanto da mée. Os demais alunos relataram receber ajuda somente do pai, somente dos

irmaos e de outras pessoas da familia, como tios e primos. A Tabela 24 mostra os resultados.
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Tabela 24 - Distribuicéo dos participantes do 5° ano de acordo com a origem da ajuda recebida ao estudar

Matematica

Origem da ajuda recebida

Participantes

N. %
Somente a mée 20 29,41
E ajudado(a) por todas as pessoas da casa 18 26,47
Tanto o pai como a méde 14 20,59
Somente o pai 10 14,71
Somente 0s irmaos 3 441
Outras pessoas da familia (por exemplo: tios, primos) 3 4,41
Total 68 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Tal cenario se modificou no 6° ano, mostrando que a figura paterna passou a se fazer
mais presente na vida escolar do aluno ja que 20 participantes (25,64%) afirmaram receber

ajuda tanto do pai quanto da méde. Quanto aos demais, 14 participantes (17,95%) afirmaram

receber ajuda de todas as pessoas da casa e oito participantes (10,26%) afirmaram receber ajuda

somente da mae. Além disso, outros alunos ainda relataram receber ajuda somente do pai e de

outras pessoas da familia, como tios e primos, conforme mostra a Tabela 25.

Tabela 25 — Distribuicéo dos participantes do 6° ano de acordo com a origem da ajuda recebida ao estudar

Matematica

Participantes

Origem da ajuda recebida

N. %
Tanto o pai como a mée 20 25,64
E ajudado(a) por todas as pessoas da casa 14 17,95
Somente a mée 8 10,26
Somente o0s irm&os 5 6,41
Somente o pai 4 5,13
Outras pessoas da familia (por exemplo: tios, primos) 1,28
Total 52 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Duas das questdes presentes no questionario se referiam aos contetidos de Matematica

que os participantes mais e menos gostavam. No 5° ano, alguns alunos citaram mais de um

contetdo preferido e preterido, totalizando, respectivamente, 109 e 100 respostas, mostradas

nas Tabelas 26 e 27. A categoria “Nao considerado/Ilegivel” engloba respostas dos alunos que

ndo diziam respeito a Matematica e que estavam ilegiveis.
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Tabela 26 — Distribuigédo dos conteddos preferidos dos alunos participantes no 5° ano

Participantes

Blocos Conteldos
N. %
Divisao gréafica 1 0,92
Espago e forma Formas geométricas 3 2,75
Problemas 2 1,83
Geral .
Logica 1 0,92
Adicdo 8 7,34
Continhas no geral 3 2,75
Divisdo 31 28,44
Divisdo com virgula 1 0,92
Diviséo por 10, 100, 1000 1 0,92
Expressdo numérica 1 0,92
NUmeros e operagdes
Fracdo 8 7,34
Multiplicacéo 21 19,27
Multiplicacéo por 100 e divisdo por 10 e 1000 1 0,92
Porcentagem 13 11,93
Problemas de diviséo 1 0,92
Subtracéo 3 2,75
Né&o considerado/llegivel 1 0,92
N&o respondeu 2 1,83
Outro
Nenhum 2 1,83
Todos 5 4,59
Total 109 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

E possivel notar pela Tabela 26 que a maioria dos alunos citou contetidos pertencentes
ao bloco de Numeros e Operacdes. Dentre eles, os preferidos pelos alunos foram a diviséo
(28,44%), a multiplicacdo (19,27%) e a porcentagem (11,93%). De maneira geral, em
Geometria, as formas geométricas foram o Unico contetdo mencionado. Em contrapartida, ndo
houve mencéo a contetdos do bloco de Grandezas e Medidas e do Tratamento da Informagé&o.

Ainda, nessa questéo, houve cinco alunos (4,59%) que salientaram n&o haver apenas um
conteldo preferido, gostando de tudo em Matematica. Ademais, dois alunos (1,83%)
mencionaram que gostam de problemas no geral, uma aluna (0,92%) citou que gosta de
problemas de l6gica e dois alunos (1,83%) disseram que ndo gostam de nenhum conteddo dessa

disciplina.
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Tabela 27 — Distribuigéo dos conteddos preteridos dos alunos participantes no 5° ano

Participantes

Temas Conteudos
N. %
Espaco e forma Formas geométricas 1 1%
Desafios 1 1%
Geral
Problemas 2 2%
Grandezas e medidas  Unidades de medida 1 1%
Adicdo 2 2%
Continhas no geral 1 1%
Divisdo 18 18%
Divisdo com virgula 1 1%
Fracdo 17 17%
NUmeros e operages  Fragdo de nimero decimal 1 1%
Fracdo equivalente 2 2%
Multiplicacéo 2 2%
Multiplicacdo com virgula 1 1%
Porcentagem 21 21%
Subtracédo 1 1%
Escrever por extenso 1 1%
Né&o considerado/llegivel 2 2%
Outro N&o respondeu 2 2%
Nenhum 22 22%
Todos 1 1%
Total 100 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Nota-se, pela Tabela 27, que o maior nimero de contetdos preteridos também se
concentrou no bloco de Numeros e Operacdes. Dentre esses conteidos, 0s mais citados pelos
alunos foram porcentagem (21%), divisdo (18%) e fragdo (17%). Conteudos de outros blocos
como Espaco e Forma e Grandezas e Medidas também foram citados em menor quantidade,
exceto o Tratamento da Informacéo, que ndo foi mencionado.

Além disso, houve dois alunos (2%) que afirmaram ndo gostar de problemas no geral e
um aluno (1%) que nédo gosta de desafios de Matematica. Ainda, grande parte dos alunos (22%)
demonstrou ndo ter um contetdo que menos gostasse e um (1%) deles ndo gosta de tudo.

Os resultados do 6° ano estdo elencados nas Tabelas 28 e 29. Alguns alunos tambem

citaram mais de um contetdo preferido e preterido, totalizando, respectivamente, 95 e 84



112

respostas. A categoria “Nao considerado/Ilegivel” engloba respostas dos alunos que nao diziam

respeito & Matematica e que estavam ilegiveis.

Tabela 28 — Distribuicdo dos contetidos preferidos dos alunos participantes no 6° ano

Participantes

Blocos Conteudos
N. %
Angulos 4 4,21
Espaco e forma Geometria 2 2,11
Retas 2 2,11
Geral Situagdo-problema 1 1,05
Area do quadrado 1 1,05
Grandezas e medidas ;
Area do tridngulo 1 1,05
Adicgdo 8 8,42
Continhas 7 7,37
Décimos 1 1,05
Decomposicéao 1 1,05
Diviséao 15 15,79
Diviséo com nimeros decimais 1 1,05
Expressdo numérica 2 2,11
Fracgéo 8 8,42
MDC 4 421
Nimeros e operagdes Mexer com dinheiro 1 1,05
MMC 3 3,16
Multiplicacéo 13 13,69
Multiplicacdo com dois algarismos 1 1,05
NUmeros primos 1 1,05
Porcentagem 1 1,05
Raiz quadrada 2 2,11
Somar fragdo 1 1,05
Subtracdo 3 3,16
Tabuada 1 1,05
I};itrﬁzr;? da Gréficos 1 105
N&o considerado/llegivel 2 2,11
Né&o respondeu 1 1,05
Outro
Nenhum 2 2,11
Todos 4 4,21
Total 95 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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E possivel notar pela Tabela 28 que, de maneira geral, os alunos apontaram pelo menos
um contetido de cada bloco como sendo seu preferido, o que ndo havia ocorrido anteriormente.
Além disso, de maneira similar ao 5° ano, a maioria dos alunos citou contetdos pertencentes ao
bloco de Numeros e Operacgdes. Dentre eles, os preferidos pelos alunos do 6° ano foram a
divisdo (15,79%), a multiplicagéo (13,69%), a adicéo (8,42%) e a fracdo (8,42%).

Ainda nessa questdo, houve quatro alunos (4,21%) que salientaram ndo haver apenas
um conteudo preferido, gostando de tudo em Matematica e dois alunos (2,11%) disseram que

ndo gostam de nenhum conteddo dessa disciplina.



114

Tabela 29 - Distribuigéo dos conteddos preteridos dos alunos participantes no 6° ano

Participantes

Temas Conteudos
N. %
Angulos 1 1,19
Formas geométricas 1 1,19
Espago e forma Geometria 1 1,19
Montar coisas geométricas 1 1,19
Poligonos 1 1,19
Area do quadrado 1 1,19
Medidas 2 2,38
Grandezas e medidas
Quildmetro e metro 2 2,38
Transformacdo de unidades 1 1,19
Adicgéo 1 1,19
Continhas 1 1,19
Diviséao 15 17,86
Divisdo com dois algarismos 1 1,19
Expressdo numérica 1 1,19
Fracdo 15 17,86
Ndmeros e operagdes
MDC 2 2,38
MMC 3 3,57
Multiplicacéo 8 9,53
Porcentagem 4 4,76
Raiz quadrada 1 1,19
Subtracédo 2 2,38
Sudoku 1 1,19
N&o considerado/llegivel 1 1,19
Outro
Nenhum 16 19,05
Todos 1 1,19
Total 84 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Nota-se, pela Tabela 29, que o maior nimero de contetdos preteridos também se
concentrou no bloco de Nimeros e Operagdes, assim como no 5° ano. Dentre esses conteidos,
0s mais citados pelos alunos foram divisao (17,86%) e fracdo (17,86%). Contetdos de outros
blocos como Espaco e Forma e Grandezas e Medidas também foram citados em menor

quantidade, exceto o Tratamento da Informacao, que ndo foi mencionado. Além disso, grande
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parte dos alunos (19,05%) demonstrou ndo ter um conteldo que menos gostasse e um (1,19%)
deles ndo gosta de tudo.

A tabela a seguir representa 0os motivos que justificam os alunos do 5° ano nao gostarem
de determinados contetdos de Matemaética.

Tabela 30 - Distribuicéo dos participantes do 5° ano de acordo com os motivos que os levam a gostar
menos de um contedido de Matematica

Participantes

Motivos que os levam a gostar menos de um contetido

N. %
E dificil / £ complicado 17 17,89
Nao entende bem / Fica confuso / Se enrola muito / Esquece como faz 12 12,63
A matematica é muito boa / Gosta de todas as atividades / E facil / Ja 10 10,53
sabe fazer / Sempre gostou de todas as matérias / Ajuda a aprender
N3o consegue fazer / entender / No acerta as questdes / Porque vai mal 4 4,21
Acha muito demorado / Gasta bastante tempo resolvendo 2 2,11
E chato 2 2,11
Porque ndo gosta de Matematica 2 2,11
Porque tem que prestar atengao 2 2,11
Porque tem que copiar a pergunta / Porque tem muitos nimeros 2 2,11
N3o respondeu 39 41,05
N3o considerado/Ilegivel 3 3,16
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

O motivo mais citado pelos alunos e que os levaram a ndo gostar de um contetdo de
Matemética foi a dificuldade do mesmo, sendo mencionado por 17 alunos (17,89%). Em
seguida, 12 alunos (12,63%) afirmaram nao entender bem o contetdo, “enrolando-se”, as vezes
e esquecendo como fazer a conta. Outros motivos citados foram o desempenho (4,21%), por
ser chato (2,11%) e por ter que prestar atencdo (2,11%). Ainda, dez alunos (10,53%)
salientaram ndo gostar de um contetdo de Matematica por ser facil e por gostar muito de
Matematica. Dentre os participantes, 39 (41,05%) n&o apresentaram motivos para ndo gostar
de um determinado conteddo e trés (3,16%) ndo responderam a questao.

Ja a Tabela 31 apresenta 0s motivos que justificam os alunos do 6° ano ndo gostarem de
determinados conteudos de Matematica.
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Tabela 31 - Distribuicéo dos participantes do 6° ano de acordo com 0s motivos que os levam a gostar
menos de um conteddo de Matematica

Participantes

Motivos que os levam a gostar menos de um contetido

N. %
E dificil / E complicado 26 30,95
E chato 7 8,33
Gosta de todas as atividades / E facil / Ja sabe fazer 6 7,14
N4o entende bem / Fica confuso 5 5,95
Acha muito demorado / Tem que fazer a conta duas vezes 5 5,95
N4o consegue fazer /N&o consegue entender 2 2,38
Porque ndo é boa / Porque ndo se concentra 2 2,38
Porque ndo gosta de Matematica 2 2,38
N4o sabe 1 1,19
N&o respondeu 28 33,33
Total 84 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Novamente, 0 motivo mais citado pelos alunos e que os levaram a ndo gostar de um
conteddo de Matematica foi a dificuldade do mesmo, sendo mencionado por 26 alunos
(30,95%). Em seguida, sete alunos (8,33%) afirmaram que ndo gostam de determinado
contelido por ele ser chato. Outros motivos indicados foram a falta de entendimento do
contetdo (5,95%) e por ser muito demorado resolver os problemas (5,95%). Ainda, seis alunos
(7,14%) destacaram ndo gostar de um contetdo de Matematica por ser facil e por gostar muito
de Matematica. Dentre os participantes, 28 (33,33%) nao apresentaram motivos para nao gostar
de um determinado conteudo.

Outra questéo presente no instrumento tinha o intuito de investigar se os alunos do 5°
ano continuariam estudando na mesma escola no ano seguinte. A afirmacéo de permanéncia na
escola foi citada pela maioria, com 77 participantes (81,05%). Dentre os outros, sete (7,37%)
acreditam que ndo vdo permanecer na escola e 11 (11,58%) tinham ddvidas sobre sua

permanéncia na instituicao.

Tabela 32 — Distribuicéo dos participantes do 5° ano de acordo com a pretenséo de permanecer na escola
no ano seguinte

Participantes

Permanéncia na escola

N. %
Sim 77 81,05
Nao 7 7,37
N&o sei 11 11,58
Total 95 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Por fim, perguntou-se, também, quais eram as expectativas dos alunos do 5° ano para as

aulas de Matematica do 6° ano. Alguns deles apresentaram mais de uma expectativa, totalizando

110 respostas. A Tabela 33 traz as principais expectativas citadas.

Tabela 33 - Distribuicéo das expectativas dos alunos do 5° ano sobre o 6° ano

Participantes

Tipos Expectativas N %
RUiNS Ruins / Sera mais d!f{c!l / Vai ser um pouco chato/ 34 32,73
Medo de que seja dificil
Boas Boas / Legais / Otima 24 21,82
As notas serdo boas / Continuar no regular /
Continuar tirando notas boas / Ir bem / Ser uma
Desempenho aluna melhor e tirar acima de 9 / Tirar notas 21 19,09
melhores / Melhorar mais / Tirar cima de 7 / Sair-se
muito bem / Superar-se ainda mais
Aprender raiz quadrada / Aprender coisas novas /
Contelido Vai ter mais contetido / Fazer novas matérias / 13 11,82
Muitas coisas novas
Professor Sera mais IegaJ /}/al ser insuportavel / Explica 3 2,73
melhor se vocé néo entende
Entendimento e Que ela aprenda / Entender e fazer as coisas com 3 2,73
aprendizagem facilidade
Estudos Estudar muito / Estudar mais 3 2,13
Uso das TICs Uso do computador para fazer calculos 1 0,91
Relacdes pessoais Conhecer pessoas novas 1 0,91
Né&o respondeu 3 2,13
Outro )
N4o considerado 2 1,82
Total 110 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Pode-se perceber que o nimero de respostas relativas as expectativas ruins (32,73%) é

ligeiramente maior do que aquele relativo as expectativas boas (21,82%), o que pode estar

associado a um fator cultural visto que a transi¢do dos anos iniciais para os anos finais do Ensino

Fundamental ainda se caracteriza como uma ruptura na vida escolar dos alunos (DIAS-DA-

SILVA, 2010).

Uma das questdes do instrumento aplicado aos alunos do 6° ano visava verificar se as

expectativas dos alunos para as aulas de Matematica do 6° ano tinham sido atendidas. A Tabela

34 traz as principais respostas apresentadas.
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Tabela 34 — Distribuico do atendimento ou ndo das expectativas dos alunos sobre o 6° ano

Participantes
N. %

Tipos Expectativas

Esta sendo dificil / Encontrei novos amigos / Estou
Sim estudando mais / Tenho bons professores / Aprendi 45 57,69
coisas novas

Seria mais dificil / Acha que seria facil / Tem
trabalho demais / Queria tirar 10 e ndo consigo / 26 33,33

Nao Queria ser mais dedicada / Pensei que todos os

professores fossem legais
Meio termo Depende / Mais ou menos / Um pouco 5 6,41
Neutro N&o sei 1 1,28
Outro Desconsiderado (Muito mais aulas) 1 1,28
Total 110 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Pode-se perceber que a maioria dos respondentes (57,69%) teve suas expectativas
atingidas, ora por estar sendo dificil como eles esperavam, ora por estarem aprendendo coisas
novas. Agueles que ndo tiveram suas expectativas atingidas (33,33%), acreditavam que o0 6°
ano ou seria mais dificil ou seria mais facil, e ainda que durante esse ano escolar, eles seriam
mais dedicados e tirariam notas boas, o que ndo estava ocorrendo na préatica.

Por fim, perguntou-se aos alunos do 6° ano qual eram suas opinides a respeito desse ano
escolar se comparado aos anos escolares anteriores. Alguns alunos apresentaram mais de uma

opinido, totalizando 92 respostas ao todo.
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Tabela 35 - Distribui¢do das opinifes dos alunos sobre 0 6° ano em comparacéo aos anos escolares

anteriores
. N Participantes
Tipos Opinides N %
Boas Legal / Bom / Melhor / Pensei que seria mais dificil 35 38,04
/ Divertido
Ruins Dificil / Complicado / Um pouco pesado 21 22,83
Professor Professores chatos / Mais professores 10 10,87
Despendimento de  Cansativo / Mais tempo pra estudar / Que vocé tem 5 5,43
tempo e esforco mais capacidade
Contetido Mais materias / Matérias novas / Coisas que eu 5 5,43
nunca tinha visto
Desempenho Melhorei mais / Ndo melhorei muito 4 4,35
Entendimento e 2 2,17

. Aprendo mais / Sei mais coisas
aprendizagem

Relages pessoais  No 5° ano, ninguém falava comigo 1 1,09
Neutro (Diferente / Regular / Mais ou menos / 7 7,61
Outro Nada)
N3o considerado 2 2,17
Total 92 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

De acordo com a Tabela 35, a maioria dos participantes (38,04%) apresentou boas
opinides a respeito do 6° ano compara-lo aos anos escolares anteriores, mostrando que apesar
de terem sentido uma certa aversdo ao 6° ano quando foram questionados a respeito de suas
expectativas em relacdo a ele na primeira coleta de dados, esse sentimento ndo se concretizou
de fato, o que mostra que, de modo geral, a transi¢cdo do 5° para o 6° ano ndo teve um impacto

negativo para os alunos da amostra.

4.2 Escala de Crencas de Autoeficacia

No 5° ano, este instrumento foi respondido por 95 participantes e, no 6° ano, ele foi
respondido por 78 participantes. Sua pontuacdo poderia variar de 14 a 70 pontos, sendo que 0
ponto médio encontrava-se no valor de 42 pontos. Dos resultados obtidos através das respostas
dos 95 participantes, obteve-se que a pontuacao variou entre 0 minimo de 31 pontos e 0 maximo
de 70 pontos, com média igual a 57,68, mediana igual a 59 e desvio padrédo de 9,37. Ja para 0s
resultados obtidos através das respostas dos 78 participantes, obteve-se que a pontuacao variou
entre 0 minimo de 29 pontos e 0 maximo de 70 pontos, com média igual a 54,91, mediana igual

a 54,50 e desvio padrdo de 9,98. Isso significa que, de maneira geral, em ambos 0s anos 0s
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alunos se sentiram confiantes para resolver corretamente os problemas de Matematica ja que as

médias obtidas foram superiores ao ponto médio da escala.
Os Gréficos 1 e 2 mostram a distribuicao de frequéncia da soma de pontos obtida pelos

alunos do 5° e do 6° ano na escala de crencas de autoeficacia.

Grafico 1 - Distribuicéo de frequéncia da pontuacao obtida pelos alunos do 5° ano na escala de crengas de
autoeficacia
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Gréfico 2 — Distribuicéo de frequéncia da pontuacgéo obtida pelos alunos do 6° ano na escala de crengas de
autoeficacia
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Em busca de diferencas significativas nas médias dos participantes do 5° e do 6° ano
nesse instrumento, foi feito o Teste de Wilcoxon. O resultado (z = —2,325;p = 0,020)
apontou haver diferenca estatisticamente significativa entre as pontuacdes, ou seja, alunos do
5° ano tiveram um escore estatisticamente diferente do obtido pelos alunos do 6° ano na escala
de crencgas de autoeficacia. Pesquisas como as de Inglez de Souza (2007) e Sander (2018)
afirmaram que alunos dos anos escolares iniciais costumam apresentar crencas mais positivas
de autoeficacia se comparados a alunos dos anos escolares finais. Além disso, assim como no
estudo de Rosario et al. (2008), realizados com alunos dos mesmos anos escolares, as crencgas
de autoeficacia dos alunos do 5° ano foram ligeiramente superiores aquelas referentes aos
alunos do 6° ano, ainda que positivas.

Para verificar a normalidade dos dados obtidos nesse instrumento, foi feito o Teste de
Shapiro-Wilk. Os resultados indicaram que nem a pontuacdo obtida pelos alunos do 5° ano
(W =0,94;p < 0,0001), nem a pontuacdo obtida pelos alunos do 6° ano (W = 0,96;p =
0,012), na escala de crengas de autoeficacia, apresentaram distribuicdo normal.

Os dados referentes as pontuacdes obtidas pelos alunos do 5° e do 6° ano na escala de
crencas de autoeficacia, separados por género e idade, estdo dispostos, respectivamente, nas
Tabelas 36 e 37. De maneira geral, enquanto, no 5° ano, a maioria apresentou médias individuais
acima da média geral, no 6° ano, 0 nimero de alunos abaixo e acima da média geral foi

equivalente.

Tabela 36 — Estatisticas descritivas das pontuag¢des dos alunos do 5° ano na escala de crencas de
autoeficacia por género e idade

% de alunos abaixo % de alunos acima

Género N. de alunos Média Mediana  Desvio

da média geral da média geral
Feminino 53 56,13 57 10,04 52,83 47,17
Masculino 42 59,64 60,5 8,17 35,71 64,29
Idade N.dealunos Meédia Mediana  Desvio % de a'f”‘_os abaixo % de allur.ms acima
da média geral da média geral
10 59 58,41 62 9,21 40,68 59,32
11 35 56,40 56 9,77 54,29 45,71
12 1 60,00 60 0,00 0,00 100,00
Meédia geral da amostra 57,68 59 9,37 45,26 54,74

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Tabela 37 — Estatisticas descritivas das pontuacgdes dos alunos do 6° ano na escala de crencas de
autoeficacia por género e idade

R . . . % de alunos abaixo % de alunos acima
Género N. de alunos Média Mediana  Desvio

da média geral da média geral
Feminino 42 54,05 53 10,19 57,14 42,86
Masculino 36 58,33 56 9,77 41,67 58,33

- . . % de alunos abaixo % de alunos acima
Idade N. de alunos Média Mediana  Desvio

da média geral da média geral
11 58 55,26 55 9,78 48,28 51,72
12 20 53,95 53,5 10,74 55,00 45,00
Meédia geral da amostra 54,92 54,5 9,98 50,00 50,00

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Embora ndo fizesse parte do objetivo deste estudo, foi investigada a existéncia de
diferencas significativas entre essas pontuacdes em termos de género e idade pelos testes nao-
paramétricos de Mann-Whitney e de Kruskal-Wallis. Para o género, os resultados da anélise do
5° (U = 889,00; p = 0,093) e do 6° ano (U = 671,00; p = 0,394) apontaram a inexisténcia
de diferencas entre os grupos. Com relacdo a idade, também néo foram encontradas diferencas
significativas entre eles, nem no 5° (xy%(2) = 0,881;p = 0,644), nem no 6° ano (U =
527,50;p = 0,547). Assim, meninos e meninas tiveram pontuagdes estatisticamente

semelhantes nesse instrumento, bem como o0s participantes de acordo com as idades

apresentadas.
Grafico 3 — Pontuacédo obtida pelos alunos do 5° Gréfico 4 — Pontuacéo obtida pelos alunos do 5°
ano na escala de crengas de autoeficacia por ano na escala de crengas de autoeficacia por
género idade
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Fonte: Elaborado pela autora (2020) Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Grafico 5 — Pontuacéo obtida pelos alunos do 6° Grafico 6 — Pontuagao obtida pelos alunos do 6°
ano na escala de crencas de autoeficacia por ano na escala de crencas de autoeficacia por
género idade
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Fonte: Elaborado pela autora (2020) Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Na revisdo da literatura, enquanto algumas pesquisas indicaram que individuos do
género masculino tinham crengas mais positivas de autoeficacia do que individuos do género
feminino (BETZ; HACKETT, 1983; CAKIROGLU; ISIKSAL, 2009; OZGEN; BINDAK,
2011; MACHADO, 2014; RECBER; ISIKSAL; KOC, 2018), outras ndo apontaram essa
diferenca (HACKETT; BETZ, 1989; NEVES, 2002; DOBARRO, 2007; AYOTOLA,
ADEDEJI, 2009). Assim, em conformidade com estas Ultimas, neste estudo ndo foram
encontradas diferencas significativas entre os participantes quando estes foram agrupados por
género.

Pajares e Schunk (2001) constataram que o nivel de confianga de meninos e meninas na
prépria capacidade relativa a Matematica costuma ser equivalente nos anos iniciais da vida
escolar ao passo que, no ensino médio, existe uma diferenca nesse julgamento, sendo que 0s
meninos apresentam-se mais confiantes do que as meninas. Corroborando essa afirmacéo, a
maioria das pesquisas revistas que indicaram haver diferenca entre os géneros tiveram como
participantes alunos do Ensino Médio e do Ensino Superior. Dessa forma, por se tratarem de
alunos do 5° e do 6° ano do Ensino Fundamental, os participantes desta pesquisa mostraram-se
similarmente confiantes em termos de género.

Em relacéo a idade, os dados estiveram em conformidade com o que foi encontrado por
Dobarro (2007), mostrando ndo haver diferenca nas crencas de autoeficacia que fosse atribuida
a diferencas nas idades dos individuos. Uma possivel causa desse resultado, assim como no
trabalho supracitado, pode ser devido ao fato de que o intervalo de idades foi pequeno, de 10 a

12 anos no 5° ano e de 11 e 12 anos no 6° ano.
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Outra andlise realizada diz respeito a pontuacéo dos alunos do 5° e do 6° ano de acordo
com as quatro escolas publicas estaduais participantes. A Tabela 38 traz, primeiramente, as

estatisticas descritivas de cada uma delas, tendo como participantes os alunos do 5° ano.

Tabela 38 — Estatisticas descritivas das pontuagdes dos alunos do 5° ano na escala de crengas de
autoeficacia por escola

Ly . . % de alunos abaixo % de alunos acima
Escola N. de alunos Média Mediana  Desvio

da média geral da média geral
1 38 58,95 59 9,83 44,74 55,26
2 29 56,48 55 9,17 51,72 48,28
3 08 53,00 55 11,83 50,00 50,00
4 20 58,90 60 7,42 35,00 65,00
Meédia geral da amostra 57,68 59 9,37 45,26 54,74

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Nota-se que a Escola 1 e a Escola 3 apresentaram, respectivamente, a maior e a menor
média na escala de crencas de autoeficacia. Conforme ja mencionado, os alunos cuja pontuacdo
estivesse acima da média demonstravam crencas de autoeficacia positivas, e 0s alunos cuja
pontuacdo estivesse abaixo da média demonstravam crencas de autoeficacia negativas. Dessa
forma, considerando a média geral da amostra, as Escolas 2 e 3 foram as que apresentaram
crengas de autoeficacia mais negativas enquanto as Escolas 1 e 4 apresentaram crencas de
autoeficacia mais positivas.

Ao analisar o nimero de alunos abaixo e acima da média geral, apenas as Escolas 1 e 4
apresentaram uma porcentagem maior de alunos com pontuacdes superiores a ela. A Escola 3
teve metade dos seus alunos com pontuacgdes acima da média e metade com pontuagdes abaixo
dela. J4 a Escola 2 foi a unica cujo nimero de alunos abaixo da média foi superior ao numero
de alunos acima dela.

Comparando estatisticamente as pontuacdes elencadas acima, o resultado do Teste de
Kruskal-Wallis (x?(3) = 3,304; p = 0,347) mostrou ndo haver diferencas significativas entre

as pontuag0es dos alunos do 5° ano quando agrupados por escola.



Grafico 7 — Pontuacéo obtida pelos alunos do 5° ano na escala de crengas de autoeficacia por escola
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Jé& para os alunos do 6° ano, as estatisticas descritivas de cada uma das escolas sofreram

alteracdes, conforme mostra a Tabela 39.

Tabela 39 — Estatisticas descritivas das pontuag¢des dos alunos do 6° ano na escala de crencas de
autoeficicia por escola

% de alunos abaixo

% de alunos acima

Escola N. de alunos Média  Mediana  Desvio da média geral da média geral
1 29 53,28 52 10,10 62,07 37,93
2 26 59,42 62 8,41 23,08 76,92
3 05 55,20 60 10,16 40,00 60,00
4 18 51,00 52 10,15 72,22 27,78
Meédia geral da amostra 54,92 54,4 9,98 50,00 50,00

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Percebe-se que a Escola 2 e a Escola 4 apresentaram, respectivamente, a maior € a menor

média na escala de crencas de autoeficacia. Considerando a média geral da amostra, as Escolas

1 e 4 foram as que apresentaram crencas de autoeficacia mais negativas enquanto as Escolas 2

e 3 apresentaram crencas de autoeficicia mais positivas.

Ao analisar o nimero de alunos abaixo e acima da média geral, apenas as Escolas 2 e 3

apresentaram uma porcentagem maior de alunos com pontuacgdes superiores a ela. Ja as Escolas

1 e 4 tiveram uma porcentagem maior de alunos abaixo da média do que acima dela. Tais

resultados opdem-se aqueles encontrados durante a primeira coleta de dados mostrando que,

em termos de escola, os alunos que se sentiram mais confiantes no 5° ano, tiveram uma
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diminuigdo em suas crencas no 6° ano e os alunos que se sentiram menos confiantes no 5° ano,
aumentaram suas crengas no 6° ano.

Comparando estatisticamente as pontuacdes elencadas acima, o resultado do Teste de
Kruskal-Wallis (y?(3) = 8,782; p = 0,032) mostrou haver diferencas significativas entre as
pontuacdes dos alunos do 6° ano quando agrupados por escola visto que p foi menor do que o
nivel de significancia adotado. Analisando os resultados por pares, tal diferenca foi significativa
apenas na comparacao da Escola 2 com a Escola 4, em que p = 0,042, ou seja, as médias na
escala de crencas de autoeficacia nessas escolas se diferiram estatisticamente, mas nas outras,

esse resultado ndo esteve presente.

Gréfico 8 — Pontuacédo obtida pelos alunos do 6° ano na escala de crencas de autoeficicia por escola
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Com o intuito de subsidiar a escolha dos participantes da segunda etapa da pesquisa,
feita no decorrer da primeira coleta de dados, foi realizada uma investigacdo mais detalhada por
turma. A Tabela 40 traz os resultados referentes a essa investigacao, tendo com participantes

os alunos do 5° ano.
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Tabela 40 — Estatisticas descritivas das pontuacdes dos alunos do 5° ano na escala de crengas de
autoeficacia por turma

Escola Turma a’;t:c?s Média Mediana Desvio %(;j: ::: dr:gsgz?zixo % dien?:élé?gsg:?;rlna
1 A 19 59,37 65 10,71 42,11 57,89
1 B 19 58,53 58 9,13 47,37 52,63
2 C 18 56,11 58,5 8,80 50,00 50,00
2 D 11 57,09 53 10,16 54,55 45,45
3 E 08 53,00 55 11,83 50,00 50,00
4 F 20 58,90 60 7,42 35,00 65,00
Média geral da amostra 57,68 59 9,37 45,26 54,74

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Os dados apontaram que as turmas C, D e E apresentaram médias inferiores a média
geral da amostra. Por outro lado, as turmas A, B e F apresentaram médias superiores a média
geral. Além disso, a Gnica turma cujo nimero de alunos abaixo da média geral foi maior do que
0 numero de alunos acima dela foi a turma D, com 6 alunos (54,55%) e 5 alunos (45,45%),
respectivamente. As turmas C e E apresentaram 0 mesmo nimero de alunos nas duas categorias.

Para verificar a existéncia de diferencas significativas entre as turmas, realizou-se o teste
de Kruskal-Wallis. O resultado (y2(5) = 3,612;p = 0,607) mostrou ndo haver diferencas

significativas entre esses grupos.

Gréfico 9 — Pontuacéo obtida pelos alunos do 5° ano na escala de crencgas de autoeficacia por turma
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Para poder efetuar uma comparagao com os resultados obtidos anteriormente, a anélise

por turma também foi feita com os alunos do 6° ano. A Tabela 41 traz os resultados referentes

a essa investigacao.

Tabela 41 - Estatisticas descritivas das pontuacgdes dos alunos do 6° ano na escala de crengas de
autoeficacia por turma

Escola Turma a’;t:oes Média Mediana Desvio %(;j: :]I: dnigng?Z:xo % dien?:élé?gsg:?;rlna
1 A 14 51,57 52 9,39 64,29 35,71
1 B 15 54,87 52 10,80 60,00 40,00
2 Cc 15 58,07 61 8,52 26,67 73,33
2 D 11 61,27 63 8,27 18,18 81,82
3 E 05 55,20 60 10,16 40,00 60,00
4 F 18 51,00 52 10,15 72,22 27,78
Média geral da amostra 54,92 54,5 9,98 50,00 50,00

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Os dados apontaram que as turmas A, B e F apresentaram médias inferiores a média

geral da amostra. Além disso, 0 numero de alunos abaixo da média geral nessas turmas foi

superior ao numero de alunos acima dela. J& as turmas C, D e E apresentaram médias

individuais superiores a média geral da amostra, bem como um ndmero maior de alunos acima

dela (mais de 60%). Novamente, as estatisticas descritivas de cada turma foram opostas as do

5° ano, enfatizando o contraste em relacéo as crengas de autoeficacia dos alunos.

Para verificar a existéncia de diferencas significativas entre as turmas, realizou-se o teste
de Kruskal-Wallis. O resultado (x?(5) = 10,219;p = 0,069) mostrou ndo haver diferencas

significativas entre esses grupos.
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Gréfico 10 — Pontuacdo obtida pelos alunos do 6° ano na escala de crencas de autoeficacia por turma
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Em sintese, no que diz respeito a escola, o foco abordado nos trabalhos revistos na se¢éo
2 desta pesquisa concentrou-se nas possiveis diferencas de autoeficacia entre alunos de escolas
publicas e de escolas privadas. Os trabalhos de Dobarro (2007), Machado (2014) e Recber,
Isiksal e Kog (2018) apontaram que alunos da escola privada tém crencas de autoeficacia mais
positivas do que alunos da escola publica. No entanto, essa diferenca ndo foi considerada
estatisticamente significativa em Dobarro (2007).

O presente estudo teve como participantes apenas alunos de escolas publicas,
localizadas em diferentes regides da cidade. Ao fazer a andlise entre os quatro grupos, ndo
foram encontradas diferencas significativas. Além disso, quando foram agrupados por turmas,
os dados também apontaram ndo haver diferencas significativas. Dessa forma, em geral, 0s
participantes das diferentes escolas e turmas apresentaram crencas equivalentes de autoeficacia.

Conforme mencionado anteriormente, para participar da segunda etapa da pesquisa,
selecionou-se, na primeira coleta de dados, apenas uma das turmas de acordo com as médias
obtidas na escala de crencas de autoeficAicia de modo a buscar compreender mais
profundamente os individuos com os menores escores nesse instrumento. Conforme a Tabela
40, das seis turmas participantes, trés delas apresentaram médias individuais abaixo da média
geral, a saber as turmas E, C e D. Dentre elas, a turma que apresentou a menor média na escala
foi a turma E. No entanto, essa turma também apresentou 0 menor numero de participantes,
oito alunos. Assim, com o intuito de ter um maior quantitativo de individuos para a segunda
etapa e, assim, um maior nimero de dados para a analise quanti-qualitativa, optou-se pela
selecdo da turma C, pois foi a que apresentou a segunda pior média na escala de crencas de

autoeficacia e um numero maior de participantes, 18 alunos.
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Ressalta-se que optar pela restricdo em uma das turmas nessa etapa foi opcdo da
pesquisadora e do seu orientador. Em contrapartida, tal etapa poderia ter sido feita com todos
0s sujeitos da amostra, ou com todas as turmas que apresentaram médias individuais abaixo da
média geral, entre outros.

Paralelamente, foi feita uma andlise referente aos blocos de contetdos a fim de verificar
aquele em que os alunos possuiam as menores e as maiores crencas de autoeficicia. Nessa
analise, os valores poderiam variar entre 2 e 30 pontos, considerando o numero de questdes por

bloco e a pontuacéo atribuida a cada uma das carinhas.

Quadro 11 — Estatisticas descritivas das pontuag¢des dos alunos do 5° ano na escala de crencas de
autoeficacia por bloco de contetido

NUmero de questdes: 6
NUmeros e operacdes Amplitude: 23
Minimo: 7
20 Maximo: 30
8 Média: 24,39
= 12 12 )
© 10 Mediana: 27,00
©
> 6 4 6 5 Desvio Padréo: 5,80
2, 22 3 33,
1 1 1 ici
Participantes
7 8 111416 17 18 19 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 Positiva Negativa
Pontuacdo na escala N. % N. %
54 56,84 41 43,16
NUmero de questdes: 3
Espaco e forma Amplitude: 12
40 37 Minimo: 3
3 Maximo: 15
» 30 25
e 25 Média: 12,88
=
520 Mediana: 14,00
© 15 . ~
= Desvio Padré&o: 2,99
10 5 5 6 6
5 1 1 2 2 3 1 Participantes
0 - .
3 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 Positiva Negativa
Pontuag&o na escala N. % N. %
68 71,58 27 28,42
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Namero de questdes: 3
Grandezas e Medidas Amplitude: 11
20 19 19 Minimo: 4
5 15 o Maximo: 15
= 11 11 Média: 11,93
P 7 Mediana: 13,00
zZ 5 3 g3 4 4 Desvio Padréo: 2,69
11 Participantes
0 .- .
4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 Positiva Negativa
Pontuagdo na escala N. % N. %
61 64,21 34 35,79
NUmero de questdes: 2
Amplitude: 8
Tratamento da Informacéo Minimo: 2
60 Maximo: 10
48
» 20 Média: 8,48
2 40 :
=] Mediana: 10,00
g 30 . ~ .
3 16 Desvio Padréo: 6,76
e 8 8
0 Participantes
2 3 4 5 6 7 8 9 10
Pontuacdo na escala Positiva Negativa
N. % N. %
64 67,37 31 32,63

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Como pode ser observado no quadro acima, o bloco ‘Numeros e Operagdes’ foi o que
apresentou o0 maior numero de alunos com crencas de autoeficacia negativas. Pela Tabela 27,
percebe-se que 0 maior quantitativo de conteudos preteridos pelos alunos também se concentrou
nesse bloco de contetdo. Da mesma forma, ele ainda teve destaque dentre os conteddos que 0s
alunos mais gostavam em Matematica, conforme mostra Tabela 26. 1sso mostra a grande énfase
dada ao ensino de contetidos pertencentes ao bloco ‘Numeros e Operagdes’.

Por outro lado, o bloco ‘Espaco e Forma’ apresentou o maior nimero de alunos com
crengas de autoeficcia positivas. Dentre os contetdos preferidos pelos alunos, apenas trés
citaram algo pertencente a esse bloco de acordo com a Tabela 26. Assim, mesmo que diante
dos problemas da escala eles se mostraram mais confiantes nesse bloco de conteudo, ao citarem
conteudos preferidos, ‘Espaco e Forma’ foi quase que esquecido, podendo depreender que nas

aulas de Matematica do 5° ano, o bloco também é desprezado.
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O teste de Friedman (x2(3) = 239,621; p < 0,0001) apontou haver diferencas
significativas entre as pontuacdes em cada bloco de conteddo. Buscou-se, entdo, verificar entre
quais blocos as diferencas estariam presentes e 0s resultados apontaram que ndo houve
diferenca significativa apenas entre os blocos ‘Grandezas e Medidas’ ¢ ‘Espago ¢ Forma’ (p =
0,182). Isso significa que as médias dos alunos em cada bloco de contetido se diferiram no
geral, exceto no par ‘Grandezas ¢ Medidas’ e ‘Espago e Forma’, que obtiveram médias
estatisticamente similares.

Para 0 6° ano, a anélise procedeu da mesma forma.

Quadro 12 — Estatisticas descritivas das pontuacdes dos alunos do 6° ano na escala de crencgas de
autoeficacia por bloco de contelido
Numero de questdes: 6

NuUmeros e Operagdes

Amplitude: 18
12 L
10 10 Minimo: 12
10 Maximo: 30
S 8 . 7 7| Média: 23,04
>
S 6 5 55 Mediana: 23,50
©
> 4 3 3 3 3 Desvio Padréo: 4,71
2 2 2 2 —
2 1 1 1 Participantes
0 Positiva Negativa
12 13 14 1516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 N. % N. %

Pontuacéo na escala de crencas de autoeficécia
39 50,00 39 50,00

NUmero de questoes: 3
Espaco e Forma

Amplitude: 12
18 17 .
16 Minimo: 3
14 13 Maximo: 15
3 11
e 12 9 9 Média: 11,86
=10 8
P 8 Mediana: 12,00
©
z 6 Desvio Padrao: 2,54
4 ’ 3 3
> 1 1 1 Participantes
0 Positiva Negativa
3 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
N. % N. %

Pontuacdo na escala de crengas de autoeficécia
50 64,10 28 35,90
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NUmero de questoes: 3
Grandezas e Medidas Amplitude: 11

14 13 Minimo: 4
12 11 11 11 o
10 10 Maximo: 15
7 Média: 11,49
Mediana: 12,00

Desvio Padréao: 2,68

N. de alunos

Participantes

O N B O
N
N

4 5 7 8 9 10 11 12 13 14 15 Positiva Negativa
Pontuagdo na escala de crencas de autoeficicia N. % N. %

42 53,85 36 46,15

NuUmero de questdes: 2
Amplitude: 8

Tratamento da Informacéo
Minimo: 2

33

w
a1

Maximo: 10
Média: 8,54
17 Mediana: 9,00
11 Desvio Padréo: 1,71

P N N W
o o o1 O

N. de alunos

=
o
e}

1 2 1 Participantes

2 4 5 6 7 8 9 10
Pontuacdo na escala de crengas de autoeficécia

Positiva Negativa

N. % N. %

44 5641 34 4359

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Como pode ser observado no quadro acima, o bloco ‘Numeros e Operagdes’ novamente
se destacou como aquele em que o nimero de alunos com crencas de autoeficacia negativas foi
maior em comparacdo com 0s outros, mesmo que metade dos alunos tenham apresentado
crengas de autoeficdcia positivas no referido bloco de conteludo e metade, crencas de
autoeficacia negativas. Pela Tabela 29, percebe-se que o maior quantitativo de conteddos
preteridos pelos alunos se concentrou nesse bloco de contetdo (64,29%). Da mesma forma, ele
ainda teve destaque dentre os conteudos que os alunos mais gostavam em Matematica
(77,89%), conforme mostra a Tabela 28. Tal fato ratifica a grande énfase dada ao ensino de
conteudos pertencentes ao bloco ‘Numeros e Operacdes’ visto que em ambos os casos, houve
0 destaque para esse bloco de contetdo.

Por outro lado, o bloco ‘Espago ¢ Forma’ outra vez apresentou o maior numero de alunos

com crencas de autoeficacia positivas. Dentre os conteddos preferidos pelos alunos, oito
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(8,43%) citaram algo pertencente a esse bloco de acordo com a Tabela 28, quantitativo esse
maior do que o obtido durante a primeira coleta de dados. Ainda assim, contetdos referentes a
‘Espago e Forma’ ndo foram tdo frequentes, podendo depreender que nas aulas de Matematica
do 6° ano, o bloco também € esquecido.

O teste de Friedman (x2(3) = 190,774; p < 0,0001) apontou haver diferencas
significativas entre os blocos de contetidos. Buscou-se, entdo, verificar entre quais blocos as
diferencas estariam presentes e 0s resultados apontaram que ndo houve diferenca significativa
apenas entre os blocos ‘Grandezas ¢ Medidas’ e ‘Espago e Forma’ (p = 0,306). Isso significa
gue as medias dos alunos em cada bloco de contetudo se diferiram no geral, exceto no par
‘Grandezas ¢ Medidas’ e ‘Espago e Forma’, que obtiveram médias estatisticamente similares.

Outra analise foi realizada com o intuito de identificar a questdo especifica em que 0s
alunos apresentaram crencas mais negativas e positivas de autoeficacia. E importante ressaltar
gue houve casos em gue 0s alunos deixaram a questdo em branco, sendo atribuido o valor zero,
utilizado normalmente para o calculo da média. Os resultados referentes a primeira coleta de
dados sdo apresentados na Tabela 42 e no Grafico 11, sendo o nimero de casos validos a
representacdo da quantidade de participantes que apontaram seu grau de confianca em cada

uma das questoes.
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Tabela 42 — Estatisticas descritivas das pontuagdes dos alunos do 5° ano na escala de crengas de
autoeficacia por questéo

Questio N (%e. casos PONTUAGAO
validos Minimo Méximo Média Desvio
1 95 1 5 3,59 1,27
2 95 1 5 3,22 1,24
3 95 2 5 4,78 0,60
4 95 1 5 426 1,04
5 95 1 5 4,31 1,04
6 95 1 5 4,23 0,99
7 95 1 5 3,84 1,18
8 94 1 5 4,62 0,87
9 94 1 5 441 1,13
10 94 1 5 3,91 1,33
11 94 1 5 4,11 1,15
12 93 1 5 3,97 1,26
13 93 1 5 4,43 1,02
14 93 1 5 413 1,13
Total 1 5 412 1,19

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Gréfico 11 — Frequéncia de respostas dos alunos do 5° ano na escala de crencgas de autoeficicia por
questéo
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Nota-se que a questdo em que as crencas de autoeficdcia dos alunos foram mais
negativas foi a questéo 2, que avaliava a habilidade de “Identificar diferentes representagdes
de um mesmo nimero racional”. Ao serem questionados, na entrevista, do motivo dessa baixa
confianca, alguns participantes afirmaram nédo saber resolver o problema porque tinha muitas
fracOes, o que fez com que ficassem confusos e nervosos ao pensar em resolvé-lo. Além disso,
os alunos ainda mencionaram ndo ter aprendido o contetdo propriamente, levando-os ao chute
na prova e fazendo com que, nao por coincidéncia, essa fosse a questao com o pior nimero de
acertos nesse instrumento.

De fato, estudos como os de Justulin (2009) e Lima e S& (2012) mostraram que as
fragdes estdo entre as dificuldades de aprendizagem mais comuns para os alunos nas aulas de
Matematica, frequentemente por causa da metodologia utilizada pelos professores para 0 ensino
do conteudo. Além disso, a dificuldade com um determinado contelido matematico pode se
relacionar com as crencas de autoeficacia sendo que alunos com crencas mais elevadas de
autoeficacia tendem a apresentar menores dificuldades na solucdo de problemas, enquanto
aqueles com crengas mais baixas tendem a demonstrar mais dificuldade (MORAIS, 2016;
SANDER, 2018). No entanto, cabe ressaltar que, para Bandura (1997), as crencas de
autoeficécia apresentadas por um individuo ndo representam a capacidade per se, mas sim 0
julgamento pessoal dele a respeito da sua propria capacidade. Assim, mesmo que um individuo
apresente crencas mais baixas de autoeficacia, pode ser que sua percepcao para resolver
determinada atividade com sucesso ndo corresponda a sua real capacidade, 0 que, nesse €aso,
faria com que ele apresentasse menores dificuldades.

Por outro lado, os alunos apresentaram crencas de autoeficacia mais positivas na
questdo 3, que avaliava a habilidade de “Identificar sequéncias numéricas”. Durante a
entrevista, eles alegaram que esse problema era simples e facil de identificar o que teria que ser
feito e, por essa razdo, sentiram-se tdo confiantes para resolvé-lo. Ainda, afirmaram que tal
conteudo foi recorrente no material didatico que utilizavam, sendo bem trabalhado em sala de
aula. Novamente, ndo por coincidéncia, essa questdo foi a que apresentou o maior nimero de
acertos na prova de Matematica.

No 6° ano, a questdo em que as crencas de autoeficacia dos alunos foram mais negativas
foi a questdo 4, que avaliava a habilidade de “Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou
divisdo de numeros naturais”. Durante a entrevista, baseados em suas experiéncias anteriores,
0S quatro participantes entrevistados afirmaram ter dificuldades para resolver divisoes,
principalmente se o divisor tiver mais de dois algarismos. Além disso, ao analisar os contetdos

que os alunos menos gostavam no 5° e no 6° ano de uma forma geral, a divisdo sempre esteve



137

em destaque dentre todos os citados, com 18% e 17,89% de pretericdo, respectivamente.
Estudos como os de Lautert (2005) e Agranionih, Enricone e Zatti (2009) mostram que essa
operacdo matematica constitui-se como uma das mais dificeis de ser assimilada pelos alunos e,
de fato, essa questdo foi a que apresentou 0 menor numero de acertos na prova de Matematica.

Por outro lado, os alunos apresentaram crencas de autoeficacia mais positivas na
questdo 14, que avaliava a habilidade de “Ler e/ou interpretar informagdes e¢ dados
apresentados em graficos e construir graficos (particularmente graficos de colunas)”, conforme

mostra a Tabela 43 e o Gréfico 12.

Tabela 43 — Estatisticas descritivas das pontuacdes dos alunos do 6° ano na escala de crengas de
autoeficacia por questéo

Questao N o,le. casos PONTUAGAO
validos Minimo Maximo Média Desvio
1 78 1 5 3,68 1,12
2 77 1 5 3,51 1,34
3 78 1 5 4,14 1,22
4 78 1 5 3,41 1,23
5 78 1 5 4,10 1,13
6 78 1 5 4,19 1,03
7 78 1 5 3,76 1,16
8 78 1 5 4,03 1,25
9 78 1 5 4,08 1,01
10 78 1 5 4,03 1,16
11 78 1 5 3,88 1,10
12 78 1 5 3,59 1,22
13 78 1 5 4,07 1,06
14 78 1 5 4,47 0,96
Total 1 5 3,92 1,17

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Grafico 12 — Frequéncia de respostas dos alunos do 6° ano na escala de crengas de autoeficacia por
questdo
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Ao serem questionados, na entrevista, do motivo de tao alta confianca, os participantes
afirmaram que o problema estava muito facil, pois era s6 olhar no gréafico os dois nimeros que
eram iguais. A questdo correspondente no 5° ano exigia mais do que a simples leitura dos dados
contidos no gréfico; solicitava a interpretacdo deles para que se pudesse responder corretamente
o problema. Dessa forma, ao se depararem com uma questdo mais descomplicada, os alunos se
sentiram muito mais confiantes, corroborando os estudos de Morais (2016) e Sander (2018) que
apontaram que o grau de confianga para resolver um problema pode estar associado
positivamente ao nivel de dificuldade que o individuo apresenta para tal feito.

Em sintese, os dados mostraram, por meio da articulacdo entre a pontuacéo na escala de
crencas e trechos da entrevista feita com os participantes, haver uma influéncia das experiéncias
anteriores dos alunos na formagdo de suas crencas em relacdo as questdes elencadas.
Basicamente, diante de contetidos novos ou ndo apreendidos, ou seja, diante de situacdes com
as quais os alunos ndo tiveram experiéncia alguma ou de situacdes em que apresentaram
experiéncias de fracasso, os alunos se sentem menos confiantes. Em contrapartida, problemas
gue envolvem conteudos ja apreendidos, isto €, que remetem a experiéncias de éxito, implicam

em um grau de confiancga elevado por parte dos alunos.
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4.3 Escala de Atitudes em Relagdo a Matematica

No 5° ano, este instrumento foi respondido por 95 participantes e, no 6° ano, ele foi
respondido por 78 participantes. Sua pontuacdo poderia variar de 20 a 80 pontos, sendo que 0
ponto médio encontra-se no valor de 50 pontos. Dos resultados obtidos através das respostas
dos 95 participantes, obteve-se que a pontuagdo variou entre 0 minimo de 20 pontos e 0 maximo
de 80 pontos, com média igual a 62,72, mediana igual a 66 e desvio padrdo de 13,34. Ja para
os resultados obtidos através das respostas dos 78 participantes, obteve-se que a pontuagédo
variou entre o minimo de 23 pontos e 0 maximo de 80 pontos, com média igual a 62,29, mediana
igual a 66 e desvio padrdo de 12,76. Isso significa que, de maneira geral, os alunos
demonstraram atitudes positivas em relagdo a Matematica.

Os Gréficos 13 e 14 mostram a distribuicdo de frequéncia da soma de pontos obtida

pelos alunos do 5° e do 6° ano na escala de atitudes.

Gréfico 13 — Distribuicdo de frequéncia da pontuacao obtida pelos alunos do 5° ano na escala de atitudes
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Grafico 14 - Distribuigdo de frequéncia da pontuacao obtida pelos alunos do 6° ano na escala de atitudes
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Em busca de diferencas significativas nas médias dos participantes do 5° e do 6° ano
nesse instrumento, foi feito o Teste de Wilcoxon. O resultado (z = —0,803;p = 0,422)
apontou ndo haver diferenca estatisticamente significativa entre as pontuagdes, ou seja, alunos
do 5° ano tiveram um escore similar ao dos alunos do 6° ano na escala de atitudes. Para Brito
(1996), a partir do 6° ano, as atitudes tendem a ficar mais negativas, intensificando-se
especialmente entre individuos do 8° e 9° anos do Ensino Fundamental devido a abstracdo
requerida no ensino e aprendizagem de algebra. Entretanto, a autora apontou que, no Ensino
Meédio, as atitudes dos alunos voltam a ter uma diregdo mais positiva.

Para verificar a normalidade dos dados obtidos nesse instrumento, foi feito o Teste de
Shapiro-Wilk. Os resultados indicaram que nem a pontuacdo obtida pelos alunos do 5° ano
(W =0,92;p < 0,0001), nem a pontuacdo obtida pelos alunos do 6° ano (W = 0,93;p <
0,0001), na escala de atitudes, tinham distribui¢cdo normal.

Os dados referentes as pontuacfes obtidas pelos alunos do 5° e do 6° ano na escala de
atitudes, separados por género e idade, estdo dispostos, respectivamente, nas Tabelas 44 e 45.
Em ambos os anos, o numero de alunos com médias individuais acima da média geral foi maior

do que o nimero de alunos com médias individuais abaixo da média geral.
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Tabela 44 — Estatisticas descritivas das pontuacgGes dos alunos do 5° ano na escala atitudes por género e

por idade
Género  N.dealunos Média Mediana Desvio %(i: riI: dr}(;sgztz::xo % dc;e;g:j?gzzsg;na
Feminino 53 61,06 65 15,41 47,17 52,83
Masculino 42 65,07 66 9,56 35,71 64,29
Idade N. Média  Mediana Desvio % de allun'os abaixo 9 de allur.ms acima
da média geral da média geral
10 59 63,49 65 13,23 42,37 57,63
11 35 61,60 66 13,78 40,00 60,00
12 1 56,00 56 - 100,00 0,00
Meédia geral da amostra 62,72 66 13,34 42,11 57,89

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Tabela 45 — Estatisticas descritivas das pontuacdes dos alunos do 6° ano na escala atitudes por género e

por idade
Género  N.dealunos Média  Mediana Desvio % de allun_os abaixo 96 de aI’ur.ws acima
da média geral da média geral
Feminino 42 59,81 63,5 14,23 47,62 52,38
Masculino 36 65,19 66,5 10,23 36,11 63,89
Idade N. Média  Mediana Desvio %(;j; ;I: dr:(;sgzt:::xo % dierz:él:j?;)ZZ:;Ta
11 59 62,68 66 12,79 42,37 57,63
12 19 61,11 65 12,94 42,11 57,89
Média geral da amostra 62,29 66 12,76 42,31 57,69

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Para complementar as andlises feitas para responder as questfes de pesquisa deste
estudo, foram investigadas as possiveis existéncias de diferencas significativas entre essas
pontuacdes por meio dos testes ndo-paramétricos de Mann-Whitney e de Kruskal-Wallis. Para
0 género, os resultados da analise do 5° (U = 998,50;p = 0,390) e do 6° ano (U =
607,50; p = 0,136) apontaram a inexisténcia de diferencas significativas entre os grupos. Com
relacdo a idade, também ndo foram encontradas diferencas significativas entre elas, nem no 5°
(x2(2) = 1,120; p = 0,571) e nem no 6° ano (U = 496,50; p = 0,339).
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Gréfico 15 — Pontuacdo obtida pelos alunos do 5° Grafico 16 — Pontuagdo obtida pelos alunos do 5°
ano na escala de atitudes por género ano na escala de atitudes por idade
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Fonte: Elaborado pela autora (2020) Fonte: Elaborado pela autora (2020)
Gréfico 17 — Pontuagéo obtida pelos alunos do 6° Grafico 18 — Pontuagcéo obtida pelos alunos do 6°
ano na escala de atitudes por género ano na escala de atitudes por idade
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Assim, de maneira geral, pode-se afirmar que, para essa amostra, ndao existem diferencas
significativas em termos de género e idade na pontuacdo da escala de atitudes em relacdo a
Matematica. No que diz respeito ao género, os resultados se assemelham aos de Hackett e Betz
(1989), Utsumi (2000), Dobarro (2007) e Justulin (2009). Entretanto, contrariam os estudos de
Betz e Hackett (1983), Brito (1996), Goncalez (2000), Jesus (2005), Machado (2014), Recber,
Isiksal e Kog (2018). Uma possivel explicagéo para o resultado envolve, novamente, o fato dos
alunos pertencerem a anos escolares em que nao sao observadas tantas diferencas de género ja
gue estas costumam se acentuar com o passar dos anos (BRITO, 1996). O mesmo raciocinio
explica os resultados encontrados para a idade.

Outra analise realizada diz respeito a pontuagdo dos alunos do 5° e do 6° ano de acordo
com as quatro escolas publicas estaduais participantes. A Tabela 46 traz, primeiramente, as

estatisticas descritivas de cada uma delas, tendo como participantes os alunos do 5° ano.
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Tabela 46 — Estatisticas descritivas das pontuacdes dos alunos do 5° ano na escala de atitudes por escola

% de alunos abaixo % de alunos acima

Escola N. de alunos Média  Mediana Desvio . .
da média geral da média geral
1 38 63,87 65,5 11,45 42,11 57,89
2 29 56,21 61 17,45 62,07 37,93
3 08 68,38 71,5 8,90 25,00 75,00
4 20 67,70 67,5 6,33 20,00 80,00
Média geral da amostra 62,72 66 13,34 42,11 57,89

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Nota-se que a Escola 2 apresentou a menor média na escala de atitudes em relacdo a
Matematica, enquanto a Escola 3 apresentou a maior média. Conforme mencionado
anteriormente, os alunos cuja pontuacdo estivesse acima da média, demonstravam atitudes
positivas em relagdo a Matematica, e os alunos cuja pontuacdo estivesse abaixo da média,
demonstravam atitudes negativas. Dessa forma, considerando a média geral da amostra, a
Escola 2 foi a Unica que apresentou atitudes mais negativas em relacdo a Matematica. Ao
analisar a porcentagem de alunos abaixo e acima da média geral, a Escola 2 também foi a Unica
cujo numero de alunos abaixo da média foi superior ao nimero de alunos acima dela.

Comparando estatisticamente as pontuacdes de cada escola, o resultado do Teste de
Kruskal-Wallis (y?(3) = 7,229; p = 0,065) mostrou ndo haver diferencas significativas entre

as pontuacdes dos alunos do 5° ano quando agrupados por escola.

Gréfico 19 — Pontuacdo obtida pelos alunos do 5° ano na escala de atitudes por escola
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Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Jé& para os alunos do 6° ano, as estatisticas descritivas de cada uma das escolas sofreram

alteracdes, conforme mostra a Tabela 47.

Tabela 47 — Estatisticas descritivas das pontuacdes dos alunos do 6° ano na escala de atitudes por escola

% de alunos abaixo

% de alunos acima

Escola N. de alunos Média  Mediana Desvio . .
da média geral da média geral
1 29 64,48 67 9,98 41,38 58,62
2 26 61,54 66 11,00 38,46 61,54
3 05 61,00 67 16,63 40,00 60,00
4 18 60,22 62,5 10,83 50,00 50,00
Média geral da amostra 62,29 66 12,76 42,31 57,69

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

De modo geral, a Escola 4 apresentou a menor media na escala de atitudes em relacdo a

Matematica, enquanto a Escola 1 apresentou a maior média. Considerando a média geral da

amostra, a Escola 1 foi a Unica que apresentou atitudes mais positivas em relacdo a Matematica.

Ao analisar a porcentagem de alunos acima e abaixo da média geral, as Escolas 1, 2 e 3

apresentaram um maior nimero de alunos acima da média geral da amostra. J& na Escola 4,

metade dos alunos obteve médias individuais acima da média geral e metade deles, médias

individuais abaixo da média geral.

Comparando estatisticamente as pontuacdes de cada escola, o resultado do Teste de

Kruskal-Wallis (y?(3) = 1,720; p = 0,632) mostrou ndo haver diferencas significativas entre

as pontuacdes dos alunos do 6° ano quando agrupados por escola.

Gréfico 20 — Pontuagdo obtida pelos alunos do 6° ano na escala de atitudes por escola
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Os trabalhos de Dobarro (2007) e Recber, Isiksal e Kog (2018) buscaram por diferencas
significativas nas atitudes de alunos oriundos de escolas publicas e privadas. Nesse contexto,
0s autores ndo encontraram tais diferencas. No entanto, em ambos os trabalhos, a frequéncia de
alunos com atitudes positivas em relacdo a Matematica foi maior nas escolas privadas. Ja na
pesquisa de Yasar (2016), realizada na Turquia, houve diferengas significativas entre as atitudes
dos alunos e o tipo de escola em que estudavam. Nesse caso, as escolas participantes eram todas
publicas, porém cada uma possuia uma metodologia de ensino diferente.

Dessa forma, por se tratar apenas de alunos de escolas publicas brasileiras, com
metodologia de ensino semelhante, os resultados desta pesquisa apontaram ndo haver
diferencgas significativas nas pontuacdes da escala de atitudes em relacdo a Matematica.

Foi efetuada, ainda, uma investigacdo mais detalhada por turma assim como foi feito
com os resultados da escala de crencas de autoeficacia anteriormente. A Tabela 48 traz os

resultados referentes a essa investigacao, tendo como participantes os alunos do 5° ano.

Tabela 48 — Estatisticas descritivas das pontuac¢des dos alunos do 5° ano na escala atitudes por turma

Escol Turma N. de Média Mediana Desvio % de aI}Jn_os abaixo % de aI,ur?os acima
alunos da média geral da média geral

1 A 19 64,00 66 10,95 42,11 57,89

1 B 19 63,79 65 12,23 42,11 57,89

2 C 18 54,94 59,5 17,71 61,11 38,89

2 D 11 58,27 61 17,68 63,64 36,36

3 E 08 68,38 71,5 8,90 25,00 75,00

4 F 20 67,70 67,5 6,33 20,00 80,00
Meédia geral da amostra 62,72 66 13,34 42,11 57,89

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

De acordo com a tabela, as turmas C e D tiveram mais alunos abaixo da média geral do
que acima dela. No total, 11 alunos (61,11%) da turma C ficaram abaixo da média, enquanto
na turma D, foram sete alunos (63,64%). Um destaque nessa analise é a turma F, em que 16
alunos (80%) apresentaram atitudes positivas em relacdo a Matematica.

Para verificar a existéncia de diferencas significativas entre as turmas, realizou-se o teste
de Kruskal-Wallis. O resultado (y?(5) = 7,584;p = 0,181) mostrou ndo haver diferencas

significativas entre esses grupos.
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Gréfico 21 — Pontuacdo obtida pelos alunos do 5° ano na escala de atitudes por turma
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Da mesma forma, procedeu-se a analise com os resultados obtidos na segunda coleta de

dados.

Tabela 49 — Estatisticas descritivas das pontuagdes dos alunos do 6° ano na escala atitudes por turma

Escola Turma a':t:ss Média Mediana Desvio %:: r?:: dnigsgael:r)::xo v dc;eggé?;z]g:;?a
1 A 14 64,36 66,5 9,94 42,86 57,14
1 B 15 64,60 67 10,36 40,00 60,00
2 C 15 58,60 66 16,94 40,00 60,00
2 D 11 63,64 70 14,42 36,36 63,64
3 E 05 61,00 67 16,63 40,00 60,00
4 F 18 60,22 62,5 10,83 50,00 50,00
Média geral da amostra 62,29 66 12,76 42,31 57,69

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

De acordo com a tabela, apenas a turma F ndo teve mais alunos acima da média geral,
sendo que metade deles mostraram ter atitudes positivas e negativas igualmente. Todas as outras
turmas apresentaram namero maior de alunos acima da média geral do que abaixo dela.

Para verificar a existéncia de diferencas significativas entre as turmas, realizou-se o teste
de Kruskal-Wallis. O resultado (y?(5) = 3,300; p = 0,654) mostrou ndo haver diferencas

significativas entre esses grupos.
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Gréafico 22 — Pontuacdo obtida pelos alunos do 6° ano na escala de atitudes por turma
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Por fim, realizou-se uma analise da frequéncia de respostas nas afirmacdes positivas e
negativas da escala. Ressalta-se que houve casos em que os alunos deixaram a afirmacdo em
branco, sendo atribuido o valor zero, considerado para o célculo da média. Os resultados
referentes aos alunos do 5° ano sdo apresentados nos Graficos 23 e 24. Ressalta-se que e DT é
equivalente a discordo totalmente, D a discordo, C a concordo, CT a concordo totalmente, AP

a afirmacdo positiva e AN a afirmacéo negativa.

Gréfico 23 — Frequéncia de respostas dos alunos do 5° ano em afirmacdes positivas na escala de atitudes

AP20 7 19 30 39
AP19 12 9 34 40
AP18 12 21 24 35
AP15 6 14 26 48
AP14 10 9 25 51
AP11 8 12 35 40
AP9 10 10 29 46
AP5 8 16 42 28
AP4 | 5 10 40 39
AP3 |4 11 26 53

Frequéncia

DT =D =C  CT

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Os dados mostram que as afirmacdes 3 e 4, “Eu acho a Matematica muito interessante
e gosto das aulas de Matematica” e “A Matematica ¢ fascinante e divertida”, respectivamente,
foram as afirmacdes com maior frequéncia de concordancia, ou seja, com 0 maior nimero de
respostas entre “concordo” e “concordo totalmente”. Ja as afirmacdes 18 e 20, “Eu fico mais
feliz na aula de Matematica do que na aula de qualquer outra matéria” e “Eu tenho uma reagao
definitivamente positiva com relagio a Matematica: Eu gosto e aprecio essa matéria”,
respectivamente, apresentaram a menor frequéncia de discordancia, ou seja, 0 menor nimero
de respostas entre “discordo” e “discordo totalmente”.

Em comparacdo com a Tabela 26, que apresenta a distribuicdo dos participantes por
matéria que mais gostaram de estudar, percebe-se que 63,16% dos alunos elegeram a
Matematica como disciplina preferida, enquanto 36,84% nao a escolheu. Nas afirmacdes 18 e
20 da escala de atitudes, que estdo relacionadas a preferéncia pela Matematica, a porcentagem
de discordancia foi de 34,74% e 27,37%, respectivamente. Dessa forma, os participantes que
possivelmente discordaram de tais afirmacdes representam aqueles para os quais a Matematica
ndo foi a disciplina que mais gostavam de estudar.

O Grafico 24 traz a frequéncia de respostas em afirmacdes negativas presentes na escala

de atitudes.

Gréfico 24 — Frequéncia de respostas dos alunos do 5° ano em afirmacdes negativas na escala de atitudes

AN17 54 29 7 5
AN16 4 30 15 8
AN13 34 33 19 9
AN12 52 26 12 5
AN10 45 27 12 11
AN8 54 26 7 7
AN7 83 36 16 10
ANG 32 33 18 12
AN2 59 22 9 5
AN1 38 39 14 4

Frequéncia

DT =D =C " CT

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Os dados mostram que a afirmacéo 17, “Eu nunca gostei de Matematica e ¢ a matéria
que me dd mais medo”, foi a apresentou o maior indice de discordancia, com respostas entre
“discordo” e “discordo totalmente”. Por outro lado, a afirmacéo 6, “‘Da um branco’ na minha
cabeca e ndo consigo pensar claramente quanto estudo Matematica”, teve o maior indice de
concordancia, com respostas entre “concordo” e “concordo totalmente”. Dessa forma, mesmo
que a Matematica seja a disciplina preferida da maioria dos participantes, cerca de 31,58% dos
alunos afirmaram ter dificuldades de estudar Matematica, podendo concluir que muitos ndo tém
0 conhecimento das proprias estratégias de aprendizagem.

Com relacdo aos dados obtidos com os participantes no 6° ano, os destagques abrangeram
outras afirmacGes de modo geral, conforme ilustra os Graficos 25 e 26.

Gréfico 25 — Frequéncia de respostas dos alunos do 6° ano em afirmacdes positivas na escala de atitudes

AP20 2 13 35 27
AP19 7 10 28 32
AP18 7 15 29 26
AP15 2 16 24 35
AP14 = 5 8 27 37
AP11 2 13 35 28
AP9 |3 9 36 30
AP5 4 18 32 24
AP4 4 7 37 30
AP3 1 5 31 40
Frequéncia
DT =D =C = CT

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

De acordo com o grafico, a afirmacéo 3, “Eu acho a Matematica muito interessante ¢
gosto das aulas de Matematica” foi aquela com maior frequéncia de concordancia, ou seja, com
o maior numero de respostas entre “concordo” e “concordo totalmente”. Ja as afirmacgdes 5 e
18, “A Matematica me faz sentir seguro(a) e €, a0 mesmo tempo, estimulante” e “Eu fico mais
feliz na aula de Matematica do que na aula de qualquer outra matéria”, respectivamente,
apresentaram a menor frequéncia de discordancia, ou seja, 0 menor numero de respostas entre

“discordo” e “discordo totalmente”.
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Em comparacdo com a Tabela 28, que apresenta a distribui¢do dos participantes por
matéria que mais gostaram de estudar, percebe-se que 51,28% dos alunos elegeu a Matematica
como disciplina preferida, enquanto 48,72% ndo a escolheu. Na afirmacdo 18 da escala de
atitudes, a porcentagem de discordancia foi de 28,21%. Dessa forma, os participantes que
possivelmente discordaram de tais afirmacdes representam aqueles para os quais a Matematica
n&o foi a disciplina que mais gostaram de estudar.

O Grafico 26 traz a frequéncia de respostas em afirmacdes negativas presentes na escala

de atitudes.

Gréfico 26 — Frequéncia de respostas dos alunos do 6° ano em afirmacfes negativas na escala de atitudes

AN17 38 30 4 5
AN16 22 30 17 8
AN13 26 31 13 8
AN12 85 28 6
AN10 31 28 10 9
AN8S 45 23
AN7 27 29 14 8
ANG6 27 28 15 8
AN2 43 26 7
AN1 28 27 16 7
Frequéncia
DT =D =C = CT

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Os dados mostram que a afirmagéo 2, “Eu nao gosto de Matematica e me assusta ter
que fazer essa matéria”, foi a apresentou o maior indice de discordancia, com respostas entre
“discordo” e “discordo totalmente”. Por outro lado, a afirmacéo 16, “Pensar sobre a obrigagdo
de resolver um problema matemdatico me deixa nervoso(a)”, teve o maior indice de
concordancia, com respostas entre “concordo” e “concordo totalmente”. Dessa forma, mesmo
que a Matematica seja a disciplina preferida da maioria dos participantes, cerca de 32,05% dos
alunos afirmaram ser sentir nervosos diante da obrigacao de resolver um problema matematico,
podendo inferir que diante de situacdes em que eles ttm de comprovar seus conhecimentos e
habilidades na Matematica, eles ficam nervosos. Entretanto, de acordo com 88,46% dos
participantes que discordaram em algum grau da afirmacéo dois, eles gostam de aprender essa

matéria e ndo se sentem assustados com isso.
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Na afirmagao 21, “Nao tenho um bom desempenho em Matematica”, tanto na primeira
como na segunda coleta de dados, a maioria dos participantes indicou que 0s seus desempenhos
sdo bons, confirmando os resultados encontrados por Dobarro (2007), Paula (2008) e Justulin
(2009). O Graficos 27 e 28 ilustram a porcentagem de cada grupo de acordo com a

autopercepcao dos individuos do 5° e do 6° ano, nesta ordem, quanto ao proprio desempenho.

Grafico 27 — Frequéncia de respostas na afirmacao sobre autopercepcéo de desempenho na escala de
atitudes — 5° ano
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Grafico 28 — Frequéncia de respostas na afirmacado sobre autopercepcéo de desempenho na escala de
atitudes — 6° ano
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Pela correlagdo de Spearman, encontrou-se que as atitudes estdo significativamente
relacionadas com a autopercepcéao de desempenho sendo que alunos com atitudes mais positivas
se perceberam com um desempenho melhor no 5° (p = 0,664; p < 0,0001) e no 6°ano (p =
0,750; p < 0,0001), assim como em Brito (1996).

Em busca de diferengas significativas entre os grupos, foi realizado o Teste de Kruskal-
Wallis. Os resultados do 5° (¥2(3) = 42,029;p < 0,0001) edo 6°ano (xy2(3) = 43,517;p <
0,0001) mostraram que ha uma diferenca significativa entre eles, ou seja, considerando a
autopercepcao de cada aluno em relagéo ao seu desempenho, a pontuagéo na escala de atitudes
se diferenciou significativamente de acordo com cada grupo, sendo maior a média quanto mais

positiva a autopercepc¢éo do aluno.

Tabela 50 — Comparacéo da autopercepcdo de desempenho em relacéo a pontuacéo obtida pelos alunos do
5% ano na escala de atitudes

. . Pontuagéo
Variaveis Grupos Casos validos — - Valor p
Média Desvio
Concordo totalmente 10 45,40 17,33
Autopercepgéo Concordo 16 55,56 11,23 <0.0001
de desempenho Discordo 32 61,13 9,82 ’
Discordo totalmente 37 71,86 7,72

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Tabela 51 — Comparacéo da autopercepg¢do de desempenho em relacdo a pontuagéo obtida pelos alunos do
6° ano na escala de atitudes

o . Pontuagéo
Variaveis Grupos Casos validos — - Valor p
Média Desvio
Concordo totalmente 09 50,00 13,16
de desempenho Discordo 32 64,88 5,98 ’
Discordo totalmente 21 72,57 11,94

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Grafico 29 — Pontuagdo obtida pelos alunos do 5° ano na escala de atitudes, segundo a autopercepgao de
desempenho
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Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Gréfico 30 — Pontuacéo obtida pelos alunos do 6° ano na escala de atitudes, segundo a autopercepcéo de
desempenho
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Fonte: Elaborada pela autora (2020)

4.4 Atribuicdes de causalidade

Conforme mencionado anteriormente, foi selecionada, para participar da segunda etapa
da pesquisa, a turma C, que obteve, na primeira coleta de dados a segunda menor média na
escala de crencas de autoeficacia e um nimero consideravel de participantes. A escolha da
turma foi mantida para o 6° ano de modo a possibilitar uma comparacao dos resultados obtidos
em ambos 0s anos escolares.

Originalmente, a turma C continha 18 alunos no 5° ano e 15 alunos no 6° ano. Entretanto,
no dia da aplicacdo ndo s6 do questionario de atribui¢bes causais, mas também da prova de
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Matematica, uma aluna do 5° ano e quatro alunos do 6° ano nao estavam presentes na sala de
aula. Sendo assim, tais instrumentos foram respondidos por 17 alunos do 5° ano e por 11 alunos
do 6° ano.

O questionario de atribuicdes causais possibilitou aos alunos atribuir o bom ou mau
desempenho em Matemaética a mais de uma causa diferente. Como consequéncia, 0 nimero de
respostas foi superior ao nimero de individuos da amostra em ambas situagdes.

No 5° ano, foram encontradas, ao todo, oito categorias diferentes de atribuicbes de
sucesso e sete de fracasso, sendo que nenhum aluno adicionou outra além das elencadas no
questionario.

A Tabela 52 mostra que os alunos atribuiram seu bom desempenho predominantemente
a categoria ‘ajuda ou cobranga de outros’ (32,56%), que seria tratada como uma causa externa

para Weiner (1979), seguida pelo ‘esfor¢o’ (23,26%), considerada uma causa interna para o

autor.
Tabela 52 — Distribuicéo dos participantes do 5° ano quanto as suas atribuicdes de sucesso
AtribuicGes de sucesso L6cus de causalidade N Participan'gi:
Ajuda ou cobranca de outros Externa 14 32,56
Esforco Interna 10 23,26
Procedimento/abordagem da tarefa Interna 6 13,95
Comportamento em sala de aula Interna 5 11,63
Atencéo Interna 3 6,98
Capacidade Interna 2 4,65
Afetivas/emocionais Interna 2 4,65
Sorte Externa 1 2,32
Total 43 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

J& para o fracasso, os alunos o atribuiram predominantemente a ‘falta de capacidade’

(29,41%) e a ‘falta de esforco’ (17,65%), ambas consideradas causas internas para Weiner
(1979).



Tabela 53 — Distribuicéo dos participantes do 5° ano quanto as suas atribuicdes de fracasso

Atribuigdes de fracasso

Lécus de causalidade

Participantes

N. %
Capacidade Interna 10 29,41
Esforgo Interna 6 17,65
Dificuldade da tarefa Externa 5 14,71
Afetivas/emocionais Interna 4 11,76
Procedimento/abordagem da tarefa Interna 4 11,76
Atencéo Interna 3 8,82
Sorte Externa 2 5,89
Total 34 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Percebe-se que a categoria ‘capacidade’ teve um destaque maior nas atribuigdes de

fracasso do que de sucesso. Em contrapartida, as categorias ‘ajuda ou cobranca de outros’ e

‘comportamento em sala de aula’ apareceram apenas nas atribui¢des de sucesso.

No 6° ano, foram encontradas, ao todo, nove categorias diferentes de atribuicdes de

sucesso e de fracasso, sendo que houve o acréscimo de uma causa para 0 sucesso e duas para o

fracasso: ‘Porque eu sempre fico estudando’ foi adicionada ao sucesso enquanto ‘Porque eu

ndo pratiquei’ e ‘Porque eu sou um fracasso na escola e na vida também’ foram adicionadas ao

fracasso. Tais categorias foram elencadas como ‘outra’ € ambas Sa0 causas internas uma vez

que o individuo se vé responsavel pelo seu desempenho, sendo ele positivo ou negativo.

A Tabela 54 mostra que os alunos atribuiram seu bom desempenho predominantemente

as categoria ‘ajuda ou cobranga de outros’ (23,81%) e ‘esfor¢o (23,81%), que seriam tratadas

como causas externa e interna, respectivamente.

Tabela 54 — Distribuicéo dos participantes do 6° ano quanto as suas atribuicdes de sucesso

AtribuicGes de sucesso

Locus de causalidade

Participantes

N. %
Ajuda ou cobrancga de outros Externa 5 23,81
Esforco Interna 5 23,81
Afetivas/emocionais Interna 3 14,30
Procedimento/abordagem da tarefa Interna 2 9,52
Atencéo Interna 2 9,52
Comportamento em sala de aula Interna 1 4,76
Sorte Externa 1 4,76
Facilidade da tarefa Externa 1 4,76
Outra Interna 1 4,76
Total 21 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Ja para o fracasso, os alunos o atribuiram predominantemente a ‘falta de esforgo’
(21,74%) e a “falta de capacidade’ (17,39%), ambas consideradas causas internas para Weiner
(1979).

Tabela 55 - Distribuicéo dos participantes do 6° ano quanto as suas atribuicdes de fracasso

Participantes

Atribuicdes de fracasso L6cus de causalidade N %
Esforgo Interna 5 21,74
Capacidade Interna 4 17,39
Dificuldade da tarefa Externa 3 13,04
Afetivas/emocionais Interna 3 13,04
Atencéo Interna 3 13,04
Procedimento/abordagem da tarefa Interna 1 4,35
Sorte Externa 1 4,35
Comportamento em sala de aula Interna 1 4,35
Outra Interna 2 8,70
Total 23 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Percebe-se a categoria ‘ajuda ou cobranga de outros’ esteve presente apenas nas
atribuicdes de sucesso, enquanto “capacidade’ apareceu apenas nas atribui¢des de fracasso.

Os trabalhos revistos na secdo 2 apontaram que, de maneira geral, o esforco aparecia
como a principal causa do sucesso e do fracasso escolares dos alunos, tanto se comparados
internacionalmente (FERREIRA et al., 2002; ALMEIDA; MIRANDA; GUISANDE, 2008),
qguanto nacionalmente (WIGFIELD, 1988; NEVES, 2002; TORTORA, 2014; GANDA;
BORUCHOVITCH, 2015). Os resultados da presente pesquisa mostraram que apenas para o
fracasso de alunos do 6° ano o esforgo foi a causa mais frequente.

Ainda, as pesquisas demonstraram a predominancia de categorias consideradas internas
para a explicacdo de desempenhos escolares bons ou ruins* (MARTINI, 1999; GARCIA, 2013;
MORAIS, 2016), o que de fato aconteceu na amostra selecionada neste estudo, tanto para o
sucesso no 5° (65,12%) e no 6° ano (66,67%) como para o fracasso no 5° (79,40%) e no 6° ano
(82,61%).

4 O desempenho funciona como um indicativo de sucesso ou fracasso dos alunos de acordo com Neves (2002).
Dessa forma, o bom desempenho ou o desempenho favoravel esta relacionado ao sucesso do aluno enquanto o
desempenho ruim ou o desempenho desfavoravel refere-se ao fracasso.
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Em termos de género e idade, no 5° ano verificou-se uma tendéncia maior de meninas

atribuirem o sucesso a ‘ajuda ou cobranca de outros’ (41,94%), assim como de alunos com dez

anos (36,67%), conforme mostra a Tabela 56.

Tabela 56 — Porcentagem das atribuices de sucesso por género e idade — 5° ano®

Género Idade
AtribuicGes de sucesso Feminino Masculino 10 11

N. % N. % N. % N. %
Ajuda ou cobranca de outros 13 41,94 1 8,33 11 36,67 3 23,08
Esforco 7 22,58 3 25,00 6 20,00 4 30,77
Procedimento/abordagem da tarefa 4 12,90 2 16,67 2 6,67 4 30,77
Comportamento em sala de aula 3 9,68 2 16,67 5 16,67 0 0,00
Atencéo 2 6,45 1 8,33 2 6,67 1 7,69
Capacidade 1 3,23 1 8,33 2 6,67 0 0,00
Afetivas/emocionais 0 0,00 2 16,67 1 3,33 1 7,69
Sorte 1 3,23 0 0,00 1 3,33 0 0,00
Total 31 100 12 100 30 100 13 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Em busca de associacdes entre género e idade e as atribuicbes de sucesso, foi realizado

o0 Teste do Qui-quadrado. Como resultado, obteve-se que nenhuma das categorias associou-se

a idade e apenas a categoria ‘ajuda ou cobranga de outros’ esteve associada ao género (x%(1) =

5,130; p = 0,024).

Por outro lado, ainda em termos de género e idade, verificou-se uma tendéncia maior de

meninas atribuirem o fracasso a capacidade (33,33%), assim como de alunos com dez anos

(32%), conforme mostra a Tabela 57. O teste do Qui-quadrado apontou nao haver associagdes

entre as categorias de atribuicdo de fracasso e a idade dos participantes bem como entre elas e

0 género.

5 As categorias com frequéncia nula foram apresentadas apenas por questdo de estética da tabela, ndo sendo

consideradas na analise estatistica.



Tabela 57 — Porcentagem das atribuicdes de fracasso por género e idade — 5° ano®
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Género Idade
AtribuicGes de fracasso Feminino Masculino 10 11

N. % N % N. % N. %
Capacidade 8 33,33 2 20,00 8 32,00 2 22,22
Esforgo 3 12,50 3 30,00 4 16,00 2 22,22
Afetivas/emocionais 3 12,50 1 10,00 3 12,00 1 11,11
Dificuldade da tarefa 4 16,67 1 10,00 4 16,00 1 11,11
Procedimento/abordagem da tarefa 3 12,50 1 10,00 2 8,00 2 22,22
Atencdo 1 4,17 2 20,00 2 8,00 1 11,11
Sorte 2 8,33 0 0 2 8,00 0 0,00
Total 24 100 10 100 25 100 9 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Jano 6°ano, em termos de género e idade, verificou-se uma tendéncia maior de meninas

atribuirem o sucesso ao ‘esforco’ (28,57%), assim como de alunos com 11 anos (27,78%),

conforme mostra a Tabela 58.

Tabela 58 — Porcentagem das atribuicdes de sucesso por género e idade — 6° ano’

Género Idade
AtribuicGes de sucesso Feminino Masculino 11 12
N. % N. % N. % N. %
Ajuda ou cobranca de outros 3 21,43 2 28,55 4 22,22 1 33,33
Esforco 4 28,57 1 14,29 5 27,78 0 0,00
Afetivas/emocionais 2 14,30 1 14,29 2 11,10 1 33,33
Procedimento/abordagem da tarefa 1 7,14 1 14,29 1 5,56 1 33,33
Atencdo 1 7,14 1 14,29 2 11,10 0 0,00
Comportamento em sala de aula 1 7,14 0 0,00 1 5,56 0 0,00
Sorte 1 7,14 0 0,00 1 5,56 0 0,00
Facilidade da tarefa 1 7,14 0 0,00 1 5,56 0 0,00
Outra 0 0,00 1 14,29 1 5,56 0 0,00
Total 14 100 7 100 18 100 3 99,99

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Em busca de associacdes entre género e idade e as atribui¢bes de sucesso, foi realizado

0 Teste do Qui-quadrado. Como resultado, obteve-se que nenhuma das categorias associou-se

6 As categorias com frequéncia nula foram apresentadas apenas por questdo de estética da tabela, ndo sendo

consideradas na analise estatistica.

7 As categorias com frequéncia nula foram apresentadas apenas por questdo de estética da tabela, ndo sendo

consideradas na analise estatistica.



159

a0 género e apenas a categoria ‘procedimento’ esteve associada a idade (y2(1) = 4,950; p =
0,026).

Por outro lado, ainda em termos de género e idade, verificou-se uma tendéncia maior de
meninas atribuirem o fracasso a ‘falta de capacidade’ (22,21%) e de alunos com 11 anos
atribuirem-no a ‘falta de esfor¢o’ (22,73%), conforme mostra a Tabela 59. O teste do Qui-
quadrado apontou ndo haver associagdes entre as categorias de atribuicdo de fracasso e a idade
dos participantes bem como entre elas e 0 género.

Tabela 59 — Porcentagem das atribuicdes de fracasso por género e idade — 6° ano®

Género Idade
Atribuic@es de fracasso Feminino Masculino 11 12
N. % N. % N. % N. %
Esforco 3 16,67 2 40,00 5 22,73 0 0,00
Capacidade 4 22,21 0 0,00 4 18,18 0 0,00
Dificuldade da tarefa 3 16,67 0 0,00 2 9,09 1 100,00
Afetivas/emocionais 2 11,10 1 20,00 3 13,64 0 0,00
Atencgdo 3 16,67 0 0,00 3 13,64 0 0,00
Procedimento/abordagem da tarefa 0 0,00 1 20,00 1 4,55 0 0,00
Sorte 1 5,56 0 0,00 1 4,55 0 0,00
Comportamento em sala de aula 1 5,56 0 0,00 1 4,55 0 0,00
Outra 1 5,56 1 20,00 2 9,09 0 0,00
Total 18 100 5 100 22 100 1 100

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Ferreira et al (2002) afirmam que, nas décadas de 1970 e 1980, havia uma tendéncia
maior de meninas atribuirem seu sucesso a causas externas, sendo que meninos, atribuiam-no
predominantemente a causas internas, como foi 0 caso dos dados obtidos com essa amostra. A
medida em que as meninas se veem mais dependentes do que 0s meninos da ajuda ou cobranca
de outros para ter sucesso e atribui seu fracasso a falta de capacidade, percebe-se um sentimento
de inferioridade em relacdo aos meninos, como se elas ndo acreditassem ter a habilidade
necessaria para atingir um desempenho favoravel em Matematica. Em termos culturais, mesmo
que tenha tido alguns avancos com relacdo a direitos igualitarios, ainda estdo enraizados, na
sociedade, padrdes de socializacdo de género que reforcam a superioridade e a capacidade

masculina em detrimento a inferioridade feminina e isso influenciaria nas atribui¢bes de

8 As categorias com frequéncia nula foram apresentadas apenas por questdo de estética da tabela, ndo sendo
consideradas na andlise estatistica.
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causalidade dos alunos, especialmente na Matematica, que € vista, por muitos, como sendo de
dominio masculino (FENNEMA; SHERMAN, 1977).

Com relacédo a idade, alunos mais velhos tendem a se responsabilizar mais pelo seu
desempenho (MIRANDA et al., 2012), isto é, atribuem sua performance favoravel ou
desfavoravel a causas predominantemente internas. Os dados obtidos mostraram que, para o 5°
ano, o quantitativo de categorias de atribuicdo tanto de sucesso (76,92%) como de fracasso
(88,89%) dos alunos com 11 anos de idade, considerados os mais velhos da turma, foram
majoritariamente internas. Por outro lado, para o 6° ano, tal resultado foi semelhante apenas
para 0 sucesso (66,66%) dos alunos com 12 anos de idade, os mais velhos da turma no
momento.

Em termos de avanco na escolaridade, comparando os resultados obtidos no 5° e no 6°
ano, percebe-se que a porcentagem de alunos que atribuiu seu sucesso a causas internas
aumentou sutilmente de um ano para o outro, a saber de 65,12% para 66,67%. J& em termos de
fracasso, o aumento foi mais consideravel, de 79,40% para 82,61%.

4.5 Prova de Matematica

Sendo parte da segunda etapa da coleta de dados, este instrumento foi respondido por
17 alunos do 5° ano e por 11 alunos do 6° ano, que representam os participantes da turma C que
estavam presentes no segundo dia da aplicacdo dos instrumentos nas respectivas coletas de
dados. Sua pontuacdo poderia variar de 0 a 14 pontos, com ponto médio de 7 pontos. Dos
resultados obtidos através das respostas dos 17 participantes, obteve-se que a pontuagao variou
entre 0 minimo de 7 pontos e 0 maximo de 14 pontos, com média igual a 10,35, mediana igual
a 10 e desvio padrdo de 2,26. Ja para os resultados obtidos através das respostas dos 78
participantes, obteve-se que a pontuagdo variou entre 0 minimo de 5 pontos e 0 méximo de 14
pontos, com médiaigual a 10,18, mediana igual a 10 e desvio padréo de 3,19. Assim, de maneira
geral, os alunos tiveram um bom desempenho na prova ja que a média da amostra foi superior
ao ponto médio do instrumento.

Os Graficos 31 e 32 mostram a distribuicdo de frequéncia da soma de pontos obtida

pelos alunos do 5° e do 6° ano na prova de Matematica.
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Grafico 31 - Distribuigdo de frequéncia da pontuacao obtida pelos alunos do 5° ano na prova de

Matematica
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Grafico 32 - Distribui¢do de frequéncia da pontuacao obtida pelos alunos do 6° ano na prova de
Matematica
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Em busca de diferencas significativas nas médias dos participantes do 5° e do 6° ano
nesse instrumento, foi feito o Teste de Wilcoxon. O resultado (z = —0,061;p = 0,952)
apontou ndo haver diferenca estatisticamente significativa entre as pontuagdes, ou seja, alunos
do 5° ano tiveram um escore similar ao dos alunos do 6° ano na prova de Matematica.

Para verificar a normalidade dos dados referentes a este instrumento, realizou-se o Teste
de Shapiro-Wilk, que mostrou ndo se tratar de uma distribuicdo normal nem no 5° (W =

0,94ep =0,276), nemno 6°ano (W = 0,94 e p = 0,354).
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Os dados referentes as pontuacGes obtidas na prova de Matemaética, separados por
género e idade, no 5° e no 6° ano, estdo dispostos nas Tabelas 60 e 61. Em ambos os anos, a
porcentagem de alunos com desempenho individual abaixo da média geral foi maior do que a

porcentagem de alunos com desempenho individual acima da média geral.

Tabela 60 — Estatisticas descritivas das pontuagdes dos alunos do 5° ano na prova de Matematica por
género e idade

% de alunos abaixo

% de alunos acima

Género  N.dealunos Média  Mediana Desvio da média geral da média geral
Feminino 10 10,30 10 2,31 60,00 40,00
Masculino 7 10,43 11 2,37 42,86 57,14

Idade N. Média  Mediana Desvio % de aI}Jn_os abaixo %de aI’ur.wos acima
da média geral da média geral
10 12 10,19 10 2,23 58,33 41,67
11 5 11,14 11 2,04 40,00 60,00
Média geral da amostra 10,35 10 2,26 52,94 47,06

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Tabela 61 — Estatisticas descritivas das pontuacgdes dos alunos do 6° ano na prova de Mateméatica por
género e idade

% de alunos abaixo % de alunos acima

Género  N.dealunos Média  Mediana Desvio da média geral da média geral
Feminino 6 9,67 10 3,61 66,67 33,33
Masculino 5 10,80 11 2,86 40,00 60,00

Idade N. Média  Mediana Desvio % de aI}Jn_os abaixo % de allur.ms acima
da média geral da média geral
11 10 10,20 10 2,58 40,00 60,00
12 1 10 10 0,00 100,00 0,00
Meédia geral da amostra 10,18 10 3,19 54,55 45,45

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Em busca de diferencas estatisticamente significativas entre essas pontuacoes, foi
utilizado o teste ndo-paramétrico de Mann-Whitney para duas amostras. Para o género, 0s
resultados da analise do 5° (U = 34,00;p = 0,922) e do 6° ano (U = 12,00;p = 0,662)
apontaram a inexisténcia de diferencas entre os grupos. Com relacédo a idade, também néao foram
encontradas diferencas significativas entre eles, nem no 5° (U = 25,00; p = 0,595) e nem no
6°ano (U = 4,500;p = 0,909).
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Grafico 33 — Pontuacdo obtida pelos alunos do 5° Grafico 34 — Pontuagdo obtida pelos alunos do 5°
ano na prova de Matematica por género ano na prova de Matemdtica por idade
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Gréfico 35 — Pontuacdo obtida pelos alunos do 6° Gréfico 36 — Pontuagdo obtida pelos alunos do 6°
ano na prova de Matematica por género ano na prova de Matematica por idade
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Assim, de maneira geral, pode-se afirmar que, para essa amostra, nao existem diferencas
significativas em termos de género e idade na pontuacdo da prova de Matematica.

No que diz respeito ao género, Jesus (2005), Dobarro (2007), Ayotola e Adedeji (2009)
e Machado (2014) também n&o encontraram diferengas significativas de desempenho, sendo
que os participantes, de modo geral, compreendiam alunos do 7° ano em diante. Em
contrapartida, Recber, Isiksal e Kog (2018) encontraram diferencas significativas, sendo que 0s
meninos apresentaram desempenho melhor do que as meninas. Ressalta-se que tal pesquisa foi
realizada na Turquia, com alunos de 12 e 13 anos, e 0s proprios autores destacaram fatores
culturais como o motivo dessa diferenciacdo, sendo que as meninas ainda demonstraram
sentimento de inferioridade em relacdo aos meninos. Com relacdo a idade, para Justulin (2009),

alunos mais velhos tendem a apresentar melhor desempenho do que alunos mais novos. No
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entanto, as avaliagdes em larga escala mostram o contrario, indicando que ndo ha um consenso
a respeito da influéncia da idade no desempenho dos alunos em Matematica.

Paralelamente, foi feita uma andlise no que diz respeito aos blocos de contetidos a fim
de verificar aquele em que os alunos obtiveram o melhor e o pior desempenho. Nessa analise,
os valores para o 5° ano poderiam variar entre 0 e 17 pontos. A Tabela 62 mostra os resultados
obtidos na primeira coleta de dados.

Tabela 62 — Estatisticas descritivas da pontua¢do dos alunos do 5° ano na prova de matematica por bloco
de contetdo

Bloco de contetdo N. de questdes  Minimo  Méaximo Meédia Mediana E;j\r/;%
NUmeros e operagdes 6 4 17 13,17 15 4,79
Espaco e forma 3 10 16 13,67 15 3,21
Grandezas e Medidas 3 11 14 12,00 11 1,73
Tratamento da informagao 2 6 14 10,00 10 5,66
Média geral da amostra 4 17 10,35 10 2,26

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Pela tabela, percebe-se que os alunos tiveram um melhor desempenho no bloco ‘Espaco
e Forma’, enquanto o pior desempenho foi identificado no bloco ‘Tratamento da Informacao’.

O Teste de Friedman (x2(3) = 40,547; p < 0,0001) apontou a existéncia de diferencas
significativas entre os grupos, exceto entre Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacao
(p = 0,084) e entre Grandezas e Medidas e Espago e Forma (p = 0,507), ou seja, as médias
dos alunos nos pares Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacéo e Grandezas e Medidas
e Espaco e Forma foram estatisticamente similares.

Ja para o 6° ano, os valores poderiam variar entre 0 e 11 pontos. A Tabela 63 traz os

resultados obtidos na segunda coleta de dados.
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Tabela 63 — Estatisticas descritivas da pontuacéo dos alunos do 6° ano na prova de matematica por bloco
de contetido

Bloco de contetdo N. de questdes  Minimo  Maximo Média Mediana E;j\f/;%
NUmeros e operagdes 6 4 11 7,50 8 2,35
Espaco e forma 3 7 10 8,67 9 1,53
Grandezas e Medidas 3 5 10 7,67 8 2,52
Tratamento da informacéo 2 9 9 9,00 9 0,00
Média geral da amostra 4 11 10,18 10 3,19

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Pela tabela, percebe-se que os alunos tiveram um melhor desempenho no bloco
‘Tratamento da Informagao’, enquanto o pior desempenho foi identificado no bloco ‘Espago e
Forma’, resultados contrarios aqueles obtidos na primeira coleta de dados.

O Teste de Friedman (y2(3) = 13,875; p = 0,003) apontou a existéncia de diferencas
significativas entre 0s grupos, a saber entre Numeros e Operacdes e Tratamento da Informacao
(p = 0,006), ou seja, as médias dos alunos em NUmeros e OperacGes e Tratamento da
Informacdo foram estatisticamente diferentes.

Outra analise foi realizada com o intuito de verificar a pontuacdo obtida na prova de
Matematica em cada questdo. Os resultados do 5° e do 6° ano sdo apresentados, nesta ordem,
nos Grafico 37 e 38.

Gréfico 37 — Frequéncia de acertos e erros dos alunos do 5° ano na prova de Matematica por questéo
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Pode-se notar que a questdo com o maior nimero de erros na primeira coleta de dados
foi a questdo 2, pertencente ao bloco de Numeros e Operagdes, que avaliava a habilidade de
“Identificar diferentes representagdes de um mesmo nimero racional”. Essa questdo foi aquela
em que os alunos apresentaram o menor escore na escala de crencas de autoeficacia. Por outro
lado, todos os alunos acertaram a questdo 3, que avaliava a habilidade de “Identificar
sequéncias numéricas” e cuja pontuacao na escala de crengas de autoeficacia foi a maior. Assim,
para essas duas questdes em especifico, percebe-se uma relacéo entre as crengas de autoeficacia
e 0 desempenho sendo que o grau de confianca para realizacdo dos problemas com sucesso

esteve diretamente atrelado ao nimero de acertos e erros.

Gréfico 38 — Frequéncia de acertos e erros dos alunos do 6° ano na prova de Matematica por questao
12

10

N. de acertos e erros
o

QL Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14
—o— Acertos 4 8 11 6 8 8 7 100 9 10 8 5 9 9
—m—Erros 10 6 3 8 6 6 7 4 5 4 6 9 5 5

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Ja na segunda coleta de dados, a questdo com o maior numero de erros foi a questéo 1,
pertencente ao bloco de Numeros e Operagdes, que avaliava a habilidade de “Identificar a
localizacdo de ndmeros naturais na reta numérica”. Por outro lado, a questdo 3 foi a que
apresentou o maior numero de acertos e avaliava a habilidade de “Identificar sequéncias
numéricas”. Para essa coleta de dados, as questdes em destaque na escala de crencas de
autoeficacia e na prova de Matematica ndo foram as mesmas.

Além disso, em termos de questdo com o maior numero de erros de um ano para o outro,
a questdo 2 aplicada no 5° ano tinha um grau de complexidade maior do que aquela aplicada no
6° ano, mesmo que ambas avaliassem a mesma habilidade, fazendo com que o desempenho

nessa ultima fosse um pouco melhor do que na primeira.
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4.6 CorrelacOes efetuadas entre os constructos

Para cumprir com 0s objetivos dessa pesquisa, foram realizadas as analises de
Correlacdo de Spearman entre os constructos crencas de autoeficécia, atitudes em relacdo a
Matematica, autopercepcdo de desempenho e desempenho em Matematica e o teste do Qui-
quadrado para as atribuicdes de causalidade e as crencgas de autoeficacia. Os resultados estéo
elencados nas tabelas abaixo.

Crencas de autoeficacia e atitudes em relacdo a Matematica

Para essa andlise, foram consideradas as pontuac6es na escala de crencas de autoeficacia
e na escala de atitudes em relacdo a Matematica. A Tabela 64 traz os resultados da correlacédo
entre esses constructos, considerando os 95 participantes do 5° ano, e o Grafico 39 mostra a

disperséo da nuvem de pontos.

Tabela 64 — Correlagéo entre as pontuagdes dos alunos do 5° ano na escala de autoeficacia e na escala de

atitudes
Variéveis correlacionadas Correlagdo de Valor p
Spearman (p)
Pontuagdo na escala de Pontuacdo na escala de atitudes 0,618** <0,0001

autoeficacia

**_ A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Gréfico 39 — Grafico de dispersdo entre as pontuacdes dos alunos do 5° ano na escala de autoeficacia e na
escala de atitudes
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Para 0 6° ano, procedeu-se a mesma analise com os 78 participantes. Os resultados da
investigacdo podem ser observados na Tabela 65 e no Grafico 40.

Tabela 65 — Correlagéo entre as pontuagdes dos alunos do 6° ano na escala de autoeficacia e na escala de

atitudes
Variaveis correlacionadas Correlagdo de Valor p
Spearman (p)
Pontuagdo na escala de Pontuacdo na escala de atitudes 0,497** <0,0001

autoeficacia

**_A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Gréfico 40 — Grafico de dispersdo entre as pontuacdes dos alunos do 6° ano na escala de autoeficicia e na
escala de atitudes
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Fonte: Elaborada pela autora (2020)

A anélise possibilitou a verificacdo da existéncia de uma correlacdo moderada e positiva
entre as pontuagdes no 5° ano e uma correlagéo fraca e positiva entre as pontuacgdes no 6° ano.
Dessa forma, ainda que a intensidade da correlacdo tenha diminuido, os alunos que
demonstraram crengas de autoeficicia mais elevadas, apresentaram atitudes mais positivas em
relacdo a Matematica. Além disso, essas relacdes foram altamente significativas visto que p <
0,0001. Tais resultados estdo em conformidade com aqueles encontrados por Hackett e Betz
(1989), Nicolaidou e Philippou (2004), Dobarro (2007) e Machado (2014).

Crencas de autoeficacia e atribuicdes de causalidade

Levando em consideracdo a pontuacdo dos alunos da turma selecionada na escala de

crengas de autoeficacia, foi realizado o teste de Friedman em busca de diferencas significativas
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entre o constructo e as categorias para as atribuicdes causais tanto de sucesso como de fracasso.
Os resultados referentes ao 5° ano estéo elencados nas Tabelas 66 e 68.

Tabela 66 — Comparacao das atribuicGes de sucesso em relacdo a pontuacgdo obtida pelos alunos do 5° ano
na escala de crencas de autoeficacia

AtribuicGes de sucesso N. Pontuagao Valor p

Média Desvio

Ajuda ou cobranca de outros 14 54,57 10,78

Esforco 10 55,60 7,62

Procedimento/abordagem da tarefa 6 53,00 8,22

Comportamento em sala de aula 5 59,20 4,32

Atencio 3 49,33 12,10 0.004

Capacidade 2 62,00 0,00

Afetivas/emocionais 2 55,50 9,19

Sorte 1 54,00 0,00

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Percebe-se que, no geral, houve diferencas estatisticamente significativas entre as
pontuacdes dos alunos do 5° ano na escala de crencas de autoeficacia quando separadas por
categorias de atribuicdo de sucesso (x2(9) = 24,322; p = 0,004). Buscando detalhar tais
diferencgas, realizou-se uma analise com cada um dos pares de categorias. Os valores de p de
cada analise estdo elencados na Tabela 69, sendo que ajuda ou cobranca de outros = AJ, esforco
= E, procedimento/abordagem da tarefa = PROC, comportamento em sala de aula = COMP,

atencdo = AT, capacidade = CAP, afetivas/emocionais = AF e sorte = S.

Tabela 67 — Valores de p obtidos pelo Teste de Friedman comparando as pontuagdes dos alunos do 5° ano
na escala de autoeficacia e as atribuicGes de sucesso

Categorias AJ E PROC COMP AT CAP AF S
Al 1,000 0,010 0,058 0,078 0,045 0,022 0,029 0,005
E 1,000 0,072 0,312 0,050 0,046 0,037 0,007
PROC 1,000 0,866 0,236 0,483 0,248 0,042
COMP 1,000 0,292 0,279 0,080 0,066
AT 1,000 0,892 0,893 0,465
CAP 1,000 0,655 0,276
AF 1,000 0,593
S 1,000

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Foi dado um destaque, em amarelo, para os valores de p menores ou iguais ao nivel de
significancia, ou seja, aqueles em que houve diferencas estatisticamente significativas entre as

crengas de autoeficécia e a atribuicdo de sucesso. Para o fracasso, procedeu-se a mesma analise.

Tabela 68 — Comparacdo das atribuicdes de fracasso em relacdo a pontuagéo obtida pelos alunos do 5° ano
na escala de crengas de autoeficacia

Atribuicdes de fracasso N. Pontuagéo Valor p

Média Desvio

Capacidade 10 50,90 7,34

Esforco 6 51,00 9,92

Dificuldade da tarefa 4 59,40 4,83

Afetivas/emocionais 4 50,50 9,88 0,206

Procedimento/abordagem da tarefa 4 49,50 14,18

Atencgdo 3 55,00 13,00

Sorte 2 42,50 3,54

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Nota-se que, de modo geral, ndo houve diferencas significativas entre as pontuacoes dos
alunos do 5° ano na escala de crencas de autoeficacia quando separadas por categorias de
atribuicéo de fracasso (y2(8) = 10,923; p = 0,206). Tal resultado difere do anterior visto que
as médias dos alunos na escala, tendo como base as atribuicdes de fracasso, nao se diferiram
tanto como as obtidas pelas atribuicdes de sucesso.

Ja com os dados referentes aos alunos do 6° ano, ilustrados nas Tabelas 69 e 70, percebe-
se que, no geral, ndo houve diferencas estatisticamente significativas entre as pontuacdes na
escala de crencas de autoeficacia quando separadas por categorias de atribuicdo de sucesso
(x2(11) = 11,000; p = 0,443) e nem quando separadas por categorias de atribuicdo de
fracasso (y2(9) = 13,703; p = 0,133).
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Tabela 69 — Comparacao das atribuigdes de sucesso em relacdo a pontuagdo obtida pelos alunos do 6° ano
na escala de crencas de autoeficacia

AtribuicGes de sucesso N. Pontuagao Valor p
Média Desvio
Ajuda ou cobranca de outros 5 56,20 9,73
Esforgo 5 64,60 2,88
Afetivas/emocionais 3 61,00 2,65
Procedimento/abordagem da tarefa 2 62,00 4,24
Atencéo 2 63,00 1,41 0,443
Comportamento em sala de aula 1 64,00 0,00
Sorte 1 40,00 0,00
Facilidade da tarefa 1 40,00 0,00
Outra 1 55,00 0,00

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Tabela 70 — Comparacao das atribuicfes de fracasso em relacdo a pontuagdo obtida pelos alunos do 6° ano
na escala de crengas de autoeficacia

Atribuicdes de fracasso N. Pontuagao Valor p

Média Desvio

Esforgo 5 59,00 11,07

Capacidade 4 46,00 12,00

Dificuldade da tarefa 3 54,33 12,66

Afetivas/emocionais 3 56,33 14,15

Atencéo 3 56,00 13,86 0,133

Procedimento/abordagem da tarefa 1 60,00 0,00

Sorte 1 40,00 0,00

Comportamento em sala de aula 1 40,00 0,00

Outra 2 47,50 10,61

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Logo, pode-se afirmar que individuos com crengas mais positivas e mais negativas de

autoeficacia atribuiram seu sucesso e seu fracasso a causas similares.

O trabalho de Neves (2002), realizado com 122 alunos das antigas terceira e quarta

séries, os atuais 4° e 5° anos, ndo encontrou diferencas significativas entre as atribuicdes causais

de estudantes com maiores ou menores crengas de autoeficacia, nem em se tratando de sucesso

nem de fracasso, isto €, as médias obtidas pelos alunos na escala de crencgas de autoeficacia

utilizada pela autora néo se diferiram estatisticamente quando os individuos foram agrupados
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de acordo com suas atribui¢fes de causalidade. No entanto, para Stajkovic e Sommer (2006)
existe uma relacdo direta e reciproca entre as crengas de autoeficacia e as atribui¢es causais,
sendo que individuos com crencas mais elevadas de autoeficacia tendem a atribuir seu sucesso
e seu fracasso a causas internas e externas, respectivamente, enquanto aqueles com crengas
mais baixas, tendem a atribuirem-nos a causas internas.

Ao analisar as tabelas acima, percebe-se que ‘capacidade’ e ‘dificuldade da tarefa’
foram, nesta ordem, as categorias de sucesso e de fracasso em que os alunos do 5° ano
apresentaram as maiores crencas de autoeficacia, com médias iguais a 62,00 e 59,40,
respectivamente. Ressalta-se que a primeira € considerada uma causa interna e a segunda, causa
externa conforme Weiner (1979), confirmando o que foi proposto por Stajkovic e Sommer
(2006), que afirmaram que individuos com crencas de autoeficicia mais elevadas tendem a
atribuir seu sucesso a causas predominantemente internas e seu fracasso a causas
predominantemente externas. Ja no 6° ano, tal resultado ndo foi encontrado. As categorias em
que os alunos apresentaram 0s maiores escores foram ‘esfor¢o’ em se tratando de sucesso, com
64,60 pontos de média, ¢ ‘procedimento/abordagem da tarefa’ em se tratando de fracasso, com
60,00 pontos de média. Ambas sdo consideradas causas internas para Weiner (1979), o que
diverge do que foi apontado por Stajkovic e Sommer (2006).

No que diz respeito aos individuos com crengas mais baixas de autoeficacia, ha a
tendéncia de atribuicdo a causas internas, tanto de sucesso como de fracasso (STAJKOVIC;
SOMMER, 2006). Os dados mostraram que ‘atengdo’ foi a categoria de sucesso em que 0s
alunos do 5° ano apresentaram o menor escore na escala de crencas de autoeficécia, 49,33
pontos, e ‘sorte’, a categoria de fracasso, com 42,50 pontos. Para Weiner (1979), a primeira é
considerada uma causa interna e a segunda, causa externa. Dessa forma, considerando a
atribuicdo de causalidade desses alunos para o fracasso escolar em Matematica, o resultado esta
em desacordo com o que os autores supracitados afirmaram: individuo com crengas mais baixas
de autoeficacia tendem a atribuir tanto seu sucesso como seu fracasso a causas
predominantemente internas. Tal resultado pode ser decorréncia de uma estratégia de
preservacao da autoestima pelo individuo que, ao fracassar, atribui seu desempenho a causas
independentes de sua responsabilidade, como no caso dos participantes da amostra que
escolheram a ‘sorte’.

Para 0 6° ano, as menores médias na escala de crencas de autoeficacia foram nas
categorias ‘sorte’ ¢ ‘facilidade da tarefa’ para 0 sSucesso e nas categorias ‘sorte’ e
‘comportamento em sala de aula’ para o fracasso, com 40,00 pontos cada uma. Percebe-se que

os individuos com crencas mais baixas de autoeficicia atribuiram seu sucesso a causas
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consideradas externas para Weiner (1979). Ja para o fracasso, houve uma varia¢do no I6cus de
causalidade das categorias apresentadas, sendo uma externa e a outra interna. Tais resultados

estdo em desacordo com o proposto por Stajkovic e Sommer (2006).

Crencas de autoeficacia e desempenho na prova

De acordo com os dados dispostos na Tabela 71, nota-se que houve uma relacdo
positiva, mas desprezivel entre as pontuacdes dos alunos do 5° ano na escala de crencas de
autoeficacia e o seu desempenho na prova, mostrando que participantes com pontuacdes mais
altas nesta escala ndo necessariamente tiveram um bom desempenho em Matematica. Ainda,
essa relacdo ndo foi significativa visto que p = 0,902 é maior do que @ = 0,05. O Grafico 41

mostra o digrama de dispersdo entre as duas pontuagoes.

Tabela 71 — Correlacdo entre as pontuagdes dos alunos do 5° ano da turma selecionada na escala de
autoeficicia e na prova de Matemética

Correlagdo de
Spearman (p)

0,032 0,902

Varidveis correlacionadas Valor p

Pontuagdo na escala de Pontuagdo na prova de
autoeficacia Matematica

**_ A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Gréfico 41 — Grafico de dispersdo entre as pontuacfes dos alunos do 5° ano da turma selecionada na
escala de autoeficacia e na prova de Matematica
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

No 6° ano, o resultado obtido foi semelhante: a correlacdo foi positiva, mas desprezivel
e ndo apresentou carater significativo (p = 0,618). Logo, alunos com crencas de autoeficacia

positivas ndo necessariamente tiveram um bom desempenho na prova de Matematica.
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Tabela 72 — Correlacéo entre as pontuagdes dos alunos do 6° ano da turma selecionada na escala de
autoeficacia e na prova de Matematica

Correlagdo de

Variaveis correlacionadas Valor p
Spearman (p)

Pontua}ggo_na escala de Pontua({‘a_o na prova de 0,170 0,618

autoeficacia Matematica

**_ A correlacdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Grafico 42 — Grafico de dispersdo entre as pontuac6es dos alunos do 6° ano da turma selecionada na
escala de autoeficacia e na prova de Matematica
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Tais resultados contrariam os estudos nacionais de Inglez de Souza (2007), que teve 119
participantes, e Morais (2016), que apresentou um total de 79 alunos. Além do mais, eles
também sdo dissonantes aos dos estudos internacionais de Roséario et al. (2008), Ayotola e
Adedeji (2009) e Liu e Koirala (2009), somando um total de mais de 300 participantes cada
um. No entanto, resultados similares foram obtidos por Paula (2008), que desenvolveu sua
pesquisa com um namero de participantes bem aproximado ao nimero de alunos que respondeu
a prova de Matemaética desta pesquisa, além de, também ter utilizado, para a construgdo dos
instrumentos, questdes de Matematica do SARESP.

Dessa forma, a discrepancia encontrada neste estudo pode estar relacionada ao tamanho
da amostra (17 alunos para o 5° ano e 11 alunos para o 6° ano) e ao fato de que, ao responderem
a escala de crencas de autoeficacia, os alunos possivelmente julgaram suas capacidades de
acordo com as atividades rotineiras, ndo se atendo, na pratica, ao que era pedido no problema.
Um dos participantes da entrevista até mesmo menciona ter achado o problema facil ao
responder a escala, mas depois, na prova, deparou-se com um cenario diferente, apresentando

dificuldade na resolugédo do mesmo.
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Crencas de autoeficacia e autopercepcdo de desempenho

Conforme mencionado, a afirmagao 21° da escala de atitudes é analisada separadamente.
Dessa forma, também buscou-se verificar a relagcdo existente entre a pontuacdo na escala de
crencas de autoeficacia e essa afirmacdo em ambos os anos.

Tabela 73 — Correlagéo entre as pontuagdes dos alunos do 5° ano na escala de autoeficacia e na proposicao
21 da escala de atitudes em relacdo a Matematica

Correlacgao de

Spearman (p) Valor p

Variaveis correlacionadas

Pontuagdo na escala de

S Autopercepcdo em Matematica 0,462 < 0,0001
autoeficacia

**_A correlacdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Tabela 74 — Correlacéo entre as pontuagdes dos alunos do 6° ano na escala de autoeficacia e na proposi¢édo
21 da escala de atitudes em relacdo a Matemética

Correlagdo de

Spearman (p) Valor p

Variaveis correlacionadas

Pontuagdo na escala de

S Autopercepcdo em Matematica 0,393 < 0,0001
autoeficacia

**_A correlacdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Os dados apontaram haver uma relacdo fraca, positiva e significativa entre as variaveis
levando em consideracdo os dados referentes aos 95 participantes do 5° ano e aos 78
participantes do 6° ano. Logo, alunos com autoeficacia mais positiva se autoperceberam de
forma mais favoravel em relacdo a Matematica. Resultado semelhante foi encontrado por Neves
(2002). A autora, no entanto, ndo realizou um teste de correlacdo entre as variaveis, mas
observou, na sua amostra, que, de modo geral, os alunos apresentaram crencas bastante

favoraveis em relagdo as suas proprias capacidades e desempenho.

4.7 Entrevista

Para participar da entrevista semiestruturada, foram selecionados, durante a primeira
coleta de dados, quatro alunos da turma C, mediante uma analise de suas pontuagdes na escala
de crencas de autoeficacia, na escala de atitudes em relacdo a Matematica e na prova de
Matematica. Dessa forma, elencou-se, na Tabela 75, as pontuacGes de cada um dos participantes

da referida turma, nos trés instrumentos apresentados, de modo a subsidiar a escolha dos quatro

9 A21: Nao tenho um bom desempenho em Matematica.
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entrevistados.

Tabela 75 — Pontuag@es obtidas pelos alunos do 5° da turma selecionada nas escalas de autoeficacia e de
atitudes e na prova de Matematica

PONTUACAO
Participantes Escala de Escala de Prova de
Autoeficacia Atitudes Matematica
Al 65 72 13
A2 62 68 14
A3 55 53 10
A4 40 32 10
A5 49 66 12
A6 48 34 8
A7 55 41 11
A8 40 20 9
A9 62 79 13
Al10 62 72 8
All 62 61 10
Al2 53 61 7
Al3 54 52 13
Al4 45 25 12
Al5 63 58 8
Al6 63 65 11
Al7 70 55 7
':j"ae‘;:,?]g:tg 55,76 53,76 10,35

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Os participantes escolhidos para a entrevista foram os alunos A4, A8, Al2 e Al7,
mediante as seguintes justificativas:

A participante A4 foi escolhida pela sua baixa pontuacdo nas escalas de crencgas de
autoeficéacia (40 pontos) e de atitudes em relacdo a Matematica (32 pontos). Além disso, seu
desempenho na prova (10 pontos) esteve ligeiramente abaixo da média geral.

De maneira similar, a participante A8 foi selecionada por também apresentar a menor
pontuacdo na escala de crencas de autoeficacia (40 pontos), a menor nota da turma na escala de
atitudes em relacdo a Matematica (20 pontos) e um desempenho (9 pontos) abaixo da média
geral na prova de Matematica.

Ja a participante A12 foi escolhida por ter sido uma das que apresentou o pior
desempenho na prova de Matematica (7 pontos), além de ter tido uma pontuagédo abaixo da
média na escala de crencas de autoeficacia (53 pontos).

Por fim, apesar de ter tido pontuac@es nas escalas acima da média geral (70 pontos para
a escala de crencas de autoeficacia e 55 pontos para a escala de atitudes), o participante A17 foi

escolhido por ser um dos que apresentou o pior desempenho na prova de Matematica (7 pontos),
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configurando uma disparidade ja que a revisao da literatura mostrou que tanto a autoeficacia
como as atitudes estéo relacionadas ao desempenho.

Na entrevista do 6° ano, foram mantidos os mesmos alunos para possibilitar uma
comparacdo dos dados de cada individuo em ambos os anos escolares. As alunas A4, A8 e A12
permaneceram na mesma turma no 6° ano, enquanto o aluno Al7 foi transferido para outra
turma no meio do ano letivo, tendo, assim, outro professor.

A descricdo mais detalhada de cada um dos entrevistados, bem como alguns trechos das
entrevistas individuais, sdo apresentados a seguir. Para uma melhor compreensdo, dividiu-se
essa subsecdo em duas de acordo com os dados obtidos na primeira e na segunda coleta de
dados.

4.7.1 Primeira coleta de dados

A4, 11 anos, género feminino:

Das informacgdes obtidas pelo questionario de caracterizagdo, a Matematica é a
disciplina que ela menos gosta, dificilmente aprendendo a matéria. Seu conteudo favorito é
I6gica e o preterido é porcentagem. De acordo com sua percepcao, suas notas sao iguais as da
maioria e seu desempenho, regular. Para o 6° ano, sua expectativa foi de continuar com um
desempenho regular.

Segundo o questionario de atribui¢Bes causais, ela atribui seu sucesso ao esforco, fazer
a conta varias vezes, concentracdo e prestar atencdo. Por outro lado, atribui seu fracasso a falta
de esforco, a realizacdo da conta uma sO vez, a falta de concentracdo e atencdo e por ficar
nervosa e inquieta.

A professora, ao descobrir que a aluna tinha sido selecionada para a entrevista, ficou
surpresa. Para ela, os participantes que seriam escolhidos para participar dessa etapa da coleta
de dados corresponderiam aos mais ‘problematicos’ da sala e essa aluna ndo era um deles. Cabe
ressaltar que ndo foi informado o critério de selecdo dos entrevistados para a professora ou para
0S préprios participantes para evitar constrangimentos.

Apesar do julgamento da professora atribuir a essa aluna um comportamento de ‘boa

aluna’, a participante se mostrou muito nervosa e insegura com relacdo a Matematica.

P: [...] o que vocé sente quando vocé tem que resolver problemas de matematica.
A4: Nervosa.

P: Vocé se sente nervosa?

A4 E.

P: Por qué?

A4: De medo de errar e de tirar nota baixa... de ficar de recuperacéo, essas coisas.



178

P: E o que que vocé sentiu quando vocé teve que resolver esses problemas (os dos instrumentos
aplicados)? Vocé ainda se sentiu nervosa?

A4: Um pouco. Sem saber que vai, assim, ndo ia valer nota, mas eu fiquei.

P: E por que que vocé acha que ainda ficou um pouco nervosa mesmo sabendo que néo ia valer nota, que
néo ia te deixar de recuperacao?

A4: Ah, porque eu sei que tudo isso daqui é matéria do 5° ano, entdo se eu ndo sei isso daqui, eu ndo consigo
fazer o do 6° ano.

Quanto a resolucdo dos problemas, a participante demonstrou algumas duvidas,
principalmente na questao 2, em que disse “fiquei meio confusa porque tem muita fracao”. Ao
analisar novamente essa questdo durante a entrevista, a participante reconheceu que a havia
feito errado e tentou refazé-la, percorrendo outro raciocinio e chegando a outra resposta. Mesmo
assim, ainda ndo demonstrou confianga em sua capacidade de resolvé-la com sucesso,

afirmando, em sua fala, que o problema so estaria certo se envolvesse varias contas.

P: [...] la nas carinhas, vocé disse que se sentia pouco confiante pra resolver o problema. [...] Agora que vocé
resolveu de novo e ai vocé achou que essas duas sdo iguais, como que vocé se sente?

A4: Confiante.

P: Totalmente confiante, muito confiante, confiante, pouco confiante ou nada confiante?

A4: Confiante porque eu ainda, eu acho que essa ainda ndo é a resposta certa. Mas eu me sinto confiante ai.

P: Mas vocé disse que acha que agora acertou quando eu te perguntei.

A4: E, mas eu nio sei esta certo, certo, certo porque teria que fazer um monte de conta.

Ja nas questbes 6 e 12, apesar de afirmar té-las acertado, a aluna também demonstrou
inseguranca na escala de crencas de autoeficacia, provocada por experiéncias de fracasso

anteriores.

Questdo 6

P: E vocé acha que vocé acertou ou que vocé errou?

A4: Acho que eu acertei.

P: Por que?

A4: Por causa que essa conta ai, pra mim, eu acho ela facil.

P: Entdo tava facil entdo? Vocé nao tem problema em fazer conta com virgula [...] La na escala, nas
carinhas, vocé disse que estava pouco confiante pra resolver o problema.

A4: E, por causa que conta com virgula pra mim é facil, s6 que a maioria das vezes eu erro porque eu mexo com
a virgula errado.

Questdo 12

P: E vocé acha que vocé acertou ou que vocé errou?

A4: Nesse, eu acho que eu acertei.

P: E por que vocé acha que vocé acertou?

A4: Porque a professora ja falou da multiplicacdo que tem que fazer, quando sé tiver os quadradinhos assim, ela
ja ensinou a fazer multiplicacdo do que completar tudo.

P: Ta. La nas carinhas, vocé assinalou que vocé estava nada confiante, alids, pouco confiante. Essa carinha
aqui (mostra a carinha correspondente a pouco confiante). Por qué?

Ad4: Porque além de eu saber como se faz, tem algumas coisas de matematica que eu fico meio assim ainda, de deu
errado, sabe? Ah... porque aqui vocé me pegou de surpresa porque faz tempo que a gente ndo faz isso. Ai eu fico
meio assim, ndo sei se era certo, se era errado.
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As Unicas questdes em que a aluna se sentiu totalmente confiante foram as questdes 3, 8
e 9. Ao ser questionada do porqué, ela respondeu “Por causa que eu sei a resposta correta porque
a professora faz isso direto e tem no EMAI”, “Por causa que eu ja aprendi essa matéria e desde
sempre eu faco” e “Por causa que esse daqui a gente também faz no anexo”. Logo, ¢ evidente
que as experiéncias de éxito anteriores influenciaram a aluna a se sentir totalmente confiante
para resolver essas questoes.

Com relacdo a Matematica, a aluna alegou que, em algumas coisas, ela ainda se sente

confusa, ndo entende.

A4: Matematica é meio confuso pra mim ainda, tem coisa que eu ainda ndo entendo, mas ai eu procuro entender.

Assim, mesmo sendo a disciplina preterida da aluna, pela sua fala percebe-se que esse
sentimento ndo minimiza seu esforco para compreender o contetdo.

Em se tratando da atribuicdo de causalidade, o didlogo obtido na entrevista foi compativel
com as respostas da aluna no questionario. Suas atribuicGes mais frequentes estiveram
relacionadas ao procedimento/abordagem da tarefa, a atencdo e a causas afetivas, todas elas
causas consideradas internas por Weiner (1979). Tal fato estd em conformidade com Stajkovic
e Sommer (2006), que afirmaram que individuos com baixas crencas de autoeficacia tendem a
atribuir seu sucesso e seu fracasso a causas predominantemente internas.

Em sintese, apesar da aluna ndo ter tido um desempenho tdo ruim na prova de Matematica
se comparada a outros alunos, percebe-se que suas crencas de autoeficacia sdo bem baixas,
ocasionadas principalmente pelos estados afetivos e pelas realizacbes e desempenhos anteriores
experienciados por ela diante da resolucéo de problemas de Matematica. Conforme Bandura
(1977, 1986, 1997), experiéncias de sucesso tendem a aumentar as crencas de autoeficacia.
Dessa forma, uma possivel forma de aumentar essas crencas seria investir em atividades de
I6gica, o conteudo preferido da participante, pois a mesma alega ser uma das primeiras que
acerta quando a professora passa, ou seja, diante de atividades de l0gica, ela tem experiéncias

de sucesso, fazendo-a se sentir confiante.

AS8, dez anos, género feminino:

De acordo com os dados do questionario de caracterizacdo, a Matematica é a disciplina
que ela menos gosta, ndo sendo capaz de aprender a materia. Seu conteudo favorito é fracéo e

0 preterido é a divisdo. Sua percep¢do de desempenho a coloca entre 0s alunos com as menores
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médias da sala, com uma classificacao regular. Para o 6° ano, sua expectativa é tirar boas notas
e estudar muito.

Atribui seu sucesso ao incentivo e obrigacdo dos pais, que ficam bravos se ela vai mal,
enquanto que atribui seu fracasso a falta de esforco, a realizacdo da conta uma s6 vez, a nao ser
inteligente nem boa em Matematica, por ndo gostar da matéria e por ter azar.

De maneira anédloga a aluna A4, a participante A8 também se mostrou nervosa e
insegura com relacdo a Matematica, especialmente em problemas que envolvem a realizagédo

de operacdes matematicas.

P: O que vocé sente quando vocé tem que resolver problemas de Matematica?

[]

A8: Eu me sinto nervosa porque vocé vé a conta e parece que vocé ndo sabe fazer a conta direito. Ai eu me sinto
muito nervosa.

P: Porque vocé ndo sabe fazer a conta?

AS8: Isso.

P: E quando néo é um exercicio de conta?

A8: Eu me sinto um pouco mais tranquila. Porque parece que, tipo assim, parece que a conta, ela tem que entrar
dentro da sua cabeca, vocé tem que gravar. Ai as outras coisas vocé lembra, vocé relembra, ai vocé vai conseguindo
fazer, mas o pior é as contas de matematica.

Quanto a resolucdo dos problemas, a aluna mostrou ter ddvidas a respeito da
compreensdo de alguns deles, a saber as questfes 1 e 10. Em particular, ela disse ndo ter
entendido a questdo 1 por ter que encontrar valores para os simbolos de sol, lua e estrela.

P: [...] (Na escala) vocé assinalou nele que vocé tava pouco confiante. E vocé se sentiu assim na hora de
resolver o problema, ainda? Pouco confiante?

A8: Sim.

P: E por que que vocé se sentiu pouco confiante?

A8: Porque, tipo assim, eu, as vezes eu olho pro problema, eu acho que eu sei, mas quando eu vejo, ndo é o
resultado que eu acho que eu sei porque as vezes parece que eu faco a conta, ai tem o resultado aqui. Ai, as vezes
é pegadinha. As vezes eu acho que eu fiz a conta certa e coloco a, e eu acho que eu coloco a alternativa certa, mas
ndo ¢ a alternativa certa.

P: E quando é um exercicio que ndo tem alternativa pra vocé colocar? Por exemplo, se aqui ndo tivesse as
alternativas, se so falasse “ah, faz, resolve esse problema”, o que vocé ia fazer?

A8: Eu ia contando de 5 em 5 unidades até achar o resultado.

P: E se vocé fizer isso agora? VVocé acha que vocé consegue resolver o problema?

A8: Acho.

[-]

P: E ai como que vocé se sente, se sentiu agora resolvendo o problema desse jeito?

A8: Confiante.

P: Confiante? Ent&o vocé acha que vocé acertou...

A8: Sim.

P: Agora se voceé colocasse ai a alternativa B, vocé acharia que vocé tinha acertado?

A8: Sim.

P: Sim? E o que que aconteceu que vocé ndo conseguiu fazer isso no dia da prova?

A8: No dia da prova, eu esqueci que pra contar de 5 em 5 e devo ter contado de 1 em 1.
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De certa forma, tal dificuldade pode ter sido ocasionada pela abstracdo contida no
exercicio, pois, de inicio, a aluna ndo conseguiu enxergar 0s simbolos como numeros, tendo
chutado uma alternativa qualquer na prova. No entanto, ao ser instigada pela pesquisadora a
reler o problema e tentar fazé-lo, a aluna resolveu-o corretamente, sem dificuldade, apontando,
inclusive, o que poderia ter sido feito de errado no dia da prova. Isso foi recorrente em algumas
outras questoes.

Outro aspecto a ressaltar ¢ o fato da aluna ter mencionado haver “pegadinhas” na
Matematica. Com base em experiéncias anteriores de fracasso, em situacdes que realmente
podem ter sido “pegadinhas” ou ndo, a aluna construiu suas crengas de autoeficacia, que
mostraram-se baixas no 5° ano. Acrescenta-se que durante a entrevista ndo ficou claro se o
termo “pegadinhas”, utilizado pela aluna, originou-se de um discurso da prépria professora, dos
colegas de turma ou dos pais ou responsaveis.

Embora o contetdo preferido da aluna fosse fracdo, ela encontrou dificuldade na
resolucéo da questéo 2, julgando té-la errado por esquecer como resolver questdes daquele tipo.
Além disso, pela entrevista, foi possivel perceber, ainda, falhas conceituais como, por exemplo,

na questdo 8. N&o estando ciente delas, a aluna demonstrou confianca em resolvé-la.

P: Nele vocé assinalou a alternativa B de bola. Por que a B?

AB8: Porque como é um barril, ele tem a forma de um cone, que tava na alternativa B.

P: Ta. Entdo vocé acha que o formato é de um cone do barril?

A8: Sim.

P: E vocé acha que vocé acertou ou que vocé errou?

A8: Acertei.

P: L& nas carinhas, vocé disse que tava confiante pra resolver esse problema. Vocé ainda se sentiu assim na
prova?

A8: Sim.

P: Confiante? E por que vocé acha que vocé acertou esse problema?

A8: Porque pela forma do barril que ta aqui, ele ta, ele ta igual a um cone. Entdo, eu acho que eu acertei.

Bandura (1997) afirma que as crengas de autoeficacia ndo correspondem & capacidade
propriamente dita e sim ao quanto o individuo se julga capaz de resolver uma determinada
tarefa com sucesso. A situacdo acima é um exemplo disso ja que mesmo tendo se sentido
confiante, a aluna tinha um conceito erréneo de cone.

Em nenhuma das 14 questes a aluna se mostrou totalmente confiante. Seu maior
julgamento a respeito da propria capacidade de realizar as questdes com sucesso compreendeu
o ‘muito confiante’ nas questdes 3, 4, 6, 9 ¢ 14. O principal motivo que a levou a esse nivel de
confianca foi a familiaridade com os contetidos dessas questdes, assim como pela participante
A4,
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Por ter apresentado a menor pontuacdo na escala de atitudes, a pesquisadora questionou
a participante do porqué ela tem atitudes tdo negativas com relacdo a Matematica.

P: Nessa outra escala (escala de atitudes), vocé se mostrou de um jeito como se vocé se sentisse nem um
pouco bem na Matematica. Vocé ndo gosta dela, vocé néo quer ver ela nem pintada de ouro. VVocé sabe, tem
algum motivo isso? Por que vocé se sente assim? Desde quando?

A8: Bom, é porque como, assim, eu tenho um irmdo que estuda aqui, no 6° de manha, entdo, ele ta aprendendo
muita coisa em Matematica. Ele ta aprendendo, tipo, raiz quadrada. Entdo, como ele falou que a raiz quadrada é
dificil, entdo, como eu ja acho a divisdo mais dificil que a raiz quadrada, entdo, eu ndo gosto de jeito nenhum, do
meu medo, assim, de ter que aprender a unidade, decimais, fracGes, divisdes, multiplicacdes e assim vai indo. Af
eu ndo gosto de Matematica de jeito nenhum.

P: T4, mas seu irmao t& no 6° ano esse ano?

A8: Sim.

P: Entdo foi a partir desse ano que vocé comegou a mudar seu olhar da Matematica? Até o ano passado
vocé gostava? Vocé se sentia melhor? Mas ai ele falou que era dificil o que ele tava aprendendo no 6° e ai
vocé ficou assim?

A8: Sim.

P: E ele chegou a te mostrar essas coisas, assim, vocé chegou a ver, tentar fazer, ndo sei?

A8: Sim, eu tentei fazer. Ai eu vi que era dificil.

Pelo dialogo, é possivel inferir que a aluna desenvolveu recentemente as atitudes
negativas com relacdo a Matematica por influéncia do irmdo, que cursava o 6° ano naquela
época e a deixou com certo medo do que estaria por vir para ela no ano letivo seguinte. Por essa
razdo, dentro das expectativas da aluna para 0 6° ano consta estudar muito, ou seja, despender
muito mais esforco para que possa obter sucesso.

Segundo Hackett e Betz (1989) e Dobarro (2007), e também conforme os dados obtidos
nas subsecOes anteriores, as atitudes relacionam-se positivamente com as crengas de
autoeficacia. Assim, quanto mais baixas as atitudes, menores as crencas de autoeficacia, como
é 0 caso dessa aluna. Em termos de fontes de informacéo, as crencas da participante sofreram
a influéncia da persuasdo verbal do irmdo, bem como das experiéncias vicérias tendo ele como
0 modelo social.

Com relagdo a atribuigdo de causalidade, a aluna ndo mencionou, na entrevista, a causa
escolhida para o sucesso no questionario de atribuicdes causais, a saber o incentivo e a
obrigacdo dos pais ou responsaveis. Segundo Stajkovic e Sommer (2006), individuos com o
perfil de crengas mais baixas tendem a atribuir seus éxitos a causa internas, o que ndo foi o caso
da aluna, que apresentou uma causa externa para 0 seu sucesso em Matematica. J& para 0
fracasso, a participante ratificou, na entrevista, o fazer a conta uma vez s6, ndo gostar de
Matematica e a falta de esforco. Analisando as causas de fracasso por ela apresentadas tanto no
questionario como na entrevista, hd uma variagdo em termos de l6cus, sendo majoritariamente

internas conforme Weiner (1979).
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Al2, dez anos, género feminino:

Os dados do questionario de caracterizagdo mostraram que Ciéncias é a disciplina que
ela menos gosta e Historia a que ela mais gosta. Com relacdo a capacidade de aprender
Matematica, a aluna considera aprender facilmente a matéria. Seu contetudo preferido é
porcentagem e o0 que menos gosta € multiplicacdo com virgula. Sua percep¢do de desempenho
a coloca na média dos outros alunos da sala, com uma classificagdo regular. Para o 6° ano, suas
expectativas sdo boas. Atribui seu sucesso e seu fracasso ao esforco e a falta dele,
respectivamente.

Diferentemente das participantes anteriores, a aluna A12 ndo se mostrou tdo nervosa
com relacdo a Matematica, mas ainda assim demonstrou sentimento de inseguranca. Além
disso, no dialogo, a aluna atribuiu, ao erro, um carater construtivo, o que pode ser a causa das

suas reacOes emocionais e afetivas.

P: Fala pra mim como vocé se sente quando vocé tem que resolver problemas de Matematica.

Al2: Ah, as vezes eu sinto um pouco de ddvida nas coisas, mas pensando bem, as vezes eu consigo fazer, mas as
vezes eu erro, mas a professora sempre fala que a gente erra, a hora de errar é ali e ndo na prova. Ai eu penso
assim: eu tento as vezes chegar no resultado e ela fala que da certo, as vezes ela fala que ta errado, mas assim, eu
consigo fazer, viu? Algumas. Eu sinto um pouco de divida ali na hora, um pouquinho de medo, mas se eu, me
esforcando bem, eu consigo sim.

P: Vocé acha que se sente mais ou menos confiante pra resolver esses problemas, no geral assim?

A12: E, mais ou menos confiante.

P: Mais ou menos... mais pra mais ou mais pra menos?

Al2: Vixe... pra mais.

P: Mais? Ta! E a respeito desses problemas que eu dei pra vocé resolver? Como voceé se sentiu?

Al12: Eu me senti confiante neles.

P: Mais do que quando vocé ta fazendo os da sala de aula?

A12: E, eu me senti confiante mesmo porque néo tinha que resolver, entdo eu n4o fiquei muito nervosa porque eu
entendi bastante alguns problemas e eu me senti confiante em alguns deles.

[]

P: E quando vocé teve que resolver a prova? Ai vocé ja se sentiu um pouco menos confiante ou ndo? Estava
de boa ainda?

Al2: Eu tava assim, de boa, porque alguns problemas eu sabia assim, de verdade, é... tinha coisas que eu ja tinha
estudado e tal. Eu me lembrava bem do 2, eu me lembrava do 3, do... Ah, eu entendi bem esse daqui, esse também.
Ah, acho que a maioria eu entendi. Acho que foi uns 2, 3 que eu ndo entendi direito.

Pelo diélogo, é possivel inferir que, para a aluna, a auséncia de uma obrigacdo em ter
um bom desempenho, traduzido em nota, influenciou 0 modo como ela se sentiu ao resolver 0s
problemas propostos nos instrumentos. Ademais, suas experiéncias de éxito anteriores tambem
estiveram relacionadas as suas crencas de autoeficacia visto que a aluna diz ter se sentido
confiante, no geral, por ja ter estudado o contetdo de alguns problemas.

No que diz respeito a resolugédo da prova, ela apresentou dificuldade de compreenséo

nas questdes 1 e 2. Especialmente na questdo 1, a aluna novamente aponta a influéncia de suas
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experiéncias anteriores no julgamento da propria capacidade em realizar os problemas com

SUCESSO.

P: Vocé entendeu realmente o que tinha que ser feito no problema 1?

Al12: [...] No comego, eu ndo entendi muito o que ele tava dizendo. Como eu fui lendo, fui lendo e fui lendo, eu
consegui entender, assim, um pouco dele. Mas ai eu fui lembrando umas coisas que a professora falava e ai eu
consegui fazer ele.

[-]

P: Quando vocé respondeu la na escala, que é aquela das carinhas, vocé disse que estava confiante. [...] Por
que voceé estava assim? Por que vocé ndo tinha entendido mesmo muito bem?

[]

Al2: Porque assim, eu ndo sou muito boa em Matematica. Assim, é 6bvio, eu sou, assim, mais ou menaos.

P: Mais ou menos.

Al2: Eu ndo tiro, assim, 10, aquelas notonas, aquelas notas bem boas, assim, toda vez em Matematica. Eu ndo sou
uma aluna muito boa em Matematica. E a Gnica matéria que eu tiro menos porque nas outras matérias eu sou boa
assim. Mas, tipo assim, eu fiquei um pouco nervosa na hora de fazer.

De acordo com Pajares e Olaz (2008), as experiéncias e realizagcbes anteriores
representam a principal fonte de autoeficacia. O didlogo com a aluna A12 confirmou a grande
influéncia dessa fonte de informacéo para a formacdo das crencas.

Além disso, a afirmacéo de ndo ser uma aluna muito boa em Matematica vai ao encontro
da autopercepcao de desempenho da aluna na escala de atitudes, em que concordou ela nédo ter
um bom desempenho em Matematica.

Apesar de avaliar diferentes habilidades, as questdes 1 e 3 eram um pouco parecidas e
envolviam descobrir certos valores que variavam de 5 em 5 unidades. Enquanto na primeira a
aluna apresentou grande dificuldade de compreensao, na segunda seu entendimento foi preciso,
influenciando seus julgamentos a respeito da sua capacidade.

Questdo 3

P: E por que vocé acha que vocé acertou essa?

Al12: Porque assim, esse tava pulando de 5 em 5. Ai ficou facil pra mim fazer.

P: E no problema 1? Nao tava pulando de 5 em 5 também?

Al2: E, tava.

P: Mas la no problema 1, vocé disse que se sentiu confiante pra resolver ele e no problema 3, vocé colocou
totalmente confiante.

A12: E que esse daqui (o problema 1), eu fiquei com um pouco de duvida no comego.

P: Uhum.

A12: Ele também tava indo de 5 em 5, mas eu fiquei com um pouco de dlvida de fazer esse. S6 que esse (problema
3) ja tava facil, como tinha a... ja tava falando, aqui ja tava falando, aqui também tava falando que tava pulando
de 5 em 5, mas aqui ja tinha os numeros, 65, 70...

P: Tava mais claro.

Al2: E, tava mais claro.

P: E vocé acha que foi por isso que voceé se sentiu totalmente confiante pra resolver ele?

(aluna concorda)
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Dessa forma, assim como a aluna A8, a dificuldade enfrentada pela aluna A12 na
questdo 1 foi ocasionada pela abstracdo contida no exercicio, pois mesmo também variando de
5 em 5 unidades, para ela ndo foi clara a associacdo dos nimeros com o0s simbolos contidos
nessa questao.

Com relacéo a atribuicao de causalidade, durante a entrevista, a aluna ratificou o esforco
como causa do seu sucesso e, por vezes, atribuiu a categoria atencdo 0s porqués do seu
desempenho favoravel ou desfavoravel na resolucédo dos problemas. No entanto, essa categoria
ndo foi apontada por ela no questionario de atribuigdes causais, em que citou unicamente o
esforco. De acordo com Weiner (1979), tanto a aten¢do como o esforgo sdo causas consideradas
predominantemente internas ao individuo. Em termos de l6cus de causalidade, tais atribuicdes,
tanto para o sucesso como para o fracasso, correspondem ao perfil de baixas crencas da aluna
conforme Stajkovic e Sommer (2006).

Ao final da entrevista, a aluna foi a Unica que quis saber sobre o seu desempenho na

prova.

Al12: Se vocé tinha que fazer uma prova, é né, e tivesse que dar nota. A nota, assim, vocé daria? Qual seria?

P: Entdo, fazendo a correcao da sua prova, vocé acertou metade das questdes. Entao se fosse uma prova que
valesse 10, por exemplo, automaticamente vocé tiraria 5, porque vocé acertou metade, né? Entendeu?
Al12: Aham.

P: Entéo é isso. O que vocé acha disso?

Al12: O que?

P: Do seu desempenho na prova ja que vocé perguntou?

Al2: Ahta.

P: Vocé achou que vocé ia melhor? Que vocé ia acertar mais?

A12: Eu achei que eu acertaria mais. E que como eu tava surpresa e, assim, a professora, ela da, assim, ela ndo
fala nada do que ela passa, eu fico um pouco nervosa.

P: Vocé tem prova surpresa as vezes ou vocé esta falando especificamente dessa?

A12: E, tipo dessa que a gente fez. Vocé ndo falou e assim, eu ndo estudei.

P: Entendi. Entdo vocé ndo estava preparada porque vocé fala que vocé ndo estudou?

A12: E. Eu ndo estava preparada.

Nota-se que ela estava confiante a respeito do seu desempenho na prova e,
provavelmente, quis saber a respeito do mesmo para se sentir bem consigo mesma visto que no
comego da entrevista, ela disse ndo ser boa em Matematica e nem aluna de tirar ‘notonas’. Ao
saber que nédo havia sido tdo bem quanto esperava, ela reconheceu que ndo estava preparada
para a prova, que ndo havia estudado, apresentando um sentimento de culpa que, para Weiner
(1985; 1986), é recorrente quando o individuo associa seu fracasso a falta de esfor¢o, como € o

caso da aluna A12.
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Al7, dez anos, género masculino:

Das informacgdes obtidas pelo questionario de caracterizagdo, a Matemética é a
disciplina que ele mais gosta, aprendendo facilmente a matéria. Seu contetudo favorito é a
adicdo, enquanto a subtracdo € o preterido. De acordo com sua percepcao, suas notas sao iguais
as da maioria e seu desempenho, regular. Para 0 6° ano, o aluno espera que seja bom. Atribui
Seu sucesso ao incentivo dos pais e seu fracasso a realizagdo da conta uma sé vez.

Ao contrario do ocorrido com a aluna A4, a professora nédo ficou surpresa pelo aluno
A17 ter sido selecionado para a entrevista, pois, como mencionado, na sua percepcao, fariam
parte dessa etapa os alunos ‘problematicos’ da sala e este era um deles. A professora contou
que o aluno tem laudo médico para Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade
(TDAH) e Transtorno Opositivo-Desafiador (TOD), faz acompanhamento extraescolar e,
inclusive, chega atrasado em um dia especifico da semana por causa disso.

A entrevista com este aluno, exclusivamente, foi mais complicada porque ele ndo
detalhava tanto os procedimentos de resolugéo dos problemas, dando, em sua maioria, respostas
curtas que apenas discordavam ou concordavam com o0 que havia sido perguntado
anteriormente. Além disso, por vezes mudava de estratégia de resolucéo, ora falando que estava

certo, ora falando que estava errado.

Questdo 5

P: [...] vocé assinalou nessa dai, a questéo, a alternativa A, 96. Por que vocé assinalou isso?

Al7: 96?7

P: Sim.

Al7: Eu coloquei a Ultima.

P: 96 vocé colocou.

Al7: Eu juro que eu coloquei a D.

P: O, vou te mostrar aqui (mostra a prova). 5 vocé assinalou 96. Ai vocé fez uma conta aqui do lado. Por
que vocé assinalou essa dai?

AL7: Nao! Eu fiz uma continha de menos!

P: Vocé acha que esta errada a conta que vocé fez?

AL7: Sim.

P: Por que?

AL7: Por causa que 200 e 104 folhas de caderno, quantas folhas, sem uso, ainda restavam no caderno. Ah nao, é
iSSO mesmo.

P: Téa certo ou t& errado?

ALl7: Té certo.

P: Téa certo? Entao vocé acha que vocé acertou?

Al7: Sim.

Questdo 8

P: Uhum. Vocé assinalou a D de dado, cilindro.

ALl7: Eu coloquei um cone.

P: Colocou o que?

ALl7: Eu coloquei um cone.

P: Vocé acha que D entéo esta errado, que o certo seria cone? Beleza, vocé acha que vocé errou essa. E por
que vocé acha que vocé assinalou cilindro?



187

A17: Eeee... é um cilindro.
P: Por que vocé descobriu agora que é um cilindro? Do que vocé lembrou?
AL7: Eu lembrei da forma por causa que um coneg, ele é diferente.

Em se tratando dos sentimentos diante da resolucdo de problemas de Matematica, o
aluno A17, de modo similar as participantes anteriores, também alegou se sentir nervoso. No
entanto, disse que as vezes se sente tranquilo, como no caso de estar diante dos problemas
propostos pelos instrumentos. Ainda, por gostar da disciplina, relatou despender bastante

esforco a fim de acertar o problema.

P: O que voce sentiu, o que vocé sente quando vocé tem que resolver problemas de Matematica? Como que
voceé se sente quando vocé tem que resolver problemas de Matematica?

AL7: Eu me sinto meio que nervoso as vezes.

P: Vocé se sente nervoso. Por que?

(siléncio)

P: N&o sabe? Vocé gosta de Matematica?

Al7: Gosto.

P: Vocé tem medo de errar o problema, medo na hora de resolver? Vocé fica nervoso na hora de resolver
porque vocé tem medo de errar?

AL7: Sim. Quando eu resolvo, as vezes eu erro. Ai eu fico nervoso, né?

P: E quando vocé erra, vocé tem vontade de retomar o que voceé fez antes ou vocé errou e ai vocé desiste?
AL7: Se eu errei, ai eu faco tudo de novo.

P: E ai vocé acerta?

AL7: Até dar certo.

P: Hum... muito bom. E... 0 que vocé sentiu quando vocé teve que resolver os problemas que eu dei pra
vocés? Que nem na prova la, como vocé se sentiu quando vocé teve que resolver aquela prova? Vocé sentiu
gue estava muito facil, muito dificil? Vocé se sentiu nervoso? Vocé ficou nervoso pra acertar os problemas?
Al17: Eu me senti tranquilo com os problemas.

Ja a respeito da compreensao dos problemas da prova de Matematica, o aluno disse ter
tido dificuldade nas questdes 1, 2, 6, 10 e 14. Durante a aplicagdo da prova, inclusive, ele
questionou a pesquisadora sobre o que deveria ser feito especificamente na questdo 1. Além
disso, no inicio da entrevista, o participante alegou ter assinalado erroneamente o grau de
confianca nessa questéo, tendo colocado totalmente confiante quando na verdade havia se
sentido nada confiante para resolvé-lo com sucesso. Na releitura durante a entrevista, ele
resolveu-o corretamente, mostrando confianca diante da sua nova resposta.

Apesar de ndo mencionar ter marcado a carinha errada nos outros problemas, foi
recorrente, para este participante, uma discrepancia no nivel de dificuldade dos problemas,
deparando-se, na prova, com um cenario diferente do imaginado, que fez com que ele chutasse

a resposta de algumas questdes.

Questdo 2
P: [...] quando vocé respondeu a escala |4 das carinhas, vocé disse que estava totalmente confiante pra
resolver esse problema. Por que vocé colocou que estava totalmente confiante?
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AL7: Porque eu achei que estava bem facil, mas quando eu fui olhar, estava um pouquinho dificil.

P: Entéo vocé leu la e falou “hum, esse daqui eu vou saber fazer com certeza”. Totalmente confiante. Mas
ai na hora que voce foi fazer, vocé teve um pouquinho de dificuldade. E isso?

Al7: Sim.

Na questdo 6, a dificuldade de compreenséo foi ocasionada pela defasagem do contetdo
visto que o aluno ndo sabia converter meses em anos. A causa apontada por ele foi a falta de

atencdo nas aulas em que o contetdo foi trabalhado.

P: Vocé consegue trabalhar com meses e anos?

Al7: Nao.

P: Sabe quantos meses tem em um ano?

Al7: 6 meses?

P: Nao é 6 meses, entdo talvez seja isso que vocé esteja tendo dificuldade. Por isso vocé ndo entendeu o
problema e ai vocé chutou. Vocés trabalharam com isso durante a aula?

Al7: Sim.

P: Ver quantos meses tem em 1 ano, quantos dias mais ou menos tem em 1 més... vocés trabalharam isso
em aula?

AL7: Sim.

P: E como vocé estava durante essas aulas? VVocé acha que vocé ndo estava prestando atencéo suficiente por
isso vocé ndo...

Al7: Eu ndo tava prestando atencéo.

P: E por isso vocé ndo conseguiu resolver o problema?

Al7: Sim.

Com relacdo a atribuicdo de causalidade, na entrevista, o aluno cita o esforco e a
facilidade do problema como causa para seu sucesso, categorias diferentes da escolhida por ele
no questionario de atribui¢Bes causais. Enquanto o esforco é uma causa considerada interna, a
facilidade do problema e a ajuda ou incentivo de outros sdo causas externas (WEINER, 1979),
sendo que estas ndo estdo de acordo com o perfil de altas crencas do aluno conforme Stajkovic
e Sommer (2006). Para o fracasso, o participante cita, na entrevista, a falta de atencdo e, no
questionario, a realizacdo da conta uma vez s0, ambas causas internas para Weiner (1979), e,
de acordo com Stajkovic e Sommer (2006), individuos com altas crencas de autoeficacia
tendem a atribuir seu fracasso a causas predominantemente externas.

Em sintese, mesmo argumentando ter sido sincero em suas respostas na escala e ter
respondido esse instrumento com comprometimento, o desempenho do aluno Al7 na prova,
bem como suas atribui¢fes causais, ndo foram condizentes com suas crencgas de autoeficacia.
Novamente, ressalta-se que o julgamento pessoal do aluno a respeito da sua capacidade de
resolver uma determinada atividade com sucesso ndo traduz sua capacidade em si (BANDURA,
1997). Tal afirmacdo justificaria o fato do participante ter apresentado crencas tdo altas de

autoeficacia em contraste a um desempenho tdo baixo em comparac¢éo com sua turma.
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4.7.2 Segunda coleta de dados
A4, 11 anos, género feminino:

Das informagdes obtidas pelo questionario de caracterizacdo, a Matematica é a
disciplina que ela mais gosta, facilmente aprendendo a matéria. Seu contetdo favorito é a
divisdo e o preterido € fracdo. De acordo com sua percepcao, suas notas sao iguais as da maioria
e seu desempenho, bom.

Segundo o questionario de atribui¢des causais, ela atribui seu sucesso ao esforgo e seu
fracasso a falta de concentracdo e atencdo. Sua pontuacdo na escala de crencas de autoeficacia
foi de 64 pontos, sendo que o grau de confianca apontado variou entre muito confiante e
totalmente confiante. Na escala de atitudes, a pontuagéo da aluna foi de 77 pontos, e na prova
de Matematica, ela obteve 13 acertos.

Na entrevista realizada no 5° ano, a aluna mostrou nervosismo e inseguranca intensos
com relacdo a Matematica. Ao ser questionada, no 6° ano, a respeito desses sentimentos, ela
ndo mais demonstrou senti-los. Pelo contrério, ela encontrou, na figura do professor, uma
espécie de porto seguro, podendo afirmar que o0 mesmo influenciou na formacéo das crencas da

aluna.

P: [...] fala pra mim o que vocé sente quando vocé tem que resolver problemas de Matematica, pensando
que, agora, vocé é uma aluna do 6° ano.

A4: Ah, agora, sendo uma aluna do 6° ano, acho complica um pouco. S6 que com a explicacdo do professor, que
ele sempre ta do nosso lado, acho que sempre ajuda. Entéo, eu me sinto bem.

P: Ta. E o que vocé sentiu quando vocé teve que resolver os problemas dessa prova?

A4: Ah, olhando assim, parecia tudo o que eu ja estudei. Entdo, eu acho que foi tudo bom apesar de eu ser um
pouco ruim em fracdo, eu acho que eu consegui.

P: Ta. E quando vocé teve que resolver, assinalar aquele 14 das carinhas, vocé se sentiu mais ou menos
confiante pra resolver os problemas?

A4: Ah, eu me senti confiante.

P: Comparado ao ano passado, vocé acha que vocé se sentiu mais confiante esse ano?

A4: Sim.

P: Por que vocé acha que isso aconteceu?

Ad4: Porque ano passado, eu acho que por ser uma professora pra todas as matérias, confundia mais. Agora esse
ano, a gente consegue entender mais sendo varios professores. Exemplo, o professor Adalberto'?, de Matematica,
ele explica de uma forma sd que ano passado, a professora explicava de uma forma muito diferente. Entdo eu acho
que agora, ele ta explicando de uma forma mais avancada, entdo, da pra entender.

Quanto a resolucdo de problemas, a aluna ndo se mostrou confusa na questdo 2 como
ela havia se mostrado anteriormente, na primeira coleta de dados. Ao contrario, ela se mostrou

muito confiante para resolvé-la sob a justificativa de que o professor sempre fala nas aulas que

~ . 1, . ~ ~
a representacdo decimal de 5 € 0,5. Logo, além do fato de que essa questdo, no 6° ano, ndo

10 Nome ficticio dado ao professor de Matematica pela propria autora.
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continha vérias fragbes que pudessem confundir a aluna, como no caso da questao equivalente
do 5° ano, as experiéncias anteriores da mesma com a referida representacdo decimal
influenciaram-na ao ter que apontar seu grau de confianca para resolver o problema. Ainda
assim, por envolver o contetido de fracdo, que para ela é o conteudo que ela menos gosta, a
participante hesitou em assinalar a carinha de totalmente confiante.

Outra questdo que merece destaque é a questao 4, em que, baseada em suas experiéncias
anteriores, ela afirmou ter dificuldade de fazer divisdo envolvendo nUmeros impares,
especialmente se o divisor tiver mais de dois algarismos. Em comparacdo com a questdo
correspondente a do ano passado, que envolvia uma multiplicagdo, a participante afirmou
conseguir resolver as duas operacdes igualmente e que havia se mostrado menos confiante no
ano passado!! por ser mais insegura.

Na questdo 7, em ambas as entrevistas, a aluna se mostrou um pouco confusa com o que
o problema estava pedindo. No 5° ano, ela afirmou que “Entender eu até que entendi, s6 que
aqui tava meio dificil de enxergar pra mim”. Mesmo assim, ela resolveu o problema,
apresentando dificuldade de se localizar dentro dele e, entdo, poder distinguir quem estava a
direita ou esquerda de quem. Ja no 6° ano, a participante disse que se sentiu meio confusa porque
“O exercicio ndo... eu acho que o exercicio nao explicou muito. Eu acho que dificultou esse
exercicio”. Novamente, a dificuldade de se situar no problema foi recorrente, mostrando que,
provavelmente, a aluna ndo desenvolveu muito bem a habilidade!? avaliada nessa questao.

Por fim, a participante apresentou falta de conhecimento a respeito do conceito de

angulos, abordado na questdo 9.

P: E ai? O que vocé tem a me dizer sobre dngulos?

A4: Angulos de... eu entendo, mas da uma dificultada. Ent&o, eu sempre vou pelos lados mesmo porque eu acho
gue toda vez da certo.

P: Entdo vocé acha que o numero de lados de uma figura é a mesma quantidade do nimero de angulos que
ela vai ter?

A4: Eu acho que sim.

P: Mas vocé saberia identificar o &ngulo interno das figuras?

A4: Ai eu acho que ndo.

Em se tratando da atribuicao de causalidade, as causas mencionadas na entrevista foram

além das respostas da aluna no questionario. As categorias mais frequentes tanto de sucesso

11 No 5° ano, a aluna assinalou se sentir ‘confiante’ para resolver a questio da escala, que envolvia uma
multiplicagdo. No 6° ano, o grau de confianga aumentou para ‘muito confiante’.

12 H17: Descrever a localizagdo e a movimentacdo de pessoas ou objetos no espaco, em diversas representagdes
graficas, dando informagdes sobre pontos de referéncia e utilizando o vocabulario de posicédo (direita/esquerda,
acima/abaixo, entre, em frente/atras.
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como de fracasso estiveram relacionadas ao esfor¢o, a atengdo e ao comportamento em sala de
aula, todas elas tidas como causas internas por Weiner (1979). Para Stajkovic e Sommer (2006),
individuos com altas crencas de autoeficécia, que representa o perfil da participante no 6° ano,
tendem a atribuir seu sucesso a causas predominantemente internas e seu fracasso a causas
predominantemente externas, sendo este Ultimo inconsistente com as respostas da aluna.
Entretanto, para Miranda et al. (2012), alunos mais velhos tendem a se responsabilizar mais
pelo seu desempenho e, embora a aluna tenha permanecido com a mesma idade nas duas
entrevistas, o avanco na escolaridade fez com que ela se visse mais responsavel pelo seu
desempenho, fazendo-a atribuir seu sucesso e seu fracasso a causas predominantemente
internas.

Para finalizar a entrevista, uma das questBes feitas tinha o intuito de verificar quais
mudancas na vida escolar da aluna estiveram presentes nessa transicdo do 5° para o 6° ano. A
metodologia de ensino foi a principal mudanca apontada pela participante, o que fez com que
ela tivesse que mudar seus habitos escolares, especialmente no que diz respeito a tirar dividas

sobre um determinado contetido dentro ou fora da sala de aula.

P: Vocé acha que houve alguma mudanga quando vocé saiu do 5° ano e entrou no 6° ano?

A4: Que, como eu falei no comeco, no 1° ano, a profes... no 5° ano, a professora era... uma professora pra tudo e
isso dificultava um pouco, que as vezes a gente ndo conseguia entender mesmo ela explicando 10 vezes. S6 que
ai, com vérios professores, a gente ja consegue entender melhor, eu acho.

[-]

P: Ta. E nas aulas de Matemética especificamente? Como elas... teve mudancas? Como elas eram no 5° ano
e como elas sdo agora no 6° ano?

A4: Teve mudangas porque no 5° ano, a professora explicava sO que ela ndo explicava, dizendo assim,
especificamente. Ela expli... ela, exemplo, ela dava Matematica e ai daqui a pouco ela dava Portugués. Entéo, era
tudo misturado. Ja ali no 6° ano, tem os horarios. Entdo ja € mais confortavel, dizendo assim. Eu acho que entende
muito melhor.

[]

P: E o ano passado, quando vocé sentia divida, vocé chegava a expor isso, vocé chegava a perguntar pra
professora ou até pra algum colega ou ndo? Tipo assim, vocé era... vocé ndo perguntava suas duvidas, ficava
com elas pra vocé e esse ano vocé t4 fazendo isso, ta tirando mais as suas davidas? Ou ndo tem nada a ver?
A4: N&o, é... esse ano eu td tirando mais minhas ddvidas. Sé que ano passado eu tirava, s6 que mesmo a professora
explicando, eu ndo entendia. Sé que esse ano, se eu ndo entendo, eu pego pro professor ent... explicar. Ele explica
de uma forma muito mais complexa e da pra entender. S6 que é a mesma coisa de eu falar que... do 6° ano, de da
pra entender, s6 que mesmo eu ndo entendendo, eu procuro saber mais. Se eu ndo entendo uma pergunta, eu vou,
guando eu chego na minha casa, tento fazer ela mais de 10 vezes pra até entender direito.

P: E por que vocé acha que vocé ta se esforcando mais nesse ano?

Ad4: Pelo fato de... é... ter alguns professores mais que puxam o pé, dizendo assim, né, que puxa mais.

Além disso, tendo em vista a mudanca consideravel de um ano para o outro apresentada
pela aluna com relagdo a preferéncia pela Matematica e aos escores das escalas, foi-lhe
perguntado o motivo desse acontecimento. Em resposta, a participante deu enfoque a figura do

professor.
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P: [...] o que mudou de um ano pro outro que a Matematica passou da disciplina que vocé menos gostava
pra disciplina que vocé mais gosta? O ano passado, vocé falou que ela era a que vocé menos gostava e, esse
ano, é a que vocé mais gosta.

A4: E que ano passado mesmo, eu me sentia menos, mais insegura e, esse ano, eu td me sentindo bem mais
confortavel na Matematica porque, ano passado, apesar de ter um... as perguntas mais faceis, eu ja ndo queria
muito mais facil. Eu queria mais dificil, mas ndo dava pra fazer isso. Entdo eu me confundia vérias vezes. Mas
agora, ja da pra se confortar mais. Entdo, eu ja acho que é mais facil. [...] ndo gostava muito de Matematica ano
passado, s6 que agora eu gosto muito, € uma das minhas matérias preferidas.

P: Isso por conta...

Ad4: Do professor.

[-]

P: O que mudou do ano passado pra esse ano que voceé ta se sentindo muito mais confiante?

Ad4: Eu acho que ter varios professores ajuda mais. Entdo, do professor de Matematica, especificamente, eu entendo
muito a explicacdo dele, mas a do ano passado, era um pouco complicado de entender, eu acho. A gente entendia,
mas s6 que ficava numa ddvida. Sé que com o de Matematica, a gente se sente mais confortavel.

Ainda, o nimero de acertos da aluna na prova de Matematica aumentou de dez para 13.
Quando questionada a respeito do seu desempenho, a aluna afirmou que no 5° ano, ela era mais
distraida e que estava mais focada no 6° ano, apresentando, entdo, um melhor desempenho.

Em sintese, do 5° para o 6° ano, a participante A4 mudou completamente sua relacéo
com a Matematica, sendo o principal motivo, o professor de Matematica do 6° ano. De um ano
para o outro, a aluna passou a gostar da disciplina, inclusive sendo sua preferida, melhorou seus
estados afetivos e fisiologicos relacionados as aulas de Matematica e comegou a se esforcar
mais. Mesmo ndo sendo objeto de investigacdo, a pesquisadora perguntou ao professor a
respeito de sua formacdo. Ele possuia curso de Licenciatura em Matematica em uma
universidade estadual, mestrado na mesma instituicdo e mais de dez anos de experiéncia como
docente na Educacéo Basica, varidveis estas que afetam as crencas de autoeficacia docente que,
por consequéncia, impactam em suas préaticas (PINHEIRO, 2018).

A8, 11 anos, género feminino:

De acordo com os dados do questionario de caracterizacdo, a Matematica € a disciplina
que ela menos gosta, dificilmente aprendendo a matéria. Seu conteudo favorito é fracdo e o
preterido € a divisdo, sendo 0os mesmos do ano passado. Sua percepcao de desempenho a coloca
entre os alunos com as menores médias da sala, com uma classificacdo regular.

Atribui seu sucesso a sorte, a ajuda dos colegas e a facilidade do problema, enquanto
que atribui seu fracasso a falta de esforco, a dificuldade do problema, a ndo se concentrar e
prestar atencdo, a ndo saber o contetdo, a ndo ser inteligente nem boa em Matematica, por ndo
gostar da matéria, por ficar brincando e conversando, por ter azar e por ser um fracasso na vida
e na escola. Sua pontuacéo na escala de crencas de autoeficacia foi de 40 pontos, na escala de

atitudes, 23 pontos, e na prova de Matematica, ela obteve seis acertos.
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Diferentemente da aluna A4, a participante A8 se mostrou da mesma forma que o ano
passado: nervosa e insegura com relacdo a Matematica, especialmente em problemas que
envolvem a realizacdo de operacdes matematicas. Esse sentimento, inclusive, foi agravado

devido a transi¢éo para o0 6° ano.

P: [...] fala pra mim o que vocé sente quando vocé tem que resolver problemas de Matematica, pensando
que agora vocé ta no 6° ano.

A4: Ah, eu acho um pouquinho dificil por conta que agora ta bem mais dificil as continhas e também, que as vezes
d& um branco de fazer as continhas, de lembrar as coisas... é.

P: E o que vocé sentiu quando vocé teve que resolver os problemas da prova?

Ad: Ah, eu sent... eu senti um pouquinho de nervoso. Embora eu ja tinha feito, s6 que dava um branco. Ai eu
apagava a continha, eu refazia, apagava, refazia. S6 que até uma hora que d4 um branco e vocé esquece das coisas.
Al aparece que acabou de vez.

P: Entendi. E pra resolver esses problemas, vocé acha que vocé se sentiu mais ou menos confiante?

A4: Menos confiante.

P: Comparado ao ano passado, por exemplo, vocé se sentiu menos confiante, vocé acha?

A4: Acho.

P: E por que vocé acha que isso aconteceu?

A4: Porque as... todas as matérias eu vou bem, mas Matematica eu vou mais ou menos. Entdo, eu ndo me sinto
muito confiante em Matematica e ai parece que, ndo sei.

P: E esse sentimento, vocé acha que piorou do ano passado pra esse?

A4: Sim. Piorou muito.

P: Por qué?

A4: Por conta que agora entra matéria nova, entra outras coisas do 6° ano novo e ai vai ficando mais dificil, mais
dificil, mais dificil.

No que diz respeito a resolucdo dos problemas, de modo analogo ao ano anterior, a
aluna, mesmo tendo elegido fracdo como seu contetdo preferido, encontrou dificuldade para
resolver a questdo 2 na prova de Matematica, revelando, inclusive, ndo dominar a habilidade!®
avaliada. Contudo, ela havia se mostrado muito confiante para resolver tal questdo na escala de
crencas de autoeficacia. Logo, ressalta-se, novamente, que as crencas de autoeficacia ndo
correspondem a capacidade do individuo propriamente dita e sim ao quanto ele se julga capaz
de resolver uma determinada tarefa com sucesso (BANDURA, 1997).

P: Vocé entendeu o problema 2?

A8: Mais ou menos.

P: Nele, vocé assinalou a alternativa D de dado, 0,2. Por que vocé assinalou essa?

A8: Porque tinha 0 2 embaixo e 0 1 em cima. Ai eu pensei que esse 1 podia se transformar em 0 e 0 2, que tava
embaixo, fica 2 porque podia ser qualquer uma. Ai eu fui tentando, tentando, até que eu cheguei que podia ser o
D. Ai eu assinei o D.

[-]

P: E se ndo fosse, tipo, 1 sobre 2. Se fosse, por exemplo, sei 14, 3 sobre 6. Como vocé resolveria?

A8: Ah, eu ia ver. Se fosse, é... alguma coisa de 6 que poderia ta 14, ou pode ser divisdo, até que eu acharia uma
resposta.

P: Vocé faria uma... ndo entendi. Vocé disse que faria uma divisdo?

A8: E. Pra tentar achar a resposta. Ou eu ia olhar bem até achar uma resposta.

13 HO4: Identificar diferentes representacGes de um mesmo niimero racional.
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P: Por exemplo, se fosse as mesmas alternativas aqui, esses mesmos nimeros, sé que a fragéo fosse 3 sobre
6.

A8: Ah, eu ia colocar a letra C.

P: Por causa do 3?

A8: E.

[]

P: La nas carinhas, vocé disse que tava muito confiante, na escala de 1 a 5, vocé disse que estava 4. Por que
vocé se sentiu assim?

A8: Por conta do 1 e 0 2 que eu pensei... como era metade, eu pensei: 0 1 pode se transformar em 0 e o O ficar
virgula 2. Ai, eu me senti confiante e foi.

J& na questdo 4, a aluna afirmou ter chutado uma resposta, pois ao fazer a divisao, 0s
valores por ela obtidos ndo foram os mesmos que 0s apresentados nas alternativas contidas no
problema. Além disso, ela declarou ter mais dificuldade de realizar a divisdo do que a
multiplicacdo, principalmente se o divisor tiver mais de dois algarismos. Na escala de crencas
de autoeficéacia, ela havia se mostrado nada confiante para resolver a questdo com sucesso
justamente por conta das suas experiéncias anteriores envolvendo essa opera¢do matematica.

Na questdo 11, enquanto a aluna havia se sentido nada confiante na escala de crencas
de autoeficacia, ao resolver a prova, esse sentimento aumentou para totalmente confiante sob a
justificativa de que nesse Gltimo instrumento, ela prestou mais atencao no problema.

Com relacéo a atribuicdo de causalidade, a aluna mencionou, na entrevista, a facilidade
do problema, a sorte, saber o contetido, prestar atencao e a ajuda de colegas como causas para
Seu sucesso, enguanto indicou, como causas para seu fracasso, a dificuldade do problema e a
falta de esforco. Segundo Stajkovic e Sommer (2006), individuos com o perfil de crencas mais
baixas tendem a atribuir seus éxitos e seus insucessos a causas predominantemente internas, o
que ndo foi o caso da aluna, que apresentou uma variacdo do l6cus de causalidade nas
atribuicoes por ela elencadas tanto no questionario como na entrevista.

Em termos de possiveis mudancas ocorridas na transicdo do 5° para o 6° ano, a aluna
reconheceu que houve, especialmente no que diz respeito a quantidade de professores e de

matérias, mas nao a ponto de produzir um desconforto pessoal.

P: [...] vocé acha que houve alguma mudanca quando vocé saiu do 5° ano e entrou no 6° ano?

A8: Sim.

P: Quais mudangas?

A8: Por conta que agora tem muito mais professor e, também, por conta que a gente t& aprendendo mais matéria
nova, que a gente ndo aprendia no 5° ano. Ai, eu acho que mudou as coisas.

P: Uhum. Vocé sentiu algum tipo de desconforto quando vocé entrou no 6° ano?

A8: Néo.

P: Ndo? Nenhum?

A8: Nenhum.

P: E por que vocé acha que vocé ndo sentiu mesmo com essa diferenca que vocé falou que teve do ano
passado pra esse?

A8: Ah, por conta que eu sabia que ia cair as mesmas pessoas que tinha caido no 5° ano. P: Entdo, eu me sentia
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mais... um pouco mais confortavel.

P: Em termos de colegas de classe?

AB8: Isso.

P: E em termos de, sei la, professor, de, sei 14, contetdo, de horério...

A8: Néo.

[-]

P: E na aula de Matematica, na sua opiniéo, teve alguma mudanca?

A8: Sim.

P: Como elas eram no 5° ano e como elas séo agora?

A8: No 5° ano, era bem mais facil do que aqui porque aqui ja... a gente ja ta aprendendo raiz quadrada, coisas mais
diferentes... entdo, era um pouquinho mais dificil. Agora t& sendo mais dificil do que era no 5° ano.

Ao contrario da aluna A4, a metodologia de ensino do professor de Matematica
configurou-se como um fator prejudicial para a aluna A8, que afirmou que no 5° ano era mais
facil entender tanto a explicagdo da professora como os problemas dados em sala aula. J& com
o professor do 6° ano, que explica mais rapido de acordo com a participante, “¢ dificil de
acompanhar e entender”.

Ao ser questionada a respeito de suas expectativas para o 6° ano, a aluna declarou, por
meio do questionario de caracterizacdo, que as mesmas ndo tinham sido atendidas, pois ela
queria estar se dedicando mais aos estudos do que efetivamente estava. Na entrevista,

investigou-se o0 porqué dessa afirmacéo.

P: Por que vocé acha que isso ta acontecendo?

AB8: Ah, por conta que eu tento s6 que ter alguma pessoa que fica me incomodando, que fica me chamando. Ai
eu ndo consigo mais prestar atencdo na aula porque eu fico conversando as vezes.

P: Entdo vocé acha que, é..., a sua falta de dedicacéo é por causa do fato de outras pessoas estarem te
incomodando dentro da sala de aula?

A8: Isso.

P: E quando vocé ta em casa? Vocé estuda? Vocé se dedica mais?

A8: Néo.

P: E por que isso acontece fora da sala de aula?

A8: Por conta que eu fico mais no celular do que estudando.

[-]

P: [...] vocé ndo tem vontade de se dedicar mais quando vocé t4 fora daqui da escola?

A8: E.

P: E por que vocé acha que vocé ndo tem essa vontade?

A8: Ah, porque eu quero ficar jogando com meus amigos, ficar conversando, ficar mexendo no celular. Ai acaba
que eu fico... que eu fico me atrapalhando, essas coisas.

Nota-se que, dentro da sala de aula, a aluna reconhece na figura do outro a culpa pela
sua falta de dedicagdo, mas quando esta em casa, ela alega ser responsavel por isso, preferindo
outras atividades ao estudo. Quando questionada a respeito de poder fazer essas atividades que
ela gosta e, ainda, estudar, ela diz ser possivel, apesar de ndo se empenhar para fazé-los. A
pesquisadora procurou investigar, ainda por cima, se 0s pais e/ou responsaveis da aluna a

incentivavam a estudar e até mesmo se impunham limite de horarios para o uso do celular ou
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computador. De acordo com o discurso da participante, eles a incentivam e limitam periodos
para a diversdo, mas que seu tempo de estudo dura “uns 20 minutinhos ou uns 10 minutinhos”.

Ainda, no questionario de caracterizacdo, a aluna afirmou ser um fracasso na vida e na
escola. Na entrevista, analisou-se 0 porqué de ela ter feito essa afirmacdo tdo negativa,

procurando fazer uma intervengdo na medida do possivel.

P: Vocé disse que acha que quando vocé vai mal em Matematica, é porque vocé é um fracasso na escola e
na vida. Como assim? Por que vocé acha que é um fracasso na escola e na vida?

A8: Ah, porque eu ndo me dou muito bem com essas coisas, entendeu? De Matematica. Eu gosto mais de ficar
conversando do que... é. Ai, também, eu, em casa, eu gosto ficar mais no celular do que ficar prestando atencéo
nos meus pais e tal.

P: Entendi. E nas outras matérias? Nao tem uma matéria com a qual vocé mais se identifica?

A8: Sim.

P: Qual é? Porque eu nao coloquei aqui e ndo lembro.

A8: Inglés.

P: Inglés. E por que vocé falou que mesmo assim... em inglés vocé também é um fracasso, que nem as
palavras que vocé usou? Vocé é um fracasso em inglés?

A8: Néo.

P: E por que vocé colocou que vocé é um fracasso na escola? [...] Num todo.

A8: Porque as vezes da aquele um pougquinho, ne?

P: E, tem matérias que a gente vai um pouco melhor e tem matérias que a gente no vai tdo bem quanto a
gente gostaria. Isso ndo é ruim, é normal. Cada pessoa tem uma... uma preferéncia por alguma matéria.
Isso é completamente comum. Tem dificuldade mais numa matéria do que na outra... mas isso ndo significa
que vocé é um fracasso s6 porque vocé ndo consegue aprender tdo bem quanto seu amigo que, sei 14, o
professor falou uma vez e ele ja conseguiu fazer. E por que vocé fala que vocé é um fracasso na vida?

A8: Ah...

P: Eu duvido que ndo tenha uma coisa que vocé seja muito boa em fazer, fora da escola, ou até aqui na
escola, sei l4, jogar bola, fazer uma leitura, escrever um poema, coisas assim.

A8: Ndo tem uma coisa que eu seja muito, muito boa.

P: Duvido. Vocé é que ndo conseguiu achar ainda.

Em suma, mesmo a aluna A8 tendo apresentado pontuacdes semelhantes as do ano
passado nas escalas e na prova, seu sentimento com relacdo a Matematica se intensificou
negativamente, ora pela dificuldade de compreenséo das explicacdes do professor, ora pela falta
de dedicagdo e foco. A aluna se vé como um fracasso em tudo o que faz, isto é, possui baixa
autoestima, além de ndo se sentir capaz de realizar determinadas atividades e ter atitudes
negativas com relacdo a Matematica. Portanto, precisa de uma atencdo docente especial, pois
tais situagOes afetam a motivagdo dos individuos e esta configura-se como um importante
elemento do funcionamento das capacidades humanas, afetando seus cursos de agdes (AZZI et
al., 2014).

Al2, dez anos, género feminino:

Os dados do questionario de caracterizagdo mostraram que Ciéncias é a disciplina que

ela menos gosta e Histdria a que ela mais gosta, 0 que ndo se modificou de um ano para o outro.
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Com relagdo a capacidade de aprender Matematica, a aluna considera aprender facilmente a
mateéria, tendo um desempenho muito bom. Seu contedo preferido € fracdo e o que menos
gosta é medidas.

Atribui seu sucesso ao esforco e seu fracasso a falta dele de acordo com as respostas
obtidas no questionario de caracterizacdo. Sua pontuacao na escala de crencgas de autoeficacia
foi de 69 pontos, sendo que em apenas um dos problemas, o grau de apontado foi de muito
confiante e nos outros, totalmente confiante. Na escala de atitudes, a pontuagédo da aluna foi de
68 pontos, e na prova de Matematica, ela obteve dez acertos.

Assim como no ano passado, a aluna A12 ndo se mostrou tdo nervosa com relacéo a
Matematica, mas ainda assim demonstrou sentir dificuldade ao ter que resolver problemas,
ressaltando a importancia de I1é-los e interpreta-los, inclusive para evitar “cair em pegadinhas”.
Ressalta-se que durante a entrevista, nao ficou claro se o termo “pegadinhas”, utilizado pela
aluna, originou-se de um discurso do préprio professor, dos colegas de turma ou dos pais ou

responsaveis.

P: [...] o que vocé sente quando vocé tem que resolver problemas de Matematica, pensando que agora vocé
t& no 6° ano.

Al12: T4 Bom, as vezes eu sinto, eu fico com um pouco de dificuldade, as vezes eu ndo entendo muito o problema,
assim, na hora quando eu leio, mas ai depois de lendo ele bastante, interpretando o problema, eu consigo fazer ele.

[-]

P: Comparado ao ano passado, vocé acha que tava... vocé se sentiu mais confiante, menos confiante?

[-]

Al2: Esse ano eu me senti mais.
P: Esse ano vocé se sentiu mais. E por que vocé acha que vocé se sentiu mais confiante esse ano?

(-]

Al12: Ah, eu acho porque eu li o problema, eu me esforcei bastante pra fazer eles e eu ndo tive dificuldade de fazer
eles... como eu posso dizer? Eu ndo tive dificuldade de fazer eles, eu prestei muita atencéo na hora de resolver, ver
se tinha alguma pegadinha ou ndo. Entdo, basicamente eu acho que, eu acho néo, eu tenho certeza que eu me senti
mais confiante nesse ano.

No que diz respeito a resolucdo da prova, a participante apresentou dificuldade na
questdo 1, justificada pelo fato de que o desenho contido no problema estava um pouco confuso.
Ela declarou, inclusive, ndo se sentir mais totalmente confiante para resolvé-la com sucesso,
como tinha apontado na escala de crencas de autoeficacia, e afirmou acreditar ter errado a
questéo pela falta de atencéo.

Na questdo 4, duvidas também se fizeram presentes, tanto que a aluna declarou que
ndo deveria ter assinalado a carinha de totalmente confiante nela, e sim a de confiante. A causa

desse sentimento foi a insegurancga por parte da aluna no uso do algoritmo da divisé&o.
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Al12: Bom, nesse exercicio eu tive um pouquinho s6 de dificuldade pra fazer ele por causa mesmo da tabuada do
13, mas eu consegui fazendo ela e achei o resultado 75. E, sinceramente, eu ndo sei se ta certo ou ta errado.

P: Entdo vocé ndo sabe se vocé acertou ou vocé errou?

Al12:E.

P: Se vocé tiver acertado, porque vocé acha que vocé acertou?

Al2: Bom, por causa que eu sei a tabuada, ndo inteira, mas eu sei e porque eu acho que foi s6 isso mesmo, eu
entendi o problema e fiz ele mesmo.

P: E se vocé errou?

Al12: Por causa da divisdo mesmo, ndo da tabuada, mas da diviséo.

P: Do processo da divisao? O algoritmo? Que é montar la a continha e fazer?

Al2: Isso.

[-]

P: Nesse problema vocé também disse que tava totalmente confiante pra resolver. Por que vocé acha que se
sentiu assim?

Al2: Entdo, eu acho que nessa hora eu ndo deveria ter colocado essa carinha.

P: Totalmente confiante?

A12: E, eu acho que eu deveria ter colocado aquela... como se diz?

P: Meio termo?

A12: E. Confiante, mas nem tanto.

P: Ta. E por que vocé acha que deveria ter colocado essa?

Al12: Porque eu tive um pouco de dificuldade pra fazer ela.

Outra questdo em que a participante teve dificuldade foi a questdo 7 em que novamente
demonstrou ter assinalado uma carinha com grau de confianga mais elevado do que o que ela
realmente apresentou ao resolver o problema. Assim, frequentemente, percebe-se que a aluna
apontou, em seu discurso, ndo ter se sentido tdo confiante para resolver os problemas na prova
como ela demonstrou na escala de crencas de autoeficacia, pois ao ter resolver realmente alguns
deles, ela encontrou dificuldade. Esse cenario corrobora os resultados dos testes estatisticos
realizados nas secOes anteriores desta pesquisa, que mostraram que o grau de confiancga obtido
pela escala ndo esteve relacionado ao desempenho na prova, considerando a amostra
selecionada. Infere-se, ainda, que o que afetou seu julgamento a respeito do seu grau de
confianca de um instrumento para o outro foram os estados afetivos e fisiologicos apresentados
pela aluna no momento da resolucgéo da prova.

Como fontes de autoeficdcia, a mais citada pela participante envolveu suas
experiéncias anteriores: “[...] eu ndo tive nenhuma dificuldade e eu sabia j& a representagéo
decimal desse problema”, “[...] por causa que eu ja lembrava como fazia assim, desse jeito”,
“Porque... ah, eu j& sabia mesmo, entdo, como fazer esse tipo de conta. Entdo, eu assim, eu fiz
desse jeito mesmo”. Essa fonte representa a principal dentre todas as outras para Pajares e Olaz
(2008) e, dessa forma, mostra-se frequente no discurso ndo sé da aluna A12, mas também dos
outros participantes entrevistados.

Com relacdo a atribuicdo de causalidade, durante a entrevista, a aluna novamente
ratificou o esforco como causa do seu sucesso e, por vezes, atribuiu a atengdo os porqués do

seu desempenho favordvel ou desfavordvel na resolucdo dos problemas, mesmo ndo tendo
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escolhida essa categoria no questionario de atribuicdes causais. A atencao e o esforgo sao causas
consideradas predominantemente internas (WEINER, 1979) e, para Stajkovic e Sommer
(2006), individuos com altas crencas de autoeficacia, como o da aluna Al2 no 6° ano,
usualmente atribuem seu sucesso e seu fracasso a causas com configuragdo oposta em termos
de I6cus de causalidade, sendo majoritariamente internas para 0 sucesso e externas para 0
fracasso.

Em se tratando das mudancas percebidas durante a transi¢cdo do 5° para o 6° ano, a
participante afirmou ter melhorado o seu desempenho em Matematica e mostrou-se preocupada
com o seu futuro. Além disso, mencionou ter sentido desconforto ao passar para o0 6° ano no
que diz respeito aos colegas de turma, pois entraram alguns alunos novos e ela se sentiu

envergonhada de expor suas duvidas e eles pensarem coisas ruins dela.

P: Vocé acha que houve alguma mudanga de quando vocé saiu do 5° ano e entrou no 6°? Mudancas no geral.
Se sim, quais?

Al12: ’[...] eu mudei muito em Matematica [...] 0 que mais, assim, eu tinha muita dificuldade, era em Matematica.
Entdo melhorou bastante Matemética hoje. Hoje eu t& bem melhor do que antes. A minha mae fala que eu to
surpreendendo ela bastante porque o ano passado, eu... eu ndo tava... eu ficava perdida em Matematica.

P: E por que vocé acha que isso aconteceu?

Al12: An... vamos ver. Por causa que eu acho que eu... eu dei uma... Eu fiquei esperta. [...] Em Matematica, a Gnica
prova em que eu fiquei com nota baixa foi na prova de... na segunda prova que ele deu pra gente, que eu fiquei
com 5, 0 que eu ndo gostei muito. Eu ndo gostei muito dessa nota. Mesmo tendo tirado uma nota azul, eu fiquei
triste ainda porque néo foi aquela nota UAU e... a, é isso mesmo.

P: Mas vocé sempre teve esse desejo de tirar notas boas? Desde o0 ano passado? Ou o0 ano passado vocé ndo
ligava tanto?

Al12: Eu sempre liguei, eu sempre me liguei, eu sempre liguei com, com o... meu poder educativo, com as minhas
provas...eu nunca, eu nunca deixei de lado e falei ‘ah, ndo t6 nem ai pra essa prova, pronto. Eu vou tirar nota baixo
mesmo, ndo vou passar de ano mesmo. Entdo eu ndo vou estudar’. Eu ndo quero ser que nem essas pessoas que
n&o estudam pra prova, que ndo tem um futuro bom, assim. E... nada contra, assim, mas que fica pedindo dinheiro,
ndo gosta de trabalhar. Eu... eu ndo quero virar uma pessoa dessa. Ter meu futuro, ter a minha propria casa, ter o
meu préprio dinheiro, ndo ficar dependendo das pessoas. Eu quero, eu ndo quero ter um futuro, é... pior, eu quero
ter um futuro bom.

P: Uhum.

A12: Ter minha propria faculdade, essas coisas.

[--]

P: vocé sentiu algum tipo de desconforto quando vocé entrou no 6° ano?

A12: Hum... desconforto eu acho que foi por causa que novas pessoas entraram na sala, an... chegava aluno quase
todo més na sala e, no més passado, entrou mais um aluno, no meio do ano, no ano quase acabando. De primeira,
os professores. Eu ndo conhecia eles muito bem e ai as vezes eu ficava com um pouco de vergonha de mostrar as
minhas atividades. Se eu errava alguma coisa, eu ficava com vergonha de mostrar pra eles e eles olharem e falarem
‘nossa, essa menina... Mas eu sei que eles nunca vao falar isso, mas eu tinha um pouco de vergonha de mostrar.
Assim, o desconforto era isso mesmo: a vergonha.

Especificamente falando da Matematica, a principal mudanca apontada pela aluna diz
respeito a ela mesma. De acordo com ela, entrar no Ensino Fundamental 11, de modo geral,
exigiu-lhe uma disposi¢do maior em tirar duvidas dentro da sala de aula, com o professor,

devido a complexidade das matérias ao longo dos anos.
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P: E nas aulas de Matematica, vocé acha que houve alguma mudan¢a? Como elas eram no 5° ano e como
elas sdo agora?

A12: No 5° ano, a professora sempre olhava de cara pra mim e falava ‘vocé entendeu o problema? Vocé fez o
problema?’. Ela perguntava ‘Al12, vocé fez 0 problema?’ e eu falava ‘sim’. An... eu resolvia os problemas, eu me
esforcava, eu pelo menos tentava fazer o problema diferente daqueles que tinham bastante dificuldade em
Matematica e ndo resolviam o problema. Eu era aquela pessoa que tinha dificuldade na Matemética, mas que
resolvia o problema. E... an... vamos ver. O que mais? Acho que foi isso mesmo. Do ano passado pra c4, eu
melhorei bastante em questdo... Agora, eu... ndo era que eu nao prestava atencdo nas aulas. Eu prestava atencao
nas aulas, mas eu tinha vergonha de levantar a méo. Eu néo levantava a méo, por isso que eu ndo tirava notas muito
boas porque eu tinha dificuldade em alguma coisa e eu ndo levantava a mao, eu ficava assim (aluna de bracos
cruzados com cara de paisagem). E ela perguntava ‘vocés entenderam?’ e eu (aluna concorda com a cabega).

P: Todo mundo com aquela cara de paisagem.

(risos)

A12: A minha mae fala ‘tem que levantar a mao, Al12, quando vocé ndo entender alguma coisa’. E quando eu ndo
entendo, eu falo. Hoje... hoje em dia eu falo porque a matéria vai ficando mais dificil cada ano, a gente vai
aprendendo coisas novas... entdo, a gente precisa, né, comegar a se abrir mais. Mesmo ndo querendo, a gente
precisa comegar.

Nota-se, pelos didlogos acima, a grandiosa presenca da figura materna na vida escolar
da aluna. De modo geral, a familia tem um importante papel no desenvolvimento nao sé das
crencas de autoeficacia, mas também das atitudes em relacdo a Matematica (PAULA, 2008) e
das atribuicdes causais (MIRANDA et al., 2012) e é incontestavel e apoiado por lei que pais
e/ou responsaveis participem do desenvolvimento integral das criangas, 0 que abrange a vida
escolar dos alunos.

Por fim, investigou-se se apos a realizacao da primeira coleta de dados desta pesquisa,
a aluna havia refletido mais sobre seus sentimentos em relacdo a Matematica. Sua resposta

esteve associada a quantidade de esforgo despendido nas aulas de Matematica e as suas notas.

P: Agora, uma ultima pergunta: depois da pesquisa no ano passado, vocé passou a refletir sobre como vocé
se sente em relacdo a Matematica?

[-]

Sim, eu refleti bastante do ano passado. Eu olhei assim e falei ‘nossa’, eu pensava assim ‘eu ndo t6 me saindo
muito bem em Matematica, eu nao td indo bem’. S6 que eu... eu sempre pensava nisso, entdo eu sempre me
esforgava. A professora percebia que eu sempre dava o meu esforco. Ela falava pra minha mée na reunido de pais
gue eu... que ela percebia 0 meu esforgo, que eu tava me esforcando pra poder chegar naquele objetivo de tirar
uma nota boa, uma nota melhor. An... e ela percebia meu esforgo. SO que, assim, no comeco do ano, meu esforgo
ndo tava tanto quanto tava no final do ano, mas como tava no final do ano, ndo tinha como eu voltar atras, comegar
tudo de novo, pra poder... comegar do zero, pra poder um esforco melhor no ano passado. Sé que ai eu pensei
assim ‘ta, entdo eu vou melhor no 6° ano, eu vou ter um objetivo melhor pra mim poder chegar no objetivo que eu
quero. Que o meu 6° ano possa ser bom. Meu 6° ano, meu 7°, meu 8°, meu 9°, a faculdade... todo o meu estudo’.
Entdo eu quero... entdo eu pensei assim: entdo, a gente vai comecar a se esforcar, a gente vai firme, vai tentar se
esforgar... essas coisas. E eu acho que eu td chegando no meu objetivo. Ndo t& muito longe néo.

Logo, apesar da aluna apresentar um grau elevado de maturidade em relacéo a ter ciéncia
de que o seu comportamento presente influencia no seu futuro, seu discurso da muita énfase a
nota por ela obtida em Matemaética, demonstrando a presenca exacerbada da avaliagdo como
medida no ensino. Luckesi (2006) fundamenta essa situagdo como pedagogia do exame,
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afirmando que o sistema de ensino estd mais preocupado com 0s percentuais de
aprovacao/reprovacao dos educandos do que necessariamente com sua aprendizagem, trazendo

consequéncias pedagdgicas, psicologicas e socioldgicas para a vida dentro e fora da escola.

Al7, 11 anos, género masculino:

Das informagdes obtidas pelo questionario de caracterizagdo, a Matematica é a
disciplina que ele mais gosta, aprendendo facilmente a matéria. Seu conteudo favorito envolve
angulos, enquanto a subtracdo € o preterido. De acordo com sua percep¢do, suas notas sao
menores do que a maioria e seu desempenho, bom.

Atribui seu sucesso ao incentivo dos pais e seu fracasso a realizacdo da conta uma s6
vez de acordo com as respostas obtidas no questionario de caracterizacdo. Sua pontuacéo na
escala de crencas de autoeficacia foi de 65 pontos, sendo que em apenas trés dos problemas, o
grau de apontado foi de confiante e muito confiante e nos outros, totalmente confiante. Na
escala de atitudes, a pontuacao do aluno foi de 62 pontos, e na prova de Matematica, ele obteve
sete acertos.

Do mesmo modo que no ano passado, a entrevista com esse aluno, no 6° ano, foi
complicada porque ele apenas concordava ou discordava das perguntas, além de, por vezes,
responder ‘ndo sei’. Ainda assim, a entrevista foi conduzida da mesma forma que as outras,
buscando extrair o madximo de informacéo possivel desse aluno.

Com relacdo aos sentimentos diante da resolucdo de problemas, o aluno demonstrou
ainda sentir medo de errar, assim como ele apontou no 5° ano, o que fez com que ele se sentisse

pouco confiante para resolver a prova de Matematica aplicada.

P: Fala pra mim o que vocé sente quando vocé tem que resolver problemas de Matematica, pensando que
agora vocé ta no 6° ano.

(-]

AL7: Nao é dificil pra mim resolver, mas eu t6 conseguindo fazer um pouco.

[-]

P:E pra resolver esses problemas, vocé se sentiu mais ou menos confiante?

A17: Eu me senti um pouco confiante.

P: S6 um pouco?

Al17: Um pouco.

P: Um pouco... vocé se sentiu nada confiante, pouco confiante, confiante, muito confiante ou totalmente
confiante?

Al7: Pouco confiante.

P: Por que vocé acha que vocé se sentiu pouco confiante?

AL7: Porque eu fiquei meio com medo de fazer.

P: Fazere...

Al7: E errar.

P: E errar? Ent&o vocé tem um pouco de medo de resolver os problemas e errar ainda?

Al7: Sim.
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Além de ter demonstrado acima a influéncia de seus estados afetivos e fisioldgicos nas

suas crencas, em alguns problemas, de modo individual, isso também foi recorrente.

Questédo 3

P: [...] nessa questdo, mesmo néo lembrando mais ou menos com vocé fez, vocé acha que vocé acertou ou
que vocé errou?

Al7: Que eu errei.

P: Por que vocé acha que vocé errou?

AL7: Porque eu fiquei um pouco nervoso antes de fazer.

P: Naquele dia vocé tava nervoso também?

Al7: Tava.

Questdo 5

P: E... vocé acha que isso foi... teve alguma coisa a ver com vocé estar nervoso, com vocé fazer a conta uma
vez s0...

Al7: Eu fiz uma conta...

P: Com vocé nao se esforcar, com vocé ndo prestar atencgéo...

A17: E, eu fiz a conta uma vez so e eu fiquei um pouco nervoso.

No que diz respeito a resolucdo dos problemas, o participante encontrou dificuldade em
alguns deles como as questdes 11, 12, que, na entrevista, ele afirmou ter chutado por néo saber
0 que era perimetro e area. Ja na questdo 13, ele também declarou ter chutado sem um motivo

especifico.

Questdo 11

P: Nele, vocé assinalou a alternativa D, que seria a figura V. Por que vocé assinalou essa? Como que vocé
fez essa questdo?

AL7: Eu chutei. Eu ndo sabia fazer.

P: E como vocé falou que entendeu o problema e agora vocé ta falando que vocé chutou?

Al7: Na verdade eu ndo entendi tanto.

P: Vocé nao lembra... ai ele ta pedindo o perimetro da figura... a figura cujo perimetro vale 12. Vocé nao
lembrou o que era perimetro e ai vocé chutou ou vocé sabe o que era perimetro?

AL7: Eu s6 chutei porque eu ndo sabia o que era perimetro.

Questdo 12

P: Como que vocé resolveu esse problema?

Al7: Eu chutei.

P: Vocé acha que vocé chutou essa também?

(aluno diz que sim)

P: Mas vocé sabe o que é area?

(aluno diz que nao)

P: Vocé ndo sabe o que ¢ a area?

Al7: N&o lembro.

P: E... esse contelido, que nem o perimetro, com certeza vocés viram na aula. Por que vocé acha que vocé
ndo lembrou o que era a area?

Al7: Porque eu acho que eu ndo prestei atencdo na aula.

Questdo 13

P: Por que vocé acha que vocé chutou? Por que vocé acha que vocé ndo conseguiu identificar, no quadro, a
resposta?

Al7: N&o sei.

P: Teve alguma coisa a ver com a falta de esforco, com a falta de atencéo, ficar nervoso e inquieto. E...
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alguma coisa desse tipo?

A17: An an.

P: Nao? Mas por que vocé acha que vocé ndo conseguiu?
A17: N&o sei.

P: Nao sabe?

(aluno diz que néo)

Nota-se, ainda, que a atencdo por vezes foi citada como causa para o seu fracasso,
embora o participante ndo tenha indicado tal categoria no questionario de atribuices. No seu
discurso, ele ratificou o esforco e o procedimento/abordagem da tarefa para o sucesso, e estar
nervoso e inquieto para o fracasso. As causas por ele indicadas tanto para o seu desempenho
favorével como para o seu desempenho desfavoravel em Matemaética sdo consideradas causas
internas para Weiner (1979). Com relacdo ao sucesso, tal resultado esta de acordo com o perfil
de altas crencas do aluno conforme Stajkovic e Sommer (2006), pois individuos com essa
descricdo tendem a atribuir seu sucesso a causas predominantemente internas. J& para o
fracasso, os dados véo de encontro ao proposto pelos autores supracitados uma vez que, para
eles, individuos com altas crencas de autoeficicia tendem a atribuir seu fracasso a causas
predominantemente externas.

Em se tratando da transicéo escolar, a principal mudanca observada pelo participante
abrangeu a quantidade de professores e de disciplinas. Da Matematica, especificamente, ele
indicou que as aulas do 5° ano eram mais dificeis do que a do 6° ano, pois ele ndo conseguia
fazer contas tdo bem no ano passado. Além disso, o aluno afirmou que nesse ano ele estava se

esforgando mais para ter uma nota boa e ndo ficar de recuperagéo.

P: [...Jvocé acha que houve alguma mudanca quando vocé saiu do 5° ano e entrou do 6° ano? Quais
mudancas vocé acha que teve?

A17: Mudanca de professor e de matéria.

[-]

P: E na sua opinido, houve alguma mudanca nas aulas de Matematica?

Al17: Um pouco.

P: Como elas eram no 5° ano e como elas séo agora?

Al7: Eu ndo sei dizer.

P: O que vocé achava das aulas de Matematica do ano passado e como sdo as aulas desse ano?
AL17: Eu achei um pouco dificil na... no ano passado.

P: No ano passado, vocé achava mais dificil do que esse ano?

Al7: (aluno diz que sim)

P: Por que vocé achava que isso acontecia?

AL17: Porque eu ndo conseguia resolver as continhas as vezes, no ano passado.

P: E esse ano vocé consegue mais?

AL17: (aluno diz que sim)

P: E por que vocé acha que isso ta acontecendo? Vocé ta se esforcando mais...?
Al7: Eu td me esfor¢cando mais.

P: Tem pessoas te ajudando, vocé consegue entender melhor a explicagcdo?
AL7: Ah, é que eu td me esforcando um pouco.

P: Vocé ta se esforcando mais esse ano?

ALl7: (aluno diz que sim)
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P: E por que vocé ta se esfor¢cando mais esse ano?
AL7: Pra mim ter nota melhor.

Por fim, no questionario de caracterizacao, o aluno afirmou que o 6° ano, para ele, foi
chato no comego no que diz respeito aos professores, mas apos ele ter sido transferido para
outra turma de 6° ano, ele estava mais legal. Durante a entrevista, investigou-se o porqué dessa

preferéncia por uma turma especifica.

P: Por que agora que vocé ta no 6° ano C, voceé falou que ta sendo legal o 6° ano e antes nao tava?

AL7: Ndo sei dizer.

P: Tem alguma coisa a ver com os professores ou com o pessoal da sala ou com os dois?

(aluno fica em siléncio)

P: Vocé tem mais amigos agora no... agora que vocé ta no 6° ano C do que vocé tinha quando vocé tava l4
no A?

(aluno diz que sim)

P: E no caso do professor de Matematica? VVocé gosta mais do que ta agora ou de que ta agora?

A17: Do que tava agora.

P: Do que ta agora? E nas outras matérias também? Vocé prefere os professores de agora do que os de
antes?

(aluno diz que sim)

Em sintese, assim como na entrevista do ano passado, o desempenho do aluno A17 na
prova nao foi condizente com suas crencas de autoeficacia. Ademais, em algumas questdes, ele
afirmou estar totalmente confiante para resolvé-las mesmo tendo achado o problema dificil.
Tais resultados destoam dos estudos encontrados na literatura. Além disso, ter mudado de turma
no 6° ano fez com que ele passasse a ver esse ano escolar de outra forma e um dos motivos por

ele citados foi o professor.
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5 CONCLUSAO

A presente pesquisa teve como tematica as crencas de autoeficacia, as atitudes em
relacdo a Matematica e as atribuicfes causais no contexto de transicdo do 5° para o 6° ano do
Ensino Fundamental. A reviséo da literatura apontou ndo haver estudos que articulassem os trés
temas propostos concomitantemente e, embora outros trabalhos tenham investigado as relagdes
de cada um dos constructos em termos de avango na escolaridade, nenhum deles teve como
foco a problemaética da transicao do 5° para o0 6° ano.

Pesquisas como as de Ratelle et al. (2004), Hauser (2007) e Dias-da-Silva (2010)
mostraram que esse contexto de transicdo pode atingir negativamente a vida escolar do aluno
caso ndo seja abordado com a devida atencdo, gerando impactos especialmente no que diz
respeito aos aspectos afetivos, atitudinais e cognitivos dos alunos.

Tendo em vista 0s questionamentos iniciais feitos neste trabalho, o objetivo do estudo
consistiu em investigar as possiveis correlagdes entre as variaveis crengas de autoeficécia e
atitudes em relacdo a Matematica e crencas de autoeficacia e atribuicdo de sucesso e fracasso
escolar dos alunos em transicdo do 5° para o 6° ano. A opcao metodoldgica dessa investigacao
compreendeu 0 método misto, com abordagem qualitativa e quantitativa.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram um ‘questionario de
caracterizagdo’, uma ‘escala de crencas de autoeficacia’, uma ‘escala de atitudes em relacao a
Matematica’, um ‘questionario de atribuigdes causais’, uma ‘prova de Matematica, e
‘entrevistas’.

O ‘questionario de caracterizagdo’ teve por objetivo caracterizar os participantes em
termos de idade, género, ano de escolaridade, bem como investigar suas percepgdes em relagcéo
a Matematica de forma geral e suas expectativas sobre as notas na disciplina.

A ‘escala de crengas de autoeficacia’ foi construida com questdes do SARESP com a
finalidade de avaliar as crencas de autoeficicia dos alunos na resolucdo de problemas
matematicos proprios do 5° ano do Ensino Fundamental.

A ‘escala de atitudes em relagdo a Matematica’ utilizada foi a de Brito (1996), que
avaliou as atitudes dos alunos em relacdo a Matematica por meio de 20 afirmacdes, sendo dez
positivas e dez negativas.

O ‘questionario de atribui¢des causais’ investigou as atribui¢es de causalidade dos
participantes da pesquisa na disciplina de Matematica.

A ‘prova de Matematica’, composta pelas mesmas questdes da escala, permitiu verificar

0 desempenho dos alunos na resolucéo dos problemas.



206

Por fim, as ‘entrevistas’ tiveram 0 objetivo principal de investigar que fatores
influenciavam as crencas de autoeficacia dos alunos. Ressalta-se que foram feitas duas coletas
de dados, uma com os alunos no 5° ano e outra com 0s mesmos alunos no 6° ano.

Na primeira coleta de dados, realizada nos meses de Novembro e Dezembro de 2018,
com os alunos no 5° ano, foram analisados os dados obtidos por meio do questionario de
caracterizagdo, da escala de crencas de autoeficacia e da escala de atitudes, respondidos por 95
participantes, da prova de Matematica e do questionario de atribui¢des causais, respondidos por
17 participantes, e da entrevista semiestruturada, realizada com quatro participantes.

Na segunda coleta, realizada no 6° ano durante os meses de Agosto e Setembro de 2019
com individuos do mesmo grupo de alunos que participaram anteriormente, foram analisados
os dados obtidos por meio do questionario de caracterizacdo, da escala de crencas de
autoeficécia e da escala de atitudes, respondidos por 78 participantes, da prova de Matematica
e do questionario de atribuicBGes causais, respondidos por 11 participantes, e da entrevista
semiestruturada, realizada com quatro participantes. A diferenca no nimero de alunos de um
ano para o outro se deu em razdo da saida de oito alunos das escolas participantes e da auséncia
de alguns alunos nas aulas utilizadas para aplicacdao dos instrumentos.

Sendo assim, esta secdo apresenta as conclusdes do estudo realizado, bem como as
implicacOes resultantes do trabalho desenvolvido. Ela esta organizada em subsec6es de acordo
com os problemas de pesquisa que buscamos responder.

5.1 Conclusdes do estudo

5.1.1 Crencas de autoeficacia

De maneira geral, as crencas de autoeficacia dos alunos no 5° e no 6° ano do Ensino
Fundamental mostraram-se positivas. Em termos de género, idade e turma, ndo foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas nos dois anos. Por outro lado, no que diz
respeito a escola, os testes apontaram haver diferengas significativas apenas no 6° ano. Ja
comparando um ano com o outro, a média dos alunos na escala de crencas de autoeficacia se
diferiu estatisticamente, sendo a menor média, a obtida no 6° ano.

Ao analisar o constructo relacionado a cada bloco de conteldo, percebeu-se que as
crencas de autoeficacia dos alunos do 5° ano mostraram-se mais positivas em ‘Espago ¢ Forma’
ao passo que em ‘Numeros e Operagdes’, as crencas foram mais negativas. Entretanto, em

termos de contetidos que os alunos mais e menos gostavam, 0s maiores quantitativos foram em
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‘Numeros e Operagdes’ para ambos 0s casos. J& para 0 6° ano, os resultados foram similares
tanto no que diz respeito as crencas de autoeficicia quanto a preferéncia ou ndo por um
determinado conteudo.

Ainda, analisando a questao especifica em que os alunos demonstraram crencas mais
positivas, no 5° ano, o destaque foi a questdo 3, que avaliava a habilidade de “Identificar
sequéncias numéricas”. Além de se destacar nos scores da escala de crencas de autoeficécia, tal
questdo, na prova de Matematica, foi a que apresentou o maior nimero de acertos. J& a questdo
2 foi destaque em termos de crencas mais negativas, avaliando a habilidade de “Identificar
diferentes representagdes de um mesmo ntimero racional” e CUjo quantitativo de erros na prova
foi o maior dentre todas as questfes. No 6° ano, as questdes com crencas mais positivas e
negativas de autoeficacia foram, nesta ordem, a questdo 14 e a questdo 4. Enquanto a primeira
avaliava a habilidade de “Ler e¢/ou interpretar informagdes e dados apresentados em graficos e
construir graficos (particularmente graficos de colunas)”, a segunda avaliava a habilidade de

“Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou divisdo de nimeros naturais”

5.1.2 Atitudes em relacdo a Matematica

Globalmente, as atitudes em relagdo & Matemaética dos alunos mostraram-se positivas
de maneira acentuada em ambos 0s anos. Considerando o género, a idade, a escola e a turma de
cada participante, ndo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas. Na
comparacao das pontuacdes obtidas pelos alunos no 5° e no 6° ano nesse instrumento, ndo foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas.

Em se tratando da autopercepcdo de desempenho em Matematica, a maioria dos alunos
do 5° e do 6° ano apresentou resultados positivos. Além disso, a autopercepc¢do e as atitudes
estiveram positivas e significativamente correlacionadas em ambos o0s anos, apresentando
intensidade moderada no 5° ano e forte no 6° ano. Assim, os alunos que se autoperceberam com

um melhor desempenho apresentaram as maiores médias na escala de atitudes.

5.1.3 Atribuicéo de causalidade

Na amostra correspondente ao 5° ano, a principal causa para o sucesso em Matematica
foi a ‘ajuda ou cobranga de outros’, seguida pelo ‘esforco’. A primeira €, geralmente,
considerada uma causa externa, instavel e controlavel; a segunda, interna, estavel e controlavel.
Em contrapartida, a ‘falta de capacidade’ foi a causa mais frequente para o fracasso, seguida
pela ‘falta de esforco’. Ambas as causas sdo consideradas internas. No entanto, a falta de

‘capacidade’ ¢ estavel e ndo-controlavel e a falta de ‘esfor¢o’, instavel e controlavel.
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De maneira similar, os participantes do 6° ano também atribuiram seu sucesso a ‘ajuda
ou cobranca de outros’ e ao ‘esfor¢o’, majoritariamente. Para o fracasso, as principais causas
apresentadas foram, novamente, a ‘falta de esfor¢o’ ¢ a ‘falta de capacidade’. Cabe ressaltar
que o espaco dimensional de cada categoria de atribuicdo pode variar de acordo com a
interpretacdo subjetiva de cada individuo e isso ndo foi objeto de pesquisa deste trabalho. As
dimensGes apresentadas compdem a predefinicdo conforme Weiner (1979).

Em relacdo a idade, no 5° ano, ndo houve associacdes com as atribuicdes nem de sucesso
nem de fracasso, ou seja, independentemente da faixa etaria, os alunos atribuiram de maneira
equilibrada seus desempenhos favoraveis e desfavoraveis em Matematica. J& no que diz
respeito ao género, houve associa¢des apenas com as atribuigdes de sucesso, sendo que as
meninas maioritariamente atribuiram seu desempenho favoravel em Matematica a ‘ajuda ou
cobranga de outros’.

Por outro lado, em se tratando no género no 6° ano, ndo houve associagcdes com as
atribuicfes nem de sucesso nem de fracasso, ou seja, independentemente de ser menina ou
menino, os alunos atribuiram de maneira equilibrada seus desempenhos favoraveis e
desfavoraveis em Matematica. Em compensacdo, com relacdo a idade, foram encontradas
associacOes apenas no que diz respeito as atribuicfes de sucesso, sendo o destaque para alunos
com 12 anos de idade.

Na comparacao dos resultados obtidos no 5° e no 6° ano, 0 avango na escolaridade fez
com que os alunos se responsabilizassem mais pelo seu desempenho em Matematica, fosse ele
bom ou ruim, isto €, de um ano para o outro, houve um aumento nas atribuicfes de sucesso e

fracasso utilizando causas consideradas internas para Weiner (1979).

5.1.4 Relages entre as variaveis

Para investigar se havia relacdes entre as crencas de autoeficécia e as atitudes em relagdo
a Matematica, foi realizada a anélise de correlacdo de Spearman com os dados obtidos por meio
das duas escalas, aplicadas a 95 participantes do 5° ano e 78 participantes do 6° ano. Os
resultados apontaram haver uma correlagdo entre os constructos, caracterizada como moderada,
positiva e significativa no 5° ano. Sendo assim, os alunos avaliaram seu grau de confianga em
responder os problemas propostos e esse julgamento teve uma correlagdo moderada e com as
atitudes em relacdo a Matematica. Em contrapartida, no 6° ano, a intensidade da correlagéo foi
fraca ainda que positiva e significativa. Assim, por ter uma direcdo positiva, conclui-se que

alunos com crengas mais elevadas apresentaram atitudes mais positivas.
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Jé& para as relagdes entre as crencas de autoeficacia e as atribui¢des causais, foi realizado
o0 teste de Friedman conforme as categorias, tanto de sucesso como de fracasso escolar,
escolhidas pelos alunos. O numero de individuos da amostra foi de 17 alunos do 5° ano e 11
alunos do 6° ano. Os dados referentes ao 5° ano apontaram haver diferencas significativas entre
as categorias de sucesso, ou seja, as médias dos alunos na escala de crencas de autoeficacia se
diferiram quando eles foram agrupados pelas categorias de sucesso, sendo que alunos com
crencas mais elevadas atribuiram seu sucesso majoritariamente a sua ‘capacidade’ e alunos com
crencas mais baixas, atribuiram-no a ‘prestar atencdo’. Tal resultado ndo foi obtido
considerando as categorias de fracasso. Assim, as crencas de autoeficicia e as atribuicoes
causais estiveram relacionadas apenas em se tratando das categorias de sucesso no 5° ano.

Considerando os dados dos participantes do 6° ano, a analise apontou ndo haver
diferencas estatisticamente significativas nem em se tratando de sucesso, nem de fracasso, ou
seja, independentemente de suas médias na escala de crencas de autoeficacia, os alunos
atribuiram seus desempenhos favoraveis e desfavoraveis a causas similares.

Ainda, as crencas de autoeficacia estiveram correlacionadas de maneira desprezivel com
0 desempenho em ambos o0s anos escolares, podendo afirmar que, de maneira geral, tais
variaveis ndo estiveram correlacionadas para uma amostra de 17 alunos do 5° ano e 11 alunos
do 6° ano. Tendo em consideracéo a pontuacdo na prova, o desempenho dos alunos do 5° e do
6° ano foi bom. No entanto, a maioria deles obteve médias individuais abaixo da média geral.
Assim, conforme mencionado anteriormente, existe uma discrepancia entre “o que se acredita”
e “o que se sabe” e isso pode ter sido a causa dessa correlagdo desprezivel entre as variaveis em
questdo uma vez que alguns alunos que se mostraram muito confiantes tiveram médias menores
do que alunos menos confiantes.

Em termos da autopercepcdo de desempenho, as crengas de autoeficacia se
correlacionaram positiva e significativamente numa intensidade fraca, considerando uma
amostra de 95 participantes do 5° ano e 78 participantes do 6° ano. Assim, embora a correlagédo
seja considerada fraca, os alunos avaliaram seu grau de confianga em responder os problemas
propostos e esse julgamento teve uma correlacdo fraca com a autopercepcao de desempenho.

No que diz respeito aos fatores que influenciaram a formacdo das crencgas dos alunos, o
mais frequente deles foram as experiéncias e realiza¢cdes anteriores tanto no 5° como no 6° ano.
Entretanto, as experiéncias vicarias, os estados afetivos e fisiologicos e a persuasdo verbal
também estiveram presentes no discurso dos alunos entrevistados, sendo depositada, na figura

fraternal e no professor, a fungdo de modelo social.
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5.2 Desafios enfrentados

Apesar de parecer ser simples a realizacdo de uma pesquisa desse nivel, houve vérias
dificuldades enfrentadas pelo percurso. A primeira dificuldade foi encontrar escolas que se
dispusessem a receber a pesquisadora. Ressalta-se que o primeiro contato foi feito por telefone
com todas as escolas do municipio de Bauru, SP, que ofereciam tanto os anos iniciais como 0s
anos finais do Ensino Fundamental. Apds encontra-las e optar-se apenas pelas escolas estaduais
devido a uma burocracia maior de realizacdo de pesquisas em escolas municipais, outro
empecilho foi conseguir agendar horario com os gestores das escolas para a autorizacdo da
coleta de dados.

Ademais, atingir um nimero consideravel de alunos em cada turma consistiu em mais
um obstaculo. Muitas vezes os alunos esqueciam 0s termos ou simplesmente ndo tinham a
autorizacdo dos pais para participarem. Além disso, pode-se afirmar que o indice de
participacdo dos alunos esteve diretamente relacionado ao incentivo e colaboragdo dos
professores das respectivas turmas, tanto que os maiores quantitativos de participantes
ocorreram nas turmas das professoras que mais se dispuseram a ajudar.

Por ultimo, durante a primeira coleta de dados, as escolas estavam realizando o SARESP
e ensaiando para a formatura do PROERD. Na segunda coleta, elas estavam em meio a
recuperacdes referentes ao 2° bimestre do ano letivo e a aplicacGes das AAPS. 1sso provocou

um atraso na coleta de dados que, em ambos o0s casos, poderia ter sido feita em um Gnico més.

5.3 Implicag6es do estudo

Ao longo dos anos escolares, os alunos sdo submetidos a diversas avaliagbes em larga
escala que desconsideram, em sua estrutura, os aspectos afetivos e atitudinais dos alunos,
diminuindo sua importancia no contexto escolar. Como resultado, o ensino é focado apenas nos
aspectos cognitivos, fato evidenciado pelos alunos entrevistados que afirmaram que ninguém
nunca lhes perguntou a respeito de suas crencas, atitudes e sentimentos com relacdo a
Matematica.

Ainda, apesar deste estudo ndo ter encontrado correlagdo entre as crencas de
autoeficacia e o desempenho, foi possivel perceber, pelo discurso dos alunos, a importancia dos
aspectos afetivos e atitudinais no processo de ensino e aprendizagem de Matematica, pois 0s
participantes entrevistados mostraram-se sentir nervosos e com medo de errar diante da

resolucéo de problemas de Matematica, afetando seu desempenho.
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No que diz respeito a transi¢do do 5° para o 6° ano, por meio da entrevista, observou-se
que o simples fato dos alunos estarem no 6° ano fez com que mudassem sua forma de se ver
diante da Matematica. Ao ingressarem nesse ano escolar, eles adquiriram habitos que nao
possuiam anteriormente como o de despender mais esforco na realizacdo de atividades
matematicas, tirar dividas na sala de aula e prestar mais atengdo, justamente como forma de
conseguir acompanhar o ritmo das aulas.

Logo, pode-se afirmar que, de maneira geral, esse periodo de transi¢cdo escolar ndo gerou
tantos impactos negativos na vida escolar dos alunos. Entretanto, o fato de terem sido
encontradas diferencas significativas na média dos alunos na escala de crencas de autoeficacia
do 5° e do 6° ano, sendo a menor média, a obtida no 6° ano, indica que com 0 avan¢o da
escolaridade, os alunos, de modo geral, passaram-se a se sentir menos confiantes para resolver
problemas de Matematica, ainda que tais crencgas tenham se configurado como acentuadamente
positivas. Se ao longo dos anos escolares essa tendéncia permanecer, ao final do Ensino Médio,
esses alunos poderdo estar desmotivados com relagdo a essa disciplina, apresentando, inclusive,
uma atitude de evitamento de tarefas que envolvam a Matematica e, até mesmo, de profissoes
que requeiram habilidades matematicas.

J& no que diz respeito as atitudes, em ambos 0s anos, 0s resultados mostraram que 0s
alunos apresentaram atitudes positivas. Uma das propostas para 0s anos escolares seguintes
seria a de manter ou elevar esses escores, tanto no que diz respeito as crencas de autoeficacia
como as atitudes, de modo a reverter os dados das pesquisas que mostram que esses constructos
tém a tendéncia de se tornarem negativos ao longo dos anos escolares. Nesse contexto, o
trabalho docente é fundamental. Mais do que isso, 0 conhecimento a respeito dos aspectos
afetivos e atitudinais dos alunos possibilita que os professores possam desenvolver praticas que
os auxiliem no desenvolvimento ou conservacdo de crencgas e atitudes positivas em relacéo a
Matematica.

Em se tratando da autoeficacia especificamente, o contexto escolar é imprescindivel na
formagédo das crencas dos alunos uma vez que suas experiéncias e realizacdes anteriores
representam a principal fonte de informagéo para o seu desenvolvimento. Novamente, o
trabalho docente tem grande influéncia nesse processo. E proporcionando aos alunos situacdes
exitosas e feedbacks de atribuigé@o construtivos que eles poderdao desenvolver um grau elevado
de confianca para resolver, posteriormente, outros problemas com sucesso.

Por fim, espera-se que o0s resultados desta pesquisa possibilitem a reflexdo da

importancia e inclusdo dos aspectos afetivos e atitudinais no ensino e aprendizagem de
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Matematica. Além disso, espera-se que o trabalho contribua para os avangos nas pesquisas da
area da Psicologia da Educacdo Matematica.

Uma possivel forma de dar continuidade a este estudo seria investigar a influéncia do
relacionamento professor-aluno nas crencas de autoeficacia, nas atitudes e nas atribuicfes de
sucesso e fracasso escolar nesse contexto de transi¢éo escolar, uma vez que, nas entrevistas, a
figura do professor teve um importante papel em como alguns dos participantes se sentiram

diante da Matematica, no novo ano escolar.
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APENDICE A - CARTA DE AUTORIZACAO DAS ESCOLAS

Autorizacao para Coleta de Dados

Bauru, de de 2018.

Ao Comité de Etica em Pesquisa da UNESP/Bauru,
Eu, , responsavel pela instituicdo
: localizada no endereco

, declaro estar ciente dos requisitos da

Resolucdo CNS/MS 466/12 e suas complementares e declaro que tenho conhecimento dos
procedimentos/instrumentos aos quais 0s participantes da presente pesquisa serdo submetidos.
Assim autorizo a coleta de dados do projeto de pesquisa intitulado “Rela¢6es entre crencas de
autoeficacia, atitudes e atribuicdo de sucesso e fracasso: um estudo com alunos em
transicdo do 5° para o 6° ano”, sob responsabilidade da pesquisadora Milena Conceigéo
Coutinho ap6s a aprovacéo do referido projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa-

UNESP/Bauru.

Assinatura e carimbo
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Relacgdes entre crencas de autoeficacia, atitudes e atribuicao de sucesso e fracasso: um
estudo com alunos em transig¢éo do 5° para o 6° ano

Pesquisadora responsavel: Milena Concei¢do Coutinho

Prezado(a) responsavel,

Seu(sua) filho(a) estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa com o tema “Relagdes entre
crencas de autoeficacia, atitudes e atribuicdo de sucesso e fracasso: um estudo com alunos em
transicdo do 5° para o 6° ano”. Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, visa assegurar seus direitos como responsavel pelo(a) participante da pesquisa e €
elaborado em duas vias, assinadas e rubricadas pela pesquisadora e pelo(a) responsavel legal, sendo
gue uma via devera ficar com o(a) senhor(a) e outra com a pesquisadora.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas davidas. Se houver
perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, o(a) senhor(a) podera esclarecé-las com a
pesquisadora através do telefone e e-mail disponibilizados no documento. N&o havera nenhum tipo
de penalizacdo ou prejuizo se o(a) senhor(a) ndo aceitar que seu(sua) filho(a) participe ou retirar
sua autorizacdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivo: A afetividade foi e ainda tem sido tratada como uma variavel
insignificante no processo de ensino e aprendizagem de Matematica. Uma consequéncia disso pode
ser vista nos resultados de avaliacdes como 0 SAEB e o SARESP, que desconsideram 0s aspectos
afetivos dos alunos. Como consequéncia, os resultados ndo sdo satisfatérios, ou seja, o0 desempenho
dos alunos em Matematica € insuficiente. Portanto, diante de um contexto de mudanca na vida
escolar do aluno, quando ele deixa de ser aluno de um s6 professor no 5° ano e passa a ter um
professor especifico da disciplina no 6° ano, reconhecer a importancia das variaveis afetivas no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica pode contribuir para um melhor desempenho
escolar. Dessa forma, a pesquisa tem por objetivo principal investigar como os alunos se sentem e
se veem frente a Matematica e a que eles atribuem seu sucesso ou fracasso na disciplina.

Procedimentos: A pesquisa podera ser feita em ATE trés etapas, sendo cada uma delas
desenvolvida em um dia diferente. Dessa forma, pode ser que o(a) aluno(a) por quem o(a) senhor(a)
é responsavel legal participe de apenas uma etapa, de duas etapas ou das trés etapas. Abaixo,
descrevo cada uma delas:

Primeira etapa: Participando do estudo, o(a) aluno(a) por quem o(a) senhor(a) é responsavel legal
esta sendo convidado(a), inicialmente, a fazer parte de uma coleta de dados com trés instrumentos:
um questionario e duas escalas (as quais se assemelham a um questionario, com cerca de 18
questdes cada). Os trés instrumentos visam reconhecer como o(a) aluno(a) se sente frente a
Matematica, demonstrando seu grau de confianca para resolver problemas de Matematica e 0 modo
como ele(a) se vé no ensino e aprendizagem de Matematica. O tempo estimado para a aplicacao
desses instrumentos € de 70 minutos.

Segunda etapa: Ap6s uma primeira analise dos dados obtidos durante a primeira etapa, uma das
turmas envolvidas na pesquisa serd escolhida para responder a mais dois instrumentos: um
questionario e uma prova de Matematica com 14 problemas. Esse questionario objetiva investigar
a que os alunos atribuem seu sucesso e seu fracasso em Matematica. O tempo estimado para a
aplicacdo desses instrumentos é de 40 minutos.

Terceira etapa: Levando em consideragéo os resultados obtidos na etapa anterior, até 4 alunos seréo
selecionados para uma entrevista com o intuito de evidenciar como eles pensaram para resolver
cada problema de Matemaética da prova aplicada anteriormente. A entrevista sera gravada em audio
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e transcrita posteriormente pela pesquisadora. A duracao estimada da entrevista é de 45 minutos.

Obs: TODOS os dados da pesquisa serdo mantidos por um periodo de cinco anos e apds esse
tempo, serdo destruidos em cumprimento da exigéncia da resolugdo n°466/2012 do Conselho
Nacional de Satde/MS.

Desconfortos e riscos: Os riscos envolvem questdes como: 1. Os alunos podem se sentir
desconfortaveis ao responderem aos instrumentos e ao participarem da entrevista; 2. A pesquisa
pode causar também um desconforto aos participantes devido ao tempo a ser gasto para
responderem aos instrumentos, que podera variar de 1 a 3 dias; 3. A coleta pode, ainda, causar
algum transtorno aos alunos, bem como aos professores das salas onde sera realizada a pesquisa,
ja que sera realizada durante o horario de aula, podendo interromper o trabalho que esta sendo
realizado em sala.

Acompanhamento e assisténcia: A aplicacdo dos instrumentos sera realizada diretamente e
somente pela pesquisadora responsavel. Cabe lembrar que a coleta dos dados acontecera no horario
e local de maior conveniéncia da escola, de modo a ndo interferir na rotina e garantir a ndo
interrupcao de atividades. Reforca-se que a participacdo € voluntaria, que ndo havera prejuizos
educacionais e todo e qualquer estudante ou seu responsavel poderéd desistir de participar da
pesquisa a qualquer momento. Sera oferecida as escolas uma copia da dissertacao da pesquisadora,
apos a conclusao do estudo, e 0s pais ou responsaveis poderdo fazer a leitura do material impresso.
Salienta-se que ndo faz parte do propdsito da pesquisa oferecer intervengdes pedagogicas ou de
outra natureza.

Beneficios: N&o ha beneficios imediatos para os participantes. Os dados a serem obtidos referem-
se a fatores importantes associados a aprendizagem dos estudantes e podem ser (teis para o
desenvolvimento de préaticas que tenham como base a consideracdo dos aspectos afetivos dos
alunos.

Sigilo e privacidade: Vocé tem a garantia de que sua identidade, a do(a) aluno(a) por quem é
responsavel legal, assim como o nome ou qualquer dado da escola frequentada serdo mantidos em
sigilo e nenhuma informacdo serd dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de
pesquisadores. Na divulgacéo dos resultados desse estudo, nenhum nome seré citado.

Ressarcimento e indenizacdo: A participa¢do no estudo ndo acarretara custos para vocé e nao
sera disponivel nenhuma compensacdo financeira adicional. Vocé terd a garantia ao direito a
indenizacgdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa, previstos ou ndo neste termo.

Contato: Em caso de duvidas sobre a pesquisa, o(a) senhor(a) podera entrar em contato com 0s
pesquisadores:

Pesquisadora responsavel: Milena Conceicao
Coutinho

Orientador de Projeto: Prof. Dr. Nelson
Antonio Pirola

Endereco: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo
Coube, 14-01- Vargem Limpa - Bauru/SP -
CEP 17033-360 (Departamento de Educacao
da UNESP/Bauru)

Telefone: (14) 98121-5308

E-mail: milenaccoutinho@hotmail.com

Endereco: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo
Coube, 14-01- Vargem Limpa - Bauru/SP -
CEP 17033-360 (Departamento de Educacao
da UNESP/Bauru)

Telefone: (14) 3103-6081

E-mail: npirola@fc.unesp.br

Comité de Etica em Pesquisa (CEP): O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos
de todas as pesquisas envolvendo seres humanos. Em caso de dendncias ou reclamacdes sobre a
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participacdo dos seus filhos e sobre questdes éticas do estudo, vocé podera entrar em contato com
a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru,
localizado na Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01- VVargem Limpa - Bauru/SP - CEP
17033-360; telefone (14) 3103-9400.

Consentimento livre e esclarecido:

Ap0s ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios
previstos, potenciais riscos e 0 incbmodo que esta possa acarretar, aceito que meu(minha) filho (a)
participe:

Nome do(a) participante da pesquisa:

Data: [

(Assinatura do(a) seu(sua) responsavel legal)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias das resolugdes n° 466/2012 e n° 510/2016 CNS/MS e
complementares na elaboracdo do protocolo e na obtencdo deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometo-
me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades
previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo participante.

Data: [

(Assinatura da pesquisadora)
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APENDICE C - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa de titulo “Relacdes
entre crencas de autoeficacia, atitudes e atribuicdo de sucesso e fracasso: um estudo com
alunos em transigdo do 5° para o 6° ano”. Nela pretendemos investigar como vocés se sentem ¢
se veem frente & Matematica e a que vocés atribuem seu sucesso ou fracasso na disciplina. O
motivo que nos leva a estudar esse assunto € contribuir para o reconhecimento da importancia da
afetividade no processo de ensino e aprendizagem da Matematica e sua influéncia no desempenho
escolar principalmente no contexto de transicdo do 5° para o 6° ano.

Este documento, chamado Termo de Assentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus
direitos como participante da pesquisa e € elaborado em duas vias, sendo que uma via devera ficar
com vocé e outra com a pesquisadora. Apds a assinatura dele, vocé podera responder a ATE cinco
instrumentos e ainda participar de uma entrevista com a pesquisadora, que seré gravada em audio.
Os instrumentos consistem em dois questionarios, duas escalas (as quais se assemelham a um
questionario, com cerca de 18 questdes cada) e uma prova de Matematica. A aplicacdo deles sera
feita durante o periodo de aulas, com prévia autorizacdo do professor responsavel pela turma,
acarretando prejuizos minimos a rotina escolar. TODOS os dados da pesquisa serdo guardados
por um periodo de cinco anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Os resultados da pesquisa vao
ser publicados, mas sem identificar as criangas que participaram dela, atendendo a legislacdo
brasileira (Resolugéo n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude).

A realizacdo da pesquisa pode deixar vocé um pouco desconfortavel ao responder os instrumentos
e ao participar da entrevista e interromper brevemente o trabalho que esta sendo realizado em sala.
Para participar desta pesquisa, 0 responsavel por vocé devera autorizar e assinar um termo de
consentimento, podendo retird-lo ou interromper a sua participacdo a qualquer momento. Vocé
ndo precisa participar da pesquisa se nao quiser, € um direito seu, nao tera nenhum problema se
desistir. Vocé pode dizer “sim” e participar e, a qualquer momento, pode dizer “ndo” e desistir
que ndo acarretard qualquer penalidade. VVocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Da mesma forma, vocé nao tera beneficios imediatos, mas os dados a serem
obtidos poderdo ser Uteis para a melhoria do ensino de Matematica, que tenha como base a
consideracdo dos aspectos afetivos dos alunos.

Eu, , portador(a) do documento de
Identidade , fui informado(a) dos objetivos da presente pesquisa, de maneira
clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informacBes e 0 meu responsavel podera modificar a decisdo de participar se assim o desejar.
Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar dessa
pesquisa. Recebi o termo de assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas duvidas.

Bauru, [/ /

Assinatura do(a) participante

Pesquisadora responsavel
Prof? Milena Concei¢do Coutinho




231

E-mail: milenaccoutinho@hotmail.com
Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01- Vargem Limpa - Bauru/SP
Telefone: (14) 98121-5308
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APENDICE D - QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO - 5° ANO

Prezado(a) aluno(a), solicitamos a sua colaboracdo para responder a este material. E muito
importante que vocé responda da maneira mais sincera possivel. Desde j& agradecemos a sua

valiosa colaboracéo.

Nome:

Escola:

Idade: Género: ( )M ( )F

Ano:5°

Nas perguntas abaixo, escolha a alternativa que mais se aproxime de sua realidade:

1. Qual a matéria que vocé mais gosta? (apenas uma)

2. Qual a matéria que vocé menos gosta? (apenas uma)

3. Em matematica, este ano, eu acredito que estou me saindo:

( ) Muito bem.
( ) Bem.

( ) Regular.

() Mal.

( ) Muito mal.

4. Eu aprendo matematica:

( ) Fécil e rapidamente, sem nenhum esforco.

( ) Facilmente, gastando um pouco de tempo e de esforco
( ) Dificilmente, gastando tempo e esforco.

( ) Néo consigo aprender matematica

5. Quando o professor da uma explicacdo de matematica:

( ) Eu sempre entendo as explica¢Ges do professor.

( ) Na maioria das vezes eu entendo as explicagdes do professor.
( ) Poucas vezes eu entendo as explicagdes do professor.

( ) Eu nunca entendo as explicagdes do professor.

6. Vocé consegue entender os problemas matematicos dados em sala de aula?

( ) Sim, sempre entendo os problemas dados em aula

( ) N&o, nunca entendo os problemas dados em aula

( ) Quase sempre entendo os problemas dados em aula
( ) Quase nunca entendo os problemas dados em aula

7. Em casa, vocé recebe ajuda quando estuda Matematica ou quando faz suas tarefas de

Matematica?

() Sim( ) Néo
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8. Em caso afirmativo, assinale quem ajuda nas tarefas de Matematica:

( ) Somente o pai

( ) Somente a mée

( ) Somente os irméos

( ) Tanto o pai como a mée

() E ajudado(a) por todas as pessoas da casa

( ) Outras pessoas da familia (por exemplo: tios, primos)

() E ajudado(a) por outros (por exemplo: colegas, vizinhos, amigos)

9. Suas notas de Matematica geralmente séo:

( ) Acima da nota da maioria da classe
( ) lguais a nota da maioria da classe
( ) Menores que a nota da maioria da classe

10. Dentre os conteidos em Matematica que vocé ja estudou, qual vocé mais gostou?

11. Dentre os conteudos em Matemaética que vocé ja estudou, qual vocé menos gostou? Por
qué?

12. Vocé pretende estudar nessa mesma escola o ano que vem? Por qué?

13. Quiais suas expectativas para as aulas de Matematica do ano que vem?
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APENDICE E - QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO - 6° ANO

Prezado(a) aluno(a), solicitamos a sua colaboracdo para responder a este material. E muito
importante que vocé responda da maneira mais sincera possivel. Desde j& agradecemos a sua

valiosa colaboracéo.

Nome:

Escola:

Idade: Género: ( )M ( )F

Ano:5°

Nas perguntas abaixo, escolha a alternativa que mais se aproxime de sua realidade:

1. Qual a matéria que vocé mais gosta? (apenas uma)

2. Qual a matéria que vocé menos gosta? (apenas uma)

3. Em matematica, este ano, eu acredito que estou me saindo:

( ) Muito bem.
( ) Bem.

( ) Regular.

( ) Mal.

( ) Muito mal.

4. Eu aprendo matematica:

( ) Fécil e rapidamente, sem nenhum esforco.

( ) Facilmente, gastando um pouco de tempo e de esforco
( ) Dificilmente, gastando tempo e esforco.

( ) Néo consigo aprender matematica

5. Quando o professor d& uma explicacdo de matematica:

( ) Eu sempre entendo as explica¢Ges do professor.

( ) Na maioria das vezes eu entendo as explicacdes do professor.
( ) Poucas vezes eu entendo as explicagdes do professor.

( ) Eu nunca entendo as explicagdes do professor.

6. Vocé consegue entender os problemas matematicos dados em sala de aula?

( ) Sim, sempre entendo os problemas dados em aula

( ) N&o, nunca entendo os problemas dados em aula

( ) Quase sempre entendo os problemas dados em aula
( ) Quase nunca entendo os problemas dados em aula

7. Em casa, vocé recebe ajuda quando estuda Matematica ou quando faz suas tarefas de

Mateméatica?

( ) Sim( ) Néo



8. Em caso afirmativo, assinale quem ajuda nas tarefas de Matematica:

( ) Somente o pai

( ) Somente a mae

( ) Somente os irméos

( ) Tanto o pai como a mée

() E ajudado(a) por todas as pessoas da casa

( ) Outras pessoas da familia (por exemplo: tios, primos)

() E ajudado(a) por outros (por exemplo: colegas, vizinhos, amigos)

9. Suas notas de Matematica geralmente s&o:

( ) Acima da nota da maioria da classe
( ) lguais a nota da maioria da classe
( ) Menores que a nota da maioria da classe

10. Dentre os conteudos em Matematica que vocé ja estudou, qual vocé mais gostou?
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11. Dentre os contedos em Matematica que vocé ja estudou, qual vocé menos gostou? Por

qué?

12. O que vocé tem achado do 6° ano se comparado aos anos anteriores?

13. Suas expectativas foram atendidas? Por qué?
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APENDICE F - ESCALA DE CRENCAS DE AUTOEFICACIA - 5° ANO

Nome: Idade:

Escola: Ano:

INSTRUCAO: Cada um dos problemas abaixo expressa diferentes conteidos da Matematica
que vocé aprendeu até entdo. Indique o quédo confiante vocé se sente para resolver cada um
deles assinalando uma das carinhas abaixo. N&o é necessario resolver o problema, apenas
demonstrar seu grau de confianca para resolvé-lo com sucesso.

H & 0 e ©

Nada Pouco Confiante Muito Totalmente
confiante confiante confiante confiante

1. Os simbolos indicados na reta numérica abaixo correspondem a nimeros naturais.

250 270 290 305

Sabendo-se que 0s pontos estdo organizados em ordem crescente de 5 em 5 unidades, esses
simbolos correspondem, respectivamente, aos numeros:

a) 251, 281 e 295.

b) 255, 285 e 300.

c) 260, 285 e 301.

d) 265, 295 e 304.

2. De um bolo de chocolate cortado em 15 pedacos iguais, Paulo comeu § Juca comeu 135

3 2 . .
Zeca comeu i Beto comeu = Os dois que comeram a mesma quantidade de bolo foram:

a) Paulo e Juca
b) Paulo e Zeca
C) Zeca e Beto
d) Beto e Juca

TN N N P PR
e \/ =/ N/ Y

3. Observe a sequéncia numeérica abaixo.
656-70-75—-80—-85-

O numero escondido é:
a) 86.

b) 90.

c) 95.

d) 100.
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4. A professora de Eduardo escreveu no quadro a operacao abaixo.

Ele foi o primeiro da turma a resolver e acertar. Eduardo encontrou como resultado:
a) 1204.

b) 1304.

c) 12840.

d) 13040.

o on N o )
o \/ \=/ \ &/

5. Flavio comprou um caderno de 200 folhas. Ele ja usou 104 folhas desse caderno. Quantas
folhas, sem uso, ainda restam no caderno de Flavio?

a) 96.

b) 104.

c) 106.

d) 304.

TN TN o P £
\o/ \/ =/ N/ =

6. Renata foi a doceria comprar uma torta de limdo. Cada pedaco da torta custa R$3,10, e a
torta tem 8 pedacos. Renata pagaréa pela torta toda

a) R$32,80.

b) R$28,10.

c) R$24,80.

d) R$22,10.

TN TN o P £
\o/ \/ =/ N/ =

7. A figura abaixo mostra como oito amigos estdo sentados a mesa.

De acordo com a figura, é correto afirmar que
a) Rui esta sentado a esquerda de Nina.

b) lan esta sentado em frente a Lia.

c) lan esta sentado a direita de Nina.

d) Nina esta sentada a direita de Rui.

TN TN o P £
\o/ \/ =/ N/ =
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8. A producao de petréleo é contada em barris como o da figura ao lado.
Um barril tem a forma de

a) Paralelepipedo.

b) Cone.

c¢) Piramide.

d) Cilindro.

TN TN o P £
\o/ \/ =/ N/ =

9. Dos poligonos abaixo, 0s que possuem 0 mesmo numero de lados séo:

mn v

a) lell.

b) lelll.
o) llelV.
d) e lll.

o on N o )
o \/ \=/ \ &/

10. Regina esta toda feliz com seu carro novo. Ela ird paga-lo em 18 meses. O tempo que
Regina tem para pagar seu carro é:

a) 1 ano e 6 meses.

b) 1 ano e 8 meses.

C) 2 anos.

d) 3 anos.

o on N o )
o \/ \=/ \ &/

11. Um pedreiro vai colocar rodapé em uma sala, deixando apenas o vdo da porta, como indica
a figura.

T

™

I

Sabendo que cada lado do quadradinho corresponde a 1 metro, a quantidade de rodapé, em
metros, que o pedreiro deve colocar é:

a) 14.

b) 13.

c) 12.

d) 11.
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12. Paulo esta colocando azulejos quadrados em uma parede que é retangular. Ele colocou
apenas o0s azulejos representados na figura.

Se ele usar 0 azulejo como unidade de &rea, pode-se concluir que a area dessa parede € igual a
a) 13 azulejos.
b) 26 azulejos.
c) 35 azulejos.
d) 42 azulejos.

TN TN o P £
\o/ \/ =/ N/ =

13. A tabela apresenta a area anualmente desmatada na regido de Figo, no periodo de 2012 a
2015.

ANO AREA (km?)
2012 10329

2013 9786

2014 11001

2015 7834

A maior area desmatada aconteceu no ano de

a) 2012.
b) 2013.
c) 2014.
d) 2015.

14. Uma professora fez um levantamento dos esportes preferidos de seus alunos, obtendo os
seguintes resultados.

i

W

it

= =
Handebol  Atletismo

g
e}

Futebol

Sabendo que cada aluno votou em 2 modalidades esportivas, entdo o numero total de alunos
dessa turma € igual a

a) 60.

b) 30.

c) 20.

d) 15.
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APENDICE G - ESCALA DE CRENCAS DE AUTOEFICACIA - 6° ANO

Nome: Idade:

Escola: Ano:

INSTRUCAO: Cada um dos problemas abaixo expressa diferentes conteidos da Matematica
que vocé aprendeu até entdo. Indique o quédo confiante vocé se sente para resolver cada um
deles assinalando uma das carinhas abaixo. N&o é necessario resolver o problema, apenas
demonstrar seu grau de confianca para resolvé-lo com sucesso.

® e 60 0 &

Nada Pouco Confiante Muito Totalmente
confiante confiante confiante confiante

1. Este é um desenho da rua em que moro. Minha casa é a de nimero 35 e a de meu amigo
Paulo esta indicada com a letra P.

s | | | |
O nimero da casa de Paulo é:

a) 38.

b) 40.

c) 45.

d) 50.

>
®
®
C
€

2. A representacdo decimal da fracdo % é:
a) 0,5.
b) 0,4.
¢) 0,3.
d) 0,2.

3. Observe a sequéncia.

(32 ]-[3s |- |-[ J-[ J-[a ]-[50]

Os numeros que contemplam corretamente a sequéncia séo:

a) 39, 43 e 44.
b) 38, 41 ¢ 44.
c) 37,39 e 41.
d) 36,37 e 38.
& & o © ©

4. O resultado da divisdo 9165 + 13 é
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a) 75.

b) 705.
c) 706.
d) 750.

o on N o )
o \/ \=/ \ &/

5. Roberto e Mario colecionam adesivos de super-herdis. Roberto tem 247 adesivos e Mario
tem 185. O nimero de adesivos que Roberto tem a mais que Mario é

a) 162.

b) 142.

c) 62.

d) 52.

o on N o )
o \/ \=/ \ &/

6. Observe o prego dos patins.

Cristiano comprou 0s patins e pagou com uma nota de R$100,00. Ele recebeu de troco:

a) R$30,20.
b) R$31,20.
c) R$41,20.
d) R$169,80.
& o O ©®

7. Observe abaixo a representacédo da sala de reunides da escola de Mateus. O pai de Mateus
sempre gosta de sentar na ultima fila de poltronas que ficam do lado direito de quem entra na
sala.

Logo, ele prefere sentar em uma poltrona que fica na fila
a) 1do lado A.
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b) 1 do lado B.
c) 4 do lado A.
d) 4 do lado B.

Observando a arrumacao, € correto afirmar que a prateleira que tem apenas sélidos com formas
arredondadas é:

a) I

b) II.

c) .

d) IV.

9. Observe as figuras abaixo:
M N P Q

As figuras que tém quatro angulos internos séo:

a) MeN.
b) NeP.
c) NeQ.
d) PeQ.

TN TN o P £
\o/ \/ =/ N/ =

10. Fabio e Ricardo fizeram uma viagem de 6nibus que demorou 72 horas. Podemos dizer que
a viagem demorou

a) 1 semana.

b) 1 més.

c) 2 dias.

d) 3 dias.

o on N o )
o \/ \=/ \ &/

11. O lado de cada quadradinho da malha abaixo mede 1 cm.
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Das figuras desenhadas na malha, a que possui perimetro igual a 12 cm €
a) .

b) II.

c) .

d) IV.

TN TN e o 7o
\o/ \=/ =/ e =

12. A figura a seguir representa a planta de uma casa.

Sabendo-se que cada quadradinho tem a mesma medida, é correto afirmar que a area do quarto
equivale a

a) Area da sala.

b) Soma das areas do escritério e do banheiro.

c) Soma das areas do banheiro e da cozinha.

d) Area do deposito.

o on N o )
o \/ \=/ \ &/

13. Jodo e Maria colecionam selos e figurinhas e anotam a quantidade que tém no quadro a
sequir:

Quantidade de Figurinhas Quantidade de selos
Jodo 86 54
Maria 78 67

O numero de selos de Jodo é igual a
a) 54.
b) 67.
c) 78.
d) 86.
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14. O Campeonato Brasileiro de Futebol é conhecido como Brasileirdo. No ano de 2007,
participaram vinte times. O grafico abaixo mostra 0 niumero de pontos dos cinco times mais
bem classificados.

Pontos no Brasileirdo 2007

100
: .
g 80 ==
3 o 60 61 62 81
§ 40 —
Z 4] -
0
Cruzelro Flamengo Sdo Paulo Sanbs Fluminense

R ) ™
® & W a4 ©
De acordo com o gréafico, dentre esses cinco clubes, 0s que tiveram 0 mesmo numero de pontos
foram:
a) Cruzeiro e Flamengo.
b) Cruzeiro e Santos.
¢) Flamengo e Fluminense.
d) Santos e Fluminense.
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APENDICE H - QUESTIONARIO DE ATRIBUICOES CAUSAIS

Nome: Idade:

Escola: Ano:

INSTRUCAO: Por favor, responda as seguintes perguntas. Vocé pode assinalar mais de uma
resposta se quiser. Caso escolha assinalar "Outro", especifique qual seria a razao do seu sucesso
ou fracasso escolar.

. Quando vocé vai bem em Matemaética, por que acha que isso acontece?

) Porque eu me esforco.

) Porque eu fago a conta vérias vezes.

) Porque eu me concentro e presto atencao.

) Porque eu sei o conteldo.

) Porque eu sou inteligente.

) Porque eu sou bom em Matematica.

) Porque eu gosto de Matematica.

) Porque eu fico tranquilo e calmo.

) Porque eu néo brinco ou fico conversando.

) Porque tenho sorte.

) Porque o professor me ajuda.

) Porque meus colegas me ajudam.

) Porque o problema era fécil.

) Porque minha mae/pai/responsavel me incentiva a estudar Matematica.

) Porque minha mée/pai/responsavel me obriga a estudar Matematica.

) Porque minha mae/pai/responsavel fica brava(o) se eu vou mal em Matematica.
) Outro. Especifique:

ANAN AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN S [EEY

. E quando vocé vai mal em Matematica, por que acha que isso acontece?

) Porque eu ndo me esforco.

) Porque eu fago a conta uma vez s0.

) Porque eu ndo me concentro e ndo presto atencao.

) Porque eu néo sei o conteudo.

) Porque eu ndo sou inteligente.

) Porque eu ndo sou bom em Matematica.

) Porque eu ndo gosto de Matematica.

) Porque eu fico nervoso e inquieto.

) Porque eu brinco e fico conversando.

) Porque tenho azar.

) Porque o professor ndo me ajuda.

) Porque meus colegas ndo me ajudam.

) Porque o problema era dificil.

) Porque minha mae/pai/responsavel ndo me incentiva a estudar Matematica.
) Outro. Especifique:

NN N NN NN AN NN NN NN N N
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APENDICE | - PROVA DE MATEMATICA - 5° ANO

Nome: Idade:

Escola: Ano: 5°

INSTRUCAO: Cada um dos problemas abaixo expressa diferentes conteidos da Matematica
que vocé aprendeu até entdo. Resolva-os da forma como estd acostumado e depois assinale a
resposta. S6 ha uma alternativa correta.

1. Os simbolos indicados na reta numérica abaixo correspondem a nimeros naturais.

250 270 290 305

Sabendo-se que 0s pontos estdo organizados em ordem crescente de 5 em 5 unidades, esses
simbolos correspondem, respectivamente, aos numeros:

a) 251, 281 e 295.

b) 255, 285 e 300.

c) 260, 285 e 301.

d) 265, 295 e 304.

2. De um bolo de chocolate cortado em 15 pedagos iguais, Paulo comeu % Juca comeu 135

3 2 . .
Zeca comeu i Beto comeu = Os dois que comeram a mesma quantidade de bolo foram:

a) Paulo e Juca
b) Paulo e Zeca
c) Zecae Beto
d) Beto e Juca

3. Observe a sequéncia numeérica abaixo.
656-70-75—-80—-85-

O numero escondido é:
a) 86.

b) 90.

c) 95.

d) 100.

4. A professora de Eduardo escreveu no quadro a operacéo abaixo.

N iR =

27 | YW T ——
Ele foi o primeiro da turma a resolver e acertar. Eduardo encontrou como resultado:
a) 1204.
b) 1304.
c) 12840.

d) 13040.
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5. Flavio comprou um caderno de 200 folhas. Ele ja usou 104 folhas desse caderno. Quantas
folhas, sem uso, ainda restam no caderno de Flavio?

a) 96.

b) 104.

c¢) 106.

d) 304.

6. Renata foi a doceria comprar uma torta de limao. Cada pedaco da torta custa R$3,10, e a
torta tem 8 pedacgos. Renata pagaré pela torta toda

a) R$32,80.

b) R$28,10.

c) R$24,80.

d) R$22,10.

7. A figura abaixo mostra como oito amigos estdo sentados a mesa.

De acordo com a figura, é correto afirmar que
a) Rui esta sentado a esquerda de Nina.

b) lan esta sentado em frente a Lia.

c) lan esta sentado a direita de Nina.

d) Nina esta sentada a direita de Rui.

8. A producao de petréleo é contada em barris como o da figura ao lado.
Um barril tem a forma de

a) Paralelepipedo.

b) Cone.

c) Piramide.

d) Cilindro.

9. Dos poligonos abaixo, 0s que possuem 0 mesmo numero de lados sdo:

a) lell.

b) 1elll.
c) lelv.
d) Helll.
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10. Regina esta toda feliz com seu carro novo. Ela ird paga-lo em 18 meses. O tempo que
Regina tem para pagar seu carro é:

a) 1ano e 6 meses.

b) 1 ano e 8 meses.

C) 2 anos.

d) 3 anos.

11. Um pedreiro vai colocar rodapé em uma sala, deixando apenas o vao da porta, como indica
a figura.

Puna\

L

Sabendo que cada lado do quadradinho corresponde a 1 metro, a quantidade de rodapé, em
metros, que o pedreiro deve colocar é:

a) 14.

b) 13.

c) 12.

d) 11.

12. Paulo esta colocando azulejos quadrados em uma parede que é retangular. Ele colocou
apenas o0s azulejos representados na figura.

Se ele usar 0 azulejo como unidade de &rea, pode-se concluir que a area dessa parede € igual a
a) 13 azulejos.
b) 26 azulejos.
c) 35 azulejos.
d) 42 azulejos.

13. A tabela apresenta a area anualmente desmatada na regido de Figo, no periodo de 2012 a
2015.

ANO AREA (km?)
2012 10329

2012 9786

2014 11001

2015 7834

A maior &rea desmatada aconteceu no ano de

a) 2012,
b) 2013.
c) 2014
d) 2015.
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14. Uma professora fez um levantamento dos esportes preferidos de seus alunos, obtendo os

seguintes resultados.

25

20

15

10

5

£

—

Futebol

s
o

" Handebol ~ Atletismo

Sabendo que cada aluno votou em 2 modalidades esportivas, entdo o nimero total de alunos

dessa turma € igual a
a) 60.
b) 30.
c) 20.
d) 15.
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APENDICE J - PROVA DE MATEMATICA - 6° ANO

Nome: Idade:

Escola: Ano: 6°

INSTRUCAO: Cada um dos problemas abaixo expressa diferentes conteidos da Matematica
que vocé aprendeu até entdo. Resolva-os da forma como estd acostumado e depois assinale a
resposta. S6 ha uma alternativa correta.

1. Este € um desenho da rua em que moro. Minha casa é a de numero 35 e a de meu amigo
Paulo esta indicada com a letra P.

s | e | |
O nimero da casa de Paulo é:

a) 38.

b) 40.

c) 45.

d) 50.

2. A representacéo decimal da fragéo % e
a) 0,5.
b) 0,4.
c) 0,3.
d) 0,2.

3. Observe a sequéncia.

(32 ]-[3s |- |-[ J-[ J-[a ]-[50]

Os nimeros que contemplam corretamente a sequéncia sdo:
a) 39,43 e 44.
b) 38, 41 e 44.
c) 37,39 e 4l.
d) 36, 37 e 38.

4. O resultado da divisdo 9165 + 13 é
a) 75.

b) 705.

c) 706.

d) 750.

5. Roberto e Mario colecionam adesivos de super-herois. Roberto tem 247 adesivos e Mario
tem 185. O nimero de adesivos que Roberto tem a mais que Mario é

a) 162.

b) 142.

c) 62.



251

d) 52.

6. Observe o prego dos patins.

Cristiano comprou 0s patins e pagou com uma nota de R$100,00. Ele recebeu de troco:
a) R$30,20.

b) R$31,20.

c) R$41,20.

d) R$169,80.

7. Observe abaixo a representacdo da sala de reunides da escola de Mateus. O pai de Mateus
sempre gosta de sentar na ultima fila de poltronas que ficam do lado direito de quem entra na
sala.

99580 . GSTTF
98880 ~ GSGT9
9QQQG «: GITTT
SSTTT ~ TGTTTT
ENMA /

Logo, ele prefere sentar em uma poltrona que fica na fila
a) 1do lado A.
b) 1 do lado B.
c) 4 do lado A.
d) 4 do lado B.

8. Ana Lucia arrumou seus solidos geomeétricos da seguinte maneira:

Observando a arrumacdo, € correto afirmar que a prateleira que tem apenas sélidos com formas
arredondadas é:

a l.

b) II.

c) M.
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d) IV.

9. Observe as figuras abaixo:
M N P Q

As figuras que tém quatro angulos internos sao:

a) MeN.
b) NeP.
c) NeQ.
d) PeQ.

10. Fabio e Ricardo fizeram uma viagem de 6nibus que demorou 72 horas. Podemos dizer que
a viagem demorou

a) 1semana.

b) 1 més.

c) 2 dias.

d) 3 dias.

11. O lado de cada quadradinho da malha abaixo mede 1 cm.

TRERRR T

Das figuras desenhadas na malha, a que possui perimetro igual a 12 cm é
a) I

b) II.

ORI

d) IV.

12. A figura a seguir representa a planta de uma casa.

Sabendo-se que cada quadradinho tem a mesma medida, é correto afirmar que a area do quarto
equivale a

a) Area da sala.

b) Soma das areas do escritério e do banheiro.
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¢) Soma das areas do banheiro e da cozinha.
d) Area do deposito.

13. Jodo e Maria colecionam selos e figurinhas e anotam a quantidade que tém no quadro a
sequir:

Quantidade de Figurinhas Quantidade de selos
Jodo 86 54
Maria Ki:] &7
O numero de selos de Jodo ¢ igual a
a) 54.
b) 67.
c) 78.
d) 86.

14. O Campeonato Brasileiro de Futebol é conhecido como Brasileirdo. No ano de 2007,
participaram vinte times. O grafico abaixo mostra 0 nimero de pontos dos cinco times mais
bem classificados.

Pontos no Brasileirdo 2007

100
: .
g 80 ==
3 o 60 61 62 61
g 40 1
< 204— |
0
Cruzelro Flamengo Sdo Paulo Sanbs Fluminense

® @ W d ¢

De acordo com o gréafico, dentre esses cinco clubes, 0s que tiveram 0 mesmo numero de pontos
foram:

a) Cruzeiro e Flamengo.

b) Cruzeiro e Santos.

¢) Flamengo e Fluminense.

d) Santos e Fluminense.
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APENDICE K - ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

- Explicar ao participante que agora € uma terceira parte da pesquisa que esta sendo realizada.
Os instrumentos aplicados foram analisados e algumas pessoas foram escolhidas para participar
dessa terceira etapa.

- Explicar que se trata de uma entrevista e que vao ser retomados 0s instrumentos que ele(a) ja
resolveu nas etapas anteriores.

Obs: Tentar deixar o participante bem descontraido, dizendo que ndo vale nota na escola e que

em hipotese alguma o nome dele seré divulgado.

1. Fale para mim o que vocé sente quando tem que resolver problemas de Matematica.

2. Fale para mim como se sentiu para resolver os problemas que foram apresentados nesta
pesquisa.

3. Mostrar o instrumento que ele respondeu na primeira etapa (escala de autoeficécia) e
perguntar:

a) O que vocé achou dele?

b) Teve alguma dificuldade para respondé-lo?

c) Vocé se sentiu mais confiante ou menos confiante para resolver os problemas?

d) Vocé ja tinha resolvido problemas iguais a esses anteriormente? Comente!

4. Mostrar cada problema e perguntar:

a) Vocé entendeu esse problema?

b) Por que assinalou tal alternativa?

c) Vocé acha que acertou ou errou?

d) A que atribui o erro ou o acerto?

e) Na escala vocé afirmou gue estava (ou ndo) confiante para resolver esse problema. Por qué?
O que te levou a assinalar a alternativa?

f) O que mais facilitou a resolucdo do problema? O que mais dificultou a resolugdo?

g) Explique para mim o raciocinio que utilizou para resolver o problema.

h) Se tivesse que usar outro caminho para resolver o problema, vocé saberia?
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ANEXO A - ESCALA DE ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA

Nome: Idade:

Escola: Ano:

(Aiken e Dreger,1961; Aiken, 1963)
(Adaptada e validada por Brito, 1996)

INSTRUCAO: Cada uma das frases abaixo expressa o sentimento que cada pessoa apresenta
com relacdo a Matematica. Vocé deve comparar o seu sentimento pessoal com aquele expresso
em cada frase, assinalando um dentre os quatro pontos colocados abaixo de cada uma delas, de
modo a indicar com a maior exatidao possivel, o0 sentimento que vocé experimenta com relacdo
a Matematica.

1. Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Matematica.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo ( ) Concordo totalmente

2. Eu ndo gosto de Matematica e me assusta ter que fazer essa matéria.
( ) Discordo totalmente () Discordo ( ) Concordo () Concordo totalmente

3. Eu acho a Matematica muito interessante e gosto das aulas de Matematica.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo () Concordo totalmente

4. A Matematica é fascinante e divertida.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo () Concordo totalmente

5. A Matemaética me faz sentir seguro(a) e €, ao mesmo tempo, estimulante.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo totalmente

6. “Dé um branco” na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quanto estudo
Matematica.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo () Concordo totalmente

7. Eu tenho sensacédo de inseguranca quando me esforgo em Matematica.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo ( ) Concordo totalmente

8. A Matematica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente.
() Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo () Concordo totalmente

9. O sentimento que tenho com relagdo a Matematica € bom.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo totalmente

10. A Matematica me faz sentir como se estivesse perdido(a) em uma selva de numeros e sem
encontrar a saida.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo () Concordo totalmente

11. A Matematica € algo que eu aprecio grandemente.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo () Concordo totalmente
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12. Quando eu ouco a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de aversao.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo totalmente

13. Eu encaro a Matemética com um sentimento de indecis&o, que é resultado do medo de ndo
ser capaz em Matematica.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo totalmente

14. Eu gosto realmente de Matematica.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo totalmente

15. A Matematica é 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 Matemaética e é a matéria que me da mais medo.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo () Concordo totalmente

18. Eu fico mais feliz na aula de Matematica do que na aula de qualquer outra matéria.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo () Concordo totalmente

19. Eu me sinto tranquilo(a) em Matematica e gosto muito dessa matéria.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo ( ) Concordo totalmente

20. Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva com relagdo a Matematica: Eu gosto e
aprecio essa matéria.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo totalmente

21. N&o tenho um bom desempenho em Matematica.
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo () Concordo () Concordo totalmente



