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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivos investigar as atitudes dos alunos em
relacdo a Matematica e a de seus pais, avaliar se as atitudes estao influenciando o
desempenho na respectiva disciplina, verificar o nivel de confianca dos alunos,
averiguar se ha influéncia dos pais na formacéo de atitudes dos filhos e, também
estudar as possiveis relacdes entre o género e a formacao de atitudes. Os sujeitos
foram 121 alunos das 32, 42 e 82 séries das redes particular e municipal de ensino
e seus respectivos pais. Os instrumentos foram trés escalas de atitudes,
guestiondrios, e atas de notas. Considerando as atitudes em relacdo a
Matematica, os resultados apontaram que o0s pais exercem pouca influéncia na
formacao dessas atitudes, porém na literatura revista foi percebida a importancia
da participacdo dos pais na vida escolar dos filhos. O nivel de confianca esta
correlacionado com o desempenho o0 que ja ndo ocorre em relacdo ao género
pois ndo foram encontradas diferencas significativas entre as médias obtidas na
escala e nas médias de desempenho de ambos. Foram encontradas diferencas
significativas nos resultados da subescala relativa a Matematica como um dominio
masculino, permitindo supor que embora haja concordancia entre os sujeitos em
relacdo ao “gostar da Matematica” ndo ocorre 0 mesmo em relacdo ao “dominio”
dessa disciplina. Os resultados indicaram que os professores e a familia devem
buscar solugdes conjuntas visando incentivar o aluno a participar das atividades
matematicas permitindo que todos, na classe e em casa, tenham as mesmas
chances de participagéo, favorecendo o desenvolvimento de atitudes positivas o

gue, provavelmente, possibilitard sucesso na disciplina.
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ABSTRACT

The present work had as objectives to investigate the students' attitudes in relation
to the Mathematics and its parents, assess if the attitudes are affecting the acting
the performance of the respective subject, to verify the level of the students'
confidence to check if there is the parents' influence in the development of the
children's attitudes and, also to study the possible relationships between the
gender and the development of attitudes. The persons were 121 students from the
3th, 4th and 8th levels from the private and the municipal schools and its
respective parents. The instruments were three scales of attitudes, questionnaires,
and reports of grades. Considering the attitudes in relation to the Mathematics, the
results aimed that the parents have little influence in the development of those
attitudes, even so in the reviewed literature it was noticed the importance of the
parents' participation in the children's school life. The level of confidence is
correlated with the performance what it does not happen in relation to the gender
because significant differences were not found among the averages obtained in the
scale and in the average performances from both. Significant differences were
found in the results of the relative subscale related to the Mathematics as a
masculine domain, allowing to suppose that although there is agreement among
the persons in relation to “liking the Mathematics " it does not happen the same in
relation to the " domain " of that subject. The results indicated that the teachers
and the family should look for solutions is a whole, seeking to motivate the student
to participate of the mathematical activities allowing that everybody, in the
classroom and at home, have the same participation chances, fostering the
development of positive attitudes that, probably, it will facilitate the success in the

subject.



CAPITULO |

INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

AS ATITUDES EM EDUCAQAO

O estudo das atitudes vem se constituindo em um dos temas principais
da psicologia aplicada ao ensino. O desenvolvimento de atitudes favoraveis em
relacdo a Matematica, bem como estudos sobre as concepc¢des e as crengas em
relacdo a Matematica, vém ocupando cada vez mais espaco. Os estudos de Coll
(1998) e de Brito (1993, 1997) destacaram a importancia das atitudes favoraveis
gue permitirdo aos estudantes persistirem em seus préprios esforcos, elegerem

cursos ou profissées que envolvam as disciplinas de exatas e tecnolégicas.

A literatura consultada mostra uma énfase no desenvolvimento das
atitudes em sala de aula, ressaltando que, se o professor trabalhar para o
desenvolvimento de atitudes favoraveis em relacdo a escola e as disciplinas,
aumentara a probabilidade de que seus alunos apresentem atitudes mais positivas
em relacdo a elas. Quando o professor de Matematica possibilita a troca de idéias
e a autonomia em sala de aula, esta contribuindo para que os alunos descubram
ou inventem procedimentos matematicos, pois é através da descoberta e da troca
de idéias que se realiza e efetiva a construcdo do conhecimento académico. A
autonomia do estudante deve ser uma busca constante e o professor deve
favorecer o desenvolvimento de atitudes favoraveis aos estudos, eliminando-se as
atitudes negativas que ndo permitem maior eficiéncia e criatividade. Os estudos de
Karp (1991) tém reiterado a autonomia como um meio para desenvolver a

aprendizagem em um ambiente prazeroso.



Brito e Gongalez (1996) verificaram que os alunos ingressantes no
Curso de Magistério apresentavam atitudes mais desfavoraveis em relacdo a
Matematica que os alunos concluintes. Por outro lado, os concluintes do Curso de
Magistério apresentavam atitudes mais negativas em relacdo a Matemaética que os
professores das séries iniciais. Isso indica que um contato maior com a
Matemética e/ou com situacdes que envolvam essa disciplina podem favorecer a
mudanca das atitudes para uma direcdo positiva. Para tanto, € necessario que 0s
cursos de formacgao de professores estejam voltados para o desenvolvimento e

mudanca de atitudes em relacdo a Matematica.

Madsen (1992) reforgou a necessidade de mudanga nos curriculos dos
cursos de formacao de professores de Mateméatica demonstrando, através de uma
pesquisa-acdo, que os sentimentos desses professores em relacdo ao ensino da
matéria podiam mudar. Segundo esse autor, a mudanca seria de uma Visao
tradicional (aquela em que o professor transmite os conhecimentos e o aluno
recebe passivamente as informacfes, onde 0s conceitos mateméaticos sao
tratados isoladamente, sem nenhuma relacdo com o cotidiano do aluno) para uma
visdo nao tradicional (aquela que permite ao aluno construir o conhecimento com
base em novas experiéncias, podendo apresentar novas idéias). O autor
descreveu esta possibilidade através de estudo realizado com futuros professores
gue manipularam materiais, tais como Cuisenaire, Blocos LoOgicos e sucatas
durante as aulas de Matematica. Como os trabalhos foram realizados em equipe,
os alunos também perceberam a possibilidade de utilizacdo de véarios caminhos
para se resolver o mesmo problema. Estes alunos ministraram aulas de
Matematica as criancas durante os estagios, sendo que as aulas foram gravadas e
posteriormente discutidas. O autor concluiu que as alteracbes puderam ser
notadas tanto durante a pratica dos estagiarios quanto nas respostas que foram
dadas a um questionario, onde os alunos afirmaram que as criancas, hoje,
entendiam a Matematica que eles, enquanto crian¢as, ndo conseguiam entender.
Apesar dos resultados positivos, o autor alertou para que trabalhos deste tipo

sejam continuos e que a preocupacdo maior nos cursos de formacgdo de



professores envolva o desenvolvimento de programas que favorecam o

surgimento e a manutencao de atitudes positivas em relacdo a Matemaética.

Os dados acima apresentados foram corroborados pelos resultados
obtidos por Gongalez (1995), que comparou as atitudes em relacdo a Matematica
de alunos iniciantes e alunos concluintes do curso de Magistério. Os alunos
concluintes apresentaram atitudes mais positivas. Esses resultados indicaram que
o curso de Magistério, de certa forma, favorece o desenvolvimento de atitudes
positivas em relacdo a Matemaética. Tal fato pode, provavelmente, estar associado
a obrigatoriedade de os alunos cursarem uma disciplina chamada Conteudos e
Metodologia de Matemética, que estava contribuindo para o aluno conhecer e
aprofundar os conceitos relativos a nimero, geometria e medidas, destacando as
idéias fundamentais de cada um desses conceitos e assegurando uma visao
global que garantisse a unidade necessaria. Nessa disciplina a énfase era dada a
construcdo dos conceitos matematicos, partindo de problemas presentes no
cotidiano dos alunos, passando pela fase intermediaria de trabalho informal e
chegando até as formalizacbes necessarias a abstracdo dos conceitos. Esse
trabalho, que também enfatizou a solucdo de problemas, aparentemente
favoreceu o desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo a Matemaética, pois

houve um aumento no interesse e na participacédo dos estudantes.

Seriam necessarios estudos comparativos para determinar se a
auséncia destes topicos e desta forma de atividade em sala de aula efetivamente
impede a formacao de atitudes positivas.

Entretanto, a escola ndo pode ser a Unica encarregada de propiciar tais
situacdes. Estas experiéncias pedagogicas seréo facilitadas se os professores, a
familia e os alunos apresentarem condi¢des para o desenvolvimento de atitudes
favoraveis em relacdo a Matematica. A literatura tem enfatizado a grande
importancia dessas atitudes positivas pois estas ndo s6 favorecem o aprendizado
como motivam a realizacdo das tarefas matematicas, além de influenciar na
escolha dos cursos superiores na area das ciéncias exatas e também nas futuras

escolhas profissionais (Brito, 1997).



A construcao de atitudes positivas nos estudantes deve ser um objetivo
crucial dos educadores que pretendam ir além da simples transmissdo de
conhecimentos, garantindo aos alunos espaco para o desenvolvimento de
autoconceito positivo, de autonomia nas tarefas e nos esforcos, além do prazer na

solucéo dos problemas.

A incluséo das atitudes nos curriculos escolares tem gerado discussdes
e preocupac0des, pois as mesmas sdo de natureza complexa e pouco exploradas
nos planejamentos escolares. Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), os
contetdos referentes as atitudes permeiam todo o conhecimento escolar tendo
como eixo norteador a formacgéo do aluno como um cidadéao critico, autbnomo e
participativo. Neste contexto, os sujeitos envolvidos com a educacao deverao ter
bem claro que tipo de cidadao se pretende formar, pois a escola, como agente
socializador, podera gerar atitudes favoraveis ou desfavoraveis em relacdo ao
ensino. “As atitudes guiam 0S processos perceptivos e cognitivos que conduzem a
aprendizagem de qualquer tipo de contetido educacional segja conceitual, procedimental ou
atitudinal” . ( Coll, 1998, p.136).

A POSSIVEL MUDANCA

7

O conhecimento matematico € um conhecimento de relaces,
idiossincratico, sendo resultado de elaboracdo mental. Os alunos que recebem o
conteido matematico em sua forma pronta e acabada tornam-se cada vez mais
incapazes de transferir as aprendizagens novas ou de trabalhar com abstractes
de pensamento que possam ser aplicadas em outras situactes. Ausubel (1978)
apontou que o conhecimento sobre as diferencas existentes entre a aprendizagem
mecanica e a significativa € basico no processo ensino-aprendizagem. Afirmou
que:

“esta diferenca crucial entre as categorias de
aprendizagem mecanica e significativa tem implicacdes



importantes para o0 tipo de processo de aprendizagem e
memorizacdo subjacentes a cada categoria. Uma vez que 0s
materiais aprendidos mecanicamente nado interagem com a
estrutura cognitiva de forma substantiva, organica, sdo aprendidos
e fixados de acordo com as leis de associacdo” . (p.133)

O aluno auténomo terd mais confianca na sua habilidade de raciocinio,
bem como maior confianca na sua capacidade matematica, sendo que encorajar a

autonomia para a aprendizagem gera resultados duradouros na educacéao.

Os estudos de Piaget (1991) tém reiterado a autonomia como um meio
para facilitar a aprendizagem, levando o sujeito a uma maior eficiéncia e
criatividade. Aparentemente, o0s professores com atitudes negativas nao
encorajam os alunos a desenvolver e a atingir esta autonomia, limitando muito o
desenvolvimento do pensamento critico, isto €, os professores com atitudes
negativas estimulam a submisséao e desencorajam o envolvimento e a participacao

do aluno nas atividades propostas.

Os estudos realizados por Karp (1991) assim como os de Fennema e
Peterson (1985) citados por Karp (1991) demonstraram que o0s professores com
atitudes positivas em relacdo a Matemética estimulam os seus alunos a
independéncia, possibilitando o desenvolvimento do raciocinio e das habilidades
basicas para a resolucdo dos problemas. J4 os professores com atitudes
negativas tornam os estudantes dependentes, pois neste caso a Unica fonte de

conhecimento é o professor.

Para o presente estudo, atitude é tratada de acordo com a definicao
dada por Brito (1996, 1998). A atitude seria:

Uma disposicdo pessoal, idiossincrética,
presente em todos os individuos, dirigida a objetos,
eventos ou pessoas, que assume diferente direcéo e
intensidade de acordo com as experiéncias do
individuo. Além disso, apresenta componentes do
dominio afetivo, cognitivo e motor.



Tendo em vista que a atitude ndo € estavel, existe a possibilidade de se
direcionar ao objeto de maneira positiva ou negativa. Alguns trabalhos (Martim,
1991; Brito, 1995) apontaram mudancas nas atitudes dos alunos devido,

provavelmente, as mudancas nos procedimentos estabelecidos pelos professores.

Alertando sobre as reacdes positivas ou negativas que 0 sujeito tem em
relacdo a um determinado objeto, idéia ou pessoa, Mager (1971) afirmou que
sempre que o0 comportamento de um estudante em uma dada disciplina for
seguido de consequéncias positivas, o assunto tenderd a converter-se em um
estimulo de reacdes aproximativas. Da mesma forma, cada vez que este contato
for seguido de consequéncias negativas, 0 assunto podera vir a gerar um conjunto
de reacOes negativas, quando for apresentado novamente. Assim, para aumentar
a probabilidade de um aluno colocar-se em contato com a disciplina de forma
positiva, o professor deveria acentuar as condicdes e as consequéncias positivas,

tentando eliminar as circunstancias que geram aversao ou atitudes negativas.

As pessoas preocupadas com a aprendizagem significativa acreditam
gue as mudancas em relacdo ao desenvolvimento de atitudes positivas s6
ocorrerdo quando forem acompanhadas, também, de mudancas na pratica
pedagdgica dos professores. Portanto, desde o inicio da escolaridade é
necessario que haja preocupacdo com o desenvolvimento de atitudes positivas em
relacdo a Matemadtica e, por conseguinte os curriculos escolares deveriam ser
ajustados para que tais objetivos fossem atingidos. Entretanto, apenas a reforma
dos curriculos néo é suficiente, pois esta devera vir acompanhada de mudancas
nas atitudes dos professores, a fim de garantir mudancgas nas atitudes dos alunos
e, provavelmente, uma melhor aprendizagem. Ou seja, 0s alunos que chegam na
escola com atitudes desfavoraveis em relacdo, por exemplo, a Matematica,
poderiam alterar essa predisposicdo desde que o contexto educacional favoreca o
desenvolvimento de atitudes favoraveis ndo sé a Matematica como para 0 ensino

de uma maneira geral.

Estas preocupacfes sao enfatizadas nos documentos do National

Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 1989) através dos quais € possivel



verificar a énfase dada a solucao de problemas como a principal forma para se
estudar Matematica, considerando-a como um processo de aplicacdo de
conhecimentos previamente adquiridos a situacfes novas e desconhecidas. O
documento também apresenta uma preocupacdo com a participacdo da familia na
educacdo dos filhos. S&o propostas atividades matematicas para serem
desenvolvidas em casa, nos lugares de lazer, durante as compras, momentos em
que, teoricamente, oS pais estardo conversando com as criangas assuntos
relacionados a Matematica. Por exemplo, “Qual loja tem o brinquedo mais caro?”

“Quanto vocé gastaria da sua mesada se comprasse trés jogos?”

Nas reunides promovidas pela escola os pais deveriam ser encorajados
a perguntar sobre a maneira como as aulas séo desenvolvidas, quais 0os materiais
usados para o ensino de Matematica, como as criancas sao estimuladas a
trabalhar com essa disciplina, como resolvem os problemas e realizam as tarefas
escolares; de que forma o conteldo € relacionado ao cotidiano e como ele é

trabalhado; o uso da calculadora e do computador, dentre outros.

No Brasil, novas sugestbes estdo sendo apresentadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), cujo objetivo é orientar as acdes
educativas do ensino fundamental e médio em consonancia com a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (LDB), promulgada em 20 de dezembro
de 1996. A LDB situa o ensino fundamental como primordial, sendo obrigacao e

dever do Estado propiciar a todos formacao basica para a cidadania.

Para que os ideais apresentados na LDB e os conteldos especificados
nos PCNs possam ser alcancados, foram estabelecidos os seguintes objetivos

para a escola:

“1- o0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

II- a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da

tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;



[11- o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a

aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV- o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade

humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social” (art.32, LDB).

Verifica-se, pois, uma preocupacdo com as atitudes e o papel da
familia, que até entdo eram relegados a um segundo plano. Contetudos atitudinais
podem ser contemplados em todas as disciplinas, porém exigem que o professor
tenha uma posicao clara, definida, sobre o sujeito que ele pretende formar. O que

pode ser observado no livro introdutério dos PCNs:

(...) Para a aprendizagem de atitudes é necessaria uma pratica constante,
coerente e sistematica, em que valores e atitudes almegados sgam expressos no
relacionamento entre as pessoas e na escolha dos assuntos a serem tratados. Além das
guestdes de ordem emocional, tem relevancia no aprendizado dos contetidos atitudinais o
fato de cada aluno pertencer a um grupo social, com seus proprios valores e atitudes.
(Pp.76 e 77).

Na perspectiva do modelo tedrico pelo qual as atitudes sdo formadas
por componentes cognitivos, afetivos e motores e que ndo sao inatas,
subentende-se que o aluno, através de multiplas experiéncias, aprende a sentir
emocdes positivas ou negativas conforme as atividades ou idéias com as quais €
confrontado. Como consequéncia, as atitudes podem influenciar as
aprendizagens. Assim, as interagbes sociais desempenham um papel
importantissimo, tanto na aquisicdo como na transformacdo das atitudes e o
educador deve levar em conta estes principios para melhor adequar o curriculo de
forma a favorecer o desenvolvimento de atitudes positivas em relagdo a escola

como um todo.

A complexidade do processo ensino-aprendizagem parece ser do

conhecimento da maioria dos educadores, ainda mais quando se objetiva ndo sé a



informacdo mas também a formacao, exigindo tempo e envolvimento constante

dos participantes deste processo.

As pesquisas tém confirmado a influéncia das atitudes dos professores
e dos familiares sobre as atitudes dos alunos, sendo estes estudos importantes
para se programar acoes que influenciem o processo ensino-aprendizagem. Na
verdade, a literatura da area aponta ja ha véarias décadas a necessidade de serem
desenvolvidas atitudes positivas em relacdo ao ensino, pois isso leva a uma maior
motivacdo dos estudantes. Autores como: Aiken (1972, 1979); Poffenberger
(1959); Bassarear (1991): Kennedy (1973); Gilbert (1976); Maffei (1978); Dutton
(1962, 1968); Tesser (1990); Cacioppo (1992) citados por Gongalez (1995), ja
haviam apontado que a atitude do professor é um fator preponderante no

aprendizado de Matematica.

As atitudes em relacdo a Matemética sdo aprendidas e alguns autores
assinalam enfaticamente que a atitude em relacdo ao ensino de Matematica é
adquirida e ndo inata, Skemp (1971, p.114). Assim, atitudes oriundas de pessoas
gue apresentam atitudes positivas em relacdo a Matematica, provavelmente,
despertardo nas pessoas com as quais convivem, sentimentos favoraveis a
disciplina, pois atitude é um fenémeno social e, como tal, passivel de

aprendizagem.

Sendo o lar o primeiro ambiente no qual se desenvolve a personalidade
nascente de cada novo ser humano ( Macedo, 1994), reveste-se de uma
importancia cada vez maior esse ambiente onde as pessoas se relacionam,
convivem e compartilham de idéias comuns. Por isso, a Psicologia procura
diferencia-la dos demais grupos sociais onde a co-participacdo entre 0s membros
pode levar a certas cumplicidades que, provavelmente, influenciardo a formacao
das atitudes. Isso € mostrado por Caston (1993), que comparou o desempenho
matematico e as relacbes entre as atitudes dos pais e as atitudes das criancas.
Estudou, também, as diferencas que surgiam quando os sujeitos eram divididos
de acordo com o género. Os resultados indicaram que existia certa relacéo entre a

atitude da familia e as atitudes dos filhos. Se isto é verdadeiro, os estudantes
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podem apresentar atitudes negativas na escola influenciados por seus pais. Por
outro lado, € possivel que os estudantes apresentem atitudes positivas mesmo
tendo pais com atitudes negativas. Neste caso, a influéncia se deve a outros
fatores, podendo ser o professor. O autor considerou que 0S pais podem
influenciar as atitudes de seus filhos, a partir de trés caracteristicas: 1- tipo de
expectativas dos pais quanto ao desempenho de seus filhos; 2- encorajamento
dos pais e 3- a propria atitude dos pais frente a Matematica. Além disso, os
curriculos escolares deveriam desde cedo, ser ajustados para manter as atitudes

positivas em relacao a Matematica.

JUSTIFICATIVA DO TRABALHO

O interesse pelas atitudes em relacdo a Matemética tem crescido muito
na ultima década. Um dos motivos deste crescimento pode ser a convic¢cao
crescente de que as atitudes em relagdo a Matematica sdo formadas por
influéncia do meio familiar, dos professores, da organizacao escolar, das variaveis

afetivas que interferem no processo ensino-aprendizagem.

Os estudos desenvolvidos por Poffenberger e Norton (1959) ja
alertavam sobre a formacdo de atitudes em relagdo a Matematica que se
iniciavam em casa, através dos primeiros contatos da crian¢ca com 0s numeros e
simbolos mateméticos e através da postura dos pais, encorajando ou inibindo as
iniciativas das criancas em relacdo a matematica. Estes contatos podem ser
considerados positivos ou negativos dependendo das vivéncias que s&o

proporcionadas as criancgas.

Ja na década de noventa, pesquisas como as de Serrazima (1993),
mostraram que a origem e as concepc¢des dos alunos sobre a Matemaética podiam
estar sendo baseadas em uma variedade de causas. Uma causa importante era a

experiéncia direta que o sujeito tinha na escola ou junto aos adultos que estavam
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proximos a ele. Desde a década de quarenta, a literatura internacional tem
mostrado estudos referentes as atitudes. Klausmeier (1977) afirmou que as
criancas, enquanto membros de grupos como a familia, o grupo religioso ou de
amizade, geralmente compartiham de atitudes comuns que mantém seus
membros unidos. As influéncias sociais, nos individuos e nos grupos, podem ser
mais superficiais ou mais profundas, dependendo da amplitude de sua atuacgao.
Estes estudos mostraram que as influéncias sobre as pessoas sdo as proprias

pessoas e que a influéncia interpessoal direta nunca se tornara obsoleta.

Os fatores mais apontados nas pesquisas como possiveis formadores
de atitudes em relacdo a Matemética sdo as expectativas dos pais a respeito do
desempenho de seus filhos, principalmente em relacdo ao desempenho em
Matematica. Essa disciplina, culturalmente, é tida como de dominio masculino,
sendo considerada “dificil” para o sexo feminino. Além desses fatores, a
participagdo dos pais na vida escolar de seus filhos e suas atitudes em relagédo a

Matematica também séo fatores concorrentes no desenvolvimento de atitudes.

Dentre os varios trabalhos realizados sobre esses componentes,
destacam-se as pesquisas realizadas, desde a década de setenta, por Elizabeth
Fennema e Julia Sherman. O propésito dessas autoras foi estudar as atitudes em
relacdo a Matemaética relacionando-as com as variaveis afetivas que mais
provavelmente influenciam o desempenho do estudante na Matematica. Foi dado
destaque a variavel afetiva confianca, que representa um importante componente
pessoal da auto-estima, que € um fator intimamente ligado ao desempenho. A
confianca que as pessoas possuem para aprender Mateméatica também parece
estar relacionada a questdo do género. Essas pesquisadoras encontraram uma
alta correlacao entre essas variaveis, pois alunos do sexo masculino, sujeitos da
pesquisa, sentiam-se mais confiantes em aprender Matematica, quando

comparados com as alunas.

Culturalmente estes esteridtipos estao presentes e podem refletir-se no
desempenho académico dos alunos e nas expectativas dos pais, dos professores

e dos pares que frequentemente se posicionam a favor dos meninos,
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considerando-os mais capazes e com melhor desempenho em Matemética. Este
comportamento dos pais parece favorecer o desenvolvimento das atitudes
positivas em relacdo a Matematica, nos filhos do sexo masculino, possibilitando o
sucesso na disciplina. O professor também parece concordar com essas
expectativas sociais que delegam ao sujeitos do género masculino um maior
dominio das ciéncias exatas, prejudicando o desenvolvimento das atitudes

positivas em relacdo a Matematica por parte dos sujeitos do género feminino.

A escola precisa desenvolver atitudes favoraveis para que se possa,
mesmo longe do ambiente escolar, desejar aprender mais a respeito do assunto.
Assim, os estudantes com atitudes positivas estudam Matematica porque
desenvolveram uma predisposi¢ao para adquirir conhecimentos a respeito dessa
disciplina. Frequentemente, podem encontrar facilidade na solucdo de seus
problemas devido a recursos ja desenvolvidos, recompensa primeira por tal atitude

positiva.

Hackett e Betz (1989) constataram que o desempenho em Matematica
e a auto-eficicia estdo positivamente relacionadas com as atitudes em relacdo a
Matematica. Esses autores sugeriram que a confianca que o aluno apresenta para
aprender Matematica favorecera ou ndo um bom desempenho nesta disciplina.

Parece consenso, entre 0s pesquisadores, que estes aspectos sdo
fundamentais para o bom desempenho em Matematica e devem ser incentivados
desde cedo no ambiente familiar, pois € nele que a crianca tem o0s primeiros

contatos com 0s nUmeros.

Tendo em vista a importancia das concepcoes e atitudes em relacdo a
Matematica e também considerando o papel da familia, do género, da confianca e
do desempenho no desenvolvimento das atitudes, foi formulado o seguinte

problema:

Existem relacdes entre a familia, o género, o desempenho, a

confiancga, e as atitudes em relagdo a Matematica?
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CAPITULO Il

REVISAO BIBLIOGRAFICA

Os estudos de Ausubel (1978), Fennema e Sherman (1976, 1977),
Bassarear (1991), Brito (1996), enfatizaram que o professor deve desenvolver, nos
alunos, atitudes favoraveis em relacdo a Matematica e a escola, possibilitando a troca
de idéias e a autonomia em sala de aula, pois isto contribuira para que os alunos se
interessem mais pela disciplina. As experiéncias pedagogicas serdo facilitadas se os
professores, os familiares e os alunos desenvolverem atitudes favoraveis com relacéo a
Matematica. Os estudos também mostraram que cabe aos professores propiciar
situacdes reais de ensino, nas quais 0 aluno possa interagir com o objeto de estudo e,
acima de tudo, agir sobre as coisas, afim de que possa elaborar as abstracbes

requeridas pela Matematica.

A preocupacgdo com o aspecto afetivo, emocional, € enfatizado no trabalho
de Morissete e Gingras (1994), que destacaram a importancia da formacédo das
atitudes através das intervencdes de sala de aula que permitirdo o desenvolvimento de
atitudes positivas. O estudo de tais propostas pode ser apropriado para minimizar
possiveis tendéncias negativas presentes nos estudantes em relacdo a Matemaética.

Esses autores afirmaram que:

“ Qualquer professor com alguma experiéncia
consegue transformar uma atividade pedagdgica destinada a
criar condicOes favoraveis a uma aprendizagem cognitiva ou
psicomotora, de modo a incluir nela uma intencdo formal de
aprendizagem afetiva. Uma preocupacao desse tipo pode até
revelar-se interessante e valorizadora; uma estratégia destas
pode ser uma solucdo econdmica e €ficaz para varias
expectativas até ai frustradas” .( p. 94).
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A preocupacdo em proporcionar situacdes que favorecam o desenvolvimento
de atitudes favoraveis em relacdo ao ensino € de todos que pretendem ir além da

simples transmisséo de conhecimentos.

ATITUDES DOS FAMILIARES E A RELACAO COM A MATEMATICA

Macedo (1994) acentua que, para a psicologia social, a familia é revestida de
uma importancia capital, dado que é o primeiro ambiente no qual se desenvolve a
personalidade nascente de cada ser humano. Assim, 0s primeiros contatos da crianca
com os elementos matematicos sdo realizados no ambiente familiar, onde as primeiras
impressdes sobre o objeto serdo formadas e provavelmente irdo interferir na formacgao

das atitudes e seus componentes afetivos, cognitivos e sociais.

Nessa mesma linha, Miller (1986) pesquisou a relacdo existente entre o
julgamento das maes, as habilidades dos filhos e o nivel de desempenho apresentado
pelas criangas. O estudo envolveu 49 sujeitos com idade entre 6 e 7 anos e suas maes.
Para aferir as habilidades, o autor utilizou-se de tarefas retiradas da literatura piagetiana
e testes de QI. Subseglentemente, as maes responderam varias questdes sobre
provaveis respostas que seus filhos dariam ao se submeterem a determinadas
situacdes de aprendizagem. As maes foram mais precisas na previsao do sucesso ou
fracasso de seus filhos nos itens dos testes de QI que na previsdo dos resultados nas
provas piagetianas. Em ambas as situacfes, as méaes demonstraram tendéncia a
supervalorizar as habilidades de seus filhos ao invés de subestima-las. Foi verificada a
existéncia de correlacdo entre o progndéstico dado pela mae e as respostas corretas dos
filhos tanto nas provas piagetianas, como nos testes de QIl. Estas conclusdes sao
compativeis com as hipéteses sobre a aprendizagem da matematica, pois o0
conhecimento das mées a respeito dos seus filhos e o crédito que neles depositam

favoreceriam o desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo a Matematica.



15

Os estudos sobre as crencas dos pais a respeito das habilidades dos filhos
tém ajudado a clarear os efeitos culturais. As pesquisas neste campo tém procurado

respostas para questdes importantes, como as propostas por Miller (1992):

“Como as experiéncias dos adultos podem
modificar as concepgdes das criancas; quais elos existentes
entre as atitudes e o comportamento; qual a relagdo entre as
crencas dos adultos sobre as criancas e 0 seus efeitos; como
estas crencas servem de parametros para o desenvolvimento
da crianca; qual a relacdo entre tais julgamentos e o nivel de
desenvolvimento da crianca? A idéia geral de que a
percepcao global dos pais pode contribuir para o
desenvolvimento cognitivo é comum para muitos programas
de pesguisa sobre as crencas dos pais.” (p.1255)

Este estudo, conduzido por Miller (1992), foi realizado na Flérida, com
criancas da classe média e da classe baixa, abrangendo trés escolas e 24 maes, além
de cinco pais escolhidos aleatoriamente. Todos os sujeitos foram testados
individualmente; as criancas foram testadas na escola e as méaes e os pais em casa. A
bateria de provas piagetianas e a bateria de provas para medir o QI (teste de Stanford —
Binet) era composta por 18 problemas cada uma, distribuidos em 2 listas, comecando
dos mais simples até os mais complexos. A cada tarefa apresentada, os pais deveriam
responder se o filho teria sucesso ou fracasso na resolucdo. Depois, 0s pais deveriam
dizer em qual idade acreditavam que seus filhos seriam capazes de responder
acertadamente tais tarefas. Os resultados mostraram que 0s pais supervalorizavam as
habilidades dos filhos, pois em 67% dos casos afirmaram que os filhos responderiam de
maneira correta as questdes propostas. A andlise dos dados apontou correlacéo
positiva entre as respostas dos pais e as respostas dos filhos, ou seja, as respostas
corretas eram aquelas que os pais acreditavam que o filho acertaria. Em contrapartida,
a correlacdo entre a resposta correta e a que 0s pais subestimaram foi baixa. A
correlacdo entre as respostas corretas das criangas e as predisposicdes favoraveis de
seus pais sdo positivas e significativas. Assim, as criangas que apresentaram um
melhor desempenho foram aquelas que tiveram maior credibilidade por parte de seus

pais. O estudo indicou que tais crencas afetavam o comportamento das criangcas em
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relacdo a tarefa, pois sdo os pais, de modo geral, as pessoas que propiciam um meio

ambiente que favorece ou ndo o desenvolvimento cognitivo das criancas.

Marjoribanks ( 1987, in Brito,1996) realizou um estudo na Australia com 928
sujeitos, sendo 472 meninos e 456 meninas, todos com 11 anos de idade. O objetivo foi
verificar se existiam diferencas entre os grupos de familias com relacdo a habilidade da
crianca, atitudes com relacdo a escola e o desempenho académico e, ainda, se a
habilidade e as atitudes teriam associa¢cOes diferentes, dependendo do grupo familiar
do sujeito. Os resultados mostraram que existiam diferencas apenas moderadas no
desenvolvimento verbal das criangas, e variagbes mais modestas nas habilidades e
atitudes com relacéo a escola e o0 desempenho em Matematica. A atitude dos familiares
€ uma variavel que esta chamando a atencdo dos pesquisadores, uma vez que 0S
estudos como este tém comprovado a influéncia das atitudes dos pais nas atitudes das

criangas nos aspectos cognitivos, desempenho e relacionamento social.

Uma conceituacdo semelhante foi expressa por Scott-Jones ( 1984, in
Marjoribanks, 1987 ) “Os contextos em que parentes e criancas vivem sao importantes na
compreensdo da influéncia familiar sobre o desenvolvimento cognitivo e o desempenho
académico. A familia € ela propria um importante contexto mas que esta embutida em outros
contextos’ . Esse autor afirmou ser necessario que a crianca estude e consiga ter um
bom desenvolvimento, pois todos podem chegar a um bom desempenho escolar na

disciplina, independente do nivel sécio-econémico.

Nas pesquisas realizadas por Updegraff, McHale e Crouter (1996), a
preocupacdo era em relacdo aos papéis desempenhados pelos pais no
desenvolvimento académico dos filhos. Estes papéis foram medidos através do
envolvimento nas atividades orientadas com as criangas. Os resultados levaram o0s
autores a concluir que as garotas, cujos pais participavam igualmente nas orientagoes,
mantiveram um alto nivel de desenvolvimento. Em contrapartida, as garotas que tinham
Unica ou majoritariamente a supervisdo da mée apresentavam pior desempenho em
Matematica e em Ciéncias. Nao foram encontradas diferencas significativas entre os

meninos. Os resultados indicaram que a dinamica familiar mostrava implicacdes para
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as diferencas no desempenho em Matemaética, de acordo com o género. O periodo da
adolescéncia tem sido identificado por alguns autores (Ecles e Midgley, 1990, in
Updegraff e outros, 1996), como um periodo de mudancas no desempenho, na
motivacdo e no interesse. E nesse periodo que os estudantes sofrem maior press&o
familiar em relagdo as expectativas de estudos e de carreira. Estes autores definiram a
familia mais tradicional como sendo aquela que a mée permanece em casa cuidando
das criancas e dos servicos domésticos e o pai € menos envolvido na educacédo dos
filhos. Em contraste, com a familia que divide igualmente sua participacdo tanto nos
trabalhos domésticos como na orientacdo dada as criancas. O segundo objetivo dessa
pesquisa foi descrever as caracteristicas dessas familias bem como sua influéncia no
desempenho dos meninos e das meninas, dividindo tais caracteristicas em trés
conjuntos de fatores: envolvimento, atitudes dos pais em relacdo ao género e indicios

da forga conjugal.

Os contextos familiares mostraram-se caracterizados por diferentes
processos e com diferentes implicacdes para meninos e meninas. As implicacbes das
diferencas de género e interesses, aspiracoes de carreira e desempenho, tém merecido
varios estudos que mostraram que o0s sujeitos do sexo feminino tém demonstrado ser
menos confiantes em suas habilidades matematicas, menos interessadas nas
disciplinas de Matematica e nas Ciéncias e provavelmente procuram menos as
carreiras relacionadas com estas disciplinas, como indicam os relatos da American

Association of University Women (1991 e 1992).

Em um esforco para compreender esses modelos, os pesquisadores tém
examinado caracteristicas das escolas, documentado experiéncias realizadas em sala
de aula e a pratica de professores que desencorajam a perseveranca dos sujeitos do

sexo feminino, particularmente no que diz respeito a Matemética e Ciéncias.

Existem evidéncias de que o envolvimento dos pais e o desenvolvimento
intelectual estéo relacionados, sendo mais consistente no caso do género feminino e
seu desempenho em Matematica. (Radin, 1986, in Updegraff, 1996) verificou que por

volta dos dez anos de idade as expectativas quanto ao desempenho em Matematica
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sdo mais acentuadas nas meninas. A hipétese dos pesquisadores era de que 0s
alunos oriundos de lares de pais ndo separados demonstrariam maior declinio no
desempenho escolar que aquelas oriundas de familias onde os pais néo viviam juntos e
que, possivelmente, sofreriam menor pressdo social a respeito dos papéis
desempenhados. Em contraste, a expectativa dos pesquisadores em relacdo aos
garotos era que os pertencentes a familias ndo separadas, devido a sua relativa
identificacdo com a menor influéncia dos pais, demonstrariam maior queda no
desempenho em Matematica , no periodo de transicdo para a sétima série, que 0s
garotos de familias sem divorcio. Esta investigacao foi realizada em quatro fases sendo,
gue o primeiro grupo estudado incluiu familias com criancas na quarta série e o
segundo grupo incluiu familias com criancas na quinta série. Primeiramente, as familias
deveriam atender a trés critérios: a crianga primogénita estaria na quarta ou quinta
série, 0s pais estariam empregados e ndo poderia haver nenhum rompimento na
familia, por exemplo, um divércio. A amostra do primeiro grau era composta de 67
familias com jovens adolescentes (31 masculino e 36 feminino). Os procedimentos para
a coleta dos dados incluiram entrevistas nas residéncias e por telefone, sendo
focalizados os seguintes temas: trabalho familiar, atitudes com relacdo aos papéis
desempenhados de acordo com o género, e caracteristicas pessoais (depressao,
ansiedade, etc.). Os adolescentes participaram de entrevistas onde eram pesquisados
0S seguintes temas: relacionamento familiar, caracteristicas pessoais e
desenvolvimento social. Os resultados demonstraram uma diferenga significativa entre
0s grupos do género masculino pertencentes as familias sem pais divorciados, onde o
valor da média em Matematica e Ciéncias foi maior que os valores das médias dos
alunos de quinta série pertencentes as familias com pais divorciados. Nao foram
encontradas diferencas significativas nas médias dos alunos da sétima série. As alunas
oriundas das familias sem divorcio apresentaram médias inferiores durante a sétima
série, quando comparadas com aquelas provenientes de familia com divércio. Durante
a quinta série ndo foram encontradas diferencas significativas entre os grupos com

relagdo a média em Ciéncias e Matemética. O estudo ressaltou o importante papel
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desempenhado pelos pais no encorajamento dos filhos visando um bom desempenho

em Ciéncias e em Matematica.

Fantuzzo, Davis e Ginsburg (1995) examinaram os efeitos da intervencao
dos pais e de pares sobre o rendimento académico dos sujeitos, bem como sobre auto-
controle do comportamento em sala de aula. Os sujeitos, divididos em grupos controle e
experimental, eram provenientes de uma escola urbana, matriculados na quarta e
guinta séries, que haviam sido identificados, pelos professores como alunos de baixo
rendimento académico em calculo matemético. Foram selecionados 78 estudantes
divididos em trés condi¢cdes experimentais: grupo controle, grupos experimentais que
receberiam intervencao dos pais e 0 grupo que receberia a intervencdo dos pais e dos
pares. O propoésito do estudo de Fantuzzo e outros (1995) foi averiguar os efeitos da
intervencdo dos pais e dos pares sobre o desempenho em Matematica e suas
influéncias sobre o autoconceito dos alunos. Partiram da hip6tese de que os estudantes
gque recebessem o0 apoio dos pais evidenciariam maiores notas nos testes de
habilidades béasicas em calculo matematico em comparacdo com o0 grupo de controle.
Os resultados deste estudo indicaram que o0s estudantes que participaram das
intervencbes apresentaram diferencas significativas de desempenho no teste
matematico quando comparados ao grupo controle. Os resultados obtidos por Maccoby
(1983, in Fantuzzo e outros 1995) comprovaram que existia relacdo entre o
desempenho académico e o relacionamento com os pais, tendo concluido que a auto-
estima esta diretamente relacionada com a participacdo dos pais e as expectativas em

torno dos objetivos educacionais e os resultados apresentados pelos filhos.

Ames e Acher (1988, in Fantuzzo e outros 1995) verificaram que o0s sujeitos
gue recebiam orientacbes em casa e na escola, sob o sistema de monitoria dos pares,
foram aquelas que apresentavam melhor rendimento e preferiam as atividades mais

desafiadoras, além de apresentar atitudes mais positivas em relacéo a escola.

O envolvimento dos familiares tem um papel ativo na motivagao dos alunos,
sendo todavia necessarios mais estudos que possibilitem detectar quais variaveis

facilitam o relacionamento entre a escola e a familia.
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Os estudos realizados por Christenson, Rounds e Gorney (1992, in
Fantuzzo e outros 1995), demonstraram haver uma correlacdo positiva entre a
intervencdo dos pais e o resultado do aproveitamento escolar entre as criangcas da
escola elementar. Esta colaboracdo produtiva entre a escola e a familia e o
desempenho dos estudantes também foi verificada através dos estudos realizados por
Keith (1993, in Fantuzzo e outros 1995), tendo verificado que os resultados tém
indicado que existia relacdo entre a colaboragao dos pais e o desempenho dos alunos,
confirmando a importancia do papel dos pais no rendimento escolar de seus filhos.
Dentre as dificuldades, os autores apontaram a questdo da heterogeneidade dos

grupos familiares, pois isso dificulta muito as acfes pré-estabelecidas de intervencéo.

Ja Davies e Skinner (1992) investigaram a importancia do dialogo entre a
familia e a escola, bem como a participacdo dos pais nas mudancas curriculares. Este
estudo ocorreu em uma escola situada em uma zona residencial, sendo que os pais
aparentavam ser interessados na qualidade de educacdo que a escola oferecia aos

seus filhos.

Varios pesquisadores tém salientado o quanto é importante o didlogo entre
0S pais e a escola. Gibson (1984, in Davies e Skinner 1992) destacou existirem trés
razdes principais para se desenvolver uma efetiva comunicacdo entre a escola e os
pais. Em primeiro lugar, os pais devem possuir um conhecimento correto sobre o
progresso de seu filho e isso requerer um debate responsavel e constante entre as
partes; em segundo lugar, ele sugere que se devem manter boas relacdes, boas
ligacOes entre pais e escola que ajudam a avancar nesta questao e, em terceiro lugar,
gue isso tudo pode melhorar o aprendizado do aluno. Para isso podem ser utilizados de
relatérios periddicos que sdo enviados para 0S pais com O compromisso de uma
devolucéo pessoal, para que possam também conversar com o professor. O principal
objetivo foi investigar o que os pais pensavam com relacdo a algumas propostas de
mudancas que estavam sendo elaboradas. Para a coleta das informacgdes, foi

elaborado um questionario, posteriormente aplicado a 120 familias que representavam
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164 alunos da escola. O questionario era composto de questdes sobre a facilidade de
contato com a escola; pais e outras fontes de informacéo e sucesso no desempenho
escolar. Com relacéo a facilidade de contato com a escola, os resultados mostraram
gue a grande maioria dos pais considerava que era muito facil manter contato com a
escola, tendo sido obtidas respostas positivas em 78,3% dos casos. Quanto ao tema
sobre quem séo as fontes de informacao, as respostas indicaram que em 93% dos
casos, os pais eram informados pelos filhos sobre a escola. 11% dos sujeitos obtinham
informacdes através de outros pais, por telefone, jornais, avés e outras criancas. Os
autores consideraram que os relatérios que as escolas costumavam enviar para 0s pais
eram, algumas vezes, mal compreendidos e nem sempre contribuiam de maneira
adequada para o acompanhamento, pelos pais, do desenvolvimento das criancas.
Sugeriram a revisdo desses informativos para que servissem como instrumentos
efetivos de comunicagédo entre os pais e a escola. Enfatizando a necessidade da
participacdo dos pais na escola, esses relatorios deveriam, de acordo com os autores,
ser claros e precisos, ndo dando margem para davidas. A comunicacdo entre os pais e
a escola deve ser incentivada ao maximo e a escola deve dispor de instrumentos claros

e precisos voltados para esse fim especifico.

Infelizmente, os professores possuem muitos alunos, muito trabalho com as
correcdes dos cadernos de exercicio, ndo tendo muito tempo para o preenchimento de
relatorios e discussé@o, com 0s pais, sobre a vida escolar das criancas, dificultando um
entrosamento maior entre escola e familia. Os pais e professores deveriam ser levados
a priorizar a conversa entre as partes, discutindo os relatérios e trabalhos escolares
pois ndo € apenas a participacao dos pais nas reuniées que melhora o desempenho da

crianca, mas também a participacéo nas licbes e atividades de casa.

Anderson (1997), realizou uma pesquisa que envolveu um grupo de 21 pais
da classe média com filhos de 4 anos de idade participando, em casa, de algumas
tarefas que envolviam jogos, livros de histdria infantis e folhas de exercicios de
Matematica. O estudo foi baseado em trés perspectivas tedricas interrelacionadas:

aprendizagem contextualizada, construtivismo social e aprendizagem mediada. Assim,
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o estudo partiu do principio de que a aprendizagem inicial deve ser contextualizada e
relacionada ao concreto, pois a crianca aprende mais facilmente quando em interacao
com o ambiente e com as pessoas, sendo fungdo dos pais encorajar e ampliar o uso
dos materiais pelas criancas. O autor enfatizou a aprendizagem através de situacdes
nas quais o “compartilhar” o material facilita a aquisicdo de conceitos mateméticos. O
estudo explorou as interagdes verbais entre pais e criancas quando engajados em
atividades domeésticas que envolviam tarefas matematicas, buscando colher dados
sobre quais conceitos matematicos surgiam quando pais e filhos estdo jogando com
blocos e lendo histérias e resolvendo problemas mateméaticos. O material era composto
por blocos, livros de histérias e problemas matematicos. Os resultados demonstraram,
entre outras coisas, que em 55 das 82 sessfes a “contagem” se fez presente, e que
houve 39 ocorréncias em que as criancas homearam figuras. Ja a utilizacdo de fracdes

somente apareceu em uma ou duas sessoes, assim como a subtracao.

Esse estudo pode ser questionado pelo fato de os pais poderem ter sido
influenciados pelas expectativas do pesquisador, ou seja, 0s pais estariam, pela propria
natureza do estudo, sendo induzidos a desenvolver situacdes pré-estabelecidas, ndo
permitindo que as sessdes ocorressem mais naturalmente. Agravando esse fato, o
tempo pré-estabelecido para cada sessdo pode ter limitado determinadas acgdes.
Portanto, os resultados ndo podem ser generalizados. Entretanto, € possivel o
planejamento de estudos em situacfes mais “naturais”, os pais deveriam interagir com
as criancas como mediadores de situacdes onde a Matemética esteja sendo realizada
junto com as atividades do cotidiano. Embora o0s resultados ndo possam ser
generalizados, duas conclusfes importantes podem ser destacadas deste estudo: a) as
criancas, juntamente com os seus familiares, sdo capazes de construir atividades nas
quais uma variedade de situacbes matematicas sdo verbalizadas e, b) todas as
atividades que possam melhorar o desempenho, em matemética, sdo de grande

interesse para os pesquisadores em Educacdo Matematica.

Além da importancia das atividades conjuntas na realizacdo das tarefas, a

revisdo da literatura mostrou, também, alguns estudos sobre a influéncia dos pais no
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desenvolvimento emocional, social e intelectual de seus filhos. Um deles é o estudo
realizado por Carson e Parke (1996), cujo objetivo principal foi investigar a influéncia
dos pais sobre o desenvolvimento social dos filhos durante sessfes, previamente
estruturadas, de jogos como video-games. Os autores defenderam a idéia de que esta
troca afetiva, proporcionada em atividades ludica poderia afetar a qualidades das
interacdes destas criancas com 0s seus pares. Os sujeitos foram 41 criancgas, (18
meninos e 23 meninas com idade aproximada de 4 anos), oriundas de cinco escolas
diferentes. As respectivas professoras forneceram dados a respeito da interacdo da
criangca com 0s seus pares no ambiente escolar. Os pais foram convidados a participar
de duas sessfes no Laboratorio da Universidade, onde as situacfes de jogos foram
filmadas para posterior analise. Durante as sessfes, 0s pais eram solicitados a interagir
com a crian¢ca de modo que a “acdo” do jogo ocorresse em um clima de hostilidade,
com maior ou menor interacdo. Os resultados indicaram que as sequéncias de afetos
negativos afetam a interacdo com o0s pares, nas criangcas que demonstravam

dificuldades de relacionamento.

A pesquisa de Stocker e Dunn (1990, in Carson e Parke, 1996) confirmaram
estas hipéteses, apresentando um estudo no qual as criancas que apresentavam afetos
negativos, eram mais rejeitadas pelo grupo; ao passo que aquelas apresentavam
sentimentos afetivos mais positivos, como por exemplo, o sorriso usado como reforco
numa jogada acertada do adversario, apresentavam mais facilidade de relacionamento

com OsS seus pares.

E necessério, através de pesquisas, uma andlise mais detalhada da
influéncia dos pais no desenvolvimento da capacidade social dos filhos e as relactes
destes com o ambiente escolar. Algumas vezes, 0s alunos podem apresentar um
relacionamento ruim com os demais membros do grupo e por isso, ndo conseguem
interagir durante os trabalhos em grupo e isso acaba prejudicando o desempenho
académico nas disciplinas. Provavelmente, os pais que incentivam a participacdo das

criancas em grupos sociais levam essas a uma melhor interacdo em sala de aula.
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Peressini (1997) estudou alguns elementos relacionados a participacdo dos
pais no processo de educacédo dos filhos, tendo aplicado o conceito de “pais” para
todos os adultos que desempenham um importante papel na vida da crianca. Trabalhou
com sujeitos provenientes de vinte escolas com programas que incentivavam a
participagdo dos pais. Foram feitas observagdes de aulas e entrevistas com professores
e com os pais. Os dados fornecidos pelos pais mostraram gue estavam ansiosos em
relacdo as mudancas que estavam sendo propostas para Matematica e também porque
nao conseguiam, muitas vezes, explicar as tarefas de casa. Isto era agravado pela falta
de livro texto, pois os pais acreditavam que através dele poderiam encontrar formas
para ajudar na realizacdo das tarefas, encontrando caminhos para a solucéo das
mesmas. Um dos aspectos interessantes desse estudo foi permitir, aos pais, que
experenciassem as aulas como alunos, sentados nas carteiras, participando das
atividades. Esta aproximacdo permitiu que os pais entendessem as experiéncias
matematicas pelas quais seus filhos estavam passando e a escola ganhou o apoio para
um novo programa de Matemética que estava sendo proposto. Em algumas escolas
foram confeccionados jornais informativos sobre as atividades, conferéncias e reunides
individuais, e isso permitiu o esclarecimento sobre essa reforma, além de envolver os
pais no ambiente escolar. Os resultados mostraram que em situacdes onde 0s pais, 0S
professores e a comunidade estavam envolvidos, ocorria uma diminui¢cdo da ansiedade
em relacdo ao novo programa de Matematica, sendo que muitos pais passavam a

incentivar os filhos a realizar as tarefas matematicas, diminuindo a tensao de ambos.

Tal procedimento é altamente recomendavel, particularmente com alunos
com alta ansiedade em matemaética, pois as atividades conjuntas permitiriam uma

diminuicao dos niveis de ansiedade.

GENERO E ATITUDE EM RELACAO A MATEMATICA

Brito (1996) compilou referéncias importantes relativas ao tema género,

atitudes e a aprendizagem de Matematica. De acordo com esta autora, a concepcéao da
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matematica como um dominio masculino € cultural, pois existe uma crenca
generalizada segundo a qual o homem teria maior facilidade na area de exatas por ter
as habilidades matematicas mais desenvolvidas, enquanto a mulher teria maior

facilidade na aquisicdo de conceitos mais relacionados ao dominio verbal.

Tal esteri6tipo sécio-cultural passa a fazer parte do cotidiano educacional e
isso, de certa forma, podera influenciar o desempenho de ambos os sexos nestas
areas. Estudos realizados pelo grupo de pesquisa em Psicologia da Educacéo
Matematica da FE-UNICAMP vém tentando conhecer melhor esse problema (Brito,
1997; Pacheco, 1995).

A medida que a crianca cresce, ela vai assimilando o papel transmitido
culturalmente de que cabe aos individuos do género masculino a aquisicdo de
competéncia em Matematica e Ciéncias, sendo que essas praticas de socializacdo

tém efeitos altamente prejudiciais.

Bem (1973) mostrou que 25% dos meninos e apenas 3% das meninas, ao
chegar ao ensino médio, estdo pensando em uma carreira de ciéncias ou engenharia,
sendo que as meninas sdo desencorajadas a seguir tais carreiras. Vinte e dois anos
depois, o0 estudo de Pettit (1995) mostrou que os dados obtidos sobre as aspiracdes de
carreira de acordo com o0 género permaneceram quase inalterados. Os sujeitos foram
162 estudantes entrevistados sobre as suas aspiracbes profissionais e seus
sentimentos sobre os esteredtipos em relacdo ao género. Os dados mostraram a
percepcéo dos estudantes sobre o fato de a sociedade aceitar diferentes carreiras para
0os homens e para as mulheres. O estudo mostrou que os sujeitos do sexo feminino, em
sua maioria, escolhiam carreiras que nao estivessem relacionadas com ciéncias,
apesar de algumas alunas terem apontado as carreiras de médica e veterinaria como

opcoes.

O estudo realizado por Swetman (1995), em escolas da zona rural, também
evidenciou que as atitudes do género feminino em relagcdo a Matematica declinavam

nas séries mais avancadas. O autor afirmou que os professores deveriam facilitar o
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desenvolvimento de atitudes positivas através de uma conduta de igualdade entre os
géneros durante as intervencfes de sala de aula, oportunizando as alunas a busca de
caminhos diferentes para a solucdo de problemas. De acordo com esse autor, a falta
de confianca no proprio desempenho tem gerado desénimo nas tentativas de solucao
dos problemas, levando-as a desistir logo nos primeiros fracassos, tornando-as pouco

persistentes e com baixa resisténcia ao insucesso.

A literatura tem enfatizado que a aprendizagem cooperativa leva a resultados
positivos e melhora o rendimento das meninas em Matematica, uma vez que a troca de
experiéncias ocorrera com maior intensidade, favorecendo o desempenho das alunas,
gue contardo com a maior experiéncia dos meninos nesses campos. Diamond (1994)
indicou que as garotas necessitam aprender Matematica em um clima cooperativo, uma
vez que suas experiéncias sdo inferiores aos dos meninos no que diz respeito a
ciéncias e a mateméatica. Realcou a importancia da aprendizagem em grupo,
incentivando as meninas a participarem em condi¢cOes de igualdade, encorajando-as a

melhorar sua performance em Matematica.

Eccles e outros (1993) realizaram estudos sobre a diferenca de género e o
desempenho em matematica, bem como a autopercepcdo durante as tarefas
matematicas. Os sujeitos eram alunos de 12, 22, e 42 séries. Os resultados mostraram
gue 0s meninos acreditavam serem mais competentes em esportes e em matematica, e
as meninas se auto percebem mais competentes em musica e leitura. Os autores
apresentam como sugestdo aos professores o estimulo a confianca das alunas em
Matematica utilizando atividades de mdasica e leitura, pois como estas ja sentem
confianca de que sdo mais capazes, neste dominio, aprenderdo 0s conceitos
matematicos mais facilmente se estes estiverem relacionados com os dominios nos

guais apresentam confianca.

Muitas pesquisas sobre género e atitudes em relacdo a Matemética tém
investigado como as estratégias utilizadas em sala de aula influenciam e alteram o

rendimento em Matematica.
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Li e Adamson (1992) estudaram estratégias de trabalho com a Matematica
em salas de aula mistas, tendo verificado que os sujeitos do género masculino
preferiam trabalhar utilizando tarefas competitivas, diferindo das garotas, que preferiam
trabalhar com atividades ndo competitivas. Porém, ambos preferiam trabalhar com
orientacdo individual do professor. Os resultados levaram as autoras a sugerir aos
professores que usem, em suas aulas, atividades matematicas que gerem menos
competitividade e facam orientacéo individual das tarefas, pois isto parece favorecer o
desempenho das meninas, que teriam um melhor desempenho em atividades néo

competitivas.

Pesquisas realizadas recentemente, como as de Vermeer, Boekaerts e
Seegers (1997), tém mostrado que as diferencas de género nos aspectos cognitivos e
afetivos sdo dependentes do tipo e solicitacdo feita pelo problema matematico. Os
autores selecionaram 158 estudantes oriundos de doze escolas (79 do género
masculino e 79 do género feminino), cujos professores trabalhavam com a Matematica
aplicada a realidade. Foram observados enquanto trabalhavam com dois tipos de
tarefas matematicas: uma envolvendo sé a solucdo de exercicios (prova tipo A) e a
outra envolvendo a solucdo de problemas aplicados (prova tipo B). A hipétese inicial
dos pesquisadores era que o0s estudantes mostrariam mais confianca resolvendo
exercicios por parecerem ser mais precisos e sistematicos nas suas solucées do que
guando se resolve problemas, ndo havendo diferencas entre os géneros. Ja no que diz
respeito a solucdo de problemas, a expectativa era que as alunas apresentariam menor
confianca durante as tentativas de resolucdo dos problemas e que também desistiriam
mais facilmente diante das situacdes de fracasso. Os instrumentos foram uma escala
de confianca e duas tarefas com problemas. Os resultados mostraram que 0
desempenho dos sujeitos do género masculino foi melhor do que o desempenho do
feminino na tarefa B. Os dados também revelaram diferencas quanto ao género no que
diz respeito ao uso de estratégias para as solucdes dos problemas. Os alunos usaram
mais estratégias ndo convencionais que as meninas para a solucdo dos problemas,
mas estas Ultimas foram mais persistentes durante a tarefa B, mesmo apéds ter

experenciado o fracasso. Os resultados da analise de regressdo indicaram que 0s
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estudantes com resolugbes corretas para ambas as tarefas demonstraram mais
confianca que os estudantes que apresentaram solucdes incorretas. De maneira geral
0s sujeitos do sexo masculino, desse grupo, mostravam-se mais confiantes, enquanto
as alunas tendiam a ser menos confiantes. Os resultados mostraram a importancia das
variaveis afetivas e cognitivas durante a realizacédo das tarefas e suas diferenciacdes de
acordo com o género, sendo que estes resultados podem orientar melhor o professor
no encaminhamento de suas aulas de Matematica. A maioria dos estudos revistos
apontou diferencas significativas entre 0s géneros e isso acaba afetando o
desempenho, a motivacéo, as atitudes e a futura escolha profissional.

Ha vinte e cinco anos, o movimento feminista direcionou a atencdo para as
guestdes que influenciavam a vida das mulheres, tendo havido um incremento nas
pesquisas sobre as questbes do género. Hoje, encontram-se muitos documentos
relatando estudos sobre a mulher e algumas variaveis como género, cultura e grupos
minoritarios. Historicamente, os meninos tém apresentado indices mais altos que as
meninas nas notas obtidas nos testes para medir desempenho em matematica, Geary
(1994).

As pesquisas tém demonstrado existéncia de diferenga entre os géneros,
mas, para alguns autores como Murray (1996) esta diferenca esta diminuindo, exceto
nos testes que medem pensamento analitico. Os seus estudos mostraram que, em
1992, 59% sujeitos do sexo feminino e 60% do sexo masculino alcancaram o nivel
intermediario nos resultados dos testes de mateméatica, quando comparados aos
resultados de 1973 quando 48% de alunas e 55% dos alunos obtiveram essa
classificacdo. Durante o mesmo periodo, 0s meninos e meninas de 9 anos
apresentaram igual habilidade na solu¢do de problemas simples. Mas, aos 17 anos de
idade, os meninos ficam adiante das meninas no que diz respeito as habilidades para
resolver problemas que envolvem 4&lgebra. Fennema, citada por Murray (1996),
examinou 100 estudos a partir de uma populacédo de 3 milhdes, que tinha sido testada
pelo sistema governamental de avaliagcdo nacional de desempenho em Matematica, e

encontrou uma pequena diferenca dos resultados que favoreceriam o desempenho em
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Matemética do género masculino.Outros autores tém encontrado resultados
semelhantes, o que tem levado os pesquisadores a concluirem que as garotas
apresentam bons resultados nos testes de matematica, apesar dos garotos do ensino

médio apresentarem melhores resultados na solucao de problemas complexos.

Murray (1996) fez uma revisao de estudos sobre a escolha profissional, pelas
mulheres, de cursos superiores onde ndo sao exigidas disciplinas da area de exatas.
De acordo com os varios autores, esta influéncia dos familiares que, como a sociedade
em geral, carregam estere6tipos culturais que corroboram para a permanéncia das
mulheres nos cursos em que predominam as disciplinas de cunho verbal, evitando as
disciplinas de Matematica e Ciéncias; isso vem impedindo o acesso das mulheres aos

cursos, por exemplo, de engenharia.

Embora alguns estudos tenham encontrado pouca relagéo entre género e o
desempenho em Matematica, os mesmos tém alertado que as diferencas de
desempenho entre os sujeitos do género feminino e masculino se acentuam quando
determinadas tarefas especificas e habilidades sdo examinadas. Por exemplo, Carr e
Jessup (1997) apresentaram alguns resultados sobre as relacbes entre género e
desempenho: verificou-se que na pré-escola as meninas apresentavam melhores
resultados nas tarefas com nimeros e geometria; jA na escola elementar, as meninas

saem-se melhor nos calculos e os meninos na solucéo de problemas.

Fennema e Peterson (1995, in Carr e Jessup, 1997) mostraram que 0S
meninos sdo mais autbnomos na solucao de problemas matematicos; além disso, o

AN

género masculino questiona mais o “como” e “porqué” sdo usadas determinadas
estratégias. Isso, provavelmente, leva-os a melhores resultados de problemas,
enguanto as meninas ndo guestionam as estratégias que estao utilizando. Além disso,
as meninas aguardavam sempre o retorno dos professores para realizar a tarefa, sendo
mais dependentes que 0s meninos, na realizagdo de trabalhos em sala de aula. Este
estudo focalizou as diferentes estratégias utilizadas para a solugcdo de problemas
simples, comparando o desempenho de 58 sujeitos do 1° grau do sexo masculino e

feminino, com idades em torno de 6 anos e meio. A instrugcdo mateméatica que essas
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criancas haviam recebido variava de escola para escola, havendo classes que usavam
material manipulativo e outras o livro texto. As criangcas foram entrevistadas
individualmente, fora da sala de aula, com o objetivo de se verificar quais estratégias
eram utilizadas por elas. Durante as sessoes elas resolviam dez problemas de adicéo e
dez de subtracdo. Ao término de cada problema, era perguntado para a crianga como
ela havia resolvido o problema e por que havia utilizado determinada estratégia. Os
resultados mostraram que tanto 0os meninos quanto as meninas eram capazes de
resolver problemas basicos de Matematica, mas exibiam diferentes estratégias para as
solucdes dos problemas. Estas estratégias poderiam estar auxiliando na compreenséao
dos estilos de aprendizagem e facilitando o desenvolvimento de estratégias
facilitadoras. Isso ocorria para ambos 0s sexos, minimizando as diferencas existentes

no desempenho em Matematica dos sujeitos dos dois grupos.

Com o propd@sito de averiguar a autoconfianca e os processos utilizados por
meninos e meninas na resolucao de problemas em sala de aula, Hart (1989), observou
0 comportamento na aula de Matematica de estudantes de 72 série, diariamente,
durante um periodo de 3 a 4 semanas. O referido autor comparou a participacdo dos
alunos, nas aulas de Matematica, para verificar se os garotos diferiam das garotas em
confianca na habilidade para aprender Matematica, no desempenho e tempo gasto
pelos alunos nas atividades matematicas. Os resultados indicaram cinco
caracteristicas: 1) os professores tinham maior controle nas classes que demonstravam
maior interacdo entre os meninos; 2) as classes onde 0s papéis sexuais eram mais
estereotipados, tendiam a favorecer os meninos nas interagdes; 3) houve um aumento
na confianca em Matematica dentre os estudantes que participaram de classes onde a
interacdo do género feminino foi maior; 4) professores e alunos tendiam a interagir
mais quando eram do mesmo sexo; 5) a atribuicdo de sucesso e fracasso estava
relacionada com as interagdes entre aluno e professor. As diferencas maiores foram
encontradas nas interacOes realizadas entre as meninas € 0s meninos quando as
mesmas eram de carater publico e ndo individual, sobressaindo o engajamento dos

meninos quando ocorria esta situagao.
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Apesar dos estudos apresentarem um determinado decréscimo das
diferencas nas atitudes em relacdo a Matemaética, levando-se em conta o género, elas
ainda existem em alguns campos especificos como a aprendizagem da Matematica
mais complexa, as crencas pessoais em relacdo a Matematica e a escolha de cursos
ou carreira profissional que envolvem a Matematica. As diferencas sao acentuadas
guando se leva em conta: as condicdes sOcio-econdmicas, a etnia, a escola e o

professor.

A compreensédo destas diferencas pode levar os professores, bem como os
familiares, a direcionar suas atuacdes de modo a facilitar a aprendizagem da
Matematica por alunos de ambos os géneros. Desde a mais tenra idade os pais podem
auxiliar os filhos na realizacdo de atividades que envolvam o raciocinio matematico,
independente do género, motivando-os para persistirem em seus esforcos a fim de
sanarem as dificuldades encontradas. Na escola, os professores, devem se esforcar o
maximo para tratar os estudantes igualmente, respeitando as diferencas de género no

que diz respeito aos estilos de aprendizagem.
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CAPITULO I

FUNDAMENTACAO TEORICA

Na literatura da Psicologia sdo encontradas diferentes definicdes do termo
atitude e, dentre estas, algumas sao apresentadas nos trabalhos de Goncalez (1995),
Brito (1996) e Moron (1998) e todas elas apresentam pontos comuns tais como:
predisposicao, aceitacdo ou rejeicdo, favoravel ou desfavoravel, positiva ou negativa,

aproximativa ou esquiva.

O trabalho de Ragazzi (1976) ja alertava para o fato de que a atitude do
aluno poderia afetar o desenvolvimento e a utilizacdo do pensamento logico-
matematico, levando-se em conta os fatores comuns, tais como: gostar ou ndo gostar,
aproximar ou evitar a disciplina Matematica. Nessa predisposi¢cdo para responder esta
implicito que as atitudes ndo podem ser diretamente observadas e se incluem na
categoria dos constructos, ndo podendo ser vistas em um sentido fisico, mas podendo
ser inferidas a partir de respostas verbais (orais ou escritas) ou através da observacéo

dos comportamentos das pessoas.

A concepcdo de atitude proposta por Brito (1996) engloba os aspectos
anteriormente apresentados. A referida autora destacou que os trés componentes que
estdo envolvidos na formacdo das atitudes constituem elementos interligados que
determinam a predisposicdo do sujeito, predisposicdo esta que podera ser positiva ou
negativa em relacdo a objetos, pessoas ou eventos. Sao eles: 0 componente cognitivo
gue se relaciona ao conhecimento e as crencgas; o componente afetivo que se relaciona

ao sentimento, alids, considerado por Fishbein e Ajzen (1972) como o mais importante
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no campo das atitudes, e o terceiro componente, o conativo, que se refere as acoes,

aos comportamentos, sugerindo intencdes do sujeito em relagcéo ao objeto.

Existem varias definicbes de atitudes e todas elas envolvem em maior ou
menor grau 0s aspectos cognitivos e afetivos. No desenvolvimento do presente trabalho
foram levadas em consideracdo as definicbes apresentadas por Ragazzi (1976),
Rajecki (1982), citado por McLeod (1989) e Brito (1996), que sdo unanimes em
apresentar as atitudes como um complexo conceito multidimensional, consistindo de

elementos basicos cognitivos, afetivos e comportamentais ou conativos.

Referem-se ao componente cognitivo da atitude como um conhecimento que
o individuo tem do objeto, bem como suas crencas a respeito dele. Quanto ao aspecto
afetivo, os autores referem-se as emocdes e aos sentimentos, que geram ligacdes do
tipo favoravel ou desfavoravel com o objeto. E, finalmente, quanto ao componente

conativo, ligam-no a disposi¢éo de comportamento do individuo em direcéo ao objeto.

Brito (1996, 1998) destacou o fato de as atitudes ndo serem estaveis e
variarem ao longo da vida dos individuos, de acordo com as circunstancias ambientais.
(p.12). Isto € relevante para uma possivel mudanca das atitudes dos alunos em relacéo
a Matemética que porventura sejam negativas, podendo a escola procurar pér em acéo
objetivos atitudinais em relacao a esta disciplina, objetivos estes colocados ao longo do
curriculo, buscando favorecer o desenvolvimento de atitudes favoraveis ao ensino de

uma forma geral.

Um dos mentores dos PCNSs, César Coll (1998), traz contribuicdes para estas
possiveis alteracbes das atitudes, especialmente ao citar Kelman que alega que a
mudanca atitudinal é estimulada quando o individuo enfrenta discrepancia entre sua
atitude e uma certa informacdo nova, ou diante das atitudes de outras pessoas que
sejam significativas, ou ainda, a discrepancia entre a atitude e a prépria acdo que pode
ser externada através de um comportamento observavel ou podera estar associada as
percepcdes, aos sentimentos, e cabendo a escola propiciar situacées que favorecam o

desenvolvimento de atitudes positivas em relacéo ao ensino.
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Os PCNs se voltam para esta tematica e enfatizam os contetdos atitudinais,
de forma a incorpora-los nas discussfes escolares e no envolvimento dos familiares
com a escola. Assim como 0s conceitos e o0s procedimentos, as atitudes néo
constituem contetdos especificos, isolados, mas devem fazer parte integrante de todas
as disciplinas, diferenciando-se do que vinha sendo feito anteriormente, quando a
preocupacdo se restringia a curriculos que contivessem 0s conhecimentos que

deveriam ser ensinados e aos valores que a escola deveria transmitir.

Assim, os alunos poderdo desenvolver atitudes favoraveis ou desfavoraveis
em relacdo, por exemplo, a Mateméatica, ndo somente em funcdo do contetdo, mas
também em funcdo das atividades proporcionadas, do ambiente e das pessoas
envolvidas. Sendo este carater publico das atitudes um fator preponderante na
formacdo das mesmas, a escola, como uma entidade social, participa em direcdo a

manutencao da consisténcia atitudinal.

EXTENSAO DO CONCEITO DE ATITUDES

Klausmeier (1977) em seus estudos sobre as atitudes mostrou que o

conceito de atitude, assim como o0s demais conceitos, possui cinco atributos

definidores, a saber:

sem consciéncia <— aprendibilidade — intencionalidade
temporario <4— estabilidade —p permanente
baixo <«— significado —» alto

afetivo alto <— conteudo — cognitivo alto
aproximacao alta q— orientacéo —p esquiva alta

Figura 1- Atributos definidores de atitudes extraidos de Klausmeier (1997, p.414).
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1- APRENDIBILIDADE : o individuo pode aprender, intencionalmente ou
nao, a se comportar de modo favoravel ou desfavoravel em relacdo a um objeto, uma
idéia ou uma pessoa. Por exemplo, os professores podem apresentar um
comportamento desfavoravel em relacdo as medidas governamentais, pois ja
desenvolveram uma predisposicdo desfavoravel a tudo que diz respeito as

reformulacées em educacéo;

2-ESTABILIDADE: algumas atitudes firmam-se e perduram ao longo dos
anos enquanto outras s&o modificadas ou, simplesmente, desaparecem. Morgan
(1977), por exemplo, relatou que durante a adolescéncia as atitudes sédo mais instaveis.
Isso também foi observado por Brito (1996) que apontou que durante as 62 e 72 séries
as atitudes dos alunos tornam-se mais negativas em relacdo a Matemaética, fato este
possivelmente atrelado a aprendizagem da Algebra pois comecam a ser exigidos
conceitos abstratos mesmo sem a total compreensdo do aluno. A medida que os

individuos chegam a idade adulta, as atitudes tornam-se mais estaveis.

3-SIGNIFICADO PESSOAL-SOCIAL: se as pessoas apresentarem
predisposicdes para um intercambio amigavel e amistoso com outros individuos, elas
revelardo entusiasmo na relacdo. Em outros casos elas poderdo experimentar certo
isolamento ou rejeicdo. Assim, mesmo dentro de uma comunidade podem ocorrer

opinides divergentes quanto ao ensino da Matemética nas escolas;

4-CONTEUDO AFETIVO-COGNITIVO: o componente afetivo de uma atitude
refere-se as emocdes que um individuo tem em relacéo ao objeto da atitude, sendo que
esta relacdo pode ser apreciada ou rejeitada. Ja o componente cognitivo refere-se a
idéia que o sujeito tem do objeto, sua concepcao a respeito desse objeto e de como
esse objeto é representado, havendo uma estreita relacdo entre estes componentes,
pois um ndo ocorre sem o outro. Em trabalho anterior (Gongalez, 1995), foi constatado
gue alunos que consideravam a Matematica muito dificil foram os mesmos que
apresentaram baixa pontuacdo na escala de atitudes, sugerindo que a ansiedade pode

favorecer o desenvolvimento de atitudes negativas.
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5-ORIENTACAO APROXIMACAO-ESQUIVA: quando as atitudes s&o
favoraveis, provavelmente conduzirdo o sujeito a uma aproximacdo do objeto; caso
contrario, o sujeito podera apresentar reacdes de fuga ou esquiva. Frequentemente sédo
selecionados grupos de referéncia que compartilham das mesmas atitudes e, estes
grupos de referéncia, por sua vez, auxiliam a desenvolver e a manter as atitudes
individuais, sendo que esta inter-relacdo é circular. Por exemplo, se o0 aluno possui
atitudes favoraveis em relacdo a Matemaética, se aproximara de assuntos, conversas e
literatura que tratem do tema; caso contrario evitara situacdes que tratem desta

tematica.

Segundo Ragecki (1982) citado por McLeod (1981), a atitude é formada por
componentes cognitivos, afetivos e motores. Existe aqui uma estreita ligacdo com a
teoria apresentada por Klausmeier, e com a teoria citada por Brito (1996), pois ambos
referem-se ao componente cognitivo da atitude como um conhecimento que o individuo
tem sobre um determinado objeto, bem como suas crencas a respeito dele. Quanto ao
aspecto afetivo, os autores referem-se as emocfes e aos sentimentos, que geram
ligacdes do tipo favoravel ou desfavoravel com o objeto e, finalmente, o componente
motor, que significa, para ambos, a disposicdo comportamental do individuo, em

direcao ao objeto.

Também sdo encontradas referéncias sobre as funcbes e utilidade das

atitudes em Coll et al (1998), as quais sao destacadas a seguir:

1-funcdo defensiva, ou seja, as atitudes atuam como mecanismos de defesa,

atribuindo-se ao outro as nossas atitudes negativas;

2-funcdo adaptativa, em que as atitudes permitem uma aproximagao ou um

afastamento daquilo que eu gosto ou nao;

3-funcdo expressiva dos valores, em que as atitudes permitem a pessoa

posicionar-se diante de si mesma e do grupo social;
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4-funcdo cognitiva, que permite ao sujeito ter uma idéia sobre o objeto ou a

pessoa e a orientar-se sobre o0 que pode esperar numa determinada situacao.

Diante destas funcdes, a formacdo e a mudanca de atitudes pleiteadas pela
escola devem fazer parte dos objetivos instrucionais da escola pois o planejamento das
atividades que envolvam mudancas atitudinais possibilita a solidificacdo das intencdes

da educacao

De acordo com as normas culturais, a estabilidade das atitudes seria um
indicativo da coeréncia comportamental das pessoas. Muitas vezes 0 sujeito comporta-
se de uma maneira que ndo condiz com as suas atitudes, e este fato parece estar
relacionado com as cobrancas sociais, que na maioria das vezes estabelece
determinados comportamentos como sendo 0s melhores ou mesmo 0s mais
condizentes com as situacfes. Por este carater publico poder influenciar na formacéo
das atitudes é que a consisténcia das mesmas ganha relevancia e preocupacao por
parte dos estudiosos deste assunto, como bem destaca Eiser (1989), citado por Coll
(1998: 131); somente porque as atitudes tém uma referéncia publica é que podemos
definir as atitudes como consistentes ou inconsistentes, estaveis ou mutantes, normais

ou desviadas e relacionadas ou nao-relacionadas a conduta ndo-verbal.

Em relacdo a estes aspectos, Bandura (1972) destacou que a pessoa
aprende muito por imitacdo, sendo que durante as interacdes sociais, o0 individuo pode
modificar seu comportamento, como resultado da observacdo sobre como as outras
pessoas do grupo reagem. Esta observacédo e imitacdo na aprendizagem de atitudes
acarretam, para o professor, uma grande responsabilidade em sala de aula. Isso ocorre

porque os professores atuam como modelos importantes para as criangas.

Preferéncias ou aversodes do professor para com a matéria em estudo podem
ser percebidas pelos alunos e resultar em atitudes imitadas. Isto €, se o professor
gostar muito de Histéria, mas detestar Matematica, ele poderd transmitir esse
sentimento para a classe, criando “bloqueios” para uma aprendizagem de atitudes

positivas em relacdo a Matematica.
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Assim, os professores podem melhorar as condi¢cdes para a aprendizagem
de suas disciplinas, ndo somente pelo que dizem, mas também pelo comportamento

gue apresentam. Participando destas idéias, Klausmeier (1977 ) afirmou que:

“ Os diversos comportamentos de aproximacgao e
evitamento, aprendidos quando a criangca observa e imita o
adulto, outras criancas e companheiros da mesma idade, sdo
sem divida acompanhados por um sentimento e, também,
verbalizacdo interna de sentimentos e das acgdes. Este
sentimento verbalizado e estas agOes representam as atitudes
que estdo subjacentes as acles expressas. Em situacOes
semelhantes no futuro, as atitudes ir&do desencadear o0s
comportamentos particulares que foram inicialmente
aprendidos.” (418).

Este mesmo autor ressaltou que as criancas, enquanto membros de
grupos primarios, como a familia, grupo religioso ou de amizade, geralmente
compartilham de atitudes comuns que mantém seus membros juntos. As influéncias
sociais, nos individuos e nos grupos, podem ser mais superficiais ou mais
profundas, dependendo da amplitude de sua atuagdo. Deste modo, podem variar
desde as tentativas de um vendedor para modificar opinides individuais até a

habilidade da sociedade em inculcar uma ideologia de massa.

Bem ( 1973 ) relatou um estudo sobre a persuasdo através de meios de
comunicacao de massa, mostrando que, sem duvida, a comunicacdo de massa afeta
indiretamente algumas das nossas crencas e atitudes, mas o impacto de suas
mensagens persuasivas € pequeno e €, psicologicamente, insignificante para o

sistema de crencas mais amplo do individuo.

Tanto no grupo como individualmente, as atitudes ndo podem ser
diretamente observadas e s6 é possivel inferir sua existéncia, ocorréncia e intensidade
através da observacdo sistematica do comportamento individual e/ou coletivo. Muitas
vezes, 0 individuo exibe um padrdo de comportamento em determinadas

circunstancias, que tende a se repetir, permitindo que sejam feitas inferéncias a
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respeito dos estados internos (no presente caso, 0S sentimentos) que nao Sao

diretamente observaveis.

De acordo com Bem (1973), a repeticdo de padroes de comportamento
permite que sejam feitos prognosticos e antecipacdes sobre os comportamentos
futuros. Isso pode ser feito porque: “Para nés observadores, os indicios mais importantes dos
estados internos de um individuo encontram-se no seu comportamento. Quando desejamos saber

Ccomo uma pessoa sente, olhamos para ver como ela age.” (p.85)

Os trabalhos desse autor mostraram que a principal influéncia sobre as
pessoas sdo as proprias pessoas e parece que a influéncia interpessoal direta nunca
se tornara obsoleta. Tanto Klausmeier (1977) quanto Bem (1973), enfatizaram a
influéncia interpessoal através da qual grupos de referéncia regulam as crencas, as
atitudes e os comportamentos. Freqlientemente sao selecionados grupos de referéncia
gue compartilham de determinadas atitudes, e estes grupos de referéncia, por sua vez,
auxiliam a desenvolver e manter as atitudes individuais, sendo esta uma inter-relacéo

circular.

Assim, 0s comportamentos observaveis dos individuos parecem ser
decorréncia direta de inter-relacbes e pessoas. Como 0s pais (e particularmente as
maes) sdo as principais influéncias sobre os filhos nos primeiros anos de vida, é
provavel que suas atitudes em relagdo a Matemadtica, manifestadas através de
comportamentos ansiosos, a fuga das situacbes que envolvam a Mateméatica pode

estar relacionada as atitudes e comportamentos dos proprios pais.

Caston ( 199 3) realizou um estudo com o objetivo de determinar a
extensao do relacionamento entre pais e filhos e as atitudes em relacdo a Matematica,
tendo constatado também a influéncia dessas atitudes no desempenho escolar das
criancas. Um resultado importante dessa pesquisa foi mostrar que aqueles que
apresentam atitudes negativas em relacdo a Matematica, influenciados, dentre outros
fatores, pelos seus pais, podiam mudar a direcdo das atitudes como resultado da

atuacao dos professores. Como citado anteriormente, a aprendizagem por imitacao se
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faz presente, principalmente, nos primeiros anos escolares e, nesse periodo, as
atitudes dos professores influenciam as dos alunos possibilitando que as mesmas
mudem em uma direcao favoravel ou desfavoravel; no presente caso, seria em relacao

Matematica.

Estudos como esse mostram que desde o inicio da escolaridade seria
interessante que houvesse a preocupacédo com o desenvolvimento de atitudes positivas
em relacdo a Matematica. Para tanto, os curriculos escolares deveriam ser ajustados
de forma a atingir tais objetivos. Porém, apenas a transformacédo dos curriculos ndo é
suficiente, sendo que mudancas nas atitudes dos professores poderéo gerar mudancas
nas atitudes dos alunos e uma aprendizagem mais efetiva, conforme proposto por Brito
(1993), quando sugeriu quais seriam as mudanc¢as necessarias para o desenvolvimento

de competéncias em Matematica.

“ Entretanto, o0s educadores matematicos
concordam sobre a necessidade de melhorar no ensino das
habilidades basicas. O professor precisa conhecer essas
habilidades e ser capaz de trabalhar formalmente com as
mesmas para conseguir um ensino efetivo e uma
aprendizagem significativa com os seus alunos. ( p. 53).

Esta influéncia do professor, que apresenta um carater duradouro, também é

destacada por Mager ( 1976 ).

“ Pesspas influenciam pessoas. professores e
outras pessoas influenciam atitudes sobre os contetidos de
ensino e sobre o préoprio aprendizado. Um objetivo a ser
perseguido € o de que o aluno, ao sair da influéncia que vocé
exerce sobre ele, tenha uma atitude tédo favoravel quanto
possivel. Desta maneira, vocé propiciara maximizacdo da
possibilidade de lembrar o que lhe foi ensinado e desgjar
aprender mais a respeito do assunto” . ( p.83).

As afirmacdes anteriores mostram que, durante o processo de ensino-
aprendizagem, € imprescindivel que o professor tenha uma atitude positiva com relacao

a Matematica, pois sua influéncia sobre o aluno poderd comprometer todo o interesse
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deste ultimo pela disciplina, podendo até desviad-lo de sua opc¢éo profissional, com

comprometimento da futura escolha profissional.

As pesquisas em Educacédo Matematica, nos Estados Unidos, tém priorizado
o tema das atitudes em relacdo a Matematica e desde a década de cinqlenta é
constante a busca por maneiras de evitar o desenvolvimento de ansiedade com relacao
a Matematica. Gough ( 1954 ) citado na revisdo de Aiken (1961) enfatiza que o “medo”
gue os estudantes apresentam na presenca da Aritmética e da Matematica, além de
outras atitudes negativas, deve ser melhor explorado evitando o que o autor chamou

de “Mathemaphobia” (fobia a Matematica).

No trabalho de Papert (1980) foi destacada a questdo do “medo” da
Matematica como algo castrador e limitador do desenvolvimento intelectual o que pode
gerar, no estudante, uma auto-imagem negativa, que acabara dificultando a

aprendizagem. O autor enfatizou esta dificuldade mostrando que:

“ Embora essas auto-imagens negativas possam
ser superadas, na vida de um individuo elas sdo
extremamente fortes e auto-reforcaveis. Se as pessoas
acreditam muito firmemente que ndo podem entender
Matematica, quase certamente conseguirdo abster-se de
tentar executar qualquer coisa que reconhecam Como
matematica. A consequéncia de tal auto-sabotagem € o
insucesso pessoal, e cada fracasso reforca a convicgao
original. E tais convicgcdes podem ser ainda mais insidiosas
quando assumidas ndo sd por individuos, mas por toda a
nossa cultura.” ( p.63).

Os primeiros contatos da crianca com o conteldo da Matematica, na maioria
das vezes, sao realizados em casa, com o0s pais. Estes contatos podem ser
considerados positivos ou negativos, dependendo das vivéncias que Ss&o

proporcionadas as criancgas.

Os estudos desenvolvidos por Poffenberger e Norton ( 1959 ) sobre a
formacao de atitudes com relacdo a Matematica demonstraram que as atitudes s&o,

inicialmente, desenvolvidas em casa, através dos primeiros contatos da crianca com 0s
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nameros e simbolos e através da postura dos pais, encorajando ou inibindo as
iniciativas em relacdo a Matemética. Os professores também exercem grande
influéncia sobre as atitudes dos alunos, pois apesar de o professor ndo poder controlar
todos os fatores que podem influenciar a atitude do aluno, ele mesmo é uma das
principais influéncias, cabendo a ele fornecer experiéncias positivas em Matematica

pois estas irdo favorecer o crescimento da auto-confianca no aluno.

Sallan (1990) reforcou a importancia da familia como um primeiro nucleo de
experiéncias geradoras de atitudes. Assim, a experiéncia com a Matemética desde os
primeiros anos € fundamental para que se desenvolvam atitudes positivas em relacao a

esta disciplina.

Também existem estudos, no Brasil que indicam que o papel da familia esta
fragilizado e que a participagéo dos pais na vida escolar de seu filho esta cada vez mais
distante. Boruchovitch (1997), em seus estudos sobre as atribuicbes de causalidade
para o sucesso e o fracasso escolar e a motivacéo para a aprendizagem, cita Neves e
Almeida (1996), que desenvolveram uma pesquisa com alunos de 52 série do ensino
fundamental com a finalidade de investigar como os alunos, os pais e os professores
interpretavam o fracasso escolar e, dentre outros, encontraram a falta de ajuda dos pais
como um dos fatores apontados, pelos alunos, como um dos responsaveis pelo
insucesso escolar. De maneira geral, o que se percebe € que a escola atesta que o
fracasso pode ser atribuido a falta de preparo do aluno e a falta de ajuda dos pais,
enquanto para os pais, 0 insucesso estaria relacionado a falta de motivacédo e a falta de

preparo do filho e a estrutura deficitaria do ensino.

Os estudos de Brito (1993, 1996,1998) contém preocupacdes relativas as
emocdes e as atividades cognitivas que, segundo a autora, caminham juntas, sendo
impossivel separa-las. Na década de oitenta, McLeod (1989) discutiu as possiveis
relacdes entre as emocdes e as atividades matematicas; Matos (1992), citando tal

autor, ressaltou que:



“ As influéncias de ordem afetiva na atividade
matematica variam de intensidade e orientacdo. A emocao

mais vulgar expressa pelos alunos é eventualmente a de

BN

frustracdo face a incapacidade de resolver uma dada
situacdo, por exemplo, um problema. Esta emocdo €
habitualmente intensa e de valor negativo. No entanto, os
alunos também referem habitualmente emocdes positivas,
especialmente a satisfacdo de descoberta em Matemética.
Outro tipo de emocgles, tais como, O entusiasmo por
problemas que constituam aplicacfes reais da Matematica,
parece terem menos intensidade do que frustracéo e a
satisfacdo” . (p.141)
Desta maneira, a construcéo de atitudes favoraveis em relacdo a Matematica
constitui um elemento importante para que a escola possa favorecer a predisposi¢cdo do

aluno diante do objeto matematico.

A atitude € um conjunto de componentes complexos, e o seu estudo implica
em averiguar as variaveis cognitivas e afetivas, como confianca, crencas, emocdes e
sentimentos, que, segundo as pesquisas de Lindquist (1980), tém grande influéncia
sobre a aprendizagem. Estudos dessa natureza demonstraram que, aumentando a

competéncia em Matematica, é possivel reduzir a ansiedade nessa disciplina.

A ansiedade matemética tem sido fortemente relacionada com a confianga
gue o sujeito demonstra em relagcdo ao seu desempenho em Matemaética. Estudos
realizados por Fennema e Sherman ( 1976 ) demonstraram que 0s estudantes com
alto nivel de confianga apresentavam um baixo nivel de ansiedade matemética e vice-
versa. O instrumento elaborado por estas autoras media, dentre outros fatores, o auto-

conceito em Matematica.

A expectativa € que tais informacfes possam ajudar a melhorar a qualidade
das decisbes sobre o ensino de Matematica. A medida que aumenta a compreensio
dos professores a respeito das atitudes dos alunos com relacdo a Matematica, podem
ser criadas possibilidades para que estes professores, efetivamente, ensinem com

maior chance de sucesso.
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A maioria dos pesquisadores envolvidos nos estudos das ati tudes enfatiza
gue 0s mesmos sao importantes, ndo apenas para a compreensao dos processos
motivacionais dos estudantes, mas, também, para o desenvolvimento de novos

paradigmas, além de contribuir para uma maior adequacéao do curriculo.

O estudo das variaveis afetivas ajuda a melhor controlar o sucesso ou
fracasso das criancas em Matemadtica, sendo que as pesquisas tém confirmado o forte

relacionamento existente entre as variaveis afetivas e as realizacfes escolares.

As pesquisas relacionadas ao tema tém demonstrado que ha uma possivel
correlacdo entre a confianca para aprender Matematica e o desempenho em
Matematica. Neste enfoque os trabalhos de McLeod e Adams (1989), Karp (1991) e
Aksu (1991) mostram a necessidade do professor ajudar seus alunos a adquirir
confianca e prazer em aprender Matematica. Estes estudos também revelam uma
preocupacdo com as variaveis afetivas que mais podem influir no desempenho do
aluno, tais como: confianca, ansiedade, atribuicbes de sucesso ou de fracasso e
utilidade, pois tais pesquisadores alertaram para o fato de que estas variaveis possuem

um intimo relacionamento com as realiza¢des escolares.

Por tantas evidéncias apresentadas na literatura parece ser de grande
importancia que os educadores estejam preocupados cada vez mais com 0s aspectos
afetivos, pois o0 processo ensino-aprendizagem depende, entre outras coisas, do
relacionamento que é desenvolvido entre o aluno e o professor cuja dindmica das
trocas efetivadas podem permitir o desenvolvimento das atitudes favoraveis ao ensino.

Outras variaveis também foram apontadas como importantes no
desenvolvimento das atitudes em relacdo a Matematica, tais como, 0 género que sera

tratada a sequir:
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A QUESTAO DO GENERO E AS ATITUDES

Os estudos aqui apresentados seguem uma determinada sequéncia
histérica, com o objetivo de mostrar que ao longo das Ultimas décadas existiu uma
preocupacdo com as relagbes entre as atitudes, o género e a influéncias dessas
atitudes na escolha de disciplinas da area de exatas e tecnoldgicas.

O papel das mulheres foi tracado, a principio, como sendo apenas voltado
para o lar. No final do século passado, no Ocidente, as mulheres comecaram a
participar mais ativamente da vida académica embora, até hoje, encontrem restricbes
no mercado de trabalho.

Schultz & Schultz (1992) mostraram que a atuacdo das mulheres, na
Psicologia, tem sido insuficientemente reconhecida. Uma das razdes apontada foi a
discriminacdo que a mulher sofre para progredir na carreira académica, sendo que, por
muitas décadas, foram impedidas de prosseguir nos estudos de pés-graduacao. Nos
Estados Unidos, s6 em 1892 algumas mulheres foram aceitas nas universidades, para
darem prosseguimento em seus estudos de Psicologia. Tais restricdes estavam
baseadas em uma suposta insuficiéncia intelectual inata e a crenca social era que os
homens possuiam superioridade intelectual. A Matematica, considerada uma disciplina
dificil por envolver abstracdes, seria aprendida apenas pelos homens, devido a essa

alegada superioridade intelectual.

Mesmo com todo avanco atual prevalecem algumas crencas a respeito da
inferioridade, por parte das mulheres, no que diz respeito as suas possibilidades

intelectuais e, particularmente, a capacidade de aprender conteldos da area de Exatas.

A revisao da literatura a respeito das questdes de género demonstrou que 0s
esteridtipos sociais, segundo os quais cabe, aos homens 0 acesso as areas de exatas
permanecem presentes. Araujo (1999), em recente pesquisa demonstrou a presenca da
maioria masculina na area de exatas e de maioria feminina nas demais areas,

principalmente na area de humanas.
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Embora a década de oitenta tenha apontado para uma pequena diminui¢ao
nas diferencas de escolha de disciplinas “mais masculinas” e “mais femininas”
determinadas pelo género, o envolvimento das mulheres em profissées relacionadas a
area de exatas e tecnoldgicas néo teve um incremento significativo. (Radford, 1998).

O estudo de Spalletta (1998), a respeito das habilidades matematicas
salientou o baixo numero de estudantes do género feminino que estavam matriculados

no curso de Engenharia Elétrica de uma universidade publica paulista.

Varios pesquisadores, dentre eles, Fennema, Tobias e Jacobs (1993) tém se
preocupado com os estudos relacionados ao género e o desempenho em Matematica,
além da influéncia de outras variaveis, como as atitudes dos professores, os métodos

de ensino, as atitudes dos pais, etc.

As pesquisas deste grupo liderado por Elizabeth Fennema na University of
Wisconsin-Madison tém mostrado que os alunos apresentam melhor desempenho em
Matematica do que as alunas, influenciados, talvez pela prépria atuacdo dos
professores, que dao mais atencdo aos meninos durante as realizagdes das atividades
de Matematica. Isso também pode ser devido as crencas sociais, que atribuem ao
género masculino um melhor dominio das atividades exigidas pela area de ciéncias
exatas e as mulheres atribuem um dominio maior das atividades mais relacionadas ao
desempenho verbal. Esses autores também chamam a atencdo para o fato de que a
atribuicdo de sucesso ou fracasso difere de acordo com o género. Assim, as mulheres
atribuem o seu sucesso a variaveis externas, como a sorte, enquanto o fracasso é
atribuido a falta de habilidade. J& os sujeitos do género masculino atribuem o0 sucesso a

habilidade enquanto o fracasso € atribuido a falta de esforco ou falta de sorte.

Os resultados dos estudos de Fennema e Sherman (1977, 1978) apontaram
gue as diferencas de desempenho em Matemética estavam relacionadas ao género.
Verificaram também a relacdo entre género e futura escolha profissional. Nesses
estudos, as autoras investigaram também a questdo da confianca para aprender
Matematica, sendo que isso favorece o género masculino, pois os sujeitos desse

género apresentaram maior confianga em aprender, quando comparados com 0s
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sujeitos do género feminino. No que diz respeito a utilidade da matemética, também
foram encontradas diferencgas, pois 0s meninos acreditam, muito mais que as meninas,
na utilidade dos conhecimentos de Matematica, para o presente e o futuro, sendo que

esta crenca podera influenciar na escolha dos estudos superiores.

Nos anos noventa estas autoras tém apresentado alguns resultados
diferentes da década de setenta, principalmente no que diz respeito ao destaque das
mulheres em carreiras que exigem Matematica, além de ter sido notado que as
diferencas no desempenho em Matematica entre homens e mulheres tém diminuido.
Os estudos realizados por Carpenter e Fennema (1992), citados por Fennema (1993),
tém demonstrado que as principais diferencas na solu¢do dos problemas matematicos
estdo relacionadas mais ao nivel de maturidade dos estudantes que ao género. Estas
conclusdes tém permitido aos professores se preocuparem mais com o estilo cognitivo
do aluno, focalizando a atencdo nas possiveis variaveis que possivelmente influenciam
o desempenho do aluno, tais como o tipo de pensamento do aluno e os métodos de

ensino.

No Brasil, existem poucos estudos sobre a questdo do género, sendo esse
um tema que vem gradativamente aumentando de importancia. Na década de setenta,
Campos e Esposito (1975) apresentaram um estudo cujo objetivo foi verificar se as
expectativas das mées de criancas de 4 a 6 anos de idade sao influenciadas pelo
género e classe social. Os dados foram obtidos através de entrevistas com 270
sujeitos. E a analise destes mostrou que as diferencas nas expectativas educacionais
eram mais acentuadas conforme o nivel socio econdémico. Foram encontradas
diferencas entre expectativas de realidade e o que as maes desejam idealmente para
os filhos. Quanto as expectativas ocupacionais, foi verificado que estas sao diferencas
de acordo com o género, sendo que existe uma maior flexibilidade na escolha de
profissGes para as meninas. As autoras concluiram que as aspiracdes familiares, além
de terem um poder de influéncia préprio, refletiam uma série de atitudes e padrées de
comportamento que estavam presentes na familia e podiam direcionar as decisfes a

respeito do encaminhamento educacional e ocupacional dos filhos. Nos trés grupos de
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niveis sociais diferentes, os niveis educacionais e ocupacionais desejados pelas maes
para seus filhos sdo mais altos para os meninos que para as meninas. No grupo de
nivel sécio-econémico médio j4 podem ser percebidas algumas aberturas em relacdo a
percepgdo do papel profissional da mulher, que se refletem nas menores diferencas
encontradas nas aspiragcdes educacionais e ocupacionais para 0s dois sexos. As
meninas de nivel sécio-econdémico baixo, além da maior dificuldade na vida escolar e
profissional, pareciam sofrer os efeitos das atitudes familiares. Os resultados mostraram
que, no grupo de nivel sécio-econémico médio, que era, comparativamente, mais liberal

nas atitudes, o futuro de meninas e meninos era planejado de maneira diversa.

Na década de oitenta, os estudos realizados nos Estados Unidos por Jacobs,
Tobias, Countryman, citados por Fennema (1993), sobre género e a escolha para
cursar a disciplina de Matematica, demonstraram que, quando se tornou opcional a
escolha da disciplina no curso secundario, foi verificado que as mulheres elegeram
menos a opc¢ao para estudar matematica que os homens. Parece haver uma forte
evidéncia do esteredtipo social que elege a Matematica como uma disciplina de
dominio masculino, ndo apropriada para as meninas. Os estudos ainda revelaram que
as atividades competitivas entusiasmam 0s meninos e, em contrapartida, desestimulam
a participacdo das meninas pois estas se saiam melhor em atividades cooperativas.
Com base nestas consideracfes, os professores poderiam mesclar as atividades de

forma a favorecer a ambos.

Os estudos da década de noventa mostraram que as diferencas que sao
atribuidas ao género vém diminuindo quando comparadas com o0s estudos realizados
na década de setenta, porém pesquisadores como Fennema (1993) e Halpera (1997),
entre outros, apontaram diferencas que persistiam entre os homens e as mulheres, nos
aspectos referentes a a aprendizagem da Matematica complexa, nas condi¢ces sdcio-
econdmicas dentro da escola e de acordo com o professor. Baseando-se nas pesquisas
sobre a questdo do género e as relacbes com a Matematica foram planejadas algumas
formas de intervencdo, com o objetivo de diminuir a diferenca no desempenho em

Matemaética entre homens e mulheres.
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Moreno (1999) descreveu uma pesquisa realizada com oitenta estudantes do
Curso de Magistério e o0 objetivo maior foi averiguar quais sédo as idéias preconcebidas
gue existem com relacao as capacidades matematicas entre 0s meninos e as meninas.
Foi apresentado para esses sujeitos uma pesquisa ficticia, na qual 2.500 alunos de 6 a
14 anos, divididos igualmente entre meninos e meninas, foram avaliados para verificar
seus conhecimentos matematicos. Os resultados mostraram diferencas significativas
entre os dois géneros e foi pedido aos entrevistados que indicassem qual género havia
obtido melhor resultado em cada tépico. Os sujeitos indicaram que 0S meninos
superariam as meninas nos problemas que requeressem maior raciocinio matematico,
em contrapartida apontaram as meninas como melhores nas provas matematicas do
tipo concreto. Outro resultado diz respeito ao dominio da linguagem verbal, atribuindo
as meninas a melhor compreensdo do texto escrito, mas ao raciocinar logicamente
sobre o0 texto, 0s meninos, como em um passe de magica, conseguiriam resolver

melhor o problema matematico sem mesmo entender a parte escrita.

Moreno (1999) alegou que essas idéias preconcebidas, existentes nos
estudantes magistério foram se formando influenciadas pelo esteriotipo social que
apregoa melhor desempenho para as tarefas de cunho verbal para as meninas, e
melhor desempenho para as tarefas de cunho l6gico-matematico para os meninos. A
postura que estes alunos assumirdo quando professores, podera exercer influéncia no

desempenho de alunos de ambos os géneros.

Fennema, Tobias e Jacobs (1993) desenvolveram varias pesquisas sobre
género e as atitudes em relacdo a Matemética. Elencaram algumas crencas que,
provavelmente, estdo relacionadas com o melhor ou pior desempenho em Matematica,
guais os sentimentos internalizados por ambos os sexos, dentre eles o fato de: a) as
disciplinas de Matematica e Ciéncias serem, como acreditam muitos, de dominio
masculino, b) a crenca de que se um individuo € bom em Matematica e em Ciéncias,
ele ndo podera ser bom em linguagem e em artes, incluindo a crenca de que as garotas
sao melhores nas disciplinas verbais e, por isso, elas recebem reforco somente nestas

disciplinas, c) as alunas atribuiram seu sucesso, em Matemética, a fatores externos,
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como por exemplo, a sorte. Em contrapartida, os meninos atribuiram o sucesso a
habilidade enquanto que o fracasso é atribuido ao azar, e as meninas atribuem o
fracasso a falta de habilidade e o sucesso € atribuido ao esforco feito por elas, como
por exemplo, estudar muito. Para minimizar estes sentimentos que podem atrapalhar o
desenvolvimento e a aquisicdo dos conceitos matematicos, Tobias (1993) sugeriu
algumas estratégias que podem auxiliar o professor de Matemética: 1- levar os
estudantes a escrever ou falar sobre seus sentimentos em relacdo a Matematica; 2-
promover reunides semanais, juntando 0s estudantes que sentem ansiedade em
relacdo a Matemética, para falarem a respeito desse sentimento; 3- os professores
poderdo ouvir as queixas e sugestdes dos alunos solicitando que gravem e/ou

escrevam o que estao sentindo.

BN

Os estudos relacionados a questdo do género, a ansiedade e a escolha
profissional tém fornecido um rico material sobre as possiveis variaveis relacionadas ao
género e as atitudes em relacdo a Matemadtica, fazendo com que a apresentacao
desses resultados, para os professores e os familiares, permita que estejam mais

atentos as questdes relacionadas a esses aspectos.

A transmissdo cultural da crenca de que a Matematica € uma disciplina de
dominio masculino e que os homens seriam superiores as mulheres precisa ser
combatida. A mulher ocupa cada vez mais postos onde se exige competéncia em
Matematica e nao pode ser prolongada a idéia errbnea de que os homens aprendem
Mateméatica melhor que as mulheres. Tratando deste tema, Brito (1996), enfatizou que:

Culturalmente, sdo atribuidos “rotulos’ e as
afirmacfes que ndo sao confirmadas através de pesquisas
passam a ser consideradas como verdadeiras. Assim,
cristalizou-se a idéia de que a habilidade verbal é uma
caracteristica feminina e a habilidade matematica é uma
caracteristica masculina. Dentro desta concepcdo, os homens
deveriam apresentar alta habilidade matematica e baixa
habilidade verbal, enquanto as mulheres apresentariam alta
habilidade verbal e baixa habilidade matematica. (p.75)
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Culturalmente, estas idéias parecem se enraizar, destacando para 0s
homens cursos e carreira profissional mais ligados ao supostamente de melhor
desempenho de acordo com o0 género, ou seja, para as mulheres sdo mais propicios 0s
cursos e as profissdes voltadas para a area de ciéncias humanas e, aos homens, as

voltadas para a area de exatas.

Halpern (1997) apresentou um estudo que tratou das diferencas em
inteligéncia que eram atribuidas ao género. Esse estudo sugeriu que as mulheres, em
média, conseguiram pontuacdo mais alta em tarefas que requeriam acesso rapido e o
uso de informacdo fonolégica e semantica, producdo e compreensdo de textos
complexos, habilidades motoras e velocidade perceptual. Os homens, em média,
conseguiram pontuacdo mais alta em tarefas que requerem transformacdes em
memoria viso-espacial, habilidade em respostas que exigiam memoria espacgo-
temporal, e dominio nos problemas abstratos. Esses resultados foram apontados como
indicadores de habilidades que precisam ser tratadas de forma diferente, de acordo
com o género, ndo podendo ser entendido como uma fonte de incompeténcia. Este é
um tépico politicamente sensivel e as questdes sobre as diferencas e as semelhancas

do género constituem uma area de muito interesse.

O Third International Mathematics and Science Study (TIMSS, 1994-95),
considerado um estudo de grande envergadura no quadro das avaliacbes dos
resultados dos sistemas educativos, teve inicio em 1991 e tem por objetivo avaliar o
desempenho em Matemética e em Ciéncias, diante dos curriculos propostos. Envolve
41 paises e € aplicado as populacbes de 3?2, 42, 73, 82 séries e a série final do ensino
meédio, abrangendo meio milhdo de alunos nos mesmos anos de escolaridade. Os
resultados do ano de 1995 mostraram que 85% dos alunos que se auto percebem com
bom desempenho efetivamente tém um bom desempenho no teste. J4 aqueles com
desempenho fraco, se auto percebem com fraco desempenho em Mateméatica. Em
alguns paises como, Austria, Hong Kong, Japéo e outros, as meninas demonstraram ter
uma auto- percepcdo do desempenho em Matematica inferior aos meninos.

Comparando-se o desempenho dos meninos no teste, foi verificado que estes
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obtiveram um melhor resultado. Além disso, 0s sujeitos que tiveram um melhor
desempenho em Matemética apresentaram atitudes mais positivas em relacdo a essa
disciplina. Em relacdo a gostar ou ndo de Matematica, os alunos que responderam que
gostavam muito, s8o os mesmos que apresentaram um melhor desempenho. Os
resultados em cada pais indicaram que a disciplina preferida é a Matematica, mas néo
€ a maioria que possui sentimentos positivos em relagédo a ela, como por exemplo, no
Japdo e na Coréia, onde mais de um quarto dos sujeitos afirmou ndo gostar de
Matematica. Nao foram encontradas diferencas significativas quanto ao género e
sentimento em relagdo a Matematica. Os dados parecem indicar que os alunos,
independente do género, apresentaram um melhor desempenho em Matematica, sendo

estes 0s mesmos gue apresentaram atitudes favoraveis em relacdo a disciplina.

7z

Embora os resultados sejam comuns em varios paises, € importante
destacar que os autores desse estudo consideram ser consensual que a Matematica é
objetiva e universal, indo para além das nacdes e das diferencas de culturas...no
entanto, os alunos conhecem a Matematica escolar e esta €, como tudo em educacéo,

profundamente cultural.

Tal constatacdo € importante por reforcar o aspecto préprio e peculiar de
cada cultura tratar a educacdo. Além disso, estudos desta natureza devem ser
divulgados, no ambito escolar para que os professores possam rever a acao
pedagdgica que desenvolvem a fim de facilitar a insercdo dos estudantes no dominio da
Matemaética.

A QUESTAO DA ESCOLA E DA FAMILIA

De acordo com Prado (1981), o termo familia origina-se do latim famulus que
significa: conjunto de servos e dependentes de um chefe ou senhor. Entre os chamados
dependentes inclui-se a esposa e os filhos. A familia greco-romana compunha-se de

um patriarca e seus famulos: esposa, filhos, servos livres e escravos.



A concepcéo de familia, representando a imagem de um pai e uma mae que
convivem com seus filhos, parece ter sido ultrapassada nas ultimas décadas. Hoje, o
grupo familiar pode ser chefiado pela mée, em virtude da auséncia da figura masculina.
Apesar das alteracGes de papéis, os padrdes patriarcais sobrevivem, dificultando a
insercao da mulher na sociedade. O papel de “dona de casa” a ela conferido reforca a
idéia de que cuidar da casa e dos filhos é obrigacédo feminina cabendo também a ela o

acompanhamento escolar das criangas.

Porém o padrdo esta cada vez mais longe deste ideal e, hoje, podem ser
encontradas, com muita facilidade, criangcas que possuem dois lares, pois 0 pai e a
mae, separados, formam novos lacos familiares. Segundo Rizzo (1998): os dados
revelados pelas estatisticas mais recentes sobre a familia brasileira indicam a
emergéncia de configuracGes familiares distantes da “familia nuclear”, consagrada no

pais a partir do século passado e hegemdnica até os anos setenta. (p.33).

Hoje hd um numero crescente de lares monoparentais (em que so existe ou
a figura da mée ou do pai), relacionamentos homossexuais e novas familias formadas
pela juncdo dos lares desfeitos, conforme dados fornecidos pelo IBGE/1998, que
podem ajudar na contextualizacdo do problema no Brasil; pois nesse ano 27% dos
domicilios eram formados por um adulto vivendo sozinho; em 1992, o ndmero de
casamentos caiu em 25%, quando comparados com 0S que ocorreram em 1986; a taxa
de divorcios, comparada a de casamento, quadruplicou entre 1984 e 1992; em 2001, as
mortes excederdo aos nascimentos; em 1981, 16% das familias tinham mulheres como
chefe, contra 84% dos homens; jA em 1996, 21% das familias tinham mulheres como
principal suporte, enquanto 79% tinham homens. Estes dados refletem as
transformacdes que a familia vem sofrendo nas ultimas décadas, sendo acompanhadas
de transformacdes culturais e tecnoldgicas que estdo mais acentuadas no final deste

século.

Na questdo das relacdes entre familia e escola, também estdo ocorrendo
mudancas e a participacdo dos responsaveis nao deve se restringir apenas a aspectos

periféricos como, por exemplo, assegurar a vaga do filho. Hoje, € esperado que os pais
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tenham um relacionamento mais vinculado ao projeto pedagdgico da escola, de forma a
propiciar a participacao da familia “dentro” da instituicdo e ndo apenas nas festas. Os
pais e responsaveis deveriam compartilhar, inclusive, das preocupacdes estruturais e

pedagdgicas que fazem parte da elaboragéo do curriculo.

Dados fornecidos pela UNESCO (1998), mostraram a importancia da
participacdo dos pais, pois estes podem se tornar agentes da melhoria do sistema
escolar. Estudos em grande escala realizados na Austrdlia e Estados Unidos
mostraram que em escolas onde os alunos sdo bem sucedidos, tanto académica
guanto afetivamente, existem boas relacBes entre casa-escola ou a familia e a escola.
No pais de Gales, por exemplo, as escolas devem fornecer aos pais informacoes
detalhadas acerca do programa curricular e do desempenho académico da escola em

relacdo a média nacional e as outras escolas da area.

A participacdo da familia varia de pais para pais, de acordo com a maior ou
menor autonomia do sistema escolar e das intengdes sociais, muitas vezes
determinadas pelo momento historico-politico da nacdo. Na Alemanha os pais chegam
a participar da escolha do diretor através dos conselhos escolares dos quais eles sao

membros participantes.

No Brasil, ja existem tentativas neste sentido, porém a participacdo efetiva
dos pais ainda é escassa e mais grave ainda é a sua quase completa auséncia, a partir
da 5% série do ensino fundamental, quando os responsaveis ndo consideram a
necessidade de participacdo nos assuntos referentes a escola. Algumas escolas vém
procurando se aproximar dos familiares através da oferta de espacos para as praticas
esportivas em dias nao letivos, ou mesmo dando salas para cursos Uteis a comunidade,

como datilografia, corte-costura etc.

De acordo com os National Council of teachers of Mathematics (NCTM), no
Canada e nos Estados Unidos os curriculos séo estabelecidos por governos estaduais
ou pela comunidade, mas existe insisténcia na participacdo dos pais no cotidiano da

escola. Experiéncias levadas a efeito na Gra Bretanha e Canada demonstraram que
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tanto os professores como os alunos podem ser beneficiados por esta cooperacao. Isso
ocorre, especialmente, quando as criancas sdo mais novas. A importancia dos pais
auxiliarem os filhos em casa, acompanhando os deveres, mesmo sO para se certificar
de que foram cumpridos, é indiscutivel. A Associacdo Européia de Pais atribuiu um
prémio de mérito a um professor que desenvolveu um programa que contava com a
efetiva participacdo dos pais. Isto tem colaborado, inclusive com o aumento da auto-

estima, favorecendo um maior empenho nas atividades relacionadas a educacao.

No Brasil tém sido realizadas algumas tentativas de participacéo dos pais na
vida escolar dos filhos, através, por exemplo, das Associacdes de Pais e Mestres —
APM, cuja finalidade béasica deveria ser o incentivo a participacdo dos pais na solucéo
de problemas pedagdgicos e administrativos da escola. Porém, pode-se perceber que a
participacdo dos pais esta se tornando cada vez mais rara. Isso ocorre, possivelmente,
por falta de tempo, pois 0s pais estdo ausentes muitas horas do dia, em diferentes
empregos que garantem a sobrevivéncia. Aparentemente, este comportamento também
esta vinculado a falta de interesse sobre o que ocorre na escola, que € uma instituicao
distante da populac&o. Isso ocorre principalmente nos grandes centros, pois as cidades

pequenas ainda mantém um contato maior com a familia.

Além disso, a escola ndo tem utilizado recursos atrativos para chamar a
atencdo dos pais; as reunides sdo convocadas para tratar de problemas estritamente
disciplinares, sendo feitas acusac¢des aos pais que, por sua vez, culpam a escola pela
situacdo. Outros momentos que permitem a participacdo dos pais sdo as festas
escolares e as feiras culturais, mas estas sdo organizadas mais com o propdésito de
mostrar os produtos das aulas, sem discutir os aspectos pedagogicos das relacdes

escolares.

A escola é considerada como o segundo fator social a influenciar a formacéao
do sujeito que, até entdo, sofria influéncias mais diretas de seus familiares. A escola
vista como agente socializador, é geradora de atitudes, podendo levar o aluno a gostar
ou nao de determinadas disciplinas, bem como a desenvolver ou ndo o gosto e o prazer

pelos estudos. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) apresentam os temas
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atitudinais que devem permear todos os conteudos escolares. Tal preocupacdo €
reforcada pelo fato de os programas apresentarem objetivos diretamente relacionados
com o dominio afetivo. Assim, & destacado no documento introdutério dos PCNs o

seguinte trecho:

“A transmissdo de valores e atitudes ocorre

mesmo que ndo faca parte explicitamente de conteldos a

serem ensinados, por isso a reflexdo que ja ocorre por parte

de alguns profissionais envolvidos com educagdo precisa ser

ampliada de forma a promover a incorporacao consciente e

sistematica dessa discussdo do trabalho pedagdgico.” (p. 20)
Estas reflexdes tém norteado algumas consideracdes a respeito do
curriculo que contemplam os conteddos atitudinais que, segundo Coll (1997),
transcendem as atividades concretas e alcancam a esfera interpessoal, ou seja,
dependem da maneira como s&o concretizadas e quais relagcbes pessoais elas
efetivam, considerando que “se distinguem por serem aquelas atividades experienciais

em que de uma forma clara sé@o estabelecidos vinculos afetivos.” (p.170)

Considerando que as atitudes ndo sdo inatas, mas aprendidas, e que 0s
estudos tém mostrado que o professor tem grande influéncia na formacao das atitudes,
0S programas escolares deveriam estar atentos para o desenvolvimento de atitudes
favoraveis em relacédo ao ensino, sendo que isso pressupfe uma grande mudanca nas

atitudes dos proprios educadores.

Dependendo do contexto em que as disciplinas estardo sendo
desenvolvidas, o aluno desenvolvera atitudes positivas ou negativas, pois ndo sé o
conteudo estara sendo assimilado como também a atitude do professor, que podera

influenciar tanto a aprendizagem presente como a subsequente.

Os programas elaborados com a finalidade de produzir mudancas nas

atitudes dos estudantes devem considerar que a familia é responsavel, em grande

Y

parte, pelas atitudes com as quais as criancas chegam a escola. Essas atitudes
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adquiridas anteriormente vao influir no desenvolvimento de novas atitudes ou nas

mudancas planejadas pela escola.

A preocupacdo no ambiente escolar deve considerar a importancia,
fundamental do papel desempenhado pela familia na constru¢cdo das atitudes. O
curriculo apontado pelo NCTM (1989), especialmente no que diz respeito a educacao
matematica, salientou a importancia da participacédo dos pais nas atividades escolares,
pois esta vinculacdo facilitard a compreensdo dos pais sobre essa disciplina e a

maneira como é ensinada.

E importante o conhecimento sobre como se d&o as relagées entre os pais e
a aprendizagem da crianca, além de ser necessario conhecer como 0s pais reagem a

determinados acontecimentos escolares.

Os estudos de Fennema (1993) sdo importantes para a compreensao
dessas relacdes e principalmente sobre as relagdes entre o género e as concepcoes e
atitudes em relacdo a Matematica. As principais questdes levantadas foram: a) os pais
tém expectativas educacionais menores para as filhas e maiores para os filhos? b) os
pais aceitam mais facilmente um mau desempenho em Matematica e Ciéncias quando
se trata da menina? c) os pais selecionam brinquedos que reforcam os esteriétipos
sociais em relacdo ao género? d) areas como exatas e tecnoldgicas sao vistas como
apropriadas para as meninas? e) quem pode ajudar nas tarefas de casa, o pai ou a

mae? f) qual a relacdo entre a ajuda dos pais e o desempenho dos filhos?

Estes questionamentos deveriam fazer parte das reunidées em que a escola e
0s pais periodicamente realizam, entre outras coisas, para facilitar o desenvolvimento
de seus filhos. Geralmente as reunides se restringem aos assuntos disciplinares que
sao tratados de forma linear ndo trazendo contribuicbes para o aperfeicoamento do

processo ensino-aprendizagem.
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CAPITULO IV

PROBLEMA, SUJEITOS, MATERIAL E METODO

O PROBLEMA

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa nao experimental, descritiva
e correlacional que, através das interpretacdes dos dados e da busca de relacdes entre
as variaveis, fornecerd elementos que permitirdo compreender as relagbes entre as

atitudes em relacdo a Matematica, o género, a confianca e o desempenho.

Levando em consideracdo que a disciplina Matematica é tida pela maioria
das pessoas como uma disciplina muito importante mas também dificil, ela pode
suscitar ansiedade e orientagdes motivacionais que causariam 0s comportamentos de
aproximacdo ou de evitamento (Klausmeier, 1977). O presente trabalho surgiu em
continuidade aos questionamentos feitos a respeito das atitudes em relacdo a
Matematica apresentados pelos professores de 12 a 42 séries e pelos alunos do curso
de Magistério (Gongalez, 1995). A investigacdo atual foi iniciada a partir das seguintes

guestdes norteadoras, todas elas relacionadas as atitudes em relagdo a Matematica:

1. As atitudes dos pais, em relacdo a Matematica, influenciam as

atitudes dos filhos?

2. A confianca no desempenho em Matematica e a atitude em

relacao a essa disciplinainfluencia o desempenho do aluno?

3. As atitudes dos pais e dos filhos em relagcdo a Matematica estéo

relacionadas ao desempenho dos alunos nessa disciplina?
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4. Existem relacbes entre as atitudes e o0 género? Entre o

desempenho nessa disciplina e o género?

5. Os sujeitos consideram a Matematica como uma disciplina do

dominio masculino?

SUJEITOS

Setenta e seis pais e oitenta e seis maes, cento e vinte e um estudantes
foram sujeitos do presente estudo. Os estudantes eram alunos de duas escolas, uma
publica Municipal (EPU) e uma particular (EPA), e seus respectivos pais.

Os estudantes, sujeitos da presente pesquisa, estavam distribuidos nas
séries, da seguinte maneira: 23 alunos na 32 série da EPU e 14 alunos da 3?2 série da
EPA; 16 alunos na 42 série da EPU e 18 alunos na 42 serie EPA; 19 alunos na 82 série
da EPU e 31 alunos na 82 série da EPA.

Estas séries foram escolhidas porque, segundo a literatura pertinente ao
presente estudo, elas sdo cruciais para a formacdo de atitudes em relacdo a
Matemética e a influéncia familiar € muito mais evidente no periodo compreendido entre
0s 8 e 14 anos de idade (Brito, 1996). A influéncia da familia parece ir diminuindo a
partir da adolescéncia quando o papel desempenhado pelo grupo de amigos se torna
mais proximo das atitudes em relacdo aos membros a ele pertencente. Esta fase de
transicdo como € descrita por Coll, Palacios e Marchesi (1995), se pauta por incertezas
gue ddo margens para consecucdo de idéias a respeito do mundo que os cerca de
acordo com os valores que os jovens vém formando, ndo sé influenciados pelo grupo
como também pelos seus familiares que continuam participando na sua formacéao.
Assim o0s grupos escolhidos permitem averiguar a influéncia dos pais no que diz

respeito as atitudes em relacdo a Matematica.
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Sendo outra preocupacdo do presente trabalho averiguar as possiveis
diferencas de atitudes em relacdo a Matematica levando-se em conta o género, a
amostra foi distribuida de acordo com o género durante alguns momentos do

levantamento estatistico dos dados.

METODO E MATERIAL

O tratamento estatistico usado é de carater descritivo e inferencial e foram
utilizados: Tabelas de Frequéncia, Diagrama de Dispersédo, Coeficiente de Pearson
para estabelecer a forca correlacional entre duas variaveis, Teste de Significancia para
os coeficientes de correlagdo de Pearson e ANOVA (Analise de Variancia). O nivel de
significancia adotado no presente trabalho foi de p =0.050.

INSTRUMENTOS:
ESCALAS DE ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA

Para este trabalho foram utilizadas duas escalas de atitudes em relacao a
Matematica: Escala Fennema-Sherman e a Escala de Aiken.

ESCALA FENNEMA-SHERMAN (MODIFICADA) DE ATITUDES EM
RELACAO A MATEMATICA. Fennema-Sherman (1975); Doepken, D.; Lawsky, E. E
Padwa, L. (1997), traduzida e adaptada por Brito, Gongalez e Vendramini (1999).

Com o objetivo de estudar as atitudes de estudantes em relacdo &
Matematica, Elizabeth Fennema e Julia Sherman construiram, na década de setenta,
uma escala de atitudes em relacdo & Matematica, que consiste de quatro subescalas:
uma escala de confian¢a, uma escala sobre a utilidade da Matematica, uma escala que
mede a Matematica como um dominio masculino e uma escala de percepcao do
professor. Cada uma destas escalas consiste de 12 afirmacdes. Seis delas medem a
atitude positiva e seis medem a atitude negativa. A escala foi posteriormente adaptada

por Diana Doepken, Ellen Lawsky e Linda Padwa na década de noventa. A escala
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modificada foi apresentada em um simpdsio sobre atitudes em relacdo a Matematica,
promovido pela Woodrow Wilson Ladership Program in Mathematics. A escala aqui
apresentada foi traduzida e adaptada para atender as caracteristicas de nossa

realidade.

A escala completa € composta de 47 itens de tipo Likert que formam quatro
subescalas, organizadas com 12 itens em cada, com 0 objetivo de medir: a confianca
do aluno em relagdo a Matematica; a utilidade do conteldo; a percepcdo do aluno a
respeito da Mateméatica como um dominio masculino e a percep¢ao do aluno quanto as
atitudes do professor em relacdo a Matematica. Cada subconjunto e composto de seis
proposicoes que medem atitudes negativas e seis proposi¢coes que medem as atitudes
positivas. A Unica excecéo € a subescala que mede a percepcédo da Matematica como
um dominio masculino, que é composta de 11 proposi¢des e ndo 12 como as demais. A
pontuacdo total de cada subescala varia de 12 a 48 pontos, exceto a Ultima

mencionada.

Dos varios instrumentos utilizados para verificar a presenca e intensidade
das atitudes em relacdo a Matematica foi considerado que essa escala era adequada
para medir as variaveis em questdo, relacionadas ao papel da familia e género. Foi
realizado um trabalho de traducdo, adaptacdo e validacdo desta escala por Brito,
Goncalez e Vendramini (1999), de modo a permitir a utilizacdo em um ambiente
diferente do originalmente concebido. O instrumento completo, composto de 47 itens,
foi aplicado a 276 universitarios do curso de Pedagogia de trés universidades
particulares do Estado de S&o Paulo e uma universidade publica do estado da Bahia. O
coeficiente padronizado de Cronbach (?=0,9353) indicou uma alta confiabilidade da
escala e a andlise fatorial indicou a presenca adequada de quatro fatores principais,
confirmando as quatro subescalas originais. Tendo em vista os resultados obtidos
nessa primeira testagem, é possivel afirmar que a escala € adequada para medir as
atitudes em relacdo a Matemaética.
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Os dados coletados com criancas menores, no decorrer do presente estudo,

permitiram verificar a abrangéncia da escala.

Para o presente trabalho foi utilizado o subconjunto da escala que mede a
Matematica como uma disciplina de dominio masculino e a subescala que mede a
confianca na habilidade para aprender Matematica, a confianca na realizacdo das

tarefas matematicas.

Os estudos de Fennema e Sherman (1993) preocuparam-se, inicialmente,
em estudar as relacdes entre o género e a aprendizagem em Matematica, além de
averiguar outras varidveis, como a utilidade da Matemética, a confianca na sua
aprendizagem, uma vez que estudos anteriores dessas autoras (1977, 1978) j4 haviam
evidenciado que os sujeitos do género masculino eram mais confiantes sobre a
aprendizagem de Matemaética. Estes resultados apareceram nos estudos da década de
setenta e foram confirmados na década de noventa. Os referidos estudos séo de
fundamental importancia para todos os individuos envolvidos com a educacdo

matematica.

No congresso Gender Equity in Mathematics and Science, Fennema e
Sherman (1993) apresentaram outras variaveis educacionais, que supostamente
estariam envolvidas no desenvolvimento das atitudes em relagdo a Matematica,
particularmente, professores, salas de aula e organizactes de sala de aula. Partindo do
pressuposto que os professores mantém um relacionamento diferenciado com os
alunos e com as alunas e que este tratamento pode causar diferencas de desempenho,
uma vez que as meninas sao menos solicitadas que 0os meninos durante as aulas, as
autoras apresentam sugestbes de atividades para melhorar a ambiente das salas de
aula de matematica. Apesar de varios estudos a respeito, (Fennema e Sherman,1993),
nao foram conclusivas pois as evidéncias encontradas nao sao suficientes para afirmar

gue a maior interacao dos professores com as alunas levaria a um melhor rendimento.

Essas autoras apresentaram também uma relacdo de itens que sintetizam

algumas constatacdes relativas ao género e a Matematica: “ 1-as diferencas podem estar
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decrescendo; 2-as diferencas que persistem estdo mais relacionadas as crencas pessoais, ao
ensino da Matematica avancada e a escolha de cursos e profissdes que envolvem a Matematica;
3-as diferencas de género em Matematica variam devido a condicdo socio-econdmica, etnia,
escola e professor; 4-professores tentam estruturar suas salas de aula para favorecer a
aprendizagem masculina em detrimento da aprendizagem feminina e, finalmente 5-acredita-se
gue as intervencdes podem favorecer a igualdade de desempenho entre os géneros.” (p.18)

Ap6s o levantamento de alguns trabalhos realizados na éarea, é possivel
afirmar que o desenvolvimento de atitudes negativas dos alunos em relacdo a
Matematica podem ser inferidas a partir de situacdes onde existem ensino deficiente,
uso inadequado de metodologia, atitudes de rejeicdo por parte de professores, por

parte dos pais e de outras pessoas que lhes sao proximas.

Como o objetivo deste estudo é investigar as atitudes dos alunos, de seus
pais e o relacionamento entre atitudes, confianca, género e desempenho em

Matematica foram selecionadas as escalas de Fennema-Sherman e de Aiken.

ESCALA DE ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA (EARM) (Aiken, 1961; Aiken
e Dreger, 1963, traduzida e adaptada por Brito, 1996, 1998).

E uma escala também de tipo Likert, que apresenta 20 (vinte) afirmacées
gue permitem ao pesquisador aferir os sentimentos dos sujeitos no que diz respeito a
gostar ou ndo de Matematica. Sdo 10 (dez) afirma¢cbes que medem 0s sentimentos
negativos e 10 (dez) que medem os sentimentos positivos em relacdo a Matematica. A

pontuacado pode variar de 20 (vinte) a 80 (oitenta) pontos.

As escalas de Fennema e Sherman e a escala de Aiken sdo do tipo Likert,
somativas, onde as respostas foram pontuadas, atribuindo um valor a cada afirmacéo
que variou de 1 a 4 pontos de acordo com a alternativa assinalada pelo sujeito. Assim,
para as alternativas que medem as atitudes positivas, 0 sujeito que assinalou a

alternativa Concordo Totalmente, obteve 4 pontos, ou 1 ponto se ele assinalou a
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alternativa Discordo Totalmente e, inversamente foram atribuidos os pontos para as
afirmacdes que medem as atitudes negativas. Para obter a nota final foram somados

todos os pontos que determinaram a Média deste grupo de sujeitos.

Os instrumentos utilizados no presente estudo foram:

1-Uma Escala de Atitudes em relacdo a Matematica (EARM) elaborada por
Aiken (1961) e revista por Aiken e Dreger em 1963 (Shaw and Wrigt, 1967) e adaptada

e validada por Brito (1996,1998), aplicada aos pais e aos alunos (Anexos 2 e 5);

2-Uma Escala Modificada de Atitudes em relacdo a Matematica elaborada
por Fennema e Sherman (1976), revista em 1993 e traduzida, adaptada e validada por

Brito, Gongalez e Vendramini (1999), (Anexo 3);

3-Um questionério elaborado com a finalidade de obter informacdes sobre
idade, sexo, série, preferéncia por disciplina, habitos de estudo, desempenho e
reprovacao, dentre outros pertinentes ao presente estudo, (Anexo 1). Com relagcédo aos
guestionarios foram estabelecidas categorias para as andlises das respostas referentes
as questdes abertas (27, 28 e 29) e criados numeros correspondentes as respostas
sobre as profissées dos pais. E quanto ao questionario dos pais foi categorizada a
resposta referente a matéria em que tinha mais dificuldade e por qué. Também foram
analisadas as respostas dos pais as questdes (11, 12 e 13) que sao referentes as
concepcbes em relacdo a Matematica como uma disciplina supostamente do dominio

masculino.

4- Foi encaminhado aos pais, juntamente com a escala um questionario cujo
objetivo era coletar informagcdes sobre as expectativas e as atitudes em relacdo a
Matematica, buscando verificar como o0 género, as crencas em relacdo a Matematica
ser um dominio masculino estavam sendo relacionados pela familia. O instrumento foi
respondido, respectivamente, pelo pai e pela mae, ou pelo membro da familia que

assume tais papéis. (Anexo 4) e,
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5-Ata referente as notas bimestrais obtidas pelos alunos no 1° e no 2°
bimestres de 1999, periodo em gue foram coletados os dados da presente pesquisa.
Esse material foi fornecido pela direcdo das escolas. Essas notas foram transformadas
em uma média do semestre e agrupadas em trés niveis: acima de 5, igual a 5 e abaixo
de 5.

PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Primeiramente foi feito um contato com as escolas através da coordenacéo e
direcdo para a apresentacdo dos objetivos da pesquisa. Apds ter obtido o
consentimento para a realizagéo dos trabalho, este foi iniciado em 1999 e estendeu-se
por quatro meses. Foi destacado o anonimato e que a identificacdo dos sujeitos seria
feita através dos numeros que 0s mesmos marcariam nos instrumentos, sendo essa
identificacdo a mesma dos pais para que posteriormente se fizesse a juncao dos

documentos permitindo ao pesquisador analisar a familia.

Os instrumentos foram do tipo lapis e papel, aplicados de maneira coletiva
aos alunos em suas respectivas salas de aula. A aplicacéo foi realizada levando-se em
meédia 30 minutos para as classes de 82 séries e aproximadamente 40 minutos para as
salas de 32 e 42 séries que exigiram do pesquisador a leitura e explicacdo de cada
afirmacdo da escala, bem como as suas alternativas. O termo avers&o precisou ser

explicado com exemplos em todas as séries, pois este ndo era familiar aos alunos.

Os pais dos alunos receberam os instrumentos, questionarios e a escala
através do (a) filho (a). Depois de respondidos, foram devolvidos e catalogados junto
com os instrumentos do filho(a). Os alunos foram orientados para solicitar aos pais que
respondessem aos instrumentos da seguinte maneira: um conjunto respondido pelo pai,
outro conjunto pela mae ou por um responsavel, como por exemplo, avés, tios, caso o

aluno n&o convivesse com 0s pais.
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Foram feitas varias visitas as escolas a fim de recolher os instrumentos que
haviam sido levados para casa, pois alguns pais nao devolveram, ou simplesmente néo
responderam. Alguns alunos afirmaram: meu pai disse que nao tem tempo para essas
coisas...eu vejo meu pai SO uma vez por més...eu ndo tenho pai nem mae e eu néo
guero que o meu tio responda... Mesmo com a insisténcia dos coordenadores que de
certa forma tentaram colaborar com a coleta dos dados, muitos os alunos ou 0s pais
nao cumpriram a contento com a tarefa solicitada. Isto parece indicar que cada vez
mais a familia se afasta da escola e dos assuntos relacionados a educacdo o que

podera ser melhor explorado por futuras pesquisas.

Nas terceiras séries foram distribuidos 38 instrumentos e devolvidos 32; nas
guartas séries dos 52 entregues, retornaram 44 e nas oitavas séries dos 66
distribuidos, retornaram 37. Esses instrumentos correspondem aqueles que foram
levados para a casa a fim de serem respondidos pelos pais, sendo que alguns foram
respondidos por um s6 membro da familia. O material devolvido correspondeu a, 76

instrumentos respondidos pelos pais e, 86 instrumentos respondidos pelas maes.

Ap6s a andlise dos instrumentos foram pontuadas todas as afirmacdes das
escalas e foi atribuida uma nota para cada sujeito da pesquisa. Através dessa nota foi
obtida a Média dos pais, das mées e dos alunos em EARM que permitiu a realizacédo da
Andlise de Variancia (ANOVA) para averiguar se as diferencas entre e dentro dos
grupos foram significativas. Apds a obtencéo do F significante, foi determinado onde se
localizavam as diferencas significantes, aplicando o método de Tukey para a

comparacao multipla de médias.

As subescalas de Fennema-Sherman foram pontuadas seguindo os mesmos
critérios e, 0s sujeitos receberam uma nota para a subescala de confianca e uma nota
na subescala que mede a Matematica como um dominio masculino. Na subescala
confianca o0 sujeito que obteve a maior pontuacdo indicou possuir confianca para
realizar as atividades relacionadas a Matematica. Na subescala género a menor

pontuacéo indicou que o sujeito concebe a Mateméatica como uma disciplina do dominio
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masculino. Obtidas as médias, por série, em cada subescala, pode-se estabelecer as

correlacoes.
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CAPITULO V

RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

ANALISE DESCRITIVA DOS SUJEITOS

Primeiramente foi elaborada uma analise descritiva dos dados que foram
coletados através da analise estatistica das respostas obtidas através dos questionarios

dos estudantes e dos pais.

Foram sujeitos da pesquisa 121 alunos de terceiras, quartas e oitavas séries
de uma escola publica e uma particular. A tabela 1 mostra a distribuicdo desses sujeitos

de acordo com a escola que freqiientavam.

Tabela 1 - Distribuicdo da frequéncia de sujeitos de acordo com o tipo de

escola.
Freguéncia % %vaida % acumulada
publica 58 47,9 47,9 47,9
particular 63 52,1 52,1 100,0
Total 121 100,0 100,0

Os estudantes, sujeitos da presente pesquisa, estavam distribuidos nas
séries, da seguinte maneira:

Tabela 2 - Distribuicdo da frequéncia de sujeitos de acordo com a série.

Frequéncia % %vdida % acumulada
terceira série 37 30,6 30,6 30,6
quarta serie 34 28,1 28,1 58,7
oitava serie 50 41,3 41,3 100,0

Total 121 100,0 100,0
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A distribuicdo de acordo com o género € mostrada na tabela 3:

Tabela 3 - Distribuicéo da frequéncia de sujeitos de acordo com o género.

Frequéncia % %vélida % acumulada
masculino 64 52,9 52,9 52,9
feminino 57 47,1 47,1 100,0
Total 121 100,0  100,0

Dessa amostra composta por 121 sujeitos, 102 responderam que haviam

feito o pré-primério, 17 ndo fizeram o pré-primario e 2 ndo responderam.

Indagados sobre as reprovacbes a tabela 4 mostra que em relacdo a

reprovacao o indice pode ser considerado baixo quando comparado com o indice dos

gue nunca foram reprovados:

Tabela 4- Distribui¢c&do dos sujeitos de acordo com a reprovacgao anterior

%

frequéncia % % valida acumulada
Valid sim 35 28,9 29,7 29,7
nao 83 68,6 70,3 100,0
Total 118 97,5 100,0
Missing System 3 2,5
Total 121 100,0

Com a finalidade de verificar alguns habitos de estudos, foram feitas

perguntas a respeito, por exemplo, se o estudante recebe ajuda em casa quando

realiza atividades de Matemética. Caso 0 sujeito respondesse afirmativamente, o

mesmo deveria indicar guem o ajuda nas realizac6es da atividades matematicas.
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A tabela 5 mostra que a maioria recebia ajuda para realizar as atividades de

Matematica :

Tabela 5- Distribuic&o de frequéncias de acordo com o receber

ou néo ajuda em casa

%

frequéncia % % valida acumulada
Valid sim 85 70,2 70,2 70,2
nao 36 29,8 29,8 100,0
Total 121 100,0 100,0

A tabela 6 mostra a fonte de ajuda e pode-se observar que 0s sujeitos

recebiam auxilio tanto do pai como da mée.

Tabela 6- Distribuicdo de frequéncias, de acordo com a pessoa que ajuda o estudante

%

frequéncia % % vélida acumulada

Valid somente o pai 14 11,6 15,6 15,6
somente a mae 16 13,2 17,8 33,3
somente o irméo 5 4,1 5,6 38,9
tanto o pai como a mae 26 21,5 28,9 67,8
EZ;;odas as pessoas da 19 15,7 211 88.9
f;r;ﬁiuatras pessoas da 6 5.0 6.7 95.6
ggrfgt::lfﬁlj pessoas nao 4 3.3 4.4 100,0
Total 90 74,4 100,0

Missing System 31 25,6

Total 121 100,0
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A tabela 7 mostra a distribuicdo dos sujeitos de acordo com a época que se

dedicavam aos estudos de Matematica, e referiam-se aos estudos extra classe.

Tabela 7- Distribuicdo dos sujeitos de acordo com a época que estudam Matematica

%

frequéncia % % vélida acumulada
Valid sempre estudo 48 39,7 40,7 40,7
;fél\go sO na véspera da 65 53,7 55,1 95.8
s6 no final do ano 1 ,8 ,8 96,6
nunca 4 3,3 3,4 100,0
Total 118 97,5 100,0
Missing System 3 2,5
Total 121 100,0

Esses resultados podem sugerir que os estudantes dessa amostra, na sua

grande maioria, dedicavam pouco ou quase nada de tempo, fora da escola, para

estudar Matematica. A falta de habitos de estudos pode colaborar para o baixo

rendimento nas avaliacbes escolares e, seria necessario um trabalho que pudesse

resgatar o envolvimento do estudante nas atividades mesmo fora da escola, no caso,

relacionadas a Matemaética, que pudessem favorecer ao desenvolvimento de atitudes

positivas em relacao ao conteudo.
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Foi perguntado se os alunos entendiam a matéria e os problemas dados em

sala de aula e a tabela 8 mostra que a maioria respondeu que quase sempre entendo.

Tabela 8- Distribuicéo de frequéncia de acordo com o entendimento do
aluno em relacao as atividades dadas em sala

%

frequéncia % % valida acumulada
Valid sim 29 24,0 24,0 24,0
nao 4 3,3 3,3 27,3
gquase sempre 82 67,8 67,8 95,0
quase nunca 6 5,0 5,0 100,0
Total 121 100,0 100,0

A tabela 9 mostra que os alunos consideravam as explicacbes dadas pelos
professores, quase sempre suficientes para compreenderem o que esta sendo dado em
sala de aula.
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Tabela 9- Distribuic&o de frequéncia de acordo com a compreenséo do aluno
através das explicagfes do professor

%

frequéncia % % valida acumulada

Valid sim 42 34,7 35,0 35,0
nao ,8 ,8 35,8
na maioria da vezes 71 58,7 59,2 95,0
poucas vezes 5,0 5,0 100,0
Total 120 99,2 100,0

Missing System ,8

Total 121 100,0

A tabela 10 mostra a distribuicdo dos alunos de acordo com as notas de

Matematica segundo suas préprias consideracdes, pois 0s sujeitos deveriam responder

se as suas notas, geralmente, estava acima, igual ou menor que a da maioria da

classe. Um grande nuamero, representado por setenta e nove estudantes, considerou

gue a sua nota equivalia a da maioria da classe o que pode sugerir um sentimento de

igualdade, onde eu ndo sou melhor nem pior, sou como a maioria.

Tabela 10- Distribuicdo dos sujeitos de acordo com as notas de Matematica

%

frequéncia % % valida acumulada
Valid acima da nota da maioria 18 14.9 15.4 15.4
da classe
igual a nota da maioria 79 65,3 67,5 82,9
menor que a nota da 20 16,5 17.1 100,0
maioria
Total 117 96,7 100,0
Missing  System 4 3,3
Total 121 100,0
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Complementando essa etapa descritiva dos estudantes, sdo apresentadas
as tabelas referentes aos dados obtidos em questdes que tratavam dos sentimentos em
relacdo as disciplinas, ou seja, qual a matéria que ele mais gostava e a que menos

gostava.

Tendo em vista que o presente trabalho teve como objetivo principal
investigar o aspecto afetivo da Matematica, uma questdo que teve importancia para a
andlise global dos resultados refere-se a preferéncia por disciplina, aqui entendida
como sendo a escolha que o estudante faz da Matematica, em detrimento das outras
disciplinas. A tabela 11 mostra que os alunos apontaram outras disciplinas como menos
preferida e a Matematica foi indicada somente por 9,1% dos sujeitos da amostra como
a disciplina que eles menos gostavam. Chamou a atencdo que somente um sujeito
respondeu que ndo gosta de nenhuma disciplina e consultando o banco de dados foi
verificado que é um estudante do género masculino, aluno da 82 série e sua média

escolar em Matematica foi de 6,0.

Tabela 11- Distribuicdo dos sujeitos de acordo com a disciplina menos preferida

%

frequéncia % % valida acumulada
Valid Gosto de todas 30 24,8 24,8 24,8
N&o gosto de nenhuma 1 ,8 ,8 25,6
Matemética 11 9,1 91 34,7
Outras 79 65,3 65,3 100,0
Total 121 100,0 100,0

Com relacao a disciplina preferida, a tabela 12 mostra que a maioria gostava
de outras disciplinas ou de todas as disciplinas. A Matemética ndo foi indicada como a

disciplina que eles mais gostavam.
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Tabela 12- Distribuicdo dos sujeitos de acordo com a disciplina preferida

%

frequéncia % % vélida  acumulada
Valid n&o respondeu 4 3,3 3,3 3,3
gosto de todas 30 24,8 24,8 28,1
nao gosto de nenhuma 4 3,3 3,3 31,4
matematica 16 13,2 13,2 44,6
outras disciplinas 67 55,4 55,4 100,0

Total 121 100,0 100,0

A segunda etapa da analise descritiva

Correspondeu a analise realizada com os questionarios que foram aplicados

aos pais, os quais foram respondidos, um pelo pai e o outro, pela mée.

Dos 76 pais que participaram da presente pesquisa, estavam assim
distribuidos: 11 pais com filhos na 32 série da EPU, 7 pais com filhos na 32 série da
EPA; 15 pais com filhos na 42 série da EPU e 12 pais com filhos na 42 série da EPA; 17
pais com filhos na 82 da EPU e 14 pais com filhos na 82 da EPA.

Das 86 maes presentes na pesquisa, estavam assim distribuidas: 18 méaes
com filhos na 3 série da EPU e 6 maes com filhos na 32 série da EPA; 15 maes com
filhos na 42 série da EPU e 13 méaes com filhos na 42 série da EPA; 19 maes com filhos

na 82 série da EPU e 15 méaes com filhos na 82 série da EPA.
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A tabela 13 mostra a distribuicdo dos pais de acordo com a escolaridade, e
pode ser observada a formacdo em grau mais elevado entre os pais que os filhos

freqlientavam a escola particular.

Tabela 13- Escolaridade do pai de acordo com o tipo de escola

Count
escolaridade do pai
10
grau 2°grau
nao 1° grau com comple pés-gradu gradu
respondeu incompleto pleto to acao acao Total
escola publica 14 23 8 8 3 2 58
particular 30 1 5 8 12 7 63

Total 44 24 13 16 15 9 121

A tabela 14 mostra que, as maes dos sujeitos da escola particular também
apresentaram um nivel mais alto de escolaridade quando comparadas com as maes

dos sujeitos da escola publica.

Tabela 14- Escolaridade da mée de acordo com o tipo de escola

Count
escolaridade da méae
1°grau
nao incomple 1°grau 2°grau poés-gradua gradua
respondeu to completo completo ¢éo ¢éo Total
escola publica 4 33 11 7 1 2 58
particular 25 1 5 15 13 4 63

Total 29 34 16 22 14 6 121
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Foi perguntado aos pais qual a matéria que eles sentiram mais dificuldade, e
€ interessante assinalar que 24% indicaram, como pode ser visto na tabela 15, a
disciplina de Portugués como a mais dificil, 0 que pode indicar que de acordo com o
esteridtipo social as matérias de exatas sdo melhores dominadas pelos sujeitos do

género masculino.

Tabela 15- Distribuicéo de frequéncias das disciplinas que os pais tinham mais
dificuldades

%

frequéncia % % valida acumulada
Valid Nenhuma 9 7,4 11,8 11,8
Matematica 14 11,6 18,4 30,3
Portugués 29 24,0 38,2 68,4
Ciéncias 5 4.1 6,6 75,0
Fisica 3 2,5 3,9 78,9
Quimica 2 1,7 2,6 81,6
Histoéria 5 4.1 6,6 88,2
Inglés 6 5,0 7,9 96,1
Estudos Sociais 1 8 1,3 97,4
desenho Geométrico 1 .8 1,3 98,7
Outra 1 ,8 1,3 100,0
Total 76 62,8 100,0
Missing System 45 37,2
Total 121 100,0

O presente estudo como estava preocupado com as implicacbes para a
educacao e as diferencas de género e por considerar que o papel da familia € de suma
importancia, foi perguntado ao pai se ele acredita que 0os meninos e as meninas
aprendem Matematica da mesma maneira. Como mostra a tabela 16, os pais
consideraram que nao ha diferencas para se aprender Matemética, uma vez que 50,4%

indicaram que ambos aprendem da mesma maneira:



Tabela 16- Distribuicdo de frequéncias de acordo com o que 0 pai
acredita se meninos e meninas aprendem Matemética da mesma

maneira?
%
frequéncia % % valida acumulada

Valid sim 61 50,4 81,3 81,3

néo 14 11,6 18,7 100,0

Total 75 62,0 100,0
Missing System 46 38,0
Total 121 100,0
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Pelo fato de que os familiares sdo indicados como uma possivel variavel a

influenciar a formacéao de atitudes em relacdo a Matematica quando se leva em conta o

género, a presente pesquisa indagou mais vezes aos pais sobre esses aspectos. A

pergunta seguinte realizada ao pai era se ele acreditava que 0s meninos possuiam

maior facilidade em Matematica. A tabela 17 mostra que quase 50% dos pais

respondentes ndo acreditavam que os meninos tinham maior facilidade em aprender

Matematica. Levando-se em consideracdo que quase 13% responderam que sim e 0S

demais nao responderam a questao,

género masculino ndo tinha vantagens sobre o do género feminino é alto.

Tabela 17- Distribuicdo de frequéncias de acordo com a crenga do pai

sobre os meninos terem maior facilidade em Matematica

%

frequéncia % % valida acumulada
Valid Sim 15 12,4 20,0 20,0
N&o 60 49,6 80,0 100,0
Total 75 62,0 100,0
Missing System 46 38,0
Total 121 100,0

o indice dos que acreditavam que o filho do
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Quando se verificam os resultados referentes a Matematica ser ensinada por
homem ou por mulher ou indiferente, 57% responderam que para eles pais nao

importava se a Matematica era ensinada por um homem ou por uma mulher.

A tabela 18 mostra que o pai ndo acreditava que o fato dele gostar ou ndo da
Matematica pudesse afetar as notas do filho na escola. Esse fato merece atencao, pois
a literatura, como os estudo conduzido por Miller (1992) mostrou que as criancas que
apresentaram um melhor desempenho foram aquelas que tiveram maior credibilidade
por parte de seus pais e que foram estimuladas por eles, uma vez que também eram

entusiastas com a Matematica.

Tabela 18- Distribuicdo de frequéncias de acordo com o pai acreditar
ou ndo que o fato dele gostar ou ndo da Mateméatica afetara as notas do

filho
%
frequéncia % % valida acumulada

Valid sim 24 19,8 31,2 31,2

néo 53 43,8 68,8 100,0

Total 77 63,6 100,0
Missing System 44 36,4
Total 121 100,0

Como a méae também respondeu aos instrumentos solicitados, a seguir

apresentam-se alguns resultados:

A tabela 19 mostra qual era a matéria que a mae tinha mais dificuldades, e
como a literatura tem alertado, as matérias de exatas foram apontadas pelo género
feminino como as mais dificeis, ou seja, como aquelas em que encontraram mais

dificuldades.



Tabela 19- Distribuicao de frequéncias das disciplinas que as maes tinham mais

dificuldades

%

frequéncia % % valida acumulada

Valid Nenhuma 6 5,0 7,0 7,0
Matematica 39 32,2 453 52,3
Portugués 19 15,7 22,1 74,4
Ciéncias 2 1,7 2,3 76,7
Educacéo Fisica 1 .8 1,2 77,9
Geografia 2 1,7 2,3 80,2
Fisica 5 4,1 5,8 86,0
Quimica 5 4.1 5,8 91,9
Historia 3 2,5 3,5 95,3
Inglés 3 2,5 3,5 98,8
Estudos Sociais 1 .8 1,2 100,0
Total 86 71,1 100,0

Missing System 35 28,9

Total 121 100,0
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Assim como 0s pais as méaes acreditavam que 0S meninos e as meninas

aprendiam Matematica da mesma maneira onde 59,5% responderam que ndo ha

diferencas e, somente 15,7% responderam que existiam diferencas entre os géneros no

gue diz respeito a aprendizagem de Matematica.

Quando perguntadas se achavam que os meninos tinham maior facilidade

em Matematica, 62,0% responderam que ndo, e 14,0% responderam que sim. Esses

dados parecem mostrar que as maes nao carregavam o esteridtipo social que apregoa

gue os sujeitos do género masculino tém mais facilidade com a area de exatas.

A questdo que averiguava se a Matematica deveria ser ensinada ao seu filho

por uma mulher, ou por um homem, ou ainda que para ela seria indiferente, apontou os

seguintes resultados: 70,0% responderam que era indiferente, e somente 5,0%

indicaram que a Matematica deveria ser ensinada por uma mulher.
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Quanto ao fato do pai ou da mée gostar ou ndo da Matemética, também foi

confirmado por 60,0% das méaes que isso nao afeta as notas do filho.

A segunda etapa da andlise foi realizada através das escalas de atitudes
aplicadas aos pais e aos seus respectivos filhos, bem como a analise das subescalas
(género e confiancga).

ANALISE DAS ESCALAS DE ATITUDES

ESCALA DE ATITUDES

Conforme consta na relacao dos instrumentos para a realizacdo da presente
pesquisa, foi utilizado como um dos instrumentos uma escala de atitudes em relacao a
Matematica elaborada por Aiken (1961) e revista por Aiken e Dreger em 1963 (Shaw
and Wrigt, 1967) e adaptada e validada por Brito (1996,1998). Essa escala é do tipo
Likert com 4 pontos, que permitiu ao sujeito, em cada afirmacgéo, assinalar uma dentre
as seguintes alternativas: Discordo Totalmente, Discordo, Concordo e Concordo
Totalmente, para as 21 afirmacdes apresentadas, tendo sido atribuido um valor
numérico a cada uma. O valor variava de 1 a 4, distribuido de acordo com a alternativa
escolhida pelo sujeito. As afirmacdes que indicavam atitudes positivas em relacdo a
Matematica receberam a pontuacdo maxima, isto é, 4 pontos. Estes valores foram
invertidos nas afirmacfes que indicavam atitudes negativas em relacdo a Matematica.
Em seguida foi feita a soma dos pontos obtidos e se computou a nota final do sujeito na

escala.

A possivel pontuacao na escala de atitudes varia entre os valores 20 (menor
valor possivel de ser obtido) e 80 (maior valor possivel de ser obtido). A média das
notas dos sujeitos permitiu estabelecer que os individuos com notas abaixo da média

do grupo estudado foram considerados como tendo atitudes negativas em relagdo a
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Matematica. Da mesma maneira, aqueles que obtiveram notas acima do valor obtido

foram considerados sujeitos com atitudes positivas em relacdo a Matematica.

A Média obtida pelos alunos foi de 57,76, com o desvio padrdo de 11,67 para
p?0.05. Quando a mostra foi dividida de acordo com o tipo de escola (publica ou

particular) obteve-se o seguinte resultado:

Tabela 20- Distribuicdo das médias obtidas na EARM de
acordo com o tipo de escola

atitude do aluno em relacdo a Matematica.

‘escola ~ Méda N Desvio padrdo
publica 58,24 58 11,26
particular 57,31 62 12,11
Total 57,76 120 11,67

Como pode ser observado na tabela 20, a média apresentada pelos alunos
da escola publica foi ligeiramente superior a média apresentada pelos alunos da escola
particular. Para se averiguar se havia diferencas significativas entre os grupos foi feita
a analise de variancia - ANOVA comparando as médias dos dois grupos:

Tabela 21- Analise de variancia da nota na EARM

atitude do aluno em relacdo a Matematica.

Soma dos Média dos

Quadrados gl Quadrados F Sig.
entre 0s grupos 26,194 1 26,194 ,191 ,663
dentro dos grupc16173,798 118 137,066

Total 16199,992 119




N&o foram constatadas diferencas significativas e nao foi aplicado nenhum
teste “post-Hoc” porque foram comparados apenas dois grupos e esses tipos de teste

s6 podem ser utilizados quando sdo comparados trés ou mais grupos.

A figura 2 mostra que ndo ha diferenca entre as médias obtidas pelas duas

escolas.

90

atitude do aluno em relagdo a Matematica.

N= 58 62
publica particular

escola

Figura 2- Box-Plot das pontuagfes na escala de atitudes de acordo com a escola.

A partir da constatacdo de que nao houve diferencas significativas entre as
meédias obtidas na EARM das escolas, 0s grupos passaram a ser estudados de forma
unificada, ou seja, as escolas das redes publica e particular foram abordadas

conjuntamente.

Quando comparadas as médias levando-se em conta as séries pode ser
observado na tabela 22 a seguir que a quarta série apresentou a maior média seguida
pela terceira e em ultimo pela oitava série. Esse resultado parece indicar que os alunos

das séries iniciais apresentam atitudes mais favoraveis em relagdo a Matemética do
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que os alunos da ultima série do ensino fundamental. E recomendado que se faga uma
reavaliacao das acdes pedagdgicas, principalmente as que dizem respeito ao ensino da

Matematica.

Tabela 22- Distribuicdo das médias em EARM de acordo com
as séries

atitude do aluno em relacdo a Matematica.

série Média N Desvio padrao

terceira série 60,35 37 10,70
guarta série 63,94 33 10,26
oitava série 51,76 50 10,50

Total 57,76 120 11,67

Aplicada a ANOVA pdde ser verificado que ocorreriam diferengas entre as
meédias das atitudes com relacdo a Matematica quando foi considerada a série como

uma variavel.

Tabela 23-Analise de variancia das Médias da EARM entre as séries.

atitude do aluno em relacdo a Matematica.

Somados Graus de Soma dos
Quadrados Liberdade  Quadrados F Sig.

EntreosGrupos3308.560 2 1654.280 15014 000
Dentrodos 1589143 117 110,183

Grupos

Total 16199,99 119
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Como a ANOVA apontou uma diferenca significativa entre as médias das

trés séries, foi utilizado o teste de Tukey (HSD) que € um dos testes “post-Hoc” para se

verificar quais as séries estavam contribuindo para as diferencas encontradas.

Tabela 24-Comparacao entre as médias da EARM de acordo com as

séries.

Dependent Variable: atitude do aluno em relagdo & Matemética.

Compar agdes M ultiplas

Tukey HSD
Dei;‘f:gnaia céﬂi.e;f;g?%
(1) s&rie (J) srie médias(I-J)  Erro Padréo Sig. Limite Inf. ~ Limite Sup.
terceirasérie  terceira e
Quarta série -3,99 2,513 ,330 -9,55 2,38
oitava serie 8,59* 2,276 ,001 3,19 14,00
Quarta s&rie  terceira série 3,59 2,513 ,330 -2,38 9,55
Quarta série
oitava srie 12,18* 2,354 ,000 6,59 17,77
dtaasdie tecerassie  .859* 2276 001  -14,00  -3,19
Quarta série -12,18* 2,354 ,000 -17,77 -6,59
oitava srie

*. * O nivd desgnificancia da diferenca das médias € de 0.05

O (*) indica diferencas significativas entre as respectivas séries, assim pode-

se verificar que existe uma diferenca significativa entre as médias obtidas na escala de

atitudes dos sujeitos das 32 e a 82 séries, bem como entre a 42 e a 82 séries. Se forem

analisadas as médias das atitudes por série € possivel observar que a da 42 série com

a M=63,94 foi altamente positiva quando comparada com as das demais séries bem
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como quando comparada a da populacao total que apresentou a M=57,76. Isto parece
indicar que nas séries iniciais 0os alunos apresentam atitudes mais favoraveis em
relacdo a Matematica. Isto confirma também os resultados obtidos por Brito (1996). Os
estudos tém mostrado que os alunos iniciam o ensino fundamental gostando da

Y

Matematica (Goncalez, 1996) e que a medida que avancam, esse sentimento vai
ficando confuso, até chegar a repulsa. Nas séries finais do ensino médio, os
selecionados voltam a gostar da disciplina porque, provavelmente, conseguiram vencer

o desafio.

As atitudes em relacdo a Matematica foram consideradas em relacdo ao
género pois a literatura a respeito, tem salientado que os alunos do género feminino
teriam maiores dificuldades em aprender Matematica. A maioria dos estudos parece
salientar que a Matematica é indicada como uma disciplina do dominio masculino mais
por questdes socio-culturais, como por exemplo, os esteridtipos culturais, que indicam
as matérias de exatas, como as engenharias para 0s meninos e indicam as matérias de
dominio verbal, como a musica para as meninas. Como pbde ser averiguado através
dos estudos realizados por Brito (1996), alguns autores realizaram estudos que
mostraram que 0s sujeitos do género masculino sairam-se melhor nos testes de
habilidades matematicas, principalmente nos testes que exigiam maior abstracdo. Em
contrapartida, outros autores apresentaram resultados onde os sujeitos do género
feminino sairam-se melhor ou igual aos alunos nos testes de matematica. Apesar das
diferencas entre os resultados dos testes que envolvem habilidades mateméticas,
levando em conta os géneros, estarem diminuindo, é recomendavel que mais estudos
sejam realizados para que as possiveis causas sejam apresentadas, diminuindo cada

vez mais essas diferencas.

Quando o género é isolado como variavel independente as médias das

atitudes distribuem-se da seguinte maneira:

Tabela 25- Distribuicdo das médias de acordo com o género

atitude do aluno em relagcédo a Matematica.

Desvio
género Média N padrdo
masculino 58,16 63 12,35
feminino 57,32 57 10,95

Total 57,76 120 11,67
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Em seguida foi feita a ANOVA para verificar se havia diferenga significativa
entre as médias pois 0s sujeitos do género masculino apresentaram uma meédia maior

do que as meninas.

Tabela 26-Andlise de variancia entre as médias da EARM de acordo com o género.

atitude do aluno em relacéo a Matematica.

Soma dos Grausde Quadrado
Quadrados  Liberdade Médio F Sig.

EntreosGrupos 21,263 1 21,263 155 ,694
DentrodosGrupo]16178,73 118 137,108
Total 16199,99 119

O resultado mostrou que néo existia diferenca significativa entre os dois
grupos o que indicou que com essa amostra nao foi possivel confirmar que as atitudes
dos meninos em relacdo a Mateméatica sejam superiores as das meninas como em
outros estudos, (Brito, 1996, Goncalez ,1996).

Esta pesquisa também se preocupou em demonstrar as possiveis relacdes
existentes entre o desempenho e as atitudes em relacdo a Matematica. Existe uma
vasta literatura a respeito dessa relacdo, Aiken (1970) afirmou que ha uma relacao
reciproca entre a atitude e o desempenho, declarando que ambos se influenciam, ou
seja, espera-se que o sujeito com atitudes favoraveis tenha um bom desempenho em

Matematica e vice versa.

Os alunos que compuseram a amostra desse estudo, tanto os da rede
publica quanto os da rede particular, haviam sido submetidos a avaliacdes bimestrais, e
os resultados foram posteriormente transformados em notas variando de 0 a 10. Ambas
escolas informaram que as notas bimestrais foram computadas levando-se em

consideragdo as provas mensais e 0s exercicios que eram realizados em forma de
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tarefas, que podiam ser feitos em casa ou em sala de aula, dependendo do contetdo
do bimestre e que podiam valer até dois pontos na média. Depois do acesso a essas
notas, correspondentes ao primeiro e segundo bimestres do primeiro semestre, época
em que os dados da pesquisa foram coletados, essas notas transformaram-se em uma
média do semestre utilizada para as devidas compara¢bes durante os estudos
correlacionais. Essas médias foram agrupadas em trés niveis: acima de 5, igual a 5 e

abaixo de 5.

A tabela 27 mostra a distribuicdo dos subgrupos levando-se em conta as
notas do desempenho e as relagdes com as médias obtidas na escala de atitudes pelos

alunos da terceira série.

Tabela 27 - Distribuicdo das médias da EARM de acordo com as notas em M atematica-32 série.

X
nterval o de Confianca = 95%
Desvio Limite Limite
N Média Padréo Inferior Superior Minimum Maximum

acimadeS 31 60,94 11,35 56,77 65,10 41 80
igual a5 2 57,00 1,41 44,29 69,71 56 58
abaixode: 4 57,50 7,85 45,00 70,00 47 64
Total 37 60,35 10,70 56,79 63,92 41 80

Pode-se observar que realmente, a maioria dos alunos que obtiveram
médias mais altas na escala de atitudes sdo os mesmos que obtiveram maior nota em
Matematica, com excecdo de poucos sujeitos. Porém ao aplicar a ANOVA nao foram

detectadas diferencas significativas entre 0s grupos.
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Ao analisar a relacdo entre a nota na escala de atitudes em relacdo a
Matematica e o desempenho nas quartas séries, foram observados o0s seguintes

resultados:

Tabela 28 - Distribuicdo das médiasda EARM de acordo com as notas em M atematica-42 série.

Intervalo de Confianga=95%

Limite Limite
N Média desvioPadréo  Inferior Superior Minimo Méaximo
acimadeS 29 64,38 9,88 60,62 68,14 35 80
igual a5 2 52,00 9,90 -36,94 140,94 45 59
abaixode5 2 69,50 13,44 -51,21 190,21 60 79
Total 33 63,94 10,26 60,30 67,58 35 80

Nesta tabela pode ser observado que dois dos alunos com médias
consideradas altas na escala de atitudes (M=69,50) sdo alunos que apresentaram notas
abaixo da média na disciplina. Esse dois casos foram considerados discrepantes pois a
maioria que apresentou notas altas sdo 0s mesmos que apresentaram médias mais
altas na EARM. Como no caso anterior a ANOVA nao detectou diferencas significativas

entre as médias.

Os estudantes das oitavas séries apresentaram uma certa coeréncia nos
resultados, pois como pode ser observado na Tabela 29 os resultados demonstraram
gue os subconjuntos tém relacfes relativamente altas onde as atitudes em relacao a
Matematica correspondem as notas de aproveitamento. Porém o que chama a atencéo
€ o fato dos alunos, na sua maioria, apresentarem médias baixas na escala de atitudes

(M=53,55) guando comparados com a amostra que obteve a M=57,76. Também nesse
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caso depois de aplicada a ANOVA nao foram detectadas diferencas significativas entre

as médias dos grupos.

Tabela 29
X

- Distribuicdo das médias da EARM de acordo com as notas em M atematica-8°rie.

Intervalo de Confianga=95%

Desvio Limite Limite
N Média Padréo Inferior Superior  Minimo Maximo

acimade5
igua a5
abaixo de t

Total

40 53,55 10,56 50,17 56,93 30 77
6 47,00 6,03 40,67 53,33 40 55
4 41,00 6,98 29,90 52,10 33 49

50 51,76 10,50 48,77 94,75 30 77

A tabela 30 mostra que a distribuicdo das médias obtidas pelos estudantes

na EARM, de acordo com a disciplina que menos gosta, apresenta resultados

interessantes, pois as médias superiores foram apresentadas pelo grupo que indicou

gue gosta de todas as disciplinas e seguido pelos que indicaram que ndo gostam de

nenhuma, e 0s que apresentaram as médias mais baixas na EARM foram os que

indicaram a Matematica como a disciplina menos preferida.

Tabela 30- Distribuicdo das médias da EARM de acordo com a
disciplina que menos gosta

atitude do aluno em relacédo a Matematica.

Desvio
Discipl menos gosta-al meédia N padréao
Gosto de todas 64,52 29 10,86
N&o gosto de nenhuma 50,00 1 ,
Matematica 44,30 10 10,09
Outras 57,01 79 10,57

Total 57,71 119 11,71



92

A distribuicdo das médias obtidas na EARM, de acordo com a preferéncia
por disciplina mostra que 0s grupos que apresentam meédias superiores sao
representados por aqueles que gostam de todas as disciplinas e os que apontaram a
Matematica como a disciplina que mais gosta, conforme pode ser observado na tabela
31.

Tabela 31- Distribuicdo das médias da EARM de acordo com a
disciplina preferida

atitude do aluno em relacdo a Matematica.

Desvio
preferencia por disciplina média N padrdo
nao respondeu 66,00 2 8,49
gosto de todas 64,00 17 10,84
nao gosto de nenhuma 38,00 1 ,
matematica 60,20 10 9,60
outras disciplinas 57,00 38 11,47

Total 59,21 68 11,45

Esses resultados indicam que os sujeitos com atitudes mais positivas em
relacdo a Matematica foram aqueles que a indicaram como a disciplina preferida, e o
inverso também ocorreu quando 0s sujeitos com atitudes negativas a indicaram como a

disciplina da qual menos gostavam.

Quando foi feita a andlise dos dados que continham a indicagdo de quem
ajuda ao aluno fora da escola, e as médias na EARM que esses sujeitos obtiveram,
pdde-se notar que as médias mais altas pertenciam aos grupos que receberam ajuda

de todos os membros da familia. O que parece indicar que os estudantes que recebiam
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apoio familiar nos estudos foram aqueles que apresentaram atitudes mais favoraveis

em relacdo a Matematica, como mostra a tabela 32:

Tabela 32- Distribuicdo das médias da EARM de acordo com as
pessoas que ajudam nas tarefas fora da escola

atitude do aluno em relacédo a Matematica.

desvio
Quem ajuda? média N padrao
somente o pai 57,86 14 13,01
somente a mae 54 50 16 9,45
somente o irmao 54,00 5 14,42
tanto o pai como a mae 60,40 25 12,11
por todas as pessoas da 63,26 19 11,54
casa
por 9.utras pessoas da 55.67 6 11,11
familia
por outfgs pessoas nao 50,00 4 6.16
da familia

Total 58,40 89 11,79

Aplicada a ANOVA pdde ser verificado que ocorreram diferencas
significativas (p= 0,004) entre as médias das atitudes com relacdo a Matematica
qguando foi considerado se o aluno recebia ajuda nas tarefas de Matemaética,

independente de quem o ajuda.

A tabela 33 mostra a distribuicdo das médias obtidas na EARM e as notas
dos sujeitos relativas as médias do 1° semestre do periodo letivo na disciplina de
Matematica. Aplicada a andlise de variancia foram detectadas diferencas significativas

entre 0s grupos.
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Tabela 33- Distribuicdo das médias do desempenho em
Matemética de acordo com as médias da EARM

atitude do aluno em relacado a Matemaética.

nota Desvio

matematica Média N padrao

3,00 38,50 2 7,78
4,00 53,00 4 12,68
4,50 52,50 2 4,95
5,00 50,91 11 7,30
5,50 55,83 6 6,37
6,00 55,35 17 12,47
6,50 55,20 10 7,10
7,00 56,10 20 13,13
7,50 61,27 11 11,17
8,00 58,00 9 16,99
8,50 63,00 7 7,26
9,00 67,00 14 7,82
9,50 59,50 2 71
10,00 66,60 5 10,57

Total 57,76 120 11,67

Para verificar a relacdo entre as médias representativas das atitudes (obtidas
através da EARM) e as notas do desempenho (obtidas através das médias das notas
na disciplina de Matematica, do primeiro semestre) foi utilizada a andlise de regresséo
para modelar esta relacdo. Assim, considerando a variavel pontos na escala de atitudes

como variavel dependente e média semestral na escola como variavel independente, o0s
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resultados mostram que havia um grande grupo de sujeitos com atitudes positivas e
gue também tinham boas notas na escola. Poucos sujeitos mostraram bom

desempenho e atitudes consideradas negativas, como pode se observado na figura 3:
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Figura 3: Resultado da Andlise de Regressao da Nota do desempenho em funcao

da Atitude em relacao a Matemaética

O resultado mostrou a seguinte relagao: Atitude= 35,92 + 3,13 * nota na
escola, com um coeficiente de determinacdo r? =18,1%. Isto significa que para cada

ponto a mais na nota de desempenho, 0 sujeito aumentou a pontuacdo na escala de
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atitude em 3,13 pontos na nota. Pode-se considerar que 18,1% da variacdo da nota em

atitude podem ser explicadas pelas notas de desempenho.

ANALISE DA ESCALA DE ATITUDES APLICADA AOS PAIS

Esse trabalho averiguou também, as atitudes dos pais em relacdo a
Matematica, através da aplicacdo da Escala de Atitudes em relagcdo a Matemética
(Aiken e Dreger, 1961, Aiken, 1963 e Brito, 1996). A escala foi respondida pelos pais e
pelas mées que se prontificaram em participar da pesquisa, sendo setenta e seis pais e
oitenta e seis méaes. O instrumento foi encaminhado para a casa do estudante
juntamente com a carta explicativa e o questionario. De volta, a escala foi analisada de
acordo com o que foi feito para o aluno, ou seja, computou-se 0s pontos obtidos para
gue cada sujeito obtivesse uma nota. Apés, foram obtidas as médias do grupo dos pais
(M=60,84) e do grupo das méaes (M=52,20). Aplicada a ANOVA né&o foram encontradas

diferencas significativas entre esses grupos.

A tabela 34 mostra as médias obtidas pelos pais na EARM. Os pais dos
sujeitos das terceiras e oitavas séries apontaram as atitudes mais positivas.
Observando a quarta série péde-se notar que os pais apresentaram média mais baixa
(M=58,30) em relacdo aos demais pais das outras séries enquanto os alunos desta
série apresentaram a média mais alta M=63,9 quando se levou em conta todos os
sujeitos desta série, inclusive quando sado incluidos 0s sujeitos cujos pais nao
responderam ao questionario. Também pbéde ser verificado que os pais dos sujeitos da
guarta série foram aqueles que apresentaram atitudes negativas em relacdo a
Matematica e foi nesta mesma série que foi obtida a melhor média no rendimento
(M=7,5).
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Tabela 34 - Distribuicdo das médiasna EARM pelos pais dos alunos

atitude do pai em relacéo a Matematica

das3? 42e82éries

Std.
série Mean N Deviation
terceirasérie 63,39 18 11,04
quarta série 58,30 27 11,26
oitava série 63,39 31 13,28
Tota 61,58 76 12,17

Essa baixa relacdo também foi detectada nas demais séries onde as médias

de atitudes dos pais foram ligeiramente superiores as dos filhos como pbde ser

observado na Tabela 35, a amostra representada pelos estudantes apresentou uma

meédia mais baixa quando comparada com a média dos pais.

Tabela 35 - Distribuicéo das médias dos pais e dos filhos obtidas na EARM

Desvio Meédiados
Padrao erro padréo
Par atitude do aluno em relacéc
1 Matemética 99,35 11,76 1,36
atitude do pai em relagéo a
Matemética 61,48 12,22 1,41

Aplicada a ANOVA né&o foram encontradas diferencas significativas entre os

grupos.

Com a finalidade de estudar as atitudes das maes e as possiveis relacoes

com as atitudes dos filhos, foram analisadas as EARM que foram realizadas por elas na
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mesma ocasido em que responderam o0s instrumentos da pesquisa que foram

encaminhados as respectivas residéncias,

A tabela 36 mostra as médias das maes de acordo com as séries dos filhos.

As médias que foram apresentadas pelas maes foram inferiores as

apresentadas pelos pais e pelos filhos.

Tabela 36 - Distribuicdo das médias das mées na EARM de acordo
com as sériesdosfilhos

atitude da mée em relacdo a Matemética

série Média N desvio Padréo
tercdirasérie 55 25 24 14,67
quarta série 55,04 28 13,61
oitava série 49,78 37 13,09
Total 52,91 89 13,79

Para verificar a relacdo entre as médias das atitudes das méaes e dos filhos

foi calculado o coeficiente de Pearson, cujo resultado foi de r=0,66, p=0,05, que

mostrou uma relacdo moderada entre essas duas variaveis.

Na tabela 36 nota-se que a média das maes dos sujeitos da oitava série é

muito baixa em relacdo as médias alcancadas pelas mées das demais séries e isso se

acentua quando comparada com a média obtida pelos pais dessa mesma série

(M=63,39)
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Comparando-se as médias obtidas pelos alunos em geral e as médias das

maes e dos pais, pode ser observado na tabela 37,que as médias alcancadas pelas

maes, sao inferiores, e que as médias obtidas pelos pais superam as dos filhos:

Tabela 37- Distribuicdo das médias na EARM obtidas pelos pais,
pelas maes e pelos filhos

maxi Desvio

N minimo mo média padrao
atitude do pai em
relacédo a 76 29 81 61,58 12,17
Matematica
atitude do aluno em
relacédo a 120 30 80 57,76 11,67
Matematica.
atitude da mae em
relacédo a 89 22 80 5291 13,79
Matematica
Valid N (listwise) 68

ANALISE DAS SUBESCALAS

Andlise dos resultados obtidos na Escala de atitudes em relacdo a

Matemética-Fennema e Sherman (1976); Doepken, D.; Lawsky, E. e Padwa, L. (1997);

traduzida, adaptada e validada por Brito, Gongalez e Vendramini (1999)- subescala: a

Matematica como dominio masculino (género).
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Esse subconjunto (género) da escala Fennema-Sherman completa
corresponde a onze proposicdes relativas ao papel do género e as relacdes deste com
a Matematica, buscando verificar se 0 grupo concebe a Mateméatica como sendo um
dominio masculino. Essa subescala do tipo Likert, contém quatro itens, variando de 1 a
4 pontos que foram somados para se obter a pontuacao final. Essa pontuacdo podia
variar da mais baixa 11 pontos até a mais alta 44 pontos. Quanto mais baixa pontuacao
0 sujeito obtiver, indicara que ele concebe a Matematica como uma disciplina do
dominio masculino, ja a pontuacdo mais alta indicaré o inverso. Os resultados da tabela
38, indicam que os sujeitos do género masculino atingiram uma média menor quando

comparados com o0s sujeitos do género feminino.

Tabela 38- Distribuicdo das médias da escala Fennema-Sherman(a
Matematica como um dominio masculino) de acordo com 0s géneros

atitude do aluno em relacdo a Matematica quanto ao género

Desvio
género medias N padrdo minimo maximo
masculino 30,03 61 5,65 15 44
feminino 33,63 57 574 21 44

Total 31,72 118 5,94 15 44

Os resultados apontaram que o0s sujeitos do género masculino do grupo
estudado consideravam a Matematica uma disciplina de dominio masculino, ja as

meninas Nao apresentaram a mesma concepgao.

Aplicada a ANOVA foram constatadas diferencas significativas entre os
grupos.
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Tabela 39-Andlise de variancia, de acordo com o0 género da pontuacdo obtida

pelos alunos, na subescala Matematica como um dominio masculino

aitude do aluno em relacéo a Matematica quanto ao género

Somados Grausde Médiados
Quadrados Liberdade Quadrados F Sig.

Entre os Grupos 369,869 2 184,934 5,665 ,005
DentrodosGrup3753,902 115 32,643
Total 123,771 117

Esses resultados apontam para a necessidade de investimento e empenho,
tanto dos professores como da familia na formacdo de atitudes em relacdo a
Matematica principalmente no sentido de neutralizar a idéia que essa disciplina € de
dominio masculino. Quando foram analisadas as médias por série: 3% (M=29,2), 42
(31,8) e 82 (33,4) pdde-se notar que a série que apresentou a média mais baixa é a
série com alunos com a menor faixa etaria (M=9,5) indicando que esses meninos tém
bem forte a idéia de que a Matematica € do dominio masculino dificultando, muitas
vezes, o desenvolvimento das atividades em sala de aula bem como o desenvolvimento

das atitudes favoraveis em relacdo a Matematica.

A aplicacdo do teste de Tukey (HSD), apontou quais as séries mostraram
meédias superiores, permitindo afirmar que os alunos dessas séries nao parecem

conceber a Matematica como um dominio masculino.
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Tabela 40- Comparacéao entre as médias obtidas na subescala Fennema-Sherman

(género) e as respectivas séries

Dependent Variable: aitude do aluno em relagcéo a Matemati ca quanto ao género

Tukey HSD
Diferenca Intervalo de Confianga=95%
entre as Limite Limite
(1) série (J) série meédias(l-J)  Erro Padréo Sig. Inferior Superior
terceirasérie terceirasérie
Quarta série -2,65 1,388 ,140 -5,95 ,64
oitava série -4,20* 1,249 ,003 -7,16 -1,23
quatasérie  terceiraséie 2 65 1,388 140 -,64 5,95
guarta série
oitava série -1,55 1,293 ,459 -4,62 1,53
oitavasérie  terceirasérie 4.20* 1,249 ,003 1,23 7,16
Quarta serie 1,55 1,293 ,459 -1,53 4,62
oitava série

O (*) indica diferencas significativas entre a terceira e a oitava séries. 1sso
pode indicar que 0s sujeitos da terceira série consideravam mais a Matematica como
uma disciplina do dominio masculino que os sujeitos da oitava. Esse resultado parece
contradizer a idéia que as concepcdes da Matematica como dominio masculino vai se
cristalizando ao longo das séries. Porém, seria necessario um estudo planejado para

verificar esse aspecto.
Andlise da subescala de confianca para aprender Matematica

Outra preocupacao pertinente ao desenvolvimento de atitudes em relacéo a
Matematica diz respeito a confianca que o aluno possui para aprender Matematica.
Para averiguar o nivel de confianca foi utilizada a subescala da escala modificada de

Fennema e Sherman (1993) adaptada e validada por Brito, Gongcalez e Vendramini
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(1999), composta de 12 itens que medem a confianca do aluno para dominar a
Matematica, bem como a confianca em aprofundar seus estudos em relacdo a essa
disciplina. A pontuacdo dessa escala varia de 12 pontos a 48 pontos, indicando,
respectivamente a menor e a maior pontuacao possivel. Assim o sujeito que atingiu a
maior pontuacdo pode ser considerado um sujeito que se percebe como habil em
Matematica, indicando que ele, provavelmente, ndo desistiria tdo facilmente diante das

situacBes mais complexas que envolvem a Matematica.

As médias atingidas foram: 3% (M=37,19), 42 (M=38,47) e a 8% (M=34,34), o
gue parece indicar que a quarta série € a classe que demonstra mais confianca para
aprender Matematica. E realmente quando se compara com a média obtida em atitude
€ essa classe que apresentou a maior média (M=63,9) o que parece indicar que 0s
individuos que tém atitudes favoraveis em relacdo a Matemética sdo os mais confiantes

e sdo os que apresentaram o melhor desempenho (M=7,5).
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Nota-se na figura 4, que a concentracdo dos pontos indicativos das notas da
escala de confianca esta entre 30 a 45 pontos, tanto para os sujeitos do género
feminino como os do género masculino, correspondendo também aos melhores
desempenhos. Isso indica que a confianca estd relacionada ao desempenho,

independente do género, sendo um forte indicador de bom desempenho.

A tabela 41 mostra que neste grupo foi encontrada uma boa distribuicao
entre as médias do desempenho e das médias obtidas na escala que mede a confianca

em relacdo a Matemética:

Tabela 41 - Distribuicao das médias do desempenho em Matematica e

da confianca.
Meédia desvio Padréo N
nota em Matematica-primeiro
semestre 6,9153 1,5598 118
média subescala confianca 36,33 6,44 118

A Matriz a seguir mostra que foram encontradas diferencas estatisticamente
significativas entre as médias de desempenho e as médias na subescala de confianca

demonstrando que a relacdo entre estes conjuntos € alta:



105

Tabela 42- Matriz de correlagao entre o desempenho em Matematica e a media na
subescala confianca

notaem resultado na
Matematica-primeiro  subescala
semestre confianca
nota em Matemética-primeiro Pearson Correlation 1,000 A44**
est . .
SOMesTe Sig. (2-tailed) , 000
atitude do aluno em relagdo a Pearson Correlation A44%* 1,000
Matematica quanto a . :
nfi Sig. (2-tailed) 000 ’
a N=118

A tabela 43 mostra que os indices alcancados na 42 série foram maiores do
gue os indices das demais séries quando sdo consideradas as pontuacdes obtidas na
subescala que mede a confianca em relagdo a Matematica. E é essa mesma série que
apresentou melhor desempenho (M=7,5) e a maior nota na escala de atitudes (M=63,9),

apontando uma possivel relacdo entre esses fatores.

Tabela 43- Distribuicdo das médias obtidas na subescala de confianca,
de acordo com a série

atitude do aluno em relagéo & Matematica quanto a confianca

Desvio
Série Média N Padrao
terceira série 37,19 36 4,79
quartasérie 38,47 32 6,10
oitava série 34,34 50 7,18

Total 36,33 118 6,44
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Aplica a ANOVA foram encontradas diferencas significativas entre os grupos

como mostra a tabela 44.

Tabela 44- Andlise de variancia de acordo com a série, da pontuacao obtida pelos
alunos na subescala confianca

atitude do aluno em relagdo a Matematica quanto a confianca

Soma dos Média dos

quadrados gl guadrados F Sig.
Entre os grupos 371,283 2 185,641 4,764 ,010
Dentro dos grupos 4480,828 115 38,964
Total 4852,110 117

E para se averiguar em quais séries existiam diferencas significativas, foi
aplicado o Teste de Tukey que apontou para uma diferenca significativa entre a oitava e

a guarta séries, conforme mostra a tabela 45.

Tabela 45- Distribuicdo das médias da subescala confianca de acordo com as
séries

Dependent Variable: atitude do aluno em relagédo a Matematica quanto a confianca

Tukey HSD
95% Confidence Interval
Desvio limite limite
() série (J) série média Padrao inferior superior
terceira série  terceira série
guarta série -1,27 1,517 -4,88 2,33
oitava série 2,85 1,364 -39 6,09
guarta série terceira série 1,27 1,517 -2,33 4.88
guarta série
oitava série 4,13* 1,413 A7 7,48
oitava série terceira série -2,85 1,364 -6,09 .39
guarta série -4,13* 1,413 -7,48 =77

oitava série
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Quando as médias dos sujeitos na subescala confianca sdo comparadas,
considerando o género, pode ser observado que o género feminino apresentou a
Média= 35,46, ligeiramente inferior ao género masculino (M= 37,15) porém, as

diferencas ndo séo significativas, como mostra a tabela 46.

Tabela 46-Analise de variancia entre as médias obtidas na subescala confianca de

acordo com o género

ANOVA
nota em Matematica-primeiro semestre
Somados Graus de Média dos
Quadrados Liberdade Quadrados F Sig.
Entre os Grupos 2,300 1 2,300 ,922 ,339
DentrodosGrupos 296,903 119 2,495
Total 299,202 120

Como a correlacdo entre os pontos da escala confianca e a média das notas
na escola era significativa, fez-se a analise de regresséo para verificar como estas duas
variaveis se relacionavam. O resultado mostrou a seguinte relacdo: Nota na escola =
3,00 + 0,11 * atitude-confiangca, com um coeficiente de determinagédo r2 =19,75%. Isso
significa que para cada 10 pontos a mais na escala confianga o sujeito aumentou o seu
desempenho em 1,1 pontos na nota. Pode-se considerar que 19,75% da variacao do
desempenho no teste podem ser explicadas pelas atitudes confianca em relacdo a

Matematica.
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Figura 5- Resultado da anédlise de regresséo linear da nota em Matemética em

funcao da escala-confiancga.

Alguns trabalhos também apontaram a importancia da familia na formacéo

das atitudes em relacdo a Matematica, como por exemplo, os estudos de Peressini

(1997), cujos resultados mostraram que a participacdo dos pais nas atividades dessa

disciplina, bem como o dialogo que deve ser mantido entre os pais e a escola, poderiam

diminuir a ansiedade em relacdo ao programa de Matematica. Apesar dessa influéncia,

o presente trabalho encontrou uma baixa correlacéo entre as atitudes dos filhos e dos

pais como pode ser observado na tabela 47.
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Tabela 47-Comparacdes entre as médias dos pais, das maes e dos filhos obtidas

na EARM e as médias do desempenho

atitude do atitude da
notaem aunoem  atitude do pai mae em
Matematica-primeiro relaggoa emrelacdoa relacdoa
semestre Matemética. Matemética Matemética
nota em Matemética-primeirc Pearson Correlation 1,000 ,375** 067 , 165
semestre ! .
Sig. (2-tailed) : ,002 ,586 ,179
atitude do aluno em relacéo a Pearson Correlation ,375** 1,000 093 ,059
Matemética. ! .
Sig. (2-tailed) ,002 : ,451 ,635
atitudedo pai emrelagdoa  Pearson Correlation ,067 ,093 1,000 ,092
Matemética ! .
Sig. (2-tailed) ,586 451 : 457
atitude daméeemrelacdo a Pearson Correlation , 165 ,059 092 1,000
Matemética ! .
Sig. (2-tailed) 179 ,635 457 :

Nota-se que ha uma relacéo entre as atitudes dos alunos e as notas obtidas
no primeiro semestre e ndo ha com os outros subconjuntos. Com esses dados pode-se
supor que, provavelmente, a familia esteja cada vez mais distante do processo de
aprendizagem da Matematica e da formacédo de atitudes em relacdo a essa disciplina.
Com isso nao se deseja excluir a familia, pelo contrario, esses resultados podem alertar
para a participacdo dos pais que deve ser ampliada e engajada com a escola com
muito vigor e persisténcia. Esse fato pode ser bem observado durante a coleta dos
dados do presente trabalho, quando foi solicitado aos pais tomarem parte na pesquisa
através das respostas dadas aos instrumentos encaminhados para a residéncia.
Poucos participaram, e assim mesmo, depois de muita insisténcia. A pouca participacao
da familia junto a escola ndo parece ser somente um problema do Brasil, pois relatos
atuais, como os de Ripple e outros (1999), destacaram as dificuldades encontradas
para manter a familia mais participativa nos eventos escolares e que as criancas que
advém de lares cujos pais se envolvem com 0s assuntos escolares sdo aquelas que se

saem melhor na escola.
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Foi selecionado o aluno que obteve maior pontuacédo na escala de atitudes
em relacdo a Matematica, e foi conversado com os pais. A aluna era da 42 série da
escola publica e obteve a nota mais alta na escala, atingiu 80 pontos assim como 0s
seus pais atingiram a maior pontuacdo. O pai estudou até a 72 série e hoje exerce a
profissdo de lider de manutencdo e relatou que as suas dificuldades escolares se
concentravam na matéria de Portugués e que nunca conseguiu produzir boas redacoes.
Quanto a Matematica nunca encontrou grandes dificuldades e nunca foi reprovado. Ele
considerava 0 acompanhamento escolar de muita importancia e sempre que pode
ajudou a filha nas tarefas escolares. A mée dessa aluna foi quem apresentou a maior
pontuacdo na escala- EARM e tendo estudado até a 52 série; atualmente exerce a
funcdo de empregada doméstica e atestou nunca ter apresentado dificuldades nas
realizacbes das matérias escolares. Também achava muito importante acompanhar a

filha nas tarefas escolares.

Os dados parecem indicar que o fato da familia se preocupar com o
andamento escolar da filha despertou nela um certo senso de responsabilidade que a

conduziu a ser uma boa aluna e mais confiante nas suas possibilidades matematicas.

O sujeito que obteve a menor pontuacdo (30) na escala- EARM foi um
estudante do género feminino da escola particular. Averiguou-se que também seus pais
obtiveram pontuacdes bem baixas na escala- EARM (pai =48 e a mae=46), indicando
gue os trés apresentaram atitudes bastante negativas. Quando indagados sobre a vida
escolar, o pai relatou que apesar de ter superado as dificuldades pois hoje € cirurgiao
dentista, nunca gostou de Matematica e Quimica pois nunca conseguiu entender essas
disciplinas por nao ter tido uma boa base nos anos iniciais da escola. A mée também
relatou ndo gostar dessas disciplinas pois ndo as interessava na época de estudante.
Hoje, a mée é comerciante e, embora tenha curso superior afirmou ndo gostar de
Matematica, embora a utilize no comércio. Disse nédo influenciar a filha pois nédo
acompanha o seu desempenho escolar e também néo ajuda nas tarefas escolares. O
mesmo ocorre com o pai, que trabalha fora durante todo o dia. Essa aluna também

apresentou uma nota muito baixa na escala que mede a confianca em relacdo a
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Matematica (nota=20) e demonstrou nao gostar da disciplina, afirmando no questionario

gue se possivel, retiraria essa disciplina da grade curricular.

Analisados separadamente, 0s casos de notas mais altas e mais baixas na
escala de atitudes, parecem apontar para a existéncia de relagdes entre as atitudes dos
pais e a dos filhos. Porém quando se analisou o total de sujeitos desse grupo, nao
foram encontrados resultados significativos entre a atitude dos pais em relacdo a

Matematica e a dos filhos.
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CAPITULO VI

CONCLUSOES E IMPLICACOES DO ESTUDO

O presente trabalho, partindo da premissa que 0 processo ensino-
aprendizagem compreende 0s aspectos cognitivos, afetivos e conativos, teve como
objetivos investigar as atitudes em relacdo a Matemaética de alunos da escola elementar
e seus pais, se existiiam relacbes entre as atitudes e o desempenho na respectiva
disciplina, verificar o nivel de confianca dos alunos e se este esta relacionado a alguns
fatores e, também averiguar a existéncia da concepcdo da Matematica selecionada
como um dominio masculino e se esse fator interfere no desempenho. Isso foi realizado
baseado em estudos que enfatizaram que as atitudes ndo séo inatas, ndo sdo estaveis

e portanto sujeitas a altera¢cdes ao longo da vida.

A revisdo da literatura mostrou que a atitude em relacdo a Matematica
pode ser influenciada pelos familiares, pelo género e pela confianca. Esses fatores sao
de grande importancia para os estudiosos preocupados com o desenvolvimento das
atitudes favoraveis em relacdo ao ensino de qualquer disciplina, e aqui se destaca a
Matematica. As atitudes mais positivas encorajam os alunos a independéncia, gerando
a autonomia na construcdo de um saber critico e reflexivo, favorecendo as

transformacoes.

A construcdo de atitudes positivas nos estudantes deve ser um objetivo
crucial dos educadores que pretendem ir além da simples transmissdo de
conhecimentos, garantindo aos alunos espaco para o desenvolvimento adequado do
autoconceito, de autonomia nas tarefas e nos esforcos, além do prazer na resolucéo

dos problemas.
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A expectativa é que as informacdes contidas no trabalho possam favorecer
alguma decisbes sobre 0 ensino da Matematica. Existem propostas que podem ser
seguidas, e estas propostas, provavelmente, favorecem o desenvolvimento das atitudes

positivas, possibilitando a minimizacao das atitudes negativas.

Como foi mostrado pelos resultados obtidos neste trabalho, os pais exercem
pouca influéncia no desenvolvimento das atitudes dos filhos, deparando-se muitas
vezes com filhos com atitudes bem favoraveis em relacdo a Matematica e em
contrapartida seus pais apresentaram atitudes bem desfavoraveis. Os estudos
apresentados na revisdo bibliografica destacaram a importancia dos pais na formacéao
de atitudes favoraveis em relacdo ao ensino, bem como, demonstraram que 0s pais que
participavam ativamente da vida dos filhos mantendo um bom contato com a escola,
foram os que se sairam melhor. Também no aspecto social houve énfase para o bom
relacionamento dos pais com os filhos durante as situacdes de jogos, pois este
relacionamento estaria sendo internalizado pelas criancas que o utilizaria em situacoes
ludicas junto aos pares. A diminuicdo da ansiedade também foi demonstrada como
altamente positiva entre os pais e os filhos que compartiharam de momentos

educacionais durante o ano escolar.

Apesar dos resultados encontrados na presente pesquisa nao terem
encontrado diferencas significativas entre as atitudes dos pais e dos filhos e que a
relagdo entre essas variaveis foi fraca, sabe-se que a influéncia dos familiares é de
suma importancia. O que chama a atencéo é o fato de os pais ndo se importarem com
0S acontecimentos escolares e considerarem a escola como a redutora de todos os
males, ou seja, eles acreditam que ela é capaz de resolver todos os problemas de seu
filho e que ele trabalha muito e ndo tem tempo para cuidar de “assuntos escolares”. Os
dados fornecidos pelos questionarios que foram aplicados aos pais corroboram para
essas constatacoes, onde 95% deles responderam que nao acreditam que o fato do pai

ou da mée gostar ou ndo da Matematica afeta as notas do filho na escola.

As reacOes afetivas estdo relacionadas a estrutura cognitiva, que é a

instancia que permite ao sujeito formular e ter uma concepcdo do objeto. Estas



115

experiéncias individuais com o objeto possibilitam ao sujeito formular um conjunto de
conceitos ou crencgas sobre ele. Logo este conjunto pode gerar reagdes de aproximacao
ou de distanciamento do objeto em questao determinando qual sera a atitude do sujeito

em relacdo ao mesmo objeto.

Assim, pode ser constatada a possibilidade de mudancas de atitudes, pois a
partir do momento em que séo atribuidos valores positivos ou negativos a um objeto, o
sujeito podera ser induzido a aceitar tais valores direcionando-se ao objeto de maneira
positiva ou negativa. Como os estudos realizados por Anderson (1997), que
demonstraram um ganho no aproveitamento das atividades matematicas realizadas em
sala de aula devido, entre outros fatores, a interferéncia dos pais nas atividades
matematicas realizadas em casa, situacfes essas transformadas em jogos e onde a

participacdo de ambos pode ser caracterizada como aprendizagem contextualizada.

O presente estudo utilizou um dos instrumentos de pesquisa semelhante ao
de Caston (1993), que com a intencdo de medir as atitudes em ralagcdo a Matematica
presentes nos pais e nos alunos e o desempenho, solicitou aos pais que respondessem
a escala de atitude em relacdo a Matematica, do tipo Likert substituindo as afirmacdes
para, por exemplo, Eu fico mais feliz na aula de Matematica que na aula de qualquer
outra matéria, essa afirmacdo consta na escala aplicada aos filhos que foi substituida
pela afirmacédo: Quando eu era aluno, eu ficava mais feliz na aula de Matemética que

na aula de qualquer outra matéria, na escala que foi aplicada aos pais.

Comparando os resultados atitude e série pdde ser verificado, através do
Figura 6- Box-Plot das pontuacdes na escala por série (Anexo IX), que as atitudes mais
positivas ocorrem na quarta série, depois decrescem e sdo mais negativas na oitava
série. Esse resultado foi semelhante ao obtido por Brito (1996), que apontou para o fato
de que as atitudes mais negativas aparecem, geralmente a partir da sexta série,
atribuindo como provavel motivo o inicio do ensino de Algebra para alunos que ainda

nao teriam o nivel de abstracéo exigido para a compreenséo desse conteudo.
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Os estudos referentes ao género tém mostrado superioridade do género
masculino, quando se refere ao desempenho e as atitudes em relacdo a Matemaética,
sendo que esses apresentaram médias mais altas em escalas que medem o “gostar ou
nao da Matematica”. Brito (1996), encontrou diferencas significativas entre os dois
grupos, sendo que o género masculino apresentou atitudes mais positivas em relacéo a
Matematica que o feminino. Resultados semelhantes foram encontrados por Tartre e
Fennema (1995) e Vermeer (1997), que mostraram que 0S meninos eram mais
confiantes que as meninas na realizacdo de determinas tarefas matematicas. J& Murray
(1996) mostrou que essas diferencas vém diminuindo, principalmente na faixa etéria
dos 9 anos; embora varios os estudos recentes estejam mostrando que essas
diferencas estdo diminuindo, elas permanecem em alguns campos e merecem a

atencao dos pesquisadores e educadores.

As implicacdes para a educacao e as diferencas de género tém levado as
discussdes principalmente entre os psicologos, como por exemplo, Halpern (1997), que
alertou para o fato de que se os familiares e os educadores realmente acreditarem que
0s meninos tém facilidade para a Matemética e as meninas mais para a area verbal,
certamente motivardo para essas areas determinadas e restringirdo o desenvolvimento

de habilidades diversas independente do género.

O presente estudo buscou verificar se havia diferencas entre o género por
série, considerando as médias obtidas pelos alunos ao responderem a subescala da
Matemética como um dominio masculino. Como mostrado no Figura 7 (Anexo X), foram
encontradas diferencas significativas entre as séries, quando se considerou o género.
Os resultados indicaram que a terceira série obteve o menor indice, o que indica que
estes alunos consideravam a Matematica uma disciplina do dominio masculino e
guando obteve-se a média da populacdo masculina (M=30,03) e a média da populacéo
feminina (M=33,53), esses sentimentos parecem permanecer. Parece que o estereoétipo
social segundo o qual a Matematica € uma disciplina do dominio masculino tem afetado
diretamente a concepcdo e a atitude dos alunos. Também os professores sofrem

influéncia dessas idéias e parece que, em sala de aula, as atitudes tendem a solidificar
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as diferencas, pois muitos professores tratam de maneira diferente 0s meninos e as
meninas. Fennema, Tobias e Jacobs (1993), relataram que durante as atividades de
matematica, a atencao dos professores é mais dirigida para os meninos. Vale ressaltar
gue quando foram comparadas as atitudes em relacdo a Matematica utilizando-se a
escala de Aiken ndo houve diferenca significativa quanto ao género, ja a subescala
Fennema-Sherman que mede a Matematica como uma disciplina do dominio
masculino, apresentou resultados diferentes, o que leva a supor que os sujeitos do
grupo estudado, gostam da Mateméatica independente do género, porém nao tém a

mesma opinidao quanto a achar que ambos dominam essa disciplina.

Esses resultados sédo importantes para que os professores redobrem a
atencdo quando, em sala de aula, propuserem as atividades matematicas, permitindo
gue todos tenham as mesmas chances de participacdo, e assim, favorecendo o
desenvolvimento de atitudes positivas que, provavelmente, possibilitardo o sucesso na

disciplina.

As pesquisas tém demonstrado que ha uma possivel correlacdo entre a
confianca em aprender Matematica e o desempenho . Os estudos de Aksu (1991),
apoiados em diferentes pesquisas como a de Reyes (1984), mostraram grande
preocupacdo com a formacao dos professores, sendo salientada a necessidade do

professor ajudar seus alunos a adquirir confianca e prazer em aprender Matematica.

Este fato € particularmente importante, tendo em vista que o conhecimento e
entendimento matematico sao elementos essenciais para o sucesso do aluno em uma

sociedade cada vez mais tecnoldgica.

Confianca é apontada por Reyes (1984), como uma das mais importantes
variaveis afetivas que influenciam a formacao das atitudes em relacdo a Matematica.
Ela permite ao sujeito se sentir capaz de aprender Matematica, cumprir as atividades
propostas e ter um desempenho adequado nos testes e provas. Se o estudante é
confiante, ele tera maiores chances de sucesso, pois ira persistir mais e ndo desistira

tdo facilmente ao se deparar com solugcdes de problemas mais complexos. Por
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exemplo, se os alunos acreditam que a Matematica é do dominio masculino € bem mais
provavel que se interessem por essa area e seus sentimentos de confianca tenderdo a
aumentar. J4 os sujeitos do sexo feminino acreditam que a Matematica € uma disciplina
mais de dominio masculino, podem considera-la inapropriada como area de estudos,

apresentando pouca confianca frente a realizacao nessa disciplina.

A andlise dos dados do presente estudo mostrou que os estudantes da
guarta série que apresentaram melhor desempenho foram também aqueles que

obtiveram melhor pontuag&o na subescala de confianca.

Resultados de estudos dessa natureza podem auxiliar os professores,
mostrando a eles como dar atengcdo maior para os alunos com baixo indice de
confianca, provendo iguais oportunidades para todos os estudantes. Isso é relevante
para os educadores preocupados em tentar minimizar o baixo desempenho em
Matemética, bem como salientar a necessidade de se desenvolver, nos alunos, a

confianca necessaria para se otimizar o desempenho em Matematica

A presente pesquisa encontrou resultados semelhantes onde o indice mais
alto em confianca foi obtido pela série que apresentou melhor desempenho. No Figura
8 (Anexo XI) pbde ser observada as médias obtidas em confianca por série e
averiguada que as médias menores sdo da oitava série, sendo a mesma gue obteve o

menor rendimento.

A questdo da relacdo entre 0 género e a aprendizagem de Matemaética,
deveria merecer a atencédo dos educadores pois as questdes sociais que atribuem ao
género masculino o dominio da Matematica é reforcada até nos livros didaticos. Muitos
deles trazem exemplos de ilustragdes que reforcam essa questéo, pois nestes livros a
figura feminina aparece desempenhando papéis domésticos, como lavando , passando,
denotando um papel submisso, enquanto a figura masculina estara desempenhando o
papel de quem supre a familia dirigindo-se ao trabalho, trabalhando ou envolvido na

leitura. Ou seja, a mulher aparece restrita aos servicos do lar ndo necessitando se
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aprimorar como o homem, que convive em uma sociedade cada vez mais tecnolédgica

exigindo dele constantes atualizacdes nessa area.

No que tange a educacédo das criancas, 0 papel da mae parece ser maior
devido as questdes culturais que atribuem a ela o papel de zelar pelas atividades
escolares da crianca, enquanto a figura do pai € mantida a distancia, no trabalho. Tanto
isso é verdade que quando a escola convoca 0s pais para reunides é sempre a mae
gue comparece e quando € ao contrario 0 comentario € que o pai compareceu porque a
situacdo deste aluno esta muito ruim. Estas situagfes dificultam o desenvolvimento do
papel masculino por parte do meninos, como bem mostraram os estudos realizados por
Stoll e Bernardes (1999) segundo quem a interacdo afetiva e estabelecimento de
vinculos reais sdo uma necessidade basica para o desenvolvimento psicossocial das

criangas. (p.129).

O presente trabalho encontrou diferencas significativas entre as médias na
pontuacdo da subescala da Matemética como dominio masculino quando se leva em
conta a série e 0 género. Podendo esse fato mostrar que 0s meninos da série
elementar acreditam que a Matematica é um dominio masculino. A revisdo da literatura
mostrou que o ensino nas séries iniciais € uma funcéo tipicamente feminina e esse fato

dificulta a identificagdo dos alunos do sexo masculino.

Quando foram comparadas as médias obtidas na subescala que mede a
Matematica como um dominio masculino péde-se perceber que a média dos meninos
foi de M=30,03, e das meninas foi de M=33,53 0 que denota que os alunos atribuem a
aprendizagem da Matematica como um campo do dominio masculino, desconsiderando
a mesma possibilidade por parte das meninas. Se essas idéias ainda prevalecem no
final do século XX, € de suma importancia que os educadores discutam a respeito e
tentem minimizar as consequiéncias que advém das diferencas estabelecidas quer

sejam sociais, historicas ou biologicas.

Partindo da idéia que as atitudes ndo sao estaveis e que podem ser

mudadas, o estudante que apresenta uma atitude negativa em relacdo a Matemaética,
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ou a concepcdo de que a Matematica € do dominio masculino é possivel altera-las

desde que haja um empenho dos educadores e da familia.

Portanto, desde o inicio da escolaridade é necessério que haja preocupacao
com o desenvolvimento da atitudes positivas em relacdo a Matematica, bem como em
relacdo as concep¢bes de que a Matematica pode ser dominada tanto pelo género
feminino como pelo masculino e que a confianca nas suas habilidades matematicas

poderao favorecer uma melhor aprendizagem dessa disciplina.

Diante dessas conclusbes podem ser feitas reflexdes e serem sugeridas
acOes que possibilitem alterar o quadro atual do ensino, pois recursos didatico-
pedagogicos aliados a praxis do professor e o envolvimento dos familiares, tendem a

desencadear um ensino da Matematica mais prazeroso e mais proveitoso.
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CAPITULO VI

COMO DESENVOLVER ATITUDES FAVORAVEIS EM RELACAO A
MATEMATICA

A escola deve dar condi¢cOes aos estudantes para que estes ultrapassem o
mero dominio das informacdes factuais. E necessario que eles desenvolvam atitudes
favoraveis em relacdo ao ensino e, para isso, é preciso abrir espaco para 0 aspecto

afetivo que permeia todo o processo de ensino-aprendizagem.

Muitas vezes, esse aspecto ndo € contemplado na confeccdo das grades
curriculares pois a preocupag¢ao maior recai sobre a aquisicdo de conceitos e de fatos,
estabelecidos pelo programa. Sendo assim o0s professores e demais pessoas
envolvidas no processo de escolarizacdo, dificilmente se atém aos aspectos afetivos
gue deveriam estar aliados aos aspectos cognitivos. Possivelmente os individuos com
predisposicao favoravel a aprendizagem irdo além das informacdes dadas em sala de
aula, ultrapassando esse limite porque isso Ihes causa satisfacéo, prazer em aprender.

Klausmeier (1997), apresentou sete comportamentos basicos do professor
gue, possivelmente, facilitariam o desenvolvimento de atitudes positivas nos alunos.
Estes comportamentos dos professores seguem uma sequéncia de aprendizagem e
ensino e também possibilitam ao aluno modificar suas préprias atitudes, sendo

apresentadas na seguinte ordem:

l-colocar as atitudes a serem ensinadas sob a forma de objetivos

instrucionais,

2-fornecer modelos exemplares,
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3-propiciar experiéncias emocionais agradaveis,

4-ampliar as experiéncias informativas,

5-usar técnicas de grupo para facilitar o envolvimento,

6-possibilitar a pratica adequada,

7-incentivar o aprimoramento independente de atitudes. (Klausmeir, p.436)

Os professores devem, pois, buscar desenvolver comportamentos que
evidenciem atitudes positivas em relacdo tanto a escola, como a aprendizagem da
disciplina que ministra, buscando, cada vez mais, caminhos que possibilitem ao aluno
desenvolver atitudes favoraveis a cada contetdo. Para facilitar o envolvimento do aluno
em uma disciplina, o professor pode, por exemplo, utilizar técnicas de grupo, tais como

receber, discutir as informagdes e tomar decisdes em conjunto.

Como mostrado em alguns estudos relatados no presente trabalho, os
alunos preferem atividades competitivas e as alunas preferem as atividades
cooperativas, cabendo ao professor mesclar as atividades tentando favorecer o
desenvolvimento de atitudes favoraveis em ambos os géneros. Fennema, Tobias e
Jacobs (1993), sugeriram algumas estratégias que podem auxiliar o professor de

Matematica:

1-levar os estudantes a escrever ou falar sobre seus sentimentos em relacao

a Matematica,

2-promover reunides semanais, juntando o0s estudantes que sentem

ansiedade em relacdo a Matematica, para falarem a respeito desse sentimento,

3-0s professores poderdo ouvir as queixas e sugestdes dos alunos

solicitando que gravem e/ou escrevam o que estao sentindo.
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No curso ministrado pelo Grupo Psicologia da educacdo Matemaética, foi
solicitado aos professores da rede publica que participaram do Programa de Educacéo
Continuada-PEC, que desenvolvessem um trabalho cujo objetivo era detectar as
atitudes dos alunos em relacdo a Matematica e buscar alternativas de mudancas,
destas atitudes, para uma direcdo mais positiva. Apds alguns encontros através dos
guais foram levados a ler e a discutir sobre as atitudes em relacdo a Matematica foi
proposto que eles realizassem uma atividade em sala de aula propondo atividades,
guestionarios, aplicacdo da escala de atitudes que permitissem um levantamento e uma
acao dirigida, na tentativa de minimizar as atitudes desfavoraveis que porventura foram

encontradas.

Na avaliacdo do curso foi possivel perceber o quanto os professores
despertaram para as questbes emocionais que até entdo eram relegadas para um
segundo plano. Realizada a pesquisa eles propuseram aos alunos atividades tais como
as sugeridas por Klausmeier, e eles mesmos, professores foram ampliando suas
possibilidades de educador que vdo muito além de simples transmissores do

conhecimento.

O livro de Johnson (1972) trata bem dessas questbes as quais serao
apresentadas na tentativa de ajudar o professor nessa meta de desenvolver atitudes

favoraveis em relacdo a Matematica.

Primeiramente deve-se destacar as razdes do desenvolvimento de atitudes

favoraveis:

1- Nenhum estudante pode ser forcado a aprender matematica se ele ndo
deseja aprender: ele podera convencer o professor que esta aprendendo,
mas retera muito pouco se nao estiver interessado. O professor podera
motiva-lo através de atividades desafiadoras para o aluno, por exemplo,

problemas que sejam motivadores e relacionados ao cotidiano do aluno.
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2-

Aprendizado como uma meta: um senso de valor que permite ao aluno
aprender Matemética com significado, ou seja, manter discussdes sobre a
funcdo da Matematica em nossa sociedade e suas aplicacbes em
diferentes carreiras. Esses fatores, provavelmente, propiciardo interesse

em aprender Matematica.

A Aplicacdo de idéias matematicas depende de uma atitude positiva: os
individuos recordam mais as experiéncias agradaveis e bloqueiam as
desagradaveis. Assim, as atitudes sdo preponderantes na retencdo do

material aprendido em situacdes motivadoras e reforcadoras.

Expressar desagrado com a Matematica, muitas vezes € reforcado pelo
grupo. Muitos pais vao a escola com a convic¢ao de que sua filha ndo vai
bem em Matematica porque a Matematica € um dominio masculino. Por
isso, o0 professor deve colocar objetos de instru¢do que visem eliminar as

atitudes negativas que os alunos podem ter aprendido junto & familia.

Com base na literatura a respeito do presente tema, algumas acoes

poderiam favorecer o desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo a Matematica:

1-

2-

Sucesso no trabalho: deve-se sempre reconhecer qualquer progresso do
aluno pois isto gera entusiasmo e o desejo de continuar a progredir; em

muitos estudantes a sensacao de fracasso pode provocar a desisténcia.

Aprendizado com uma meta: o estudante deve desenvolver o senso do
da matemaética, pois isto proporciona atividades de aprendizagem mais
significativa. Discussdes sobre a funcdo da Matematica em nossa
sociedade, suas aplicacbes e a necessidade da Matemética em
diferentes carreiras podem levar o estudante a desenvolver atitudes
positivas em relacdo a aprendizagem da Matematica e sua importancia.

enfatiza a importancia de aprender.



125

3- Variedade de atividades: as atividades podem ser planejada, usando
meétodos auxiliares, tais como o estudo do meio, onde a interacdo entre
0s estudantes proporciona a descoberta e a discussado de resultados
muito préximos ao cotidiano. A participacdo do estudante em atividades
enriqguecedoras depende da capacidade inventiva e da experiéncia do
professor, da habilidade e interesse do individuo, do tempo util e dos
recursos da escola. Quando a curiosidade de um estudante, seu
interesse e sua criatividade sdo despertados, a aprendizagem ocorre

mais facilmente.

A definicdo de atitude adotada para o presente trabalho enfatiza que uma
atitude positiva é evidenciada quando uma pessoa move-se em direcdo a um assunto,
atividade ou individuo. Por exemplo, se o0 aluno participa das aulas, questionando,
trocando idéias com os pares, sugerindo novas estratégias, entusiasmado com o0s
desafios matematicos, podem indicar que esse aluno esta desenvolvendo uma atitude
favoravel em relacdo & Matematica. E muito importante o professor classificar seus
alunos a fim de determinar atitudes estabelecidas em direcdo a Matemética e
assegurar-se de uma base soélida sobre a qual construirdA um programa de
desenvolvimento de atitudes e motivacdo. Nao € facil reconhecer os motivos e desejos
dos estudantes, mas, muitas vezes, uma reacado inesperada permite ao professor
perceber aspectos interessantes do seu aluno. Nao importa qual topico esteja sendo
ensinado, muitas mudancas de atitudes estdo sendo processadas junto com a
aprendizagem. Porém, as atitudes ndo podem ser ensinadas diretamente mas podem

ser influenciadas, como mostrado por Johnson (1972, p.25):

“ensinar atitudes é parecido com pintar um
quadro, tocar uma selegcdo musical, plantar um jardim
ou escrever uma carta a um amigo. O professor deve
por toda a sua alma no ensinar. E o entusiasmo
humano que acrescenta o quadro emocional necessario
ao desenvolvimento de atitudes positivas através da
matematica”.
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Uma maneira de desenvolver atitudes positivas em relacdo a Matematica
seria proporcionando experiéncias agradaveis para a aprendizagem dessa disciplina. O
clima de sala de aula deve ser de amizade e de aceitacéo e o professor, como modelo,
deve trata-lo com uma atitude amigavel, independente de seus sucessos ou fracassos.
O componente cognitivo e o componente emocional sdo inseparaveis e operam
simultaneamente, assim os resultados de estudos dessa natureza, como 0s de
Bandalos, Yates e Cris-Thorndike (1995), demonstram que, aumentando a competéncia
para a Matemética pode ser reduzida a ansiedade Matematica. Além disso, a revisao
da literatura do presente trabalho mostrou que a confianca em Matemética é mais

fortemente relacionada a realizacfes matematicas que a outras variaveis afetivas.

A maioria dos pesquisadores envolvidos com estudos das atitudes
enfatizaram que 0os mesmos s&do importantes ndo apenas para a compreensdo dos
processos motivacionais dos estudantes, mas também, para o desenvolvimento de

novas competéncias, além de contribuir para a adequacéo do curriculo.

Para tornar suas aulas mais motivadoras o professor pode utilizar jogos,
como por exemplo, Truques Numéricos, que ajudam aos estudantes a entenderem
operacdes de algebra simples e 0s encoraja a explorar o campo. Pense em um namero
entre 0 e 10. Multipligue-o por 5. Acrescente 6 a sua resposta. Multiplique esta resposta
po2. Acrescente qualquer outro numero entre 0 a 10. Subtraia 5 deste resultado. A
resposta pode ser representada como 10x + y + 7, a qual rapidamente identifica o
namero escolhido. Essas atividades sdo amplamente exploradas em livros
paradidaticos que podem auxiliar o professor para as sugestbes de recreacoes

matematicas que contribuem para a formacéao de atitudes positivas.

A seguir, é apresentada uma lista de questdes que o professor pode
comparar com 0s seus procedimentos que adota em suas aulas, visando a reformular

sua pratica.

1-Vocé encoraja 0s estudantes a questionar, corrigir erros, propor

novas solucgdes, diferentes daquelas apresentadas no livro texto?
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Ay

2-Pede freqiientemente aos estudantes que expliguem “porqué” e

“como” chegaram a tais solucbes?

3-Conhece o0 material adicional que pode enriquecer seus

exemplos, ampliando os conceitos dos alunos ?

4-Os estudantes sdo encorajados a explorar topicos

independentes?

5-As avaliagcbes sdo diversificadas, incluindo respostas abertas e

fechadas, com ou sem consulta?

Aliado a isso, os cursos de formacdo de professores deveriam acentuar,
cada vez mais, a importancia do estudo das atitudes e de como ensina-las, provendo o
futuro profissional de educacao de alguns possiveis caminhos facilitadores do processo
ensino-aprendizagem, mostrando que € possivel desenvolver atitudes nos alunos que

sejam voltadas para a realizacdo em Matematica.
MODELO PEDAGOGICO

O desenvolvimento de atitudes necessita de um modelo pedagégico que
inclua situacdes e intervencdes sistematizadas e um acompanhamento sistematico do

desenvolvimento afetivo do aluno.

O professor ou professora, com alguma experiéncia, consegue transformar
uma atividade pedagogica, criando condi¢cdes favoraveis a uma aprendizagem que
incluia aspectos afetivos. Esse processo deve ser retomado varias vezes ao longo do
ano pois a mudanca de atitudes ndo € simples. Ela exige perseveranca, dedicacao e

vontade que muitas vezes levam o educador a desistir antes da mudanca.

A figura a seguir mostra algumas atividades que podem ser planejadas para

0 ensino de uma atitude:
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Figura 9- Questfes que fazem parte da planificacdo da atividade de ensino de
uma atitude, extraida de Morissete e Gingras (1994, p.89).

Qualquer modelo de ensino de atitudes devera levar em conta: os alunos, o
professor, o contetdo e o meio. Esses elementos devem estar sempre em sintonia para
o efetivo ensino de atitudes pois , por exemplo, se o professor esta trabalhando a
preservacdo do meio ambiente e ele mesmo é contrario aos posicionamentos que
assume em sala de aula, pode gerar desconfianca e dificilmente conseguira formar ou
mudar atitudes. Deve haver coeréncia entre a atuagdo e as crencgas, concepgdes e

atitudes buscando acentuar os comportamentos desejados.
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Alguns principios basicos, citados por Morissete e Gingras (1994), podem
auxiliar na aprendizagem ou na modificacdo de atitudes:l-apoiar-se em atitudes ja
adquiridas, como no caso do desenvolvimento cognitivo, no dominio afetivo deve-se
também respeitar o que o aluno ja traz, 2-basear a sua pedagogia nas necessidades do
aluno, procurando desde o inicio mostrar para o aluno as reais vantagens de
determinada atitude, 3-manter a atencdo, variando os estimulos, a aprendizagem de
uma atitude exige exercicios que por vezes devem se repetir e para ndo se tornar
cansativo deve-se variar as técnicas de ensino, 4-levar o aluno a sentir emocdes
positivas, pois existe tendéncia nos sujeitos em recordar as emocfes agradaveis e
esquecer as desagradaveis e a modificacdo de uma atitude pode gerar ansiedade que
devera ser amenizada, 5-levar a tomar consciéncia da competéncia adquirida, de
maneira a garantir a aquisicdo ou alteracdo de uma atitude, 6-recompensar pelos
resultados obtidos, os sucessos alcancados devem sempre ser reforcados, quer seja

por uma recompensa externa ou social, ou quer seja uma recompensa interna.

O ensino traz consigo a preocupacdo em avaliar, com o objetivo de verificar
“‘quanto” o sujeito aprendeu (quantitativa e qualitativamente) e, tendo em vista as
atitudes, a avaliacdo deve considerar 0s seus trés componentes: cognitivo, afetivo e
conativo. Assim, Morissete e Gingras (1994), apontaram a necessidade de apresentar,
para o aluno, escalas de atitudes que possam verificar o nivel atingido pelo aluno e pelo
grupo e essa comparacao beneficiaria a tomada de decisdes. Também é sugerido que
se faca relatérios de observacdo onde o educador podera apreciar determinadas
atitudes de seus alunos que tenham sido que foram previamente delineadas, pois isso
permite averiguar se as mesmas foram modificadas ou adquiridas. Mas, para isso, é
necessario que a atitude ou as atitudes sejam definidas com precisdo de modo a poder

ensina-la e aferir o nivel que o sujeito apresenta.

Essas técnicas visam em um primeiro momento, realizar um diagnéstico das
atitudes que os alunos trazem para em seguida tracar um plano de acao que facilitara a

aprendizagem ou a manutencdo de determinadas atitudes.
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) introduziram as atitudes como
um item que a escola deve considerar. Esse conteldo ndo € apresentado
separadamente, mas faz parte de todas as disciplinas que requerem atitudes
peculiares. A inclusdo das atitudes requer uma participagcdo muito consciente do

educador e das demais pessoas envolvidas no processo.

Os PCNs sugerem que os conteudos sejam trabalhados levando-se em
consideracdo 0s conceitos, 0s conteludos procedimentais e 0s conteldos atitudinais.
(pp- 91,92)

Os conteldos atitudinais da disciplina de Matematica, sugerem
? Desenvolvimento de atitudes favoraveis para a aprendizagem de Matematica

? Confianca na propria capacidade para elaborar estratégias pessoais diante de

situacdes-problema
? Valorizacao da troca de experiéncias com seus pares como forma de aprendizagem

? Curiosidade por questionar, explorar e interpretar os diferentes usos dos numeros,

reconhecendo sua utilidade na vida cotidiana
? Interesse e curiosidade em conhecer diferentes estratégias de célculo

? Valorizagdo da utilidade dos elementos de referéncia para localizar-se e identificar a

localizac&o de objetos no espaco

? Sensibilidade pela observacdo das formas geométricas na natureza, nas artes, nas

edificacoes

? Valorizacdo da importancia das medidas e estimativas para resolver problemas

cotidianos

? Interesse por conhecer, interpretar e produzir mensagens, que utilizam formas

gréficas para apresentar informacdes
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? Apreciacao da organizacdo na elaboracéo e apresentacao dos trabalhos

As preocupacdes centrais nas séries iniciais do ensino fundamental (12 a 42
séries) sdo a respeito da ordem de organizacdo, investigacdo e perseveranca
permitindo ao aluno insistir nas solucées dos problemas; o erro € encarado como uma
etapa que pode e deve ser superada para aprimorar 0s conhecimentos e nao deve ser

encarado como um fracasso. Neste estagio é fundamental que;

“O aluno adquira confianca em sua propria
capacidade para aprender Mateméatica e explore um
bom repertoério de problemas que Ihe permitam avancar
no processo de formacao de conceitos”.(PCNs, p.69 e
70).

Diante das possibilidades aqui expostas podem ser sugeridas algumas acoes
visando alterar o ensino, pois 0s recursos didatico-pedagdgicos aliados a prética do
professor, tendem a desencadear um ensino da Matematica mais prazeroso e mais

proveitoso.

Desde o inicio da escolaridade € necessario que haja preocupacdo com o

7

desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo & Matematica e o0s curriculos
escolares deveriam ser ajustados para se atingir tais objetivos. Entretanto, apenas a
transformacéo dos curriculos ndo é suficiente, sendo que mudancas nas atitudes dos
professores poderdao garantir mudancas nos alunos e melhor aprendizagem, conforme

apresentado por Brito (1993)

“Baseados no fato de que a aprendizagem
atua sempre em trés dominios diferentes: cognitivo,
afetivo e motor, o ensino destas habilidades deve visar
a uma aprendizagem que desenvolva o potencial
nestas trés areas. Além do desenvolvimento da
competéncia em Matematica, deve-se desenvolver
também, na crian¢a, um conjunto de atitudes positivas
com relacdo a Matematica. Isto é possivel quando os
professores, além de possuirem o dominio e o0s
métodos de ensino, possuirem também atitudes
positivas com relacdo ao ensino da Matematica e a
propria Matemaética. (p.53-54).
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A FAMILIA

Considerada o primeiro espaco psicossocial do individuo, ela exerce as
primeiras influéncias na formagdo e como tal deve propiciar oportunidades de
desenvolvimento de atitudes favoraveis em relacdo a escola em geral e a Matematica

em particular.

Os pais podem incentivar os primeiros contatos com os numeros dando as
respostas solicitadas de maneira agradavel e mostrando que eles fazem parte da
linguagem do dia-a-dia. Esses pais podem participar das atividades ladicas dos filhos
pois 0s jogos, ha sua maioria, envolvem os numeros que sao marcadores do avanco ou
retrocesso nas partidas permitindo a interacdo entre os participantes. Com isso, 0s pais
estardo motivando o dominio cada vez maior da Matematica e desenvolvendo

comportamentos cooperativos nas crian(;as.

A aplicacdo do conhecimento matematico as situacdes cotidianas €
fundamental. Assim situacdes domésticas rotineiras permitem o uso dos numeros de
maneira prazerosa, através da leitura das receitas, manuseio da quantia que a crianca
recebe para comprar o lanche e as guloseimas e ainda calculando a quantia e a

maneira como emprega o dinheiro.

O trabalho, vinculado com a escola, devera ser estabelecido através da
confiangca que envolverd ambos, pais e professores, na intencdo de transmitir ao
estudante um clima agradavel e de coeréncia. E comum pais criticarem a escola diante
dos filhos o que pode gerar confusdo nas atitudes que o0s sujeitos estdo desenvolvendo.
A crianca precisa perceber que a critica é importante, desde que feita com a intencao
de melhoria e n&o de destruicéo.

O contato constante, com a escola é necessario e ndo deve restringir-se
agueles feitos quando surgem problemas. Os pais precisam ser levados a sentir

necessidades de acompanhar, mais de perto, o desenvolvimento do filho. Mesmo os
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pais que trabalham e ndo podem comparecer regularmente nas reunides poderao fazé-
lo por escrito. E salutar que a crianca perceba que os pais estdo participando e que a

escola representa mais um colaborador no seu desenvolvimento.

Os pais conhecendo quais os objetivos dos professores, podem ser étimos
auxiliares no acompanhamento das tarefas escolares. Os estudos , como os de Radini
(1986) mostraram que o envolvimento positivo dos pais aumentaram o desempenho
dos alunos e, portanto, isso deveria ser rotineiro. Mas se 0s pais ndo conhecem a
sistematica de trabalho do professor e querem ajudar nas tarefas, poderao prejudicar o
desempenho do filho.

Existem muitas oportunidades de se trabalhar cooperativamente.
Primeiramente, se a crianca percebe que os pais e o professor consideram a
Matematica uma disciplina importante, com certeza, ele também a considerara. Em
seguida, a extensdo dos conceitos matematicos as situacdes cotidianas também
mostrardo que nao sdo, estritamente, conceitos da escola, mas também da vida,

tornando-0s mais compreensiveis e interessantes.

A acdo isolada da familia, ou da escola ndo favorece a aprendizagem
significativa e tampouco o desenvolvimento de atitudes. Assim, a agdo conjunta dos
pais, da escola e da crian¢a, explorando a Matematica de forma ladica, podera trazer

resultados satisfatérios e duradouros.

As atitudes dos pais, em relacdo a Matematica, tém impacto sobre as
atitudes das criangcas. As pesquisas mostraram, como as de Eccles (1993) que as
criancas cujos pais mostravam interesse pela Matematica, os filhos terdo maior
entusiasmo em estuda-la. Portanto é necesséario desenvolver programas que permitam
a participacdo dos pais nas atividades matemaéticas que os filhos desenvolvem na

escola, tentando assim desenvolver atitudes favoraveis em relagéo a essa disciplina.

A presente pesquisa evidenciou que ndo havia correlagéo positiva entre as

atitudes em relacdo a Matematica dos filhos e dos pais, como também, mostrou a
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grande dificuldade em obter a participacdo dos pais mesmo sem retird-los de casa. Isso
denotou a necessidade de levar os pais a perceber importancia da participacdo da

familia, junto a escola e ainda mais no que diz respeito a Matematica.

s

Construir atitudes positivas € um processo longo e as expectativas de
mudancas devem ser planejadas ao longo dos anos escolares. Os educadores deverao
avancar devagar e com perseveranca, mas para isso é preciso que eles recebam o
apoio dos oOrgdos competentes pois ndo basta apresentarem as novas propostas
curriculares sem a devida participacdo dos educadores. E necessario o estimulo aos
cursos de aperfeicoamento constantes dos professores para que possam realmente
compreender o processo de ensino-aprendizagem, mantendo a formacgao das atitudes
favoraveis em relacdo a Matematica, nos professores e nos pais para que os filhos se

beneficiem cada vez mais, ajudando-0s no sucesso escolar.

Para isso é necessario uma acao conjunta entre a escola, os pais, 0s alunos

e 0S governantes na tentativa de aprimorar o processo educativo.
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ANEXOS
Anexo |

Questionario dos alunos

QUESTIONARIO

Prezado aluno (a)

Este questionério faz parte de um estudo que estamos realizando a respeito do desempenho e das atitudes
dos alunos com relagcdo a Matemética. Além deste questionério, vocé deverd responder uma escala de atitudes. Vocé
também deverd levar para casa um questionario e uma escala de atitudes para 0s seus pais responderem. Contamos
com sua colaboracdo para que possamos compreender melhor o processo de ensino - aprendizagem de Matemética e
possamos apresentar algumas alternativas para sua melhoria.

Mércia ReginaF. De Brito
MariaHelena C C Gongalez

GRPesg. "Psicologia e Educagao Matemética'
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QUESTIONARIO

1. Tipo de escolaem que estuda:
(

1- ) Pdblica  2-( ) Particular
2. ldade:
1-( ) 09-10anos
2-( )11-13anos
3( )14-16anos
4-( ) 17-2lanos
5 ( ) Acimade?2lanos
3. Sexo:
1-( ) Masculino 2-( ) Feminino
4. Série;
5. Periodo:
1-( ) Manha 2-( ) Tarde 3-( ) Noite

6. Escolaridade do pai:
1- () Nuncaestudou
2-( ) 1°Grau completo
3-( ) 2°Graucompleto
4- () Curso superior completo
5-( ) P6s Graduado
6- () N&o sei responder
7-( )

Profissdo do Pai:

7. Escolaridade da mée:

1- () Nuncaestudou

2- () 1°Grau Completo

3-( ) 2°Grau Completo

4- () Curso Superior completo
5-( ) P6s Graduagdo

6- () N&o sei responder

-( )

Profissdo daMéae:

8. Quantos anos vocé tinha quando comegou a freqlientar a escola?
1-( )lou2anos

2-( )3anos
3-( )4danos
4-(  )5anos
5( )6anos

6-( ) 7anosoumais

9. Vocéfez pré - primério?
1-( )Sm 2-( )Néo



10. Vocé jarepetiu alguma série?
1-( )Sm 2-( ) Néo

ATENCAO: Se vocé respondeu Sim na questiio acima, isto &, vocé ja repetiu alguma série, responda as questdes
abaixo. Caso contrério, se vocé nunca foi reprovado (resposta N&o na questéo 10), passe paraa questdo 14.

11. Quantas vezes vocé jarepetiu de ano, isto €, quantas vezes foi obrigado a fazer a mesma série?

1-( ) Umavez

2-( ) Duasvezes

3-( ) Trésvezes

4- () Quatro vezes

5 () Cinco vezesou mais

12. Assinale a série (ou as séries) que vOceé repetiu:

1-( ) 12Sériedo 1° Grau
2-( )22Sériedo 1°Grau
3 ( )3FRSéiedol1°Grau
4- ()4 Sériedo 1°Grau

9- ( )1°Colegia
10- () 2°Colegia
11- () 3°Colegid

5 ( )5*Sériedo 1°Grau
6-( )6*Sériedo 1°Grau
7-( ) 7*Sériedo 1° Grau
8 ( )8 Séiedo1°Grau

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

1- () Todas as matérias
2- () Nao melembro

3- () Matemética
4- () Portugués
5- ( ) Ciéncias

6- () Educagdo Fisica

7- () Geografia
8- ( )Fisica

9- () EdArtigtica
10- () Quimica
11- ( ) Filosofia
12- () Histéria
13- ( ) Sociologia
14- () Psicologia
15-( ) Biologia
16-( )Inglés

17- () Estudos Sociais

147
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18- ( ) Desenho Geométrico

19-(  )Outra Qua?

14. Em casa, vocé recebe ajuda quando estuda Matematica ou quando faz suas tarefas de Matemética?
1-( )Sm 2-( )Néo

15. Em caso afirmativo, assinale quem gjuda nas tarefas de Matematica:
1- () Somente o Pai
2-( ) SomenteaMéae
3-( ) Somente o(s) Irmao(s)
4- () Tanto o pai como amée
5 () Eajudado (a) por todas as pessoas da casa
6- () Outras pessoas da familia (por exemplo: tios, primos)
7-( ) Eajudado (a) por outros (por exemplo: colegas, vizinhos, amigos)

16. Assinale quais os dias da semana em que vocé estuda Matemética:
1- () Estudo apenas um dia por semana
2- () Estudo entre 2 a5 dias por semana
3-( ) Estudo todos os dias, menos no final de semana
4- () N&o estudo nenhum dia da semana

17- Se alguém perguntasse para vocé "quando vocé estuda Matemética?" , qual das respostas abaixo vocé
daria? Escolha apenas uma delas.

1- () Sempre estudo Matemética

2- () Estudo Matematica sd na vésperada prova

3-( ) Estudo Matemética sb no final do ano

4- () Nuncaestudo Matemética

18. Quando vocé estuda Mateméti ca fora da escola, quantas horas do dia vocé usa para esse estudo?
1- () Nuncaestudo essa matéria
2- () Estudo menosde 1 (uma) hora
3-( ) Estudo durante 1 (uma) hora certinha
4- () Estudo entre 1 (uma) e 2 (duas) horas
5 () Estudo mais de duas horas

19. Vocé tem ou ja teve aulas particulares de Matemética?
1-( )Sm 2-( )Néo

20. Vocé consegue entender a matéria e os problemas dados em sala de aula?
1- () Sim, sempre entendo
2- () N&o, nunca entendo
3-( ) Quase sempre entendo
4- () Quase nunca entendo

21. Asexplicagtes do professor de Matemética sdo suficientes para vocé entender o que esta sendo
explicado?

1- () Sim, eu sempre entendo as explicacdes do professor

2- () Néo, eu nunca entendo as explicagdes do professor

3-( ) Namaioriadas vezes eu entendo as explicagdes do professor

4- () Poucas vezes eu entendo as explicacfes do professor

22. Vocé se digtrai facilmente nas aulas de Matemética?
1- () N&o, eu sempre presto atencdo nas aulas de Matematica.
2-( ) Sim, eu ndo consigo prestar atencdo nas aulas de Matematica.
3-( ) Namaioriadas vezes, eu me distraio nas aulas de Matemética.
4- () Namaioriadas vezes, eu presto atencéo nas aulas de Matemética



23. Suas notas de M atematica geralmente sdo:

1-(
2-(
3(

) Acimada nota da maioria da classe

) Igual anotadamaioriadaclasse

) Menor que a nota da maioria da classe

24. Assinale abaixo amatéria que vocé mais gosta. Assinale apenas uma alternativa.

POONOOAAD@NE
e N e e R R N N N

=

) Gosto de todas as matérias

) Néo gosto de nenhuma
) Matemética

) Portugués

) Ciéncias

) Educacdo Fisica

) Geografia

) Fisica

) Educagdo Artistica

) Quimica

11- (
12- (
13- (
14- (
15- (
16- (
17- (

18- (
19- (

) Filosofia
) Histéria
) Sociologia
) Psicologia
) Biologia
) Inglés
) Estudos Sociais

) Desenho Geométrico

) Outra Quial--------=--------

25. Assinale abaixo amatéria que vocé menos gosta. Assinale apenas uma alternativa.

1-(
2-(
3-(
4-(
5-(
6- (
7-(
8- (
9-(
10- (

) Gosto de todas

) N&o gosto de nenhuma
) Matemética

) Portugués

) Ciéncias

) Educagdo Fisica

) Geografia

) Fisica

) Educacdo Artistica

) Quimica

11- (
12- (
13- (
14- (
15- (
16- (
17- (

18- (
19- (

) Filosofia

) Historia

) Sociologia

) Psicologia

) Biologia

) Inglés

) Estudos Sociais

) Desenho Geométrico

RO RN F—

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

1-(
2-(
3-(
4-(
5 (
6- (
7-(
8- (
9-(
10- (

27. Dentre os conte(idos de M atematica que vocé ja estudou, qual vocé mais gostou? Por qué?

) Todas as matérias
) Nenhuma

) Matemética

) Portugués

) Ciéncias

) Educagdo Fisica

) Geografia

) Fisica

) Educacdo Artistica
) Quimica

11- (
12- (
13- (
14- (
15- (
16- (
17- (

18- (
19- (

) Filosofia

) Histéria

) Sociologia

) Psicologia

) Biologia

) Inglés

) Estudos Sociais

) Desenho Geométrico

) Outra Qual? -------------—-

149
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28. Dentre os conte(idos de M atematica que vocé ja estudou, qual vocé menos gostou? Por qué?

29. Complete as frases abaixo:

A atividade que eu mais gosto na aula de Mateméticaé......

A atividade que eu menos gosto na aula de Matematicaé .....
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Anexo |l
Escala de atitudes do aluno

ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A MATEMATICA
(Aiken e Dreger,1961, Aiken, 1963)
(Adaptada e validada por Brito, 1996)

INSTRUCAO: Cada uma das frases abaixo expressa 0 sentimento gue pessoas apresentam
com relacdo a Matemética. VVocé deve comparar o0 seu sentimento pessoal com aquele
expresso em cada frase, assinalando um dentre os quatros pontos colocados abaixo de cada
umadelas, de modo aindicar com amaior exatidao possivel, o sentimento que vocé
experimenta com relacdo a Matemética.

01- Eu fico sempre sob umaterrivel tenso na aula de Matemaética.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo  ( )Concordo  ( )Concordo Totamente

02- Eu ndo gosto de Matemética e me assusta ter que fazer essa matéria.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo  ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

03- Eu acho a Matemética muito interessante e gosto das aulas de Matematica.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

04- A Matemética é fascinante e divertida.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo  ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

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

06- "Daum branco" na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando estudo
Matemética.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

07- Eu tenho sensacdo de inseguranca quando me esforco em Matematica.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

08- A Matemética me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e impaciente.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

09- O sentimento que tenho com relacdo a Matematica € bom.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totamente

10- A Matemética me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma selva de nUmeros e
sem encontrar a saida.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente
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11- A Matematica é algo que eu aprecio grandemente.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

12- Quando eu ouco a palavra Matemética, eu tenho um sentimento de aversao.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo  ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

13- Eu encaro a Matematica com um sentimento de indeciséo, que é resultado do medo de
ndo ser capaz em Matematica.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

14- Eu gosto realmente da Matemética.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

15- A Matemética € 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 gostel de Matematica e € a matéria que me da mais medo.
( )Discordo Totalmente  ( )discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

18- Eu fico maisfeliz na aula de Matemética 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 Matemética: Eu gosto e
aprecio essa matéria.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo )Concordo  ( )Concordo totalmente

21- Néo tenho um bom desempenho em Matematica.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totamente
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Anexo lll

Subescalas confianca e a Matematica como um dominio masculino

Instrucdes: Nesta escala, apresentada a seguir, vocé encontrara uma série de afirmagdes a
respeito da Matemética, sendo cada uma delas seguida de quatro alternativas. Leia
atentamente cada uma das proposicoes e escolha a alternativa que melhor expresse seu
sentimento em relacdo a Matematica. Nao existe questdo certa ou errada e a escala tem por
objetivo avaliar amaneira como vocé se sente frente a Matematica. Obrigada pela
cooperagdo!

ESCALA MODIFICADA DE FENNEMA E SHERMANN
Fennema - Sherman, (1975); Doepken, D.; Lawsky, E. e Padwa, L.(1997); traduzida e
adaptada por Brito, M.R.F.(1998)

1. Eu tenho seguranca que posso aprender Matematica.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

2. Os homens ndo sdo, por natureza, melhores que as mulheres em Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

3. Eu néo acredito que consigo estudar Matemética avancada.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

4. E dificil acreditar que uma mulher possa ser um génio em Matemética.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

5. Paramim, aMatemética é dificil.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo () Discordo ( ) Discordo totalmente

6. Quando uma mulher precisaresolver um problema de Matemética, ela deve pedir gjuda
para um homem.
( ) Concordo Totalmente () Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

7. Eu uso a Matematica com seguranca.
( ) Concordo Totalmente () Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

8. As mulheres podem ter um desempenho matemético tdo bom quanto o dos homens.
() Concordo Totamente () Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

9. Eu ndo sou do tipo que se sai bem em Matematica
( ) Concordo Totalmente () Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente
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10. As mulheres que gostam de estudar Matemética sdo um pouco estranhas.

() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente
11. Eu penso que eu poderiatrabalhar com contetidos mais dificeis de Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

12. Em geometria, as mulheres sio t&o boas quanto os homens.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

13. Eu posso me sair bem na maioria das matérias, mas eu ndo consigo me sair bem em
Matemética.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

14. Certamente, as mulheres sdo bastante inteligentes para se sair bem em Matemética.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

15. Eu posso ter boas notas em Matemética.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

16. Eu esperaria gue uma mulher que é Matematica fosse um tipo enérgico de pessoa.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

17. Eu sel que eu posso me sair bem em Matemética.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

18. Estudar Matematica é tdo bom para as mulheres como para os homens.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

19. Eu estou certo que poderia fazer estudos avangados em Matemética.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

20. Eu confiariaem uma mulher, tanto quanto em um homem, para resolver problemas
importantes de Matemética.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

21. Eu ndo sou bom (boa) em matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

22. Paramim, Matematica sempre foi a pior matéria.
() Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

23. Eu teriamais fé na resposta dada por um homem, na solu¢do de um problema
matematico, que na resposta dada por uma mulher.
() Concordo Totalmente () Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente
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Anexo IV
Questionario aplicado aos pais

Prezados pais

Este questionario faz parte de um estudo que estamos realizando a
respeito do desempenho e das atitudes dos alunos com relacéo a Matemética.
Além deste questionario, os senhores deverdo responder uma escala de
atitudes. Contamos com sua colaboragcdo para que possamos compreender
melhor o processo de ensino - aprendizagem de Matemética e possamos

apresentar algumas alternativas para sua melhoria.

Marcia Regina F. De Brito
MariaHelena C C Gongalez

GRPesg. "Psicologia e Educacdo Matemética'
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1-Tipo de escola em que estudou 0 maior nimero de anos

1-( ) Publica 2-( ) Particular 3-( ) Nao estudei
1- Idade:
1- ( ) menos de 24 anos

2- () 25-35 anos
3- () 36-45 anos
4- () 46-55 anos
5- () acima de 56 anos

2- Sexo:

1- ( ) Masculino 2- () Feminino

3- Escolaridade:

1- () 1°grau incompleto
2- () 1°grau completo
3- () 2° grau completo
4- () p6s-graduacgéao

5- Vocé exerce alguma atividade remunerada?

1- ( ) Sim 2- () Nao 3- () Atualmente estou
desempregado (a)

ATENCAO: Se vocé respondeu Sim, passe as questdes seguintes, caso contrario

passe para a questao 8.

6- O seu trabalho é:

1- ( ) Em casa 2- ( ) Fora de casa
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7-Quantas horas vocé trabalha, fora de casa, por dia:
1- () so trabalho em casa

2- () menos de 2 horas

3- () 4 horas

4- () 8 horas

5- () mais de 8 horas

B-SUA PIrOfISSA0D. .. .uu it

9- Quando vocé era aluno, vocé repetiu alguma série?
1- () Sim 2- () Nao

10-Qual era a matéria que voceé tinha mais dificuldade?

11-Vocé acredita que meninos e meninas aprendem Matematica da mesma
maneira?
1-( ) Sim 2-( ) Nao

12-Vocé acredita que os meninos tém maior facilidade em Matemética?
1- () Sim 2- ( ) Néo

13-Vocé prefere que a Matematica seja ensinada para o seu filho (a) por:
1- ( ) Homem 2- () Mulher 3- () Indiferente

14-Vocé acredita que o fato do pai ou da mae gostar ou ndo da Matemética afeta
as notas do filho (a) na escola.
1- () Sim 2- ( ) Néo

15-Vocé ajuda seu filho (a) em casa nas tarefas escolares?
1-( ) Sim 2-( ) Nao
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AnexoV

Escala aplicada aos pais

ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A MATEMATICA
(Aiken e Dreger,1961, Aiken, 1963)
(Adaptada e validada por Brito, 1996)

INSTRUCAO: Cada uma das frases abaixo expressa o sentimento que pessoas apresentam
com relacdo a Matemética. V océ deve comparar 0 seu sentimento pessoal com agquele
expresso em cada frase, assinalando um dentre os quatros pontos col ocados abaixo de cada
uma delas, de modo aindicar com amaior exatidao possivel, o sentimento que vocé
experimenta, atualmente com relacdo a Matemética. Observe que algumas frases referem-se
a época em que voceé estava na escola. Tente se lembrar como era para responder a questao.

01- Quando eu eraaluno(a), eu ficava nervoso(a) na aula de Matemética.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo  ( )Concordo  ( )Concordo Totamente

02- Eu ndo gostava de Matemética e me assustava ter que fazer essa matéria.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo  ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

03- Quando eu eraaluno(a) achava a Matemética muito interessante e gostava dessa
disciplina
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

04- A Matemética é fascinante e divertida.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo  ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

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

06- "Daum branco" na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando fago
Matemética.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

07- Eu tenho sensacdo de inseguranca quando me esforco em Matematica.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

08- A Matemética me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e impaciente.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

09- O sentimento que tenho com relacdo a Matematica € bom.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totamente
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10- A Matemética me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma selva de nUmeros e
sem encontrar a saida.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

11- A Matematica € algo que eu aprecio grandemente.

( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente
12- Quando eu ouco a palavra Matemética, eu tenho um sentimento de aversao.

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

13- Eu encaro a Matematica com um sentimento de indeciséo, que é resultado do medo de
ndo ser capaz em Matematica.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

14- Eu gosto realmente da Matemética.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totamente

15- A Matemética € uma das matérias que eu realmente gostava 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 gostel de Matematica e era a matéria que me dava mais medo.
( )Discordo Totalmente  ( )discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

18- Quando eu era aluno(a), eu ficava mais feliz na aula de Matemética que na aula de
gualquer outra matéria.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo  ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente

19- Eu me sinto tranqilo (a) em Matematica e gosto muito dessa matéria.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo  ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

20- Eu gosto de Matemética e tenho uma reacdo definitivamente positiva quando se trata
desse assunto.
( )Discordo Totalmente  ( )Discordo )Concordo  ( )Concordo totalmente

21- N&o tive um bom desempenho em Matemética.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo  ( )Concordo Totalmente
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Anexo VI

Tabela 48- Distribuicdo dos alunos da 32 série-PU de acordo com a prefer éncia por

disciplina
Frequéncia % % vdida % acumulada

Gosto de todas 10 45,5 45,5 45,5
Matemética 4 18,2 18,2 63,6
Educacéo Fisica 4 18,2 18,2 81,8
Geografia 2 9,1 9,1 90,9
Fisica 2 9,1 9,1 100,0
Total 22 100,0  100,0

Tabela 49- Distribuicdo dos alunos da 32 série-PA de acordo com a prefer éncia por

disciplina
Frequéncia % % vdlida % acumulada
Gosto de todas 6 429 429 42,9
Educago Fisica 4 28,6 28,6 71,4
Matemética 2 14,3 14,3 85,7
Fisica 2 14,3 14,3 100,0

Totdl 14 100,0 100,0
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Tabela 50- Distribuicéo dos alunos da 42 série-PU de acor do com a prefer éncia por

disciplina
Frequéncia % % vdlida % acumulada
Gosto de todas 6 429 42,9 42,9
Matemética 4 28,6 28,6 71,4
Educacéo Fisica 3 21,4 21,4 92,9
Portugués 1 7,1 100,0
Total 14 100,0  100,0

Tabela 51 - Distribuicao dos alunos da 42 série-PA de acordo com a prefer éncia por

disciplina
Frequéncia % % vélida % acumulada

Educago Fisica 7 38,9 38,9 38,9
Ciéncias 4 22,2 22,2 61,1
Gosto de todas 3 16,7 16,7 77,8
N30 gosto de nenhuma 1 5,6 5,6 83,3
Matemética 1 5,6 5,6 88,9
Educagdo Artistica 1 5,6 5,6 94,4
Estudos Sociais 1 5,6 5,6 100,0
Total 18 100,0 100,0
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Anexo VI

Tabela 52 - Distribuicao dos alunos da 82 série-PU de acor do com a prefer éncia por

disciplina
Frequéncia % % vdlida % acumulada

Educago Fisica 7 38,9 38,9 38,9
Ciéncias 4 22,2 22,2 61,1
Gosto de todas 3 16,7 16,7 77,8
N30 gosto de nenhuma 1 5,6 5,6 83,3
Matemética 1 5,6 5,6 88,9
Educagdo Artistica 1 5,6 5,6 94,4
Estudos Sociais 1 5,6 5,6 100,0
Total 18 100,0 100,0

Tabela 53 - Distribuicao dos alunos da 82 série-PA de acordo com a prefer éncia por

disciplina
Frequéncia % % vdida % acumulada
Educaco Fisica 11 35,5 35,5 35,5
Matemética 4 12,9 12,9 48,4
Geogrefia 3 9,7 9,7 58,1
Gosto de todas 2 6,5 6,5 64,5
N30 gosto de nenhuma 2 6,5 6,5 71,0
Fisica 2 6,5 6,5 77,4
Histéria 2 6,5 6,5 83,9
Biologia 2 6,5 6,5 90,3
Ciéncias 1 3,2 3,2 93,5
Educagio Artistica 1 3,2 3,2 96,8
Outra 1 3,2 3,2 100,0

Total 31 100,0 100,0
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Anexo IX

Tabela 54 - Distribuicdo dos alunos da 32 série-EPU de acordo com a disciplina que

menos gosta
Frequéncia % % vélida % acumulada

Gosto de todas 8 34,8 34,8 34,8
Portugués 4 17,4 17,4 52,2
Ciéncias 4 17,4 17,4 69.6
Educago Artistica 2 8,7 8,7 78,3
Geografia 1 4,3 4.3 82,6
Fisica 1 4,3 4.3 87,0
Histdria 1 4,3 4.3 91,3
Biologia 1 43 43 95,7
Estudos Sociais 1 4,3 4.3 100,0
Total 23 199,0 100,0

Tabela 55 - Distribui¢do dos alunos da 3*PA de acordo com a disciplina que menos

gosta
Frequéncia % % véida % acumulada
Gosto de todas 7 50,0 50,0 50,0
Inglés 2 14,3 14,3 64,3
Estudos Sociais 2 14,3 14,3 78,6
Portugués 1 7,1 7,1 85,7
Ciéncias 1 71 7,1 92.9
Outra 1 71 7,1 100,0

Total 14 100,0 100,0
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Anexo X

Tabela 56 - Distribuicio dos alunos da 42 série-PU de acordo com a disciplina que

menos gosta
Frequéncia % % vélida % acumulada

Portugués 6 37,5 37,5 37,5
Gosto de todas 4 25,0 25,0 62,5
Educagdo Artistica 3 18,8 18,8 81,3
Ciéncias 1 6,3 6,3 87,5
Educacdo Fisica 1 6,3 6,3 93,8
Histéria 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabela 57 - Distribuicdo dos alunos da 42 série-EPA de acordo com a disciplina que

menos gosta
frequéncia % % vdlida % acumulada

Estudos Sociais 6 33,3 33,3 33,3
Gosto de todas 5 27,8 27,8 61,1
Portugués 3 16,7 16,7 77,8
Matemética 2 11,1 111 88,9
Geografia 1 5,6 5,6 94,4
Desenho Geométrico 1 5,6 5,6 100,0
Tota 18 100,0 100,0



Anexo Xl

Tabela 58 - Distribuicio dos alunos da 82 série-EPU de acordo com a disciplina que

menos gosta
Frequéncia % % vélida % acumulada

Gosto de todas 3 15,8 15,8 15,8
Matemética 3 15,8 15,8 31,6
Ciéncias 3 15,8 15,8 47,4
Histéria 3 15,8 15,8 63,2
Outra 2 10,5 10,5 73,7
Portugués 1 53 53 78,9
Educacdo Fisica 1 5,3 5,3 84,2
Geografia 1 53 53 89,5
Fisica 1 5,3 5,3 94,7
Inglés 1 53 53 100,0
Total 19 100,0 100,0

Tabela 59 - Distribuicio dos alunos da 82 série-PA de acordo com a disciplina que menos

gosta
Frequéncia % %vaida % acumulada

Fisica 8 25,8 25,8 25,8
Matematica 6 194 194 45,2
Historia 5 16,1 16,1 61,3
Portugués 4 12,9 12,9 74,2
Gosto de todas 3 9,7 9,7 83,9
N&o gosto de nenhuma 1 3,2 3,2 87,1
Educagzo Artistica 1 3,2 3,2 90,3
Biologia 1 3,2 3,2 93,5
Inglés 1 3,2 3,2 96,8
Outra 1 3,2 3,2 100,0
Total 31 100,0 100,0

165



166

Anexo XIl|
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Anexo XllI

60

at. do aluno em relacdo a Mat. quanto a confianca
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terceira série quarta série oitava série
série

Figura 11- Box-Plot das pontua¢des na escala (confianga) por série



168

ANEXO XIV

50

at.do aluno em relagdo a Mat. quanto ao género

10
N = 36 32 50
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Figura 12- Box-Plot das pontuacdes na escala (género) por série



Anexo xv

Histograma 1- Distribuicdo da frequéncia dos sujeitos da 32 série EPU de

acordo com a Média em Matematica

Histograma 2 — Distribuicdo da frequéncia dos sujeitos da 32 série EPA de
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Anexo xvi

Histograma 3 — Distribuicdo da frequéncia dos sujeitos da 42 série EPU de
acordo com a Média em Matematica.
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Histograma 4 — Distribuicdo da frequéncia dos sujeitos da 42 série EPA de
acordo com a Média em Matematica.
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Anexo xvii

Histograma 5 — Distribuicdo da frequéncia dos sujeitos da 82 série EPU de

acordo com a Média em Matematica.

Frequéncia

Histograma 6 — Distribuicdo da frequéncia dos sujeitos da 82 série EPA de

6 9

3

50 6,0

Média em Matem atica

acordo com a Média em Matematica.

Frequéncia

Std. Dev = 1,45
Mean=6,1
N = 19,00

10
8 = = - - - - - - - - - |i| ---------
6 == == === =@ aaaa- @ ------
A = = = = - - -
L4]
o Std. Dev = 1,62
Mean=7,1

0 |%I _ _ _ _ _ _ _ N = 31,00

3,0 4,0 50 6,0 7,0 8,0 9,0 10,0

Média em Matem atica

171





