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RESUMO

A presente pesquisa teve como finalidade verificar a ocorréncia de atitudes em
relacdo a Matematica de futuros professores dos primeiros anos do Ensino
Fundamental que atuardo em escolas no Estado do Para. O estudo foi realizado em
uma universidade publica, no municipio de Belém. Os sujeitos da pesquisa foram 96
alunos (47 do primeiro semestre e 49 do Ultimo semestre). Os instrumentos utilizados
para a obtencdo dos dados relativos aos alunos foram uma escala, do tipo Likert, de
atitude em relacdo a Matematica proposta por Aiken, 1969 revisada por BRITO, 1996;
(Anexo 1) e um questionario semi-aberto composto de questbes sobre o
comportamento frente ao aprendizado da Matemética e/ou sobre como enfrentar a
responsabilidade de ensinar Matematica nas séries iniciais (Anexo Il), cujo objetivo foi
obter informacdes relevantes para o presente estudo. O resultado da analise das
,atitudes em relacdo a Matematica constatou que 53 pessoas das 96 tém atitudes mais
positivas em relacdo a Matematica, ou seja, representando 52%, cuja média ficou em
51. Os resultados da analise da escala mostram um coeficiente de confiabilidade
elevado, sendo alfa = 0.9544. A andlise do questionario revelou que nédo ha diferenca
significativa de concepc¢éo entre os grupos, 63% dos sujeitos com atitudes positivas e
negativas detém a concep¢do mecanicista da Matematica e, evidenciou que 0s sujeitos
gue apresentam atitudes negativas (futuros professores) ndo tém um bom desempenho

em Matematica.

Palavras — chave: Atitude - Matemética - Formacdo D  ocente
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ABSTRACT

The objective of this research is to check the occurrence of attitudes towards
future Mathematics generalist teachers in Para. The study was carried out in a public
university, in Belém. The subjects of the research comprised 96 students (47 of first
semester term and 49 of last semester term). The tools used to obtain the data related
to students were a Likert-type scale of attitudes towards Mathematics (Aiken, 1960
revised by Brito, 1996; (Annex I) and a questionnaire with semi-open questions
concerning the features of the subjects (Annex Il), with the objective of getting relevant
information for this study. The outcomes of the analysis for the attitudes towards
Mathematics, proved that 53 out of 96 people have positive attitudes towards
Mathematics, that is, it represents 52%, which average was 51. The scale analysis
outcomes provided a high reliability coefficient, with alpha = 0,9544. The analysis of the
guestionnaire has revealed that there is no significant difference of conception between
the groups, and 63% of both groups carry a mechanicist conception of Mathematics
and, it was evident that the subjects with negative attitudes (future teachers) don't have

a good performance in Mathematics.

Key words: Attitude; Mathematics; Teachers Develop  ment
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APRESENTACAO

A efetivacdo dessa pesquisa foi decorrente de nossa preocupacdo com a
formacéo docente e, inerente a essa formacdo estd a preocupacdo com a atitude de
professores das séries iniciais. O presente estudo se justifica pela relevancia do
problema proposto para investigacdo, cuja tematica tem sido foco de interesse de
pesquisadores em varios paises abrangendo todos os niveis de ensino e, pelo cunho
profissional. O trabalho que vimos desenvolvendo junto a Secretaria de Educacao do
Estado do Par4, ocupando a fungéo de especialista da area de Matemética, nos obriga
a estarmos na vanguarda dos aspectos pertinentes a atualizacdo e adequacdo do
trabalho dos docentes da referida Secretaria.

Esse tipo de pesquisa nos permite a compreensdo da importancia do
desenvolvimento de atitudes positivas com relagdo a Matemética nos alunos, como um
elemento igualitario, democratico, de justica social, a fim de que os sujeitados tornem-
se sujeitos de sua propria histéria. De outro modo, estariamos contribuindo para a
exclusdo de criangas do caminho técnico — cientifico, empurrando-as na dire¢do do
abandono da escola por se julgarem/ serem julgadas ndo capazes em matematica —
disciplina camped da retencdo em todos o0s niveis de ensino em alguns paises do
mundo.

Em um dnico estudo, estamos certos de que ndo alcancamos todos 0s aspectos
desejaveis/necessarios, mas foi possivel tracarmos um recorte do fenbmeno objeto de
nosso estudo. Deste modo, organizamos essa pesquisa em cinco capitulos.

No primeiro, fizemos um retrospecto historico, dentro de uma viséo capitalista, da
formacdo docente. Pensamos que ndo € possivel tratar de formacgdo de futuros
professores desconsiderando o contexto no qual essa formagcdo acontece/tem
acontecido.

No segundo, apresentamos conceitos de atitudes, mostramos a diferenga entre
atitude e comportamento, palavras essas usadas vulgarmente como sinénimos e
resgatamos estudos realizados nessa area através de uma breve revisao da literatura

especifica.
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No terceiro, tratamos das crencas (concepc¢des) a respeito da matematica, por
fazer parte de um dos trés elementos que estdo contidos nas atitudes sociais. A
concepcéao formada a respeito da matematica interfere na escolha profissional, interfere
na linha de trabalho adotada pelo docente.

No quarto, apresentamos 0 problema de pesquisa, 0s sujeitos, 0s instrumentos
utilizados e os procedimentos adotados para a efetivacdo da nossa investigacao.

No quinto e ultimo capitulo revelamos os resultados e explicitamos as nossas

conclusdes em torno deles.
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CAPITULO |

|. O CONTEXTO DA FORMACAO DE PROFESSORES

Eis também a terrivel tentacdo do “poder”. Mandar nos outros;
fazer-se de “deus” do proprio semelhante; estreitar nas proprias
maos o destino do outro; decidir pelo outro; transformar o outro

em “objeto”, que fique sempre de prontiddo para nos servir...
(Pe. Virgilio,ssp)

O desenvolvimento de atitudes positivas com relacdo a matematica de
professores, durante a formacdo inicial, nos parece ser um importante elemento
favorecedor da desalienacdo, da igualdade de oportunidades, da democracia e da
justica social. Assim, lancamos um olhar sobre o contexto no qual a formacgéo
acontece/tem acontecido, com fins de mostrarmos algumas possibilidades de sujeitados
transformarem-se em sujeitos de sua propria historia.

Acreditamos que as atitudes positivas selecionam aqueles que véao
adquirir maior quantidade de conhecimento cientifico e, considerando que o exame
seletivo, na maioria das universidades foi unificado, estes terdo, portanto, maiores
chances de cursar as melhores universidades. Posteriormente, estes sujeitos que
apresentam atitudes positivas, terdo, possivelmente, mais oportunidades de acesso na
aquisicdo dos melhores empregos e dos melhores salarios. Em concordancia com o
Nnosso pensar, encontramos Jr, Shrigley e Hanson (1991).

Assim, como educadores que somos, ao negligenciarmos nas escolas, o
desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo a Matemética, estaremos impedindo
sujeitos de ascenderem socialmente, estaremos diminuindo as chances de mobilidade
social da classe dos oprimidos, alimentando e reproduzindo, portanto, a ideologia
burguesa de se perpetuar no poder. Deste modo, estaremos cristalizando o paradigma
da modernidade, e mais do que isso, negando o acesso dos dominados ao bem cultural
denominado matematica. Pensamos ser desumano negar a oportunidade ao sujeito de

desenvolver seu potencial cognitivo no que tange a area cientifica, o que
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provavelmente, desencadearia num ato irresponsavel de se fechar espago para a
autonomia, para a auto estima e para o prazer em aprender Matematica.

Neste sentido, discutiremos o contexto da formacédo docente revelando 0 nosso
entendimento de que este ndo nos parece estar sendo muito favoravel ao
desenvolvimento das atitudes positivas em relacdo a Matemética naqueles que fazem a
educacao acontecer (professores, em particular) e, as possiveis saidas alternativas
existentes em Educacdo Matematica, que vislumbram uma tentativa de mudanca desse
panorama.

Assim, discutiremos o contexto da formacdo docente a partir de um retrospecto
histérico até os tempos atuais e, passando pela relagdo educacdo e trabalho,
mostraremos ainda, os caminhos que a Educacdo Matematica vem trilhando, em escala
mundial, vislumbrando um outro tipo de formacéo, indicando outros rumos para a

formacgé&o docente.

1. AFORMAGCAO DOCENTE: VISAO CAPITALISTA DE OUTRORA

A precaria formacédo geral e especifica, a perda da dignidade, o pessimismo
revelado pelos docentes, em relacdo ao seu trabalho, a falta de colaboracdo, de
solidariedade, entre esses profissionais da educacdo, ndo acontece e nem tem
acontecido ao acaso, ainda que o professor ndo tenha se apercebido disso, ndo esteja
alerta e nem consciente do cerco que se fecha ao seu redor (SILVA 2000).

O cerco da alienagdo imposta, da cristalizacdo de idéias hegemdnicas de uma
minoria foi fincado de forma tal que triturou a pratica da autonomia, que exterminou o
exercicio da liberdade, que afastou quase que definitivamente a possibilidade de luta
por mudancas, luta por melhorias, impedindo que se assumisse uma nova concepgao
de escola, de homem, de vida, de mundo e fez calar a voz da justa indignacao.
(FREIRE 1996, SILVA 2000; ALVES 2001).

Sendo assim, postula-se que a formacdo do docente deve ser analisada
considerando-se 0 contexto econdmico, politico, histérico e social. Nao concebemos

que seja possivel continuarmos a discutir a questdo da formacdo sem que se leve em
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conta os elementos do contexto no qual o educador estd imerso, esta inserido, esta
submetido. (SILVA 2000, ALVES 2001, PESSANHA 2001).

Se fizermos um retrospecto na historia recente da humanidade e retornarmos a
época em que surgiu o capitalismo e, com ele, o duelo entre as classes sociais
antagonicas, gerado em funcdo da propriedade, do valor, constataremos que de um
lado estava a burguesia (dominantes, sujeitos), cuja posse de terras e bens econémicos
ligados a légica de mercado, determinava uma situacéo de classe superior (em todos os
sentidos) e, de outro, o proletariado (dominados, sujeitados), sem posses e sem bens,
cujo trabalho assalariado, dentro de uma légica de mercado, era vendido e comprado
como qualquer outra mercadoria. Em consequiéncia, passava a ter um valor de troca.
Isto €, 0 homem passava a ser visto como uma coisa qualquer.

Para Giordano (2003, p. 163-164),

O atual ordenamento econdmico, impondo a destruicdo do eu, pois que 0s
individuos s6 podem manter-se se renunciam a ser eles proprios, implica a
acomodacdo a auséncia de subjetividade, de autonomia. Em outras palavras, o
atual ordenamento econdmico nega as possibilidades intrinsecas ao conceito de
democracia, negando, como consequéncia, a propria existéncia do sujeito, bem
como as promessas para as quais o ideario das revolu¢des burguesas havia
apontado: a realizagdo de sua condi¢do de individuo, sujeito de sua histéria.

O capitalismo retira a possibilidade do homem de tornar-se sujeito para lhe
oferecer como opc¢éo Unica a sujeicao, isto é, nega o sujeito e reafirma o sujeitar-se a
tudo e a todos sob a tirania do capital. Estabelece uma relacdo ndo harmoniosa entre
0s homens: sujeito (burguesia) e o ndo sujeito (operarios), sendo que este Ultimo é
apenas uma coisa (mercadoria), subjugado ao capital que o aliena e o afasta da
consciéncia de si. Dito de outro modo acabou o tempo em que consciéncia, ciéncia,
opinido, moral, ndo tinham valor econdmico - eram inalienaveis. Hoje, tudo tem seu
preco, tudo é venal, tudo é transformado em coisa para ser posta no mercado para
venda (MARX 1977 apud GIORDANO 2003, PESSANHA 2001, SILVA 2000).

Nesta otica, o trabalhador € uma mercadoria com valor desmerecido, um objeto
descartavel — € méo-de-obra barata, isto €, o ser € banalizado, sua criatividade tolhida,

sua produgdo menosprezada, bem como a sua forga de trabalho.
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Segundo Pessanha (2001, p. 57), as caracteristicas do modo de producao
capitalista sdo: “acumulacdo de capital, realizado a partir da producdo incessante de
mercadorias, exploracéo do trabalho pelo capital, alienac&o e transitoriedade historica”.

Diante disso, o papel social do professor oscila entre o nada e o coisa nenhuma,
pois ndo passa de um mero objeto a ser trocado ao sabor do acaso, do mercado, ou
melhor, da conveniéncia de alguns burgueses. Silva (2000) denomina esse fendbmeno
de coisificacdo do professor.

Para Andrade (2003, p.264).

Tornado coisa, reificado, o potencial para a humanidade que tem o trabalho,
nas atuais condi¢des concretas de producéo e reproducdo da sociedade, atua,
contraditoriamente, no sentido de converter o cidaddo em mais uma mercadoria
— tal como um cigarro, um refrigerante, ou mesmo 0s recursos naturais, a que
apelam os discursos ambientalistas neoliberais — é posto a livre troca no
mercado. E, pois, nesse contexto, que se insere a educacdo e a escola, na
contemporaneidade.

A historia confirma que a escola € uma criagcdo burguesa, pois para explorar o
trabalhador, o capital necessita instrui-lo 0 minimo que lhe seja possivel para que o
operario possa operar as magquinas que enriqguecem a uma minoria. O capital sempre
sonegou educacao ao povo, ao proletario, ao pobre. No entanto, quanto mais avanca a
tecnologia, quanto mais sofisticadas as maquinas se tornam, mais se exige
conhecimento por parte do trabalhador.

O conhecimento cientifico € um dos patrimonios culturais da humanidade e como
tal subentenda-se que ele &, ou melhor, deveria ser de dominio publico. Assim, o
conhecimento matematico escolar, como todo e qualquer conhecimento, deve ser
democratizado na escola publica e gratuita de acesso a todos de forma solidaria,
igualitéria, intercultural, ambiental e sem preconceitos velados.

Os detentores do poder definem qual o conhecimento que deve ser socializado
para o povo nas escolas. Decidem o curriculo, a carga horaria, as atividades a serem
realizadas, etc. Deste modo, determina-se qual € a linguagem culta que deve ser
aprendida por todos e assimilada como padrdo. Obviamente que a burguesia escolhe
como lingua culta a sua linguagem prépria, o seu estilo de fala e a impde aos demais

segmentos sociais.
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N&o é s6 com a lingua padrao que essa imposi¢cao acontece, mas com o estilo
de vida urbano burgués, as roupas que serdo consideradas como sendo da moda, as
musicas que alcancardo sucesso, as obras que serdo consideradas como arte e todo
tipo de manifestacao cultural que sera legitimada.

A classe que domina, que alcanca o poder, procura difundir universalmente as
suas idéias, legitimar seus projetos a fim de se perpetuar no poder. Foi o que aconteceu
com a burguesia quando esta assumiu o poder através da producdo, da economia
capitalista.

Fourez (1995, p.189), discutindo o caréater das ideologias, afirma que: “é em geral
de uma maneira inconsciente que as pessoas veiculam ideologias”. A representacao do
mundo que temos, é influenciada por nossos critérios e pelo meio social. E inutilmente
vao ndo querer veicular ideologias burguesas, pois somos influenciados pelo meio em
nossas posicdes éticas e socio-politicas. Mesmo sem querer difundir os ideais
capitalistas burguéses, acabamos, consciente ou inconscientemente por fazé-los.

Neste sentido, dentro de um modelo capitalista, ser professor € uma “tarefa
subalterna” para ser realizada pelos “falidos da vida” — pessoas oriundas das camadas
menos favorecidas da sociedade, ou seja, mao-de-obra barata, contratada para
minimizar os custos dos servicos oferecidos pelo Estado a populacdo, os quais se
submetem ao desprestigio social em troca de uma falsa estabilidade no emprego.
(SILVA 2000, PESSANHA 2001).

Pessanha (2001) afirma que desde meados do século passado, as pessoas
gueriam ser funcionarias do governo, isto é, funcionarios publicos em qualquer instancia
(federal, estadual ou municipal), para conseguirem status, estabilidade no emprego,
aposentadoria, entre outros beneficios, ndo pelo oficio de ser professor (particularmente
os profissionais liberais que foram contratados para atuar no ensino técnico ou
profissionalizante).

Em concordancia com este pensar, Imbernén (2001) afirma que a docéncia é
historicamente assumida como uma profissao genérica, ou seja, uma pseudo profissao,
pois qualquer profissional que possua um certo conhecimento formal sobre um assunto
gualquer, assume automaticamente a capacidade de ensina-lo. O que definitivamente

ndo é verdadeiro.
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Para Vasconcelos (2004), se qualquer profissional liberal se sente capaz de “dar
uma aulinhas” para “faturar um dinheirinho” extra, de modo anélogo, qualquer professor
poderia se sentir capaz de  “fazer umas opera¢dezinhas” ou “construir uns
prediozinhos” para ganhar um “dinheirinho” extra. Pensamos que, em se tratando de
Educacédo, todas as pessoas - da mais rude a mais instruida, se acham no direito de
opinar, questionar (ninguém faz isso com um meédico ou dentista), o trabalho
desenvolvido pelo professor, ou 0o que é mais grave, em alguns casos, chegam ao
extremo de querer “ensinar” como o professor deve trabalhar, isto €, todos se julgam
capazes de exercer a docéncia.

Deste modo, para nds, fica evidente que optar em ser professor significa optar
por ndo ter uma profissdo. A legislacdo brasileira reconhece a docéncia como uma
ocupacao, nao como uma profissdo. Assim, qualquer leigo pode exercer a docéncia,
para isso, basta colocar um anuncio nos classificados do jornal ou uma placa na porta
da sua casa. Neste sentido, afirmamos que abracar a docéncia, nos dias atuais significa
optar em néo ter o reconhecimento de seu trabalho como profissdo e nem alcancar
status ou até mesmo o respeito social. Ja dizia um certo presidente da Republica que
guem néo serve para nada vai ser professor. De fato, “A docéncia ndo € um meio de
vida, € um modo de vida” (autor desconhecido).

Como organizar para mobilizar uma categoria profissional que na realidade € tida
como uma semiprofissdo’? Como promover a articulacdo entre profissionais
desmotivados? Como mobilizar profissionais no sentido da melhoria do ensino, da
melhoria da educacdo? Como movimentar uma classe de profissionais em busca de
reposicao salarial, se para ela sua categoria profissional € outra e o magistério significa
apenas um “biscate” para complementar sua renda mensal? Como garantir ensino de
gualidade sem o comprometimento tdo necessario a profissdo docente? Como obter

consenso e romper com a inércia, com a alienacado imposta?

! Semiprofisséo € uma terminologia utilizada porémion 2001, p. 12.
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1.1. O exercicio da Docéncia como outra ocupacao

A exemplo disso podemos citar a Secretaria Executiva de Educacéo do Para que
abriga em seu corpo docente administradores de empresa, contadores, enfermeiros,
advogados, etc., mesmo depois de ter sido extinto o ensino técnico.

A docéncia, por estar sujeita a pessoas que ndo participam da acéo profissional,
isto é, a pessoas que ndo assumem a docéncia como oficio principal, que nao
dependem financeiramente do salario obtido como professor, ndo lutam por melhores
condicdes de trabalho, ndo lutam por melhores salarios, ndo rompem com a inércia, nao
rompem com praticas antigas e nem com as ideologias impostas que ha tanto tempo
alienam e tornam o trabalhador da educacdo cada vez mais vulneravel ao cerco (da
alienacéo) que se fecha em seu entorno sem que possa ter elementos para superar as
perpétuas situacdes cristalizadas que o afligem politica, econémica e socialmente.

A divisao social do trabalho, na génese do capitalismo, separou o trabalhador
manual do trabalhador intelectual. Essa divisdo afetou as escolas no sentido de que o
curriculo passou a ser pensado por alguns poucos técnicos especialistas em educacgao
para ser executado pelos professores, seres ndo pensantes, ndo produtores, apenas
meros repetidores. (ENGUITA, 1993, SILVA 2000, PESSANHA 2001, RODRIGUES
2001).

Deste modo, concordamos com a afirmativa de Imbernén (2001, p.20), por
pensarmos que ainda hoje, hd o predominio do pensamento de se considerar o

professor como:

Um mero executor do curriculo e como uma pessoa dependente que adota a
inovagcdo criada por outros, e a qual, portanto, ndo se concede nem a
capacidade nem a margem de liberdade para aplicar o processo de inovagao
em seu contexto especifico. Talvez por isso os professores tenham visto a
inovagdo como uma determinacdo exterior, artificial e separada dos contextos
pessoais e institucionais em que trabalham. Tudo isso adormeceu um coletivo
qgue, com frequéncia, se sente incapaz de inovar, perdendo assim a capacidade
de gerar conhecimento pedagogico.

Assim, aliena-se o professor ndo so a respeito do produto do seu trabalho como

também do conhecimento a respeito do seu proéprio trabalho. Destarte, o docente sera
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formado pelas universidades seguindo a cristalizacdo dos ideais burgueses, dos
projetos politicos burgueses para se eternizarem no poder. (SILVA 2000, FREIRE
1996).

Para Giardinetto (1999, p.35) “a aliena¢éo faz do trabalho humano algo estranho
ao proprio homem”. O homem produz e fica alijado de usufruir o produto de seu
trabalho, dentro dos moldes capitalistas. Para ilustrar essa afirmacéo, exemplificaremos
com as seguintes situacdes: um sujeito trabalha na linha de producéo de carros, mas o
salario que ganha ndo o permite comprar um carro para si, ou ainda um pedreiro
constr6i uma casa, mas nao dispbe de recursos financeiros para adquirir uma
residéncia para si.

Destarte, de acordo com Giardenetto (1999, p. 36),

Assim, na medida em que o trabalho aliena o individuo, este passa a entender a
realidade ndo como um produto intencionalmente transformado pelo trabalho
humano, mas algo naturalmente pré-determinado. As relagdes sociais de
dominacédo aparecem como sendo naturais.

Giardinetto (1999) considera as relacdes sociais alienadas e alienantes. Este
autor ressalta que o que gera o processo alienador implicito a realidade humanizada
sdo as relagbes sociais na forma de um submetimento. A divisdo do trabalho pressupde
uma pretensa “naturalidade” na deformacdo das relacdes entre o0os homens,
caracterizada pela dominagéo de uns (minoria burguesa) que vive as custas do trabalho
de muitos outros (classe operaria).

Em cada fase da Historia, o trabalho assume caracteristicas distintas e
peculiares ao momento no qual a humanidade vivencia. O trabalho € uma acao
intencional e, neste sentido ele diferencia 0 homem dos demais animais. O trabalho é
uma atividade eminentemente humana.

Segundo Saviani (1994), inicialmente tinha-se o “comunismo primitivo”, no qual
nado havia classes, a produgédo coletiva de subsisténcia era para a existéncia,
sobrevivéncia da comunidade e perpetuacdo da espécie humana. Esse tipo de
producao, de acordo com esse mesmo autor, embora houvesse a divisdo do trabalho, o
processo de divisdo néo retirava do trabalhador a capacidade de decidir a respeito da
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sua producao, do ritmo de trabalho, do que produzir, de como produzir, onde e quando
produzir.

Posteriormente, o desenvolvimento de instrumentos rudimentares para a
agricultura e conhecimentos astronédmicos e das matematicas, facilitaram a fixacdo do
homem a terra, surgindo dai a nocdo de posse e portanto de propriedade privada.
Destarte, surgem duas classes: “os donos da terra” e “0s sem terra”. Saviani (1994,
p.148) chamou a essa primeira classe de: “uma classe ociosa, ou seja, uma classe que
nao precisava trabalhar para viver: ela vive do trabalho alheio”.

Na Antiguidade o trabalho era escravo, ja na Idade Média o trabalho era servil e
o trabalhador produzia para si bem como para os donos das terras (senhores dos
feudos). Os excessos de producdo primeiramente eram trocados e posteriormente
passaram a serem comercializados. O capital acumulado por meio do comércio era
investido na propria producédo agricola e mais tarde, passou a ser investido na industria.
O processo produtivo se deslocou do campo para a cidade e, esse novo modelo de
producéo é o que chamamos de capitalista.

A sociedade capitalista rompe com as rela¢des naturais da Idade Média, na qual
ser nobre ou plebeu era determinacao hereditaria. Seguia-se o0 mesmo oficio que dos
pais. A partir da industrializacdo, o trabalhador nédo teve mais o dominio de todas as
fases de producdo (artesdo), pois este passou a produzir apenas uma pequena parte
do seu objeto de producdo (méo-de-obra especializada).

O trabalhador perdeu a independéncia adquirida na producdo de subsisténcia
para uma dependéncia ao dono dos meios de producdo capitalista. Neste sentido, a
escola se tornou um instrumento importante para o capitalismo com fins de manter o

trabalhador dependente do dono dos meios de producéo.
1.2. Escola, Educacéo e Trabalho
Na Idade Moderna, constatamos a escola como o principal veiculo de formacéo

do trabalhador especializado, técnico e de disseminagcdo da reproducdo do modelo

capitalista de producéo.
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Para Enguita (1993), a escola é o lugar principal no qual a aprendizagem das
relacbes sociais de producdo capitalista acontece. Neste sentido, a estrutura do
trabalho escolar esta vinculada ao modelo de trabalho das fabricas: o tempo (a
campainha que soa em periodos regulares), o espaco (as salas, os muros), a divisdo do
trabalho (técnicos, professores, administradores, pessoal de apoio, etc), as disciplinas
(fragmentacdo do conhecimento compartimentalizado), a delimitacdo do conteddo
(ensino mecanico, desprovido de significado) que deve ser ensinado a fim de qualificar
o trabalhador para o bom funcionamento da economia capitalista, o adestramento, a
obediéncia cega elaborada para controle politico, a hierarquia, etc.

Andrade (2003) nos chama a atencdo de que, atualmente, o modelo
Taylorista/Fordisda de producdo em massa vem sendo substituido pelo modelo
Toyotista de producédo, desenvolvido via o programa de qualidade total, exportado para
as escolas com a denominagao de programa de qualidade total em educacéo.

Esta deformagdo, a nosso ver, que adentra as escolas acriticamente,
fundamenta-se em maior fragmentacdo do trabalho, maior dicotomia entre teoria e
pratica, na pura técnica e, por isso mesmo, tem efeito desumanizante, dessocializante,
impessoal. E mais uma vez a (neo)pedagogia de fabrica, utilizando uma nova
roupagem, impregnando a escola, alienando docentes, discentes e 0s técnicos
especialistas em educacao.

O professor, bem como seu sindicato, séo alijados do processo de modificacdes
gue ocorrem na educacédo, sejam as leis, sejam as modificagcdes metodoldgicas, sejam
0s provOes para universitarios, ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, SAEB —
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, sejam as diretrizes ou as modificacdes
curriculares. Tal processo passa a ser de competéncia dos deputados, senadores,
burocratas, especialistas, que pensam e impdem 0 seu pensar para todo o sistema
nacional escolar. E nesse cenério, a voz dos professores e dos alunos (0os mais
interessados e prejudicados) ndo € ouvida.

Assim, a escola é o lugar onde os futuros trabalhadores aprendem a serem
dominados, explorados e alienados em relacdo ao seu trabalho. De acordo com Enguita

(1993, p. 234), é na escola que: “0s alunos acostumam-se a aceitar que a delimitacédo
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do conteddo de seu estudo, ndo é seu, tal como amanhda tampouco o serad a
determinacdo do conteudo de seu trabalho”.

Fourez (1995, p.101) nos alerta que a sociedade industrial baseia-se na distingéo
entre 0s projetos e a sua execucdo e onde existe essa separacdo, “0S técnicos
recebem um condicionamento para néo refletir sobre o que fazem: o que lhes é pedido
€ que facam”.

A alienacdo ampla do trabalhador se d4 em relagdo ao produto de seu trabalho,
em relagdo ao processo de trabalho e em relagdo aos meios de produgéo. Entretanto, o
conhecimento adquirido pertence aquele que apreende, ndo sendo, portanto,
manifestada na escola, a alienacdo em relagéo ao produto do trabalho.(ENGUITA 1993,
PESSANHA 2002, RODRIGUES 2001).

E preciso que se tenha audacia, coragem, conscientizac&o e mobilizagdo politica
para romper com a forma pela qual o capitalismo estabeleceu a relagdo entre a
educacdo e o trabalho. E preciso romper com a escola capitalista, burguesa,
preconceituosa, elitista, excludente, arrogante, soberba, aristocratica, que privilegia a
classe dos dominantes em detrimento da classe operéria dos dominados. E preciso
romper com o curriculo escolar que (des)qualifica o futuro trabalhador para o
subemprego — mao-de-obra barata necessaria ao funcionamento da economia
capitalista, que globaliza a miséria, que massifica os baixos salarios, que amplia as
desigualdades sociais, que alarga cada vez mais a legido de analfabetos funcionais que
por se sentirem assim e, agirem assim, assumem sem questionamento algum, sem
nenhuma viséo critica, a sua posicdo de dominado, de oprimido, de manipulado e
controlado politicamente. (FREIRE, 1996).

As pessoas das classes menos favorecidas sdo empurradas para determinadas
profissbes preestabelecidas, ou seja, profissdes consideradas pouco nobres (como a de
professor, por exemplo), de baixos salarios, enquanto que as classes privilegiadas
economicamente sao orientadas a seguir profissdes de elite, consideradas as de valia
social e estimuladas a alcancarem os mais altos niveis de escolaridade. Dessa forma,
fica bastante nitida a separacdo modernista entre o trabalho manual sem valor social e
o trabalho intelectual predestinado a elite burguesa. (FREITAS 1995, FREIRE 1996).
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Na sociedade capitalista o trabalho esta dicotomizado entre: teoria e pratica, isto
€, 0s que concebem e os tarefeiros, 0s seres pensantes e 0s seres executores, 0 que
so6 faz reforcar e cristalizar as estruturas que geram as desigualdades sociais.

Neste sentido, sob a logica do capital, o trabalho engendra individuos alienados,
fragmentados, famintos, fragilizados, transformados em coisas (coisificados), sem
mecanismos de defesa, de libertacdo e sem elementos para reflexdo profunda, que
indiguem caminhos novos, saidas possiveis do cerco alienante.

O curriculo escolar adotado, linear, fragmentado, que desconsidera as
diferencas, desrespeita as etnias, que ndo sobrepuja os interesses da comunidade
escolar e ndo tem relevancia social, torna-se fragil, inatil, sem significado para o aluno,
bem como para a comunidade escolar em geral (pais, professores, etc).

E preciso que o professor saiba eliminar as filigranas técnicas curriculares,
burocraticas, disciplinares, e considere em seu trabalho a disseminacdo de valores
fundamentais como honra, honestidade, companheirismo, solidariedade, os quais sao
essenciais para o exercicio da cidadania, lembrando sempre que, o mais importante no
processo educativo € o pleno desenvolvimento do ser humano. De outro modo, o ato de
educar, na escola, torna-se desprovido de significados (MACHADO, 2001).

Reforcando este pensamento encontramos em Enguita (1993, p. 251-252) uma

afinidade quando afirma que:

conhecimento e vida sao arbitrariamente separados, e esta s6 entra na escola
nas suas formas fenoménicas; consolida a divisdo entre trabalho manual e
intelectual, concepcao e execucao; reforca a crenga liberal no individualismo e a
igualdade de oportunidades, encharcando as pessoas com uma explicagédo das
hierarquias sociais como funcionais, necessarias e inevitaveis.

s

Além disso, na escola capitalista, o ensino, em geral, € mecanico, acritico,
desprovido de significado. Os contetdos sao transmitidos de forma automatica para
serem memorizados através de um sem nuamero de repetidos exercicios enfadonhos,
nos moldes do estimulo — resposta (behaviorismo) e, por isso mesmo, sdo facilmente
esquecidos ap0s 0s exames, as provas e os testes.

Ressaltamos, também, que as metodologias que sdo usadas por modismo, sem

a preocupacao de uma adequacédo e/ou sintonia com a proposta politico-pedagdégica da
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escola, sem um estudo profundo quanto a sua eficiéncia e eficacia ou do contexto em
gue foram geradas, sem atentarem para a formacdo de valores éticos necessarios a
formacéo do cidaddo, em nada contribuem para a constru¢cdo de uma sociedade mais
justa, mais fraterna, mais igualitaria, mais civilizada. (VEIGA, 1996, FREIRE, 1996).Faz-
se necessario devolver a dignidade ao trabalhador, ao homem. E preciso exterminar o
trabalho escravo a nivel mundial e, particularmente o trabalho escravo, cruel e
vexatorio, que continua acontecendo nas fazendas localizadas ao sul do Estado do
Para.

O olhar ingénuo do hoje, acritico, inconsequente, impune, sem a
integracdo/ligagdo com o ontem nao gera perspectiva de futuro. Sendo assim, ndo se
vislumbra uma nova era, um novo conceito de homem, de mundo e tampouco de
educacdo. Nesse processo, sendo passivo ou ndo, ninguém estd de inocente, e nem
saira tranquilo, imune nem impune. Todos somos culpados, ainda que parcialmente.
Seja por atuacao, seja por covarde omisséo, por cruel indiferenca ou puro descaso.

A maxima capitalista “Na vida, s6 ndo progride quem nao quer”, analogamente
“Na escola, s6 ndo passa de série/ano quem nado quer” tem sido bastante utilizada para
justificar a supremacia da burguesia. Diante disso, a distribuicdo de renda (ndo de
forma igualitéria) € feita apenas entre aqueles que participam diretamente, ativamente
do processo produtivo. Assim, transfere-se para 0os miseraveis toda a responsabilidade
por suas caréncias, suas falhas e fraguezas frente a seletividade social “natural”.

As pessoas oriundas das camadas sociais desfavorecidas sdo, muitas vezes,
levadas a pensar que a culpa por seu desempenho ruim na escola e por seu fracasso
diante da vida, é somente sua; sdo levados a crer que elas é que ndo servem para
estudar e tampouco para arranjar um bom emprego, um bom salario, uma boa posicao
social, sem se aperceberem que ha todo um contexto que corrobora para com o seu
fracasso e, que existe uma classe burguesa que se alimenta de seu insucesso, que
enriquece com o suor do seu trabalho e que ndo € o Unico responsavel pela situagéo de
pendria na qual esta submerso.

No modelo econdmico vigente, a pobreza é tida como algo “natural”, ou seja,
pensa-se que € justo que haja pobreza e, ao pobre é atribuida a culpa de ser pobre.

Assim, a educacdo na pobreza se manifesta na falta de vagas nas escolas
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consideradas “boas” pela populacdo, na falta de professores, numa préatica educativa
desatualizada, desinteressante e geralmente inutil — continuamos a proibir o uso da
calculadora e lamentavelmente, continuamos a insistir num ensino descontextualizado
modernista impondo a matematica dominante, menosprezando toda e qualquer
possibilidade de mudanca, de inovacéo. (D’AMBROSIO, 1995).

A educacdo na pobreza e/ou para a pobreza (o que é mais grave) nao responde
as necessidades sociais, pelo contrario, minimiza a dignidade, tolhindo a criatividade,
neutralizando as (re)acbes e alijando o sujeito cognoscente da cidadania. E preciso
desvelar o que estd por tras da pobreza, revelar a quem interessa a pobreza,
desmascarar quem se favorece com a falta de educacdo, com a ignorancia, isto é,
educar sobre a pobreza ndo é o mesmo que educar na pobreza, tampouco educar para
a pobreza, é pensar sobre as causas da pobreza, da miséria, acrescentar elementos ao
individuo para que no coletivo se consiga minimizar, reverter, encontrar solucdes
pacificas para esse grande problema.

Afirmativas preconceituosas como: 0s pobres ndo estudam, ndo trabalham, n&o
produzem e, portanto, ndo tém direito algum aos bens produzidos dentro da sociedade.
Sejam eles culturais ou materiais ficando a margem de forma muito “justa”, “natural”,
“légica”, ou melhor, ideoldgica. Ninguém jamais podera mudar essa verdade posto que,
desta forma, a ordem social esta garantida. Assim, a burguesia exerce seu poder, sua
dominacao, confortavel e tranquilamente sem ser incomodada porque aos dominados
ndo resta outra alternativa a ndo ser pacificamente aceitar a situacao alienante a que
estdo submetidos como sendo eterna e imutavel. (RODRIGUES 2001, FREIRE 1996).

Neste sentido, Freire (1996, p. 93) afirma que:

Pessoas que pensam assim fazem parte da legido de ofendidos que néo
percebem a razdo de ser de sua dor na perversidade do sistema social,
econdmico, politico em que vivem, mas na sua incompeténcia. Enquanto
sentirem assim, pensarem assim e agirem assim, reforcam o poder do sistema,
se tornam coniventes da ordem desumanizante.

Rodrigues (2001, p. 19), em conformidade com Freire, afirma que:

Se o real fosse linear e natural, como querem os detentores da ordem, a escola
ndo representaria qualquer ameaca aos objetivos desses grupos. O problema é
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que o real ndo € natural, ndo é eterno. O real é historico, e a historia é feita por
homens.

Portanto, esses mesmos homens podem e devem escrever uma outra histéria
diferente dessa que nos tém deixado estarrecidos, perplexos e, acima de tudo,
envergonhados.

Segundo Baraldi (1999, p. 80),

A escola se mostra sem sentido por muito tempo, seja pelo que ensina ou pelo
gue nao ensina e, quando esse sentido é despertado, as aspiracdes de se obter
conhecimento sdo frustradas, parecendo que se perde tempo nela. Também
que o que deveria ser diferenca é aspecto de discriminagdo e preconceito,
desrespeitando a individualidade e reduzindo-a a uma coletividade
massacrante, esquecendo da “humanidade” de cada um.

Esta autora continua sua discussédo dizendo que “os alunos da escola publica
estdo em relativa desvantagem em relagcdo aos alunos da escola privada”. (Baraldi,
1999, p. 80). Essa pesquisadora revela que a afirmacdo dos ideais dominantes nao
exprime a realidade, mas a aparéncia social, e, no entanto, esta tem sido utilizada para
favorecer o exercicio do privilégio burgués, com fins de legitimar, sem contestagdes, o
circulo vicioso do usufruto da classe dominante. O resultado do SAEB? confirma a
falsidade, a fraude, a fragilidade dessa afirmativa, pois quando € realizada a avaliagdo
do desempenho de alunos do Ensino Fundamental e Médio das redes publica e
privada, ndo se constata distingdo significativa, ndo se enxerga diferenca alguma
relevante entre a performance dos alunos da escola publica com os alunos da escola
privada.

Ao se tomar como verdadeiras, sentencas do tipo “o ensino da escola privada &
melhor que o da escola publica”, ofuscando o falseamento da afirmacdo acima e, sem
a preocupacdao de inquirir a respeito do que esta por tras dessa afirmativa, legitima-se a
supremacia da burguesia. Neste sentido, no periodo de escolarizacdo, as classes
sociais estdo dispostas do seguinte modo: no Ensino Fundamental a escola publica
para os pobres, bem como a universidade privada e, aos ricos destina-se 0 Ensino

Fundamental privado, bem como a universidade publica. (BARALDI, 1999).

2 Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica



31

Portanto, a educacgdo esta dividida entre a educacao para os ricos e a educacgéo
para os pobres. Nas palavras de Baraldi (1999, p. 81) “temos o ensino fundamental
privado, atendendo a elite e reforcando a desigualdade social, através das ideologias,
e, por sua vez, a rede publica de ensino superior conivente com a situacao,
proporcionando-nos o grande X da questdo”. Em funcdo dessa andlise, Baraldi propde
0 esquema ilustrativo abaixo, que revela a sua compreenséao sobre a inversdo de rede -
publica e particular - de ensino, em relacdo ao ensino fundamental e ao superior, diante

do processo seletivo para adentrar em uma universidade brasileira.

Ensino Superior

Rede Privada Rede Publica

Alunos da Rede Particular Alunos da Rede Publica

Ensino Fundamental

Fig. 1. Extraida do livro “Matematica na escola: ge ciéncia é esta?” (BARALDI 1999, p. 81)

A excessiva carga de trabalho ocasionada pelos baixos salarios, bem como o
alto custo de livros e o dificil acesso aos cursos de pés-graduacado, sdo fatores que
concorrem para a alienacdo imposta ao professor. Quando vamos perceber, digo
enxergar, 0 cerco alienante que esta a nossa volta e transp6-lo? Até quando vamos
aceitar essa exploracdo do capital a qual estamos submetidos? Quando vamos decidir
assumir nossos papéis de protagonistas e escrevermos outra histéria bem diferente
desta que vivenciamos diariamente? Quando vamos fazer a opgdo consciente e
determinada de exercitar a nossa capacidade de fazer uma revolucdo intelectual de

desalienagao?
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3. AFORMACAO DOCENTE: uma luz no fim do tdnel.

Os tempos atuais parecem soprar novos ventos que trazem perspectivas de
novas relagdes entre as classes sociais, seja por necessidades internas do processo de
producéo, seja porque o0 avanco cientifico e tecnoldgico impde as classes dominantes o
reconhecimento de que a classe operaria necessita de novos conhecimentos que
acabam por gerar uma massa mais critica com relacdo ao processo produtivo.

A exemplo disso, observamos que, com o advento do desenvolvimento da
robdtica, da microeletrénica, da biotecnologia e das inovacdes ocorridas em funcdo da
informatica, o sistema de empregos precisa de mao-de-obra especializada e, para o
capital continuar a existir, faz-se necessario instruir mais e mais o trabalhador e
finalmente acabar com o jargdo de que o que € pensado por uns (dominantes) é para
ser executado por outros (dominados).

Contraditoriamente, o sistema de empregos exige um perfil multifacetado de
trabalhador do tipo “faz tudo” ou “pau para toda obra”. Precisa-se de um tipo de
trabalhador que pensa, planeja, simula, age, reage, toma decisdes rapidas, tem
autonomia, tem iniciativa propria e executa as tarefas relativas a especificidade do seu
trabalho em tempo habil, isto €, um trabalhador eficaz, eficiente, responsavel e
comprometido com o seu trabalho. Hoje, o mercado de trabalho requer um operario
plural, ou seja, que saiba fazer (bem feito) um pouco de tudo.

Veiga et al (1995) ao discutirem a formagdo docente — ensino, pesquisa e
extensdo - afirma que as universidades devem reagir as pressdes do mercado de
trabalho, posto que este ndo pode constituir-se em seu referencial exclusivo para a
formacéao dos seus profissionais evitando assim, o adestramento, a alienacao.

Encontramos em Antero et al (2003) uma preocupacdo que julgamos pertinente
guando, ao discutir a satisfagdo do pedagogo com o mercado de trabalho, afirmam que
a realidade do mercado exige cada vez mais de seus profissionais um perfil polivalente

com grande flexibilidade de raciocinio e qualificagdo profissional. E continuam o artigo
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indagando se a formacéo satisfaz tanto ao mercado de trabalho quanto aos ideais de
vida do individuo.

2.1. Formagéo Profissional e Interdisciplinaridade

Para que possa existir um novo profissional com as caracteristicas acima, a
educacdo toma duas vertentes: a que se caracterizou pelo o que chamamos de
educacdo continuada ou permanente que exige a continua formacdo dos profissionais
ja formados e a formacdo inicial com necessidade de novos saberes capazes de
garantir a flexibilidade de atuacdo no mercado por parte dos novos profissionais em
formacao.

Dentro desta perspectiva, faz-se necessario que a docéncia também enverede
por estas duas vertentes.

Quanto a formacao continuada, o docente deve buscar nela o preenchimento de
lacunas que evidentes (ou n&o), ocorreram ao longo da vida académica. E preciso que
se considere também que, por um lado, ha o descompasso existente entre a formacéo
inicial e o perfil de profissionais que o0 mercado precisa para ocupar 0S postos de
trabalho e, por outro, o tempo de producdo e apropriacdo de novos conhecimentos. Ja
dizia muito sabiamente Maria Montessori que a educacao era para a vida e por toda a
vida.

No ambito escolar atual o ensino requer a pratica da interdisciplinaridade. Isto
exige novas posturas do profissional da educacéo que ja atua no processo: que domine
a disciplina especifica com a qual trabalha além de conhecimentos gerais,
contemporaneos, ou seja, que esteja “antenado” com o que acontece no mundo fora da
escola. Enfim, exige-se que o professor se mantenha permanentemente atualizado.

Para Morin (2002), a parte esta no todo e o todo esta na parte. E preciso fazer a
reforma necesséaria do ensino considerando a articulacdo do simples com o complexo,
do separavel com o ndo-separavel. Nao basta justapor os saberes, € preciso interliga-

los. Acreditamos que essa conexao pode ser pensada como interdisciplinaridade.
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Morin (2002, p.49), ao tratar da complexidade, exemplifica com a barragem do
Canal de Suez, cujo projeto técnico desconsiderou as consequUéncias humanas e

sociais. Dai ele afirmar que:

€ preciso contextualizar e ndo apenas globalizar. Conceber ndo unicamente as
partes, mas o todo. E esta razdo pela qual somos cada vez mais incapazes de
pensar o planeta. Realmente, temos a necessidade do que chamo uma reforma
do pensamento e da educacdo, que permita desenvolver o0 mundo de
conhecimento, através das relagdes e dos contatos globais.

Essa prética interdisciplinar provoca no profissional da educacdo em exercicio,
constantes conflitos com a sua formacdo académica, que lhe ofereceu conhecimentos
especificos e pode estabelecer conexdes com as outras disciplinas, com as teméticas
da atualidade e com os demais saberes (incluimos aqui 0 senso comum). Certamente
que esse profissional esta perplexo diante dessas mudancas velozes ocorridas na area
da educacédo formal, sentindo a necessidade de novos saberes que lhe coloquem na
vanguarda de sua profissao.

A dificuldade de se trabalhar o enfoque interdisciplinar nas aulas ocorre em
funcdo da ndo existéncia de uma definicdo para o termo, da falta de compreenséo da
esséncia do termo, de este ter se tornado mais um modismo, da efetivagdo de praticas
equivocadas, do desconhecimento e ainda, por esta discussao ser recente, ou seja,
emanar dos anos setenta no Brasil.

Na década de setenta, o enfoque interdisciplinar surgiu como uma reagdo do
préprio capitalismo, diante dos sinais de esgotamento de seu modelo Fordista/Taylorista
e, sua necessidade de recompor-se diante de suas sucessivas crises ciclicas. O
capitalismo precisava se reafirmar sob bases tecnoldgicas (buscando um formato de
espiral). Assim, “0 desenvolvimento auto-sustentavel bem como a interdisciplinaridade
foram alguns dos paradigmas utilizados, face a necessidade de uma abordagem
holistica do sistema” (LOPES e LEAO 2003, p. 235).

Lopes e Ledo (2003, p. 235) afirmam que o debate mundial a respeito de
“alienacdo entre a pratica e a teoria; a falta de relevancia social dos conteudos

curriculares e, a exagerada especializacdo do conhecimento face a fragmentacdo das
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disciplinas no ensino superior”, desencadeou na busca de uma forma metodoldgica
holistica de superacdo do conhecimento especializado.

O conhecimento disciplinar dificulta a acdo do sujeito, pois impde limites a sua
compreensdo do mundo real, fazendo com que suas praticas e sua consciéncia
ideoldgica sejam trituradas impedindo a modificacdo de sua condicdo material de
existéncia (FREIRE, 1996).

Andrade (2003) ressalta a importancia da construcdo/producdo de um
conhecimento, que promova a unidade dialética tedrico-pratica embora pense que isto
seja dificil em uma sociedade que prima pelo fazer fragmentado, cristalizado,
entranhado.

A interdisciplinaridade “supde uma interacdo das disciplinas, uma inter
fecundacéo, indo desde a simples comunicacdo de idéias até a integracdo mutua dos
conceitos” (JAPIASSU 1995, p. 82).

Ja Sampaio (1989, p.82), define interdisciplinaridade como “uma relacdo de
reciprocidade, de mutualidade, que pressupfe uma atitude diferente a ser assumida
frente ao problema de conhecimento, isto é, subsiste a concep¢do fragmentaria pela
unitaria do ser humano”.

Machado (2001) percebe a interdisciplinaridade como uma rede na qual todos os
pontos estéo interligados constituindo numa teia que estabelece comunicacao efetiva
entre as disciplinas, isto é, trata-se da busca de didlogo permanente, da
criacdo/construcdo de conhecimento, contrapondo-se a tdo pura e simplesmente,
justaposicao dos saberes.

Lopes e Leéo (2003, p.238) entendem interdisciplinaridade como: “a cooperacgéo
de vérias disciplinas que, diante de uma problemética em comum, possam enveredar-
se na pesquisa para enriquecer seus conteldos e relaciona-los com a realidade,
gerando assim novos conhecimentos”.

Ha varios autores que abordam a interdisciplinaridade como, por exemplo, Ivani
Fazenda (1991), Vasconcelos (2000), entre outros. Contudo, a esséncia do
pensamento complexo ou do espirito da complexidade esta presente em todas essas

obras.
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7

Morin (2002) nos alerta que trabalhar a complexidade é “preparar” o homem para
a incerteza sobre o futuro, € considerar a ciéncia com ambivaléncia, € reagir aos
movimentos dominantes, € reagir contra o produtivismo e a légica da quantidade num
desmerecimento da qualidade.

Neste sentido, esse autor cita as manifestacbes da cidadania planetaria que
fenomenalmente se contrapbéem a alienacdo e a logica de mercado como: o
Greenpeace, 0s médicos sem fronteiras ou as pessoas comuns que param na rua para
“dar informacdes”. Sim, ainda usamos e conjugamos esse verbo: as pessoas déo — nao
apenas vendem. S&o solidarias e ajudam gratuitamente contrariando a ordem
preestabelecida do capital.

As modificacbes na ordem social parecem ser um processo irreversivel e, nas

palavras de Santos (2001, p. 34):

nos encontramos numa fase de transicdo paradigmatica, entre o paradigma da
modernidade, cujos sinais de crise me parecem evidentes, e um novo
paradigma com um perfil vagamente descortinavel, ainda sem nome e cuja
auséncia de nome se designa por pds-modernidade.

Para Santos (2001), as promessas da modernidade n&do foram, ndo podem e
nem poderdo ser cumpridas em funcéo de suas possibilidades terem se reduzido as do
capitalismo. O capital, bem como a crescente industrializagdo, trouxeram consigo o
perigo iminente de guerras nucleares, catastrofes ecologicas, etc.

O mais alarmante é que grande parte da populagdo mundial ndo tem acesso aos
bens produzidos pelo capital e nem tampouco aos recursos naturais, pois ndo tem agua
potavel, ndo tem alimentos, ndo sao letrados, sdo alijjados das tecnologias, vivem e
morrem na miséria sem direito a nada; sdo dominados, descartados, descartaveis e
indignos (CAPRA 1982, MORIN 2002, SANTOS 2001).

Mas néo é essa a era do conhecimento? Da consciéncia cosmica? Nao vivemos
numa aldeia global, globalizada, globalizante? A mercantilizacdo e a mercadorizagao
parecem ter encontrado limites juntamente com as promessas do capitalismo. E
antagonico, contraditorio, constatar o visivel alargamento da fome (dominados/maioria)
numa sociedade de desperdicio e que morre de abundéancia (dominantes/minoria).
(SANTOS 2001, p.43).
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Esse contexto atual provoca um desequilibrio no sistema social, um aumento de
incertezas, um acréscimo de indetermina¢cdes que desencadeiam o caos. “O caos que a
ordem e 0 progresso da modernidade parecem ter atirado para o lixo da histéria”
(SANTOS 2001, p.39).

Essa incerteza requer um outro olhar de mundo, um outro posicionamento diante
de situagcbes inusitadas, sem precedentes, um outro perfil profissional com as
caracteristicas de um sujeito autbnomo, reflexivo, criativo, participativo que pense o
coletivo na coletividade e que organize a¢cfes objetivando benfeitorias em prol desse
coletivo. Santos (2001, p.37) afirma que “estamos numa época em que a contingéncia
parece sobrepujar a determinagao”.

Pensamos ser a interdisciplinaridade um elemento que se opde ao reducionismo,
determinismo, a alienacdo, a limitagdo, ao individualismo e, por considerar o todo e
todos numa rede de ligacdes, pode corroborar para com o processo de reflexdo do ser
— humano ser. A interdisciplinaridade parece ser uma arma letal a ser aplicada na

alienagéo imposta.

2.2. O professor pesquisador

Sendo assim, podemos inferir que estamos diante de uma doenca mortal para o
capitalismo selvagem — promover uma educacdo capaz de enfrentar as necessidades
de seu crescimento ou a estagnacdo do processo produtivo decorrente da alienagéo do
saber que ndo permite a formacgéo do profissional reflexivo.

Com respeito a isso, Schon (1995, p.83) ao tratar da formag&o docente, enfatiza
a formacéao do professor reflexivo afirmando que “é possivel olhar retrospectivamente e
refletir sobre a reflexdo-na-agao”. A pesquisa retira o professor de seu isolamento, da
sua rotina e da sua limitacdo. O processo de pesquisar revela o significado do ensino,
uma vez que permite ao professor produzir conhecimento, compartilhar suas
descobertas com os pares, pensar na acdo e refletir sobre a acdo (SCHON 1995),
eliminando a possibilidade de o educador se transformar em um mero transmissor de

contelidos.
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Se Schon esta correto, podemos inferir que se o professor vier a ser um
profissional reflexivo na esséncia, pode-se prever que os demais profissionais, que se
formam a partir do contato com seus professores passam a ter a possibilidade também
de serem reflexivos.

Se nossas inferéncias estiverem corretas e considerando que agora estamos
vivendo a terceira fase da Revolucdo Industrial em escala mundial (CAPRA 1982,
PESSANHA 2001, SILVA 2000) — pensamos gque estamos prestes a ver ruir a “muralha
da China” da exploracéo e da alienacdo imposta pelo capital.

No combate & alienacdo, Giordano (2003) sugere uma educacéao politica — como
via do processo do esclarecimento, possibilita a constituicdo da autonomia do sujeito.

Noévoa (1995, p.28) afirma que “a formacao se faz mediante uma reflexdo critica
sobre a pratica assim como pela reconstrucdo permanente da identidade pessoal
sendo, pois, importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia”.

Pimentel (1993) considera como professor reflexivo o profissional que reage a
desumanizagdo e, que toma como principios basicos o questionamento, a mudancga, a
descoberta, a inovagéo. E um profissional que se arrisca, que modifica e melhora a si e
ao/o seu entorno, o que significa dizer, seus alunos, seus pares e a comunidade como
um todo.

Neste sentido, como se tornar um profissional reflexivo? Como se tornar um
construtor/produtor de conhecimentos sistematizados? A nossa resposta a estas
guestdes é: estudando, lendo, se voltando para uma formacao permanente aprendendo
a pesquisar, a estranhar o seu proprio trabalho cotidiano, lancando um olhar
desconfiado para as suas ag¢les, indagando, questionando, inquirindo o porqué das
situacdes “naturais”, “normais”, “rotineiras” que acontecem/aconteceram. O importante é
buscar aprimoramento pessoal e profissional sentindo-se insatisfeito, superando-se a si
mesmo, transpondo barreiras e preenchendo lacunas proprias, evoluindo sempre.

Assim, pensamos que a sala de aula tem o potencial de se tornar num grande
laborat6rio para o professor pelo fato de comportar relagbes humanas de grande
complexidade, turmas numerosas de alunos heterogéneos, culturas/etnias
diversificadas, multiplicidades de situagcbes por vezes antagbnicas que

propiciam/desafiam o professor a testar a sua propria capacidade de investigar, de
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pesquisar e ao obter os resultados de sua producao (pesquisa) ele possa avangar mais
e mais, sabendo que € com pequenos atos/passos que a humanidade trilha novos
caminhos, redireciona ac¢odes, vislumbra o futuro (melhor).

A ciéncia € uma construcdo historica — cultural da humanidade, ndo se faz
ciéncia no Oriente da mesma forma como se faz no Ocidente. E preciso que alunos e
professores assumam a postura de pesquisador sabendo que ela ndo é inata e nem
inerente ao ser humano. N&do se nasce pesquisador, torna-se pesquisador; ndo por
modismo, mas pela necessidade de libertacéo.

E possivel transformar a préatica por meio de reflexdes (pensar sobre suas acdes)
e produzir conhecimentos sobre a pratica. Esse conhecimento produzido aliado a luta
politica coletiva conduz a emancipacdo, autonomia e valorizagdo profissional,
desalienacgéao e libertagao.

Necessidade de se libertar da escravidao, de obedecer a ditadura do livro texto
ou livro didatico, do curriculo (incluimos aqui o curriculo oculto), do paradigma da
ciéncia moderna (tecnicismo), dos pacotes educacionais (politica nacional) prontos cujo
efeito € duvidoso, das técnicas de ensino, do senso comum.

Para 0 senso comum, a atividade docente € pratica e simpléria. O video cassete,
a enfermeira, a internet, a faxineira ou ainda a televisdo, enfim, qualquer coisa ou
gualquer um pode ministrar, digo dar aula, ou seja, qualquer um/qualquer coisa, em
gualquer ambiente/escola (ou debaixo da arvore), pode ocupar o lugar do professor. As
pessoas do meio social pensam que é simples, que € muito facil transmitir contetdos
aos passivos e homogéneos alunos (aluno — ser sem luz). Ora, uma tarefa tdo
facilmente executavel, pode ser realizada de maneira descuidada, displicente,
consequentemente, merece ser mal remunerada. Deste modo, a educagdo como
prioridade nacional ndo passa de um discurso vazio, banal, sem nexo, sem significado.
Definitivamente, a educacgdo, principalmente a publica, caiu em um nivel assustador,
alarmante de descrédito diante da sociedade.

Embora esteja muito presente (em todo lugar/instituicdo), a racionalidade técnica
em curso e no percurso, ndo se aloja nem no inter quanto mais no intra-muros da
escola, ndo é pertinente na educacao dada a sua complexidade. Pensar na e sobre a

instituicdo escola € comecgar a produzir conhecimentos de valia que permitam ao sujeito
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construir e implementar novas acfes, atitudes, novos procedimentos e valores
desenvolvidos através de processos reflexivos. Assim, alunos e professores, em
cooperacdo mutua e em acgdo conjunta, poderdo refletir sobre as suas producdes,
discutindo novas idéias, argumentando com embasamento tedrico planos e projetos
com fins de (re)construir cultura — ciéncia — educacéo.

A pesquisa que desemboca num entendimento sobre a pratica pedagdgica do
docente, desencadeia hum auto-aprimoramento profissional. A pesquisa na pratica, da
pratica e com a préatica (SCHON, 1995), ou ainda a pesquisa-a¢ao, provoca rupturas de
concepcdo, de paradigma, de crenca, de senso comum, de baixa auto-estima, de
principios filosoficos, de percepcdes do real, do fazer pedagdgico.

Pensamos ser a pesquisa-acdo um elemento de desalienacdo, posto que
constitui o professor como um pesquisador de sua pratica e, configura um olhar
minucioso e critico do trabalhador sobre o produto do seu trabalho, além de desvendar
0 senso comum e revelar toda a complexidade, a holistica inerente a educacao.

Diante do exposto acima, cada vez mais se faz necessario que o individuo
formador estabeleca para si as prioridades da existéncia humana. E preciso que cada
um se assuma como um educador que como um ser inacabado, insatisfeito, se
desprenda das amarras, drible as dificuldades e as tome como desafios a serem
transpostos; é necessario que os docentes se disponham, optem pela busca incessante
de formacédo permanente.

A formacdo ndo se faz através de um curso; € resultado de vivéncias, de
experiéncias, de historia. E um processo de reflexdo sobre as proprias acdes a luz do
gue os outros também refletem, dai a importancia da busca do conhecimento
sistematizado sobre aquilo que se esta vivenciando.

Mas ha que se evidenciar que tal processo de formagdo continuada ndo € tédo
simples, haja vista que pelo que ja foi dito acima, as dificuldades sdo muitas e por
exceléncia, extremamente complexas, 0 que ndo da para elencar neste texto. Mesmo

assim, ndo podemos nos furtar de colocar aqui algumas dessas dificuldades:

1. A baixa remunerac¢ao das atividades escolares dos profissionais da educacgao
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Historicamente, como ja foi descrito acima por outros elementos, a atividade
docente sempre foi considerada uma atividade nao prioritaria, 0 que acarreta posturas
sociais do tipo ja descrito como uma atividade desenvolvida como uma segunda funcao

por boa parte do professorado.

2. A carga horéria de trabalho excessiva impedindo e/ou dificultando o professor

de buscar novos saberes para sua formacao.

Como conseqiiéncia da baixa remuneragdo, os professores que fazem uso da
educacdo como Unica fonte de renda acabam por fazer um “bico” ou um “biscate” na
prépria profissao, isto é, por ndo terem um salario digno de suas necessidades basicas
para um periodo sadio de trabalho, buscam fazer o mesmo que os outros profissionais,
isto é, além de sua hora normal de trabalho, vao atras de outras mais, as quais
contribuem para com a carga excessiva de trabalho obrigando os professores a
lecionarem em varias escolas, 0 que diminui seu compromisso em cada instituicdo na

gual trabalha e pela falta de recursos para sua formacéao continuada.

3. A falta de tempo disponivel para uma educacédo continuada.

Esta € a consequUéncia direta dos fatores anteriores. “Correndo atras” de mais
carga horéria, o professor acaba por trabalhar em trés turnos nos cinco dias da semana,
ndo podendo, dispor de tempo para sua formacdo continuada. Sem mencionarmos 0s
sabados que séo utilizados no cumprimento dos 200 dias letivos em conformidade com
a L.D.B. 9394/96.

4. O pouco ou nenhum investimento do poder publico (e do privado) para essa

formacgao continuada.

Este dltimo fator (Gltimo da relacao aqui exposta) é seguramente o0 primeiro nesta

cadeia de causas da impossibilidade da formagédo continuada de uma significativa
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parcela de profissionais da educacao, o que contribui para retardar o surgimento da luz
no fim do tanel.

Mas a formacé&o continuada € apenas uma das frentes de preocupacao daqueles
gue lutam por uma nova ordem na busca da educacéo para todos com qualidade. Ha
gue se pensar nos novos profissionais para novos saberes educacionais, sob pena de
estarmos formando professores antiquados (como no passado, com mentalidade
arcaica).

E nesse sentido que destacamos a seguir o ensino e, em especial, 0 ensino de

matematica para os professores das séries iniciais do Ensino Fundamental.

2.3. A formacéo inicial

A formac&o ndo se faz através de um curso. E resultado de vivéncias, de historia.
E um processo longo, lento, que ndo pode ser negligenciado nem pelo individuo e nem,
tampouco pelas agéncias formadoras.

Maia e Silva (2003) nos alertam que a pratica da formacdo inicial esta
preocupada em oferecer informacdes, conteudos, que servirdo apenas como meio para
transmitir e ndo para construir, com o0s alunos, os conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade e, que € preciso que se tenha uma educac¢éo voltada para
a democracia social e econdmica que fortaleca o pluralismo politico e cultural.

Neste sentido, os professores tornam-se profissionais orientados para resolugéo
de problemas, autbnomos na transposicdo didatica e na escolha de estratégias,
capazes de trabalhar em sinergia no ambito de estabelecimentos de grupos de estudos
permanentes, isto €, voltados para uma auto formacédo continuada. (PERRENOUD,
1994 apud CHARLIER, 2001).

Mais do que nunca, hoje é necesséario o desenvolvimento da autonomia do
profissional, mas como estimular a autonomia do ser num modelo de escola que impde
um saber arrogante, da cultura da elite dominante, como sendo o Unico, verdadeiro e
legitimo? Como se contrapor ao curriculo imposto? Ao livro didatico imposto? A

organizacao escolar fiel ao estilo de fabrica?
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A escola tem desprezado o conhecimento prévio do aluno, bem como a
competéncia técnica do professor ao impor, sem constrangimento algum, conteudos e
trata-los sem significacdo. Deste modo, conduz-se a faléncia do ensino em geral e
particularmente o da matemaética.

A escola precisa atender o aluno real, sem preconceitos, sem estereotipos e
precisa se libertar do apego a rotinizacdo, do apego ao método — estilo receita de bolo -
e do apego ao autoritarismo. Entdo, serd possivel se ter mais encontros que
desencontros.

Através da proposicado de problemas contextualizados socio-culturalmente, pode-
se ajudar o aluno a desenvolver a atitude de autonomia na solucdo das atividades
propostas, a tomada de decisdo na escolha da resolucdo mais adequada dos
problemas, a atitude de colaboragdo com os colegas e a postura de respeito pelo ritmo
de aprendizagem do outro durante a socializa¢ao dos resultados obtidos.

Certamente que este tipo de trabalho requer do docente uma postura de
mediador do processo ensino-aprendizagem e para a efetivacdo dessas agoes, faz-se
necessario a formacgéo inicial, continua e permanente.

Como afirma Freire (1996, p.25), “quem forma se forma e re-forma ao formar e
guer formado forma-se e forma ao ser formado”.

Assumir para si a necessidade da formacao implica em reconhecer-se como um
ser incompleto, inacabado. Implica em refutar a confortdvel e comoda rotina que
mantém adormecida a necessidade, a possibilidade de (re)criar, (re)produzir
conhecimentos e significa estar aberto ao novo. Implica em incompletude, em
descontentamento, em insatisfagéo.

Hoje, é importante que se considere a vontade do aluno de trabalhar em grupo e,
gue se respeite a sua capacidade de ser sensivel, reflexivo e criativo, isto é, de ser
humano; ndo uma coisa. A pratica educativa envolve afetividade, alegria, capacidade
cientifica, dominio técnico a servico da mudanca, da transformacdo, ou
lamentavelmente, da permanéncia do estado atual. A escolha cabe a cada um fazé-la.

Para Rosa (2000, p.12), mudar ndo € estar diante de uma op¢édo, mas de uma

necessidade de mudanca. “Mudar é questdo, agora, de sobrevivéncia!”. Isso se d4 em
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gualquer campo profissional e, muito mais entre aqueles que lidam com a informacéo
associada a formacao.

Essa mudanca implica num fazer pedagdégico visando a formacéo integral do ser,
implica no desenvolvimento de atitudes e valores, implica em educar para a autonomia
intelectual.

Mas a escola precisa ir além, isto €, ampliar o desenvolvimento da autonomia
intelectual para uma autonomia ética e moral, orientando o aluno a desenvolver a
capacidade de auto dirigir-se, de pensar com raciocinio proprio, de fazer escolhas e
responsabilizar-se por elas, respeitando a si, ao outro, aos muitos outros e ao ambiente.
E usar o conhecimento adquirido, interiorizado a seu favor e ao bem estar de tudo e de
todos.

A autonomia se funda na responsabilidade diante da vida, na analise sabia, na
avaliagcdo coerente e na coragem de tomar decisdes. E esse tipo de cidaddo que a
escola deve se preocupar em formar. E preciso formar pessoas para agir, atuar em
situacOes inusitadas, mesmo porque frequentar a escola, ou melhor, obter o diploma,
nos dias de hoje, ja ndo é garantia de emprego.

Pensar em autonomia como algo inerente ao processo de conhecer e ao
conhecimento como ente plural, nos remete a Feyerabend (1977) que considera a
ciéncia como uma das formas de pensamento desenvolvidas pelo homem — néo
necessariamente a melhor. Assim, a mitica que envolve a ciéncia, que a toma como o
saber verdadeiro e, o0 método cientifico como a Unica maneira de se descortinar a
verdade, desaparecem, desfazem-se.

Um outro fazer cientifico é possivel, um fazer ciéncia que considera um contexto,
uma ética, uma dialética, uma complexidade, uma incerteza.

Ter este entendimento é olhar a escola por dentro, de dentro, a luz de um
espectro de teorias, € ensinar ciéncia escolar como uma constru¢do humana, é
perceber a escola e o contexto escolar como algo mutavel, ndo deterministico, é
enxergar o curriculo oculto e saber que ele pode ser modificado, é buscar respostas, é

exercitar a reflexdo sobre a pratica, é desafiar-se diariamente.
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Entender o espago escolar no conflito de teorias significa aliar educagdo ao
desenvolvimento humano na coletividade, significa um vir a conhecer, significa um
desmascaramento, um auto conhecimento.

Acreditamos nessa transformacdo do fazer pedagogico que compreende
criatividade e emocdo como elementos de reciprocidade vitais, fundamentais, principais,
essenciais no processo de autonomia do ser.

Se nos distanciarmos da ciéncia “dona da verdade”, “a verdade absoluta” ou “a
verdade Unica” do determinismo, podemos conceber uma formacdo docente nédo
alienante, ndo alienada, contraposta ao contexto social atual conforme discutido neste
texto. Assim, pensamos ser importante a formacado inicial abranger algumas das
tendéncias atuais da Educacdo Matemética, considerando a triade professor - aluno —

conhecimento, as quais destacaremos a seguir.

> Etnomatematica

A etnomatematica tem despontado como uma importante tendéncia
metodoldgica que, particularmente no Brasil, oferece a oportunidade de estabelecermos
uma educacdo voltada para a valorizagdo da pluralidade etno-cultural brasileira. Neste
sentido, toda a matematica escolar é resultante de uma somatoéria de etnomatematicas
(CAPRA, 1982).

A matemética que foi desenvolvida no Oriente por diferentes etnias e,
posteriormente assimilada pelos europeus, tem sido imposta aos demais paises desde
o advento das navegacdes, ampliando-se, nos dias atuais, através da tecnologia e da

comunicacgao (informética). Nas palavras de D’Ambrasio (1995, p.7),

a Etnomatematica é o estudo das vérias maneiras, técnicas, habilidades
(tecnés ou ticas) de explicar, de entender, de lidar e conviver (matema) nos
distintos contextos naturais e sdcio-econdmicos, espacial e temporalmente
diferenciados, da realidade (etno)

Nestes termos, percebemos que a matematica tem raizes culturais, as quais
respondem as necessidades mais imediatas do cotidiano do homem como: alimento,

transporte, ocupacao da terra e desenvolvimento sustentavel.
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Diante destes problemas rotineiros, a mateméatica se contextualiza como mais
um recurso para solucionar problemas oriundos da relagdo com o mundo, da
convivéncia com o outro.

D’Ambrésio (1995), compara o dominio de etnomatematicas ao de linguas e,
portanto, nos lembra, nos mostra que, a diversidade de conhecimentos oferece maiores
possibilidades de encontrar uma resolucdo adequada aos problemas emergentes.

Ao discutir a educacao multicultural, Ferreira apud D’Ambraésio (1995), afirma que
ndao ha como avaliar habilidades cognitivas fora do contexto cultural, uma vez que a
capacidade cognitiva € propria de cada individuo. De fato, ndo se pode ignorar as
variagdes individuais e intraculturais, posto que a agao cognitiva ndo obedece a certos
principios de estrutura supostamente inerente a espécie como um todo. O interessante,
€ que a escola prestigia em seu planejamento a aprendizagem intercultural alijando a
aprendizagem intracultural desconsiderando as inteligéncias multiplas de cada suijeito.

D’Ambrésio (1995), percebe que a riqueza da diversidade cultural é essencial
para a evolugdo do potencial criativo de toda a humanidade. A cultura é a lente pela
gual olhamos o mundo, é uma forma diferente de ver, estar e se relacionar com esse
mundo, bem como com todos os seres constituintes desse mundo. E pouco provavel
que o0 sujeito consiga se despir de sua propria cultura. E um perceber-se tdo importante
guanto uma formiga no sopé de um vulcdo ou ainda, de se ter a mesma importancia
gue um grao de areia diante da imensiddo do cosmo.

Enfim, a etnomatematica significa reconhecer as diferencas, respeitar as
diversas culturas, viver a e na pluralidade. E respeitar a individualidade na coletividade.
Em outras palavras, € educar para o respeito matuo, para um melhor convivio no
espectro sociocultural face & complexidade do mundo globalizado, pois ndo € possivel
definir critérios de superioridade entre manifestacdes culturais diferentes. Nao se pode
ridicularizar, alijar, eliminar a autenticidade e individualidade do ser; pois vivemos numa
aldeia global, cada qual é cada qual em sua tribo (particularmente no Brasil —
considerando a diversidade étnica). Devidamente contextualizada nenhuma forma de
cultura se pode firmar superior a outra. Estamos vivendo numa época em que é preciso

educar para a tolerancia, para a cultura da paz cOsmica, € necessario reconhecer a
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essencialidade de si e do outro e fazer ciéncia com consciéncia como quer Boaventura
Santos (2001).

> Modelagem Matematica

Outra tendéncia metodologica, diz respeito & modelagem matematica que € o
processo de representar um fendmeno através da linguagem matematica. Numa
modelagem, o produto final € o modelo. O modelo matematico € uma aproximagao do
fendbmeno real.

Se quisermos modificar o ensino compartimentalizado, poderemos assumir a
modelagem como uma opc¢éo, por pressupor um trabalho interdisciplinar, isto &, por ter
a capacidade de estabelecer uma relacéo dialégica/dialética entre a matematica e as
diversas disciplinas, evitando assim, a reprodugdo, cristalizacdo dos modos tecnicistas
de pensar a matematica: descontextualizado, estanque e fracionado.

Na atualidade, nos deparamos com a necessidade de enfrentar o desafio de
pensar o singular no plural; a unicidade na multiplicidade, o particular no coletivo e, ao
olharmos o mundo através das lentes da pés modernidade (SANTOS, 2001), veremos
as luzes que indicam os caminhos da nova trajetoria de formacéo de professores e
pesquisadores — o holismo. Neste sentido, alcancaremos, ou pelo menos, chegaremos
bem proximos de uma educagdo minimamente alienada, minimamente alienante, com
comprometimento social.

Segundo Rodney (2002 p. 24), “A modelagem ¢é eficiente a partir do momento
gue nos conscientizamos que estamos sempre trabalhando com aproximacgbes da
realidade, ou seja, que estamos elaborando sobre representacdes de um sistema ou
parte dele”. Este autor esclarece que a modelagem ndo deve ser utilizada como uma
panacéia descritiva adaptada a qualquer situacdo da realidade. Além disso, para
Rodney, a aplicabilidade de um modelo depende substancialmente do contexto no qual
ele é desenvolvido, lembrando que, um modelo pode servir para resolver um problema
de biologia, todavia, pode nao servir para solucionar um de economia.

A importancia do modelo matematico consiste em se ter uma linguagem concisa

gue expresse nossas idéias de maneira clara, ndo ambigua, além de “proporcionar um
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arsenal enorme de resultados (teoremas) que propiciam 0 uso de métodos
computacionais para calcular suas solu¢gées numéricas” (RODNEY 2002, p. 20).

As etapas da modelagem sdo as mesmas de uma pesquisa cientifica, ou seja,
trabalhar com alunos a modelagem como estratégia de ensino, significa quebra de
rotina, pois nunca se sabe qual assunto entrard em pauta para estudo conjunto,
significa inicia-los (alunos) cientificamente, significa formar pesquisadores, significa
estimular a criatividade.

E possivel que ao levantar dados, alunos possam refletir sobre a realidade a qual
estdo sujeitados e, na formulacdo de hipoteses, seja possivel a busca de um modelo
que solucione os problemas que os afligem e assim, se tornem sujeitos
transformadores. Vista dessa forma, a modelagem nos parece ser um ensino
desalienante, conscientizador, emancipatorio, desafiador, instigador da criatividade e
indicador dos caminhos para a autonomia.

Rodney (2002) acredita que por ser a modelagem processual, ela facilita ao
aluno, o desenvolvimento de sua capacidade em geral e sua atitude de modo a tornar-

se explorativo, criativo e habilidoso na resolugédo de problemas.

> Resolugéo de Problemas

Essa tendéncia metodologica € muito importante por acreditarmos que a
habilidade de resolver problemas deve ser desenvolvida na escola, particularmente na
Educacédo Infantil, pelo fato de ser uma atividade basica de fazer e pensar a
matematica.

Resolver problemas ndo € o mesmo que ensinar a resolver exercicios repetitivos,
cansativos e enfadonhos de matematica. Talvez seja este o grande empecilho, o
grande equivoco que se formou na mente dos professores e transformou a resolucéo
de problemas num problema, longe de ser solucdo para o0 ensino da mateméatica
escolar ou mateméatica dominante.

Para Smole et al (2000, p. 9) ensinar a matemética na educacgéao Infantil & fazer

uso de uma proposta que encoraje
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a exploracdo de uma grande variedade de idéias ndo apenas numéricas, mas
também aquelas relativas & geometria, as medidas e as no¢des de estatistica,
de forma que as criancas desenvolvam e conservem com prazer uma
curiosidade acerca da matematica, adquirindo formas de perceber a realidade

Isso significa que a matematica (as noc¢des) deve ser ensinada em diferentes
contextos, nos quais uma mesma nogao possa ser empregada, pois assim, a crianca
terd a oportunidade de estabelecer relagBes, conexfes, fazer estimativas, refletir,
ensaiar e errar, testar, agir até encontrar uma solu¢do possivel para o problema
proposto. Assim, a orientacdo do professor vem no sentido de estimular a crianca a
desenvolver sua potencialidade cognitiva.

Na resolucdo de problemas, é importante negociar as respostas encontradas
numa dindmica de socializacdo dos caminhos percorridos pelo individuo, mostrando o
espectro de possibilidades a fim de que gere aprendizagem significativa, aproximando
cada vez mais os alunos dos conteudos complexos através de questionamentos, de
contra exemplos, de sugestbes, induzindo a sintese e a abstracdo, estimulando a
interacdo social entre sujeitos, além da superacdo de obstaculos o que podera
desembocar no desenvolvimento de Atitudes Positivas com relacdo a Matematica.

Na resolucéo de problemas anula-se a idéia de que sé existe uma resposta certa
- a do professor - e de que o aluno é incapaz — ser nao pensante, dependente, um
prisioneiro da forma de pensar do professor.

O aluno concebido desta forma (como prisioneiro), ndo aprende e, por nao
conseguir aprender, sente-se desmotivado, inseguro, incompetente, ansioso,
angustiado, desgastado emocionalmente, passando a ter atitudes negativas em relacao
a Matematica de modo a ndo querer aprender e, por conseguinte, torna-se agressivo,
bagunceiro, causando desordem na classe, comportando-se de forma inadequada para
a ocasiao, para o local.

Desta forma, o aluno passa a pensar, ou melhor, a acreditar que ele € menos
inteligente que os colegas de classe, que ele é que ndo tem cabeca para aprender
matematica, que a matematica é a disciplina escolar mais dificil, que ele néo serve para
a escola, para os estudos, sentindo-se culpado pela sua ndo aprendizagem chegando
até mesmo a pensar que o professor ndo simpatiza, ndo tem afeicdo e ndo gosta dele.
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Por pensarem assim e agirem assim, muitas criangas abandonam os estudos, a
escola, ou quando insistem em permanecer repetem varias vezes a mesma série (crime
da reprovacdo) ou entdo ficam passando pelo vexame das classes de aceleracao
(verdadeira afirmacdo de faléncia e incompeténcia do sistema) ou das classes de
recuperacao expostos a zombaria dos companheiros de classe que “passaram direto de
ano”. Além disso, o aluno, tem que ir “conversar’ com a orientadora que, de forma
velada, mascarada, cinica, lhe agride, Ilhe assusta, lhe amedronta, com palavras e
ameacas (de mandar bilhetinhos para os pais) que nédo lhe favorece em nada na sua
aprendizagem, mas que alarga, amplia sua ansiedade e o torna cada vez mais negativo
(com atitudes negativas).

A experiéncia de resolver problemas propicia o desafio, investiga o aluno a
descobrir o legitimo significado do fazer matematica, pois as criangas tém a
oportunidade de formular hipoteses, pensar nos conceitos de aritmética para nao
infringir as regras Matematicas historicamente construidas, as quais a crianca esta
aprendendo e se familiarizando. Traz no seu ensejo a possibilidade de uma educacéo
libertadora — de o aluno se libertar do pensar do professor, da davida, da inseguranca,
da ansiedade — de uma educacéo para a autonomia do pensar, do desenvolvimento de

competéncias cognitivas e do desenvolvimento de Atitudes Positivas.

> Tecnologias Educacionais

A tecnologia faz parte da sociedade moderna, mas seu acesso ainda esta
restrito a elite dominante e, por isso, pensamos a escola como um espaco de
democratizacdo do acesso aos beneficios proporcionados por ela. Nos dias atuais, ja
ndo se admite que pessoas busgquem agua no rio com latas apoiadas na cabeca
sacrificando, dessa forma, o proprio corpo humano.

A tecnologia vem historicamente sendo desenvolvida, na tentativa de superacao
das dificuldades naturais: climaticas, alimentares, de ataque de outros animais (da
mesma espécie ou nao). Na luta pela sobrevivéncia, o homem encontrou nas

tecnologias, outrora rudimentares e, atualmente mais sofisticadas, de acordo com a



51

necessidade de cada época (Pré-historia, Revolucdo Industrial, Era da Informatica),
uma alternativa para a perpetuacédo da sua espécie.

Atualmente, a era tecnolOgica caracterizada pelo aparato tecnolégico tal como:
computador multimidia, internet, televisdo interativa, softwares, CD-ROM, fax,
videogame, telefonia celular, banda larga, web (parte da internet que permite a
navegacdao), integracao entre tv e web, etc, possibilitando informa¢édo e comunicagédo da
midia, caracteriza-se por mudancas significativas na natureza do trabalho e sua
organizacao, na producdo e no consumo de bens.

A chamada era do conhecimento aliena tecnologicamente grande parcela da
sociedade, por ndo ter acesso as tecnologias, seja por falta de recursos financeiros
para sua aquisi¢cao, seja por falta de conhecimento especifico para utiliza-la, uma vez
que todo este sofisticado aparato tecnolégico estd em constante atualizagdo. Mal se
aprende a usar as funcdes de um celular e a propaganda ja anuncia uma outra versao
mais moderna. Isso pode despertar a curiosidade, o interesse de uns e a desmotivagao,
a apatia, o tédio, o temor, a aversao em outros. Uns por ndo conseguirem e outros por
nem ao menos tentarem apropriar-se desses utensilios da modernidade.

Além disso, considerando que o sujeito domine a técnica de uso das tecnologias,
iSso por si s6 ndo pode ser considerado um fator desalienante, posto que o sujeito pode
obter informacdes e ndo ter elementos para processa-las adequadamente por nao
entendé-las. Existe a possibilidade de o sujeito usar a tecnologia para tornar-se ingénuo
e involuntariamente mais alienado, caso ele se limite a salas de bate-papo cujo assunto
ndo tenha relevancia por ser banal ou a jogos - alguns nocivos devido ao estimulo a
violéncia e a ma conduta. Precisamos da tecnologia com uma nova ética.

Por outro lado, o espaco virtual tornou-se um dos mais poderosos espacgos de
formacgéo do sujeito. Hoje, sem sair de casa (em qualquer local do globo terrestre)
pode-se participar de cursos de atualizacdo, de pos-graduacdo, conferéncias,
teleconferéncias, etc. Pode-se “conversar”, “trocar idéias”, com outros profissionais, ter
acesso a revistas, noticias,"visitar” bibliotecas virtuais e ler livros, teses, dissertacoes,
anais, etc., em geral, gratuitamente.

Certamente que o computador ndo € a Unica tecnologia que tem invadido as

escolas, temos que considerar os aparelhos de celular que se tornaram ultimamente



52

moda entre os estudantes. Tantas sdo as fun¢gbes dos modelos mais atuais desses
aparelhos que ja se pode hoje, considera-los como mais uma tecnologia educacional —
internet, reldgio de pulso, calculadora, fotografia, filmagem, mdusica, imagem,
mensagem, e-mail, etc. Assim, pode-se utiliza-los para redigir mini textos, fotografar
prédios historicos para analisar as formas geométricas predominantes naquelas
construcdes, ou ainda tirar proveito das calculadoras entre outras funcoes.

A calculadora € mais uma ferramenta para auxiliar a aprendizagem dos alunos,
muito embora ela seja uma tecnologia que tem sido alvo de polémicas discussfes entre
escola e familia (NORONHA & SA 2002).

Contraditoriamente, essa tecnologia esta muito presente na vida das pessoas de
todas as profissfes e classes sociais que a utilizam em atividades diarias. Entéo, resta
a escola ensinar os educandos a utilizarem correta e eficientemente esta tecnologia,
verificando a adequacdo, bem como a validacdo dos resultados obtidos através de
respeito da validade desses resultados.

A calculadora € um elemento imprescindivel para o aluno efetivar sua auto
correcdo sem constrangimentos, uma vez que da suporte para uma auto avaliagédo, o
gue instigara o aluno a querer saber o como, 0 que e o porqué de seu erro (equivoco).
Isso o estimularé a estudar mais, o tornara curioso e o levaré a refletir, inquirir a si, ao
professor, aos pares e pedir auxilio caso julgue necessério.

Os estudos de Noronha e S& (2002) apontam outros favorecimentos que a
calculadora pode trazer as aulas como: ajudar a resolver velozmente as operacdes
complicadas permitindo o desenvolvimento do raciocinio na resolucdo de problemas,
por seu preco ser acessivel e ainda, por ser necessario, na atualidade, que todos
aprendam a manuseé-la em funcédo da empregabilidade fora da escola, por fazer parte
do dia-a-dia dos alunos, por ser util no trabalho com a técnica da redescoberta. O
interessante é que estes pesquisadores afirmam que surpreendentemente as pessoas
aceitam mais os computadores do que as calculadoras na escola, embora alguns livros
didaticos, em atendimento as recomendacdes dos Parametros Curriculares Nacionais,
estimulem o seu uso.

O livro didatico, sem duvida, € um dos recursos mais utilizados, uma vez que sua

distribuicdo gratuita através do Plano Nacional do Livro Didatico (FAE/MEC) é feita em
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larga escala - em todo o pais e, por ser o “ditador” de algumas salas de aula. Muitos
professores ainda o tomam como a Unica referéncia para as suas aulas sem questionar
a sua valia ou refletir sobre as ideologias (do autor) que ali estdo postas ainda que
implicitamente, seja por acomodacao, seja por auséncia de argumento em funcdo da
falta de um forte suporte teérico.

O bom uso do livro didatico esté intimamente ligado ao “filtro”, ao “crivo” que o
professor tera de fazer, selecionando o que de fato € relevante para estudo e/ou das
adaptacOes que se fagcam pertinentes.

O livro € um instrumento de entretenimento e cultura, € um veiculo de
informacdo. Foram adotados nas escolas numa tentativa de substituir as praticas dos
professores de ditar os pontos a serem copiados, nos cadernos, pelos alunos.

Para Ramos (2000), quem Ié viaja por muitos lugares, aprende, conhece as
maravilhas do mundo como: Capela Sistina, Corcovado, Basilica de Nazaré, etc., sem
sair do lugar.

Além disso, segundo Millér Fernandes (2001),

Os livros séo faceis de serem transportados, ndo tém fios, circuitos elétricos,
pilhas. Nao necessitam ser conectados a nada. Nao apresentam “erro geral de
prote¢do”, nem precisam ser reinicializados. Alguns modelos Vvém
acompanhados de marcador de pagina cuja compatibilidade é total em qualquer
marca, sem necessidade de reconfiguracdo. O simples movimento do dedo
permite 0 acesso instantaneo & préxima pagina. E tdo facil de usar que qualquer
crianca pode opera-lo. Basta abri-lo.

O livro didatico também tem sido bastante utilizado como instrumento de apoio a
Educacéao a Distancia como, por exemplo, o curso de extensao da Tv Escola promovido
pela SEED/MEC, baseado no uso de videos transmitidos em sinal aberto ou fechado de
tv ou distribuidos em fitas. A Educagdo a distancia permite a flexibilizagdo de tempo,
torna possivel superar a dispersdo geografica dos alunos e reduzir o isolamento entre
0s pares, além de permitir que o professor dé suporte aos alunos. Assim, a escola vai
ao aluno em contraponto ao ensino regular tradicional.

A televisdo criou sua propria logica, sua linguagem e maneiras particulares de
comunicar-se com o0 homem por meio de suas capacidades perceptivas, emocionais,

7

cognitivas e comunicativas. A primeira forma de a compreender € emocional, bem
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diferente do processo linear, sistematico e previsivel das aprendizagens em que
predominam 0s aspectos supostamente racionais, privilegiados pelas formas regulares,
tradicionais de ensino. As propostas comunicacionais proporcionadas pela midia
provocam respostas afetivas individualizadas (medo, pavor, riso, choro). A emocéao
pode provocar uma identificacdo e empatia com as imagens e facilitar a adocédo de
modelos de comportamentos.

A imagem na televis&do, no cinema e no video é sensorial, sensacional e tem, um
grande sublimar, isto é, passa muitas informagfes que ndo captamos conscientemente.
Faz a superposi¢cdo, a combinacédo de imagens diferentes — imagens, falas, linguagem
de sinais, musica, escrita (legenda). Combina a comunicacao sensoério-cinestésica com
a audiovisual, a intuicdo com a légica, a emocdo com a razdo. A integracdo comeca
pelo sensorial e pelo intuitivo para atingir posteriormente o racional.

A TV permite que se conhegcam (ao vivo, a cores e em tempo real) mundos
longinquos, distantes, misteriosos, outrora inalcancaveis como: o fundo do mar, os
desertos, as cavernas, o Po6lo Norte, a Antartida, a Cordilheira dos Andes, etc. A
gualidade da resolucdo das imagens (3D), provoca a sensacdo de realismo no
telespectador proporcionando uma experiéncia bem diferente daquela que seria
adquirida por meio de um livro, de uma fotografia, ou de um dialogo, uma conversa,
uma palestra, uma explanacéo oral.

Farrés (1994) afirma que a leitura de imagens pela TV estimula o concreto frente
a abstracado, a sintese sobre a analise, a imediatez sobre a reflexdo e a complexidade,

a intuicéo frente a racionalidade.

» A tv educativa

A democratizacdo do acesso a esses produtos tecnoldgicos € um grande desafio
posto para o governo, posto para a escola, cabendo ao professor aprender a utiliza-los
de modo confortavel. Os pobres ficam excluidos do novo espaco de trabalho
profissional que a cultura tecnolégica configura. Nao aderir a essa realidade emergente,
implica em ndo preparar alunos para o futuro, ndo os preparando sequer para 0

presente. E necessario articular o recurso tecnolégico a concepgao de educacio e vice-
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versa. A ndo alienacéo pressupde a formacéo do cidaddo que se quer criativo e critico,
da forma mais abrangente possivel, com capacidade de processar judiciosamente a
informacdo dos meios de comunicacdo de massa, sem se deixar levar pelo poder
econdmico ou politico.

N&o se pode deixar que o uso das facilidades comunicativas, sem critérios,
empobreca a escolaridade, nem diminua as exigéncias de ensino e pesquisa, pois por
trds das cadeias de producdo de comunicacdo de massa - jornal, publicidade,
propaganda, computacdo, revista, cinema, televisdo, fibra Gtica e satélites - estdo
sempre interesses pessoais, isto €, as ideologias hegemonicas da burguesia.

A educacdo escolar deve manter o espirito inventivo, a curiosidade, 0 suspense,
para que o aluno num aprendizado interativo, por meio de caminhos néo lineares, em
gue o estudante determina seu ritmo, sua velocidade, seus percursos, criando teias
objetivem desenvolver a inteligéncia e a emocgdo de forma conjugada. Hoje, os
estudantes precisam aprender a produzir respostas novas para as condi¢cbes
inesperadas de vida diaria que enfrentam/enfrentardo, constantemente modificadas.

A escola precisa educar o homem para pensar e agir com método, isto €,
proceder com autonomia préopria para resolver problemas com os quais se depare e,
guando forem desconhecidos e ndo tenham solugcbes conhecidas, para serem

simplesmente repetidos, que busquem incessantemente por respostas originais.

| 2 Histéria da Matematica

Essa tendéncia metodologica permite na escola, o reconhecimento da
matematica como um conhecimento em constante movimenta¢cdo, como uma mistura
de etnomatematicas que estd em permanente reconstrucdo histérico-social.

O ensino da Histéria da Matematica na escola, ndo deve se transformar numa
fuga, num subterflgio ao ensino da matematica. O rigor, a exatiddo, a precisdo da
matematica estabelecida pela ciéncia moderna, mitificou essa disciplina como sendo
pronta e acabada, imutavel, alienigena ou extraterrena. Um estudo assim, tdo sem
falhas, imerso em tamanha perfeicdo, ndo pode ser um conhecimento humano — ser

inacabado, inconcluso.
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Sem duvida alguma, sao notaveis, diria até que espantosas as aproximagoes, as
previsdes que podem ser feitas com a matematica, mas isso ndo significa exatidao.
Para ilustrar, podemos citar os terremotos, as erup¢cdes de vulcdes e a faria dos tufoes.
Ndo h&d como se prever os fenbmenos naturais (quando, onde, como, em que
intensidade e em que proporcao eles acontecerao).

Deste modo, na economia é possivel se fazer boas previsbes através da
projecdo de célculos, mas ndo € possivel prever as interferéncias causadas pelos
fendbmenos naturais que interferem diretamente na Bolsa de Futuros. As catastrofes, as
pestes que atacam as plantacfes, que afligem rebanhos, a destruicdo imprevisivel
causada pelos terremotos ou tufbes sdo acontecimentos inesperados, imprevistos, que
exterminam as previsdes e fazem os calculos perderem o significado, isto é, tornarem-
se inuteis.

Mendes (2001) defende a idéia de que € possivel buscar na Historia da
Matematica fatos, descobertas e revolugdes que mostrem o caréter criativo do homem
guando se dispbe a elaborar e a disseminar a ciéncia matematica em seu meio sécio-
cultural e afirma que, colocar o aluno diante deste arcabouco cultural da humanidade
numa perspectiva de resgate a redescoberta das situagdes problematizadoras, é
oportunizar que este vivencie a emoc¢ado da investigacdo, da busca de solucdo de
problemas que inquietaram/inquietam a humanidade, cuja solucdo ainda néo foi
encontrada, descoberta (até hoje existem problemas matematicos propostos sem
solucdo). Assim, estabelece-se uma relacdo entre a evolugdo histérica da ciéncia e o
desenvolvimento cognitivo do aluno.

Neste sentido, Rodney (2002, p. 17) afirma que “a ciéncia € o produto da
evolugcdo mental-emocional-social da humanidade sendo pois um fendmeno
acumulativo natural”. Assim, a Historia da matematica traz no seu bojo um enfoque
transdisciplinar, uma visdo plural sobre a formalizacdo de conceitos ao longo do tempo
e do espaco em funcao do carater experimental dos problemas histéricos que geraram
as idéias matematicas.

Ao refletirmos sobre as potencialidades pedagdgicas da Historia da Matematica,
pensamos que de acordo com 0s encaminhamentos metodologicos adotados, esse

ensino podera conduzir a alienagdo do aluno. Desta forma, sentimos necessidade de
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apontar um caminho de que é preciso que cada docente faca uma releitura da Histéria
sob sua propria otica, privilegiando temas que coadunem com 0 seu pensar préprio a
fim de reconstituir fatos numa perspectiva desalienante, observando os problemas
estéticos e morais que se apresentam no processo e aqueles gerados em funcéo dos
resultados,das descobertas de novas teorias vinculadas ao ético, ao afetivo, ao
emocional.

Miguel (1997, p.101), nos chama a atencéo de que € importante

enfatizar a reconstituicdo, ndo apenas dos resultados matematicos, mas
sobretudo dos contextos epistemolégico, psicologico, socio-politico e cultural
nos quais esses resultados se produziram, contribuindo, desse modo, para a
explicitacdo das relagbes que a matematica estabelece com a sociedade em
geral e com as diversas atividades tedricas especificas e praticas produtivas
setorizadas.

Kline (1980) sugere a possibilidade de que a Histéria da Matemética venha a
constituir-se num instrumento promotor de atitudes e valores, ao propor que a
matematica seja exposta ao estudante do modo como ela foi e tem sido produzida, sem
gue sejam ocultados os erros, as falhas, as hesitagdes dos pesquisadores durante a
producdo do conhecimento. Assim, seria possivel o aluno identificar-se com tais
situacbes e criar coragem, persisténcia para buscar a solucdo satisfatéria aos
problemas novos que por ora se lhe apresentem, gerando, desta forma, no aluno, o
desenvolvimento de Atitudes Positivas com relagdo a Matematica.

Em sintese, considerando o contexto de ontem e o de hoje da formacéo docente,
este nos parece pouco favoravel ao desenvolvimento das atitudes positivas nos futuros
professores das séries iniciais. Pensamos ser, o ndo desenvolvimento das atitudes
positivas dos professores, danoso a educagcdo de criangas, uma vez que, esSSes
profissionais as iniciardo no estudo da matematica escolar.

Ora, sabemos ser a matematica a camped da retencéo no Estado do Para e, ndo
€ muito diferente nos demais Estados da federacdo; o mesmo ocorre em alguns paises,
dai a necessidade de identificarmos as causas e buscarmos meios de suprimi-las, com
a finalidade de modificarmos esse quadro. Se, de acordo com a literatura, o fenbmeno
da influéncia social toma lugar também na escola, faz-se necessério a provocacéo de

mudanca de atitudes nos futuros docentes que apresentarem atitudes negativas
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durante a formacdo inicial, pois o contrario, agravaria a problemética do ensino da
matematica escolar.

Diante do exposto sobre a formacédo docente, sentimos a necessidade de melhor
compreendermos as relagdes subjacentes dos futuros professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental com o trato com a matematica e o0 quanto essas relacdes
contribuem para a aprendizagem da matemética pelas criangcas que se iniciam no
aprendizado desta disciplina. Sendo assim, tentaremos responder a questdo

fundamental:

Quais os fatores que concorrem para a manifestacdo das atitudes em relagéo a
Matemética apresentadas pelos futuros professores dos primeiros anos do Ensino

Fundamental?

Nosso objetivo maior nesta investigagcédo foi conhecer os fatores que concorrem
para a manifestacdo das atitudes apresentadas pelos professorandos das séries iniciais
do ensino Fundamental, visando contribuir para uma reflexdo acerca da formagéo

docente.
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CAPITULOII
ATITUDES

1. Aspectos gerais sobre atitudes

Neste capitulo, procuramos mostrar 0s mais variados conceitos e/ou definicbes
gue encontramos para o termo atitudes, por pensarmos que dessa forma, poderiamos
alcancar um melhor entendimento (nosso e do leitor) a respeito desse tema.

Deste modo, mostramos o termo atitudes com a maior abrangéncia que nos foi
possivel obter, por julgarmos que assim, facilitariamos a consolidacdo da compreensédo
do assunto abordado nesta pesquisa, ao lancarmos varios olhares sobre o mesmo
objeto.

De fato, pretendemos mostrar o significado do termo nos varios campos do
conhecimento e, optaremos por aquele que melhor se adequar ao nosso estudo. Além
disso, revelaremos a diferenca entre as atitudes e o comportamento, por sabermos que
estes termos tém sido usados com freqiiéncia como sinénimos na linguagem popular.

Assim, entendemos ser necessario, primeiramente, explicitarmos os significados,
ou os conceitos do que séo atitudes, como elas se relacionam com o comportamento e
como distingui-las. A seguir, mostraremos alguns estudos sobre as atitudes, na revisao
da literatura especifica, os quais serdo fundamentais como suporte teérico para as

nossas discussdes a respeito das atitudes dos futuros professores das séries iniciais.

Ferreira (1986, 2001) sugere como significado para o termo atitude:

(Do lat. Attitudine, atr. Do fr. Attitude) S. f. 1. Posicdo do corpo; porte, jeito,
postura: Mantém-se erecta, em atitude elegante. 2. Modo de proceder ou agir;
comportamento, procedimento: Qual foi sua atitude em face do desafio? 3. P.
ext. Afetacdo de comportamento ou procedimento: sua cordialidade é pura
atitude. 4. Propésito ou maneira de se manifestar esse propésito: a atitude das
nagdes aliadas na Il Guerra Mundial foi de hostilidades ao nazismo. 5. Reagéo
ou maneira de ser, em relagédo a determinada(s) pessoa(s), objeto(s), situacdes,
etc.: Sua atitude negativa revela-lhe o desequilibrio psiquico. 6. Astr. Posi¢do
de um foguete, missil ou satélite artificial, determinada pela direcdo de seu eixo
principal em relacdo a um dado sistema de coordenadas. 7. Mar. G. Bras.
Orientagdo do eixo longitudinal do projétil, ou de um dos trés eixos do missil
guiado em relacdo a uma referéncia preestabelecida.
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Tem sido uma pratica muito comum pessoas confundirem atitudes com
comportamento, por isso, ao longo desse capitulo, tentaremos mostrar a distingdo
desses dois termos de acordo com 0 nosso entendimento e, tendo como suporte tedrico
autores como Silva (2000), Eister & Pligt (1993), Rodrigues et al (2000), Brito (1996)
entre outros de igual importancia.

Diversos campos do conhecimento (Ciéncias Sociais, Filosofia, Sociologia e
Psicologia) tém estabelecido conceitos para o termo atitudes, principalmente em
Psicologia Social® que, ocupando-se de investigacées a respeito do comportamento das
pessoas, busca uma definicdo, sem contudo, conseguir consenso sobre o termo.

Neste sentido, na perspectiva das Ciéncias Sociais, de acordo com Silva,

Benedict et al (1986), consideram-se dois 0s componentes essenciais das atitudes:

a) a nocao de atitude fornece uma ponte conceitual entre estados psicoldgicos
persistentes no individuo e objetos de orientacdo persistentes no mundo
desse individuo e;

b) que esse instrumento conceitual venha a se entrosar com os fatos da
organizacdo psicologica individual interna com os fatos de permanéncia e
com os de mudanca.

Nestes termos uma conceituacao para as Ciéncias Sociais seria:

Atitude é a organizacdo individual de mecanismos psicoldgicos, inferida do
comportamento do individuo em face de algum aspecto do mundo que ele
distingue dos demais aspectos. Representa o residuo da experiéncia anterior
com as influencias vigentes, determina seu comportamento na situacdo. As
atitudes sdo permanentes no sentido de que tais residuos sao transferidos para
situagBes novas; e imutaveis na medida em que novos residuos sdo adquiridos
por experiéncia em situages novas (SILVA, BENEDICT et al, 1986, p.

32)

Muitos socidlogos encaram as atitudes em primeiro lugar no contexto do valor

social, seguindo o pensamento de W. |. Thomas e F. Znaniecki. Assim: “Atitude € o
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complemento individual do valor social. E a tendéncia individual de reagir positivamente
ou negativamente a um dado valor social” (KNOPL, 1927 apud SILVA et al, 1986).
Ja para a Filosofia, uma das definigbes é:

Atitude indica uma maneira de ser do sujeito relativa ao modo de encarar a
realidade. A atitude pode ser parcial ou imparcial, conforme o sujeito se deixa
ou nao influenciar por preconceitos e interesses individuais; mas afecta sempre
0 sujeito que, em conformidade com a sua atitude, apto a julgar a realidade com
maior ou menor acerto. Daqui a preocupacao filosé6fica em determinar uma
atitude que garanta a revelagdo autentica da realidade. Neste sentido, o termo
atitude ou posicao(Einstellung) foi usado por Husserl, que o introduziu na
fenomenologia. Husserl distingue entre atitude natural ou mundana — é aquela
em que normalmente vivemos, dirigindo a atengéo para a realidade do mundo
exterior. Nao é para Husserl cientifica, mas ingénua, pois nao revela a realidade
de um modo apodicticamente verdadeiro. Atitude transcendental ou
fenomenoldgica - é aquela em que o filésofo atende a realidade enquanto
manifestada, ou seja, enquanto meramente significada. A realidade assim

apreendida, nunca pode ser iluséria (Logos Verbo - dicionario de
Filosofia, 1997. P.49),

Enquanto que para a Sociologia (SANTOS, 1994, p. 27 apud SILVA 2000, p.14),

encontramos que o termo atitude é descrito como:

Atitude social; comportamento ou disposi¢ao para agir, que num grupo social se
impde, mais ou menos, aos individuos, como consequéncia de normas ou
representacdes coletivas.

Encontramos na Psicologia, uma definicdo mais préxima dos nossos interesses,

da nossa pesquisa:

A atitude foi introduzida no fim do século dezenove em psicologia experimental
e rapidamente foi considerada como um dos conceitos centrais da psicologia
social (G. W. ALLPORT, 1935), a nogcédo de atitude qualifica uma disposicdo
interna do individuo perante um elemento do mundo social (grupo social,
problema de sociedade, etc.) que orienta a conduta que ele adota na presenca,
real ou simbdlica, desse elemento. Uma atitude ndo pode ser diretamente
aprendida, de maneira que sua medida precisa recorrer a um instrumento,
chamada escala de atitude, composto de um conjunto de questdes que permite
explorar suas diferentes facetas. Certifica-se da ocorréncia das opinides
expressas em resposta a essas perguntas antes de organiza-las em um indice

% psicologia Social é o estudo cientifico de matdfges comportamentais de carater situacionaltadssi pela
interacdo de uma pessoa com outras pessoas ounpedaexpectativa de tal interacdo, bem como dosepsos
cognitivos suscitados pelo processo de interagéialYRODRIGUES, Aroldo et al, 1999, p.24).
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quantitativo Unico. Uma das primeiras escalas foi proposta por E. S. Bogardus
para medir a distancia social interétinica (DORON e PAROT, 2000, p.28).

A maioria dos autores (EISER & PLIGT, 1993, RODRIGUES, 1999, BRITO,
1998, entre outros) concebe atitude como uma estrutura integrativa tridimensional que
tem um cardter ao mesmo tempo cognitivo (julgamento, crengcas e saberes), afetivo
(sentimentos favoraveis ou desfavoraveis) e conotativo (tendéncia de acao). Destes, 0
componente conotativo € o que melhor prediria 0 comportamento do individuo, contanto
gue, atitude e conduta digam respeito a um elemento do mundo social bem especifico
(EISER & PLIGT, 1993).

As teorias divergem quanto a origem das atitudes: intrinseca para aqueles que,
como T. W. Adorno recorre a variaveis de personalidade; extrinseca, para aqueles que
postulam modos de aquisi¢ao tais como o condicionamento ou a aprendizagem social.

Embora relativamente estavel, uma atitude € modificavel e os inumeros trabalhos
consagrados a esse tema mostram essencialmente que: a) uma comunicacao é tanto
mais persuasiva quanto a fonte que a emite for competente, digna e simpatica; b) pode
ser mais eficaz, apresentar a0 mesmo tempo o pré e o contra; e c) é preferivel, em
situacdo de perigo, exibir os recursos para enfrenta-lo que se limitar a recorrer ao medo.
As principais teorias da mudanca de atitude consideram tal mudanca quer de uma
perspectiva neobehaviorista (Escola de Yale, da qual faz parte C. I. Hovland e W.
McGuire), quer de um ponto de vista estritamente cognitivista (teoria da Coeréncia e,
mais particularmente, da dissonancia cognitiva, proposta por L. Festinger).

Ha muito tempo, os psicélogos tém tido preocupacdo com as relacdes entre
atitudes e outras caracteristicas dos individuos. Tratados psicolégicos, desde pelo
menos o inicio da década de 30, dedicaram especial atencdo a esses assuntos;
destarte, para ilustrar, podemos citar os estudos desenvolvidos por Murphy e Murphy
em 1931. Dentre as muitas defini¢cdes, duas provavelmente exerceram maior influéncia:
“Atitude € um estado mental e neural de alerta organizado pela experiéncia, que exerce
influéncia diretiva ou dindmica sobre a resposta do individuo a todos os objetos e todas
as situacbes com as quais se relaciona” (ALLPORT, 1935, p. 810 apud SILVA et al,
1986) e, “Atitude de motivacdo, emocado, percepcao e cognicdo, com relacdo a algum

aspecto do mundo do individuo” (ibidem).
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Ha concordancia entre varios autores de que o termo atitude tenha sido originado
na Psicologia Social e de que teria sido conceituado por W. I. Thomas e F. Znaniecki
em 1918 sendo que em 1927, Thurstone inicia os seus estudos relativos a mensuracao
das atitudes explicitadas em seu artigo: Attitudes Can Be Measured (Atitudes Podem
Ser Medidas). J& Theodore M. Newcomb, em 1943, no Bennington College, realiza um
estudo com quatro anos de duracdo, mostrando como as atitudes podem modificar-se
em funcdo da adesé&o a diferentes grupos de referéncia. Um dos grandes e memoraveis
marcos historicos da Psicologia social cientifica foi o artigo intitulado Attitudes and
Cognitive Organization (Atitudes e Organizagdo Cognitiva) de autoria de Fritz Heider
publicado em 1946, o qual viria a se constituir o berco das teorias de consisténcia
cognitiva e, em 1953 Hovland, Janis e Kelley publicaram os resultados dos estudos do
Grupo de Yale acerca dos fatores influentes na modificacdo de atitudes. (RODRIGUES
et al, 1999, KOBALLA apud SILVA, 2000, SILVA, BENEDICT et al, 1986).

Em Psicologia Social, considera-se que nas definicbes de atitude existe um
paradoxo: de um lado a atitude é vista como algo pessoal ou privado que emana da
cabeca de cada um e, de outro lado, as atitudes sdo tomadas para satisfazer as
expectativas das outras pessoas a fim de que nos entendam e/ou concordem conosco.

Segundo Eister & Pligt (1993), a atitude ndo é s6 um estado de espirito impreciso
ou sensacdo, mas é a forma de experiéncia que: (a) refere-se ao objeto especifico,
evento, pessoa ou conclusdo a que se chega, (b) € uma avaliagéo primaria.

Assim, as atitudes sdo expressas em termos avaliativos, ou seja, uma atitude
nao é simplesmente um bom sentimento ou um mau sentimento aleatoriamente. Ela é
um sentimento de que alguma coisa € realmente boa ou ruim. E a crenca do suijeito.

Ou seja, ndo se trata de uma questdo puramente de opinido. Neste caso, a
atitude é tida como a verdade absoluta, algo em que o sujeito realmente acredita e por
isso mesmo a toma como sua verdade até que alguém lhe mostre fatos novos,
desconhecidos ou argumentos consistentes que o desequilibre (o sujeito) fazendo com
gue este mude o seu préprio pensar.

Eister & Pligt (1993) ressaltam que atitudes discordantes podem ser muito sérias,
pois podem, numa situacdo macro, quando tudo esta dito e feito, desencadear em

guerras como consequéncia do efeito atitudinal. E, se observarmos numa situacao
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micro, isto €, nas relacdes pessoais de amizades e/ou nas rela¢cbes familiares, estas
podem ser desfeitas, quebradas, rompidas, por essa mesma razao.

Analogamente, na escola, as atitudes discordantes podem se transformar em
elemento destrutivo das relacdes interpessoais e desencadear um processo inibidor da
aprendizagem. De outro modo, convergiriam para o favorecimento dessa
aprendizagem.

As situacdes de discordancia sdo muito comuns e desencadeiam, num processo
gue algumas vezes pode ser desgastante outras nao, de debate, de argumento, de
conversa na qual cada um dos lados tentard convencer o outro de que a sua visdo de
mundo, a sua interpretagcdo dos fatos é a correta, € a melhor. Neste sentido, na escola,
pode-se pensar na dialética, na argumentacdo como elementos necessarios ao
processo ensino-aprendizagem.

Segundo Eister & Pligt (1993, p.2) :

The very fact that people disgree with one another is itself a challenge for
theories of attitude formation and change. Our interpretation of the world about
us is selective. (...) Selectivity involves paying attention to some pieces of
information and less, or none at all, to others.

Os muitos fatos que pessoas discordam umas das outras € pela mudanca de
teoria de atitude formada e modificada. Nossa interpretagdo de mundo sobre
nés é seletiva. (...) Seletividade envolve prestar mais atencdo para algumas
partes da informag&o e menos, ou hada disso, para outras (traducéo nossa).

Para agir com um determinado propdsito, considerando um universo muito
grande de informagdes, o sujeito seleciona a informagédo que Ihe basta para que este
possa conhecer e interpretar um determinado evento, a fim de tomar uma decisdo para
agir conscientemente.

Eister & Pligt (1993, p.2) consideram a seletividade um pensamento inevitavel do
aspecto da natureza humana. “Selectivity as such, however, is inevitable” .

Para Rodrigues (1999, p.45)

0 processo decisOrio € um processo penoso, pois € sempre precedido por uma
situacdo de conflito, a qual, ao ser tomada a decisdo, ndo se extingue
completamente de vez que existem aspectos positivos nas alternativas
rejeitadas e negativas na escolhida.
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Eister (1987), argumenta que estrutura de atitude, atitude e comportamento,
surgem primeiramente, a partir da influéncia interpessoal (que diz respeito a duas ou
mais pessoas) ao invés do processo intrapessoal (para dentro de si mesma). Ele usa
como suporte para seu argumento trés campos de teoria — a psicologia da
aprendizagem, a psicologia do pensamento e a no¢ao de contas (contabilidade).

Assim, a atitude € social em origem e depende da aprendizagem individual. A
atitude verbal vai ser sustentada, contabilizada por outras pelo o que fazem e dizem.
Contabilmente, por sua vez, depende da imposi¢cdo da organizacdo de referéncia em
termos dos quais distintas situacdes e respostas sdo categorizadas juntas.

Tais estruturas de referéncia sdo sempre comunicadas através da linguagem,
gue seletivamente enfatiza e salienta critérios para a avaliacdo de eventos e
comportamentos. Entre esses critérios para avaliagdo o mais importante vem a ser a
compatibilidade de critério particular com a atitude pessoal transmitida.

Uma vez que nds expressamos nossos sentimentos e interpretacées em forma
de declaragdes, afirmagdes sobre objetos, pessoas e eventos no mundo real, nés ndo
estamos declarando, afirmando um relacionamento especial com a realidade — uma
correspondéncia entre 0 que nds sentimos ser e 0 que a realidade €. Esses mesmos
objetos, pessoas ou eventos podem ser parte da consciéncia de outras pessoas e,
essas outras pessoas também fazem suas préprias declaracbes, afirmacdes da
realidade.

Nés s6 somos capazes de defender e explicar nossas atitudes se estivermos
seguros da tolerancia dos outros. Isso é feito primeiramente através da linguagem. Por
esta razdo € que a linguagem esta no amago das pesquisas sobre atitudes e
experiéncias sobre atitudes (Eister, 1987).

Eister (1987) aponta que uma das principais falhas de muitas teorias de atitudes
€ a sua énfase sobre o individual (fator intrapsiquico) com relativa negligéncia com o
social e contexto comunicativo com o0 qual as atitudes sado adquiridas e expressadas.
N&o somente a expressdo, mas também a experiéncia de atitude é formada do modo
como nés temos aprendido a antecipar outras interpretagcdes do que nés dizemos e
fazemos. Por essa razdo a atitude é: uma experiéncia subjetiva e um produto social,

sendo que a expressao da atitude € um ato social.
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Atitudes, portanto, ndo sdo meras respostas verbais, mas a experiéncia
avaliativa subjetiva que é comunicada através de varios canais, mas particularmente
através da linguagem. Ao mesmo tempo, isso € insuficiente para definir atitude como
experiéncia subjetiva avaliativa se n0s evitamos como a experiéncia € comunicada, e
apresentada a publico. Isso € vital para reconhecer que as atitudes ndo sdo somente
experiéncias, mas experiéncias de objetos com uma referéncia publica.

Por isso Eister (1987) propde que atitude deveria ser considerada como o
significado de um comportamento pessoal expressivo, argumentando que uma relacao
de atitude para expressar comportamento exige essencialmente uma logica, anéaloga a
relacéo entre significado e expressao verbal.

Palavras tém significados, pessoas tém atitudes, e os conceitos de atitudes néao
Sao menos importantes para entender o comportamento social humano (Eiser, 1980).

Assim, buscando entender o comportamento humano, Rodrigues (1999, p. 34)
define atitude como “um sentimento pré ou contra um objeto social, sendo que este
pode ser uma pessoa, um acontecimento social, ou qualquer outro produto da atividade
humana”.

Alunos tendem a copiar as atitudes dos pais e/ou dos professores por os terem
como modelos ou ainda por serem alvo constante, dentro do processo de interacao
social, da tentativa de outrem de mudar-lhes o comportamento (RODRIGUES, 1999).

Neste sentido, amigos, pais, professores, entre outras pessoas da convivéncia
diaria (incluimos aqui os personagens dos programas de televisdo), prescrevem
comportamentos e tentam persuadir criangcas a comportarem-se tal qual desejam, como
almejam.

Na psicologia chama-se a esse tipo de fendmeno de influéncia social, o qual para
ser exercitado invoca-se, segundo estudos de French e Raven, seis bases de poder
gue sdo: poder de coercdo, poder de recompensa, poder de referéncia, poder de
conhecimento, poder legitimo e poder de informac¢do (RODRIGUES, 1999).

Nas escolas, comumente, alguns professores utilizam-se do poder de coergéo
através de ameacas e puni¢des, e/ou do poder de recompensa através do oferecimento
de beneficios como a distribuicdo de pontos. O problema aqui, é que em ambos 0s

casos, 0 aluno nao internaliza o comportamento exigido (ndo amadurece, nao
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desenvolve autonomia, ndo se liberta) e quando o faz é porque esta sob vigilancia e
tem medo do professor ou ainda, por querer se beneficiar de alguma forma -
preferencialmente com pontos obtidos por obediéncia cega (dominado/sujeitado). Nos
parece assim, que a escola continua a insistir, a persistir numa educacédo voltada a
adestracdo, via o0 autoritarismo descabido, daquele (o dominado) que deveria
emancipar, libertar.

Ja4 o poder de referéncia e o poder legitimo, o aluno tende a copiar, a se
influenciar por quem ele (o aluno) enxerga como um lider, detentor do poder de
lideranca e por isso passa a admirar, a gostar e a tomar como uma referéncia positiva.
E por isso que o ditado popular de “faca o que digo n&o faca o que fago” nio funciona.
Em geral, criancas enxergam pais e professores como seus herdis e 0s copiam, 0s
defeitos e/ou qualidades.

Em se tratando do poder de conhecimento e de informacdo, o aluno tende a
seguir o comportamento daquele que o influencia num dado momento, por crer que 0
influenciador de seu comportamento conhece mais, ou seja, sabe mais do que ele,
assim, convencido e convicto desse pensar, segue todas as suas prescricdes. Alguns
estudiosos consideram o poder de informacao a forma mais eficaz da influéncia social.

Nem todas as vezes as atitudes predizem exatamente o comportamento que a
elas deveria, por coeréncia, seguir. O conhecimento das atitudes de uma pessoa
permite antecipar, com relativa probabilidade de acerto, os comportamentos que ela
exibird. As atitudes sdo consideradas como instigadoras de comportamentos, embora
nao como determinantes dos mesmos (RODRIGUES, 1999).

De acordo com Rodrigues (1999, p. 36), “as atitudes, assim como as normas
sociais, influenciam nossa intencédo de exibir um comportamento, mas € a intencao de
comportar-se que melhor prediz o comportamento”. Este autor continua o texto
afirmando que o componente afetivo influi no comportamental e, que o cognitivo tende a
acompanhé-los e vice-versa. Além disso, o autor nos chama atencdo quando ao se
reportar a Teoria do Equilibrio (Balance Theory) de Fritz Heider, nos diz que atitudes e
estruturas cognitivas influenciam-se mutuamente por termos a tendéncia de distorcer os
fatos quando eles ndo se coadunam com a tendéncia ao equilibrio e a harmonia. O

autor conclui que: atitudes (afeto), comportamento frente ao objeto desse afeto, e
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conhecimento sobre tal objeto, deverdo estar em harmonia, sob pena de
experimentarmos tensdo e desconforto.

Ainda ndo ha consenso sobre como as atitudes se formam. Para uns estudiosos,
elas sdo decorrentes dos processos tradicionais de aprendizagem (imitacao,
condicionamento classico ou operante); para outros, elas sdo resultantes da busca de
coeréncia entre afeto, cognicdo e comportamento; além disso, ha ainda uma corrente
de estudiosos que as consideram como decorrentes de identificacdo com grupos de
referéncia positiva (classe social dominante); tem quem as considere como decorrentes
do tipo de personalidade e, também ha um grupo de estudiosos que pensam ser as
atitudes decorrentes de um exame dos argumentos favoraveis ou contrarios disponiveis
e relativos a um determinado objeto social.

Para Rodrigues et al (2000, p. 97), “atitudes se formam durante NosSso processo
de socializagdo”. Neste sentido, as atitudes podem ser aprendidas. Esse autor
considera que o0s elementos caracteristicos das atitudes sociais sdo: a) uma
organizacao duradoura de crencas e cogni¢cdes em geral; b) uma carga afetiva pré ou
contra; c) uma predisposicdo a acao; d) uma direcdo a um objeto social. Dai esse
estudioso definir atitude social como sendo “uma organizacdo duradoura de crencas e
cognicbes em geral, dotada de carga afetiva pr6 ou contra um objeto social definido,
gue predispde a uma acdo coerente com as cogni¢des e afetos relativos a este objeto”
(Rodrigues et al, 2000, p. 98).

1.1. As atitudes em relacdo a Matematica

Diante disto, sendo nosso interesse as atitudes em relacdo a Matematica,
buscamos uma definicdo apropriada para este objeto (a Matemética).

Brito (1998, p.112) afirma que: “a atitude em relacdo a Matematica se caracteriza
por um objeto (a Matematica), uma direcdo (positiva ou negativa) e uma intensidade
(gostar ou ndo da Matematica)”.

Neste sentido, um sujeito que vivencia com maior intensidade um grande namero

de experiéncias negativas com relagdo a Matemética (nosso foco de interesse nessa
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pesquisa), estas serdo determinantes das suas atitudes, ou seja, 0 sujeito tera atitude
negativa com relacdo a Matemética (BRITO, 1998).

Rodriges et al (2000), revela que as atitudes podem ser modificadas, posto que
para o individuo se agradar ou refutar um objeto, ele devera, primeiramente, formar
uma representacao cognitiva em relacdo a esse objeto. Assim, tudo que ndo € inato é
passivel de sofrer modificacoes.

Na escola, é importante que o professor tenha condi¢cdes de agir positivamente
no ensino da matematica influenciando, dessa forma, o aluno a ter atitude positiva
durante todo o seu processo formativo. As atitudes podem ser modificadas fazendo
com gue elas passem a ser favoraveis a algo em relagdo a que eram contrarias ou vice-
versa.

Encontramos em Aiken (1985 apud SILVA 2000, p. 13) uma definicdo que
coaduna com Rodrigues et al (2000) e por isso julgamos pertinente mostrar aqui, para o

termo atitude:

atitudes sdo predisposicfes aprendidas para responder positivamente ou
negativamente a certos objetos, situacgdes, instituicbes ou pessoas. Deste
modo, atitude consiste de componentes cognitivos (crengas ou conhecimento),
afetivos (emocional, motivacional) e comportamental ou tendéncias de acao.
Brito (1996, p.46) em seus estudos, difere parcialmente do pensamento de Aiken

ao definir atitude como:

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

De acordo com Rodrigues et al (2000) e Aiken (1985 apud Silva 2000), os
componentes integrantes das atitudes séo: cognitivo, afetivo e comportamental. Isto
significa que, caso haja mudanca ou alteracdo em qualquer um desses componentes,
todos os outros serédo afetados e também modificados sistemicamente.

Muito préximo desse pensar, encontramos Stratton e Hayes (2003, p.22) que

definem atitudes da seguinte forma:
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Uma ‘disposi¢do mental’ mantida por um individuo que afeta sua maneira de
responder aos eventos e de organizar seus conhecimentos. Em geral,
considera-se que as atitudes apresentam trés componentes ou dimensdes
essenciais: uma dimensao cognitiva, que compreende as crengas e
racionalizacBes que ‘explicam’ a manutencédo da atitude; uma dimensao afetiva,
gue compreende 0s aspectos emocionais da atitude, como gostar, ndo gostar,
sentimentos de aversdo ou afeicdo; e uma dimensdo conativa® ou
comportamental que compreende o grau de preparo do individuo para agir
conforme a atitude que ele sustenta.

Buscando um melhor entendimento da relagdo entre atitude e comportamento,
encontramos estudos sobre predicdo comportamental e, dentre esses um dos mais
importantes que é o “Three-component” (Trés-componentes) da visdo de atitudes
proposto por Rosemberg e Hovland em 1960 (Eiser e Pligt, 1993).

De acordo com esses estudiosos, ha trés componentes das atitudes a saber:
afeto, cognicdo e comportamento conforme modelo mostrado a seguir.

Modelo “Three-Component” extraido de Eiser e Pligt 1993, p.24.

Mesurable Intervening Measurable dependent variables
independent variables
variables

AFFECT Sympathetic nervous responses.

Verbal statments of affe

Perceptual responses.
STIMULI ATTITUDES COGNITION Verbal statements of belief

Overt actions

Verbal statments concering
hehavinr

BEHAVIOR

The three-component view of attitudes (adapted from Rosenberg and Hovland, 1966)

“ Conativo — relacionado com intencionalidade. Agim vontade e intencdo. O dominio do conativo &omtrés
dominios da psique humana delineados por Galesegndo século a.C. Os outros dois compreendernoits
afetivo e cognitivo. Esta distingdo tem sido mantida pela teoria iladet (STRATTON, P., HAYES, N., 2003).
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Modelo Trés — Componentes (tradugcdo nossa)

Medida de Variavel Medida de variadvel dependente
variavel intermediaria
independente

AFETIVO Reacédo Nervosa simpatica.

Declaracao verbal de afeto

i Reacao Perceptiva.
ESTIMULO [— ATITUDES
| COGNITIVO Declaracéo verbal de crenca
AcGes Publicas
COMPORTA- ~ .
MENTO Declaracao verbal a respeito do

comnartamentn

Os trés-componentes visédo de atitudes (adaptado de Rosenberg e Hovland, 1966).

Estimulo — objeto, pessoa e eventos.

Atitude - uma atitude contém trés componentes: afeto, cognicdo e
comportamento:

Afeto — preocupado com sentimento, avaliacdo e emocé&o (gosto ou desgosto).
Cognicdo — preocupado com crencas sobre se alguma coisa é verdadeira
ou falsa.

Comportamento — preocupado com intencdes e decisdes para agir.

Com relag&o ao termo comportamento, buscamos um entendimento do mesmo e
encontramos no Dicionario de Filosofia de autoria de Durozoi e Russel (2002, p.12) o

seguinte:

Comportamento (psicologia do) — Psicologia que, baseando-se na observacao
do comportamento, utiliza o método objetivo e reduz ao estado de
epifendmenos (no sentido geral, € um fendmeno secundéario que ndo afeta a
existéncia do fendmeno principal que se considera) as manifestagdes mentais
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do individuo. E principalmente o caso do behaviorismo (do inglés behavior:
comportamento), doutrina — de origem americana com Watson, inicialmente
influenciado pelas teorias de Pavlov — que estuda as reacdes observaveis (de
qualquer natureza) desencadeadas por um estimulo externo, sem qualquer
referéncia aos fendmenos de consciéncia. A psicologia do comportamento
trabalhou particularmente sobre as modalidades do condicionamento e sobre os
protocolos de aprendizagem (Skiner), fazendo experiéncias num tempo restrito
e sem estudar o desenvolvimento mental. O neobehaviorismo (Tolman) leva
ainda em considerac@o o organismo em situacao.

7

Ja para Ferreira (1986, 2000, p.441) comportamento é “1l. Maneira de se
comportar; procedimento, conduta. 2. Conjunto de atitudes e reac¢des do individuo em

face do meio social”.

Stratton e Hayes (2003, p.41) definem comportamento como:

(...) os movimentos ou a¢des que uma pessoa ou animal executa. Se alguma
coisa é designada como ‘comportamental’, significa ocupar-se apenas com o
aspecto observavel do comportamento e ndo, por exemplo, com qualquer
aspecto cognitivo do desempenho.

Para Brito (1998, p.115), “qualquer atitude, enquanto fenbmeno humano, um
constructo psicologico proprio do sujeito humano, € composto por dimensfes afetivas e
cognitivas e se expressa através do comportamento”.

Para Baum (1999), as origens do comportamento encontram-se na
hereditariedade, ou seja, na genética derivada de evolucdo da espécie (flogénese) e no
ambiente, presente e passado. Todo comportamento, induzido ou operante, ocorre em
um determinado contexto. O comportamento muda na medida em que muda o contexto.

O comportamento pode ser “controlado” por regras, embora apenas o0s
comportamentos controlados-por-regras possam ser assim denominados. Skiner (1969
apud Baum 1999) definiu como regra o estimulo discriminativo verbal que indica uma
contingéncia (incerteza se uma coisa acontecera ou nao - experiéncia). Ensinam-se
criangcas a seguirem regras — a serem obedientes — por causa das contingéncias
Gltimas. As regras estdo no ambiente. Para facilitar o adestramento social da crianca na
Educacéo Infantil, comumente, sdo usados jogos com regras rigidas.

O poder de uma contingéncia depende da importancia do reforcador e da
precisdo do controle exercido sobre o reforcador. Um desequilibrio de poder nas

contingéncias existentes em um relacionamento leva a desigualdade na distribuicdo das
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vantagens derivadas da relacdo. Como o contra-controle aumenta o poder do
controlado, ele tende a reduzir a iniquidade, restaurando o equilibrio de poder.

Baun (1999) considera que o grande meérito da democracia € que esse regime
politico permite aos controlados (dominados/sujeitados) o poder de contra-controlar
como, por exemplo, no caso das eleicdes que colocam o comportamento de todos sob
a sujeicdo das mesmas contingéncias.

Buscamos entdo saber o que dizem os especialistas sobre a relacdo atitude-
comportamento. Na visdo tradicional desta relacdo, temos que a atitude causa o
comportamento, e que se a associacdo entre eles ndo € tdo empiricamente fechada
como sugere a aceitagdo, € porque outros fatores intervém e também influenciam o
comportamento (Eister e Pligt, 1988).

A viséo alternativa proposta por Eister e Plitg (1988, p.43) é que “attitude and
behaviour are separate response systems” (atitude e comportamento séo sistemas que
reagem separadamente — traducéo nossa). Como tal, eles ndo tém chance de sucesso
para serem sistematicamente relacionados um com o outro, até uma das duas
condi¢des abaixo, segundo esses autores, serem aplicadas.

A primeira € que eles (os sistemas) compartilham aprender histéria comum
(vivéncia). Em outras palavras, podemos esperar mais consisténcia quando a pessoa
aprende como interagir com outra pessoa ou objeto ao mesmo tempo desenvolvendo
reacdo emocional e outros sentimentos e crencas sobre pessoa ou objeto.

A segunda condicdo é que a pessoa considere que atitude e comportamento
andam juntos em termos de algum elevado sistema de categoria ou ordem, isto é, os
sentimentos de amizade e comportamento amigavel andam juntos.

Se um tal sistema de categorizacdo deve ser aprendido, serd quase certamente
refletido na linguagem. Através da linguagem as atitudes tornam-se publicas,
compartilhadas e comunicadas. Mas para isso acontecer, a declaracdo da atitude tem
gue ser com a expressao significativa de o que o falante (speaker) sente, acredita,
intenciona. Como sempre, n0s necessitamos, no minimo um “modicum” de consisténcia
(para que os outros acreditem em nds) antes de nds aceitarmos o comportamento

verbal com significado. Nés aprendemos que temos que conseguir realizar um
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“modicum” de consisténcia, um grau de correspondéncia entre o que dizemos e 0 que
fazemos, o que nem sempre acontece, nem sempre é possivel de acontecer.
Entretanto, apesar das consideracfes acima, segundo a literatura especifica, é

possivel se medir as atitudes, como veremos a seguir.

1.2. Como as atitudes podem ser medidas

As atitudes sociais podem ser medidas através da escala de tipo Likert de 1932 —
meétodo somativo (summated rating method) ou “método de classificacdo resumida” - a
qual consiste em uma série de afirmacdes relativas a um objeto atitudinal, sendo
metade delas, favoraveis ao objeto atitudinal e a outra metade, desfavoravel
(RODRIGUES 1999, 2000, BRITO 1998, EISER e PLIGT 1993).

As escalas de tipo Likert requerem dois grupos de itens: (a) um grupo contendo
itens que sao relativamente muito préximos do anti (contra) extremo e o (b) grupo cujos
itens sao relativamente préximos do extremo pré6 (a favor). Esses itens sdao
apresentados para 0s sujeitos que registram seus niveis de concordancia com 0s
termos da escala como: discordo plenamente, discordo, indeciso, concordo, concordo
plenamente.

Essas classificacdes tém escores numericos de 1 a 5 para os itens pro (a favor)
e escores na direcdo inversa de 5 a 1 para os itens anti (contra). Cada escore de
atitudes do sujeito € somado nessa classificacdo sobre o total do conjunto de itens.

Eiser e Pligt (1993) nos chamam atencdo para observar, para notar quando o
resultado, sob o total de escore de discordo plenamente para item anti (contra) é o
mesmo que concordo plenamente para o item pro (concordo).

Assim, as afirmativas sao divididas a fim de manter um equilibrio evitando que o
sujeito mais concorde que discorde. Deste modo, de acordo com Rodrigues (1999,
2000), sao distribuidos valores numéricos de 1 a 5 para cada afirmacgéo constituida de
cinco alternativas a saber: concordo plenamente, concordo em parte, estou indeciso ou
nao estou seguro, discordo em parte, e ainda, discordo plenamente. Quanto mais alto o
escore, mais favoravel é a atitude do sujeito em relacéo ao objeto — a Matemética (no

caso de nossa pesquisa).
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Para a obtenc¢éo do escore, 0os pontos atribuidos a cada questdo sdo somados,
como se faz em toda escala do tipo Likert, por isso a escala € chamada de método
somativo.

O ponto principal da escala Likert € que as respostas dos sujeitos podem ser
convertidas em um escore numérico. A grande vantagem do escore € que possibilita a
comparacdo das atitudes de pessoas diferentes ou a atitude das pessoas em contextos
diferentes ou ainda em épocas (tempos) diferentes. A desvantagem do escore numeérico
€ que se corre o risco de se cair num reducionismo, ou em um nivel de superficialidade,
desapercebendo-se a riqueza e a complexidade do fendbmeno em estudo. Por
pensarmos assim, entendemos ser necessaria a utilizagdo de algum outro instrumento
de coleta de dados que viabilize o desvelo do que esta por tras do escore numeérico,
que permita descortinar o real significado do escore via realizacdo de uma analise
gualitativa do fenbmeno em estudo.

Os numeros por si s6 ndo nos dizem nada, posto que eles dependem do
significado, das interpretacbes que damos a eles, dependem portanto, das nossas
interpretacdes, das nossas conclusbes, dependem da nossa visdo de mundo sob a
Otica da nossa cultura, ou como dizia Eiser e Pligt (1988, p. 4) “Numbers and
measurements by themselves are innocent” (NUmeros e medidas sao inocentes por si
mesmos).

Existe um numero de técnicas de escala multidimensional de atitudes, mas a
medida mais comum de atitude envolve a diferenciacdo entre pessoas ao longo de uma
Unica dimensdo de acordo com o modo favoravel ou desfavoravel, ou pré6 ou contra
(anti). Assim, elas vao na direcao de algum desfecho especifico.

Na verdade, a decisdo de definir qual objeto sera enfocado nas perguntas é do
pesquisador. De forma pragmatica, o pesquisador define quais 0s aspectos das atitudes
dos sujeitos em direcdo ao objeto de interesse serdo enfocados, serdo selecionados,
serdo evidenciados na pesquisa.

A escala de medidas das atitudes deve ser construida sem permitir termos
ambiguos, utilizando-se de uma linguagem adequada a idade e ao nivel intelectual dos
sujeitos de forma que a medida da atitude ndo seja prejudicada ou falseada em funcéo

do ndo entendimento das afirmativas pelos sujeitos.
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Existem outras escalas para medir atitudes entre elas podemos citar a escala de
Intervalos Iguais de Thurstone, a qual foi proposta em 1929 por Thurstone e Chave; a
escala de Guttman proposta por Guttman em 1944 cuja caracteristica € unidimensional
(RODRIGUES 1999, BRITO 1998).

A escala de atitudes que vem sendo bastante usada na investigacdo sobre
atitudes com relacdo a Matematica é do tipo Likert, proposta por Aiken e Dreger em
1961 e justifica-se por apresentar resultados véalidos e confiaveis.

Brito (1998), ao testar sua adaptacdo para validar a escala de atitudes de Aiken e
Dreger (1961) no Brasil, comprovando a sua eficicia, concluiu que era melhor retirar
das alternativas o item indeciso ou ndo tenho opinido a respeito, pelo fato de esta
autora ter notado que os sujeitos de sua pesquisa tendiam a optar por esse item por
uma questao de inércia — por julgarem ser mais facil ndo opinar, ndo tomar nenhuma
decisdo no momento da escolha e ficar em posicdo confortavel na neutralidade, visto
gue toda escolha passa por um processo decisoério, penoso, que angustia aquele que
decide e é precedido de um processo de conflito.

A fim de evitar a ocorréncia de tal fato, Brito retirou o item intermediario
acreditando que, dessa forma, o sujeito seria forcado a optar, exterminando qualquer
vestigio de inadequacdo que pudesse vir a existir. Pensamos que a escala assim
construida, permite ao sujeito revelar a si mesmo, seus sentimentos e oportuniza que o
sujeito se auto conheca desvelando sua verdadeira atitude em relagcdo a Matematica,
sem subterfugios.

Nesta pesquisa, decidimos usar a escala de Aiken e Dreger (1961) traduzida,
adaptada, testada, aplicada e validada no Brasil por Brito (1998), por ser a Matematica
0 nosso foco de interesse e nossos sujeitos estarem dentro do universo de sujeitos
testados por Brito.

Brito (1998, p.113), publicou o resultado de seus estudos revelando que a escala
de atitudes era adequada para aferir as atitudes em relacdo a Matematica. Esta autora
afirmou que “de maneira geral, essas escalas sdo compostas de itens referentes a
seguranca com relacdo a Matematica, apreciacdo da Matematica e o valor da
Matemética”. Em relacdo as escalas multidimencionais, Brito esclareceu que sé&o

escalas que “buscam analisar, de maneira conjunta, as varias dimensfes do
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fenbmeno”, ou ainda, que buscam “verificar a existéncia e intensidade das atitudes com
relagdo a Matematica, acessando 0s seus varios componentes”. A escala foi traduzida e
apreciada por dez sujeitos que tinham fluéncia em portugués e inglés. Numa segunda
etapa, nove criangcas submeteram-se a escala para verificagdo da compreensao e do
grau de dificuldade frente ao vocabulario e as proposicdes. Os sujeitos de sua pesquisa
foram duzentos e sete alunos de terceira a oitava série e as trés séries do segundo
grau (atual Ensino Médio) de quatro escolas publicas de Campinas em Sao Paulo. Os
instrumentos utilizados foram uma escala de atitudes com relacdo & Matematica e um
guestionario. Os resultados da analise da escala realizada pela pesquisadora
mostraram um item alfa igual a 0.94, o que significou dizer que a escala era adequada
nesse seu estudo.

Ndo é s6 com atitudes em relagdo a Matemética que se ocupam 0S
pesquisadores, posto que encontramos os estudos de Jr, Shrigley e Hanson (1991) que
tiveram como propdsito rever e validar uma escala de atitudes com relagdo a ciéncias
do tipo Likert de Fisher. Tendo como objeto de atitude o aprendizado de ciéncias em
sala de aula, duzentos e seis alunos de 5% a 8% série de escolas da Pensylvania
submeteram-se ao teste. O indice de confiabilidade do coeficiente alfa para as
sentencas pilotos de 81 itens foi de 0.98. Das 81 sentencas escritas e testadas apenas
vinte e trés atenderam as exigéncias. Os pesquisadores afirmaram que com pequenas
modificacbes, 0 uso da escala poderia ser alargado para alunos do Ensino Médio, ou
ainda, traduzidas para serem utilizadas em cultura correlata.

Nas areas psicossocial e psicométrica, em culturas diferentes da brasileira, é
muito freqlente a utilizacdo de escalas de medida de atitudes. Assim, Simonetti (1997),
objetivando revisar e adaptar escalas que medem auto conceito e motivacdo para
serem utilizadas no Brasil e, pretendendo indicar aquela que apresentasse maior
confiabilidade, fez uma anadlise critica da escala Janis-Field e sugeriu alteracfes
denominando-a escala Simonetti -a. A autora comparou ainda a escala de NachNaff de
Lindgren e a de Mehrabian com a escala de Campbell Fiske apresentando também sua
prépria versao. Essas escalas foram aplicadas a cem estudantes universitarios de
psicologia da Universidade Gama Filho e da faculdade Maria Tereza, ambas localizadas

no Estado do Rio de Janeiro. Os resultados de seu estudo indicaram que a escala
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Simonetti — a e a escala Janis-Field adaptada por Crano, Crano e Biaggio (1983),
obtiveram uma maior correlacdo na medida do auto conceito. Enquanto que as demais
ndo apresentaram grau de confiabilidade desejavel na medida de filiacdo e de
realizacdo. A pesquisadora concluiu ser importante a critica as escalas.

J& Silva (1991), interessado em medidas de desenvolvimento de carreira ou da
maturidade da carreira, apresentou em seus estudos o desenvolvimento, as
modificacBes introduzidas e as propriedades psicométricas da adaptacdo portuguesa
da Attitude Scale (From B -1) do Career Maturity Inventory (Crites, 1978). Destarte, 0
pesquisador desenvolveu quatro estudos com alunos adolescentes, ambos 0s sexos,
da Educacdo Basica, das é&reas rural e urbana. O pesquisador concluiu que era
perceptivel a imaturidade da atitude dos estudantes portugueses com relacdo a
carreira, que os individuos de carreira mais amadurecidas tendiam a ser menos
ansiosos e emocionalmente mais equilibrados. Para o autor, a versao portuguesa da
Escala de Atitudes, Forma B-1 de Crites (1978), mostrou a necessidade da introdugéo
de algumas alteracdes em relagédo a escala norte-americana.

Encontramos estudos comparativos de escalas como o artigo publicado na
Science Education de Schibeci (1982) no qual o autor afirmou que pouca prioridade, na
escola primaria, era dada a ciéncias de que a outras areas do curriculo e, que o
interesse pela ciéncia passava pelo campo afetivo, dai serem consistentes estudos
sobre medida de atitudes. Na conclusédo, o pesquisador afirmou que a atitude geral para
a ciéncia poderia ser prontamente medida com a Semantica Diferencial, contudo, o
instrumento Likert pareceu-lhe ser mais apropriado para atitude mais especifica.

Essas pesquisas sdo importantes por se preocuparem com a consisténcia do
instrumento avaliativo das atitudes, mas ha um outro tipo de pesquisa que se volta para
a efetiva aplicacdo das escalas como o estudo desenvolvido por Gongalez e Brito
(1996) cujo interesse era a ocorréncia, o tipo e a estabilidade das atitudes com relagéo
a matematica presentes nos professores de primeira a quarta série e nos alunos do
curso Magistério, bem como a investigacdo do motivo pelo qual as pessoas optavam
pela carreira do magistério. Assim, as autoras usaram como amostra duzentos e
noventa e cinco alunos do magistério de escolas da Rede Estadual de Campinas em

Séo Paulo e, duzentos e trés professores de primeira a quarta séries das Redes
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Estadual e Municipal de Campinas. Os instrumentos utilizados foram: uma escala de
atitudes construida por Dutton em 1956 do tipo Likert, e um questionario usado para
obter dados sobre os sujeitos e indicios de tendéncias com relacdo a Matematica. As
autoras concluem que ha pouca alteracdo nas atitudes dos professores com mais
experiéncia e a op¢cao pelo magistério, que revelou ser uma predisposi¢cdo das pessoas
em lidar com criangcas. O estudo também detectou que os professores com atitudes
menos positivas optam por ensinar nas séries iniciais (1% série) do Ensino Fundamental.

Com inquietacéo similar a de Gongalez e Brito (1996), mas utilizando uma escala
diferente, encontramos Pacheco (1995), que interessado na verificacdo do tipo de
atitudes em relagcéo ao Calculo Diferencial e Integral presente em universitarios, aplicou
uma escala do tipo Likert elaborada por Aiken (1969), validada por Brito (1993). Assim,
0 autor realizou um estudo descritivo correlacional que forneceu um panorama das
atitudes de oitenta universitarios do Parana em relagdo ao Célculo. Os dados foram
obtidos através de um questionario e da escala de atitudes. Os resultados mostraram
gue as atitudes dos universitarios diferiram significativamente quando agrupados de
acordo com o grau de escolaridade dos pais, habitos de estudo, contelddos, atencéo as
aulas e as notas na disciplina.

Gongalez (2002), objetivando verificar as atitudes em relacdo a Estatistica, o
desempenho e a utilizacdo do computador como mais um instrumento facilitador da
aprendizagem, administrou um questionario informativo e uma escala de atitudes em
relacdo a Estatistica para 1.096 universitarios de pedagogia. A pesquisa constatou que
grande parte dos alunos faz a opc¢do do curso em funcéo de sua vocacédo e, que 538
alunos apresentaram atitudes menos favoraveis em relacdo a Estatistica. Destes, 259
foram submetidos ao uso do computador ao longo das aulas de Estatistica e,
responderam a uma prova de Matematica, a um questionario e a uma escala de
atitudes em relacdo a Estatistica. Os resultados encontrados revelaram que o0s
universitarios de pedagogia tinham pouco conhecimento dos conceitos béasicos de
Matematica e, que no decorrer das aulas com uso do computador, mostraram ter
atitudes mais favoraveis em relacédo a Estatistica.

Temos ainda um outro estudo que também foi realizado com estudantes de

curso superior como o documentado por Silva (2000). Esta pesquisadora preocupada
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com o entendimento restrito, reducionista que alunos de iniciagcao cientifica possuem
com relacdo a Estatistica, decidiu estudar concepcbes e atitudes em relacdo a
Estatistica. Foram sujeitos da pesquisa sessenta e dois alunos do programa de
iniciacdo cientifica de uma universidade particular de S&o Paulo, os quais foram
submetidos a dois instrumentos: uma escala de atitudes do tipo Likert em relacdo a
Estatistica e um questionario com fins de coletar informacdes, a respeito dos sujeitos,
relativas a percepcdo dos mesmos sobre a importancia e a confianca em relacdo a
estatistica, a auto percep¢do do desempenho e a intencdo de usar a estatistica. A
analise demonstrou que, independentemente da atitude, todos os alunos consideravam
a Estatistica uma ferramenta importante e confiavel e foi verificado que 56% dos alunos
apresentam tendéncia a atitudes positivas; contudo, alunos tendiam a ter atitudes mais
positivas que alunas.

Ainda com relacdo a atitudes e concepc¢des, Moron (1999) desenvolveu uma
pesquisa a respeito das atitudes e concepcdes dos professores de Educacdo Infantil
com relacdo a Matematica objetivando identificar a existéncia e o tipo de atitudes
(positivas e negativas) com relacdo a Matematica, presentes nesses professores. Os
sujeitos da pesquisa foram professores das escolas do municipio de Bauru em Sao
Paulo e a coleta dos dados constou de um questionario para obter questdes de ordem
pessoal, a escala de atitudes com relacdo a matematica e uma entrevista semi-
estruturada. Na primeira fase participaram quatrocentas e duas pessoas, enquanto que
na segunda fase, foram entrevistadas apenas seis pessoas selecionadas dentro do
grupo que atenderam aos critérios pré-estabelecidos pela pesquisadora. Os resultados
mostraram que houve uma tendéncia para atitudes positivas com relacdo a matematica.
Esse estudo ndo encontrou expressiva diferenca entre a concepcdo dos professores
com atitudes.

Silva (2001), trabalhou com alunos e professores em outro nivel de ensino, isto
é, com criancas de 5% a 8° série e seus professores. Essa pesquisadora investigou as
variaveis atitudinais e o fracasso escolar abrangendo as redes publica e particular de
ensino no municipio de Campinas. Os sujeitos da pesquisa foram 552 alunos e 10
professores que responderam a um questionario, a uma escala de atitude com relacao

a matemética (Brito 1996; 1999; Moron, 1988) e a uma entrevista. Como resultado
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desse estudo, a pesquisadora identificou que as variaveis mais relevantes e
significativas em relacédo ao fracasso escolar estavam associadas ao desempenho dos
alunos e a prépria disciplina. A pesquisa encontrou relacbes entre as atitudes e a
autopercepcdo de desempenho em matematica. A analise das respostas dadas, pelos
professores na entrevista, revelou que eles ndo se sentem como elementos integrantes
do sistema de ensino e ndo assumem nenhuma responsabilidade a respeito do
fracasso dos seus alunos. Os alunos apontaram o professor como o fator principal de
seu desempenho e revelaram nao perceber a utilidade da matematica escolar em suas
vidas.

N&o obstante o nosso foco de pesquisa ser a mensuracdo de atitudes com
relacdo a matematica, revisamos brevemente, alguns estudos que apresentam uma
discussao interessante sobre ansiedade que passa pela afetividade e, portanto, pelo
sentimento em relagdo a matematica. Chiu e Henry (1990) desenvolveram uma
pesquisa buscando: (1) desenvolver a Escala de Ansiedade Matematica para Criangas
(EAMC) a ser utilizada nas escolas de Ensino Fundamental, e (2) avaliar a qualidade da
EAMC entre criangas situadas em programas regulares, como talentosas ou um pouco
mentalmente incapazes. Os participantes foram 562 criancas selecionadas no Estado
de Indiana. Dessas, 73 foram identificadas como talentosas. Os autores concluiram que
a comparacao dos pontos da EAMC para os trés grupos de habilidade de aprendizado
indicou que as criangcas pouco mentalmente incapazes foram significativamente mais
ansiosas na Matemética do que as criancas normais, que por sua vez foram
significativamente mais ansiosas que as criancas talentosas. Os pesquisadores
terminam seus estudos sugerindo que a EAMC poderia promover orientacdo ou
programas para melhorar o desempenho de criangcas em matematica, uma vez
identificadas as mais ansiosas.

Alexander e Martray (1989), objetivando desenvolver uma versdo abreviada da
Escala de Classificacdo de Ansiedade Matematica (ECAM), trabalhou com 517 alunos
matriculados no curso de psicologia de uma universidade regional. Nesse estudo, a
ansiedade matematica foi medida por uma versdo com 25 itens que provou ser
internamente consistente e ter uma alta confiabilidade de teste e reteste.

Estatisticamente, ocorreram diferencgas significativas em termos de raga. As mulheres
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entrevistadas tenderam a apresentar niveis significativamente mais altos de ansiedade
matematica que os homens. Os alunos, cujas maes eram de nivel secundéario,
apresentaram ansiedade significativamente mais alta do que aqueles cujas méaes eram
de nivel universitario. Os alunos, cujos pais eram profissionais liberais, tiveram niveis
mais baixos de ansiedade do que aqueles que eram filhos de operarios. Alunos com
menor formacdo mateméatica tendiam a apresentar niveis mais altos de ansiedade
matematica. Finalizando o estudo, Alexander e Martray, examinaram as relacdes entre
0s pontos brutos de escala na ECAM revisada de 25 itens e pontos individuais da
Escala de Atitudes Matematicas de Fennema e Sherman (1976). Aparentemente,
guanto mais os alunos, de forma favoravel, entendiam a percep¢édo da mée, do pai e do
professor, com relacdo as suas habilidades e, percebiam a utilidade da matematica na
busca dos objetivos da carreira, mais baixo nivel de ansiedade eles experimentavam.
Para os pesquisadores, a ECAM de 25 itens por ser uma alternativa psicometricamente
equivalente a ECAM de 98 itens, atende as necessidades da Escola Secundaria em
funcéo de sua eficiéncia, economia e facilidade administrativa.

Em um contraposto a outras pesquisas por nés revisadas, com relagdo ao
desempenho feminino em &reas cientificas, encontramos Barrington & Hendricks
(1988), que ocuparam-se com Atitudes em Relacdo a Ciéncia e Conhecimento
Cientifico de Alunos Talentosos Intelectualmente e Alunos Mediocres da Terceira,
Sétima e Décima Primeira Séries. O questionario por eles utilizado, considera atitudes
em relacdo a ciéncia e conhecimento cientifico (Yager & Yager, 1985b) e, foi
administrado para 143 alunos de duas escolas do distrito de Wisconsin. Os dados
coletados ocorreram como parte de um projeto maior envolvendo um ndmero de
medidas do emocional e social ajustamento de alunos. Alunos talentosos e mediocres
claramente diferem em conhecimento de ciéncias medido pelos itens da Escala Yager,
e diferem similarmente em suas atitudes gerais em relagdo a ciéncia. A total auséncia
de diferenca significativa entre masculino e feminino em conhecimento de ciéncias e de
atitudes em relacdo a ciéncia, indica que a expectativa Sex-role ndo desencorajou 0
interesse do feminino pela ciéncia.

Gwizdala & Steinback (1990), nos estudos a respeito de Atitudes de Alunas do

Segundo Grau em Relagdo a Matemédtica, usaram o0 Inventario de Atitudes
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Matematicas, objetivando determinar o que os alunos gostavam em matematica, sua
auto estima em matematica e, suas visées da importancia da utilidade da matematica,
determinar quem o0s encorajou a buscar cursos de matematica e, a percepcao dos
alunos de quem se sobressai em mateméatica — homens ou mulheres. No que tange aos
resultados, as pesquisadoras ndo observaram diferencas marcantes entre 0
desempenho em matematica de homens e mulheres nos anos da escola priméria.
Entretanto, segundo estas pesquisadoras, no final do segundo grau, as mulheres néo
apresentam um desempenho tdo bom quanto os homens.

Cazorla (2002), objetivando investigar os fatores que interferem na leitura de
graficos estatisticos por universitarios, aplicou um questionario, duas escalas de
atitudes (Estatistica e Matemética), duas provas (Estatistica e Matematica) e um teste
de aptidao verbal em 814 alunos matriculados em Estatistica de uma universidade
publica. Os resultados dessa pesquisa mostraram que 0 sucesso na leitura de gréficos
estava relacionado ao dominio do conceito estatistico, ao “background” gréfico, a
habilidade viso-pictorica e ao género. Os sujeitos do género masculino apresentaram
atitudes mais positivas e pontuagdes mais altas nas provas cognitivas excetuando-se a
prova verbal. A pesquisadora verificou que a instrugdo desempenha um papel muito
importante no desenvolvimento dos conceitos e das leituras graficas.

Ainda com relacdo a questao de género, Aiken (1979), estudou as atitudes em
relacdo a matematica e ciéncias nas escolas intermediarias do Ird. Esse autor, buscou
direcionar sua investigacdo para determinar as mudancas de atitudes em relacdo a
matematica e ciéncias e, tentou descobrir as causas das diferencas de género e grau-
nivel de atitudes. A amostra consistiu em 50 meninos e 50 meninas, com idades
variando de 11 a 15 anos da 6° 72 e 8% séries, escolhidas aleatoriamente e foram
aplicadas duas escalas LIKERT: uma Escala de Atitudes em Matematica (EAM) e uma
Escala de Atitudes em Ciéncias (EAC). Os meninos foram examinados separadamente
das meninas. No que diz respeito aos seus resultados, as meninas sao
significativamente menos positivas que 0os meninos em suas atitudes em relacdo a
matematica. Entretanto, Aiken observou que as atitudes das meninas se recuperam na

8% série, época em que elas alcancam 0s meninos.
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Muito proximo do estudo desenvolvido por Aiken, esta Aksu (1991), que
preocupado em determinar o nivel de grau ao qual uma atitude duradoura para
matematica acontece e, preocupado ainda em determinar os fatores (género) que
afetam a atitude de um individuo para a matemaética, aplicou uma escala de atitudes em
relacdo a mateméatica desenvolvida por Aiken e Dreger (1957, 1961, 1963) aos calouros
(126 na 1* aplicacéo e 82 na 2% aplicacdo) de Matematica (licenciatura e bacharelado).
Houve um intervalo de dois anos entre a primeira e a segunda aplicacdo do
instrumento. O autor constatou que passados dois anos as atitudes decaem, o que o
fez pensar que a razdo para esse fendmeno era o fracasso de alguns universitarios ao
longo do curso em matérias dificeis. Os calouros do sexo feminino foram
significativamente mais positivos que os do sexo masculino; aparentemente, apenas as
mulheres com atitudes altamente positivas teriam escolhido esta area para campo de
estudo. Essa pesquisa contatou que as diferencas de género foram perdidas depois de
passados os dois anos. Em concluséo, Aksu afirmou que estudos futuros devem ser
empreendidos para medir e identificar os fatores que afetam a mudanca de atitudes em
relacdo a matematica num intervalo de tempo mais extenso.

A mudanca de atitudes tem sido foco de interesse de pesquisadores que
preocupados com a qualidade do ensino de ciéncias e matematica relacionado a
guestdo de género, procuram alternativas para suprimir esse tipo de problema. Deste
modo, mostramos a pesquisa de McDevitt et al (1993), que descreveu uma avaliagdo
compreensiva de um programa modelo para aumentar a habilidade de professores em
perspectiva para lecionar Ciéncias e Matematica no primario. Assim, partindo da
hip6tese de que os alunos participantes do programa desenvolveriam atitudes mais
positivas e, desenvolveriam crencas de maior consisténcia, esses pesquisadores
administraram: (1) medida de atitudes em relagdo a ciéncias, matematica e género, e
(2) medida das crencas sobre caracteristicas desejaveis de ensino para 126 cursistas.
A pesquisa realizada sugeriu que a participacdo no projeto melhorou as atitudes dos
alunos em relagéo a ciéncias e matematica. Os dados indicaram que 0s cursistas se
tornaram comprometidos ao ensino de forma a encorajar ambos os sexos de forma
igualitéaria na busca de conhecimentos de ciéncias e matematica. Além disso, houve

uma evidéncia, neste estudo, de que o0 programa levantou interesse na honestidade e
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igualdade de crencgas dos alunos sobre o ensino por exceléncia — geral e especifico de
ciéncias e matematicas.

Meeks, Quisemberry & Mouw (1980), estudou as atitudes matematicas de
professores em perspectiva em quatro areas de concentracdo, cujos objetivos eram:
determinar se havia uma diferenca de atitude matematica entre professores
interessados em uma das quatro areas de concentracdo — educacdo pré-escolar,
educacdo do jardim, educacdo intermediaria e educacdo especial; e determinar a
validade de uma escala do tipo Likert como a Escala Revisada de Atitude Matematica.
Os resultados da andlise da técnica de variancia indicaram que nao havia diferenca
significativa na atitude matematica dos sessenta e quatro sujeitos entre as quatro areas
de concentracdo, ou seja, em todas as areas de concentracdo os professores tinham
atitudes desfavoraveis em relacdo a matematica.

Na mesma intencdo que MecDevit et al, Williams (1992), enfocou duas metas:
(a) observar e analisar as técnicas preferidas dos alunos ao aprendizado e (b) rever e
categorizar as atitudes dos alunos em relacéo a auto avaliacdo e avaliacdo por outras
pessoas. A amostra se constituiu em 99 alunos de graduagdo em estudos empresariais
do primeiro ano, os quais responderam a um questionario sobre as técnicas preferidas
de aprendizado e atribuiram notas a tarefa escrita. O pesquisador constatou que 0s
alunos tendiam a aumentar as notas quando avaliavam o trabalho dos outros alunos
(60%). Em somente um terco dos casos a nota do professor ficou em desacordo com a
do aluno. Na concluséo, o autor afirmou que, quando a auto avaliacdo e a avaliacdo
orientada foram introduzidas, os alunos precisaram se submeter a mudancas de
atitudes em relacdo a seus papéis de aprendizagem e precisariam praticar mais
comportamentos de papel auto avaliativo.

Pensamos ser importante a pratica da auto avaliagdo por acreditarmos ser esta
uma das formas de emancipac¢ao de alunos em todos os niveis de ensino.

Em resumo, no presente estudo entendemos as atitudes como predisposi¢coes
aprendidas para responder positivamente ou negativamente a certos objetos (a
Matematica - nessa pesquisa), situagdes, instituicbes ou pessoas e que consistem em

trés componentes: afetivo, cognitivo e conativo. Esses trés componentes sao
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mensuraveis através da escala de atitudes em relacdo a Matemética (Brito, 1998)
tratando-se, portanto, de nosso objeto de estudo.

As atitudes séo/tém sido confundidas com o comportamento por ser este ultimo,
considerado por Eiser (1987) uma expressdo das atitudes. Na verdade, o
comportamento € um dos trés componentes das atitudes, isto €, coaduna com as
atitudes estando sistemicamente relacionado aos outros dois componentes a saber:
cognitivo e afetivo, portanto, quando verbalizados, expressam as atitudes — dai o
equivoco de se tomar a atitude como comportamento.

A nossa preocupacdo com o desenvolvimento das atitudes positivas em relacéo
a Matemética, se d4 em funcao da preocupacdo com a qualidade do ensino ofertado a
populacdo que passa pela preocupacdo com a qualidade do ensino da matematica,
pois ndo admitimos mais que apds nove, dez ou mais anos de escolarizacdo o aluno
tenha um dominio muito restrito da matematica escolar, seja como bem cultural, seja
em carater utilitario, seja como uma linguagem.

Além disso, professores que apresentam atitudes negativas em relacdo a
Matematica, negligenciam o ensino desta disciplina — por ndo terem a confianca
suficiente e o conhecimento profundo necessario para ensinar - dando pouca prioridade
ao desenvolvimento do pensamento matematico, alimentando a falta de confianca em
aprender e resolver problemas matematicos, eliminando a possibilidade do sujeito de
ampliar seu nivel de conhecimento mateméatico, bem como dele usufruir, alijando,
consequentemente, o sujeito da area cientifica, ou o que é pior, excluindo o sujeito da
escola.

Acreditamos que a utilizacdo da escala de atitudes em relagdo a matemética
(Brito, 1998) permita a identificacdo das atitudes apresentadas por futuros professores
das séries iniciais, de maneira que, ainda como professorandos, estes, cientes de suas

atitudes e, orientados pelos docentes da universidade, modifiquem as suas atitudes.
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CAPITULO Il

AS CONCEPCOES MATEMATICAS

Neste capitulo, mostraremos o0s trés tipos de concepgdes a respeito da
matematica, sem desapercebermos que as atitudes, assim como as concepcdes, sao
aprendidas, na maioria das vezes, na escola e, como tudo aquilo que é aprendido é
passivel de modificacdo, estas, certamente, podem ser modificadas.

A concepgédo que o sujeito tem da matematica, da natureza da matemética, bem
como a atitude que o sujeito apresenta frente a matematica, seja ela positiva ou
negativa, foi construida durante toda a sua vivéncia escolar e a-escolar ou ainda extra
escolar (familia, amigos, etc.), assim, através das experiéncias vividas no passado esse
sujeito obviamente deparou-se com varias concepcdes distintas e diferentes estimulos
atitudinais.

Partindo desse pressuposto, nos indagamos qual ou quais dessas concepc¢des 0
sujeito interiorizou e qual ou quais delas apresenta atualmente, como ele visualiza,
enxerga a matematica neste momento de sua formacéo inicial.

Consideramos aqui, as concepc¢des que optamos em classificar de classica,
mecanicista e pos moderna (SANTOS, 2001) .

Acreditamos que existem maneiras diferenciadas de pensar e temos
conhecimento de muitos outros estudiosos que tém abordado essa tematica, como:
Baraldi (1999), Giardinetto (1999), Carvalho (1989),Silva (1987), Fiorentini (1994), entre
tantos outros. Deste modo, esclarecemos que a nossa abordagem € particular e,
portanto, essa classificacdo que, por ora apresentamos, € uma sintese que assumimos

como resultante de nossas proprias reflexdes.
1. Concepcéao Classica
Na concepcédo classica, destacaremos alguns filésofos, que empenhados em

seus estudos em matematica, nos premiaram, nos privilegiaram com seus pensamentos

gue estao presentes até hoje.
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As pessoas dessa antiga civilizacdo situavam-se num universo animado,
encantado. A natureza e o mundo estavam humanizados e formavam um todo
unificado. Era um mundo que ndo se dominava, mas onde se estava imerso, inserido.

Tudo tinha o seu devido lugar, pois havia uma ordem eterna das coisas (COLIN, 1987).

1.1. Concepcao Pitagodrica

A escola pitagorica era uma seita de carater politico-filoséfico-religioso, fundada
por Pitdgoras de Sanos (580-500 a C), formada por aristocratas, a qual encontrou nos
nameros 0s elementos essenciais para a justificativa da existéncia de uma ordem
universal, imutavel, tanto na sociedade quanto na natureza, acreditando que a
purificacdo s6 poderia ser alcancada através do conhecimento puro.

Esse misticismo associado a mateméatica pode ser constatado pela concepgéo,
existente até hoje, de que os homens que trabalham com o0s conceitos matematicos,
com 0s numeros, sdo superiores aos demais, sdo mais inteligentes, mais aptos
(MIORIM, 1998).

Essa concepcdo ainda é muito difundida entre os educadores, particularmente
guando reveladas nas falas do tipo “a matematica esta em todo e qualquer lugar basta
olhar ao seu entorno”, “ tudo no mundo sdo nimeros” ou ainda, “tudo na nossa vida é
matematica”. Assim, a matematica reduz-se a contas, calculos e numeros, sendo tao

somente iSso 0 necessario para se entender a realidade concreta (BARALDI, 1999).

1.2. Concepcéo Platdnica

Fazendo um retrospecto historico na educacao, verifica-se que desde a Grécia
Antiga, 0 acesso ao conhecimento era somente para uns poucos privilegiados. Platdo
(viveu em Atenas de 427 a 347 a C), discipulo de Sdcrates, advogava uma sociedade
elitista, uma sociedade de casta, na qual apenas um quinto da populagéo total,
constituida por governantes guardides, que controlariam todo o resto, deveriam ser
especialmente educados, uma vez que o resto da populagédo ndo tinha ideais, apenas

desejos.
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Platdo insistia em que a matematica deveria ser parte integrante da educacéo da
elite governante, ndo apenas por seu proprio valor, mas também por sua utilidade em
exercitar o pensamento (COLIN, 1987).

Outro motivo para o estudo da matematica seria revelado em funcéo das idéias
platbnicas a respeito da imortalidade da alma e da natureza divina dos corpos celestes.

Colin (1987, p. 103) afirma que para Platéao,

A alma do universo é comparavel a do homem (...) A matemética expressa os
movimentos divinos das estrelas, que emitem uma mdasica celestial ao se
moverem, quando os homens morrem, € para suas estrelas que suas almas
regressarao.

A academia de Platdo dava pouco ou nenhum valor ao trabalho manual, posto
gue era no mundo das idéias que se encontravam as verdades absolutas e imutaveis.

Esses pensamentos platdnicos continuam presentes nas escolas até hoje e séo
revelados através de afirmativas tais como: “ndo ha nada para ser inventado, tudo no
mundo ja existe, o que pode ser feito é descobrir, desvelar ou descortinar as coisas ja
existentes”, “a matematica é abstrata, pronta e acabada”, ou “a mateméatica s6 pode ser
aprendida intelectualmente por pessoas inteligentes”.

A cultura grega afetou profundamente a nossa, em suas tentativas de dar um
sentido ao mundo natural. E quanto ao acesso ao conhecimento matematico, este
continua sendo restrito a elite dominante obstaculizando a ascensdo social do
proletariado. “A superacdo das desigualdades sociais exige, entre outras coisas, a
garantia da socializacdo do saber escolar que hoje ndo estd acessivel as classes
populares” (GIARDINETTO, 1999, p. 92).

N&o basta democratizar o acesso do aluno a escola, isso ja ndo é o suficiente. E
preciso democratizar a permanéncia desse aluno oferecendo um ensino igualitario de
gualidade. Como romper com o passado? Como romper com o paradigma classico?

Ainda hoje, alguns professores permanecem com 0 pensamento de que
aprender matematica é apenas para alunos bem dotados de capacidade intelectual® , e

esta concepcdo vai influenciar de maneira direta, estreita o tipo de ensino a ser
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adotado, a ser praticado. Essa préatica exerce uma influéncia na vida das pessoas, pois
vai inclui-las ou exclui-las da escola.

A escola expulsa aquele que € o motivo de sua existéncia — o aluno. Assim, a
escola torna-se cumplice da ideologia da elite dominante que insiste na visao platénica
de que somente alguns poucos privilegiados é que podem ter acesso ao conhecimento.

De fato, os alunos que sdo dados como fracassados, sdo muitas vezes levados a
pensar que a culpa por seu desempenho ruim é somente sua, e que ele € que nao
serve para a escola, sem perceber que ha todo um contexto que corrobora para com o
seu fracasso e que ele ndo é o unico responsavel por isso.

Pessoas que pensam assim fazem parte das legides de ofendidos que néao
percebem a razdo de ser de sua dor na perversidade do sistema social, econdmico,
politico em que vivem, mas na sua incompeténcia. Enquanto sentirem assim, pensarem
assim e agirem assim, reforcam o poder do sistema, se tornam coniventes da ordem
desumanizante (FREIRE 1996, p. 93).

Ndo é o aluno fracassado que deve ter vergonha da condicdo de fracassado,
mas aqueles que, sabendo de sua condicdo, nada fazem para mudar a realidade que
causa o fracasso escolar, uma vez que ficam simplesmente paralisados porque olham
com cinica naturalidade as deformacdes do sistema escolar.

O espaco escolar ndo pode se transformar numa agéncia legitimadora das
desigualdades sociais, ampliando o abismo existente entre as classes dominantes e a
dos dominados. Neste modelo de escola ndo ha lugar para os sonhos. Dos sonhos aos
guais Freire se refere.

Para Freire (1996, p.81),

A desproblematizagao do futuro numa concepgdo mecanicista da Historia, leva
necessariamente a morte ou a negacao autoritaria do sonho, da utopia, da
esperanca. E que na visdo mecanicista, portanto determinista da Histéria, o
futuro ja é sabido, é portanto imutavel. A luta por um futuro assim ‘a priori’
conhecido prescinde da esperanca.

® Consideramos, aqui nesse texto, que alunos loémdas de capacidade intelectual tém autonomiaipatém,
para ir em busca do conhecimento ou s&o julgad@msescola, por disporem de auxilio externo, istawdas
particulares. De todo modo, em ambos os casosifegsor ,da escola, torna-se dispensavel.
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A ciéncia moderna aliou-se com a ideologia burguesa e sua vontade vil de
dominar o mundo e de controlar o0 meio ambiente. Neste sentido, 0 mundo torna-se
desencantado. Assim, a mateméatica serd mais um instrumento Util nessa arte da
previsdo, em meio a uma sociedade mercantil que para conquistar e dominar tudo e
todos precisa dos calculos, dos graficos, das tabelas, da estatistica.

Nas palavras de Fourez (1995, p. 163):

A ciéncia moderna foi um instrumento intelectual que permitiu a burguesia, em
primeiro lugar, suplantar a aristocracia e, em segundo, dominar econémica, 0
planeta.politica, colonial e militarmente

O paradigma da matematica esta intimamente relacionado a pratica dos

comerciantes, dos navegadores, dos engenheiros bem como dos economistas.

2. Concepc¢ao Mecanicista

A visdo mecanicista impregnou o pensamento ocidental e influiu na concepcéo
de mundo, de homem e de educacgdo. Na visdo mecanicista, 0 mundo metaforicamente
€ associado ao funcionamento de um relégio. O mundo € concebido como uma
maquina.

A visdo mecanicista do mundo, a qual mudou a no¢cdo de um universo organico,
vivo e espiritual pela nocdo do mundo como se fosse uma maquina, ocorreu Nnos
séculos XVI e XVII e ficou conhecida como a idade da Revolucéo Cientifica.

A natureza da ciéncia medieval baseava-se na razdo e na fé, e sua principal
finalidade era compreender o significado das coisas e nao exercer a predicdo ou o
controle da natureza.

A metafora do reldgio dava uma nova imagem do mundo natural. Comparava-se
o funcionamento harmonioso da natureza de acordo com as leis divinas ao
funcionamento regular de um relégio. Assim, a perspectiva medieval mudou
radicalmente ocasionada por mudancas na fisica e na astronomia, em fungcédo dos

gloriosos estudos de Copérnico, Galileu e Newton.
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A ciéncia do século XVII baseou-se num novo método de investigacéo, defendido
por Francis Bacon, o qual envolvia a descricdo mateméatica da natureza e o método
analitico de raciocinio concebido por Descartes.

De acordo com Capra (1982, p. 52),

René Descartes é usualmente considerado o fundador da filosofia moderna. Era
um brilhante matematico, e sua perspectiva filoséfica foi profundamente afetada
pelas novas fisica e astronomia. (...) Descartes acreditava que a chave para a
compreensédo do universo era sua estrutura matematica.

Para Descartes 0 objetivo da ciéncia € o dominio e o controle da natureza. A
natureza é tida como um objeto de estudo passivo, esperando para ser estudada
objetivamente, uma vez que existe uma base filosofica cartesiana de divisdo entre
espirito e matéria.

O método de pensamento de Descartes e sua concepcdo da natureza
influenciaram todos os ramos da ciéncia moderna. A divisdo cartesiana entre matéria e
mente teve um efeito profundo sobre o pensamento ocidental. Tornou-se a base do
conhecimento cientifico, e em nome da ciéncia violou-se a natureza.

Na cosmovisdo mecanicista, a matéria era inerte, 0s meios para compreender 0
universo eram a experimentacao e a matematica; a ciéncia assume o patamar de ser o
sindbnimo da verdade absoluta e incontestavel e de promover o bem-estar da
humanidade.

O método de Descartes era analitico. Consiste em decompor pensamentos e
problemas em suas partes componentes e em dispd-las em sua ordem logica. Nessa
perspectiva, todo fenbmeno complexo pode ser compreendido se reduzido as suas
partes constituintes.

Essa visdo mecanicista ou moderna trouxe para a escola um entendimento da
matematica como uma ciéncia exata, como um conhecimento genuino de verdades
absolutas e indiscutiveis.

Ora, a matemética vista dessa forma, implica em uma situacdo na qual ninguém
se atreve a questionar a validade dos numeros, dos graficos. Mas, também ¢é verdade
gue ninguém os entende. Precisamos alfabetizar matematicamente 0 nosso povo
(D’AMBROSIO, 1997) para que este nao continue a ser engabelado, por exemplo, por
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economistas, ou ainda por percentuais de pesquisas das quais se desconhece o todo
pesquisado.

A titulo de ilustracdo podemos citar o fato ocorrido nas ultimas eleicbes em
Belém - PA cujos jornais estampavam manchetes afirmando que o candidato y estava
eleito o que apds apuracdo dos votos ndo se confirmou. E muito conveniente para os
governantes explicarem, justificarem o inexplicavel, o injustificavel na confianca
inescrupulosa de que ninguém jamais ousard questionar oS numeros, seja por
concepcgao, seja por pura e ingénua ignorancia.

Acredita-se ainda, que a matematica €& a Unica responsavel pelo
desenvolvimento do raciocinio ldgico, através de um estudo predominantemente
algébrico, sendo dada extrema importancia as demonstracdes rigorosas de teoremas e
férmulas (BARALDI, 1999).

O método cartesiano levou a fragmentacao caracteristica do nosso pensamento
em geral e das nossas disciplinas académicas. Como romper com o passado? Como
conceber um homem sem separar a razdo e a emocgdo? Como ensinar matemética
globalmente na escola, desconsiderando a compartimentalizacao dos saberes?

Atualmente, essa concep¢do revela-se na escola através da utilizacdo de
férmulas para a resolucédo de problemas, na automacéo dos resultados, na repeticdo de
exercicios apresentados em longas e extensas listas aos alunos para serem resolvidos
de acordo com o modelo certo — o do professor e nas quais s6 ha uma resposta certa -
a do professor, tolhendo, castrando, eliminando a curiosidade, o espirito inventivo, a
criatividade téo prépria da crianca, tdo presente no jovem educando.

Alguns professores julgam com sarcastica arrogancia, com ironia e preconceito
seus alunos, agindo tecnoburocraticamente como meros executores mecanicos do
curriculo. A desconsideracdo pelo desenvolvimento de suas habilidades e
competéncias (dos alunos), pela formacao integral do ser humano e a sua reducéo a
puro treino, ou a mero adestramento, fortalecem a maneira autoritaria e, evidenciam
aguele velho modelo escolar, baseado na linearidade dos conteddos, nas aulas
expositivas verticalizadas, na obediéncia cega e na rigida disciplina do aluno tipo

“estatua” - sentado, estatico, mudo, silencioso, apatico.
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Este modelo escolar utiliza-se de um tipo de ensino que longe de favorecer a
formacdo do ser, acontece mediante critérios obscuros, nebulosos, a fim de controlar,
dominar e por vezes humilhar alunos, sobrepujando e massacrando os valores do ser,
do bem viver e do bem conviver.

Parece-nos que esse modelo ultrapassado de escola esquece que, 0 objetivo da
educacdo € o de orientar as pessoas a tornarem-se autbnomas, criticas, reflexivas,
viabilizando a conquista da libertacdo, da emancipacdo, da dignidade e da igualdade,
minorando a dependéncia do poderio econémico e politico burgués.

De outro modo, estaremos a adestrar 0s sujeitos para adaptarem-se
acriticamente a ordem social, politica e econdmica vigente. Estaremos simplesmente a
treina-los para serem dominados, reforcando os ideais dos opressores e alargando a
hegemonia burguesa.

A esse respeito, Buriasco apud Giardinetto (1999, p. 22), nos chama a atencédo

por sustentar a idéia de que:

as pessoas que passam pela escola saem dela a-criticas, ndo conseguindo
nem mesmo reconhecer seus direitos e muito menos lutar por eles, mesmo
porgue o individualismo competitivo as isola do grupo, enfraquecendo a luta.

Mas o0 homem néo é s6 razdo, o homem é razdo e emog¢ao. Como romper com 0
passado e assumir uma concep¢do de homem racional e a0 mesmo tempo sensivel?
Como atender as exigéncias da atualidade que requer um ensino contextualizado e
interdisciplinar? Como humanizar as aulas e romper com o paradigma cartesiano?
Como assumir uma visdo holistica de mundo? Como olhar e tratar com o devido
respeito os discentes?

N&o romper com o passado, torna o professor um puro executante do curriculo
ou puro técnico, incapaz de refletir nas implicagbes sociais de sua pratica, ou o0 que €
pior, se recusando a fazé-lo. Agindo com tal insensatez, assumindo a inércia, desfaz-se
toda e qualquer possibilidade de tomada de decisdo, de auto-regulacdo, do
estabelecimento de rede de relagbes interativas, dialégicas e comunicativas
(IMBERNON, 2001).



95

A universidade ndo forma “matematicos” de maneira abstrata, mas seres
humanos que cumprirdo um certo nimero de fungdes sociais, as quais 0s
levaréo a assumir responsabilidades (FOUREZ, 1995, p. 26).

Em concordancia com esta linha de raciocinio, nos reportamos a Imbernén
(2001), quando ao discutir a redefinicdo da profissdao docente afirma que hoje a
profissdo exerce outras fun¢des tais como a motivacao, a luta contra a excluséo social,
a participacdo e o estabelecimento de uma outra forma de relagdo com a comunidade,
pois pensamos que dada a complexidade do ser, a pratica educativa deve estar
solidificada com base nesses novos valores.

A concepcdo mecanicista, na verdade, decide o sentido da existéncia, pois
equivale a declarar que ndo existe histéria humana, e tdo pouco significacado global, ou
seja, sO haveria interesses setorizados. Nesse caso, € decidir permanecer para sempre
como dominado, alijado, excluido e marginalizado.

O limite da gestdo do mundo pelo técnico-cientifico se revela na incapacidade de
solucionar os problemas de ordem social vividos pelas pessoas que sado sujeitos
constituintes desse mundo.

A ciéncia € um saber ligado a grupos sociais determinados. Ela ndo é neutra
mesmo porque recebe financiamento, seja do poder publico, seja do privado, 0os quais
investem de acordo com seus interesses proprios — nem sempre em beneficio do social.

Deste modo, fazer ciéncia € decidir o que se quer fazer (nenhuma dessas
escolhas é indiferente) e, portanto, a ciéncia se resume ao consenso de uma época, de
uma cultura num determinado momento e contexto historico.

O mundo seréa o que 0s nNossos atos o fizerem, sera o que quisermos, posto que
0 que 0 move sdo as nossas atitudes. Sendo assim, as nossas a¢cdes moldardo o nosso
incerto futuro.

Nesse sentido, fazer ciéncia € uma negociacdo continua estabelecida entre
diferentes parceiros que deve ser feita com responsabilidade, com ética, posto que
ninguém ficara imune e nem tampouco impune diante da nova ordem social:
preservacdo, desenvolvimento sustentavel e comprometimento com o social nessa

aldeia global.
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Assim, o ser humano descobre que ndo pode dominar tudo, que a natureza nao
estd passiva, mas pelo contrario, ela esté instadvel numa interminavel perturbacdo que

desencadeia o processo das particulas criativas (PRIGOGINE, 1996).

3. Concepcao Pés Moderna

As visdes de nossos alunos podem ser multifacetadas, por apresentarem
caracteristicas entendidas dentro de varias concepgdes por vezes antagbnicas,
contraditérias, contrapostas. No entanto, nenhuma das visfes revela o contexto, isto €,
0s aspectos politicos, culturais, histéricos e sociais que sao inerentes a todo o processo
de construcao da ciéncia, bem como da matematica.

Conseqlientemente, a matematica caracteriza-se como uma ciéncia autoritaria
gque impde aos alunos seus conceitos como um saber arrogante e constitui 0s
professores desta disciplina como os donos da verdade absoluta, portanto
inquestionavel. Assim, 0s passivos e neutralizados estudantes (0s quais s6 existem nas
salas homogéneas do ideério das aulas da pratica de ensino de algumas universidades)
sao reduzidos a meros receptaculos, sem poder de deciséo, de raciocinio e de opinido.

Falar de ciéncia como das técnicas €, portanto, insistir sobre o fato de que ela sé
faz sentido no contexto humano. Se nos acreditarmos que as ciéncias provém dos
“deuses”, ou ainda do “além” o seu valor na histéria humana desaparece. Analisar a
ciéncia, € por em questdo sua a-historicidade, sua universalidade, sua absolutez, seu
carater sagrado, enfim, é desmistifica-la.

A necessidade de reconhecimento das “descobertas” da ciéncia ndo é de todo
desinteressada, pois 0 seu reconhecimento reflete-se em apoio econémico, em poder
social e em prestigio. Isso se realiza gracas aos “aliados privilegiados”. A comunidade
cientifica tem “algo a vender”, e procura “compradores” — uma relagcdo mercadoldgica.
Foi desse modo que a ciéncia se voltou cada vez mais para o complexo militar-industrial
do Estado que precisa afirmar e reafirmar o seu poder por meio do controle bélico, por
meio da forca. (FOUREZ, 1995).

Considere ainda que, a producao cientifica é essencialmente uma producao

cultural. Por meio dela os seres partilham uma representacdo do mundo além do prazer
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estético que faz com que o ser reencontre 0 seu espirito no mundo por ele estruturado.
Nesse caso, a ciéncia € uma criatividade de significacdes.

A matematica € uma construcdo humana e como tal deve ser percebida, a fim de
gue nao se torne algo tao estranho, alheio e distante do aluno.

O desafio que ora se apresenta € o de conceber a matemética como um
conhecimento holistico, significativo e seu ensino deve ser feito numa atmosfera
agradavel, mobilizando potencialidades préprias, traduzindo o mundo real em sua
dindmica sistémica, propiciando o desenvolvimento de competéncias huma perspectiva
transdisciplinar.

Para Morin (2002), o que € separado pelas ciéncias é inseparavel. Para fazer a
ligacdo dos saberes ndo basta justapor, tem que religar esses conhecimentos uns com
0s outros. E essa reforma é necessaria ao ensino, mobilizando todas as disciplinas.

Até quando a matematica vai continuar a servico dos dominantes? Até quando a
matematica vai ser usada como crivo social que cruelmente amplia cada vez mais o
abismo entre as camadas sociais antagbnicas? Até quando vai-se permitir que
permaneca cristalizada a idéia de que o0 acesso ao conhecimento matematico deva ficar
restrito a uns poucos iluminados?

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas é criar as condi¢cdes necessarias
para sua producdo e/ou construcdo. Desse modo, a sala de aula torna-se um palco de
discussdo da realidade concreta associada aos conteludos escolares. Assim, h4d a
possibilidade de se discutir e refletir sobre as implicacdes politicas e ideoldgicas que
permeiam o descaso dos dominantes pelo ensino publico, pela escola publica,
democratica e gratuita.

A escola publica ndo € produtora de fracassos e nem € esta a sua funcéo, ela
esta assim, mas pode ser modificada. Isso demanda conhecimento, participagéao,
compromisso, disponibilidade, interesse e compreensao do papel social da escola por
agueles que fazem a educacdo acontecer. Nao podemos cruzar os bragos e assumir
simplesmente o discurso da acomodacéo, € preciso assumir o discurso da indignacéo.

O paradigma cartesiano, e portanto, da concep¢édo de mundo imutavel cujo futuro
ja esta determinado, ja é sabido, onde tudo é previsivel, conduz a uma inércia e causa

um efeito paralizante no ser diante da realidade.
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A ruptura, com este modelo cartesiano, podera trazer uma nova concepg¢ao de
mundo cujo futuro € incerto e, portanto, conduz o homem a intervir diante do inusitado,
das ocorréncias sem precedentes, uma vez que o mundo ndo €, estad sendo, abrindo
dessa forma espaco para o sonho. Sonho por dias melhores, sonho pela liberdade,
igualdade e fraternidade (ideéario da Revolugcédo Francesa).

Freire (1996, p. 62) lembra que “a préatica pedagogica ndo se faz apenas com
ciéncia e técnica, se faz com ética, com recusa aos fatalismos, com respeito as
diferencas”. O professor ndo esta na escola para se adaptar, nem para se acomodatr,
mas para mudar, para ousar, encorajar 0S outros a agirem numa agao conjunta com fins
de transformar o seu entorno objetivando melhorias para a comunidade escolar e extra
escolar.

As criangas estao assimilando esse novo paradigma e ao assumi-lo ndo querem
mais ser enganadas por uma escola arcaica, autoritaria, obsoleta, por professores que
ndo sabem mais como repetir o velho. Nao aceitam mais um sistema de ensino caético
estabelecido por um mundo moderno, deterministico que ja& ndo existe mais
(D’AMBROSIO, 1997). E o fim das certezas do qual nos fala Prigogine (1996) quando
afirma que o futuro ndo é dado, bem como o pensar de Freire (1996, p. 60) que

coaduna com esses autores ao afirmar que:

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as condigbes materiais,
econdmicas, sociais e politicas, culturais e ideolégicas em que nos achamos
geram quase sempre barreiras de dificil superacdo para o cumprimento de
nossa tarefa historica de mudar o mundo, sei também que os obstaculos néo se
eternizam.

Segundo D’Ambrésio (1997, p. 29), “saber hoje vale muito mais do que antes (...)
estamos entrando nessa coisa que a gente chama ‘era da consciéncia”. Agora, ja é
hora de considerarmos a interdependéncia, a comunicacdo, a autonomia e o espirito de
colaboracao.

A concepcéo é a forma pela qual o futuro docente percebe e se relaciona com a
Matemética escolar e isso vai influenciar as escolhas dos teoricos, da metodologia, dos
recursos didaticos, etc. que o docente fara para ensinar essa disciplina. A concepcéao

apresentada pelo docente, considerando o fenbmeno da influéncia social, vai ser
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aprendida e interiorizada por criangas e, possivelmente, essa concepg¢do interferira no
desenvolvimento das atitudes na escola.

Resumindo, a escola, através dos professores, veicula concepgdes a respeito da
matematica e, dependendo do tipo de concepcao socializada, esta podera ser um fator
inibidor ou ndo da aprendizagem.

Tomemos como exemplo um professor que acredita que a matematica s6 pode
ser aprendida por alunos talentosos (Concepcédo Classica), certamente ele deixara de
orientar aqueles que tém dificuldades em aprender, por julgar que estes alunos estao
fadados ao fracasso. Ora, se isso acontecer, este aluno, curioso e vivaz em aprender
matematica, em breve desistira, por perceber que o professor ndo acredita em seu
potencial. Assim, possivelmente, ele (o aluno), ndo desenvolvera atitudes positivas em
relagdo & Matematica e, provavelmente abandonara, ou melhor, sera “convidado” a se
retirar da escola.

Pensamos ser importante, na escola, na universidade, estimular alunos no
sentido do desenvolvimento de atitudes positiva em relacdo a Matematica e, para isso,
deve-se, primeiramente, verificar qual a atitude apresentada pelos alunos.

Assim, no capitulo seguinte, mostraremos o0s percursos do presente estudo, que
se propdem a verificar as atitudes apresentadas pelos futuros docentes que atuardo

nas séries iniciais.
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CAPITULO IV

INDO A CAMPO

Neste capitulo, queremos expor, a partir dos problemas levantados em nossa
introducéo, todos os meios utilizados para o desenvolvimento desta investigacédo e que
nos ajudaram a buscar respostas para nossas inquietacées enquanto professora, aluna,
técnico especialista em assuntos educacionais e, por fim, como pessoa que busca
compreender o mundo em todas as suas facetas, preocupacdo primeira de Nnosso

sistema cognitivo.

1. Problema

No ambito das pesquisas psicossociais, desde meados de 1960, as atitudes tem
recebido atencdo especial. No campo da Educacdo Matemética, as atitudes com
relacdo a Matematica tém sido foco de interesse em muitos paises abrangendo todos
os niveis de ensino. No Brasil, relevantes pesquisas psicométricas das atitudes vém
sendo desenvolvidas (BRITO 1996, SILVA 2000, MORON 1988) sobre essa tematica,
porque acreditamos que as atitudes positivas em relacdo a Matematica selecionam os
alunos que vao permanecer na escola.

De acordo com o relatério do levantamento estatistico de matricula com
dependéncia de estudos de 2001, feito em escolas de Ensino Fundamental, a disciplina
Matematica merece atencao mais amiude por ser a campeda da retencédo no Estado do
Para, o que nos incomoda por sermos técnicos da Secretaria Executiva de Educacéo
do Para e no exercicio da funcdo de especialista da area de matematica nos tem sido
delegado a responsabilidade de propormos acdes para minorar os problemas que
permeiam a Educacdo Matemética em nosso Estado.

A nossa preocupagdo com o desenvolvimento das atitudes positivas em relacéo
a Matemética emana da preocupacdo com a qualidade do ensino ofertado a populagéo
que passa pela preocupagdo com a qualidade do ensino da matemética, pois ndo se

admiti mais que ap0s nove, dez ou mais anos de escolarizacdo o aluno tenha um
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dominio muito restrito da matematica escolar, seja como bem cultural, seja em carater
utilitario, seja como uma linguagem.

Além disso, professores que apresentam atitudes negativas em relacdo a
Matemaética, negligenciam os seus ensinos — por ndo terem a confianga suficiente e o
conhecimento profundo necessario para ensinar - dando pouca prioridade ao
desenvolvimento do pensamento matematico, alimentando a falta de confianca no
aluno em aprender e resolver problemas matematicos, eliminando a possibilidade do
sujeito de ampliar seu nivel de conhecimento matematico, bem como dele usufruir,
alijando, consequentemente, o sujeito da area cientifica, ou o que € pior, excluindo o
sujeito da escola.

A permanéncia e o sucesso do aluno na escola depende entre outras variaveis
das condicdes fisicas que lhe sdo oferecidas pela escola, do posicionamento ideolégico
dagueles que fazem a educacdo acontecer, do modelo do sistema de educacao
vigente, do contexto econdmico-social a que 0 sujeito esta imerso e das atitudes
apresentadas pelos professores.

Acreditamos que a utilizacdo da escala de atitudes em relacdo a matemética
(Brito, 1998) possa vir a permitir a identificagéo das atitudes apresentadas por futuros
professores das séries iniciais, de maneira que, ainda como professorandos, estes,
cientes de suas atitudes e, orientados pelos docentes da universidade, modifiguem-nas.

Partindo da afirmac&o de que criancas sédo fortemente influenciadas pelos seus
professores por tenderem a enxerga-los como modelos (positivos/negativos) a serem
copiados (SMITH 1988, GONCALES e BRITO 1996) e, considerando que as atitudes
sociais contém em si trés elementos: cognitivo (crenca), afetivo (sentimento pr6 ou
contra) e comportamental (EISER 1987, EISER & PLIGH 1993, RODRIGUES 1999),

perguntamos:

Quais os fatores que concorrem para a manifestacao das atitudes em
relacdo & Matematica apresentadas pelos futuros pro  fessores dos primeiros anos

do Ensino Fundamental?
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Assim, a partir da questéo inicial, central deste trabalho, foram estabelecidas
outras a seguir:
(1) Qual a atitude apresentada pelos futuros professores com relacdo a
matematica?

(2) Qual a concepcao de matematica apresentada pelo futuro professor?

Neste sentido, estabelecemos o seguinte Objetivo Geral:

Conhecer os fatores que concorrem para a manifestacdo das atitudes em relacéo
a Matematica apresentadas pelos futuros professores dos primeiros anos do
Ensino Fundamental, visando contribuir para a reflexdo, acerca da formacgéo
docente.

E, estabelecemos 0s seguintes objetivos especificos:

(a) Categorizar as atitudes dos professorandos, para com a disciplina
Matematica, desde quando cursavam a Educacgéo Basica.

(b) Identificar as causas sociais que concorrem para que os professorandos
expressem atitudes de identificacdo ou rejeicdo para com a disciplina
Matematica.

(c) Verificar se as atitudes de identificacdo ou rejeicdo da disciplina Matemética

interferem na opc¢ao dos alunos pelo Curso de Formacéo de Professores.

2. Local

O presente estudo foi realizado em uma Universidade Publica, localizada na
cidade de Belém do Para. A opcéo por esta universidade se deu em razdo de esta ser a
Unica a oferecer o Curso Superior de Formacdo de Professores, que prepara
especificamente o profissional para atuar na Educacdo Infanti e no Ensino
Fundamental de 1% até a 4° série.
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3. Sujeitos

Os sujeitos da presente pesquisa foram 96 alunos do Curso de Formacédo de
Professores, do periodo letivo do ano de 2003, sendo 47 que freqlientavam e estavam
regularmente matriculados no primeiro semestre da universidade publica ja definida
acima e, 49 também matriculados no oitavo semestre, ou seja, no ultimo semestre do
mesmo Curso.

A escolha dos sujeitos de pesquisa se deu por inferirmos que os discentes
iniciantes tém atitudes e concebem a matemética de forma relativamente diferente em
virtude de suas experiéncias anteriores e por inferirmos que o curso de Formacao de
Professores poderia promover/estar promovendo uma mudanca de atitudes em seus
alunos concluintes.

Os alunos, sujeitos da presente pesquisa, freqientavam a universidade nos
turnos matutino e vespertino, uma vez que o Curso de Formacédo de Professores nesta
instituicdo ndo tem sido ofertado no terceiro turno. Os instrumentos da pesquisa foram
aplicados nos referidos turnos conforme acordado com a coordenacao do curso e com
a colaboracdo de alguns professores que ministravam aulas no referido curso e que

concordaram em nos ceder parte de suas aulas semanais.

4. Instrumentos

A pesquisa foi realizada utilizando-se dois instrumentos: i) uma escala de
atitudes em relagdo a matematica (anexo 1); ii) um questionario sobre o comportamento
frente ao aprendizado de Matematica e/ou sobre como enfrentar a responsabilidade de

ensinar matematica nas séries iniciais (anexo lI).
i) Escala de atitudes em relacdo a matematica
A escala de atitudes tem como objetivo identificar a atitude do graduando do

curso de formacédo de professores em relagcdo a matematica. A escala de atitudes que

utilizamos é de tipo Likert e foi elaborada por Aiken e Dreger em 1961, foi revista por
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Aiken em 1963, sendo traduzida, testada, adaptada e validada no Brasil, por Brito em
1996.

Essa escala tem sido utilizada em diversas pesquisas nos mais variados niveis
de ensino as quais reafirmam a sua eficiéncia e eficacia. De acordo com os estudos de
Silva(1991), Silva (2000), Moron (1998), Alexander & Martray (1989), Pacheco (1995),
entre outros.

A escala de atitudes com relacdo a matematica (tipo Likert) consiste em 20
afirmativas, que objetivam expressar o sentimento que cada individuo possui em
relacdo & matematica. Das vinte afirmativas, metade sdo positivas e metade sao

negativas.

Afirmacdes Positivas

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

04. A Matematica é fascinante e divertida.

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

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

11. A Matematica é algo que aprecio grandemente.

14. Eu gosto realmente da Matematica.

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

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

20. Eu tenho uma reacado definitivamente positiva com relacdo a Matematica: Eu gosto

e aprecio essa matéria.

Afirmacdes negativas

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

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

06. “Da um branco” na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando estudo
Matematica.

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

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



105

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

12. Quando ouco a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de averséao.

13. Eu encaro a Matemética com um sentimento de indeciséo, que é resultado do medo
de néo ser capaz de aprender Matematica.

16. Pensar sobre a obrigacéo de resolver problemas mateméticos me deixa nervoso(a).
17. Eu nunca gostei de Matematica e € a disciplina que me da mais medo.

21. Eu ndo tenho um bom desempenho em Matematica.

Optamos por acrescer a afirmativa de numero 21 apenas como complemento da
analise que serd apresentada posteriormente na presente pesquisa. Desse modo, a
afirmativa “Eu ndo tenho um bom desempenho em Matematica”, ndo faz parte da
somatoria de totalidade dos pontos da escala de atitudes com relacdo a Matemética.
Brito (1996) inseriu essa afirmativa com fins de verificar a auto percep¢do do aluno com
relacéo ao proprio desempenho em matematica.

A obtencdo da totalidade (somatéria) dos pontos na escala de atitudes foi
realizada através da contagem da pontuagcdo de cada afirmativa que varia de um a
guatro pontos. Cada afirmativa positiva foi pontuada da seguinte forma: 1 (um) para
“discordo totalmente”, 2 (dois) para “discordo”, 3 (trés) para “concordo” e 4 (quatro) para
“discordo totalmente”. Para cada afirmativa negativa a pontuacéo foi invertida, ou seja,
4 (quatro) para “discordo totalmente”, 3 (trés) para “discordo”, 2 para “concordo” e 1
(um) para concordo totalmente”. Assim, a pontuacdo maxima que pode ser obtida na
escala de atitudes é de 80 pontos que identifica o sujeito com atitudes mais positivas e
a minima € de 20 pontos que permite a identificacdo do sujeito com atitudes mais

negativas em relacdo a matematica.

i) Questionério

O questionério foi utilizado para buscarmos mais informacdes a respeito de cada

individuo com fins de estabelecermos um perfil. Trata-se de questdes referentes ao
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perfil pessoal como idade, sexo, etc, bem como outras questdes que julgarmos
relevantes como a escolaridade, ocupacéo e/ou profissdo dos pais entre outras.

Para maior e melhor elucidacdo sobre o fendbmeno estudado, decidimos por
efetivar um questionario semi-aberto com o0s sujeitos de pesquisa direcionando as
guestbes a fim de captar respostas que complementem nossa discussdo sobre a
tematica de nosso estudo.

O questionério foi elaborado contendo inicialmente algumas consideracdes sobre
a pratica de um professor das séries iniciais, seguidas das questbes mais especificas

gue interessam as nossas analises.

5. Procedimentos de Coleta de Dados

i) A escala de atitudes

Nessa primeira fase, foi realizado um contato pessoal com a coordenadora do
Curso de Formacéo de Professores, para pedir auxilio no sentido de efetivacdo dessa
pesquisa. A coordenacdo do curso permitiu a coleta dos dados e nos sugeriu que
sensibilizassemos os professores para que estes colaborassem conosco. Além disso,
gentilmente, designou a secretaria do curso, bem como o assessor da coordenacéo do
referido curso, que nos auxiliassem durante todas as etapas e nos cedessem todas as
informacdes das quais necessitassemos.

Para iniciarmos a coleta de dados tomamos informacdes prévias referentes a
matriz curricular do curso, a quantidade de alunos matriculados regularmente no
segundo semestre do ano de 2003, a quantidade de alunos por turma e os horarios das
aulas.

A nossa proxima acao foi contatar os professores do curso na propria sala de
aula, durante o horario de aula regular. ApGs apresentarmos 0s objetivos da pesquisa,
os professores aceitaram colaborar e nos concederam parte de suas aulas.

O primeiro instrumento, ou seja, a escala de atitudes em relacdo a Matematica,

foi aplicado pela propria pesquisadora, em geral na auséncia do professor, uma vez que
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eles preferiam se ausentar. Os 96 alunos, todos voluntarios, gastaram, em média, 15
minutos no preenchimento das questdes da escala de atitudes.

Dos alunos que participaram da pesquisa, 46% deles frequentavam a
universidade no primeiro turno e 54% no segundo turno, sendo 80 pessoas do género
feminino e 16 do género masculino, o equivalente, em percentual, a 17% de homens e
83% de mulheres.

i) O questionario

O questionario (Anexo IlI) teve como objetivo identificar as caracteristicas
individuais dos 38 sujeitos selecionados, isto €, do total 96 sujeitos, de acordo com a
pontuacdo alcangada (maxima ou minima) na contagem da somatoria da escala de
atitudes em relacdo a Matematica.

Assim, ao obtermos a pontuacéo resultante da escala de atitudes em relagéo a
Matematica, selecionamos aqueles alunos que alcancaram a menor pontuacdo e
agueles que alcangaram a maior pontuagcédo para participarem. Optamos por trabalhar
com 38 sujeitos, sendo metade deles os que apresentavam as atitudes mais positivas e
metade 0s que apresentavam as atitudes mais negativas, com fins de estabelecermos
um equilibrio, ou seja, de ndo tornarmos a pesquisa tendenciosa. Esses sujeitos foram
escolhidos seguindo o critério dos pontos obtidos no escore da escala de atitudes com
relacdo a Matematica.

Nesta segunda fase da pesquisa, o0s 38 sujeitos foram contatados
individualmente e foi solicitado a cada um deles o preenchimento do questionario. Eles,
0s 38 sujeitos, atenderam de prontiddo ao solicito e aceitaram participar, como
voluntarios, da presente pesquisa. Como o contato era feito na propria universidade e o
preenchimento do questionario era no horario em que estes alunos freqientavam as
aulas, foi um pouco dificil realizar esta etapa da pesquisa, por causa dos compromissos
individuais de cada sujeito.

Deste modo, foi feito contato prévio com os alunos para o agendamento de
horario para a realizagdo do preenchimento do questionario conforme a conveniéncia

de cada sujeito entrevistado. Como de costume, 0s encontros eram marcados na
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prépria universidade. Algumas vezes utilizavamos as salas de aula e, em outras, as
instalacBes reservadas disponiveis na biblioteca da universidade.

Os alunos gastavam no maximo 20 minutos no preenchimento do questionario.
Tivemos um dos sujeitos que abandonou o curso em novembro de 2003. Tentamos em
vao um contato telefénico e, para conseguirmos localiza-lo, tivemos que retornar a
universidade na época da matricula do ano letivo de 2004. Por sorte, encontramos o
sujeito e finalmente marcamos um encontro na biblioteca da universidade. Assim,

conseguimos completar os dados de todos os 38 sujeitos do presente estudo.

6. Analise de Dados

Na primeira parte da analise de dados foram utilizados todos os 96 sujeitos que
participaram da primeira etapa, visto que a segunda etapa contou apenas com 38
sujeitos, o correspondente a 20% dos sujeitos que apresentaram as atitudes mais
positivas (19) e os 20% dos que apresentaram as atitudes mais negativas (19).

Na segunda fase da pesquisa, usamos como instrumento 0 questionario com a
finalidade de encontrarmos os elementos que subsidiassem as atitudes dos sujeitos.
Assim, fizemos a analise considerando 38 sujeitos.

Os dados foram submetidos a anélise e a média da pontuac&do na escala foi de
51 (desvio padrdo de 11,54). O coeficiente alfa padronizado de 0,9546 foi de 0,9544,
muito proximo do encontrado por outros pesquisadores como: Brito (1998), Pacheco
(1995). Para a escala de atitudes em relacdo a Matematica foi utilizado o teste alfa para
medir a confiabilidade da escala.

Para verificar a adequacdo da escala na regido Norte, aplicamos esse
instrumento para 50 alunos de pds-graduagdo de uma universidade publica e, o
coeficiente alfa foi de 0, 9547, sendo portanto, valida para 0s n0ssos sujeitos.

Para verificar a clareza do questionario, foi realizado um estudo piloto no més de
maio, com 6 alunos de poOs-graduacdo que apresentaram as atitudes mais positivas e
outros seis, que apresentaram as atitudes mais negativas. A partir das respostas dos

sujeitos, foram feitas pequenas alteracées nas questdes que apresentaram problemas,
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o instrumento foi reaplicado em junho. Em ambas as datas, os alunos responderam em
20 minutos.

A partir da adequacdao dos instrumentos, estes foram aplicados.

Como havia uma grande diferenca entre o numero de homens para o numero de
mulheres no Curso de Formacdo de Professores, nos preocupamos em verificar se
havia diferenca entre as atitudes com relacdo ao género.

Foi pedido a nove professores que julgassem quais 0s itens positivos e quais 0s
negativos quanto a questdo das razdes pela opcdo em cursar Formacdo de
Professores. Assim, concluiu-se que as razdes positivas seriam: gostar de lecionar e
facilidade de conseguir emprego e as negativas seriam: servir de base para outro curso
e facilidade de passar no exame seletivo.

Devido ao fato de somente os sujeitos do oitavo semestre terem estudado todas
as 40 disciplinas do curso de formacéo de professores, somente a estes foi perguntado
a respeito da preferéncia por disciplina. Assim, consideramos para analise apenas as

mais citadas, desprezando as demais.
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CAPITULO V

ANALISE DOS RESULTADOS

Nosso estudo procurou analisar os dados coletados de forma quantitativa e
gualitativa, buscando responder as inquietacdes decorrentes dos estudos teoricos
relatados, na tentativa de contribuir para uma melhor compreensdo do fendmeno

atitudes com relacdo a Matematica.

Atitudes dos alunos em relacdo a Matematica

Nossa preocupacdo inicial foi verificar a consisténcia da escala de atitudes com
relacdo a Matematica proposta por Aiken (1963), cuidando de observar se a aplicacao
foi adequada ou se a populacdo amostral de nosso estudo se adequa a validagcédo da
escala no Brasil, feita por Brito (1996).

Nossa preocupacdo vem do fato de que ha diferencas regionais de monta entre a
populagdo amostral do estudo de Brito e a nossa. Na verdade, o estudo de Brito n&do
infforma se a populacdo amostral de seu estudo contemplou sujeitos de todas as
regides do Brasil. Na duvida, preferimos reconsiderar a aplicacdo da escala como
sendo apenas da Regido Norte, considerando que o estudo de Brito possa ter sido
efetuado com populacdo amostral somente das regides Sul e Sudeste.

As figuras 1,2 e 3 e as tabelas 1, 2, 3 e 5 nos dao algumas respostas neste
sentido, como veremos a seguir.

A tabela 1 apresenta a frequéncia e porcentagem de respostas as questdes da

escala de atitudes em relacdo a Matemética:
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TAB. 1. Distribuicdo de respostas as questbes da data de Atitudes em Relacdo a
Matematica — Dados dos Alunos

" Discordo . Concordo
PROPOSICOE S(ITENS) Discordo Concordo
totalmente totalmente
1. Eu fico sempre sob tensdo na aula de Matematica. (N) 23 49 18 6
(24%) (51%) (18,8%) (6,3%)
2. Eu ndo gosto de Matematica e me assusta ter que  fazer essa matéria. (N) 17 46 25 8
(17,7%) (47,9%) (26%) (8,3%)
3. Eu acho a Matematica muito interessante e gosto  das aulas de Matematica. (N) 5 49 30 12
(5,2%) (51%) (31,3%) (12,5%)
4. A Matemadtica é fascinante e divertida. (P) 11 39 41 5
(11,5%) (40,6%) (42,7%) (5,2%)
5. A Matematica me faz sentir seguro(a) e €, ao mes mo tempo estimulante. P) 16 42 36 2
(16,7%) (43,8%) (37,5%) (2,1%)
6. “Da& um branco” na minha cabega e ndo consigo pen sar claramente
(N) 11 44 37 4
quando es-
tudo Matematica. (11,5%) (45,8%) (38,5%) (4,2%)
7. Eu tenho sensacéo de inseguranga quando me esfor  ¢co em Matematica. (N) 15 44 34 3
(15,6%) (45,8%) (35,4%) (3,1%)
8. A Matematica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente. (N) 17 46 27 6
(17,7%) (47,9%) (28,1%) (6,3%)
9. O sentimento que tenho com relagdo a Matematica  é bom. P) 8 26 55 7
(8,3%) (27,1%) (57,3%) (7,3%)
10. A Matematica me faz sentir como se estivesse pe rdido(a) em uma selva
de nii- (N) 20 48 22 6
meros e sem encontrar a saida. (20,8%) (50%) (22,9%) (6,3%)
11. A Matematica € algo de que eu preciso grandemen te. P) 9 37 45 5
(9,4%) (38,5%) (46,9%) (5,2%)
12. Quando eu ougo a palavra Matematica, tenho um's  entimento de aversdo.  (N) 18 53 16 9
(18,8%) (55,2%) (16,7%) (9,4%)
13. Eu encaro a Matematica com um sentimento de ind  ecisdo que é resultado
do (N) 17 45 29 5
medo de ndo ser capaz em Matematica. (17,7%) (46,9%) (30,2%) (5,2%)
14. Eu gosto realmente de Matematica. P) 14 37 37 8
(14,6%) (38,5%) (38,5%) (8,3%)
15. A Matematica é uma das matérias que eu realment e gosto de estudar. P) 14 42 35 5
(14,6%) (43,8%) (36,5%) (5,2%)
16. Pensar sobre a obrigacéo de resolver um problem  a matematico me deixa
(N) 8 42 35 11
ner-
voso(a). (8,3%) (43,8%) (36,4%) (11,5%)
17. Eu nunca gostei de Matemaética e é a matéria que  mais me da medo. (N) 14 52 21 9
(14,6%) (54,2%) (21,9%) (9,4%)
18. Eu fico mais feliz na aula de matematica que na  aula de qualquer outra
matéria P) 22 59 13 2
(22,9%) (61,5%) (13,5%) (2,1%)
19. Eu me sinto tranqguilo em Matematica e gosto des  sa matéria. P) 20 46 29 1
(20,8%) (47,9%) (30,2%) (1%)
20. Eu tenho uma reagéo definitivamente positivaco  m relagdo a Matematica : (P) 16 40 36 4
eu gosto e aprecio. (16,7%) (41,7%) (37,5%) (4,2%)
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A seguir, sdo apresentados os resultados encontrados no tratamento estatistico

dos dados da escala de atitudes em relacdo & matematica. Na tabela 2 mostramos a

meédia e o desvio padrdo de cada uma das afirmacdes apresentadas na escala de

atitudes.

TAB. 2. Andlise descritiva das proposicdes da edaale atitudes em relacdo a matematica

Proposicéo Média Deswadrao(DP) N° de Casos(N)
1. 2,9271 ,8239 96
2. 2,7500 ,8460 96
3. 2,4896 7813 96
4, 2,4167 7632 96
5. 2,2500 7539 96
6. 2,7708 7878 96
7. 2,7396 7573 96
8. 2,7708 8141 96
9. 2,6354 7415 96
10. 2,8542 ,8205 96
11. 2,4792 , 7395 96
12. 2,8333 8419 96
13. 2,7708 ,8010 96
14. 2,4063 ,8408 96
15. 2,3229 ,7880 96
16. 2,4896 ,8078 96
17. 2,7396 ,8239 96
18. 1,9479 ,6707 96
19. 2,1146 ,7380 96
20. 2,2917 ,7936 96

Como vemos na tabela 2, a proposicdo com menor média e, portanto, a menor

concordancia média entre os alunos, foi a proposi¢do 18: “Eu fico mais feliz na aula de

matematica do que na aula de qualquer outra matéria”. Enquanto que a proposi¢cdo com

maior média e, portanto, maior concordancia média entre os alunos, foi a proposicao 1:

“Eu fico sempre sob tensdo na aula de Matematica”.

Deste resultado podemos inferir que a escala de atitudes demonstra nestas duas

guestdes que existe um certo consenso entre 0s alunos que a Matematica € uma

disciplina que promove de fato sentimentos negativos, haja vista que a concordancia foi

bastante alta em duas questdes antagbnicas. A primeira, que € classificada como uma



113

afrmacdo de carater positivo apresentou menor concordancia, enquanto que a
segunda, fortemente negativa, apresentou maior concordancia.

Na tabela 3 mostramos a matriz de correlacdo entre as afirmacdes, onde
correlacdo € uma medida de associacdo entre as variaveis, onde quanto mais proximo
este valor estiver de 1 (um) ou -1 (menos um), maior o grau de associacdo entre as
variaveis. Valores negativos indicam que a associacao € inversa, ou seja, 0 crescimento
de uma corresponde ao decrescimento da outra e valores positivos indicam uma
associacdo direta, ou seja, se uma cresce ou decresce a outra também cresce ou
decresce, respectivamente. Por exemplo, o valor da correlacdo que esta na linha 14 e
coluna 1, que vale 0,287, indica que a relacdo entre os itens 1 e 14 da escala de
atitudes em relacdo a Matematica € direta, mas pouco significativa; porém, o valor na
linha 20 e coluna 15, que vale 0,870, indica uma relacdo direta forte entre os itens 15 e
20 da mesma escala. Observe que as maiores correlacdes sdo aquelas referentes as
relagcdes entre dois itens positivos ou dois itens negativos e 0s menores sao para itens
de atitudes opostas, ou seja, um positivo e outro negativo ou vice-versa.

De acordo com os resultados das tabelas 2 e 3, podemos aventar que a escala

de atitudes é consistente.



TAB. 3. Matriz de Correlagdes entre itens

Tabela 3 — Matriz de correlagbes entre os itens
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ltem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
20

1 1,000

2 ,653 1,000

3 ,383 ,538 1,000

4 ,350 ,359 555 1,000

5 ,453 512 ,666 ,604 1,000

6 ,460 513 424 126 ,470 1,0 00

7 374 571 253 244 226 4 64 1,000

8 ,681 573 ,327 ,376 ,437 4 92 ,432 1,000

9 4490 642 529 ,699 ,560 .3 06 ,466 ,540 1,000

10 420 569 ,424 384 ,400 4 69 514 ,470 ,483 1,000

11 ,300 412 ,628 ,538 ,614 3 53 ,376 ,307 ,456 ,515 1,000

12 ,438 ,680 ,606 ,453 ,580 4 66 575 ,420 ,644 ,665 ,586 1,000

13 ,633 551 ,433 ,313 375 5 16 ,612 ,597 ,496 ,605 ,525 ,614 1,000

14 ,286 ,499 ,688 ,488 /585 3 96 ,432 ,307 ,443 545 ,649 ,617 ,452 1,000

15 ,507 501 ,612 ,702 ,713 3 75 319 ,560 ,672 ,416 ,617 ,479 ,485 547 1,000

16 ,481 566 ,467 ,332 ,385 4 76 589 ,429 ,494 569 ,484 709 , 728 572,410 1,000

17 ,577 ,630 ,576 ,492 631 5 56 ,396 ,663 ,601 ,504 ,432 /544 ,579 ,489 ,666 ,494 1,000

18 317 422 471 495 526 3 36 ,429 ,402 ,618 ,464 ,497 562 ,487 542 530 ,572 ,509 1,000

19 447 502 541 681 ,648 2 99 374 517 ,654 515 ,573 556 ,508 ,518 ,750 ,470 ,621 ,735 1 ,000

20 ,500 /596 ,701 597 721 4 45 373 512 594 ,486 ,620 ,609 5637 ,625 ,807 ,464 ,713 582 ,715
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Para finalizar a analise de confiabilidade da escala, apresentamos a seguir o

valor do coeficiente alfa, mas primeiramente temos os resultados de algumas

estatisticas para a escala, média e variancia dos itens.

Tab. 4. Andlise de Confiabilidade da Escala — TESTE ALFA

N° de casos (N) = 96

Estatistica Meédia  Varidncia  D. Padrdo N° de Variaveis
Escala 51 133,07 11,54 20
Estatistica Média  Minimo Méaximo Amplit ude Max/Min
Variancia

Médias 2,55 1,95 293 0,98 1,50 0,073
dos itens

Variancias 0,62 0,45 0,72 0,27 1,59 0,005
dos itens

Estatisticas do total dos itens.

Média da anancia da Correlagéo Coeficiente

Proposicdo Escala,se a essala, corrigido entre  alfa, se a
proposicao for jposicao for a proposicdo e  proposicao for
excluida excluida o total excluida

1 48,07 121,1420 ,6204 ,9533

2 48,25 118,6526 , 7436 ,9515

3 48,51 120,3788 , 7049 ,9520

4 48,58 121,9930 ,6227 ,9532

5 48,75 120,5053 ,7250 ,9518

6 48,23 122,5364 ,5686 ,9539

7 48,26 122,8683 ,5737 ,9538

8 48,23 120,8101 ,6483 ,9529

9 48,36 120,3815 , 7462 ,9515

10 48,15 120,2311 ,6763 ,9525

11 48,52 121,4732 ,6781 ,9524

12 48,17 118,0982 7797 ,9509

13 48,23 119,8627 , 7166 ,9519

14 48,59 119,6332 ,6923 ,9522

15 48,68 119,2736 , 7657 ,9512

16 48,51 120,0841 ,6969 ,9521

17 48,26 118,5736 , 7703 ,9511

18 49,05 122,5552 ,6780 ,9525

19 48,89 120,2078 , 7614 ,9513

20 48,71 118,4825 ,8081 ,9505

Coeficiente de confiabilidade dos 20 itens :
Alfa = 0,9544 Alfa padronizado = 0,9546

Como vimos acima, o coeficiente de confiabilidade encontrado para a escala

de atitudes com relacdo a Matematica com 20 itens foi bastante elevado, sendo Alfa



116

= 0,9544 e Alfa ajustado = 0,9546, mostrando assim que 0s itens possuem uma

consisténcia interna.

Andlise da pontuacdo na escala de atitudes emrela¢ 4o a matematica.

A soma dos pontos obtidos pelos 96 alunos na escala de atitudes em relagéo
a matematica variou de 22 a 80 pontos, tendo média 51 pontos e desvio padrao
11,54 pontos. Em relacdo a forma da curva (FIG.2) vemos que ela é levemente
desviada para a esquerda, pois o coeficiente de assimetria € negativo, e levemente

leptocustica (esticada para cima), pois o coeficiente de curtose também é negativo.

20

Média = 51

D. Padrdo = 11,54
Minimo = 22

Méximo = 80

Coef. Curtose = -0,077
Coef. Assimetria = -0,268
N =96

Frequéncia

20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80
Soma dos pontos na escala

FIG. 2. Distribuicdo da Soma de Pontos obtida pelos sujeitos na EscalaAt@udes

Como assimetria e curtose séo caracteristicas determinadas em relacdo a
uma curva de uma distribuicdo normal, além do que a normalidade sera uma
suposicdo fundamental para executarmos outras andlises estatisticas
posteriormente, na figura 3, a seguir, testamos a normalidade da distribuicdo da
soma dos pontos na escala de atitudes, e verificamos, através do teste de
Kolmogorov-Smirnov, que ndo existem evidéncias para rejeitarmos que os dados se
distribuem normalmente, pois o p-valor do teste é superior a todos os niveis de

significancia usuais (1%, 5% e 10%).
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Teste de normalidade de Kolmogorov-Smirnov
Estatistica D : 0,048
P-Valor aproximado > 0.15

,999
,99
,95
,80 -

,50 S
,20 S
,05 4
,01 4
,001

Probabilidade

20 30 40 50 60 70 80
Soma dos pontos na escala de atitudes

FIG. 3. Gréafico da Probabilidade Normal e Teste De Normalidade de
KOLMOGOROV-SMIRNOV Da Soma dos Pontos na Escala de Atitudes

De acordo com as informacdes estatisticas (fig. 2 e 3), podemos afirmar que a
escala de atitudes de Aiken informa com grande possibilidade de éxito, que as
informacdes coletadas sdo consistentes e que ndao houve equivocos de aplicacdo na
populacdo amostral em analise.

Além disso, € possivel aventar que a validagao feita por Brito (1996) é aceita
tanto para sua amostra como para a nossa, a despeito da diferenca regional
existente.

Apés essas andlises iniciais necessarias, n0sso interesse recai em possiveis
comparacdes entre grupos, uma vez que coletamos dados relativos ao grupo de
estudantes iniciantes do curso e grupo de estudantes concluintes do mesmo curso.

Na tabela 5 a seguir observamos que a turma do 1° semestre apresentou a
menor média de pontuacdo da escala de atitudes (Figura 3), mas ao contrario disso,
esta mesma turma contém o aluno com a maior pontuacdo (maxima) na escala de

atitudes entre todos os alunos pesquisados.
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TAB. 5. Distribuicdo das Médias da Pontuacdo na Escala de Atitudeem Relacdo a
Matemética por Turma

Pontuagdo Pontuacdo

Turma N(*) Média Mediana DP(**)  Minima Méaxima
1° Semestre 47 48.55 47 12.26 22 80
8° Semestre 49 53.35 54 10.39 27 72

* N: nimero de alunos por turma
** DP : Desvio padrao

Isto significa que o grupo do primeiro semestre do curso de formacdo de
professores esta mais disperso ao longo da escala de atitudes, sugerindo assim que
na medida em que o curso se desenvolve, ha uma filtragem dos alunos numa
tendéncia mais central, isto é, o curso tende a filtrar os sujeitos das extremidades da
escala. Tal hipétese porem, sé pode ser comprovada se pudermos avaliar o mesmo
grupo no inicio e no final do curso. Mas pelos dados disponiveis, ndo podemos
deixar de registrar tal tendéncia, uma vez que a tabela mostra uma diferenca no
desvio padrdo dos dois grupos no valor de dois pontos e o grupo do primeiro
semestre apresenta uma diferenca de cinco pontos na pontuacdo minima (22 contra
27) e oito pontos na pontuacdo maxima (80 contra 72).

Um outro dado que vai na direcdo de nossa hip6tese é que a escala de
atitudes de Aiken apresenta um ponto de corte entre atitudes negativas e positivas
com relacdo a Matematica igual a 52. Pois bem, os sujeitos do primeiro semestre
apresentam corte no valor 48,55 e os sujeitos do oitavo semestre, 53,35. Portanto ha
uma diferenca de 4,8 entre 0s grupos e 0 grupo do primeiro semestre tem corte
inferior ao da escala, sugerindo maior concentragdo de sujeitos com atitude
negativa, enquanto que o grupo do oitavo semestre apresenta ponto de corte acima

do corte da escala, sugerindo maior concentracao de sujeitos com atitudes positivas.
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80 —
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50 —

40 —

30 —

X k%

pontuacdo na escala de atitudes

20 —

155 gos

turma
(as médias sao indicadas por circulos solidos)

FIG. 4. A: BOX-PLOT da Pontuacédo na Escala de Atitudes em ratdo a Matematica,
de acordo com a turma.

Tanto o Box-plot (figd..A) quanto o dot-plot (fig. 4.B) demonstram o
comentario acima. O primeiro indica as medianas situadas em relacdo ao ponto de
corte da Escala de Atitudes. Nele, podemos visualizar a pontuacdo mediana dos
grupos ligeiramente abaixo e acima do ponto de corte da escala.

Ja no segundo (fig. 4.B), quando visualizamos uma maior aglutinacdo de
pontos dos sujeitos do 8° semestre com tendéncias centrais, enquanto que 0s
sujeitos do 1° semestre se dispersam ao longo da escala, atingindo a pontuacéo
minima (20) e a maxima (80).

Turma
2° semestre s s s e - ¥ - t---T-!i!.!!"'!-. Y I'. :
LSS5 SIS T
1% semestre - 28 = .."'.!!.. i'. s ol oF o a= - -
T T T

T T |
=0 =10 S0 S0 FO =0

Fontuacdo na escala de atitude emn relagdo a4 matematica

0
FIG. 4. B. DOTPLOT da Pontuacéo na Escala de Atitudes em relag a Matematica, de
acordo com a turma.
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Foi realizada a analise de variancia para verificar a existéncia ou ndo de
diferenca entre as médias, e o resultado esta contido na tabela 6 abaixo, onde o P-
valor obtido do teste foi de 0,041, indicando a existéncia de uma diferenca
significativa ao nivel de confianca de 5% entre as pontuacfes médias na escala de
atitudes das duas turmas, sendo os alunos do 1° semestre aqueles que apresentam

menor pontuacdo media.

Tab. 6. Andlise de Variancia para a pontuacdo na escala de atitude por turma.

Fonte de Grausde Somados Quadrado F P-

valor

Variagdo Liberdade Quadrados Médio
Turma 1 551,3 551,3 4,29 0,041
Erro 94 12090,7 128,6

Total 95 12642,0

Portanto, a tab. 6 indica haver maior concentracdo de atitudes negativas no
grupo do primeiro semestre do que no grupo do oitavo semestre, corroborando para
a hipétese ja aventada acima de que o indice de evaséo se da entre os sujeitos com
atitudes negativas. Mas nossa hipotese ndo pode ser comprovada neste estudo. Se
faria necesséario esperar até que os alunos deste grupo estivessem no oitavo
semestre para que voltassemos a aplicar a escala de atitudes para comprovar tal
hipoétese.

Buscou-se avaliar o comportamento dos sujeitos segundo 0 género na

tentativa de comparar os resultados com a literatura referente ao fenémeno.

Tab. 7. Distribuicdo das médias da pontuacdo na escala de atitudem relacdo a
matematica por sexo

Pontuagdo Pontuacdo

Sexo N(*) Média Mediana DP(**)  Minima Méaxima
Feminino 80 50,64 52,0 11.085 23 72
Masculino 16 52,81 52,5 13.838 22 80

* N: nimero de alunos por sexo
** DP . Desvio padrao

Na tabela 7 anterior vemos que os alunos do sexo feminino apresentaram

pontuacdo média na escala de atitudes ligeiramente menor do que os do sexo
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masculino, e tanto a pontuagcdo maxima como a pontuac¢do minima foram de alunos
do sexo masculino, o que justifica a maior dispersdo da pontuacdo para os alunos

deste sexo.

80 —

70 —

60 —

50 — ®

soma
4

40

30—

*

T T
feminino masculino

20 —

sSexo
(as médias sdo indicadas por ciculos soélidos)

Fig. 5. BOX-PLOT da Pontuacdo na Escala de Atitudes em relacdo a Mabatica, de
acordo com o0 sexo

Foi realizada a andlise de variancia para verificar a existéncia ou nao de
diferenca entre as médias, e o resultado esta contido na tabela 8 a seguir, onde o P-
valor obtido do teste foi de 0,494, indicando que néo existe diferenca significativa
entre as pontuacdes médias na escala de atitudes em relacdo ao sexo.

Os resultados encontrados na presente pesquisa coadunam com 0S
resultados de Gwizdala & Steinback (1990) e com os de Barrington & Hendricks
(1988) que afirmam nado haver diferencas marcantes entre o desempenho em
matematica e ciéncias com o0s géneros masculino e feminino nas comparacoes, isto
€, ha uma total auséncia de diferenca significativa entre os géneros masculino e
feminino.

Em contraste, Aiken (1979), ao estudar as atitudes com relacdo a questao de
género, constata que meninas sdo significativamente menos positivas que oS
meninos em suas atitudes em relacdo a Matematica, bem como Cazorla (2002) cuja

pesquisa os sujeitos do género masculino apresentam atitudes mais positivas que 0s
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femininos em relacéo a Estatistica (note-se que estatistica é uma area de aplicacédo
da matemética).

Contraditoriamente, Aksu (1991) encontra diferenca de género entre as
atitudes em relacdo a Matemaética, constatando em seus estudos, que as pessoas do
sexo feminino foram significativamente mais positivas que as do sexo masculino.

Gwizdala & Steinback (1990) relatam em sua pesquisa que houve comentario
sobre o tratamento diferencial — os homens recebem mais atencdo do que as
mulheres por parte dos seus professores. Em conformidade, Aiken (1979) relata em
seus estudos que as meninas se queixam pelo fato de os professores de Matemética
darem mais atencdo aos meninos do que a elas. Um outro agravante € levantado
por Schibeci (1982) ao verificar que pouca prioridade, na escola priméria, é dada a

Ciéncia de que a outras areas do curriculo.

Tab. 8. Andlise de Variancia para a pontuacéo na escala de atitude por sexo

Fonte de Grausde Somados Quadrado F P-

valor

Variacdo Liberdade Quadrados Médio
Turma 1 63 63 0.47 0.494
Erro 94 12579 134

Total 95 12642

Por isso, pensamos que os professores e professoras devem estar atentos a
estas situacdes e cientes dos sentimentos que seus alunos nutrem em relagdo ao
tratamento diferencial dado a eles (aos alunos). Este vil posicionamento ideoldgico
de alguns profissionais da é&rea educacional em nada contribuem para o
desenvolvimento do ser, particularmente das pessoas do sexo feminino,tdo
discriminadas socialmente em varias culturas.

Devemos estar atentos e encorajar tanto os alunos como as alunas a
estudarem com afinco, a estudarem com a mesma intensidade, a participarem das
aulas, a gostarem da matematica e a desenvolverem autonomia de estudo. McDeuvitt
et al (1993), sugere que ambos 0s sexos devem ser encorajados de forma igualitaria
na busca de conhecimentos de ciéncias e matematicas.

Isto significa dizer que o problema da atitude com relacdo a matematica nao é

inerente ao género feminino ou masculino, mas de ambos os sexos. Por este
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resultado, ndo podemos confirmar que a matemética é mais aceita pelos homens do
gue pelas mulheres, ou pelo menos, nao se verifica mais esta tendéncia nos tempos
atuais.

Para as demais analises, retiramos os alunos de maior pontuacdo em atitudes
positivas e os de menor pontuacdo em atitudes negativas. O critério adotado foi os
20% mais negativos e 0os 20% mais positivos na escala de Aiken.

Buscou-se entdo saber qual a origem dos alunos deste curso em relacdo ao
tipo de escola no Ensino Médio. As categorias analisadas foram: EMR (Ensino
Médio Regular), EJA (Educacao de Jovens e Adultos), Magistério de Ensino Médio e
Curso Técnico.

Na tabela 9 vemos que tanto entre os alunos com atitudes mais negativas,
como entre aqueles com atitudes mais positivas, a maior porcentagem teve sua

formacg&o no Ensino Médio Regular (EMR).

Tab. 9. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relacdo BMlatematica e a
formacgéao anterior.

Formacao anterior

ATITUDE EMR EJA Magjistério Curso técnico Total
negativa n 12 2 4 1 19
% 63,2% 10,5% 21,1% 5,3% 100,0%
positiva n 14 1 1 3 19
% 73,7% 5,3% 5,3% 15,8% 100,0%
Total n 26 3 5 4 38
% 68,4% 7,9% 13,2% 10,5% 100,0%

Nada se pode afirmar com relacdo a este resultado, pois a incidéncia de
sujeitos nos outros cursos € muito pequena. No entanto, para efeito de registro, os
cursos Magistério e Técnico se diferenciam em maior quantidade de atitudes
negativas no primeiro e maior quantidade de atitudes positivas no segundo.

Buscou-se saber que razGes os alunos com atitudes positivas e negativas
tiveram para optar pelo curso de formacéo de professores. Consideraram-se razdes
positivas “gostar de lecionar” e “facilidade em conseguir emprego” e razdes
negativas “servir de base para outros cursos” e “pela facilidade em passar no exame

seletivo”.
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Tab. 10. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relacdo ad#ematica e a razao
pela opcéo de cursar formagéo de professores

Raz&o pela opcéo de cursar formacéo de
professores

ATITUDE positiva negativa Total
negativa n 15 4 19
% 78,9% 21,1% 100,0%
positiva n 18 1 19
% 94,7% 5,3% 100,0%
Total n 33 5 38
% 86,8% 13,2% 100,0%

Na tabela 10 acima vemos que dos alunos com atitudes mais negativas,
aproximadamente 79% indicaram razao positiva pela op¢ao de cursar formacao de
professores, ja para com 0Ss que apresentam atitudes mais positivas essa
porcentagem é de aproximadamente 95%.

Por considerarmos que o item “servir de base para outros cursos” e “facilidade
de passar no exame seletivo” sdo razdes negativas, podemos inferir que os alunos
com atitudes negativas tendem a escolher o curso de formacéo de professores por
razdes negativas quando comparados com os alunos com atitudes positivas.

Moron (1999) partiu do pressuposto, baseada na literatura, de que o0s
profissionais optam pelo magistério ou pedagogia por ndo gostarem de Matematica.
Contudo, esse estudo ndo conseguiu encontrar relacao entre opcéao pela profissao e
0 ndo gostar da matematica. Em contrapartida, Gongalez (2002) constatou em sua
pesquisa que grande parte dos alunos de pedagogia fazem a opc¢ao do curso por
vocacao. Num outro estudo, Gongalez e Brito (1996), investigando os motivos pelo
qual as pessoas optam pelo magistério, constataram que os estudantes optam pelo
magistério por gostarem de lecionar (1° lugar no ranking), que o curso serviria de
base para outros cursos (2° lugar no ranking), por achar o curso facil (3° lugar no
ranking); ja os professores, optaram por amor as criancas (1° lugar no ranking), a
falta de opcéo (2° lugar no ranking) e a influéncia de outras pessoas (3° lugar no
ranking).

Buscou-se também verificar as pretensfes futuras dos alunos com relagcéo a

atividades ap0s feito o curso de formacédo de professores. As categorias observadas
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foram: Fazer pos-graduacéo, trabalhar como professor, fazer outro curso superior e

trabalhar em outro ramo. Os resultados obtidos encontram-se na tabela 11.

Tab. 11. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relacdo a Matemética e cequ

pretende fazer apds o término do curso.

Ao término do curso vocé pretende
fazer trabalhar como fazer outro trabalhar em

ATITUDE pés-graduacéo professor(a) curso superior [ outro ramo Total
negativa n 16 2 1 19
% 84,2% 10,5% 5,3% 100,0%
positiva n 13 1 3 2 19
% 68,4% 5,3% 15,8% 10,5% | 100,0%
Total n 29 3 4 2 38
% 76,3% 7,9% 10,5% 5,3% | 100,0%

Nesta tabela temos que aproximadamente 95% dos alunos com atitudes mais
negativas ao término do curso pretendem fazer pds-graduacédo ou trabalhar como
professor (a). Em relacdo aos alunos com atitudes mais positivas essa porcentagem
€ de apenas aproximadamente 74%.

Este resultado nos deixa preocupados. Se bem observado, podemos inferir
que ha a possibilidade de uma fuga de futuros profissionais melhor qualificados para
ensinar matematica nas séries iniciais, pois dos alunos com atitudes positivas, que
de certa forma possuem melhor qualificacdo para tal tarefa, haja vista que gostam da
disciplina, 26% tendem a ndo assumir a sala de aula, enquanto que os alunos com
atitudes negativas tendem, na maioria, assumir sala de aula, pois mesmo que a
maioria queira fazer pds-graduacao, é provavel que venham a assumir 0 magistério
até que seja possivel fazer sua pés-graduacao.

Considerando que a literatura tem demonstrado que o professor com atitudes
negativas tende a passar este comportamento para os seus alunos (fendbmeno de
influéncia social RODRIGUES, 1999), pode-se fazer a inferéncia de que havera (ou
esta havendo) maior incidéncia de professores com atitude negativa assumindo as
aulas de Matemética das séries iniciais, o que pode ser um indicativo de baixa
qualidade no desempenho desses alunos, contribuindo para novos sujeitos com
atitudes negativas com relagdo a Matematica.

Considerando o estudo desenvolvido por Brito (1996), o qual detectou que os

professores com atitudes mais positivas optam por lecionar nas séries intermediarias
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(4* série do Ensino Fundamental) enquanto que os com atitudes menos positivas
optam pelas séries iniciais (1* série do Ensino Fundamental), ressaltamos que o
mais provavel € que esses futuros professores ndo possam escolher a série na qual
irdo trabalhar.

Buscou-se, através do questionario, saber por parte dos alunos qual o seu
desempenho em Matematica nos cursos anteriores ao de formacéo de professores.
As categorias analisadas foram: 6timo, bom, regular e ruim. A tabela 12 nos mostra

os resultados encontrados.

Tab. 12. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relagdo a Mahatica e o
desempenho em matematica nos cursos anteriores ao de formacao de psufess.

Desempenho em matemética nos cursos anteriores ao de
formacao de professores

ATITUDE otimo bom regular ruim Total
negativa n 1 1 13 4 19
% 5,3% 5,3% 68,4% 21,1% 100,0%
positiva n 12 4 3 19
% 63,2% 21,1% 15,8% 100,0%
Total n 13 5 16 4 38
% 34,2% 13,2% 42,1% 10,5% 100,0%

Nesta tabela temos que apenas 10,6% dos alunos com atitudes mais
negativas indicaram um desempenho 6timo ou bom em Matemética nos cursos
anteriores ao de formacao de professores. Ja dentre os alunos com atitudes mais
positivas essa porcentagem foi muito maior, chegando a 84,3%.

Nossa preocupacgao aumenta significativamente com os dados desta tabela. A
diferenca entre os alunos com atitudes negativas e positivas com relacdo ao
desempenho 6timo ou bom é gritante, dispensando qualquer analise de significacéo.
Estas condi¢fes e, considerando a analise anterior, nos levam a inferéncia de que o
desempenho é determinante para uma atitude negativa ou positiva com relagdo a
Matematica e, recorrentemente influencia nas futuras gerac6es de alunos.

Isto nos reporta a uma citacdo no prefacio a segunda edicdo do livro~ de

George Polya (Polya, 1956) que afirma o seguinte:
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...a Matematica tem a duvidosa honra de ser a matéria menos apreciada do
curso... Os futuros professores passam pelas escolas elementares a
aprender a detestar a Matematica... Depois, voltam a escola elementar para
ensinar uma nova geracao a detesté-la.

Ora, parece que esta afirmacdo, pelos dados das tabelas 11 e 12, esta
bastante atual, pelo menos no que diz respeito a formacéo do professor das séries
iniciais do Ensino Fundamental, pois se ha mais professores com atitudes negativas
assumindo essas aulas de Matematica (Tab. 11) e, desses, a excessiva maioria
afirma que seus cursos de matematica na escola elementar foram regular ou ruim,
gue expectativas esses professores podem passar aos seus futuros alunos? E daqui
h& alguns anos, serdo estes seus alunos os novos professores a formar uma nova
geracdo de alunos detestando a Matematica? Onde vai parar este ciclo degenerativo
do processo ensino-aprendizagem da Matematica?

Procurou-se ainda saber qual a atitude tomada pelo aluno, quando se depara
com uma dificuldade em Matematica. As categorias observadas foram: insiste na
solucédo por muito tempo e desiste de imediato. A tabela 13 nos mostra a coleta de

dados relativos a esta questao.

Tab.13.Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relacdo a Magtica e o
procedimento quando se depara com uma dificuldade em matemética.

Procedimento quando se depara com uma dificuldade em
matematica

ATITUDE Insiste na solugdo por muito tempo desiste de imediato Total
negativa n 5 14 19
% 26,3% 73,7% 100,0%
positiva n 19 19
% 100,0% 100,0%
Total n 24 14 38
% 63,2% 36,8% 100,0%

Nesta tabela temos que todos os alunos com atitudes mais positivas em
matematica disseram que o procedimento € insistir na solugdo por muito tempo, ja
dentre os de atitudes mais negativas esse percentual é de apenas 26,3%, ou seja, a
maioria desiste de imediato. Este é seguramente outro dado preocupante.

" No prefacio a segunda edicéo, Polya afirma ser uma citagéo de um estudo intitulado “Educational
Testing Service, Princeton, N.J, cf. Time, 18 de junho de 1956)
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Os sujeitos com atitudes negativas expressam um comportamento que
coaduna com a sua atitude. Ora, um sujeito que vivenciou, como ja constatado, ao
longo da escolarizagcdo basica com maior intensidade um grande numero de
experiéncias negativas, pelos dados apresentados e pela literatura recolhida tendem
a ter atitudes desta natureza.

Um dos componentes das atitudes € o fator afetivo. Ora, um sujeito que
desiste de imediato frente a um desafio, esta inseguro, desmotivado, ansioso e
desgastado emocionalmente por crer ser melhor nem tentar a ter que passar pelo
vexame do cometimento de um (ou mais um) erro e ser submetido a zombaria
(violéncia) dos colegas “mais inteligentes”. Assim, assustado, amedrontado,
humilhado, envergonhado e com baixa auto estima, o sujeito torna-se sujeitado,
apatico e fragilizado, torna-se (mais um) dominado atendendo, dessa forma, aos
interesses capitalistas burgueses, bem como ao ideal da classe dominante de se
perpetuar no poder.

Um outro dado coletado, foi a predisposicdo dos alunos em ensinar
matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental. As categorias analisadas

foram ndo, sim e talvez. A tabela 14 revela esses dados.

Tab. 14. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relacdo a Mahatica e a
pretensdo em ensinar matematica.

PRETENDE ESTUDAR MATEMATICA?

ATITUDE nao sim talvez Total
negativa n 9 10 19
% 47,4% 52,6% 100,0%
positiva n 7 10 2 19
% 36,8% 52,6% 10,5% 100,0%
Total n 16 20 2 38
% 42,1% 52,6% 5,3% 100,0%

Pelos dados apresentados nesta tabela ndo se pode afirmar nada, pois a
distribuicdo € semelhante tanto para os alunos com atitudes negativas quanto para
os alunos com atitudes positivas. Porém, ainda assim € questionavel o fato de
aproximadamente 44% dos futuros professores afirmarem que nao desejam lecionar
Matematica, haja vista que o curso de formacdo de professores forma o professor
generalista. Dependendo da organizacao da escola, eles serdo forcados a lecionar a
disciplina e ai vem a nossa preocupac¢do pelo fato de o sujeito fazer algo que nao
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tem prazer. Tanto é verdade tal preocupacao que temos algumas justificativas dos
alunos que ilustram tal preocupacao.

As justificativas desses universitarios (ver quadro abaixo) coadunam com
Goncalez (2002) que obteve, nos resultados de sua pesquisa, a revelacdo de que os

universitarios de pedagogia tinham pouco conhecimento dos conceitos basicos de

Matematica.

Quadro 1 — Justificativa quanto a pretensdo em ensinar matematica

O

Sujeito 1: - Nao, por que nédo gosto.

Sujeito 2: - Nao. Mas como na Educacado Basica € necesséria, irei lecionar.
Sujeito 3: - Nao. Por que néo tenho base.

Sujeito 4: - Nao. Pretendo ser coordenadora de ensino.

Sujeito 5: - Isso exige um estudo muito profundo e este ndo é o meu propésito.
Sujeito 6: - Nao. Apenas para a primeira série que o assunto é menos complicado
Sujeito 7: - Nao. Se ndo consegui aprender, como vou ensinar?

Sujeito 8: - Nao. Pois ndo estou preparada para isso.

Sujeito 9: - Nao, Nao tenho capacidade.

Sujeito 10: - Nao. Por que é uma disciplina que tenho pouca afinidade.

Sujeito 11: - Sim. Por que como professor de primeira a quarta terei que ensinar
Matematica.

Sujeito 12: - Ndo. Ndo me dou bem com essa Matéria.

Sujeito 13: - Sim. Se for necessério...

Sujeito 14: - N&o. A minha &rea de atuacao é outra.

Sujeito 15: - N&o. Pretendo ensinar Historia

As respostas acima nos dao a dimensao desta preocupacéo. Observa-se que
€ patente que os futuros professores ndo querem ensinar matematica nas séries
iniciais. Verificamos que mesmo aqueles que respondem sim a esta questdo, como
no caso dos sujeitos 11 e 13, assim o fazem numa tentativa de refutar a vontade
propria de ndo querer ensinar, o que € explicado pelo fato de os mesmo
saberem/terem clareza de que os professores generalistas sdo formados, ou
deveriam ser, para assumir o trabalho em todas as disciplinas pertencentes a matriz
curricular de 1% a 4 série, ndo Ihes cabendo, portanto, a escolha do que ensinar.

Assim, a resposta sim foi dada pela certeza da pura falta de opcao, esses
sujeitos (11 e 13) responderam sim, entretanto, eles sentem-se incapacitados (como
0 caso do sujeito 9), despreparados, sem crenca em si (Como 0s casos dos sujeitos
5 e 1) e portanto, inseguros para tal empreendimento. Em sendo assim, o0 que sera
dos nossos alunos nas seéries iniciais do Ensino Basico? Sob que qualidade esse

ensino acontecerd? N&o basta democratizar o acesso do aluno a escola, é preciso
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democratizar a permanéncia desse aluno oferecendo um ensino igualitario de
qualidade.

Uma outra preocupacado nossa foi saber a preferéncia pelo habito de estudar
Matematica. As categorias foram estudar em grupo e estudar sé. A tabela 15

demonstra os resultados desta preferéncia.

Tab. 15. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relacdo a Mamhatica e o habito
de estudo

HABITO DE ESTUDO

ATITUDE grupo sozinho Total
negativa n 8 11 19
0h 42,1% 57,9% 100,0%
positiva n 2 17 19
% 10,5% 89,5% 100,0%
Total n 10 28 38
% 26,3% 73,7% 100,0%

Nesta tabela, observamos uma diferenca significativa entre os alunos de
atitudes negativas e positivas. Pouco mais da metade dos alunos com atitudes
negativas preferem estudar sé, enquanto que a grande maioria (89,5%) dos sujeitos
com atitudes positivas, preferem estudar sé. Qual a razdo de tal diferenca? Nao é
possivel detecta-la, mas podemos inferir que o0s sujeitos com atitudes positivas
devem sentir-se mais seguros, capazes e, consequentemente, tendem a ser mais
autbnomos em relacdo a aprendizagem da Matematica, pois 0s mesmos justificaram
gue sozinhos concentram-se mais e assimilam melhor a matéria; ja 0s sujeitos
negativos, justificaram que quando estdo estudando em grupo, a troca de
conhecimento facilita a aprendizagem. Ressaltamos que apenas trés dos sujeitos
com atitudes positivas revelaram apreciar o estudo em grupo. Pensamos que essa

variavel poderia ser melhor estudada em pesquisa futura.

Tab.16. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relagdo a Mahatica e a
escolaridade do pai.

ESCOLARIDADE DO PAI

ATITUDE 1°grau 2°grau 3°grau Total
negativa n 8 8 3 19
% 42.1% 42.1% 15.8% 100.0%
positiva n 4 10 5 19
% 21,1% 52,6% 26,3% 100,0%
Total n 12 18 8 38
% 31,6% 47,4% 21,1% 100,0%
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De acordo com o fendmeno da influéncia social (RODRIGUES, 1999),
criancas tendem a copiar as atitudes dos pais por os terem como modelo, como
herdis. Assim, procuramos verificar a influéncia social da escolaridade dos pais nos

sujeitos que apresentam atitudes positivas e negativas.

Tab.17. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relagdo a Mahatica e a
escolaridade da mae.

ESCOLARIDADE DA MAE

ATITUDE 1°grau 2°grau 3°grau Total
negativa n 4 13 2 19
% 21,1% 68,4% 10,5% 100,0%
positiva n 7 8 4 19
% 36,8% 42,1% 21,1% 100,0%
Total n 11 21 6 38
% 28,9% 55,3% 15,8% 100,0%

Foi verificado que ha um ligeiro aumento no nivel de escolaridade (grau
superior) dos pais dos sujeitos com atitudes positivas em relacdo a Matemética em
comparagcao aos sujeitos com atitudes negativas. O mesmo ocorre em relacdo as
maes desses sujeitos. Os sujeitos que apresentaram atitudes positivas relataram
gue durante a infancia, eles eram permanentemente estimulados a estudar e foram
acompanhados pelos pais durante os primeiros anos de escolaridade até que
adquirissem autonomia de estudo.

Pensamos que quanto maior o nivel de escolaridade dos pais, mameatesdicdes

de orientar os seus filhos em seus estudos.
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Tab. 18. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relacdo a Mahatica e a
disciplina que mais gostou no curso de formacéo de professores.

ATITUDE
DISCIPLINA NEGATIVA POSITIVA TOTAL
Metodologia de Linguagem 1 7 8
Pratica Inicial 7 - 7
Psicologia 1 2 3
Teoria da Educacéao 1 2 3
Didatica 1 2 3

Consideramos nesse estudo somente os alunos do oitavo semestre pelo fato
de esses sujeitos j4 terem passado por todas as disciplinas do curso e, portanto,
julgarem/expressarem com mais propriedade suas preferéncias. Essa tabela revela
apenas as disciplinas mais citadas, ou seja, aguelas que foram citadas por 3 ou mais
sujeitos (n = 3). Deste modo, as demais foram desprezadas, uma vez que houve
uma grande dispersao de respostas.

Embora no quantitativo esse dado pareca a principio irrelevante, decidimos
mostra-lo na tabela (18) por julgarmos interessante para investigacao futura.

Quando perguntados a respeito da preferéncia por disciplina, dentro da matriz
curricular do curso de formagédo de professores, verificamos que nenhum dos
sujeitos citou a Matematica, nem mesmo 0s sujeitos que apresentaram atitudes
positivas, 0 que nos leva a acreditar que é preciso estimular alunos no sentido do
gosto pela matematica. Considerando o universo de 40 disciplinas constituintes da

matriz curricular vigente no ano 2003.
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Tab. 19. Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em relacdo a Mahatica e a
disciplina que menos gostou no curso de formacao de professores.

ATITUDE
TOTAL
DISCIPLINA NEGATIVA POSITIVA
Fundamentos da Linguagem 1 6 7
Matematica - 7 7
Metodologia da Linguagem 5 - 7
Didatica 2 1 3

Optamos por trabalhar com esses dados da mesma forma que na tabela
anterior (18), isto é, considerando apenas as disciplinas mais citadas (n = 3), haja
vista 0 universo de 40 disciplinas da matriz curricular do curso de formacédo de
professores e somente os alunos do oitavo semestre pelos motivos explicitados
anteriormente.

Como esta pergunta foi aberta, ou seja, 0s sujeitos tiveram plena liberdade
em apontar qualquer uma das disciplinas estudadas dentro do desenho curricular do
curso em questdo, constatamos que a Matematica empata com as disciplinas
referentes a lingua materna. Isso nos parece ser um dado preocupante e requer
uma investigacdo futura mais amiade, considerando que s&o essas as disciplinas
(Lingua Portuguesa e Matematica) que ocupam a maior carga horaria no Ensino
Fundamental. Se esses sujeitos estdo no ultimo semestre (oitavo) do curso de
formagdo de professores demonstrando aversdo as ja referidas disciplinas,
perguntamos: o0 que serd dessas criancas — seus futuros alunos - do Ensino
Fundamental? Estariam esses professores contribuindo com a ciclica de ensinar
alunos a detestarem essas disciplinas?

O esquema ilustrativo a seguir explicita a nossa compreensdo sobre o circulo
vicioso que denominamos aqui de Ciclica Aversdo a Matematica. Durante os anos
de escolarizagdo na Educacgéo Basica, o sujeito aprende a ter aversdo a Matematica
(POLLYA, 1956) e, como na Universidade ndo ha uma intervencado especifica para
modificar o gosto do sujeito em relacdo a Matematica, nem tampouco as atitudes,

este, ao formar-se professor generalista, voltara para a Educacdo Basica, s6 que
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dessa vez para influenciar (fenbmeno da influéncia social) outros sujeitos a terem

também averséo a essa disciplina.

Educacéo Basica

Discente Aversao a Matematica Docente

7

Universidade
Fig. 5 Ciclica aversdo a matematica

Como queriamos verificar a existéncia e eventual incidéncia da preferéncia
dos sujeitos pela disciplina Matematica, perguntamos aos sujeitos qual era a
disciplina de sua preferéncia de estudo ao longo do curso de formacédo de
professores (ver tabelas 18). Constatamos que 0s sujeitos ndo citaram a Matematica
como a disciplina que mais gostaram no curso de formacao de professores.

Entretanto, quando os sujeitos foram perguntados a respeito da disciplina que
menos gostavam do curso em questdo, a disciplina Matematica foi citada por sete
sujeitos, 0 que coaduna com as respostas obtidas nas tabelas 11, 14 e 15.

Esperavamos encontrar a existéncia da preferéncia pela disciplina
Matematica como objeto de gosto dos sujeitos positivos, 0 que estranhamente nédo
ocorreu, posto que foi nula a opcédo por livre escolha da disciplina Matematica.
Nossa expectativa se deu em funcdo de termos dentro do universo de sujeitos um
que é estudante de engenharia em uma outra universidade localizada no municipio
de Belém, isto é, ha um sujeito que cursa formacao de professores concomitante a
engenharia civil.

Pensamos que essa ciclica ndo permite o desenvolvimento de atitudes
positivas em relacdo a Matemética, nos sujeitos, de maneira que desencadeia em
uma precaria formacédo geral que alija o sujeito do caminho da ciéncia, que expulsa
0 sujeito da escola (razdo de sua existéncia — sem aluno, ndo h4 escola). Assim, 0os
alunos saem da escola desqualificados e sdo empurrados para
profissdes/ocupaces consideradas pouco nobres, de baixos salarios, submetidos

ao desprestigio social.
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No entanto, aqueles (alunos) que mesmo repetindo por trés vezes a 5% série
(no grupo de sujeitos com atitudes negativas temos um caso assim) insistem
heroicamente em permanecer na escola capitalista, nem por isso sédo estimulados a
desenvolver atitudes positivas em relacdo a Matematica, nem tampouco em relacéo
a vida, pois s@o submetidos a um ensino mecanico, acritico, desprovido de
significado, o que em nada contribui para a construgdo de uma sociedade mais
igualitaria, justa e fraterna.

Quando os 38 sujeitos foram classificados quanto a concepcdo de
matematica, encontramos 0s seguintes resultados: 24% apresentam a concepgao
classica, 63% apresentam a concep¢ao mecanicista e 13% apresentam a concepgao
pos-moderna.

Quando separamos 0s 38 sujeitos entre dois grupos: (a) 19 sujeitos que
apresentaram atitudes negativas e (b) 19 sujeitos que apresentaram atitudes
positivas, tivemos como resultados que ambos os grupos demonstram conceber a
matematica da mesma forma, isto €, 63% apresentam a concepcdo Mecanicista.
Constatamos uma diferenca relativa a concepcao Classica, posto que apenas 10%
dos sujeitos com atitudes positivas apresentam essa concepc¢ao e, 36% dos sujeitos
com atitudes negativas a apresentam. Entretanto, a concep¢do Pds-moderna néo €
apresentada por nenhum sujeito com atitudes negativas, mas o € por 26% dos

sujeitos com atitudes positivas.

Tab.20. Distribuicdo dos Alunos Conforme a Atitude em Relacdo a Mamatica e o tipo
de Concepcao

Atitudes Positivas Negativas
Concepcao Classica 2 (10%) 7 ( 36%)
Concepcgao Mecanicista 12 (63%) 12 (63%)
Concepcédo Pos-moderna 5 (26%) 0 (0%)
Total 19 (100%) 19 (100%)

Buscamos identificar o tipo, de acordo com a literatura apresentada
anteriormente (Capitulo 1l), de concepcdo apresentada considerando as respostas

dos sujeitos. Neste sentido, para ilustrar, demonstramos no quadro a seguir.
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Quadro 2. Algumas respostas dos sujeitos com atitudes maissfiivas — Concepcéao
Mecanicista

Sujeito ( A ): Instrumento necessario p/ a vida

Sujeito ( B): Utilitaria, basica, conta p/ a vida inteira
Sujeito ( C): Importante p/ o dia a dia, matéria pratica
Sujeito ( D ): Ciéncia exata, uso indispenséavel cotidiano
Sujeito ( E ): Conhecimento légico

Sujeito ( F): E fundamental p/ dia a dia

Sujeito ( G ): Conhecimento intelectual p/ vida social
Sujeito ( H): Necessaria p/ a sobrevivéncia social diaria

Sujeito ( |): indispensavel p/ viver no cotidiano

Quadro 3. Algumas respostas dos sujeitos com atitudes maisgativas — Concepcao
Mecanicista

Sujeito ( A): Capitalismo, dinheiro

Sujeito ( B ): Usada no dia a dia, raciocinio, exata

Sujeito ( C ): Fundamental para a vida

Sujeito ( D ): Assunto do cotidiano, algo que deve ser aprendido
Sujeito ( E ): Importante p/ cotidiano, tem importancia p/ a vida
Sujeito ( F): Essencial p/ a vida das pessoas

Sujeito ( G ): Essencial no cotidiano importante, pouco atrativa
Sujeito ( H): Util p/ todos

Sujeito (1) : Util

Esses sujeitos apresentam uma versao utilitaria da matematica, ou a tomam
como uma ciéncia exata; ou ainda afirmam ser a matematica a Unica responséavel
pelo raciocinio légico. Isto €, apresentam a concep¢do mecanicista. Essa concepg¢ao
é/tem sido a mais difundida nas escolas numa tentativa de justificar o ensino desta
disciplina através do pragmatismo.

A Matematica concebida como uma ciéncia exata, como uma ciéncia
deterministica, cujos calculos remetem a verdade absoluta, ndo permite
questionamentos a respeito da validade desses calculos. Assim, ensinamos, na

escola, alunos a tornarem-se dominados, a acreditarem em numeros — informacéao
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manipulada, fragmentada, que alimenta, fortalece o poderio econdmico burgués.
Neste sentido, a escola adestra os sujeitos a adaptarem-se acriticamente a ordem
social, politica e econémica do capital.

Pelas respostas obtidas nos quadros 2 e 3 e, destacando a resposta do
sujeito (A) no quadro 3, fica clara a supremacia do capital nas escolas. Esse modelo
escolar ultrapassado, que ndo questiona a validade dos nameros, que ensina uma
matematica exata, torna-se inuatil para a formacéao integral do ser , para a conquista
da liberdade, da emancipacao.

A concepcgéo classica esta mais presente nos alunos com atitudes negativas
36% de que nos alunos com atitudes positivas 10%. Sob nosso entendimento, isso
acontece em funcéo dos sujeitos com atitudes negativas julgarem a matematica um
conhecimento inacessivel, o qual eles tém dificuldades para aprender. Constatamos
que apenas 26% dos sujeitos com atitudes positivas revelaram conceber a
matematica como algo mais que nameros, como um conhecimento que, por fazer
parte do patriménio cultural da humanidade, é tdo importante como qualquer outro
para a formacao do ser.

A tabela a seguir serve para demonstrar o resultado da questao 21 da escala
de atitudes em relacdo a matematica “Eu ndo tenho um bom desempenho em
matematica”, referente ao auto conhecimento, isto é, a auto percepc¢ao do sujeito em

relacdo ao seu proprio desempenho em matematica.

Tabela 21: Distribuicdo dos alunos conforme a atitude em reldg a Matematica e o item
“ndo tenho um bom desempenho em matemética”

ITENS ATITUDE
negativa positiva Total
] n 3 7 10
Discordo totalmente
% 7,0% 13,2% 10,4%
. n 9 41 50
Discordo
% 20,9% 77,4% 52,1%
n 23 5 28
Concordo
% 53,5% 9,4% 29,2%
n 8 8
Concordo totalmente
% 18,6% 8,3%
n 43 53 96
Total
% 100,0% 100,0% 100,0%




138

Esse dado revela uma expressiva concordancia dos sujeitos com atitudes
negativas 72,1%, que responderam aos itens concordo 53,5% e concordo
plenamente 18,6% contra 9,4% daqueles que apresentam atitudes positivas em
relacdo a Matemaética .Consideramos aqui, os 96 universitarios. A existéncia de
relacdo significativa entre a auto percepcdo de desempenho préprio e as atitudes
dos sujeitos em relacdo a matematica, coaduna com os ja apresentados dados das
tabelas 12, 13, 14 e 19.

CONCLUSAO

Na presente pesquisa, com vistas ao fenbmeno da formacéo de professores
que atuam no pré-escolar e/ou na 1% a 4% série do Ensino Fundamental, objetivamos
desvelar a ocorréncia das atitudes em relacdo a Matematica, apresentadas por
professores em formacao e, inquirimos ainda, a respeito da existéncia de relacao
entre as atitudes apresentadas em relacdo a Matematica e as concepcoes.

As atitudes, bem como as concepcfes, ndo acontecem alheias ou a parte da
dindmica do mundo. Destarte, langamos um olhar para o contexto no qual a
formacdo acontece. Acreditamos que 0 contexto alienado/alienante no qual o
professor esta sendo formado, favorece a cristalizacdo das atitudes negativas em
relacdo a Matematica nos alunos (ser sem luz) — sujeitados, dominados.

O modelo educacional obsoleto, longe de proporcionar a cidadania, de
devolver a dignidade, a libertacdo, a emancipacdo, impde um tipo de trabalho
rotineiro que tolhe a curiosidade, o espirito inventivo e o desenvolvimento de
atitudes positivas por parte do aluno. J& o professor, este encontra-se perdido, sem
encontrar saida, em um cerco que se fecha ao seu redor, haja vista a baixa
remuneracado, o excesso de trabalho e a auséncia de horas disponiveis para serem
dedicadas ao estudo.

Além desse contexto, nos ocupamos em verificar as concep¢des que 0S
sujeitos trazem consigo sobre a matematica, por pensarmos serem estas uma das
lentes pela qual o individuo percebe o mundo, por serem, portanto, determinantes do
ponto de partida do trabalho dos futuros professores ao ingressarem no mercado de
trabalho, ao adentrarem as salas de aula.

Deste modo, buscando responder as questbes norteadoras da presente

pesquisa relativa as atitudes, revisamos a literatura especifica. A Atitude, na



139

psicologia social, € concebida, pela maior parte dos estudiosos, em concordancia
com o modelo constituido por trés componentes (Modelo Three-component
proposto por Rosemberg e Hovland em 1960) a saber: afetivo, cognitivo e
comportamento. Neste sentido, optamos, nessa pesquisa, por aceitar a definicdo de
Brito (1998, p. 112) para atitudes em relacdo & Matemética, a atitude em relacdo a
Matematica se caracteriza por um objeto (a Matemética), uma direcdo (positiva ou
negativa) e uma intensidade (gostar ou ndo da Matemética). Ressaltamos que nem
sempre as atitudes estdo de acordo com o comportamento (EISER & PLIGT 1993)
por serem sistemas que reagem separadamente, entretanto, em conformidade com
a psicometria é possivel medirmos as atitudes.

Assim, administramos a escala de atitudes (Aiken, 1960; Brito 1996) a 96
universitarios e um questionario a 38 universitarios do curso de Formacdo de
Professores. Destes, 47 estavam cursando o primeiro semestre e 49 do ultimo,
sendo 83% do sexo feminino. A analise dos dados obtidos, através da escala de
atitudes em relacdo a Matematica, revelou que 52% dos sujeitos tém atitudes mais
positivas em relagdo a Matematica. Os resultados da escala mostraram um
coeficiente de confiabilidade elevado sendo alfa = 0,9544.

A analise do questionario revelou que ndo ha diferenca significativa de
concepcgao entre os grupos e que 63% de ambos os grupos, detém a concepcéo
mecanicista da matematica.

Apés esta analise, inquirimos em que aspecto as atitudes em relacdo a
Matemética dos professores do Ensino Fundamental interferem no processo ensino-
aprendizagem dos alunos das séries iniciais. Para respondermos, consideramos
aqui o fendbmeno da influéncia social (RODRIGUES, 1999) e, que criancas formam
suas atitudes, ao longo de seu processo de interacdo social; iSso nos remete a
Polya (1956) e a ciclica aversdo a Matematica.

Os sujeitos foram agrupados de acordo com as médias da pontuacdo na
escala de atitudes em relacdo a matematica por género e, como resultado,
encontramos auséncia significativa entre os géneros masculino e feminino. Os
alunos do sexo feminino apresentaram pontuacdo média na escala de atitudes
ligeiramente menor do que os do sexo masculino. A média obtida pelas alunas ficou
em 50,64 em contraste com a média de 52,81 dos alunos. Deste modo, nao
encontramos diferencas marcantes entre as médias. Esse resultado pode ser

justificado pelo fato da ndo existéncia de escolas que atendam a um s6 género, ou
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seja, todas as escolas publicas sdo mistas e, a maior parte de alunos e professores
estdo na rede publica. Nao constatamos que a questdo de género estivesse
interferindo diretamente no processo ensino-aprendizagem da formacdo desses
professores.

A questdo de género é importante e deve ser discutida particularmente em
nossa sociedade, haja vista que pesquisas recentes (governamentais), afirmam que
as mulheres embora tendo mais anos de escolaridade, ndo ocupam os melhores
cargos e nem tampouco recebem os melhores salarios.

Distribuimos os alunos conforme as atitudes em relacdo a matemética e a
razdo pela opgéo de cursar formagéao de professores. Dos 38 sujeitos, houve uma
grande incidéncia de justificativas que consideramos como positivas para a opcao
pelo curso de formacédo de professores tanto dos sujeitos que apresentaram atitudes
positivas quanto os que apresentaram atitudes negativas em relacdo a Matematica.
A opcéo “gostar de lecionar” ficou em primeiro lugar no ranking e, a opgao “facilidade
em conseguir emprego” ficou em segundo lugar. Numa analise mais amiude,
detectamos que optar por “gostar de lecionar” em se tratando dos sujeitos com
atitudes negativas em relagdo a Matemética, ndo significa em afirmar “gostar de
lecionar Matemética” ; proposicéo esta que pode ser verdadeira ou falsa quando se
trata dos sujeitos com atitudes positivas em relacdo a Matematica.

Ao verificarmos a existéncia de relacdo entre atitudes em relacdo a
Matematica e o desempenho apresentado em matematica nos cursos antecedentes
ao da graduacdo, descortinamos, de acordo com os dados obtidos através do
questionario que, 0s sujeitos que apresentam atitudes mais negativas em relacdo a
Matematica, afirmaram ter tido em 68,4% desempenho regular e, 21,1%
desempenho ruim. Totalizando 89,6% de sujeitos que ndo tiveram de bom a 6timo
desempenho em Matemética na Educacgéo Basica.

Quando perguntados a respeito dos procedimentos adotados ao se
depararem com dificuldades em Matematica, dos 38 sujeitos, 73,7% daqueles que
apresentam atitudes negativas em relacdo a Matematica, afirmaram desistir de
imediato. Esses resultados, obtidos através do questionario, se entrelagcam, pois
considerando os componentes das atitudes (cognitivo, afetivo e comportamento)
percebemos que o sujeito ndo gosta daquilo que desconhece e, portanto, seu

comportamento de desistir de imediato coaduna com as suas atitudes negativas.
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Outro elemento que julgamos pertinente adicionarmos aqui, trata-se do item
referente ao habito de estudo. Desvendamos que, mais da metade (57,9%) dos
sujeitos que apresentam atitudes negativas, preferem estudar em grupo e, numa
analise mais detalhada dessas respostas, constatamos que no estudo em grupo, 0
sujeito, através da interacdo social, sendo auxiliado pelo outro e, estimulado pelo
grupo, mesmo aquele que apresenta atitudes negativas, tenta superar suas
dificuldades de aprendizagem; falta-lhe autonomia, libertacdo, emancipacao.

Perguntados aos sujeitos quanto a sua pretensdo em ensinar a disciplina
Matematica, constatamos que embora os sujeitos queiram ensinar, 42,1% do
universo de 38 sujeitos afirmam n&o querer ensinar Matematica e, dentre as
justificativas, percebemos que a predominante € o desconhecimento consistente do
conteudo.

Ficou também evidente que 72% dos sujeitos com atitudes negativas (futuros
professores) ndo tém um bom desempenho em Matematica.

E importante salientar que algumas das variaveis por nds estudadas,
mereceria um estudo futuro mais amiude.

O presente estudo, através dos dados apresentados, vem a contribuir para as
reflexdes acerca da formacgao de professores por descortinar alguns dos problemas
da formacdo e, por sugerir interferéncias que possam minorar 0s problemas
mostrados.

Diante do exposto, sugerimos que a universidade, através de seu corpo
docente e técnicos especialistas em educacdo, desenvolvesse um programa de
verificacdo das atitudes de seus calouros e, ao longo do curso provocasse uma
possibilidade de mudanca de atitudes nos sujeitos que apresentassem atitudes mais
negativas em relacdo a Matematica.

Percebemos a importancia e a necessidade dos docentes serem estimulados
a prosseguirem seus estudos participando de formagao permanente em cursos de
pos-graduacdo ou em grupos de estudos, pesquisa e extensdo oferecidos pelas
universidades, pois inferimos que através de leituras (artigos, teses, livros) sobre
Educacdo Matematica e o exercicio da pesquisa possibilitardo a transposi¢do de
dificuldades, o preenchimento de lacunas existentes e contribuirdo para o
desenvolvimento profissional docente. Neste sentido, alargam-se as chances do
docente buscar uma auto-ruptura com as atitudes negativas em relacdo a

Matematica.
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Acreditamos que professores sentindo-se seguros e satisfeitos cumprirdo seu
dever com zelo, entusiasmo e comprometimento e, neste sentido, aumentarao as
possibilidades de influenciar alunos a desenvolverem atitudes positivas em relacéo a
Matematica.

Uma pesquisa futura, que julgamos interessante, seria verificarmos quais as
atitudes apresentadas pelos sujeitos do primeiro semestre quando estes estiverem
no ultimo semestre do Curso de formacao de professores, pois poderiamos verificar
Se 0 curso provocou uma mudanca de atitudes ou nédo nos ja referidos sujeitos e em

gue quantidade e intensidade ocorreu.
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ANEXO |

Prezado aluno do Curso de Formacéao de Professores, vocé esta participando
de uma pesquisa sobre as atitudes apresentadas por futuros professores, contamos

com sua colaboracéo.

Aluno: Turma: Sala:  Turno:

A Escala de atitudes com relacdo a Matematica

(AIKEN E DREGER (1961), AIKEN (1963) adaptada e validada por Brito (1996))
Instrugcdo: Cada uma das frases abaixo expressam 0s sentimentos que as pessoas
apresentam com relacdo a Matematica. Vocé deve comparar o seu sentimento
pessoal com aquele expresso em cada frase, assinalando um dentre os quatro
pontos colocados abaixo de cada uma delas, de modo a indicar com a maior

exatidao possivel, o sentimento que vocé experimenta com relacdo a Matematica.

01- Eu fico sobre uma terrivel tensdo na aula de Matematica

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

02- Eu ndo gosto de Matemética e me assusta Ter que fazer essa matéria

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

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

04- A Matematica 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 ( )
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06- “Da um branco” na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando
estudo Matemética

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

07- Eu tenho a sensac¢do de inseguranca quando me esforco em Matematica.
Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente ( )

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

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

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

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

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

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

11- A Matemética é algo que aprecio grandemente

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

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

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

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

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

14- Eu gosto realmente de Matematica

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

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

Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente ( )
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16- Pensar sobre a obrigacdo de resolver um problema de Matematica me deixa
nervoso.

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

17- Eu nunca gostei de Matemética e é a matéria que me da mais medo.
Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente ( )

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

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

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

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

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

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

21- Nao tenho um bom desempenho em Matematica.

Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente ( )
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ANEXO II O Questionario
Prezado aluno (a) do Curso de Formacéao de Professores,

Estamos dando continuidade a nossa pesquisa sobre as atitudes apresentadas
pelos futuros professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. Vocé foi
selecionado (a). Assim, solicitamos vossa participacdo respondendo a este

guestionario.

| Parte: Perfil do participante

Nome: Turma: Turno: Sala:

Sexo: Masculino ( ) Feminino ( )

Formacao anterior: Ensino Médio regular ( ) EJA ()
Magistério ( ) Curso técnico ( )

Escolaridade do pai: 1° grau ( ) 2°grau () 3° grau ()

Profissao/OCuUpPaCa0 dO Pal.......cceeeeeeeiieeeeeieeieeeeeeier e e

Escolaridade damée: 1°grau () 2°grau() 3°grau( )

Profiss0/Ocupacao da MEE...........euueeieiiiiiiieiieieeiee e

Il Parte: Questbes especificas

1- Razles pela opgéo de cursar Formacao de Professores:

Gosta de lecionar ( ) Serve de base para outros cursos ( )

Foi facil passar no exame seletivo () E facil conseguir emprego ( )

2- Ao término do curso vocé pretende:

Fazer p6s-graduacéo ( ) Fazer outro curso superior ( )

Trabalhar como professor () Trabalhar em outro ramo ( )
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3- No curso de Formacéao de Professores, qual a disciplina que vocé mais gostou?
Justifique. ( somente para alunos do 8° semestre)

4- No curso de Formacdo de Professores, qual a disciplina que menos gostou?

Justifique. (somente para alunos do 8° semestre).

5- Como foi seu desempenho em Matematica nos cursos anteriores ao de
Formacéao de Professores?

Otimo () Bom () Regular ( ) Ruim ()

A que vocé atribui esse rendimento?

6- Vocé gostava das sua aulas de Matematica no Ensino Médio? Justifique

7- Quando vocé se depara com uma dificuldade em Matematica, como vocé

procede?

Insiste na solugao por muito tempo ( )

Insiste por algum tempo mas desiste em seguida ( )

Desiste de imediato ( )

8 - Vocé costuma estudar sozinho (a) ou em grupo? Por que?

9 - O que vem a ser Matematica para vocé?

10 - Dé a razdo mais forte que justifique/néo justifigue o ensino da Matematica em

todas as séries e/ou cursos.

11-Vocé pretende ensinar Matematica? Justifique.

Agradeco sua participacdo, pois sem suas informag¢des ndo poderiamos coletar os

dados necessarios para 0 nosso estudo.



