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Ao se pensar o papel do ensino da Matemadtica encontramos, nos documentos
oficiais (BRASIL, 1998; 2002a; 2002b), a importancia da Matematica para a solugdo de
problemas e, em particular, na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), Fonseca (2002)
afirma termos um sujeito que, no exercicio da cidadania, soluciona problemas reais,
urgentes e essenciais nas suas atividades profissionais ou em outras circunstancias.

Brasil (2002a, p. 74) assevera que:

E importante oferecer aos alunos da EJA oportunidades para
interpretar  problemas, compreender enunciados, utilizar
informagoes dadas, estabelecer relagoes, interpretar resultados
a luz do problema colocado e enfrentar, com isso, situagoes
novas e variadas.
ou seja, para analisar o ensino e a aprendizagem de Matematica em EJA, ndo se pode
desconsiderar os ‘atores’ envolvidos no processo: o aluno, o professor e o conhecimento
matematico e é nesse sentido que Brasil (2002b, p.15) estabelece:
¢ primordial partir dos conceitos decorrentes de suas vivéncias,
suas interagoes sociais e sua experiéncia pessoal: como detém
conhecimentos amplos e diversificados, podem enriquecer a
abordagem escolar, formulando questionamentos, confrontando
possibilidades, propondo alternativas a serem consideradas.

Apesar de indicar a solu¢do de problemas como uma alternativa metodolégica
para se ensinar Matematica em EJA, Brasil (2002b) identifica uma distancia entre as
propostas oficiais € a Matematica realmente ensinada nessa modalidade escolar e revela
que ¢ preciso avancar em termos metodologicos, pois, em estudo preliminar a
elaboragdo da proposta de EJA, constatou-se que a grande maioria dos professores

ainda desconhece a abordagem baseada na resolugdo de problemas como eixo
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orientador da aprendizagem em matematica (BRASIL, 2002b, p. 13) e que apesar de
90% dos professores consultados ensinarem as operagdes basicas, apenas 14% ensinam
a resolver problemas com essas operagdes.

O discurso dominante nos documentos oficiais, nas propostas das secretarias de
educacdo, na literatura de Educagdo Matematica atual é o de que se utilizem problemas
do cotidiano para ensinar Matematica, mas na EJA a aplicagdo desta metodologia
parece estar mais vinculada aos movimentos populares do que as recomendagdes das
propostas governamentais, a tal ponto que Fonseca (2002, p. 76) alerta que o que se vé
hoje sdo ‘ecos’ do que os movimentos populares ja realizavam, porém com distor¢des:

Invertendo a polaridade das intencoes: em vez de ensinar
matemadtica para que os alunos possam resolver melhor os
problemas, na preocupagdo com a didatiza¢do e no apego aos
valores tipicamente escolares, colocam-se os problemas a
servi¢o do ensino de matematica.

Onuchic (1999) afirma que ao ensinar Matematica por meio da resolugdo de
problemas, vista como metodologia de ensino, os problemas tornam-se importantes
como recurso para aprender Matemadtica e, também, como um passo inicial para o
desenvolvimento dessa aprendizagem. Segundo essa autora:

O ensino-aprendizagem de matemdtica por meio da resolugdo
de problemas baseia-se na crenca de que a razdo mais
importante para esse tipo de ensino é a de ajudar os alunos a
compreenderem 0s conceitos, 0S processos e as técnicas
operatorias necessarias. (p. 208).

Assim, a aprendizagem em Matematica na EJA ¢ cercada pelas dificuldades
que abrangem as demais disciplinas desta area de ensino: a especialidade do publico,
tempo reduzido de curso, falta de formagdo especifica para o professor, limitacdo de
condi¢gdes materiais e a falta de materiais instrucionais construidos especificamente para
esse segmento (BRASIL, 2002b).

Além destas dificuldades, para a constru¢do da Proposta Curricular para EJA,
foram feitos estudos preliminares onde a Matematica foi apontada, por alunos e
professores, como a disciplina mais dificil de ser aprendida, atribuindo-lhe muito da

responsabilidade pelo insucesso escolar de jovens e adultos. Nesta perspectiva, ela



torna-se um dos filtros sociais, que seleciona os que avangcam e os que sdo retidos na

educacgao basica, assim:
Os que abandonam a escola o fazem por diversos fatores de
ordem social e economica, mas também por se sentirem
excluidos da dinamica de ensino e aprendizagem. Nesse
processo de exclusdo, o insucesso na aprendizagem matemdtica
tem tido importante papel destacado e determina a freqiiente
atitude de distanciamento, temor e rejeicdo em relagdo a essa
disciplina, que parece aos alunos inacessivel e sem sentido.
(BRASIL, 2002b, p. 13).

Brasil (1998), em seus Parametros Curriculares Nacionais, aponta dois grandes
problemas no ensino de Matematica no Brasil: a necessidade de reversdo do quadro,
onde a Matematica se constitui em um ‘forte filtro social’, selecionando aqueles que
concluirdo o ensino fundamental, ou nao, e a necessidade de que o ensino de
Matematica cres¢a em qualidade e contribua para a formacao do cidadao.

A importancia da Matematica na formag¢ao de alunos jovens e adultos ¢ indicada
por Brasil (2002b, p. 11), em sua Proposta Curricular para EJA, ao afirmar que:
Aprender matematica ¢ um direito basico de todos e uma
necessidade individual e social de homens e mulheres. Saber
calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informagoes
estatisticamente etc. sdo requisitos necessarios para exercer a
cidadania.
e indica, também, que a escolarizagdo representa uma busca de construcdo de
estratégias para a reversao do quadro de exclusdo vivido pela clientela de EJA, logo,
imagina-se que o curriculo de Matematica deve contribuir para a formagdo deste
individuo de tal forma que ele possa participar mais ativamente no mundo do trabalho,
das relagdes sociais, da politica e da cultura e ser protagonista de mudangas no ambiente
em que vive.

Na Proposta Curricular de EJA o bloco Pensamento Algébrico orienta para que
sejam exploradas situacdes de aprendizagem que desenvolvam as capacidades de
reconhecimento das representagdes algébricas como generalizagdes aritméticas,
traducdo de situagdes-problema e favorecimento de solucdes; de tradugdo de

informagdes de tabelas e graficos para a linguagem algébrica e desta para a linguagem
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grafica, generalizando regularidades e possibilitando a identificacdo dos significados
das letras; construcdo de estratégias de calculo algébrico, através da utilizacdo de
conhecimentos sobre operagdes aritméticas, produzindo e interpretando diferentes
escritas algébricas, como igualdades e desigualdades, identificando as equagdes,
inequacdes e sistemas; solucdo de problemas através do uso de equagdes e inequagdes
do primeiro grau, compreendendo os procedimentos envolvidos; observacao de
regularidades e obten¢do de leis que as expressam (BRASIL, 2002b).

Com relagdo ao ensino da Algebra em EJA, Brasil (2002a) adverte que a
dificuldade de aprendizagem do célculo literal, bem como das operagdes algébricas, ¢ a
hipétese de que estes conteudos sdo introduzidos de forma abstrata e desenvolvidos
mecanicamente. Indica que:

O inicio da aprendizagem deve ser feito a partir do estudo de
variagdo de grandezas quanto a um pequeno numero de casos
particulares,  aumentando  progressivamente  0S  casos
envolvidos, para que o aluno possa analisar regularidades que
caracterizam essas variagoes e sO depois tentar algum tipo de
generalizacdo. (p.74).

Ao analisar as dificuldades apresentadas pelos alunos na aprendizagem de
Algebra, Booth (1995) considera que a Algebra e a Aritmética, apesar de suas
diferengas, ndo sdo isoladas, e que, em varios aspectos a algebra apresenta-se como uma
Aritmética generalizada. Para a autora, a fonte de dificuldades em algebra ¢ a aritmética,
ou seja, as relagdes e procedimentos aritméticos ndo apreendidos afetam o desempenho
em Algebra, entdo as dificuldades em dlgebra ndo sdo tanto de dlgebra propriamente
dita, mas de problemas em aritmética que ndo foram corrigidos (BOOTH, 1995, p. 33).

Esse pesquisador procurou indicativos do porque ¢ dificil para os alunos
aprenderem algebra, a partir da investiga¢ao de erros cometidos com mais freqiiéncia e
percebeu que a causa dos erros podia estar na origem de algumas idéias que os alunos
tém sobre: o foco da atividade algébrica e a natureza das respostas; o uso da notagdo e
da convencdo em algebra; o significado das letras e das varidveis; os tipos de relagdes e
métodos usados em aritmética.

Ao tratar da passagem da aritmética para a algebra, Pinto (1997) diz que a
grande novidade em algebra ¢ o uso das letras e na pesquisa que ela realizou junto a

professores de sétima série do ensino regular para verificar o tratamento dado por



professores aos erros em algebra, constatou que os professores percebiam que a grande
dificuldade dos alunos, ao passar dos nimeros da aritmética para as letras da algebra,
era em relagdo ao significado das letras.

Além das discussdes apresentadas sobre algumas dificuldades na aprendizagem
de algebra, consideramos pertinente a EJA a preocupagdo encontrada em Aratjo (1999)
ao argumentar que os alunos precisam ser levados a perceber que ¢ vantajoso utilizar
algebra para solucionar problemas, ou seja, a utilizacdo do método algébrico simplifica
a solug¢do de muitas situagdes-problema. Nessa mesma direcdo, Booth (1995), ressalta
que os alunos fardo melhor uso dos recursos da algebra, para solucionarem problemas,
se perceberem que os métodos informais que utilizam, podem se limitar a algumas
situacdes e concluirdo, pela experiéncia, que para solucionar outros problemas, mais
dificeis, necessitam de procedimentos formais.

Outro aspecto destacado por Aradjo (1999) é que a escola tem o dever de
propiciar atividades para os alunos, de tal forma, que elas auxiliem na construcao de
uma aprendizagem significativa da algebra formal e assevera que:

Se a dlgebra ndo for introduzida de maneira a tornar-se
significativa, conectando o0s novos conhecimentos aos
conhecimentos prévios que os alunos ja possuem, se aos objetos
algébricos ndo for associado nenhum sentido, se a
aprendizagem da dalgebra for centrada apenas na manipula¢do
de expressoes simbolicas, a partir de regras que se referem a
objetos abstratos, muito cedo os alunos encontrardo
dificuldades nos cdlculos algébricos e passardo a confundir as
regras de transformagdo algébrica ‘aprendidas’, aplicando-as
mesmo quando elas ndo sdo validas. (ARAUJO, 1999, p. 72).

O acesso as atitudes relativas a Matematica ¢ uma pequena parcela de uma
grande tarefa que € a de ensinar e propiciar modifica¢oes nas atitudes dos alunos,
buscando melhorar o autoconceito e o desempenho dos mesmos (UTSUMI, 2000, p.
32).

Ainda em relag@o ao conceito de atitude, Utsumi (2000, p. 30) observa que hd
muita confusdo com relagdo ao termo atitude, sendo que muitos confundem atitudes

com seus correlatos, como comportamento, gosto, valores e crengas ao que corrobora



Aratijo (1999, p. 44) para quem os significados atribuidos a atitude nem sempre sao
consensuais, geralmente a atitude aparece ligada a aspectos afetivos.

Algumas defini¢des de atitudes, elaboradas por diferentes autores apresentam
pontos comuns, como: predisposi¢ao, aceitagdo ou rejei¢ao, favoravel ou desfavoravel,
positiva ou negativa, aproximativa ou evasiva (GONCALEZ , 1995).

Como estas defini¢des abordam apenas alguns aspectos do conceito de atitude,
optamos entdo pela definicao de Brito (1996, p. 11), que o abrange de forma mais ampla
e completa e tenta contemplar os atributos essenciais do conceito e as relagdes entre
eles, afirmando que:

Atitude poderia ser definida como uma disposi¢do pessoal,
idiossincratica, presente em todos os individuos, dirigida a
objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente dire¢do e
intensidade de acordo com as experiéncias do individuo. Além
disto, apresenta componentes do dominio afetivo, cognitivo e
motor.

Entdo, podemos dizer que atitude pode ser aprendida, tem componente
cognitivo e afetivo, varia em intensidade e pode ser dirigida a um objeto; ¢ adquirida e
ndo inata, portanto ndo € estavel — variando de acordo com as circunstancias do meio —
sendo altamente influenciada pela cultura. Nesta perspectiva, conceber e definir atitude
significa envolver os dominios cognitivo (conhecimento), afetivo (sentimento) e
conativo (predisposi¢do para a agdo).

A atitude constitui-se numa condi¢do psicologica necessaria para que o
individuo realize uma tarefa com sucesso. Em particular, interessam-nos as tarefas
matematicas realizadas na escola e como podem ser desenvolvidas as atitudes dos
alunos quando as executam. Neste sentido, Aratjo (1999, p. 45) considera:

as atitudes se formam a partir das experiéncias, as atitudes em
relagdo a matematica influenciam e sdo influenciadas pelo
ensino dessa disciplina, pela maneira como ela é trabalhada na
escola, pela forma como os primeiros conceitos bdsicos sdo
adquiridos, pelas habilidades que sdo exigidas do individuo e
pelo sucesso e insucesso na realiza¢do de tarefas matemadticas.

Se as atitudes se formam a partir das experiéncias, o trabalho do professor

necessita ser voltado para o desenvolvimento de atitudes favoraveis em relacdo a escola



e as disciplinas, aumentando a probabilidade de que seus alunos desenvolvam atitudes
mais positivas em relagdo as mesmas (GONCALEZ, 2000).

Entender que a atitude pode ser desenvolvida e que ndo ¢ estavel, ou seja, que
pode ser transformada de negativa para positiva, ¢ fundamental para o profissional da
Educacdo Matematica e, particularmente, para os que atuam na Educagdo de Jovens e
Adultos.

Considerando a importancia das variaveis afetivas em favor do ensino, os
documentos oficiais — Parametros Curriculares Nacionais, Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica, Diretrizes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos
— fazem algumas referéncias sobre a atitude, que passamos a comentar. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), em seu documento introdutério, enfocam os aspectos
emocionais e afetivos no mesmo grau de importancia que o cognitivo e afirmam que
eles podem interferir na aprendizagem. Em suas orientagdes, estabelece que a
afetividade, o grau de aceita¢do ou rejei¢do, a competitividade e o ritmo de producdo
estabelecidos em um grupo interferem diretamente na produgdo do trabalho (BRASIL,
1997, p. 98). Propde ainda:

A ansiedade pode estar ligada ao medo de fracasso,
desencadeado pelo sentimento de incapacidade para realiza¢do
da tarefa ou de inseguranca em relacdo a ajuda que pode ou
ndo receber de seu professor, ou de seus colegas, e consolidar
um bloqueio para aprender. (BRASIL, 1997, p. 101).

A Proposta Curricular de Matemadtica para a EJA considera os conteudos
atitudinais como fundamentais no resgate da auto-estima desses alunos, pois as
experiéncias anteriores, de fracasso e de exclusdo, os levam, quase sempre, a
construirem uma imagem negativa da escola e de si mesmos. Com isso, a imagem que
tém da escola, da aprendizagem e a sua auto-imagem, precisam ser reconstruidas, pois,
para eles, o valor da escola ultrapassa a aquisi¢ao dos conhecimentos.

A proposta de Matematica para EJA define os contetudos atitudinais como os
que envolvem o componente afetivo — predisposi¢do, interesse, motivagdo € os coloca
num grau de importancia correlato aos contetidos conceituais e procedimentais, pois
entende que estes conteudos oferecem condigdes para que os outros se desenvolvam. O
elenco de contetidos atitudinais ¢ marcado pelas palavras que expressam a afetividade:

predisposic¢do, interesse, valorizagdo, persisténcia (BRASIL, 2002b, p. 23).



No documento introdutério da Proposta Curricular para EJA, a defini¢do de
atitude ¢ considerada bastante complexa por envolver a cogni¢do (conhecimentos e
crencas), afetos (sentimentos e preferéncias) e condutas (a¢des e declaracdes de
intengdes). Na busca de uma melhor definicdo, o documento esclarece que as atitudes
sdo alvos da atencdo educativa e que sdo disposi¢des pessoais que tendem a se expressar
por meio de comportamentos, reconhecendo a interferéncia de diversos fatores nestes
comportamentos € que um comportamento ndo reflete necessariamente uma atitude.
Indica, também, que a escola ¢ um espago onde se deve aprender atitudes relativas ao
conhecimento, as relagdes pessoais, as disciplinas e a sociedade (BRASIL, 2002a).

O mesmo documento apresenta os dados relativos as atitudes em relagdo a
Matematica e indica que numa pesquisa nacional em EJA, a Matematica foi tida como a
disciplina mais dificil de ser aprendida por 50% dos entrevistados e, como a mais féacil,
por 23%. Quanto ao aprendizado da disciplina as declaragdes da maioria (70%) sdo a de
que se saem bem, enquanto as declaracdes contrarias correspondem a 25% dos
entrevistados e, os demais, (5%) afirmam sair-se razoavelmente. A percep¢ao de que a
aprendizagem esta ligada ao gosto pela disciplina aparece claramente nas falas dos que
se saem bem ao afirmarem que gostam, ¢ divertido, ¢ facil. Os que consideram dificil
expressam que ‘mexe muito com a cabega’, ‘ndo entendem o que ¢ para fazer’, ‘que tém
dificuldade na compreensao’ e que ‘falta base’, numa referéncia a falta de
conhecimentos anteriores.

Entre os muitos desafios que um professor de Matematica de um curso de EJA
enfrenta, estd o de desenvolver um sentimento de confianga, de atitude positiva,
estabelecendo metas de superacdo para os seus sujeitos que desconfiam das proprias
capacidades pelas historias vividas de fracasso escolar.

Também sabemos que a avaliagdo do desempenho em Matematica ¢ realizada
através do uso de instrumentos como provas, trabalhos individuais e trabalhos em
grupo, entre outros. As notas atribuidas a essas atividades ¢ que sdao compreendidas
como o desempenho dos individuos nesta disciplina que pode ser considerado bom,
quando as notas s3o altas ou ruim quando as notas sdo baixas. Para Brito (1996), esta
qualidade de “mau” conferida ao desempenho, gera ansiedade e pode levar o estudante a
piorar ainda mais seu desempenho, fazendo com que ele adquira uma baixo auto-estima.

Neste sentido, o desempenho afeta as atitudes dos estudantes.



Ampliando a relagdo entre desempenho e atitude, Aiken (1970, apud Brito
1996, p. 52) estabelece que o relacionamento entre atitudes e desempenho é
seguramente conseqiiéncia de uma influéncia reciproca, em que atitudes afetam o
desempenho e que o desempenho é afetado pelas atitudes. Isto nos leva a
compreender que o sujeito, que ndo tem sucesso em Matematica, aqui entendido
como bom desempenho, passa a ter uma atitude negativa em relagdo a esta disciplina
e isto faz com que ele ndo se mova em direcdo ao entendimento dos contetidos

matematicos e, conseqiientemente, ndo obtém, de novo, um bom desempenho.

Estabelece-se, no nosso entendimento, um circulo vicioso que pode ser
rompido desde que haja uma intervencdo externa, neste caso do professor, no sentido
de estar resgatando a auto-estima deste aluno e modificando a sua atitude em relacao
a disciplina.

Como estas variaveis sdo as que mais interferem no desempenho, constituem-
se em indicativos para a atuacao pedagodgica que vise a constru¢do de atitudes positivas.
No nosso entendimento, o professor que apresente esta preocupagdo devera dirigir suas
acdes no sentido de controlar a ansiedade e elevar a confianca. Também precisa deixar
claro qual era o objetivo da tarefa proposta, para que o aluno perceba que, mesmo
errando, aproximou-se do objetivo proposto que era desenvolver habilidades na busca
da solucao, dai as atribui¢des de sucesso e fracasso assumem outra perspectiva, ou seja,
ndo ha fracasso. Além disso, quando o professor apresenta a dimensdo pratica do
contetdo ensinado, influencia a visdo que o aluno possui deste o que pode motiva-lo a
aprender.

Por entendermos que a educagdo compreende aspectos multiplos e que o
desempenho ndo pode dissociar-se do desenvolvimento de habilidades especificas e da
formagao de atitudes positivas em relacdo a Matematica, ¢ que desenvolvemos esta

pesquisa.
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OBJETIVOS

Foram objetivos centrais:

e identificar a atitude em relacdo a Matematica de alunos da Educagdo de Jovens e
Adultos;

e analisar o desempenho matematico e algébrico de alunos jovens e adultos;

o verificar as possiveis correlagdes entre a atitude em relacdo a Matematica e o

desempenho em Matematica, e em Algebra, desses mesmos alunos.

MATERIAS E METODOS

Os sujeitos do presente trabalho foram 85 alunos concluintes do Ensino
Fundamental, em Matematica, de uma Escola de Jovens e Adultos, localizada na regiao
Oeste do Estado do Parana, matriculados nas modalidades de atendimento individual e
coletivo.

A pesquisa foi realizada na sede e em duas descentralizagdes, com alunos do
ensino individual e coletivo, que estivessem concluindo, ou concluido, o Ensino
Fundamental e tivessem registro de desempenho dos sete cadernos utilizados para o
ensino de Matematica. Cada um desses cadernos corresponde a um elenco de contetidos
e o caderno cinco é o que contém os contetdos de Algebra.

Esse critério de inclusdo foi necessario, pois, apds a aplicagdo do questionario
de caracterizagdo dos sujeitos e da escala de atitude em relagdo a Matematica, coletou-
se as notas junto a Secretaria da escola.

O questionario para caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa foi elaborado a
partir de Haracemiv (1994), Carvalho (1995) e Aratjo (1999) e tinha por finalidade
obter informagdes pessoais dos entrevistados.

A escala de atitudes em relagdo a Matematica foi traduzida, adaptada e
validada por Brito (1996, 1998) e ¢ do tipo Likert com 20 proposi¢des (10 positivas e 10
negativas), que tentam expressar o sentimento que cada individuo possui em relagdo a
Matematica.

Cada proposi¢ao positiva recebeu uma pontuagdo, distribuida da seguinte
forma: concordo totalmente = 4 pontos, concordo = 3 pontos, discordo = 2 pontos e

discordo totalmente = 1 ponto; as negativas sdo pontuadas como: concordo totalmente =
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1 ponto, concordo = 2 pontos, discordo = 3 pontos e discordo totalmente = 4 pontos.
Com isso, a pontuagdo da escala de atitudes varia de um minimo de 20 a um méximo de
80 pontos, indicando, respectivamente, atitudes mais negativas e mais positivas.

Nesse tipo de instrumento, nenhuma proposi¢ao ¢ considerada certa ou errada,
pois apenas refletem as expressoes dos sujeitos quanto ao sentimento que experimentam

frente a cada um dos enunciados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Para classificar as atitudes dos alunos em positivas ou negativas, utilizou-se a
média geral como ponto de corte; ou seja, considerou-se os alunos que apresentaram
pontuacdo acima da média como tendo atitudes positivas e aqueles que apresentaram
pontuacdo abaixo da média, atitudes negativas. Como a média da atitude deste grupo foi
de 57,94 pontos com um desvio padrao de 11,65 pontos e valores minimo de 23,00 e
maximo de 80,00 pontos, podemos concluir que a atitude em relagdo a Matemadtica
desse grupo de sujeitos € positiva.

A Tabela 1 apresenta a distribuicdo das respostas dos sujeitos, bem como a
média e o desvio padrdo para cada um dos itens da escala, os quais nos mostram que 0s
resultados médios de todas as proposi¢des tendem mais para resultados positivos que
negativos. Nela podemos observar que a proposicdo que apresentou média mais baixa
foi a de nuamero 18: Eu fico mais feliz na aula de Matematica do que na aula de
qualquer outra matéria. Sendo assim, como a aula de Matematica ndo ¢ considerada,
pela maioria, aquela em que eles se sentem mais felizes, ¢ um indicativo para que os
professores desta disciplina facam encaminhamentos para torné-la mais prazerosa. Por
outro lado, as proposi¢des que apresentaram médias mais altas e, portanto, resultados
mais positivos foram as de nimero 2. Eu ndo gosto de Matemdtica e me assusta ter que
fazer essa matéria, e a de nimero 3: Eu acho a Matemdtica muito interessante e gosto
das aulas de Matematica. Isso significa que esses alunos de EJA gostam da disciplina e
a consideram interessante.

Assim, embora as aulas de Matematica nao sejam aquelas em que os alunos
ficam mais felizes, eles gostam tanto da disciplina, quanto das aulas, ndo se assustam

em ter que cursd-la e a consideram interessante.
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Tabela 1: Distribuicao das respostas dos sujeitos, da média e do desvio padrdo e da

natureza das proposicoes, para cada um dos itens da Escala de Atitudes em relacao a

Matematica
o < ¥ 17
. g S 8P o o 3|8 E| 3 s |8 £
< 2 ;= N 2 = € B|5 2 s = = 2
s Proposicoes ® 28 2 &5 E|S E S S S £
z £ 5 82 & 5 %|g B | ¢ 2 |2 =
: s 5T 30 =0 | A B¢
2
. Eu fico sempre sob uma terrivel N M =2,89 8 20 30 27
tensdo na aula de Matematica. DP =0,96 9,4% | 23,5% | 35,3% |31,8%
5 Eu ndo gosto de Matematica e me N M =325 3 12 31 39
assusta ter que fazer essa matéria. DP =0,83 3,5% 14,1% | 36,5% |45,9%
Eu acho a Matematica muito
) M =320 32 41 9 3
3 interessante e gosto das aulas de P
M DP=0,77 | 37,6% | 48,2% | 10,6% | 3,5%
atematica.
A A Matematica € fascinante e P M =2,85 19 40 20 6
divertida. DP =0,85 22,4% | 47,1% | 23,5% | 7,1%
A Matematica me faz sentir
M =292 25 31 26 3
5 seguro(a) e é, a0 mesmo tempo, P
-~ DP=0,86 | 29,4% | 36,5% | 30,6% | 3,5%
estimulante.
"D4 um branco" na minha cabeca
) M = 2,66 9 29 29 18
6 e ndo consigo pensar claramente N
) DP=0,93 10,6% | 34,1% | 34,1% |21,2%
quando estudo Matematica.
Eu tenho sensacédo de inseguranca
M=272 10 21 37 17
7 quando me esforgo em N
M DP =0,92 11,8% | 24,7% | 43,5% |20,0%
atematica.
A Matematica me deixa
o M =3,02 5 17 34 29
8 inquieto(a), descontente, N
o ) ) DP =0,89 5,9% | 20,0% | 40,0% |34,1%
irritado(a) e impaciente.
9 O sentimento que tenho com P M=3,11 23 51 8 3
relagdo a Matematica é bom. DP=0,71 27,1% | 60,0% | 9,4% | 3,5%
A Matematica me faz sentir como
0 se estivesse perdido(a) em uma N M=295 5 21 32 27
selva de nimeros e sem encontrar DP =0,90 5,9% | 24,7% | 37,6% |31,8%
a saida
1 A Matematica ¢ algo que eu P M =3,00 22 45 14 4
aprecio grandemente. DP=0,79 25,9% | 52,9% | 16,5% | 4,7%
uando eu oucgo a palavra
< ) P M= 3,00 7 10 43 24
12 Matematica, eu tenho um N
) q DP = 0,86 82% | 11,8% | 50,6% |28,2%
sentimento de aversao.
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Eu encaro a Matematica com um

sentimento de indecisdo, que é M=2282 8 22 32 23
= resultado do medo de ndo ser N DP = 0,94 9,4% | 25,9% | 37,6% |27,1%
capaz em Matematica.
” Eu gosto realmente de P M=2,89 23 39 14 9
Matematica. DP=0,93 | 27,1% | 45,9% | 16,5% |10,6%
A Matematica é uma das matérias M=2.84 26 29 20 10
s que eu realmente gosto de estudar. P DP=1,00 30,6% | 34,1% | 23,5% | 11,8%

Pensar sobre a obrigacao de
M=2,79 7 23 36 19

16 resolver um problema matematico N
DP =0,89 82% | 27,1% | 42,4% |22,4%

me deixa nervoso(a).

7 Eu nunca gostei de Matematica e é N M =295 7 14 40 24
a matéria que me da mais medo. DP =0,89 8,2% | 16,5% | 47,1% |28,2%

Eu fico mais feliz na aula de
M =2,64 18 30 24 12

18 Matematica do que na aula de P
DP=0,98 | 21,2% | 35,3% | 28,2% | 14,1%

qualquer outra matéria.

Eu me sinto trangiiilo (a) em
M=2,73 17 38 20 10

19 | Matematica e gosto muito dessa P
DP=0,92 | 20,0% | 44,7% | 23,5% | 11,8%

matéria.

Eu tenho uma reagao
20 definitivamente positiva com P M=2,78 20 37 17 8
relagdo a Matematica: eu gosto e DP =0,96 23,5% | 43,5% | 20,0% |12,9%

aprecio essa matéria.

* Natureza da proposi¢do: N = negativa, P = positiva.

Como as escolas de origem pertenciam a modalidades educativas diferentes,
imaginou-se que elas pudessem interferir na atitude e com esses dados organizamos a

Tabela 2.
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Tabela 2: Estatistica descritiva das atitudes dos sujeitos pesquisados segundo a escola

de origem
Atitude
Escola de origem N
Média | Desvio Padrdao | Minimo | Maximo
Ensino fundamental regular 54 59,93 10,295 34 79
EJA - alfabetizacao 17 56,71 13,373 36 80
EJA - exame de
_ _ 11 52,55 13,597 23 73
equivaléncia

A andlise de variancia aplicada aos dados da Tabela 2 ndo revelou diferenca
significativa [F (2, 79) = 2,104; p < 0,05], o que nos permite afirmar que a escola de
origem ndo interferiu na atitude desses pesquisados. Esta ¢ uma constatacdo
interessante, pois alunos de EJA e do ensino regular vivenciam processos formativos
diversos, tanto em relagdo a estrutura do curso, quanto a metodologia utilizada e,
mesmo assim, ndo apresentam variagdes significativas na atitude em relagdo a
Matematica.

O desempenho em algebra teve como referéncia a média correspondente ao
modulo/caderno 5, pois 0 mesmo continha esses conteudos.

Como acreditdvamos que ndo bastava conhecermos o desempenho no modulo
5 e sua possivel correlagdo com a atitude, decidimos que precisdvamos de pardmetros
para conhecer o desempenho geral, ou seja, o desempenho matematico desses alunos e,
também, possiveis correlacdes com a atitude.

Para obtermos o desempenho em Matemadtica, utilizamos a média dos sete
cadernos e, com isso, a média desse grupo de sujeitos foi de 78,41, com um desvio
padrdo de 12,31, sendo a nota minima de 51,86 e a maxima de 99,14 pontos.

Em Algebra a média foi de 76,02, com um desvio padrio de 16,99, sendo a

nota minima de 45,00 e a méaxima de 100,00 pontos.
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A nota em Algebra e a média em Matematica apresentaram uma correlagdo
positiva e forte [ (85) = 0,784; p < 0,001] e utilizando a analise de regressao para
modelar essa relagdo obtivemos a equacdo: Y = -8,784 + 1,082 * X, sendo X a média
em Matemética e Y a pontuagdo obtida em Algebra, com um coeficiente de
determinacio r* = 61,4%. Isso significa que, para cada ponto a mais na média em
Matematica, o sujeito aumentava em 1,08 pontos o valor da nota em Algebra (conforme
apresentado na Figura 1). Além disso, o coeficiente de determinagcdo nos permite
considerar que 61,4% da variagdo das pontuagdes da nota em Algebra poderia ser
explicada pela variagdo das pontuagdes da média em Matematica.

Com este resultado pode-se observar que existe uma forte relacdo entre
desempenho em Matematica ¢ o desempenho em Algebra, o que nos permite afirmar
que, para essa amostra, quanto maior o desempenho em Algebra, melhor o desempenho

em Matematica e vice-versa.

110

100

90 -

80 -

70 -

Nota em Algebra

60 -

. *
50 » »

40 T T T T T T
40 50 60 70 80 90 100 110

Média em Matematica

Figura 1: Distribui¢do da nota em Algebra em relagio a média em Matematica

Comparando-se a média em Matematica e a atitude encontramos uma
correlacdo positiva e moderada [r (85) = 0,460; p < 0,001] e através da analise de
regressao modelamos essa relagdo como: Y = 23,77 + 0,44 * X, sendo X a média em
Matematica e Y a pontuagdo relativa a atitude, com um coeficiente de determinagio r* =
21,2%. Isso significa que, para cada ponto a mais na média em Matematica, o sujeito

aumentava em 0,44 pontos o valor da atitude (conforme apresentado na Figura 2) e,
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além disso, o coeficiente de determinacdo nos permite considerar que 21,2% da
variacdo das pontuacdes da atitude pode ser explicada pela variacdo da média em
Matematica.

Com este resultado pode-se observar que existe uma relacdo entre o
desempenho matematico e a atitude em Matematica, ou seja, a atitude em relacdo a

Matematica influencia e ¢ influenciada pelo desempenho em Matematica.

90

Atitude

20 T T T T T T
40 50 60 70 80 90 100 110

Média em Matematica

Figura 2: Distribui¢do das pontuagdes da atitude em relagdo a média em Matematica

A nota em Algebra e a atitude apresentaram uma correlagio positiva e
moderada [7 (85) = 0,349; p < 0,01] e a anélise de regressdo nos permitiu modelar essa
relagdo de acordo com a equagio: Y = 39,77 + 0,24 * X, sendo X a nota em Algebra e Y
a pontuagao relativa a atitude, com um coeficiente de determinacao > = 12,2%. Isso
significa que, para cada ponto a mais na nota em Algebra, o sujeito aumentava em 0,24
pontos o valor da pontuacdo da atitude (conforme apresentado na Figura 3). Além disso,
o coeficiente de determinagdo nos permite considerar que 12,2% da variacdo das

pontuacdes da atitude pode ser explicada pela variagdo da nota em Algebra.
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Figura 3: Distribui¢io das pontuagdes da atitude em relagio a nota em Algebra

Com este resultado pdde-se observar que o desempenho em Algebra e a atitude
em relagdo a Matematica estdo correlacionados, ou seja, a atitude em relacdo a

Matemética influencia e ¢ influenciada pelo desempenho em Algebra.
CONCLUSOES

Procuramos entender a atitude, conforme a concepg¢do indicada por Brito
(1996), em seu aspecto triplice: cognitivo, afetivo e conativo. O aspecto afetivo da
atitude em relacdo a Matematica envolve os sentimentos, emogdes ¢ o afeto que o
individuo experimenta ante um objeto ou situagdo, ou seja, ¢ o fato de gostar ou nao de
Matematica. O aspecto cognitivo envolve o conhecimento, enquanto o conativo refere-
se a expressao do conhecimento e do afeto. Nesta concepcgao, as atitudes ndo sdo inatas,
podem ser desenvolvidas e modificadas.

Desenvolver atitudes positivas nos alunos, segundo Gongalez (2000), deve ser
objeto de acdo dos educadores matematicos. Desta forma, eles podem contribuir para
que os alunos ampliem a autonomia, estabelecam corretamente um autoconceito e

experimentem prazer na solugdo de problemas.
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Ainda messe aspecto, Brasil (2002a) considera a escola como um espago
onde se deve aprender atitudes positivas em relagdo as disciplinas e, em conseqiiéncia, a
Matematica.

Os resultados de nossos estudos levaram-nos a inferir que os alunos da
Educacdo de Jovens e Adultos que foram pesquisados gostam de Matematica, pois foi
encontrada uma atitude positiva dos sujeitos em relagdo a ela; logo, para os sujeitos
desta pesquisa, os resultados contrariam a idéia divulgada, na informalidade, que os
alunos de EJA ndo apreciam esta disciplina.

Propiciar experiéncias emocionais agradaveis ¢ um dos itens indicados por
Klausmeier (1977), de como utilizar as varidveis afetivas em favor do ensino. Ora, se o
professor conhece os fatores que interferem na aprendizagem e no ensino de
Matematica, ele planejarda adequadamente o ensino e intervird no processo,
possibilitando o desenvolvimento de atitudes positivas. Estas intervengdes sao
desejaveis, pois entendemos que a atitude se transforma e pode ser ensinada.

Sobre o desempenho, a analise dos dados indicou que existe uma forte relagdo
entre desempenho em Matematica ¢ o desempenho em Algebra, o que nos permite
afirmar que, para este grupo, quanto maior o desempenho em Algebra melhor o
desempenho em Matematica.

Nas relagdes do desempenho com a atitude constatamos que, para a amostra
pesquisada, os resultados encontrados indicam que a atitude em relagdo a Matemadtica
esta diretamente relacionada tanto ao desempenho em Matematica como ao desempenho
em Algebra, na Educagdo de Jovens e Adultos. Isto significa que, quanto melhor o
desempenho em Algebra, ou em Matemética, melhor a atitude em relagio & Matematica.
Estes resultados sdo confirmados por Aratjo (1999) e Brito (1996), cujos estudos
constataram que os alunos que tém melhor desempenho apresentam as melhores
atitudes.

Para esta amostra de jovens e adultos, ficou evidente que as atitudes em relacao
a Matematica influenciam e sdo influenciadas tanto pelo desempenho em Matematica e
como pelo desempenho em Algebra, mas quando confrontamos os dados da relagdo da
atitude com o desempenho em Algebra e em Matematica, apareceu uma correlagio mais
forte entre a atitude e o desempenho em Matematica do que entre a atitude e o

desempenho em Algebra.
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As agdes do professor de Matematica em EJA, como dos professores das
demais areas, ndo podem gerar o ensino de atitudes negativas em relacdo a Matematica,
pois o discurso de muitos educadores reforga a idéia de que a maioria dos estudantes ¢
incapaz de aprender Matematica.

O que os professores de EJA pensam sobre a capacidade de aprendizagem em
Matematica dos seus alunos, fica evidente nos dados disponibilizados por Brasil
(2002a). Numa pesquisa nacional em EJA, quando os professores foram questionados
sobre qual a “disciplina mais dificil” de ser aprendida pelos alunos, a Matematica
atingiu o maior percentual (60%), e na questdo “disciplina mais facil” alcangou a
penultima posi¢do (5%), superada apenas por inglés (3%).

Estes dados nacionais chamam-nos a ateng@o no sentido de que a atitude dos
professores de EJA em relacdo a Matematica, ndo s6 dos professores de Matematica,

precisa ser conhecida, estudada e trabalhada.
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