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matematica e as praticas docentes”. O que vem de encontro as suas perspectivas profissionais
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RESUMO

JUNQUEIRA, Maria Angélica da Silva e Carvalho. Atitudes dos estudantes do ensino médio
dos cursos técnicos em Agroecologia e Meio Ambiente do CTUR-UFRRJ em relacédo a
matematica e as préaticas docentes. 2015. 163 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo Agricola).
Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2015.

A pesquisa teve como objetivo correlacionar as atitudes dos alunos em relagdo a matemdtica e o
papel docente. Os sujeitos da pesquisa foram 228 alunos do Ensino Médio dos Cursos Técnicos
em Agroecologia e Meio Ambiente, do Colégio Técnico da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro. Foram aplicados: a escala que mede a atitude em relacdo a matematica e um questionario
com perguntas abertas e fechadas nas turmas, para caracterizar os alunos e correlacionar alguns
fatores que podem influenciar tais atitudes. Os dados foram submetidos a analise quantitativa e
qualitativa, com o recurso da analise de conteido e do programa SPSS, versdo 20.0 da IBM.
Pode-se concluir que: existe uma correlacdo significativa das atitudes dos alunos em relacdo a
matematica, quanto ao género, sendo que o masculino apresentou atitude mais positiva; alunos
com maior desempenho apresentaram atitudes mais positivas; houve uma correlagéo significativa
entre atitude e sua relacdo com o professor e entre atitude e a metodologia de ensino utilizada em
sala. Nao foi registrada correlacdo significativa da atitude, em relacdo a matematica, quanto a
série e idade dos alunos. As turmas do segundo ano dos referidos cursos apresentaram atitudes
mais positivas em relacdo a matematica.

Palavras - chave: pratica docente, metodologia de ensino, atitude.



ABSTRACT

JUNQUEIRA, Maria Angélica da Silva e Carvalho. Attitude of high school students from the
Agroecology and Environment technical program of CTUR-UFRRJ, towards mathematics
and teaching practices. 2015. 163 f. Dissertation (Masters in Agricultural Education). Instituto
de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2015.

The objective of this research was to investigate the attitude of students towards teaching
practices in mathematics. Research subjects were 228 students from the Agroecology and
Environment technical program of Colégio Técnico da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro. A numerical scale was used to measure the student’s attitude towards mathematics. A
survey with open and closed questions was also distributed on different classes, to describe the
students and to correlate description variables that could be associated with the students attitudes
towards mathematics. Data were submitted to quantitative and qualitative analyses using content
analysis module from IBM - SPSS version 20,0 software. A significant correlation was found
between gender and attitude towards mathematics: male students seem to have a more positive
attitude; students with better general performances also had more positive attitude towards math.
Significant correlations between attitude and ‘relation with the teacher’ and between attitude
and teaching methodology were also found. Sutdent age and grade was not correlated ti their
attiute towards math. Second year students seemed to have a more positive attiute than the others.

Keywords: teaching practices, teaching methodology, attitude.
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1 INTRODUCAO

O tema relativo as atitudes dos alunos com relagdo a matematica tem merecido
destaque na literatura educacional, pois sabe-se que os componentes afetivos e cognitivos sao
de grande importancia e influenciam na aprendizagem. Para o desenvolvimento do processo
de aprendizagem uma série de fatores pode contribuir para a eficiéncia deste processo.

Segundo Paula (2008), o aprendizado do aluno s6 ocorre a partir da pré-disposi¢do do
aluno em se esforcar para incorporar 0 novo conhecimento a sua estrutura cognitiva, e para
tal, existem fatores internos e externos como os afetivo-sociais, que influenciam a disposicao
do aluno em aprender e suas atitudes em relacdo a esta aprendizagem. Interferindo na
aprendizagem tem-se a préatica docente, as metodologias utilizadas em sala de aula, a atitude
do professor, suas concepcdes e saberes para a constru¢ao do conhecimento.

Quanto ao desenvolvimento do aluno como um todo, a prépria LDB (Lei n.° 9394/96)
e os PCN’s enfatizam a importancia da dimensdo atitudinal na aprendizagem, ou seja, o
desenvolvimento de atitudes positivas, valores, conceitos sobre o contetdo apreendido. Como
afirma Coll et al. (1998, p.136), “[...] As atitudes guiam os processos perceptivos e cognitivos
que conduzem a aprendizagem de qualquer tipo de conteudo educacional seja conceitual,
procedimental ou atitudinal”.

No mundo globalizado de hoje a educacdo é a base fundamental de um processo de
desenvolvimento, pois muda a atitude da populacdo contribuindo para os questionamentos
pessoais e comunitarios. As alternativas no ensino vém tendo diversas alteragbes como:
curriculares, didaticas e metodologicas. Estimular os alunos a buscarem e a usarem a
informacdo ao invés de memoriza-las ¢ primordial no crescimento pessoal e insercdo do
mesmo como individuo participativo e produtivo, desenvolvendo assim a capacidade de
analise e interpretacdo, levando-os a uma autonomia cognitiva e a uma aprendizagem
significativa.

O ensino da matematica deve ser trabalhado visando contribuir para a formacdo de
cidaddos capazes, autbnomos e criticos, onde o professor deve nortear uma sequéncia de
acOes viaveis para atingir a maioria dos alunos, no entanto deve despertar e se dirigir aos
alunos dispersos procurando a harmonia da aprendizagem, incentivando assim, o
desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo aos contetdos abordados pelos docentes.
Brito (1996) conclui que as atitudes surgem e podem ser modificadas porque podem ser
aprendidas, por essa razdo, podem ser ensinadas. Portanto, os alunos podem aproximar-se da
matematica, se tiverem atitudes favoraveis, e também afastar-se, 0 que seria um
comportamento negativo, se ndo Ihe forem criadas situacdes que favorecam atitudes positivas.

A aquisicdo de atitudes positivas em relacdo a matematica deve ser uma das metas dos
professores, garantindo aos seus alunos espaco para o desenvolvimento do autoconceito
positivo, autonomia nos seus esforcos e o prazer da resolucdo do problema (GONCALEZ;
BRITO, 2005).

A harmonia no ensino de matematica estd diretamente ligada a metodologia
empregada na apresentacdo dos conteldos e a afetividade, sendo parametros que devem estar
associados a todo o0 momento. Ao estabelecer lacos afetivos com seus alunos e fazendo uso de
metodologias adequadas em sala de aula, o professor podera influencia-los de modo positivo,
proporcionando um ambiente agradavel e de confianca mutua. Além disso, pode fazé-los
melhorar sua autoestima, suas crencas e suas atitudes por meio de tarefas estimulantes, que
gradativamente, conduzam o aluno a se perceber capaz de solucionar desafios maiores
(TORISU; FERREIRA, 2009).



A introducdo de diferentes metodologias no ensino da matemética contemplando a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade deve ser uma preocupagdo do professor em sua
pratica docente para melhorar a aprendizagem, tornando-a significativa para seus alunos e
consequentemente contribuindo para a atitude positiva dos alunos em relacédo a matematica.

O professor passa a ser o facilitador do processo de desenvolvimento intelectual do
aluno, criando e propiciando o ambiente para desencadear a aprendizagem, culminando com a
mudanca de atitude do educando.

A prética docente envolve diversos saberes, conhecimentos, competéncias,
concepcOes, valores, crengas e atitudes onde, como consequéncia, gera uma sequéncia de
tomadas de decisdes pelo professor, momento este de fundamental importancia na elaboracéo
e aplicacdo dos conhecimentos no processo de aprendizagem. Tais conhecimentos,
competéncias, saberes, valores, concepgdes, crencas e atitudes sdo adquiridos em sua
formacdo inicial e continuada, mas também pelas suas experiéncias pessoais e profissionais.

O professor deve buscar dar significado aos contedos matematicos, levando em conta
0s conhecimentos prévios dos seus alunos, compreendendo sua importancia e a relagdo destes
com sua experiéncia vivida, interagindo com os alunos, colegas, pais, livros e meios de
comunicagdo, sem esquecer-se dos sentimentos que se tem sobre 0 objeto de estudo, no caso
da matematica. Um bom planejamento pedagogico, enfatizando os processos cognitivos e
afetivos, guiard o professor em sua pratica pedagogica, sendo na medida do possivel, revisto
e adaptado, tendo em vista o publico que se pretende atender e observada suas
particularidades.

No cenario educacional hoje ndo vislumbra tais possibilidades, pois a gestdo
educacional muitas vezes ndo viabiliza alternativa e recursos para a pratica docente, pois se
baseia numa proposta de curriculo fragmentado, onde enfocam apenas 0s aspectos cognitivos,
ndo levando em conta os sentimentos, os aspectos afetivos que tambem influenciam na
aprendizagem. Além de existir professores que relutam as mudancas com propostas
metodologicas diferenciadas e contextualizadas. Tal cenario ndo faz referéncias as atitudes
dos professores e dos alunos em relagcdo a matematica

Muitos fatores influenciam a extensdo pelas quais ocorrem mudancas educacionais.
Sendo que um desses fatores se traduz nas caracteristicas do curriculo e na formacdo dos
professores com as propostas e metodologias que Ihes sdo inerentes. E de suma importancia a
formacdo de professores comprometidos e engajados numa pratica docente que vise uma
aprendizagem significativa na busca de conteudos contextualizados numa abordagem
interdisciplinar utilizando diferentes propostas metodoldgicas, para que os alunos tenham
desenvolvam uma atitude positiva em relacdo a matematica.

A reflexdo em torno do conceito das atitudes, sua formacao e possiveis mudancas das
mesmas em relacdo a matematica e sua relacdo com a pratica docente, devem ser feita por
professores e futuros professores buscando refletir sobre sua pratica, as possiveis propostas e
metodologias de ensino e as atitudes dos alunos em relagcdo a matematica. Ensino este que nao
pode ser realizado de forma fragmentada, desarticulada do contexto social, econémico,
politico e cultural dos alunos.

O objetivo desta pesquisa visa investigar as atitudes dos alunos em relacdo a
matematica, quais fatores influenciam essas atitudes e de que forma a metodologia de ensino e
a relacdo professor - aluno pode contribuir para a mudanca de atitude. Fornecendo subsidios
para modificacbes no contexto educacional, particularmente na aprendizagem quando se
aborda conteldos de matematica e no despertar para a importancia da afetividade e de
demandas por metodologias diferenciadas, para que haja uma mudanca de atitude na
aprendizagem da matematica.



2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Conceito de atitude

A atitude vem sendo estudada por varios pesquisadores, a abordagem na Psicologia é
notoria, portanto um breve histérico seré apresentado.

A Psicologia Social vem estudando este constructo de forma intensa e existe uma
concordancia entre varios autores de que o termo atitude tenha sido originado por ela. Brito
(1996) fez uma ampla revisédo da evolugdo do conceito de atitude, onde se percebe que o
estudo das atitudes acompanha o desenvolvimento da psicologia desde o inicio do século.

Klausmeier (1977), citado por Brito (1996, p.1), afirmou que a atitude seria um
conceito que pode ser definido e, portanto, visto tanto como um constructo mental e como
uma entidade publica. Para ele, “entidade publica é entendida como a informacgdo organizada
que correspondem aos significados presentes em dicionérios, enciclopédias e em outros livros
[...]”. “Por outro lado, o conceito como constructo mental é idiossincratico, refere-se a
informacgdo acumulada pelo individuo ao longo de sua vida, de acordo com experiéncias de
aprendizagem e pelo seu proprio desenvolvimento. Assim, a atitude possui atributos
relevantes e irrelevantes como todos 0s conceitos”.

A Psicologia das Atitudes nasceu dentro da area da Psicologia Social e envolve
estudos sobre os processos psicologicos, a estrutura dos individuos e o contexto social de
formacdo e mudanca das atitudes (GONCALEZ, 1995; BRITO, 1996; ALVARO, 2006;
TRINDADE, 2004; FARIA, 2006; DOBARRO, 2007; ARDILES, 2007).

Em 1918 e 1920, Thomas e Znaniecki publicaram pela primeira vez uma obra
destacando o carater empirico do conceito de atitude, como sendo central para a constituicao e
o desenvolvimento da psicologia social, pois na opinido dos autores para o estudo de um
processo social deve ser considerada toda coisa natural que tem significado para a acdo, o0 que
torna um valor social, quanto sua contraparte individual, isto € atitude. Os valores, por meio
das regras do grupo, guiam a acdo dos individuos, mas sdo as atitudes que explicariam o
processo de “[...] consciéncia individual que determina a atividade possivel ou real do
individuo no mundo social.” (THOMAS; ZNANIECKI citado por ALVARO, 2006, p.79).

No ambito da Psicologia Social, ha um paradoxo ao definir atitude; de um lado atitude
é caracterizada como algo pessoal ou privado, proveniente de cada individuo, é também
caracterizada para atender as necessidades de outras pessoas, para que sejam mais aceitos
socialmente (TRINDADE, 2004).

De acordo com Brito (1996), a sociedade, como um todo, analisa a atitude como
sinbnimo de comportamento. A esse respeito, Brito (1996, p. 2) explica essa confusdo
enfatizando que de um modo geral, “a atitude acaba sendo entendida como um sindénimo de
comportamento, enfocando apenas o observavel, colocando-a como equivalente a motivacéo e
outros”. “A atitude pode ser um dos componentes do comportamento, mas nao sdo sinénimos,
estdo intimamente relacionados a motivacao, mas nem por isso devem ser vistos como mesmo
fendmeno”. Neste sentido, Dobarro (2007, p.24) afirma que “algumas vezes o termo atitude é
confundido com o comportamento observavel, e que uma vez adquirida, ela ndo mais seria
passivel de modificacdo, cristalizando-se”.

De acordo com Brito (1996, p.9), através da analise feita a respeito das atitudes,
mostra que “oS termos atitudes, crencas e valores sdo, muitas vezes, empregados como
sindnimos, o que gera confusdo e obscurece ainda mais a atribui¢do de significado”.



Brito (1996) salienta a influéncia exercida por eles enfatizando que:

Obviamente, com relacdo a matemética, os individuos apresentam opinides e
crengas com relagdo a ela, por exemplo, emitem opinies baseados na crenca de que
a matematica ¢ uma disciplina “mental”, isto é, treina a mente para outras atividades.
Professores com esse tipo de crenga, atribuem um valor exagerado a essa disciplina
e com isso podem influenciar as atitudes de seus alunos, levando-os a gostar menos
de resolver problemas matematicos e apresentar um baixo desempenho
(comportamento) na disciplina.(BRITO, 1996, p. 9, grifo da autora).

A confianga do individuo em realizar uma tarefa faz parte do componente
motivacional. As crencas, os valores e as opinides sdo muitas vezes confundidos com as
atitudes, onde o sujeito acredita em uma verdade e a transmite para outros individuos. Para
Shirley, Koballa e Simpson (1988), citado por Brito (1996), as crencas estdo mais proximas
dos componentes cognitivos e as atitudes mais proximas do componente afetivo. Para
Koballa (1988), citado por Brito (1996), a opinido é mais afetiva do que a crenga e € mais
cognitiva do que a atitude.

Tavares (1977),citado por Faria (2006, p. 26), enfatiza que “as crengas possibilitam ao
sujeito avaliar algum objeto. Elas incluem atribuicbes de qualidades favoraveis ou
desfavoraveis em relacdo aquele objeto”. Nesta abordagem, Fishbein e Ajzen (1975) ja
haviam detectado que o conceito de atitude se distingue do conceito de crenga porque,
segundo esses autores, “enquanto a atitude se refere mais a avaliacdo favoravel de um
individuo em relacdo a um objeto, a crenca representa as informag6es que este individuo tem
sobre o objeto”.

De acordo com Dobarro (2007, p. 24), “A atitude é uma predisposi¢do a uma situacéo,
um objeto ou fato, revelando-se apenas por meio de respostas encobertas”. As Atitudes podem
ser inferidas pelas respostas avaliativas observadas, mas nao diretamente pela observacéo.
Respostas que expressam aprovacdo ou desaprovacao sdo avaliativas, gostar ou ndo, atracdo
ou aversao, favoravel ou ndo, aproximar ou evitar, ou reacfes similares, situacdes que podem
ocorrer numa sala de aula, principalmente no decorrer das aulas de matematica, o que vem de
encontro as afirmativas de Eagly e Chaiken (1993), citado por Viana (2004, p. 3), quando
mencionam que “a atitude é uma tendéncia psicologica que pode ser expressa quando um
individuo avalia alguma coisa com certo grau de aprovacdo (demonstrando ser favoravel a
ela) ou de desaprovacao (demonstrando ser desfavoravel a ela)”.

O individuo s6 tera uma atitude em relacdo a um objeto ao avalia-lo, com base afetiva,
cognitiva ou comportamental. A atitude sera criada ao estabilizar a resposta. A atitude em
relacdo ao objeto sera acionada ao ser armazenada numa representacdo mental (ARDILES,
2007).

Brito (1996, p. 12) afirma que as atitudes tém relacdo com algum objeto especifico, e
por isso ndo sdo inatas, mas adquiridas, “[...] embora algumas atitudes sejam mais duradouras
e persistentes que outras, elas ndo sdo estaveis e variam ao longo do tempo [...]”, sendo
suscetiveis as influéncias da cultura na qual o individuo faz parte. Assim a atitude possui uma
caracteristica unidimensional e bipolar, refere-se ao sentimento de prazer ou desprazer que o
objeto provoca, sendo de intensidade maior ou menor, para cada individuo. A atitude tem
apenas uma direcdo, e pode assumir uma posicdo positiva ou negativa.

Com relacdo aos diversos contetdos aprendidos e a vivéncia do aluno e sua interacdo
escola-sociedade, Viana (2004, p.68) menciona que as experiéncias dos alunos com a
matematica escolar “dizem respeito aos diversos conteddos aprendidos, a maneira como
foram desenvolvidos, aos métodos do professor, aos acontecimentos que ocasionaram
satisfacdo ou desconsolo, as formas de avaliacdo, aos colegas, aos pais, a dindmica da sala de
aula, a cultura da escola”, que ajudam a determinar uma atitude mais positiva ou mais
negativa do aluno em relagdo a essa disciplina.



Vérios componentes sdo envolvidos na acdo do aluno em relacdo a atitude, Brito
(1996) particulariza os componentes em relacdo a atitude: o componente afetivo de uma
atitude refere-se as emocbes de um individuo frente a um objeto, ao ser percebido como
agradavel ou desagradavel. J& o componente cognitivo esta ligado as informacdes, aos
conceitos, as ideias que o sujeito tem a respeito do objeto. Essas ideias sdo frequentemente
chamadas de crengas e sdo entendidas como respostas avaliativas dadas pelo sujeito quando
associa 0 objeto a algumas de suas caracteristicas. O componente comportamental refere-se as
manifestacdes de uma pessoa em relacdo ao objeto, e estas podem ser observadas diretamente.

As atitudes aprendidas influenciam o comportamento das pessoas que acabam se
aproximando ou evitando os pensamentos e as acoes em relagdo ao objeto. O comportamento
é uma manifestacdo do individuo, em funcéo das circunstancias ao seu redor e as atitudes séo
parametros do estado interno num determinado momento (BRITO, 1996).

Segundo Klausmeier (1977), citado por Dobarro (2007), as atitudes possuem cinco
atributos definidores:

_ Aprendibilidade: as atitudes sdo aprendidas, e 0 aluno pode ou néo ter intengdo e
consciéncia sobre elas;

_ Estabilidade: algumas atitudes sdo aprendidas e se fixam, enquanto que outras
Seriam provisorias;

_ Significado pessoal-societario: as relagdes entre as pessoas e entre as pessoas € 0S
objetos, e as agdes sofridas por essas pessoas e esses objetos afetam a forma como o
individuo se sente em relagdo a si mesmo;

_ Conteudo afetivo-cognitivo: as emogdes de um individuo sobre o objeto da atitude
e as informacdes que esse individuo possui a respeito do objeto da atitude;

_ Orientagdo aproximacédo-esquiva: a atitude de alguém sobre um objeto pode
influenciar a aproximacao ou afastamento deste. (DOBARRO, 2007, p.56).

De acordo com Brito (1996, p. 13), “as atitudes sdo componentes dos estados internos
dos individuos e o comportamento é a manifestacdo desse estado”. Neste sentido, Brito
(1996) afirma que:

Em primeiro lugar, as atitudes ndo devem ser confundidas com o comportamento e
ndo sdo gerais. Embora as pessoas se expressem na forma mais ampla, a atitude é
sempre com relacdo a um “objeto” especifico. Por exemplo, quando o professor vé
uma crianca falando com outra na aula e diz que a crianca tem uma “atitude
inadequada”, ele estda incorrendo em duplo erro. Confunde atitude com
comportamento e atribui a atitude um carater geral que ela ndao possui. [...] A atitude
¢ sempre “atitude com relagdo a”, isto é, a atitude sempre possui um referente.
(BRITO, 1996, p.11).

O presente estudo baseou-se na definicdo de atitude dada por Brito (1996, p.11-12),
onde atitude é “uma disposicdo 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 de dominio afetivo,
cognitivo e motor”. Onde “cada um desses dominios contribui de diferentes maneiras e em
diferentes graus para a construcdo das atitudes. A atitude aqui é concebida como sendo
pertencente aos trés dominios e interpenetrada por eles”.

E consenso entre a maioria dos estudiosos da psicologia que as atitudes sdo
apreendidas e ndo inatas. De acordo com Klausmeir (1977), citado por Gongalez e Brito
(2005, p. 224), “para uma pessoa manifestar-se favoravel ou contraria a um determinado
objeto, devera formar uma representacdo cognitiva desse objeto. Portanto, essas ideias sao
formadas, isto é, apreendidas e ndo inatas, podendo, consequentemente, ser transformadas”.



De acordo com Goncalez e Brito (2005), em relagdo ao componente afetivo das

atitudes:

O afeto, isto é, estes sentimentos, favoraveis ou desfavoraveis, tém sido apontados
pelos psicologos sociais como o componente afetivo das atitudes. Além disso, a
atitude possui também um componente comportamental, ou seja, uma prontidao para
a acdo. Por essa razdo, pode ser considerada como um bom indicador do
comportamento. Porém, o comportamento ndo é s6 determinado pelo que
gostariamos de fazer, mas também pelo que devemos fazer, segundo as normas
sociais. Assim, 0 comportamento aparece como resultante de varias atitudes internas
relacionadas a varios fatores externos determinados pelo aspecto social.
(GONCALEZ; BRITO, 2005, p. 224).

Assim, a atitude apresenta componente tanto do dominio cognitivo, como do afetivo e
do comportamental. Segundo Dobarro (2007, p. 24), “a atitude em relacdo a matematica
apresenta relacdo com a ansiedade, as habilidades, as crengas de autoeficacia, os fatores
sociais [...]7, sofrem a influéncia dos professores, pais, alunos, cultura e é afetada pelas
atitudes e pela motivacdo de professores, como também pelas metodologias de ensino e até
mesmo pelo ambiente escolar.

2.2 Atitudes em relacdo a matematica

Vaérios estudos tem demonstrado a importancia de se desenvolver nos alunos e
professores atitudes positivas em relagdo a matematica. Neste sentido, Gongalez e Brito
(2005, p. 221) salientam que ““a aquisi¢do de atitudes positivas em relacdo a matematica deve
ser uma das metas dos professores, garantindo aos seus alunos espaco para o desenvolvimento
do autoconceito positivo, autonomia nos seus esfor¢os e o prazer da resolucdo do problema”.

Atitudes negativas em relagdo a matematica podem levar os alunos a comportamentos
desde um insucesso temporario até uma completa aversdo pela disciplina, conforme
apontaram Goncalez e Brito (2005), como consequéncia 0 aluno descartard determinadas
areas do conhecimento, buscando muita das vezes profissbes onde a matematica ndo é
disciplina basica. Por outro lado, um aluno com atitudes positivas em relacdo a matematica
podera demonstrar um comportamento motivado para resolver problemas, por exemplo. J& um
aluno com atitudes negativas podera se recusar a pensar sobre um problema ou até podera se
engajar em tarefas apenas para receber alguma recompensa. Assim, como afirmou Guilford
(1954), citado por Brito (1996), as atitudes estdo relacionadas a motivacao, e isto representa
um componente comportamental das atitudes.

Segundo Viana (2004), a sociedade atribui a auto competéncia a esse ramo do
conhecimento independentemente do gostar ou ndo da matematica. Encontram-se alunos que,
apesar de valorizarem a matematica, ndo gostam muito desta disciplina. Podem existir alunos
gue gostem da matematica embora ndo tenham alta crenca de autoeficacia na capacidade de
resolucdo de problemas. Mesmo que as atitudes tenham mais estabilidade do que o gostar,
estudos mostram que elas podem sofrer modificacGes no decorrer das séries escolares,
conforme apontou Koballa (1998), citado por Viana (2004), sendo influenciadas pelos
contedos ou pelas metodologias utilizadas para apresentar um determinado contetdo pelos
professores.

Na aprendizagem de um contetdo ou a relacdo do aluno com o0 mesmo é norteado por
varios componentes: afetivo e cognitivo, Chacon (2003) afirma que:

[...] as atitudes em relacdo & matematica referem-se & valorizacdo e ao apreco desta
disciplina, bem como, ao interesse por essa matéria e por sua aprendizagem,
sobressaindo mais o componente afetivo do que o cognitivo; o componente afetivo

manifesta-se em termos de interesse, satisfacdo, curiosidade, valorizacdo, etc.[...] as
atitudes matematicas possuem um cardter marcadamente cognitivo quando se
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referem ao modo de utilizar capacidades gerais como a flexibilidade de pensamento,
a abertura mental, o espirito critico, a objetividade, etc., também importantes para o

trabalho em matematica. (CHACON, 2003, p.22).

Faria (2006, p.30) enfatiza que apesar de “ndo poder afirmar categoricamente que as
atitudes derivam da experiéncia afetiva ou da experiéncia cognitiva. Mas as pesquisas
concluem que é certo tanto o afeto quanto as crencas contribuem significativamente para a
predicdo de atitudes”. E conclui dizendo que: “A partir disso, pode-se inferir que as atitudes
podem ter como base as experiéncias afetivas e / ou cognitivas que irdo influenciar a
expressao futura do sujeito e, também, as cognigdes e afetos, o que se explica pela inter -
relacdo de bases afetivas e bases cognitivas”.

2.3 Género, desempenho, série e idade em relacdo a matematica

A questdo do género € historica, pois quem ensinava matematica no segundo segmento
do ensino fundamental e médio era um professor, mas assim que a mulher foi conquistando
seu espaco e sua atividade profissional, também foram surgindo um numero maior de
professoras de matematica.

Segundo Brito (1996), a concepcdo da matematica como um dominio masculino é
cultural, pois existe uma crenga generalizada na qual o homem teria maior facilidade na area
de exatas por ter as habilidades matematicas mais desenvolvidas, enquanto a mulher teria
maior facilidade na aquisicdo de conceitos relacionados ao dominio verbal. Tal esteredtipo
socio cultural passa a fazer parte do cotidiano educacional e isso, de certa forma, podera
influenciar o desempenho de ambos 0s sexos nestas areas.

Varios estudos sobre a relacdo de género e as atitudes em relacdo a matematica vem
sendo feito, estudos estes onde o género masculino apresentou atitudes mais positivas em
relacdo a matematica do que o feminino. Resultado estes encontrados em estudos de alguns
autores como: Brito (1996), Utsumi (2000), Gongalez (2000), Jesus (2005), Gonzalez-Pienda
et al.(2006), Machado (2014) entre outros.

Brito (1996) realizou uma pesquisa com 2007 alunos do 4° ao 9° ano e do 1° ao 3° ano
do Ensino Médio em 4 escolas publicas em Campinas, com objetivo de verificar as atitudes
dos alunos em relacdo a matematica e estabelecer possiveis relagdes entre atitudes e outras
variaveis tais como: idade, grau de escolarizacdo dos pais e auxilio dos mesmos nos estudos
de seus filhos, série, género, tipo de escola, reprovacdo, habito de estudo, compreensdo de
problemas em sala de aula, preferencia por disciplinas, entre outras. Para sua pesquisa utilizou
como instrumento a escala de atitude em relacdo a matematica criada por Aiken, onde
traduziu e testou para validacdo, questionario aplicado aos alunos para a caracterizagdo dos
mesmos. Ja os alunos das séries iniciais foram assistidos para garantir a compreensdo dos
mesmos em relacdo as questbes. Os resultados obtidos ndo revelaram que os alunos
apresentam atitudes altamente negativas em relacdo a matematica, os alunos s6 estudam
matematica no periodo regulamentar de aula ou em véspera de provas, os alunos que ja
tinham sido reprovados em matematica apresentaram atitudes mais negativas, os alunos que
compreendem as explicacdes do professor e os problemas sugeridos em sala de aula
apresentaram atitudes mais positivas, as atitudes mais positivas em relacdo a matematica
foram nas séries iniciais, as mais negativas foram no 8° e 9° ano e voltaram a ser mais
positivas nos alunos do Ensino Médio, os alunos com atitudes positivas em relacdo a
matematica se consideram como alunos com bom desempenho em matematica e com relacéo
ao género, o masculino apresentou atitudes mais positivas em relacdo ao feminino.

Utsumi (2000) realizou uma pesquisa com 256 alunos do 7°, 8° e 9° ano da rede
publica de S&o Paulo, com o objetivo de verificar se havia correlagéo as atitudes em relacéo a
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matematica e as variaveis: género, série e desempenho. Para sua pesquisa utilizou como
instrumento um questionario informativo, a escala de atitude em relacdo & matematica e um
teste matematico. Apos a realizacdo do teste matematico selecionou-se os alunos com melhor
desempenho para em seguida, serem submetidos a varios testes algébricos, com objetivo de
investigar componentes da habilidade matematica. Os resultados obtidos demostraram que a
variavel série, reprovacGes, habito de estudo, género, compreensdo dos problemas e
autopercepcao de desempenho estavam relacionados as atitudes dos alunos em relacdo &
matematica.

Gongalez (2000) realizou uma pesquisa com 121 alunos do 4°, 5° e 9° ano das redes
municipal e particular e com os pais destes estudantes, com o objetivo de investigar as
atitudes dos alunos em relagdo a matematica, se existe influencia dos seus pais na formacéao
de atitudes de seus filhos, as possiveis relacbes entre género e a formacdo de atitudes e
verificar o nivel de confianca dos alunos em relacdo a Matematica. Para sua pesquisa utilizou
como instrumento trés escalas de atitudes, questionarios e atas de notas. Os resultados obtidos
foram que os pais exercem pouca influéncia na formacdo das atitudes dos seus filhos, o nivel
de confianca esta correlacionado com o desempenho e foram encontradas diferencas de
género em relacdo a matematica como um dominio masculino.

Jesus (2005) realizou uma pesquisa com 149 alunos do 7° ano, na rede puablica de
Santos, Sao Paulo, com o objetivo de analisar o desempenho em operacdes aritmeticas e as
atitudes em relacdo a matematica, do ponto de vista da aprendizagem significativa e as
diferencas de desempenho e de atitudes quanto ao género. Os resultados obtidos mostraram
correlagéo entre desempenho em operagOes aritméticas com nimeros naturais e atitudes em
relacio a matematica. Quanto ao género verificou que havia diferenca significativa de
atitudes, quando comparados 0s géneros, onde as atitudes do género masculino em relagédo a
matematica foram mais positivas do que as do género feminino.

Gonzalez-Pienda et al. (2006) realizaram uma pesquisa com 2672 alunos de escolas
pubicas da provincia das Asturias na Espanha, com alunos entre 12 e 16 anos, com o objetivo
de investigar as diferencas de género levando em consideracdo o0 ano de escolaridade e o
contexto educativo, a escolaridade obrigatéria do sistema educativo espanhol. Os
resultados obtidos mostram uma correlacdo significava da variavel género sobre as diferentes
dimensdes do inventario de atitudes face a matematica, observou-se que o interesse pela
matematica e a percepc¢do da utilidade da matematica, face ao futuro, decresceram a medida
que os alunos foram avancando os anos de escolaridade, e que a competéncia percebida
para aprendizagem e sucesso na matematica diminuiu a medida que os alunos avangavam no
seu nivel de escolaridade.

No quesito género, até mesmo hoje na socializacdo dos individuos sdo impostos
costumes e tradicdes do que competem a mulher e ao homem, na escola muitas vezes 0s
proprios alunos normatizam um com outro, neste sentido, Gongalez (2000) afirma que:

[...] A medida que a crianca cresce, ela vai assimilando o papel transmitido

culturalmente de que cabe aos individuos do género masculino a aquisi¢do de
competéncia em Matematica e Ciéncias, sendo que essas praticas de socializacdo

tém efeitos altamente prejudiciais. (GONCALEZ, 2000, p.25).

Araujo (1999) identificou a presenca da maioria masculina na area de exatas e de uma
maioria feminina nas demais areas, principalmente em humanas. Gonzales-Pienda et al.
(2006) acrescenta outras variaveis para a questdo de género ao afirmarem que:

[...] ndo é possivel estimar o efeito do género sobre as atitudes face & matematica,

sem ter em consideracdo os efeitos de outras varidveis significativas como seja,
neste caso, 0 ano de escolaridade, mas também a organizacéo curricular e o capital

cultural da populagdo investigada. (GONZALES-PIENDA, 2006, p.140).



No que tange ao comportamento da mulher em relagdo ao homem, Gonzales-Pienda et
al. (2006), baseando-se em dados de pesquisas realizadas, sugerem que as mulheres
apresentam em relagdo aos homens: a) mais falta de confianca nos seus sucessos futuros na
area da matematica; b) um pensamento mais estereotipado — matematica é coisa de homens;
c) menor competéncia percebida para a aprendizagem da matematica; d) menor ansiedade
face a matemaética; €) menor atribuicdo do sucesso a causas externas — ser o favorito do
professor.

Gonzalez — Pienda et al. (2006), ao pesquisarem género face a matematica
encontraram na literatura especializada varios resultados relevantes, como 0s que seguem:

e Bem (1973) mostrou que 25% dos meninos e apenas 3% das meninas, ao chegar
ao ensino médio, estdo pensando em uma carreira de ciéncias ou engenharia, sendo
que as meninas sdo desencorajadas a seguir tais carreiras.

e Estudo de Pettit (1995) mostraram a percepcdo dos estudantes sobre o fato da
sociedade aceitar diferentes carreiras para 0s homens e para as mulheres,
evidenciou que as aspiracdes de carreira de acordo com 0 género permaneceram
quase inalteradas. O estudo mostrou que o0s sujeitos do sexo feminino, em sua
maioria, escolhiam carreiras que ndo estivessem relacionadas com ciéncias, apesar
de algumas alunas terem apontado as carreiras de médica e veterinaria como
opcaes.

e O estudo realizado por Swetman (1995), em escolas da zona rural, também
evidenciou que as atitudes do género feminino em relacdo a Matematica
diminuiam nas séries mais avancadas, a falta de confianca no préprio desempenho
tem gerado desanimo nas tentativas de solucdo dos problemas, levando-as a
desistir logo nos primeiros fracassos, tornando-as pouco persistentes e com baixa
resisténcia ao insucesso.

e Diamond (1994) indicou gque as garotas necessitam aprender Matematica em um
clima cooperativo, uma vez que suas experiéncias sdo inferiores aos dos meninos
no que diz respeito as ciéncias exatas principalmente na matematica.

e Eccles (1993), trabalhando com alunos de 1% 22 e 42 séries, registrou que 0S
meninos acreditavam serem mais competentes em esportes e em matematica, e as
meninas se auto perceberam mais competentes em musica e leitura.

Muitas pesquisas sobre género e atitudes em relacdo a matematica tém investigado
como as praticas utilizadas em sala de aula influenciam e alteram o rendimento em
matematica, embora pesquisas deixassem claro que ndo ha diferencas significativas.
Gonzales-Pienda et al. (2006), abordando os olhares de géneros a matematica, concluiu que
ndo é possivel estimar o efeito do género sobre as atitudes face a matematica, sem considerar
o efeito de outras variaveis significativas. Os autores ressaltam que a Universidade, 0s
docentes do ensino fundamental e médio, outros profissionais de educacéo e politicos, devem
repensar suas praticas a fim de promover o sucesso instrutivo e educativo.

Em relacdo a atitude e desempenho, ha varios estudos enfocando a relacdo entre as
atitudes em relacdo a matematica e desempenho, entre eles destacam os estudos de Aiken
(1970), Brito (1996), Silva (2000), Jesus (2005), Viana (2005), Dobarro (2007), Machado
(2014) entre outros.

Silva (2000) realizou uma pesquisa com 552 alunos do 6° ao 9° ano, onde 156 eram da
escola municipal, 22 da estadual e 174 da escola particular, com o objetivo de estudar as
varidveis atitudinais e o fracasso escolar em matematica. Para sua pesquisa utilizou como
instrumentos um questionario para a caracterizacdo dos alunos, uma escala de atitude em
relacdo & matematica (Brito, 1996, 1998) e um roteiro de entrevistas. Os resultados obtidos
foram que as variaveis mais relevantes e significativas em relacdo ao fracasso escolar estdo
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associadas ao desempenho dos alunos e a propria disciplina, foram encontradas relagdes entre
as atitudes e a autopercepcao de desempenho em matematica, o entendimento dos problemas
matematicos, as explicacbes do professor, a nota dos alunos, a atencdo as explicacOes, a
preferencia por disciplina. Através das entrevistas com professores evidenciou-se que estes
ndo se consideram parte do sistema de ensino, ndo se percebem vinculados ao fracasso dos
alunos e atribuem o fracasso do aluno a causas ndo relacionadas a eles. Outra questdo
importante € que os alunos ndo foram capazes de perceber a utilidade da matemética no
cotidiano, os alunos apontaram o professor como fator mais importante do sucesso ou do
fracasso em matematica.

Viana (2005) realizou uma pesquisa com 177 alunos do Ensino Médio de uma escola
particular, com o objetivo de analisar o componente espacial da habilidade matematica e
verificar a existéncia de relagdes entre este componente, o raciocinio espacial, as atitudes em
relacdo a matematica e a geometria e o desempenho escolar. Para sua pesquisa utilizou como
instrumentos duas provas, um teste psicolégico de raciocinio espacial e duas escalas de
atitudes em relacdo a matematica e geometria. Os resultados obtidos foram que as atitudes em
relacdo a matematica estavam relacionadas com as atitudes em relacdo a geometria. O
desempenho em geometria estava relacionado com o raciocinio espacial, com o componente
espacial da habilidade matematica e com as atitudes em relagio a geometria.

Dobarro (2007) realizou uma pesquisa com 213 alunos do Ensino Médio de duas
escolas, uma publica e outra particular, com o objetivo de contribuir para a compreensao de
alguns componentes da habilidade matematica, por meio da abordagem da solucdo de
problemas. Buscou investigar quais as relacdes existentes entre o desempenho em problemas
matematicos e 0s componentes Vviso-pictoricos e logico-verbais da habilidade matematica.
Tinha também como objetivo de estudo pesquisar dois construtos afetivos e que influenciam o
desempenho do aluno durante a solugédo de problemas: a atitude em relacdo a matematica e a
autoeficacia matematica. Para sua pesquisa utilizou primeiramente quatro instrumentos que
possibilitaram a selecdo de dois alunos de desempenhos altamente satisfatorios, submetidos
entdo a dois testes individuais pelo método de pensar em voz alta. Os dados foram analisados
de forma qualitativa e quantitativa o que permitiu concluir que existe uma relacdo entre o
desempenho, a atitude e a autoeficacia em relacdo a matematica.

Machado (2014) realizou uma pesquisa com 119 alunos do 3° ano do Ensino Médio,
de duas escolas, uma publica e outra privada, com o objetivo de identificar se existem e
descrever as possiveis relagdes entre as crencas de autoeficdcia matematica, as atitudes em
relacdo a matematica, o género e o desempenho dos estudantes do ensino médio usando itens
da prova de matematica do ENEM. Para sua pesquisa utilizou como instrumentos um
questionario informativo; uma escala de atitude em relacdo a matematica, uma escala de
autoconceito matematico, um instrumento de autoeficAcia matematica, uma prova de
matematica e entrevistas semiestruturadas. Os resultados obtidos foram que existe relacdes
entre as atitudes, autoconceito, autoeficacia e o desempenho escolar dos alunos em alguns
itens de matematica do ENEM. Foram encontradas também relacdes significativas entre as
atitudes, autoconceito, autoeficacia e o desempenho escolar quanto ao género e tipo de escola.

As atividades escolares de contetdo da matematica sao aferidas individualmente, pois
exigem concentracao e habilidades especificas, e muitas vezes somativas, sendo a avaliacdo
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 é que sdo compreendidas como o desempenho dos individuos nesta disciplina, que
pode ser considerado bom, quando as notas sdo altas ou ruins 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 autoestima. Portanto as atitudes dos estudantes sdo afetadas pelo desempenho.
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Expandindo a relagdo entre atitude e desempenho, Aiken (1970), citado por Brito
(1996, p. 52), afirma que “A relagdo entre as atitudes e o desempenho é, certamente
consequéncia de uma influéncia reciproca, na qual a atitude afeta o desempenho e o
desempenho, por sua vez, afeta as atitudes”.

Em relagdo ha série e idade, ha varios estudos demonstrando que hd uma mudanca de
atitude ao longo da escolaridade dentre eles, pode-se mencionar os estudos de Brito (1996),
Utsumi (2000), Gonzales-Pienda et al. (2006) entre outros.

Segundo Gonzéles-Pienda et al. (2006), em sua pesquisa observou que a medida que
os alunos vao avancando das séries iniciais para os Ultimos anos do ensino fundamental
observam-se atitudes mais negativas face a dificuldade de aprendizagem dos conhecimentos
relacionados com a matematica.

O que vai de encontro com os estudos de Brito (1996) que em sua pesquisa verificou
que as atitudes com relagdo a matematica mostraram-se altamente positiva nas séries iniciais
decrescendo em seguida no 8° e 9° ano, porém essas atitudes voltam a apresentar dire¢do
positiva no Ensino Médio, onde tais resultados indica que nédo existe estabilidade, quando se
fala em atitudes com relacdo a matematica e afirma também que o fato de as atitudes mais
negativas com relacdo a matematica terem sido encontradas entre os alunos do 8° e 9° ano,
isto ndo significa que essas atitudes vdo se tornando mais negativas a medida que o sujeito
avanca na escolaridade.

Neste sentido, Brito (1996) sinaliza que essas atitudes mais negativas em relacdo a
matematica no 8° e 9° ano, deve-se provavelmente a introducdo da algebra que exige
capacidade maior de abstracdo e que muitas das vezes os alunos ainda ndo estdo
cognitivamente preparados, certos contetdos sdo ensinados aos alunos antes que 0S mesmos
tenham atingido o nivel de desenvolvimento cognitivo adequado e que sua capacidade de
abstracdo esteja amadurecida, onde tais fatores podem contribuir para o surgimento de
atitudes negativas em relacdo a matematica.

Portanto, alunos que ndo tem sucesso em matematica, passam a ter atitude negativa em
relacdo a esta disciplina e isto faz com que ele néo se interesse pelos contelidos matematicos
e, consequentemente, ndo terd& bom desempenho. Neste caso, o professor tera uma
fundamental importancia para resgatar a autoestima deste aluno e modificar suas atitudes em
relacdo a matematica. Assim, o professor deve utilizar suas habilidades pedagdgicas para
formacdo de atitudes positivas no educando, controlando assim a ansiedade e elevando a
confianca, 0 que pode motiva-lo a aprender. Deste modo, entende-se que a educacao
compreende aspectos multiplos e que o desempenho ndo pode dissociar-se do
desenvolvimento de habilidades especificas e da formacéo de atitudes positivas em relacdo a
matematica (BRITO, 1996).

Segundo Brito (1996), o papel da escola é importante e deve estabelecer objetivos
atitudinais adequados visando desenvolver habilidades especificas, a medida que o educando
se desenvolve, principalmente em relacdo a matematica.

Gongcalez (2000) apontou em seu estudo que os alunos que obtiveram médias mais
altas na escala de atitudes em relacdo a Matematica eram 0s mesmos que haviam obtido notas
mais altas em matematica. 1sso revelou que, quando o sujeito tinha atitudes positivas em
relacdo a matematica, suas chances de se sair bem nessa disciplina eram aumentadas.

Segundo Dobarro (2007), programas de intervencdo bem preparados na escola podem
modificar as atitudes em relacdo a matematica, modificando também o desempenho, pois
segundo Aiken (1970), citado por Dobarro (2007), as atitudes sdo desenvolvidas e/ou
modificadas mais positivamente se houver mais atencdo das matérias e livros para esse e
outros aspectos psicolégicos, maior atencdo dos professores sobre as atitudes do grupo e dos
pais em relagdo as atitudes dos filhos.
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2.4 Mudanca de atitude

A interacdo do individuo com a sociedade esta relacionada as suas emogdes, pois
assim ele vai passar a ter maiores afetos por determinadas pessoas e esta com ele, a maneira
de pensar e comportar-se € alterada e pode desencadear atitudes positivas ou negativas, o que
vai ampliando suas experiéncias. Brito (1996) afirma que as atitudes sdo processos
psicoldgicos individuais, formadas por meios de processos psicoldgicos e sociais. Assim tais
atitudes sdo adquiridas e ndo inatas embora algumas atitudes sejam mais duradouras e
persistentes que outras, elas ndo sdo estaveis e variam ao longo da vida e experiéncias dos
individuos. Salienta ainda que as atitudes séo altamente suscetiveis as influencias da cultura
na qual o individuo estéa imerso, logo tais atitudes sdo apreendidas.

Bem (1973), citado por Ardiles (2007, p.93), afirma que o construto das atitudes “esta
presente em quatro atividades do homem: pensar, emocionar, comportar-se e interagir-se com
0s outros”. E para o autor, as atitudes tem um fundamento psicologico, onde este fundamento
estaria dividido em: cognitivo, emocional, comportamental e social.

Neste contexto, Ardiles (2007) os diferenciam em:

O fundamento cognitivo das atitudes esta relacionado aos gostos e antipatias dos
individuos a algum determinado objeto. Esses gostos e antipatias encontram suas
razdes nas emocgdes, no comportamento, nas influéncias sociais que sdo exercidas
nos individuos e nas bases cognitivas dos mesmos. O fundamento emocional das
atitudes desempenha um papel importante nas atitudes de um individuo, pois os
componentes emocionais, tanto negativos quanto positivos das atitudes, podem ser
detectados. O fundamento comportamental baseia-se no fato de que o
comportamento causa as atitudes e ndo o oposto, como € entendido pelo senso
comum e pela sociedade. Assim, o comportamento serve de fundamento na
formacdo das atitudes de um individuo. Por fim, o fundamento social das atitudes,

encontra-se nos relacionamentos que exercemos COmM outras pessoas, grupos e
instituicdes. (ARDILES, 2007, p.93).

A formacdo das atitudes é influenciada de forma significativa pela relacdo
interpessoal, onde na area educacional o professor esta diretamente ligado e com uma parcela
consideravel para desencadear atitudes positivas nos alunos.

No que se refere a atitudes coerentes de um individuo, Bem (1973), citado por Ardiles
(2007, p.93), afirma que deve considerar dois aspectos: a dissonancia cognitiva e a
autopercepcdo, onde tais teorias sdo importantes para compreender a relacdo do
comportamento e das atitudes dos individuos. O autor salienta que a teoria da dissonancia
cognitiva é “a mais influente de todas as teorias de coeréncia cognitiva, pois esta lida
explicitamente com coeréncias e incoeréncias entre o comportamento de um individuo em
relacdo as suas crencas e atitudes”.

O conceito de dissonancia cognitiva surge dentro do paradigma de psicologia social
desenvolvido por Leon Festinger e que teve uma importante influéncia no campo das ciéncias
sociais. Para ser compreendido entende-se por cogni¢do qualquer elemento do conhecimento,
incluindo as atitudes, desejos, emocdes, crencas, preferéncias e comportamentos. A
dissonancia cognitiva diz respeito a uma relacdo entre cognicdes que sdo incompativeis,
existentes na mesma pessoa face ao mesmo objeto, ou seja, a pessoa conscientemente sabe
que suas atitudes, pensamentos e crencas estdo em desacordo umas com as outras levando-o a
um estado desagradavel de tensdo ( FESTINGER, 1957, citado por FERNANDEZ, 2014.p.4)

Neste conceito todo individuo procura lograr a coeréncia ou consisténcia interna de
suas opinides e atitudes. Sendo assim as inconsisténcias serdo combatidas com o objetivo de
reestabelecer a coeréncia perdida. Caso um individuo tenha um determinado comportamento
incoerente com suas crencas e atitudes, sentird o desconforto da dissonéncia cognitiva que o
estimulard a buscar uma decisdo incoerente, portanto mudando seu comportamento, logo
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ocorrerd mudanca nas crengas e nas atitudes do individuo, aliado as interacdes dos fatores
cognitivos, emocionais e sociais (FERNANDEZ, 2014).

Segundo Festinger (1957), citado por Fernandez (2014), em sua teoria da dissonancia
cognitiva, se, por exemplo, realiza-se um grande esforgo para conseguir algo e, ao alcancar o
objetivo, constata-se que tal esforco ndo foi compensado, experimenta um estado de
dissonancia e é motivado a reduzir tal disson&ncia entre as cognigdes.

Pois, de acordo com Myres (2000):

A teoria da dissonancia explica essa mudanca de atitude pela suposicdo de que
sentimos tensdo depois que agimos de maneira contraria as nossas atitudes ou depois
que tomamos uma decisdo dificil. Para reduzir essa tensdo, procuramos uma
justificativa interna para o comportamento. A teoria da dissondncia propde ainda
que, quanto menos justificativa externa tem para uma agdo indesejavel, mais nos

sentimos responsaveis por ela; assim, ocorre mais dissonancia e mais atitudes
mudam. (MYRES, 2000, p. 87).

A dissonancia cognitiva € um sentimento desagradavel que pode ocorrer quando uma
pessoa sustenta duas atitudes que se opfem. Por exemplo, uma pessoa ndo gosta de
matematica, mas acha a matematica importante para sua vida pessoal e profissional, esta
entdo, perante uma dissonancia cognitiva que lhe pode provocar angustia e inquietacdo. No
esquema abaixo, pode-se exemplificar melhor tal situacéo.

Cognicédo 1: “Nao gosto de Matemadtica”
Cognicéo 2: “ Matemdtica é importante”

POSSIBILIDADES

U

Modificar uma ou mais cogni¢édo
“Eu gosto mais ou menos de matemdtica.”

Mudar a importancia percebida de uma das
cognigdes
“A matemdtica ndo é tdo importante assim”

Adicionar outras cognicoes
“Eu nao vou fazer faculdade de
matemdtica”

Negar que as duas cogni¢des se encontram
relacionadas
“Ndo é porque a matemdtica é importante que
tenho que gostar de matemadtica”.

De acordo com Kelman (1978), citado por Sarabia (1998), a mudanca de atitude é
estimulada quando o individuo, no caso o aluno enfrenta essa dissonancia entre sua atitude em
relacdo a matematica e algum novo elemento de informacdo a respeito da mesma. Essa
dissonancia entre a atitude que o aluno possui e as informacgdes novas favorecem a mudanca
de atitudes, neste contexto o professor, os demais alunos, a propria escola tem um papel
importante ndo so na formacdo, como também na mudanca de atitude.

A teoria da autopercepcdo desenvolvida pelo psicélogo Daryl Bem, prevé que as
atitudes devem seguir o comportamento, onde defende que as pessoas desenvolvem suas
atitudes por meio da observacdo do nosso proprio comportamento e pelas conclusdes as quais
chegamos sobre suas causas. De acordo com Bem (1973), citado por Ardiles (2007, p.94), “as
condicdes sob as quais 0 comportamento ocorre é um dos principais fundamentos das crencas
e das atitudes de um individuo, apesar da grande influéncia que os fatores cognitivos,
emocionais e sociais exercem na formacao das crencas e das atitudes num individuo”. Destaca
ainda que “uma das maneiras de causar mudanga nas crengas e nas atitudes de um individuo é
mudando seu comportamento”.
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Para Myers (2000) a teoria da autopercepcao:

[...] presume que, quando nossas atitudes sdo fracas, simplesmente observamos
nosso comportamento e as circunstancias, para inferirmos nossas atitudes. Uma
implicacdo interessante da teoria da autopercepcao é o "efeito de superjustificativa":
recompensar as pessoas para fazerem o que elas gostam de fazer de qualquer
maneira pode transformar o prazer em trabalho enfadonho (se leva as pessoas a
atribuirem seu comportamento a recompensa). (MYERS, 2000, p.87).

Myers (2000) salienta ainda que muitas vezes, o individuo é questionado e expressa
justificativas evasivas, afirmando que:

[...] o menor incentivo que leva as pessoas a fazer alguma coisa é em geral o mais
eficaz para leva-las a gostar da atividade e continuar a exercé-la. A teoria da
dissondncia cognitiva oferece uma explicacdo para isso: quando as inducdes
externas sdo insuficientes para justificar nosso comportamento, reduz-se a
dissonéncia justificando internamente o comportamento. Enquanto a teoria da
autopercepcdo oferece outra explicacdo: as pessoas explicam seu comportamento ao
notarem as condicOes sob as quais ele ocorre. A teoria da autopercepcéo vai além.
Ao contrario da nocdo de que as recompensas sempre aumentam a motivacao,
sugerindo que as recompensas desnecessarias as vezes pode ter um custo oculto.
Recompensar as pessoas por realizarem o0 que ja gostam pode leva-las a atribuir o
ato de concretizar a uma recompensa, eliminando assim a autopercepcdo de que
fazem aquilo porque gostam. (MYERS, 2000, p.84).

O individuo tera uma atitude em funcdo de uma recompensa, dependendo do tipo de
recompensa, a influéncia na mudanca de atitude serd alterada positiva ou negativamente,
elogios ou recompensas positivas estimulam a motivacdo intrinseca. A reagdo ao incentivo é
peculiar ao individuo, a0 momento e ao ambiente no qual a atividade esta sendo desenvolvida,
assim cada pessoa expressa um comportamento, frente as recompensas oferecidas (MYERS,
2000).

A teoria da autopercepcao diferencia-se da teoria da dissonancia cognitiva por nao
sustentar que as pessoas experimentam um “estado de dissonancia”, elas apenas inferem suas
atitudes a partir de seus proprios comportamentos. Afirmar qual das teorias seja da
dissonancia cognitiva ou da autopercepcdo € mais Util, € um topico de controveérsia, o que se
pode afirmar é que existem algumas circunstancias e dados momentos historicos, nas quais
uma teoria € preferida em detrimento da outra.

A mudanca de atitudes em relacdo a um determinado objeto ndo acontece de imediato,
porém ndo sao estdveis e cristalizadas, podendo mudar de direcdo de acordo com
determinadas circunstancias. Neste contexto, sabe-se que varios sdo os fatores que
influenciam as atitudes. No caso do ensino da matematica o professor tem um papel
fundamental para a construcéo de atitudes de seus alunos em relacdo a matematica, a relacédo
afetiva e as metodologias empregadas em sua pratica docente podem vir a influenciar de
forma positiva ou negativa (BRITO, 1996).

Ao compreender que as atitudes se referem a um estado interno do aluno, que suas
atitudes e seu fazer docente pode influenciar tais atitudes, as quais se expressam por varias
respostas, seja ela observada ou ndo, de carater cognitivo, afetivo e conativo. O professor terd
mais possiblidade de conhecer variaveis que possam estar influenciando na aprendizagem e
intervir para que haja mudanca de atitude em relacdo a matematica e as demais areas do
conhecimento (BRITO, 1996).
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2.5 Prética docente: a influéncia do professor na formacéo e na mudanca de atitudes
dos alunos em relacdo & matematica

A prética docente envolve diversos saberes, conhecimentos, competéncias onde como
consequéncia gera uma sequéncia de tomadas de decisGes pelo professor, momento este de
fundamental importancia na elaboracdo e aplicacdo dos conhecimentos no processo de
aprendizagem. Essas tomadas de decisbes tém como principal finalidade favorecer a
aprendizagem do aluno. Porém este esta diante de diversas possibilidades de escolhas. Neste
momento as incertezas tomam conta de seus pensamentos: Qual é a melhor maneira de
abordar um contetdo? Qual metodologia utilizar? Quais instrumentos utilizar para mediar tal
aprendizagem? Que sequéncia didatica construir? Que problemas escolher? Como conduzir
esse processo? Tais respostas surgem pelos conhecimentos adquiridos em sua formacgéo
inicial e continuada, mas também pelas suas experiéncias pessoais e profissionais e nas suas
concepcodes sobre a aprendizagem (LIMA, 2009).

Vérias sdo as exigéncias e os fatores que irdo influenciar as escolhas dos professores e,
por consequéncia, suas tomadas de decisdes. Dentre elas, varios autores destacam os saberes,
as concepcdes, crengas, atitudes, os conhecimentos e competéncias que 0s professores
adquirem com o passar dos anos, ndo sO atraves de sua formacdo, assim como em suas
experiéncias pessoais e profissionais. Alguns elementos podem ser determinantes na tomada
de decisdes do professor, as competéncias tém origem na sua formacdo universitaria, bem
como, em outras formagdes relativas ao dominio da matematica, este adquirido também no
ensino basico, na formagéo continuada entre outros.

Ardiles (2007, p. 78) salienta que “torna-se primordial que no processo de ensino, 0
professor além de considerar seus processos cognitivos e/ou metacognitivos para com o
tratamento dos contetidos, considere também seus sentimentos para com o objeto de estudo”.
Neste sentido, Brito (1996) e Faria (2006) enfatizam que quando um professor de matematica
compreende a definicdo de atitude e como tal constructo se forma, e que as atitudes séo
adquiridas e ndo inatas, que variam ao longo da vida e que sofre influencia do meio na qual o
individuo esta inserido e que se refere a um estado interno da pessoa, expresso por respostas
avaliativas, evidentes ou ndo, de carater cognitivo, afetivo e conativo, ele terd maior
possibilidade de conhecer e intervir nas possiveis variaveis que estejam influenciando tais
atitudes em relacdo a matematica e sua aprendizagem.

Porém, para que isso aconteca se faz necessario fazer referéncia as atitudes na
formacdo inicial e continuada de professores. Faria (2006, p.36) salienta que “pode-se
observar que ndo sdo feitas referéncias as atitudes, como também ndo sdo encontrados
objetivos destinados a avaliar, mudar ou desenvolver atitudes positivas (em relacdo a
Matematica) nos futuros professores”. Salienta ainda que tais objetivos devam ser enfatizados
na formacao docente, “pois pode haver algum tipo de relacdo entre as atitudes dos professores
em relacdo a Matematica (desenvolvidas em sua propria formacéo), com as a¢6es pedagdgicas
que ele desenvolve com seus alunos”.

Em relacdo a formacdo docente, Ardiles (2007) salienta que:

[...] deve-se ter olhares mais criticos para os cursos de formagao dos professores, pois
um ensino eficaz, dentre outras coisas, depende da formacdo docente. Dessa relagdo
ensino eficaz-formacdo de professores, os cursos que formam os profissionais da
educacgdo, de maneira geral, preocupam-se mais em ensinar contetdos especificos,
com o objetivo de desenvolver atividades didaticas e técnicas inovadoras de ensino

que visem a construcdo do conhecimento por parte do aluno, deixando em segundo
plano, ou até mesmo néo enfatizam, os fatores afetivos. (ARDILES, 2007, p.80).
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Ardiles (2007), ao fazer um estudo sobre as concepcdes, crengas e atitudes dos
professores em relacdo a matematica encontrou na literatura varios resultados relevantes que
demonstram a relacdo entre atitude do aluno e do professor e o seu fazer docente, como 0s
que seguem:

Aiken (1972) constatou que a mudanca das atitudes dos professores para
Matematica, de negativa para positiva, produziu nos estudantes atitudes mais
positivas para com a matematica;

Karp (1991) constatou que professores com atitudes positivas para com a
Matematica, mostram mais eficiéncia na execucdo de estratégias e se mostram
mais eficazes no ensino do que professores com atitudes negativas. Neste mesmo
estudo, pode-se perceber que professores com atitudes positivas apresentam
independéncia, habilidade de pensamento e de representagcdes, em relacdo aos
professores com atitudes negativas. Estes criam dependéncia de situaces de
aprendizagem;

Larson (1983) sugeriu que os cursos de formacdo de professores devem estar alerta
para 0s sentimentos de aversdo e para as atitudes negativas dos futuros professores,
pois estes sentimentos e atitudes negativas dos professores em relacdo a
Matematica serdo provavelmente transmitidos para os alunos;

Dienes (1970) destacou que os sentimentos negativos dos educandos para com a
matematica estdo de certa forma relacionado com a maneira como 0s conteudos
séo apresentados pelos professores aos alunos; enfatizou também que o motivo de
muitas pessoas ndo gostar de Matematica é devido, em parte, como a disciplina foi
ministrada na escola;

Aiken (1970), destacou que o entusiasmo demonstrado pelos professores e a
atitude destes em relacdo a matematica sdo fatores na formacéo das atitudes dos
alunos;

Gairin (1987) pontuou que a atitude do aluno em relacdo a Matematica ndo €
independente da sua atitude em relacdo a escola e ao professor.

Muitos estudos tém demonstrado a influencia das atitudes dos professores em relacao
a matematica e o seu fazer docente nas atitudes dos alunos em relacao a esta disciplina. A esse
respeito Brito (1996) comentou que:

[...] pessoas influenciam pessoas, professores e outras pessoas influenciam atitudes
sobre os conteldos de ensino e sobre o proprio aprendizado. Desta forma, um
objetivo a ser perseguido é o de que o aluno, ao sair da influéncia que vocé exerceu
sobre ele, tenha uma atitude tdo favordvel quanto possivel. A realizagdo de um
objetivo envolve influéncia sobre tendéncia aproximativa (agcdo que indica
movimento em direcdo ao conteldo, objeto, atividade ou situagdo) acerca do qual
vocé estd interessado em que haja uma tendéncia positiva. Desta maneira vocé
propiciard a maximizacdo da possibilidade de ele lembrar o que foi ensinado e
desejar aprender mais a respeito do assunto. Comportamento evitativo é o
comportamento que afasta o sujeito do contetdo visado. Que tipo de influéncia os
professores exercem para que a tendéncia aproximativa ou evitativas sejam
desenvolvidas. (BRITO, 1996, p.12).

Para o0 aluno se colocar em contato com a disciplina matematica de forma positiva é
necessario tentar eliminar as circunstancias que geram essa aversao ou atitude negativa. Uma
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maneira € através das mudancas na pratica pedagogica, quanto a essas mudancas Gongalez e

Brito (2005) salienta que:
As mudangas no ensino que levam a uma aprendizagem significativa sd ocorrerao
quando forem acompanhadas, também, de mudancas na pratica pedagogica dos
professores. Portanto, é necessario, desde o inicio da escolaridade, que haja
preocupacdo com o desenvolvimento, nos professores, de atitudes positivas com
relacdo a matematica; assim, os programas escolares deveriam ser ajustados visando
tais objetivos. Porém, a transformagdo dos curriculos e programas é condigdo
necessaria, mas ndo suficiente. Apenas quando estas transformacdes forem
acompanhadas de mudancas nas atitudes dos professores poder-se-a esperar atitudes
dos estudantes tenham uma direcdo positiva, o que pode facilitar a ocorréncia da
aprendizagem significativa. As atitudes negativas, dos alunos, em relacdo a
matematica sdo desenvolvidas a partir de situacGes onde existe ensino deficiente,
uso inadequado de metodologia, atitudes de rejeicdo por parte dos professores, dos
pais e / ou outros. (GONCALEZ; BRITO, 2005, p.226).

Dessa forma, percebe-se que o professor tem um papel fundamental ndo s6 na
aprendizagem da matematica, mas na formacdo de atitudes dos alunos em relacdo a
matematica, e tais atitudes pode vir a influenciar nas atitudes dos alunos para com a mesma e
até mesmo na propria escolha profissional dos mesmos. Tal influencia se da através da atitude
dos proprios professores, seu fazer docente, seus saberes, a afetividade, a metodologia
utilizada entre outros.

Aksu (1991), citado por Gongalez e Brito (2005, p.225), também “apontou a formacao
de professores de matematica como um ponto central para o desenvolvimento de atitudes
positivas em relacdo a matematica. Destacou a necessidade de o professor ajudar os seus
alunos a adquirir confianca e prazer em aprender os conteddos”. Salienta ainda que
“conhecimento e o entendimento matematico sdo elementos essenciais para o sucesso do
aluno inserido em uma sociedade cada vez mais tecnolégico. O aluno autdbnomo terd mais
confianga na sua habilidade de raciocinio, bem como maior confianca na sua capacidade
matematica”.

Assim, o professor estéd diretamente como agente incentivador na maneira de conduzir
as etapas e dirimir as duvidas de alguns alunos, norteando o caminho certo, para aproximar
um maior contingente de alunos na busca do entendimento, para que todos atinjam a
aprendizagem do conteddo, que esta sendo mediado, construido. Assim a harmonia dos
componentes associados a mudancas de atitudes da maioria dos alunos € desencadeada. O
engajamento do docente com os contetdos é fundamental, assim como a maneira de
apresentar o conhecimento e o seu sentimento com o objeto de estudo (BRITO,1996).

De acordo com Ardiles (2007, p. 81), para “o aluno fazer uso de seus conhecimentos
tem relacdo com a atitude positiva que 0 mesmo apresenta em relacdo ao contetdo ensinado.
Este sentimento é fundamental para a dindmica do comportamento e determina grandemente o
que os estudantes podem aprender”. Salienta ainda que segundo Johnson e Rising (1972):

[...] os educandos com atitudes positivas estudam Matematica porque gostam dela,
sentem satisfacdo e encontram na habilidade Matemadtica sua prépria recompensa.
Em contrapartida, estudantes que ndo gostam da Matematica apresentam

sentimentos negativos e nao fazem uso dos conhecimentos matematicos, pois coisas
desagradaveis tendem a ser esquecida. (ARDILES, 2007, p. 81).

Magner (1971), citado por Ardiles (2007), afirmou que:

[...] dependendo da qualidade em que é estabelecida a relacdo estudante-objeto de
conhecimento, o individuo apresentara dois tipos de reacdes, a saber: se o contato do
aluno com a disciplina for seguido de consequéncias positivas, 0 assunto ministrado
tenderd a converter-se em um estimulo de reacdes aproximativas; se o contato com a
disciplina for seguido de consequéncias negativas, 0 assunto pode vir a ser um
conjunto de reagdes negativas. (ARDILES, 2007, p.82).
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Neste sentido, Faria (2006, p. 35) salienta que “além da mudanga de atitude na
atividade docente, a compreensdo de tal constructo pode ser Util as reflexdes que se realizam
sobre a formagdo docente”. Afirma ainda que “algumas indicacdes até sdo esbocadas pelos
especialistas no assunto ou pelo que se pode observar na estrutura curricular de algumas
instituicBes de Ensino Superior”. Porém, Brito (1996) esclarecem que certas tentativas de
mudanca, na prética,

[...] limitam-se a acOes episddicas que se concentram em incluir ou excluir
disciplinas, aumentar ou diminuir a carga horaria, como se isso fosse suficiente para
alterar todos os demais componentes do processo de formacdo de professores. E
esquecido que isso envolve uma mudanca de atitudes dos individuos com relagdo ao
ensino e a formacdo de professores (sua relevancia e importancia) e elas nédo
ocorrem a curto prazo. (BRITO, 1996, p. 15).

Brito (2005) salienta também que:

Nos cursos de formacdo de professores de matematica (incluindo aqui os cursos que
formam professores das séries iniciais da escola elementar), a disciplina psicologia
educacional deveria abandonar o carater geral que tem assumido e tratar de forma
fecunda o desenvolvimento do pensamento matematico, a aprendizagem dos
contelidos da matematica e as formas mais eficazes de ensinar esta disciplina,
levando a um aumento das atitudes positivas com relacdo a matematica e as demais
ciéncias exatas e tecnoldgicas. (BRITO, 2005, p.64).

Varios estudos tém demonstrado que crencas e atitudes de professores em formacao
também desempenham um importante papel na aprendizagem do que se ensina. Neste sentido,
Faria (2006, p. 38) enfatiza que “fatores pessoais, como conhecimento, concepcdes, valores,
crencas e atitudes também sdo considerados de maneira significativa em estudos que
procuram verificar como os professores ensinam e como 0s estudantes aprendem”.

De acordo com Faria (2006), tem que haver uma preocupacdo com a estrutura desses
cursos de formacéo de professores, quando afirma que:

Esses cursos ndo podem ser caracterizados meramente por aulas durante as quais se
praticam métodos de resolucdo de exercicios matematicos, contribuindo para o
aparecimento de ansiedade em relacdo a Matematica. Para capacitar o professor,
outras metas também devem ser implementadas, tais como: saber utilizar estratégias
apropriadas ao ensino, saber diagnosticar e utilizar técnicas de avaliacdo da
aprendizagem. Segundo aquela autora, o desenvolvimento de uma atitude positiva

em relacdo & Matematica deve ser uma das maiores metas desses cursos. (FARIA,
2006, p.39).

Faria (2006, p. 40) salienta que os alunos desses cursos “vivenciam situagdes que
possibilitam construir certas compreensdes sobre ensino e aprendizagem”. Nesse sentido, “os
programas de formacdo de professores de Matematica poderiam possibilitar mudancas
metodoldgicas e atitudinais em relacdo a Matematica. Sem essas mudangas nao aconteceriam
transformacdes significativas no ensino e na aprendizagem”. O autor enfatiza ainda que:

[...] acredita-se que a inser¢do dos professores em experiéncias que pressupdem a
necessidade de reflexdo e agdo transformadora em sua prépria pratica (seja ela
desenvolvida na Universidade ou na Escola) poderd contribuir para uma mudanca
conceitual sobre o ensino da Matematica, que se apresenta como um dos aspectos
importantes ao seu campo profissional. A necessidade de reflexdo e agdo poderé
persuadir os professores a fim de desenvolverem conhecimentos e atitudes que
proporcionem certa orientacdo sobre a construcdo de si proprio como aprendizes.
(FARIA, 2006, p.42).

De acordo com Faria (2006, p. 43), véarias pesquisas como as de Aiken e Dreger
(1961) “ja alertavam sobre a possibilidade de que as atitudes dos professores influenciam as
atitudes e o desempenho dos alunos”. Eles ja salientavam que “professores hostis, impacientes
e gue ndo possuem dominio do conteddo podem influir no surgimento de atitudes negativas
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em seus alunos”. Neste sentido, Faria (2006, p. 43) salienta que varios estudos tém sido feitos
para se buscar a compreensdo a respeito da influencia do professor na geracdo de atitudes
negativas em relagdo a matematica e percebe-se que tais estudos “se referem as suas crengas,
atitudes, valores, concepcodes, ansiedade, percepgdes, expectativas e tipo de relagdo que este
mantém com o aluno, seja diretamente, ou por meio da metodologia de ensino adotada”.
Gongalez (2000) afirma que as mudangas em relagdo ao desenvolvimento de atitudes
positivas em relacdo a matematica, s6 ocorrerdo quando forem acompanhadas, também, de
mudancas na pratica pedagogica dos professores. Neste sentido, afirma que:
Desde o inicio da escolaridade é necessario que haja preocupacdo com o
desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo a Matematica e, por conseguinte
os curriculos escolares deveriam ser ajustados para que tais objetivos fossem
atingidos. Entretanto, apenas a reforma dos curriculos ndo é suficiente, pois esta
devera vir acompanhada de mudancas nas atitudes dos professores, a fim de garantir
mudangas nas atitudes dos alunos e, provavelmente, uma melhor aprendizagem. Ou
seja, os alunos que chegam na escola com atitudes desfavoraveis em relacdo, por
exemplo, a Matematica, poderiam alterar essa predisposicdo desde que o contexto
educacional favoreca o desenvolvimento de atitudes favoraveis ndo s6 a Matematica
como para o ensino de uma maneira geral. (GONCALEZ, 2000, p.6).

A reflexdo em torno da concepcdo de matematica e pratica docente deve ser feita por
professores e futuros professores, buscando refletir sobre as suas atitudes em relagcdo a
matematica e de que forma o seu fazer docente esta influenciando as atitudes de seus alunos
em relacdo a mesma, além das possiveis metodologias e propostas de ensino.

D"Ambrosio (1993, p.35-40) menciona que “o professor de matematica deveria
apresentar quatro caracteristicas: visdo do que venha a ser matematica, visao do que constitui
a atividade matematica, visdo do que constitui a aprendizagem de matematica e visdo do que
constitui um ambiente propicio a aprendizagem da matematica”. No ensino da matematica
existe ainda um numero significativo de professores que continuam priorizando a
racionalidade instrumental, explicam o conteddo e mandam os alunos resolverem exercicios
mecanicamente. A memorizacgdo é cobrada em termos especificos, assim como a repeticéo e a
quantidade ao invés da qualidade, sem dar significado aquele contetdo abordado.

De acordo com Lima (2009, p. 55), “Supde-se que o professor tenha uma relagédo
adequada com o saber a ser mediado”. Ao propor “um “bom” ensino de matematica, ele deve
ter um bom dominio do conteido matematico. Entretanto, este dominio ndo € suficiente”,
necessario se faz, “que o professor seja capaz de identificar os conhecimentos do aluno”.
Além disso, ele deve “criar boas situagdes didaticas” com a finalidade de viabilizar a
aprendizagem.

Neste sentido, Goncalez e Brito (2005) salientam que:

Cabe aos professores propiciar situacdes motivadoras, desafiadoras e interessantes
de ensino, nas quais o aluno possa interagir com o objeto de estudo e, acima de tudo,
possa construir significativamente o conhecimento, chegando as abstracbes mais
complexas. Provavelmente, experiéncias pedagdgicas desse tipo permitirdo o

desenvolvimento de atitudes positivas com relagdo & matematica. (GONCALEZ;
BRITO, 2005, p. 223).

Vérios sdo os autores que corroboram com Gongalez (1995, p. 29-30) ao afirmarem
que “os recursos didaticos — pedagogicos aliados a praxis do professor tendem a desencadear
um ensino da matematica mais prazeroso € mais proveitoso”. E que “praticas pedagdgicas
diferenciadas podem levar a uma mudanca nas atitudes com rela¢do a matematica”.

D’ Ambrosio (2010, p.80) enfatiza que o papel do professor é de gerenciar e facilitar a
aprendizagem e naturalmente interagir com seus alunos na producdo e critica de novos
conhecimentos, e diz mais, que se 0 professor insistir no seu papel de detentor, de fonte e
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Unico transmissor de conhecimento corre o risco de ser dispensado pelos alunos, pela escola e
até mesmo pela sociedade.

O ensino da matematica ndo pode ser realizado de forma fragmentada, desarticulada
do contexto social, econdmico, politico e cultural dos discentes. Buscando dar significado aos
contetdos matematicos e levando em conta 0s conhecimentos prévios dos seus alunos, estes
se sentem importantes e conseguem estabelecer relaces, dando atencdo para os conteldos,
compreendendo sua importancia e a relagdo destes com sua experiéncia vivida, interagindo
com os alunos, colegas, pais, com 0s materiais didaticos e meios de comunicacdo, o0 ensino da
matematica deve ser trabalhada visando contribuir para a formacdo de cidaddos autbnomos e
criticos, para encontrarem significado e aplicabilidade dos contetdos nas suas interacGes
sociais (MACARRINI, 2007).

Dessa forma percebe-se que o professor tem um papel fundamental ndo s6 na
aprendizagem da matematica, mas na formacdo de atitudes dos alunos em relacdo a
matematica, tal influencia se da através da atitude dos proprios professores, seu fazer docente,
seus saberes, a afetividade, a metodologia utilizada entre outros.

2.6 Interdisciplinaridade e contextualizagdo no ensino da matematica

A matematica desde a antiguidade sempre foi abordada de maneira singular nas
atividades e relacbes da humanidade, sendo primordial que os alunos tomem conhecimento de
gue a matematica sempre 0s acompanhara, quer queira na area do conhecimento que assumam
futuramente ou no cotidiano. Todas as pessoas no seu dia a dia utilizam conhecimentos da
matematica para interagir e resolver questdes, das mais simples possiveis as mais complexas.

Assim, de acordo com Maccarini (2007), € de suma importancia que os alunos
pensem que a matematica € uma ferramenta a ser empregada em varias estratégicas para
resolver, quer o raciocinio logico, ou construcdo de novas formas de pensamento e a¢do no
cotidiano.

A matematica, ao ser ensinada deve buscar alternativas motivadoras para os educando
superarem suas dificuldades estabelecendo relagdes as mais variadas para a insercao do aluno
no mundo da linguagem, simbologia, raciocinios matematicos, problematizacdes e as inter-
relacbes que ocorrem no meio cultural, politico e social, assim como entre conteddos
matematicos e as demais areas do conhecimento. A matematica é uma ciéncia que estabelece
relagdes entre as pessoas e a natureza, entre as pessoas e a sociedade, estando sempre presente
na vida das pessoas, participando individualmente e coletivamente da construcdo e da
incorporacgédo do conhecimento (MACCARINI, 2007).

Maccarini (2007, p. 80) salienta que “para compreender, trabalhar e entender a
matematica, os alunos precisam estar envolvidos com ideias e simbolos, conceitos e
representacdes”. Uma relacdo entre os contelidos estudados e as experiéncias dos alunos é
necessaria, estabelecendo relacGes entre os topicos estudados e trazendo referéncias que
podem ser de natureza histérica, cultural ou social, ou mesmo de dentro da propria
matematica.

A aprendizagem é consolidada assim que os professores e alunos déo significado aos
conhecimentos matematicos, efetuando uma selecdo do que deve ser ensinado, do que deve
ser aprendido, pois tal conhecimento norteard a formacdo do individuo. Assim os alunos
passam a ver a matematica como instrumento para o desenvolvimento deles e o quanto ela
contribuira para melhoria das relagdes sociais. Para o professor mediar a aprendizagem de
contetdos de matematica se faz necessario perceber o sentido matematico presente em cada
contetdo, seja nas operagdes, nas grandezas, nas medidas, nas formas geométricas, nas
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quantidades e no tratamento das informacdes, na probabilidade e na estatistica, assim como na
I6gica, nos simbolos e nas abstracdes (MACCARINI, 2007).

Levando em conta a constante transformacdo da sociedade e dada a importancia de
uma matematica com significado para todos, os contetdos devem nortear esta peculiaridade.
Neste sentido, ao pensar em desenvolver um programa de contetidos adequado a sociedade
contemporanea Fiorentini (1995, p. 31), afirma que “a matematica nao pode ser concebida
como um saber pronto e acabado, mas, ao contrério, como um saber vivo, dindmico e que
historicamente, vem sendo construido, atendendo a estimulos externos (necessidades
sociais) e internos (necessidades tedricas de ampliagdo dos conceitos).”

Portanto, para a concretizagdo de uma aprendizagem significativa os PCNEM
(BRASIL, 2002) contemplam o quanto € significativo buscar a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade no ensino da matematica ao afirma que:

[...] educar para cidadania sd sera possivel quando os professores juntamente com a
equipe pedagdgica trabalharem de forma contextualizada e interdisciplinar.

[...] Através da organizagdo curricular por &reas e da compreensdo da concepcdo
transdisciplinar e matricial, que articula as linguagens, a filosofia, as ciéncias
naturais e humanas e as tecnologias, pretendemos contribuir para que,
gradativamente, se va superando o tratamento estanque, compartimentalizado, que
caracteriza o conhecimento escolar.

A tendéncia atual, em todos os niveis de ensino, é analisar a realidade segmentada,
sem desenvolver a compreensdo dos maltiplos conhecimentos que se interpenetram
e conformam determinados fendmenos. Para essa visdo segmentada contribui o
enfoque meramente disciplinar que, na nova proposta de reforma curricular,
pretendemos superar pela perspectiva interdisciplinar e pela contextualizacdo dos
conhecimentos.

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretensdo de criar novas
disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas
para resolver um problema concreto ou compreender um determinado
fendmeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a interdisciplinaridade tem uma
funcdo instrumental. Trata-se de recorrer a um saber diretamente Util e utilizavel
para responder as questdes e aos problemas sociais contemporaneos. (PCNEM
BRASIL, 2002,p.34-36).

Os alunos terdo condicGes de superar barreiras e limitacdes, respondendo as questdes e
aos problemas sociais contemporaneos, se 0s conteldos forem ministrados e sob condi¢cdes
que lhes permitam “articular, religar, contextualizar, globalizar” utilizando os
conhecimentos construidos para solucionar problemas relacionados ao seu cotidiano
(MORIN, 2002, p.29).

Para que tenha a contextualizacdo no ensino da matematica o professor deve
preocupar-se em conhecer os alunos e saber de suas experiéncias, assim como Seus
entendimentos sobre 0 mundo que o norteia, independente da classe social a que pertencem,
todos trazem uma bagagem que ndo pode ser ignorada no processo de ensino aprendizagem.

Cabe ao professor em sua pratica pedagogica contemplar este saber prévio e partir dele
organizar situacdes que proporcionem uma aprendizagem democratica onde todos ensinem e
aprendam. Neste sentido, D’ Ambrosio (2011, p.22) afirma que “o cotidiano estd impregnado
dos saberes e fazeres proprios da cultura. A todo instante, os individuos estdo comparando,
classificando, quantificando, medindo, explicando, generalizando, inferindo e, de algum
modo, avaliando, usando 0s instrumentos materiais e intelectuais que sdo proprios a sua
cultura”.

A contextualizacdo no ensino da matematica favorece aprendizagens de conteddos
especificos porque é um processo facilitador da compreensao da aplicacdo da abordagem em
varias atividades sociais, explicam os fendmenos naturais e norteia a vida dos alunos, pois
cada um tem a sua peculiaridade. Portanto, contextualizar é problematizar o assunto em
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estudo a partir dos contetdos dos componentes curriculares fazendo a vinculagdo com a
realidade posicionando-0s no contexto.

Assim com relacdo a contextualizacdo e uma aprendizagem significativa Morin (2000,
p.36) menciona que “O conhecimento das informagdes ou dos dados isolados em seu contexto
é insuficiente. E preciso situar as informagdes e os dados no seu contexto para adquirirem
sentido. Para ter sentido a palavra necessita do texto, que é o proprio contexto, e o texto
necessita do contexto no qual se anuncia”.

Em matematica, a contextualizacdo é um instrumento necessario e Util, desde que
interpretada num sentido mais amplo e ndo empregada de modo artificial e forcado ou que
ndo se restrinja apenas a um universo mais imediato no cotidiano do aluno. Portanto, a
contextualizagdo ndo pode ser entendida como a banalizagdo do conteudo das disciplinas, mas
sim, como um recurso pedagdgico para tornar a formagdo de conhecimentos um processo
permanente de capacidades intelectuais superiores, capacidades estas que permitem transitar
do mundo da experiéncia imediata e espontanea para o plano das abstraces, isto &, ser capaz
de entender as relagdes possiveis e 0s seus elementos constituintes (FERNANDES, 2011).

Maioli (2012) em seus estudos procurou entender o que é contextualizagdo, por que
deve ser constituir como principio pedagogico e como pode ser explorada como vistas a
melhorar a aprendizagem dos estudantes. A autora salienta a necessidade de se buscar os
significados atribuidos a contextualizacdo, pois ora a contextualizacdo & vista como uma
caracteristica das atividades ou questdes desenvolvidas em sala de aula ora como atributo do
conhecimento.

Neste sentido, Maioli (2012) afirma que:

De forma geral, o papel atribuido por professores a contextualizacdo no ensino é o
de proporcionar a aprendizagem de forma significativa. Mas, alguns, também a
veem como elemento de motivacdo, ou entdo como elemento facilitador no processo
ensino-aprendizagem, seja pelo fato de permitir a aplicacdo de conhecimentos, seja
pelo fato de alcancar estreitamento de situacdes que envolvem diversas areas do

conhecimento ou ainda por partir de informacbes ja conhecidas pelos alunos.
(MAIOLLI, 2012, p.106).

Além dos aspectos praticos do trabalho do professor faz-se necessario que ele busque
conhecimentos que embasem o principio da contextualizagdo, para Maioli (2012) certas
indagacgdes sdo importantes para o fazer docente tais como:

Quando a aprendizagem é significativa? O que sdo e qual é o papel dos tais
conhecimentos prévios do aluno? Eles sdo pré-requisitos? E necessario estabelecer
uma ordem que obedeca aos conhecimentos prévios para ensinar os contetdos? E
possivel preparar um bom material que garanta por si s6 a aprendizagem com
significado? Qual é o papel da linguagem nesse processo todo? Existem formas
diferentes de conceber a linguagem? Por que deve ser considerado como contexto?.
(MAIOLI, 2012, p.106).

SO a partir dessas indagacdes, fazendo uma reflexdo sobre sua préatica o professor sera
capaz de dar significado ao ensino da matematica para seus alunos. A implementacdo da
contextualizacdo como principio pedagogico passa pelo trabalho do professor que precisa
também ter a oportunidade de incluir em suas praticas indagacdes sobre os curriculos que Ihes
sdo sugeridos, pois estes muitas das vezes nao sdo compreendidos (MAIOLI, 2012).

Outra forma de mostrar a contribuicdo da matematica no entendimento de diversos
fendmenos naturais e sociais € através da contextualizacdo do conhecimento da matematica
em contetdos de outras disciplinas, isto € o que se entende por interdisciplinaridade, pois de
acordo com 0 PCNEM (2002), a interdisciplinaridade se baseia em utilizar os conhecimentos
de diversas disciplinas para resolver um problema ou compreender um determinado fendmeno
sob diferentes pontos de vista, pois uma vez que o cotidiano exige-nos articulages que levam
em conta diferentes pontos de vista, ndo nos cabe mais a proposta de conhecimentos
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compartimentalizados, assim usa-se a vivéncia para mostrar a aplicabilidade da matematica
nas diversas &reas do conhecimento.

Vérias sdo as formas de relacionamento entre as disciplinas e as diversas areas do
conhecimento, Fazenda (1994) aborda interdisciplinaridade como:

O prefixo “inter”, dentre as diversas conotagdes que podemos lhe atribuir, tem

LR RT3

significado de “troca”, “reciprocidade” e “disciplina”, de “ensino” “instrugdo”
“ciéncia”. Logo, a interdisciplinaridade pode ser compreendida como sendo um ato
de troca, de reciprocidade entre as disciplinas ou ciéncias, ou melhor, de areas do
conhecimento. (FAZENDA, 1994, p.21).

Conforme Fazenda (1994, p. 28), “a interdisciplinaridade nos conduz a um exercicio
de conhecimento: o perguntar e o duvidar”, destacando sua a importancia no processo de
ensino o autor enfatiza que:

O professor interdisciplinar traz em si um gosto especial por conhecer e pesquisar,
possui um grau de comprometimento diferenciado para com seus alunos, ousa novas
técnicas e procedimentos de ensino, porém, antes, analisa-os ele dosa-0s

convenientemente. Esse professor é alguém que estd sempre envolvido com seu
trabalho, em cada um de seus atos. (FAZENDA, 1994, p. 31).

Segundo Saviani (2003), interdisciplinaridade € indispensavel para a implantacdo de
um processo inteligente de constru¢do do curriculo de sala de aula — informal, realistico e
integrado. Pois é através dela que o conhecimento passa de algo setorizado para um
conhecimento integrado onde as disciplinas cientificas interagem entre si ocorrendo as
interacdes reciprocas entre as disciplinas, consequentemente estas geram a troca de dados,
resultados, informagdes e metodos transcendendo a justaposi¢do das disciplinas, tornando-se
um processo de coparticipacdo, reciprocidade e dialogo que caracterizam as disciplinas e
todos os demais envolvidos no processo.
No contexto de um conhecimento integrado ao abordar problemas globais e neles
incluir os conhecimentos parciais e locais, Morin (2000) afirma que:
Existe um problema capital, sempre ignorado, que é o da necessidade de promover o
conhecimento capaz de apreender problemas globais e fundamentais para neles
inserir os conhecimentos parciais e locais. A supremacia do conhecimento
fragmentado de acordo com as disciplinas impede de operar o vinculo entre as partes
e a totalidade, e deve ser substituido por um modo de conhecimento capaz de
aprender os objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto. E necessario
desenvolver a aptidao natural do espirito humano para situar todas essas
informacfes em um contexto e um conjunto. E preciso ensinar métodos que

permitam estabelecer as relacdes reciprocas entre as partes e o todo em um mundo
complexo. (MORIN, 2000, p.14).

De acordo com Silva (2010), uma sO disciplina ou componente curricular
isoladamente ndo € suficiente, para explicar um determinado fendmeno elucidando aspectos
significativos na sua problematizacdo. O professor ndo tem de ter dominio sobre todos os
campos do conhecimento, mas teria no minimo que indagar constantemente sobre o que sabe
e 0 que ainda ndo sabe e 0 que julga fundamental conhecer para trabalhar num tépico com
seus estudantes e ter capacidade de interligar os conhecimentos correlatos.

A autora salienta ainda que na montagem do curriculo escolar ha uma fragmentacao
dos conteldos e como sdo apresentados, 0s sujeitos aprendem de forma também
compartimentada, fragmentada, o que dificulta a compreensao do todo, portanto é preciso que
sejam tratados de maneira interdisciplinar clareando as ligacdes entre os diversos campos do
conhecimento e sua relacdo com a realidade, transformando-os em objeto de ensino, coerente
e inovador.

A formacédo continuada dos educadores, melhorando sua préatica pedagogica, culmina
com a apresentacdo dos contetidos de maneira contextualizada e interdisciplinar. Portanto o
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curriculo deve ser redimensionado e a prética pedagogica, qualificada numa perspectiva
renovada de interagéo e interdisciplinaridade.

No PCNEM (2002, p. 251) consta que “a matematica no ensino médio tem um valor
formativo, que ajuda a estruturar o pensamento e 0 raciocinio dedutivo, porém também
desempenha um papel instrumental, pois € uma ferramenta que serve para a vida cotidiana e
para muitas tarefas especificas em quase todas as atividades humanas”.

A aprendizagem dos contetidos da matematica deve acontecer de maneira integrada
com diferentes abordagens promovendo o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e
atitudes. O ensino da matematica deve contribuir aos alunos o exercicio da cidadania, portanto
ele deve ter a capacidade de saber comunicar-se, argumentar, analisar, fazer conjecturas,
demonstrar iniciativa, desenvolver o raciocinio légico, mostrar a criatividade e aptiddo
enfrentando situagdes adversas no exercicio de uma profissdo (MACARRINI, 2007).

Cabe ao professor procurar trabalhar de forma interdisciplinar, buscando
contextualizar sua pratica pedagdgica facilitando o ensino matematica e dando significacdo
para sua aprendizagem. Existem varias maneiras de contextualizar e que o professor pode
utiliza-las de variadas formas, buscando a contribuicdo do aluno por suas experiéncias ja
vividas.

Analisando os curriculos prescritos de matematica para o Ensino Médio, Almeida
(2011) constatou que as orientacGes curriculares concorrem para a polarizacéo entre disciplina
voltada para aplicagcOes praticas e a que € voltada para a especulacdo tedrica, apontando em
sua tese a necessidade de direcionamento claro do ensino de matematica, a fim de que se
supere a referida polarizagéo.

Gongalves (2011) analisou significados atribuidos a disciplina na organizagdo e
desenvolvimento curricular da Educacdo Profissional Técnica Integrada ao Ensino Meédio.
Para tanto, discutiu a interdisciplinaridade como um dos eixos orientadores da organizagédo
curricular para essa modalidade de ensino.

Em relacdo as diversas formas de contextualizar, Tufano (2001, p.41) afirma que “a
contextualizacdo é um ato particular. Cada autor, escritor, pesquisador ou professor
contextualiza de acordo com suas origens, com suas raizes, com seu modo de ver as coisas
com muita prudéncia, sem exagerar”. E ela se faz necessaria nas diversas areas do
conhecimento. E preciso romper barreiras para se chegar ao verdadeiro conhecimento, aquele
que possibilita as relacfes entre as diversas ciéncias , interagindo, integrando saberes que se
dialogam e que devidamente contextualizados ddo significados ao conhecimento que
representam a realidade.

O Ensino Médio é a etapa final de uma educacéo de carater geral que situa o educando
como sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho. A proposta da
interdisciplinaridade é estabelecer ligacdes de complementaridade, convergéncia,
interconexdes e passagens entre 0s conhecimentos.

2.7 Propostas metodoldgicas em Educacdo Matematica

De acordo com Maccarini (2007, p.55), “A Educacdo Matematica objetiva a formacéo
integral do cidaddo, tendo como foco o conhecimento matematico integrado as demais areas
do conhecimento, a partir da realidade e inserido em um determinado contexto”.

A autora salienta ainda, que:

A reflexdo sobre a prética, na pratica e sobre o processo de aprendizagem na
Educacdo Matematica pode levar o professor a mudancgas de atitudes, crencas e

concepgdes sobre a matematica e o seu ensino, assim como, pode ter alteracbes na
relacdo que o professor estabelece com a proépria disciplina.
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[...] Assim, o professor pode ressignificar a sua pratica por meio da reflexéo e de um
ensino reflexivo. Assim, o professor produz conhecimentos a partir da sua pratica,
busca e aprofunda conhecimentos produzidos por outros, ressignificando a sua
pratica, desenvolvendo uma nova postura frente a sua prépria formagdo e ao seu
papel no desempenho da profissdo docente (MACCARINI, 2007, p.56-57).

Esta prética ndo pode estar fora do contexto histérico, social e cientifico, mas deve
estar contextualizada e deve ser percebido pelo aluno em situagdes sociais, que sdo ampliadas,
registradas, abstraidas e trabalhadas, procurando dar significado a cada simbolo, registro ou
procedimento.

Apesar de muitas das vezes os professores terem essa consciéncia e esta percepcao,
percebem-se ainda determinadas resisténcias ao novo, seja nos encaminhamentos
metodoldgicos ou na construcdo de novos conceitos em matematica, 0 que parece estar bem
explicitado por D"Ambroésio (1996), quando diz:

Particularmente em matematica, parece que hd uma fixacdo na ideia de haver
necessidade de um conhecimento hierarquizado, em que cada degrau é galgado
numa certa fase da vida, com atencdo exclusiva durante horas de aula, como um
canal de televisdo que se sintoniza para as disciplinas e se desliga acabada a

aula. Como se fossem duas realidades disjuntas, a da aula e a de fora da aula.
(D’AMBROSIO, 1996, p. 83).

Segundo D’ Ambrosio (1989), varias sdo as propostas metodoldgicas que contribuem
para o fazer docente, afirmando que:

A Resolucdo de Problemas como proposta metodologica, a Modelagem, o uso de
computadores (linguagem LOGO e outros programas), a Etnomatematica, a Historia
da Matemética como motivacdo para o ensino de topicos do curriculo, e o uso de
jogos matemaéticos no ensino sdo alguns exemplos de propostas de trabalho visando
a melhoria do ensino de matematica. (D’ AMBROSIO, 1989, p.17).

Maccarini (2007, p. 88) salienta que “A Educacdo Matematica tem como principio o
pensar e o atuar, construindo habilidades, valores e atitudes que ampliem a visdo de mundo, a
construcdo do conhecimento e a flexibilidade no apreender a realidade humana”.

De acordo com a autora,

Partindo dessa reflexdo, questiona-se 0 conhecimento matematico rigorosamente
hierarquico e fechado em si mesmo, propondo-lhe uma aprendizagem no sentido de
educar matematicamente, e que possibilite o desenvolvimento nas diversas
atividades para a construcdo de significados. 1sso abre espaco para a conexdo com as
outras areas do conhecimento, com o objetivo de ampliar e compreender melhor as
relagBes do ser humano com ele proprio, com 0s outros, com 0 meio ambiente e o
meio social em que estd inserido, participando consciente e criticamente da
construcdo de sua propria histéria e da sociedade da qual faz parte
(MACCARINI, 2007, p. 88).

Na sociedade contemporanea, o conhecimento matematico é fator indispensavel para a
participacdo social e, portanto, nenhum ser humano deveria ser excluido da real Educacdo
Matematica. Nesse sentido, Ferreira (1993) destaca a importancia desses aspectos da
matematica na formacéo do aluno dizendo que:

Se ndo se permitir que o aluno aceite “verdades” apenas por autoridade (seja do
professor, do livro, etc), mas que se fomente uma atitude critica em que qualquer
“verdade” é sempre verificada pelo aluno; se se encara 0 professor como
alguém que faz matemética e ndo como um detentor de uma série de
conhecimentos estaticos; se o aluno é levado a recriar a matematica,
baseando-se na sua intuicdo e l6gica, chegando a diferentes niveis de abstracdo e

rigor, conforme seu préprio desenvolvimento e as necessidades por eles sentidas.
(FERREIRA, 1993, p.16).

Assim, é necessario que o professor crie um ambiente investigativo em sala de aula e
que coloque o aluno, constantemente, frente a situacdes desafiadoras.
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No contexto da Educacdo Matematica hd perspectivas tedrico - metodologicas
diferenciadas, além de alguns recursos que podem contribuir para o trabalho do professor em
sala, favorecendo a construcdo e a apropriacdo do conhecimento matematico de forma
significativa, tais como: jogos, materiais manipulaveis, tecnologia, textos, imagens entre
outros.

De acordo com Brito (2005), muitas séo as contribuigdes da Psicologia Educacional a
Educacdo Matematica, Renisnick e Ford (1981, p.4), citadas por Brito (2005), ja explicitavam
a relacdo entre a psicologia educacional e a matematica afirmando que:

[...] para uma verdadeira psicologia da matematica, precisamos tanto da psicologia
como do contelldo matemético. Os matematicos estabelecem o conteddo mas o
psicdlogo traz a tona o conhecimento sobre como o individuo pensa e, mais
importante, como estudar 0 como as pessoas pensam. E esse duplo conhecimento da
estrutura da matematica e conhecimento sobre como as pessoas pensam, raciocinam
e usam suas capacidades intelectuais — que fornece os ingredientes para a psicologia

da matemética. E o estudo de como o contetdo e o pensamento humano interagem
que define o campo. (BRITO, 2005, p.52).

Brito (2005, p. 52) salienta que embora as autoras definam esse campo como
Psicologia da Matematica, trata-se, sem duvida, da Psicologia da Educacdo Matematica, pois
“a psicologia da matematica ¢ o uso dos modelos matematicos na explicacdo dos fendmenos
psicoldgicos, enquanto a psicologia da educacdo matematica € o estudo da interacdo entre a
matematica e o pensamento humano, em determinados contextos”.

Neste sentido, Brito (2005, p. 52) afirma que “dentro desse campo mais amplo da
educacdo, a matematica e a psicologia se aproximam e se fundem em conjunto de
conhecimentos, formando um campo relativamente jovem”. Salienta também que “hoje ¢
possivel falar sobre a psicologia da educa¢do matematica, entendida aqui como uma area de
pesquisa que envolve a psicologia, a educagdo e a matematica”.

Logo, a relacdo entre a Psicologia e a Educacdo Matematica é necesséria, interagente e
constituem um novo campo de estudo da Psicologia da Educacdo Matematica, onde ambas
dialogam entre si, cujo objetivo central é buscar a ressignificacdo do ensino da matematica,
neste sentido Brito (2005) afirma que:

[...] o objetivo € estudar o ensino e a aprendizagem da matematica, bem como os
demais fatores cognitivos e afetivos relacionados a essa disciplina. Assim, ndo pode
ser entendido como um dominio de um determinado especialista, mas sim como um

campo eminentemente interdisciplinar, onde os varios especialistas atuam em
conjunto visando um objetivo comum. (BRITO, 2005, p.52).

Pelas diversas pesquisas ja realizada por Gongalez (1995, 2000); Brito (1996); Viana
(2004) Jesus (2005); Faria (2006); Gonzalez-Pienda (2006); Ardiles (2007); Justulin (2007)
entre outros, pode-se notar que as atitudes dos alunos podem ser modificadas, entre outros
fatores, pela metodologia de ensino utilizada, dai o fazer docente torna-se fundamental na
integracdo aluno-professor, como o cognitivo de ambos.

Destaca-se algumas dessas perspectivas propostas pela Educacdo Matematica e que
podem ser implementadas, pois se sabe hoje que ndo ha uma Unica perspectiva metodologica
para se fazer matematica em sala de aula, e € de fundamental importancia conhecer diversas
possibilidades de trabalho pedagdgico para que cada professor construa a sua préatica e
consequentemente contribua para a mudanca de atitudes dos alunos em relagdo a matematica.
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2.7.1 Modelagem Matemética

A Modelagem Matemética € uma proposta metodoldgica que visa problematizar
situacdes do cotidiano contribuindo assim para a aprendizagem significativa da matematica
levando assim maior envolvimento de alunos e professores.

De acordo com Bassanezi (2011, p. 16), a Modelagem Matematica propicia novas
maneiras de pensar e agir, servindo como alternativa para despertar maior interesse, ampliar o
conhecimento do aluno e superar as expectativas do professor, auxiliando professores e
alunos na construcdo do conhecimento matematico. Afirma ainda que a modelagem
matematica ‘“‘consiste na arte de transformar problemas da realidade em problemas
matematicos e resolvé-los interpretando suas solugdes na linguagem do mundo real”.

Bassanezi (2011) salienta a necessidade de se buscar alternativas para facilitar a
compreensdo e a utilizacdo dos conhecimentos matematicos, onde:

A Modelagem Matematica, em seus varios aspectos, € um processo que alia a teoria
e pratica, motiva seu usuario na procura de entendimento da realidade que o cerca e
na busca de meios para agir sobre ela e transforma-la. Nesse sentido, é também um

método cientifico que ajuda a preparar o individuo para assumir seu papel de
cidaddo. (BASSANEZI, 2011, p.17).

Barbosa (2003) também enfatiza essa contribuicdo da modelagem matematica para
cidadania afirmando que:

Se estamos interessados em educar matematicamente os nossos alunos para agir na

sociedade e exercer a cidadania — e esse é 0 objetivo da educacgdo basica — podemos

tomar as atividades de modelagem como uma forma de desafiar a ideologia da

certeza e colocar lentes critica sobre as aplicacBes da matematica. (BARBOSA,
2003, p.67).

Barbosa (2003, p.70) afirma que os alunos ao se envolverem em atividades que
envolvam a modelagem acabam tendo a “oportunidade de discutir a presenca e 0 uso da
matematica na sociedade”. Ao mencionar que a modelagem matematica € um metodo
cientifico que ajuda a preparar os alunos para o seu papel no contexto social no qual esta
inserido, Bassanezi (2011, p. 16) afirma também que a mesma “facilita a combina¢ao dos
aspectos ludicos da matematica com seu potencial de aplicacdes. E mais, com este material, 0
estudante vislumbra alternativas no direcionamento de suas aptiddes ou formagao académica”.

Bassanezi (2011, p. 24) afirma que:

Modelagem Matematica € um processo dinamico utilizado para a obtencdo e
validacdo de modelos matemaéticos. E uma forma de abstracgéo e generalizagdo com a
finalidade de previsao de tendéncias. A modelagem consiste, essencialmente, na arte

de transformar situacOes da realidade em problemas matemaéticos cujas solugdes
devem ser interpretadas na linguagem usual. (BASSANEZI, 2011, p. 24).

Bassanezi (2011, p. 26-31) enfatiza quatro passagens que servem de eixo para sua
compreensdo e proposito que é chegar a um modelo matematico para atender uma situagéo da
realidade: experimentacdo, abstracao, validacdo e a modificacao.

Bean (2001) tambem salienta a importéncia de seguir alguns critérios afirmando que:

O profissional modela uma situacdo, onde hd um problema, para melhor entendé-la.
Ele define os pardmetros, as caracteristicas e as relagfes entre as caracteristicas que
sdo pertinentes & resolugdo do problema. As caracteristicas e relagdes, extraidas de
hipoteses e aproximacdes simplificadoras, sdo traduzidas em termos matematicos (0
modelo), nos quais a matematica reflete a situacdo do problema. Durante e depois da
criacdo do modelo, o profissional verifica a coeréncia da matemética e a validade do
modelo no contexto do problema original. (BEAN, 2001, p. 51).

De acordo com Maccarini (2007, p.97), a Modelagem Matematica valoriza o contexto
social do aluno ao mesmo tempo em que aborda problemas que sugerem indagacdes a partir
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de uma visdo contextualizada. Segundo Barbosa (2003), construindo um ambiente de
aprendizagem onde os alunos sdo estimulados a indagar e/ou investigar, utilizando 0s
conhecimentos de matematica, em outras situagdes das demais areas do conhecimento, gera
uma abordagem interdisciplinar.

Através da Modelagem Matemética podem-se articular as diversas areas do
conhecimento com 0s conteudos da matematica, por situa¢fes da sua vida social, o que
resgata a matematica como ciéncias que contribui para interpretacdo da realidade em que
estdo inseridos (MACCARINI, 2007).

Na maioria das vezes os alunos acham as aulas de matematica desinteressantes, pois
ndo veem a aplicabilidade de certos contetdos. Neste sentido, a Modelagem Matematica
contribui para que os alunos percebam a aplicabilidade da matematica em diversas situacfes
da realidade do aluno e do mundo ao seu redor. Apesar da contribuicdo da utilizacdo da
modelagem matematica para a aprendizagem, Bassanezi (2011, p.37) salienta que muitos
colocam obstéaculos tais como: obstaculos instrucionais alegando que demanda de muito
tempo e ndo terdo tempo de cumprir o conteddo programatico, obstaculos para os alunos, pois
estes apresentam dificuldades e ndo estdo habituados e obstaculos para os professores, pois
muitos ndo se sentem a vontade, por falta de conhecimento e medo de trabalhar a
aplicabilidade da matematica nas demais areas do conhecimento.

O ensino fragmentado deve ser evitado buscando alternativas para um novo modelo,
interdisciplinar, que estimule o aluno na busca do conhecimento, fazendo com que o aluno se
torne o construtor desse conhecimento, gerando assim uma autonomia onde cabe ao professor
mediar e conduzir para tal conhecimento.

Bassanezi (2011) conclui a importancia da contribuicdo da modelagem matematica
para educacédo afirmando que:

[...] Mais importante do que os modelos obtidos € o processo utilizado, a andlise
critica e sua insercdo no contexto sécio-cultural. O fendmeno modelado deve servir

de pano de fundo ou motivacdo para o aprendizado das técnicas e contelidos da
prépria Matemaética. As discussdes sobre o tema escolhido favorecem a preparacéo

de estudante como elemento participativo da sociedade em que vive. (BASSANEZI,
2011, p.38).

Quanto mais o aluno participa, tendo o professor como mediador de seu
conhecimento, a autonomia dos alunos é firmada, levando-os a constru¢do do conhecimento.
Neste sentido, Bassanezi (2011) afirma que ao trabalhar a modelagem com seus alunos, o
professor deve a todo momento envolve-los nesse processo pois:

[...] € muito importante que os temas sejam escolhidos pelos alunos que, desta
forma, se sentirdo co-responsaveis pelo processo de aprendizagem, tornando sua
participacdo mais efetiva. E claro que a escolha final dependera muito da orientacéo

do professor que discursard sobre a exequibilidade de cada tema, facilidade na
obtencdo de dados, visitas, bibliografia etc. (BASSANEZI, 2011, p.46).

A Modelagem Matematica torna-se um instrumento valioso para os professores de
matematica e os demais professores das diversas areas do conhecimento, pois possibilita
trabalhar tais conhecimentos de forma interdisciplinar, além de possibilitar ao aluno uma
autonomia na aquisicdo de seus conhecimentos de maneira integrada com o professor e vice
versa, promovendo um ambiente investigativo, onde os permitem compreender como 0s
contetudos matematicos abordados em sala de aula se relacionam com a vida deles dentro e
fora do ambiente escolar, levando-o0s a uma participacdo ativa, onde a troca de experiéncias
acontece de forma mdtua entre todos os envolvidos neste processo.
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2.7.1 Histéria da Mateméatica

A Histéria da Matematica, ao ser utilizado em sala de aula, como proposta
metodoldgica motiva os alunos, desperta a sua curiosidade, gerando um interesse pelos
conceitos matematicos ao ouvir o seu desenvolvimento historico. Lopes e Ferreira (2013, p.
77) salientam a importancia da utilizacdo da histéria da matematica, pois “o resgate da
historia dos saberes matematicos ensinados no espaco escolar traz a construcdo de um olhar
critico sobre o assunto em questdo, proporcionando reflexdes acerca das relacbes entre a
matematica e outras areas de conhecimento”.

Lopes e Ferreira (2013) enfatizam também que quando o professor percebe a
fundamentacdo histérica da matematica, ele tem em suas méaos ferramenta capazes de:

[...] proporcionar que os estudantes conhecam diferentes matematicas (ou etno-
matematicas), de povos desfavorecidos economicamente e politicamente, constitui-
se como um caminho para a valorizacdo do conhecimento que o proprio aluno traz
consigo. Afinal, (re) conhecer as contribuicdes de diferentes povos, fugindo de uma
visdo Unica da (etno) matematica eurocentrista, possibilita atribuir valor a propria

cultura ao perceber-se inserido no contexto do conhecimento escolar. (LOPES;
FERREIRA, 2013, p.77).

Segundo D’Ambroésio (1999, p.97), as raizes da matematica se confundem com a
Histdéria da Humanidade, onde ndo se pode desvincular a matematica das atividades humanas
enfatizando que:

Desvincular a matematica das outras atividades humanas € um dos maiores erros que
se pratica particularmente na educacdo da matematica. Em toda a evolucdo da
humanidade, as ideias matematicas vém definindo estratégia de acdo para lidar com
0 ambiente, criando e desenhando instrumento para esse fim e buscando explicac6es

sobre os fatos e fenémenos da natureza e para propria existéncia. (D’AMBROSIO,
1999, p.97).

Portanto, o conhecimento matematico € criado pela humanidade, vivenciando as
diferentes culturas e momentos histéricos da evolucdo humana no mundo. Segundo
D’ Ambrésio (1999):

As ideias matematicas comparecem em toda a evolugdo da humanidade, definindo
estratégias de agdo para lidar com o ambiente, criando e desenhando instrumentos
para esse fim, e buscando explica¢Bes sobre os fatos e fenémenos da natureza e para
a propria existéncia. Em todos os momentos da historia e em todas as civilizagdes,
as ideias matematicas estdo presentes em todas as formas de fazer e de saber. (D’
AMBROSIO, 1999, p.97).

Esta particularidade deve ser usada pelos professores para que os alunos despertem
atitudes, crengas e valores propensos ao desenvolvimento do interesse pelos estudos
matematicos. Proporcionar aos alunos o contato com alguns fatos do passado € um recurso
bastante relevante para introduzir um novo contetido matematico em sala de aula.

D’Ambrésio (1999) pontua aspectos fundamentais no ensino da matematica:

O aspecto critico, que resulta de assumir que a Matematica que esta nos curriculos é
um estudo de matematica histérica? E partir para um estudo critico do seu contexto
historico, fazendo uma interpretagdo das implicagBes sociais dessa matematica. Sem
davida isso pode ser mais atrativo para a formacdo do cidaddo. O aspecto ludico
associado ao exercicio intelectual, que € tdo caracteristico da matematica, e que tem
sido totalmente desprezado. Porque ndo introduzir no curriculo uma matemaética
construtiva, ludica, desafiadora, interessante, nova e Gtil para 0 mundo moderno. O
enfoque histdrico favorece destacar esses aspectos, que considero fundamentais na
educagio matematica. (D” AMBROSIO, 1999, p. 270).

Para proporcionar um ensino motivador e mais agradavel aos alunos, com uma visao
critica e reflexiva do conhecimento matematico, basta respaldar a contextualizacdo do saber
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na Historia da Matematica, mostrando que seus conceitos e algoritmos surgiram numa época
historica, dentro de um contexto social, cultural e politico. E notéria as argumentacdes de
(D’ Ambroésio, 1994, p. 61) ao afirmar que “o estudo da construgdo histérica do conhecimento
matematico leva a uma maior compreensdo da evolucdo do conceito, enfatizando as
dificuldades epistemoldgicas inerentes ao conceito que esta sendo trabalhado”. A busca pelo
saber mais sobre a origem e evolucdo dos conhecimentos matematicos contribui para entender
como essa ciéncia esta interligada as demais atividades humanas.

Os PCNEM (2002) também enfatizam a importancia da Histéria da Matematica como
um recurso metodoldgico que permite a atribuicdo de significado aos conceitos matematicos:

A utilizacdo da Historia da Matematica em sala de aula também pode ser vista como
um elemento importante no processo de atribuicdo de significados aos conceitos
matematicos. E importante, porém, que esse recurso nédo fique limitado a descricdo
de fatos ocorridos no passado ou a apresentagdo de biografias de matematicos
famosos. A recuperacdo do processo histérico de construcdo do conhecimento
matematico pode se tornar um importante elemento de contextualizagdo dos objetos
de conhecimento que véo entrar na relacdo didatica. A Histéria da Matematica pode
contribuir também para que o proprio professor compreenda algumas dificuldades
dos alunos, que, de certa maneira, podem refletir histéricas dificuldades presentes
também na construgdo do conhecimento matematico. Por exemplo, reconhecer as
dificuldades histéricas da chamada “regra de sinais”, relativa a multiplicacdo de
nlimeros negativos, ou da construcdo dos numeros irracionais pode contribuir
bastante para o ensino desses temas. (PCNEM BRASIL, 2002, p.86).

Vaérios sdo os argumentos que Miguel e Miorim (2011) apontam para a utilizacdo da
Historia da Matematica em sala de aula. Entre eles: é uma fonte de motivacao, de objetivos,
de métodos adequados ao ensino da matematica; € uma fonte para a selecdo de problemas
praticos, curiosos, informativos e recreativos a serem incorporados nas aulas de Matematica; é
um instrumento que possibilita a desmistificacdo da matematica e a ndo alienacdo de seu
ensino; é um instrumento de formalizacdo de conceitos, de promocao de pensamentos criticos;
é um instrumento unificador dos varios campos da matematica; € um instrumento promotor de
atitudes e valores e de conscientizacdo epistemoldgica; € um instrumento que pode promover
a aprendizagem significativa e compreensiva da matematica e do resgate da identidade
cultural.

Contudo os autores salientam varias dificuldades para a utilizacdo da Historia da
Matematica como recurso metodologico na aprendizagem da Matematica entre elas, a
auséncia de literatura adequada, a natureza impropria da literatura disponivel, o elemento
historico muitas vezes € um fator complicador e a auséncia na criagdo do sentido de progresso
historico. Neste sentido, Brolezzi (1991, p.1) afirma que a utilizacdo da Historia da
Matematica como um recurso metodoldgico deve ser feita de forma adequada, pois se corre o
risco “de se ficar na superficialidade de uma utilizacdo de fatos da Histéria da Matematica
como meras curiosidades sem nenhuma implicacdo no tratamento dos conteudos
matematicos”.

Brolezzi (1991, p.1) deixa claro que ndo se trata apenas de ilustrar as aulas com a
biografias de matematicos famosos, nem de acrescentar mais conteddos para rechea-los de
referencias historicas. “O que pretendemos fazer aqui é construir para o estudo de uma
utilizagdo muito mais profunda do recurso a Historia da matematica”. O autor salienta que:

Esse estudo deveria levar em consideracdo a existéncia de um encadeamento légico
caracteristico na construgdo do conhecimento cientifico e outro na sistematizacdo, na
formalizacdo desse conhecimento. A nosso ver, a ordem l6gica mais adequada para
0 ensino de Matemaética ndo é a do conhecimento matematico sistematizado, mas
sim aquela que revela a Matemdtica enquanto Ciéncia em construgdo. O recurso a
Histéria da Matematica tem, portanto, um papel decisivo na organizacdo do

conteldo que se pretende ensinar, iluminando-o, por assim dizer, com o modo de
raciocinar proprio de um conhecimento que se quer construir.(BROLEZZ1,1991,p.1)

30



A Historia da Matematica é mais uma alternativa para o professor que busca uma
aprendizagem significativa, despertando em seus alunos curiosidades, pois quando conhecem
a origem e evolucdo de determinado conteldo e suas peculiaridades, sentem-se mais
motivados a estudar certos conteldos e sendo capazes até de comparar 0S Processos
matematicos do passado e do presente. O uso da historia nas aulas de matematica tem um
papel motivador, pois possibilita perceber o lado “humano” dessa ciéncia, ou seja, conhecer a
origem e o0s processos sofridos pelos objetos matematicos até chegarem a forma que se
conhece na escola.

De acordo com Brolezzi (1991), a Historia da Matematica como recurso pedagogico
apresenta trés componentes de valor didatico:

1°. A Histéria da Matematica e a sua relagdo com a logica: “Um importante
componente do valor didatico da Historia da Matematica é sua relagdo com a logica, o
qual se encontra ligado de maneira intrinseca ao ensino da matematica elementar”
(BROLEZZI,1991, p. 43).

2°, Historia da Matematica e a linguagem simbdlica: “Outro componente importante
didatico da Historia da Matematica esta relacionado a representacdo da matematica
em linguagem simbélica. Da interpretacdo dessa linguagem simbolica pode depender
ndo so6 o aprendizado em si, como a motivagéo para ele” (BROLEZZI, 1991, p.51).

3°. Historia da Matematica e visdo da totalidade e do conjunto: “Um componente de
valor didatico da Historia da Matematica decorre da visdo da totalidade e do conjunto
que proporciona. Quando se estuda matematica elementar, muitas vezes ¢ dificil ter
uma visdo ampla a cerca da matéria como um todo. Dentro do curriculo elementar, os
diversos assuntos surgem bastante isolados um dos outros, de modo que por si mesmo

ndo sdo capazes de transmitir uma ideia clara do conjunto do que é estudado”
(BROLEZZI, 1991, p.57).

Brolezzi (1991) conclui:

Para nds, em sintese, fazer uso da Histéria da Mateméatica ndo implica
necessariamente contar a Histéria da Matematica aos alunos. A abordagem que
denominamos de Arte de Contar consiste em estruturar o contetdo da matéria a ser
ensinada a luz da sua evolucédo histérica. Um ensino assim planejado, a nosso ver,
seria mais significativo, por basear-se numa logica que é acessivel aos alunos,
possibilitando-lhes uma visdo da totalidade do que é ensinado. (BROLEZZI, 1991,
p.66).

A Histéria da Matematica possibilita o aluno a perceber que a Matematica é parte
integral de uma heranca cultural diversificada, um conjunto de conhecimentos em continua
evolucdo que desempenha um importante papel na sua formacdo. Construindo assim para
uma visao interdisciplinaridade com outros conhecimentos. Segundo Lopes e Ferreira (2013),

N&o ha uma ‘“receita” ou “método” que possa ser aplicado em todas as turmas, par
qualquer assunto envolvendo a HM. Cada situacdo trard peculiaridades inéditas e
desafiadora ao docente, que tentard descobrir qual recurso da Educacdo Matemética
melhor se adapta em cada uma delas. Enfim, cabe ao professor recorrer a Histéria da
Matematica em suas aulas da forma que julgar mais apropriada.(LOPES;
FERREIRA, 2013, p.87).

D’ Ambroésio (1996, p. 13) enfatiza que para os professores adotarem essa pratica em
seu fazer docente, a formacdo do professor € essencial e exige um aprendizado permanente,
porém deixa claro que o professor ndo precisa ser especialista para introduzir a histéria da
matematica em sua pratica docente. O autor salienta que para o professor fazer uma
abordagem historico-critica, se faz necessario “um estudo mais aprofundado do que a simples
enumeragdes de nomes, datas e lugares” e “[...] E muito importante destacar aspectos
socioecondmicos e politicos na criagdo matematica, procurando relacionar com o espirito da
época, 0 qual se manifesta nas ciéncias em geral, na filosofia, nas religides, nas artes, nos
costumes, na sociedade como um todo”. A abordagem da Historia da Matematica deve
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vincular as descobertas ldgica, que necessita de uma nova simbologia ao representar fatos
novos, como mostrar a contribuicdo significativa para a vida, com a evolucdo da sociedade.

2.7.2 Etnomatematica

Partindo da etimologia da palavra etnomatematica, apresentada por D’ Ambrosio: etno
referenciando ao contexto social (ambiente natural e cultural) + matema (explicar, entender,
lidar com o0 ambiente) + tica (artes, técnicas). O autor, define o termo como arte, modo de
conhecer, técnicas, explicar e entender ambientes com diferentes culturas, as competéncias e
habilidades de comparar, classificar, ordenar, medir, contar, inferir e transcender através do
saber matematico e diversos que surgem do ambiente natural e cultural da humanidade
em constante interacdo e desenvolvimento. D’ Ambrosio (2005, p. 112) afirma que “Ao
utilizar, num verdadeiro abuso etimologico, as raizes “tica”, “matema” ¢ “etno”, dei origem a
minha conceituacdo de Etnomatematica”.

A Etnomatemética visa a valorizagdo da matematica dos diferentes grupos
socioculturais e a valorizacdo do conhecimento matematico, prévio dos alunos externo a
escola. Distanciando assim, do ensino tradicional quando se propde metodologias
diferenciadas buscando contemplar o cotidiano e as relagdes com 0s espacos naturais de
sobrevivéncia humana. D’ Ambrosio (2011) deixa claro a importancia desses conhecimentos,
afirmando que:

Néo ha, porém uma s6 Matematica; hd muitas Matematicas. O que chamamos de
historia “da” Matematica, suposta aproximagdo progressiva de um ideal unico,
imutavel, tornar-se-a, na realidade, logo que se afastar a enganadora imagem da
superficie histdrica, uma pluralidade de processos independentes, completos entre si,
uma sequéncia de nascimentos de mundos de formas, distintos e novos, que sdo
incorporados, transformados, abolidos; uma florescéncia puramente orgénica, de
duracgéo fi)ga, seguida de fases de maturidade, de definhamento, de morte.
(D> AMBROSIO, 2011, p.16).

D’ Ambroésio (2005, p. 113) enfatiza que a Etnomatematica ndo ¢ apenas o estudo de
“matematicas das diversas etnias”, afirmando que: “criei essa palavra para significar que ha
varias maneiras, técnicas, habilidades (ticas) de explicar, de entender, de lidar e de conviver
com (matema) distintos contextos naturais e socioeconomicos da realidade (etnos)”.

Na proposta que permeia a Etnomatematica ndo é suficiente estabelecer uma mera
conexdo entre a matematica e a cultura, ou estilo de vida de um grupo social especifico, faz-se
necessario compreender que as questdes culturais e sociais ndo sdo neutras e nem se
desvinculam das diversas situagdes que envolvem poder na sociedade. Neste sentido, D’
Ambrésio (2011) salienta sua dimenséo politica afirmando que:

E evidente a dimens&o politica da Etnomatemética. Etnomatematica é a matematica
praticada por grupos culturais, tais como comunidades urbanas e rurais, grupos de
trabalhadores, classes profissionais, criancas de uma certa faixa etéria, sociedades
indigenas,e tantos outros grupos que se identificam por objetivos e tradigbes comuns
aos grupos. Além desse carater antropoldgico, a etnomatematica tem um indiscutivel
foco politico. A etnomatemética € embebida de ética, focalizada na recuperacéo da
dignidade cultural do ser humano. A dignidade do individuo é violentada pela
exclusdo social, que se d& muitas vezes por ndo passar pelas barreiras

discriminatorias  estabelecidas pela sociedade dominante, inclusive e,
principalmente, no sistema escolar. (D’ AMBROSIO, 2011, p.9).

A Etnomatematica possui uma dimensdo politica, a qual valoriza e reconhece como
legitimo o saber matematico oriundo das diversas culturas, ndo deixando de lado os
conhecimentos da matematica académica. A valorizacdo do conhecimento matematico na
academia ignora muitas vezes o saber oriundo das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos no
dia a dia, facilitando a imposicdo de uma cultura em detrimento de outra. A Etnomatematica
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propde o resgate do vasto conhecimento dos grupos sociais e que até hoje sdo excluidos das
politicas publicas e muitas vezes marginalizados. D* Ambrosio (2012, p. 344) afirma que
“Naturalmente, em todas as culturas e em todos 0s tempos, o conhecimento, que é gerado pela
necessidade de uma resposta a problemas e situacbes distintas, esta subordinado a um
contexto natural, social e cultural”.

A Etnomatematica, ao contemplar o saber do cotidiano, imbuido de saberes e fazeres
préprios da cultura, nesta abordagem, D’Ambrésio (2011, p.22) menciona que “[...] A todo
instante, os individuos estdo comparando, classificando, qualificando, medindo, explicando,
generalizando, inferindo e, de algum modo, avaliando, usando os instrumentos materiais e
intelectuais que sao proprios a sua cultura”.

Assim a Etnomatematica passou a ser um foco de pesquisas que busca refletir o quanto
é importante valorizar os saberes culturais e reconstruir a autoestima de um povo, que possui
riquezas, valores e conhecimentos peculiares, esses conhecimentos matematica ndo ocorre na
escola, mas sdo oriundos da realidade, do contexto social, numa visdo inter e
transdisciplinar, preocupando-se com os diversos niveis de realidade. A transdisciplinaridade
no ensino caracteriza-se por seu enfoque no ser, seus niveis internos e externos, que inclui o
conhecer, o interagir e o fazer (Nicolescu, 1999), o que significa que estar lancando a rede de
articulacdo com a multiplicidade de fendmenos de conhecimentos e de atitudes (SANTOS,
2010, p. 108).

D’ Ambrosio (2012) deixa claro que “Etnomatematica ndo se esgota no entender o
conhecimento [saber e fazer| matematico das culturas periféricas”. Afirma que tal proposta:

Procura entender o ciclo da geracdo, organizacdo intelectual, organizacdo social e
difusa desse conhecimento. Naturalmente, no encontro de culturas had uma
importante dindmica de adaptacdo e reformulagdo acompanhando todo esse ciclo,
inclusive a dinamica cultural de encontros [de individuos e de grupos]. [...] tem
como referéncias categorias proprias da cultura, reconhecendo que é préprio da
espécie humana a satisfacdo de pulsbes de sobrevivéncia e transcendéncia,
absolutamente integrados, como numa relacéo de simbiose. [...] Etnomatematica tem

como objetivo entender o ciclo do conhecimento em distintos ambientes.
(D’ AMBROSIO, 2012, p.342).

As manifestagfes matematicas levadas aos grupos culturais, baseados nas teorias e
praticas, que surgem em diversos ambientes culturais e nas mais diversas areas, devem buscar
um enfoque inter e transdisciplinar, neste contexto, D’ Ambrosio (2011, p. 19) menciona que
“[...] ao reconhecer que 0 momento social estd na origem do conhecimento, o programa, que €
de natureza holistica, procura compatibilizar cognicéo, historia e sociologia do conhecimento
e epistemologia social, num enfoque interdisciplinar e inter cultural.”

D’ Ambroésio (2011) salienta a importancia do saber matematico das diversas culturas
aliado a matematica académica afirmando que:

A matematica contextualizada se mostra como mais um recurso para solucionar
problemas novos que, tendo se originado da outra cultura, chegam exigindo os
instrumentos intelectuais dessa outra cultura. A etnomatemética do branco serve
para esses problemas novos e ndo ha como ignora-la. A etnomatemética da
comunidade serve, é eficiente e adequada para muitas outras coisas, proprias aquela
cultura, aquele etno, e ndo ha porque substitui-la. Pretender que uma seja mais

eficiente, mais rigorosa, enfim, melhor que a outra, € uma questdo que, se removida
do contexto, é falsa e falsificadora. (D AMBROSIO, 2011, p.80).

D’ Ambrosio (2005, p. 118) salienta a necessidade de se reconhecer “que o individuo ¢
um todo integral e integrado, e que suas praticas cognitivas e organizativas ndo sao
desvinculadas do contexto histérico no qual o processo se da, contexto esse em permanente
evolucao”.
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Neste contexto, D’ Ambrosio (2010) sugere uma nova postura educacional, a busca de
um novo paradigma educacional onde:

A esséncia da minha proposta € uma educacdo universal, atingindo toda a
populacdo, proporcionando a todos o espaco adequado para o pleno
desenvolvimento de criatividade desinibida, que ao mesmo tempo em que preserva a
diversidade e elimina as inequidades, conduz a novas formas de relagGes intra e
interculturais sobre as quais se estruturam novas relagbes sociais e uma nova
organizacao planetaria. Essa proposta tem implicita nela uma ética, que eu chamo
ética da diversidade. (D’ AMBROSIO, 2010, p. 120).

Portanto, nessa proposta metodoldgica, o trabalho do professor, deve ser paltado
“numa educagdo para todos e na educagdo multicultural”, onde se valoriza o conhecimento
dos diferentes grupos sociais, para isso, o0 professor pode dispor de recursos, em sala de aula,
favorecendo a compreensdo e a apropriacdo do conhecimento matematico do grupo social,
contextualizando-o e relacionando-o aos demais saberes matematicos. Assim, unem-se 0S
saberes matematicos, promovendo uma integracao construtiva dos diferentes conhecimentos a
época. Levando-0s a uma visao critica da realidade no qual esta inserido, que gerem acdes
para a modificacdo e transformagdo do contexto no qual esta inserido, D’ Ambrosio (2011,
p.47), vé nessa proposta uma possibilidade de “preparar geracfes futuras para construir uma
civilizagdo mais feliz”.

2.7.3 Resolucéo de Problemas

Atualmente é cobrada do aluno a capacidade para resolver problemas, esta capacidade
deve ser desenvolvida, visto que todos os cidaddos convivem, diariamente, com problemas
cuja solucdo aborda os conhecimentos matematicos. Na escola a abordagem geralmente é de
uma forma descontextualizada. Novos caminhos e alternativas devem ser trabalhados,
utilizando experiéncias do dia a dia na sala de aula, aplicando assim o0s conhecimentos
matematicos como ferramenta para soluciona-los.

A solucéo de problemas estd sendo utilizada como uma proposta metodoldgica e tem
sido utilizada no fazer docente, como uma estratégia e com resultados favoraveis para a
aprendizagem da matematica, na realidade é uma proposta dificil de ser desenvolvida na sala
de aula, essa barreira se da pela propria natureza da resolucao de problemas e é apontada por
Ribeiro (1992) quando afirma que:

A resolugdo de problemas é um processo de aplicacdo do conhecimento a situagdes
ndo familiares. Sendo que um problema sé passa a existir quando surge uma

situagdo que requer solucdo e que o individuo, ao tentar resolver, fica pelo menos
temporariamente frustrado na busca dessa solucéo. (RIBEIRO, 1992, p. 11).

Neste sentido, Dante (1998) também salienta que é uma das formas mais dificeis de
ser trabalhada:
[...] a resolucdo de problemas € um dos tépicos mais dificeis de serem trabalhados
na sala de aula. E muito comum os alunos saberem efetuar os algoritmos e n&o
conseguirem resolver um problema que envolva um ou mais desses algoritmos. 1sso
se deve & maneira com que os problemas matematicos sdo trabalhados na sala de

aula e apresentados nos livros didaticos, muitas vezes apenas como exercicios de
fixacdo dos contetidos trabalhados. (DANTE, 1998, p.8).

A solucdo de um problema envolver ndo apenas a simples resolucdo das operacdes,
mas procedimentos especificos exige reflexdo, indagacbes e tomadas de decisGes.
Possibilitando ao mesmo o desenvolvimento de estratégias, propor varios caminhos para
solucionéa-lo a sua maneira, segundo a sua realidade e raciocinio. Neste sentido, Dante (1998,
p. 43) diferencia exercicio de problema afirmando que: "Exercicio, como o préprio nome diz,
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serve para exercitar, para praticar um determinado algoritmo ou processo. O aluno Ié o
exercicio e extrai as informagGes necessarias para praticar uma ou mais habilidades
algoritmicas” e "Problema é a descri¢do de uma situacdo onde se procura algo desconhecido e
ndo se tem previamente nenhum algoritmo que garanta sua solugdo. A resolucdo de um
problema exige certa dose de iniciativa e criatividade aliada ao conhecimento de algumas
estratégias".
Dante (1998) pontua a importancia da utilizacéo da resolucdo de problemas no fazer
docente afirmando que:
E possivel por meio da resolugio de problemas desenvolver no aluno iniciativa,
espirito explorador, criatividade, independéncia e a habilidade de elaborar um
raciocinio légico e fazer uso inteligente e eficaz dos recursos disponiveis, para que

ele possa propor boas solucGes as questdes que surgem em seu dia-a-dia, na escola
ou fora dela. (DANTE, 1998, p. 25).

Para Dante (1998) um bom problema deve ser: desafiador, ser real, ser interessante,
ser 0 elemento de um problema incognito, ndo consistir na aplicacdo direta de operacdes
aritméticas, ter um nivel adequado de dificuldade. Um problema é qualquer situacdo que
requer a maneira matematica de raciocinar e informac6es especificas para soluciona-la.

Portanto, na resolucéo de problemas, exige-se a criatividade para analisar, sintetizar e
avaliar as condicOes, isto é, situacdes enquanto que a resolucdo de tarefas requer
aplicacdo rotineira de fatos e de procedimentos treinados previamente. Assim, a
resolucdo de exercicios € rapida e certa, quando se tem problemas ha dificuldade e surge as
duvidas, foge a rotina e o sucesso ndo é garantido (RIBEIRO, 1992).

Expandindo esta avaliacdo, levando em conta a complexidade, o pensar e 0 éxito
George Polya, citado por Onuchic (1999), pondera que:

Uma grande descoberta resolve um grande problema, mas ha sempre uma pitada de
descoberta na resolucdo de qualquer problema. O problema pode ser modesto, mas
se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo as faculdades inventivas, quem o
resolver por seus proprios meios, experimentard a tensdo e gozard o triunfo
da descoberta. Experiéncias tais, numa idade suscetivel, podera gerar o gosto pelo

trabalho mental e deixar por toda a vida, a sua marca na mente e no carater.
(ONUCHIC, 1999, p.217).

Para Onuchi (1999), o problema ndo deve ser tratado como um caso isolado, mas
como um passo para alcancar a natureza interna da Matematica, assim como Seus uSO0S e
aplicacGes e define como problema tudo aquilo que ndo se sabe fazer, mas que deseja
resolver.

No tocante a resolucdo de problemas, Dante (1998, p. 11-15), menciona o0s principais
objetivos da resolucdo dos mesmos, como possibilidade da pratica pedagogica em Educacao
Matematica: fazer o aluno pensar; enfrentar situacfes desafiadoras; desenvolver o raciocinio;
permite 0 aluno a se envolver com a aplicabilidade da matematica; tornar as aulas
desafiadoras e interessantes; utilizar estratégias para a resolucdo dos mesmos e fazer com que
os alunos tenham um conhecimento significativo da matematica e de sua aplicabilidade.

Afirma ainda que: ao escolher um problema para resolvé-lo em sala € importante estar
atentos a seguintes questBes: 0 assunto deve ser interessante e relacionar ao cotidiano dos
alunos, a linguagem deve ser clara, adequada e acessivel e é preciso que inicialmente, para
que haja compreensdo, os dados do problema precisam estar representados concretamente.

Quanto a dinamica em sala de aula, Dante (1998) salienta que o trabalho deve ser
conduzido com todos os alunos de uma mesma turma, que o problema seja desafiador, real e
interessante, e que nao seja resolvido diretamente por um ou mais algoritmos.

O sucesso, segundo Dante (1998), sera alcancado se proceder da seguinte forma: é
preciso dar tempo para que os alunos leiam e compreendam o problema; se ha a compreenséao
do problema por todos; observar se a dificuldade em resolver os problemas esta em ler e
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compreender o texto; criar um ambiente harmonico de busca, exploracdo e descoberta onde
mais importante do que chegar na resolucéo é pensar no problema o tempo que for necessario
para resolvé-lo.

Portanto, o ensino da matematica quando trata da resolucdo de problemas necessario
se faz a aprendizagem aconteca a partir de uma solugdo-problema, passando do processo de
problematizacédo para o estudo abstrato.

Neste contexto, Onuchic (1999) afirma que:

Quando os professores ensinam matematica através da resolucdo de problemas,
eles estdo dando a seus alunos um meio poderoso e muito importante de
desenvolver sua prdpria compreensdo. A medida que a compreensdo dos alunos se

torna mais profunda e mais rica, sua habilidade em usar mateméatica para resolver
problemas aumenta consideravelmente. (ONUCHIC, 1999, p.208).

Esta proposta baseia-se na construcdo do conhecimento, onde o aluno € levado a
refletir sobre o que sabe e compara conceitos adquiridos. Para a compreensdo do problema,
muitas vezes a construcdo de figuras para esquematizar a situacdo proposta é de fundamental
importancia, além de destacar valores, relacdes, isto é destacar 0 passo a passo do problema.

Polya (1978) salienta que para trabalhar a resolucdo de problemas em sala de aula, o
professor deve estar atento aos conhecimentos prévios de seus alunos, enfatizando que:

E dificil imaginar um problema absolutamente novo, sem qualquer semelhanca ou
relacdo com qualquer outro que haja sido resolvido; se tal problema pudesse existir,
ele seria insollvel. De fato, ao resolver um problema sempre aproveitamos algum

problema anteriormente resolvido, usando o seu resultado, ou o seu método, ou a
experiéncia adquirida ao resolvé-lo. (POLYA, 1978, p.36).

Para se resolver e encaminhar a solugdo de um problema, segundo Polya (1978) quatro
etapas principais sdo necessarias: Compreensdo do problema; Construcdo de uma estratégia
de resolucédo; Execucdo de uma estratégia escolhida e Revisdo da solucdo.

E para que o aluno desenvolva habilidades para solucionar problemas se faz necessario
praticar. Neste sentido, Polya (1978, p. 65) afirma que “resolver problemas é uma habilidade
pratica, como nadar, esquiar ou tocar piano: vocé pode aprendé-la por meio de imitacdo e
pratica. [...] se vocé quer aprender a nadar vocé tem de ir a agua e se VOCé quer se tornar um
bom ‘resolvedor de problemas’ tem que resolver problemas”. E que cabe ao professor
desenvolver em seus alunos o interesse por atividades que envolvam resolucao de problemas.

O professor no seu fazer docente devera ser o incentivador, facilitador, mediador das
ideias sugeridas pelos alunos, para que sejam produtivas, levando-0s a pensarem e a gerarem
conhecimentos proprios. A proposta de resolucdo de problemas matematicos é uma
alternativa, que aflige diretamente a aprendizagem da matematica. Autores afirmam que o
aluno tanto aprende matematica resolvendo problemas como aprende matematica para
resolver problemas.

2.7.4 Jogos

O jogo sempre fez parte vida cultural das pessoas, sendo utilizado por varias geracdes,
além de sua utilizacdo para a brincadeira em grupo, o jogo pode ser um recurso metodolégico
muito importante no fazer docente, pois segundo Grando (2000):

A busca por um ensino que considere o aluno como sujeito do processo, que seja
significativo para o aluno, que Ihe proporcione um ambiente favoravel a imaginacéo,
a criacdo, a reflexdo, enfim, & construcdo e que lhe possibilite um prazer em
aprender, ndo pelo utilitarismo, mas pela investigacdo, acdo e participagdo coletiva
de um "todo" que constitui uma sociedade critica e atuante, leva-nos a propor a
insercdo do jogo no ambiente educacional, de forma a conferir a esse ensino espagos
ludicos de aprendizagem. (GRANDO, 2000, p. 15).
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O jogo propicia ao aluno o pensar em algo peculiar, para usar como estratégia visando
0 sucesso, ganho, isto €, vencer a etapa, ou se destacar. Muitas vezes pensa e desenvolve
alternativas sem externa-las, assim melhora a concentracdo, usa suas habilidades, toda sua
vivéncia e relagdes culturais. Para se destacar na execucao das etapas do jogo, onde o desejo
de vencer pode estar limitado pelas suas competéncias e vivéncia. Assim pode desencadear
no aluno a pratica para lograr a vitéria como num atleta, visto que o treinamento e a busca de
outras alternativas para alcancar as etapas e nortear a vitoria.
Outro ponto importante apontado por Borin (1996) é que:
Outro motivo para a introducdo de jogos nas aulas é a possibilidade de diminuir
bloqueios apresentados por muitos de nossos alunos, que temem a Matematica e
sentem-se incapacitados para aprendé-la. Dentro da situacdo de jogo, onde é
impossivel uma atitude passiva. Notamos que, a0 mesmo tempo em que estes
alunos jogam apresentam um melhor desempenho e atitudes mais positivas
frente a seus processos de aprendizagem.
[...] as habilidades de observacdo, concentracdo e generalizacdo, além de
importantes para o aprendizado, sdo necessarias para o desenvolvimento do
raciocinio indutivo, isto é, o raciocinio que utilizamos para formular hipoteses gerais
a partir da observacéo de alguns casos particulares, muito empregado para justificar
as propriedades e as regras da Matematica no ensino elementar. (BORIN, 1996, p.9).

A utilizagdo do jogo na préatica docente torna-se um grande aliado do professor na
construcdo de conhecimentos matematicos, leva o aluno a perceber o quanto a reflexéo, o
raciocinio indutivo, as estratégias e a busca de outros caminhos podem finalizar questfes
envolvendo conhecimentos matematicos, o que o leva a diminuir os bloqueios ao ter uma
participativa ativa na construcao desse conhecimento, com os colegas e com o professor.

De acordo com Grando (2000):

Ao analisarmos os atributos e/ou caracteristicas do jogo que pudessem justificar sua
insercdo em situacBes de ensino, evidencia-se que este representa uma atividade
ludica, que envolve o desejo e o interesse do jogador pela propria acdo do jogo, e
mais, envolve a competicdo e o desafio que motivam o jogador a conhecer seus

limites e suas possibilidades de superacdo de tais limites, na busca da vitdria,
adquirindo confianca e coragem para se arriscar. (GRANDO, 2000, p.26).

Os jogos educativos sdo importantes nas aulas, portanto, devem fazer parte do
planejamento de maneira que permita a aprendizagem de conceitos matematicos, de modo
que o professor tenha tempo para explorar o potencial dos jogos, processos de solucdo,
registros e alteracGes admissiveis nos caminhos que poderdo surgir. A utilizacdo de jogos
como um recurso metodoldgico nas aulas de matematica pode ser utilizado nos diversos
niveis de ensino desde que, segundo Grando (2000), percebam que “O importante é que 0s
objetivos com o jogo estejam claros, a metodologia a ser utilizada seja adequada ao nivel que
se esta trabalhando e, principalmente, que represente uma atividade desafiadora ao aluno para
0 desencadeamento do processo” (GRANDO, 2000, p.28).

A aprendizagem através de jogos, como domind, palavras cruzadas, jogos de tabuleiro,
memoria e outros, que permitam que o aluno faca da aprendizagem um processo interessante
e até divertido. Entretanto, Grando (2000, p. 26) enfatiza que “o interesse esta garantido pelo
prazer que esta atividade ludica proporciona, entretanto é necessario o processo de
intervencdo pedagodgica a fim de que o jogo possa ser Gtil a aprendizagem, principalmente
para os adolescentes e adultos”. Nesse sentido, ha trés aspectos que por si s6 justificam a
incorporacdo do jogo nas aulas: o caréater ladico, o desenvolvimento das técnicas intelectuais e
a formacdo de relages sociais.

Grando (2000, p. 28) considera que 0 jogo, em seu aspecto pedagogico, tem um papel
instrumentador, produtivo e facilitador na aprendizagem de estruturas matematicas, “que
desenvolveria sua capacidade de pensar, refletir, analisar, compreender conceitos
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matematicos, levantar hipoteses, testa-las e avalid-las (investigacdo matematica), com
autonomia e cooperacao”.

O jogo, como alternativa no ensino de matematica, aproxima o aluno do
conhecimento, promovendo experiéncias em situagdes concretas ou “imaginarias” que lhe
apresente desafios e busca solucBes, induzindo ao raciocinio, a compartilhar ideias e ter
decisdo. Lara (2003) destaca que:

Os jogos, ultimamente, vém ganhando espaco dentro de nossas escolas, numa
tentativa de trazer o ludico para dentro da sala de aula. A pretensdo da maioria
dos/as professores/as com a sua utilizacdo é a de tornar as aulas mais agradaveis
com o intuito de fazer com que a aprendizagem torne-se algo fascinante. Além
disso, as atividades lGdicas podem ser consideradas como uma estratégia que

estimula o raciocinio, levando o/a aluno/a a enfrentar situacOes relacionadas
com seu cotidiano. (LARA, 2003, p. 21).

Os PCNs (1999) destacam o recurso aos jogos como uma importante ferramenta na
proposicdo e na resolucdo de problemas, pois permitem que estes sejam apresentados de
modo atrativo e favorecem a criatividade na elaboracdo de estratégias de resolucéo e busca de
solugdes. Propicia a assimilacdo de situacOes-problema que exigem solucbes vivas e
imediatas, o que estimula o planejamento das ac¢Ges; possibilitam a construcdo de uma atitude
positiva perante 0s erros, uma vez que as situagdes sucedem-se rapidamente e podem ser
corrigidas de forma natural, no decorrer da agdo, sem deixar marcas negativas.

Neste sentido, Grando (2000) salienta que:

O jogo propicia o desenvolvimento de estratégias de resolucdo de problemas na

medida em que possibilita a investigacdo, ou seja, a exploracdo do conceito através
da estrutura matematica subjacente ao jogo e que pode ser vivenciada, pelo aluno,

quando ele joga, elaborando estratégias e testando-as a fim de vencer o jogo.
(GRANDO, 2000, p.32).

A autora afirma que “o cerne da resolucédo de problemas esta no processo de cria¢éo de
estratégias e na analise, processada pelo sujeito, das varias possibilidades de resolucdo”. E
que no jogo acontece da mesma forma, “uma situacdo- problema determinada por regras, em
que o individuo busca a todo 0 momento, elaborando estratégias e reestruturando-as, vencer o
jogo, ou seja, resolver o problema”. Essa caracteristica do jogo permite identifica-lo no
contexto da resolucdo de problemas. Defende a inser¢do dos jogos no fazer docente nessa
perspectiva, pois garante “ao processo educativo os aspectos que envolvem a exploragao,
explicitacdo, aplicacdo e transposicdo para novas situacdes-problema do conceito vivenciado”
(GRANDO, 2000, p.32).

Neste sentido, Borin (1996, p. 8) ao observar o comportamento de seus alunos ao
jogar, notou que :” a atividade de jogar, se bem orientada, tem papel importante no
desenvolvimento de habilidades de raciocinio como organizacdo, atencéo e concentracéo, tao
necessarias para o aprendizado, em especial da Matematica, e para a resolucdo de problemas
em geral”.

Melo e Sardinha (2009, p. 6) salientam que ha varias maneiras de se utilizar os jogos
no ensino da matematica, onde pode-se utilizar alguns jogos ja existentes, outros pensados e
confeccionados por professores e alunos. Grando (2000, p.34) menciona a importancia de se
valorizar os jogos, que fazem parte do cotidiano e ambiente dos alunos, ao salientar que:

Os jogos encontram-se entranhados no ambiente sécio-cultural dos alunos e, neste
sentido, evidencia-se a necessidade de respeitar e valorizar 0s jogos ja de
conhecimento do aluno, sejam os tradicionais, sejam 0s que vdo sendo culturalmente
criados, implicando numa opg¢do pedagogica do professor por eles, aprendendo a
observar e ouvir de seus alunos as formas como brincam, como desenvolvem suas

atividades ludicas que propiciariam um importante meio para a compreensao,
apreensdo, desenvolvimento, explicitacdo, aplicacdo e generalizacdo de conceitos.
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Segundo a autora, o professor ao fazer uso do jogo em seu fazer docente, deve vé-lo
como mais um recurso didatico, onde deve haver uma reflexdo com pressupostos
metodoldgicos, prevista em seu plano de ensino, vinculada a uma concepgdo coerente,
presente no plano escolar, como um todo. Essa proposta deve ser feita juntamente com todos
os envolvidos nesse processo. Afirma também que “E importante que, para o professor, o
objetivo e a agdo em si a serem desencadeados pelo jogo, estejam bastante claros e tenham
sido amplamente discutidos e delineados com seus colegas de trabalho, garantindo um
trabalho interdisciplinar” (GRANDO, 2000, p. 35).

O jogo, segundo Lara (2003), desenvolve aptiddes em torno do conhecimento
matematico, mencionando que “a utiliza¢do dos jogos vem corroborar o valor formativo da
matematica, ndo no sentido apenas de auxiliar na estruturacdo do pensamento e do raciocinio
dedutivo, mas, também, de auxiliar na aquisi¢do de atitudes”.

Sdo vérios os beneficios da utilizacdo do jogo como um recurso metodoldgico no fazer
docente, porém esta deve ser feita com objetivos bem definidos, levando os alunos a uma
reflexdo, a uma autonomia intelectual e social e estimulando-os a desenvolver sua capacidade
de fazer perguntas, de buscar diferentes solucbes, de repensar situacdes, de avaliar
suas atitudes, elaborar estratégias, encontrar e reestruturar novas relacbes, arriscar
solugdes e depura-las, enfim, resolver problemas (Grando, 2000).

Os jogos possibilitam ao aluno a aceitar desafio, ter frustracdes, buscar alternativas,
recuperar e alcancar a vitoria, isto é, vivencia etapas importantes para melhorar a interacdo na
sociedade, onde o perder e ganhar sdo constantes e momentaneos e ndo deixam de ser
experiéncias para um novo momento, quer na sociedade ou no cognitivo.

2.7.5 Materiais Manipulaveis

Os materiais manipulaveis podem ser utilizados como recursos didaticos importantes
para dinamizar as aulas, facilitando a aprendizagem de contetdos matematicos. Havera uma
facilidade na compreensdo, visto que permite a aproximacgédo da teoria a pratica, isto €, por
meio da acdo manipulativa o aluno alcanca constatacdo do que estd sendo demonstrado. Neste
sentido, Lorenzato (2006) afirma que:

Palavras ndo alcancam o mesmo efeito que conseguem o0s objetos ou imagens,
estaticas ou em movimento. Palavras auxiliam, mas ndo sdo suficientes para ensinar.
[...] o fazer é mais forte que o ver ou ouvir. [...] quaisquer que sejam as idades das

pessoas, 0 que destréi a crenga de que material didatico manipuldvel s6 deve ser
utilizado para ensinar criancas. (LORENZATO, 2006, p.17-18).

Nota-se que hd denominacdes quando se referem a materiais concretos, manipulaveis,
recebe as vezes a denominacdo de instrumentos de aprendizagem; objetos de aprendizagem,
artefatos didaticos e materiais didaticos. Lorenzato (2006) aborda material didatico como
sendo “qualquer instrumento Util a0 processo de ensino - aprendizagem”. Sdo mencionados
como materiais didaticos: “um giz, uma calculadora, um filme, um livro, um quebra-cabeca,
um jogo, uma embalagem, uma transparéncia, entre outros (LORENZATO, 2006, p. 18)”.

Dentre tais variedades de materiais, 0 autor destaca, em especial, 0 material didatico
concreto que pode ter duas interpretagdes: “uma delas refere-se ao palpavel, manipulavel e a
outra, mais ampla, inclui também imagens gréficas” (LORENZATO, 2006), estabelece uma
classificacdo desses materiais:

1) O material manipuldvel estatico: material concreto que ndo permite a
transformacdo por continuidade, ou seja, alteragdo da sua estrutura fisica a partir da
sua manipulagdo, [...]Japenas a observacgdo; sdo exemplos o0s “solidos geométricos
construidos em madeira ou cartolina”. Durante a atividade experimental, o sujeito

apenas manuseia e observa 0 objeto na tentativa de abstrair dele algumas
propriedades. Ao restringir o contato com o material didatico apenas para o campo
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visual (observacdo), corre-se o risco de obter apenas um conhecimento superficial
desse objeto. Porém, dentre os estdticos, hd os materiais que permitem uma
participagdo mais ativa do aluno, “¢ o caso do abaco, do material montessoriano [...],
dos jogos de tabuleiro”.

2) O material manipulavel dinamico: material concreto que permite a transformacéo
por continuidade, ou seja, a estrutura fisica do material vai mudando a medida em
que ele vai sofrendo transformacdes, por meio de operacfes impostas pelo sujeito
que o manipula. [...] sdo aqueles que o aluno, ao manipular, pode modificar suas
formas, dando nova estrutura ao objeto. (LORENZATO, 2006, p. 22-23).

Na visdo de Lorenzato (2006), a vantagem do material manipulavel dindmico em
relacdo ao outro, esta no fato de que este facilita melhor a percepcgdo de propriedades, bem
como a realizacédo de redescobertas que podem garantir uma aprendizagem mais significativa.

Ressaltando as potencialidades do Material Didatico (MD), Lorenzato (2006) afirma
que:

Todo MD tem um poder de influéncia variavel sobre os alunos, porque esse poder
depende do estado de cada aluno e, também, do modo como o0 MD é empregado
pelo professor. Assim, por exemplo, para um mesmo Material, hd uma diferenca
pedagégica entre a aula em que o professor apresenta oralmente o assunto,

ilustrando-o com um MD e a aula em que os alunos manuseiam esse MD.
(LORENZATO, 2006, p.27).

Neste sentido, Lorenzato (2006, p. 27), afirma que os resultados ao manusear tais
materiais serdo ‘“mais benéficos a formagdo dos alunos, porque de posse do MD, as
observac0es e reflexdes deles sdo mais proficuas, uma vez que poderdo, em ritmos proprios,
realizar suas descobertas e, mais facilmente, memorizar os resultados obtidos durante as
atividades” E que ha diferenca de potencialidades entre o material concreto manipulavel e sua
representacao grafica, visto que a representagao grafica ndo “retrata as reais dimensdes e
posicOes dos lados e faces dos objetos, uma vez que camufla o perpendicularismo e o
paralelismo laterais”. Salienta também que: “Talvez a melhor potencialidades do MD seja
revelada no momento de construcdo do MD pelos préprios alunos, pois € durante esta que
surgem imprevistos e desafios, os quais conduzem os alunos a fazer conjecturas e a descobrir
caminhos e solucdes”.

Um papel muito importante tem o professor na aprendizagem do aluno, segundo
Lorenzato (2006, p.34), “a atuacdo do professor é determinante para 0 sucesso ou o fracasso
escolar”, afirma ainda que ndo basta o professor dispor de alguns materiais didaticos e sim
saber utiliza-los em aula para garantir uma aprendizagem significativa, e para tal “exigem
conhecimentos especificos de quem os utiliza”.

De acordo com Turrioni (2004, p.66), o material manipulavel quando utilizado
adequadamente nas aulas, com intencdo e objetivo “exerce um papel importante na
aprendizagem. Facilita a observacdo e a analise, desenvolve o raciocinio logico, critico e
cientifico, é fundamental e é excelente para auxiliar ao aluno na construcdo de seus
conhecimentos”.

Nesta abordagem, Lorenzato (2006, p. 18), alerta que o material didatico “[...] nunca
ultrapassa a categoria de meio auxiliar de ensino, de alternativa metodoldgica a disposi¢do do
professor e do aluno, e, como tal, o material didatico ndo é garantia de um bom ensino, nem
de uma aprendizagem significativa e ndo substitui o professor”.

O professor deve refletir sobre quando e como utilizar o material didatico, este ndo
pode ser visto como algo motivacional. Fiorentini e Miorim (1990, p.6) salientam que “o
professor ndo pode subjugar sua metodologia de ensino a algum tipo de material porque ele é
atraente e ludico. Nenhum material é valido por si s6 [...] A simples introducdo de jogos ou
atividades no ensino de matematica ndo garante uma melhor aprendizagem dessa disciplina”.
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Para tanto, Fiorentini e Miorim (1990, p.2) mencionam que “por tras de cada material,
se esconde uma visdo de educacdo, de matematica, do homem e de mundo, ou seja, existe
subjacente ao material, uma proposta pedagogica que o justifica”. Salientam ainda que:

Queremos dizer que, antes de optar por um material ou jogo, devemos refletir sobre
a nossa proposta politico-pedagégica; sobre o papel histérico da escola, sobre o tipo
de sociedade que queremos, sobre o tipo de aluno que queremos formar, sobre qual
matematica acreditamos ser importante para esse aluno (FIORENTINI; MIORIM,
1990, p.6).

O material didatico é sim o mediador na constru¢do do conhecimento. Neste contexto
Lorenzato (2006, p. 21) afirma que “convém termos sempre em mente que a realizagdo em si
de atividades manipulativas ou visuais ndo garante aprendizagem. Porém, [...] o material
didatico pode ser um excelente catalisador para o aluno construir o seu saber matematico”,
dependendo da forma que os contetidos sdo conduzidos pelo professor. Ele devera ter uma
postura de mediador entre a teoria/o material concreto/realidade.

Segundo Demo (1996, p. 45), "a finalidade especifica de todo material didatico é abrir
a cabeca, provocar a criatividade, mostrar pistas em termos de argumentacdo e raciocinio,
instigar ao questionamento e a reconstrucdo”. Estes materiais propiciardo aos alunos:
interacdo e socializagdo; autonomia e seguranca; criatividade; responsabilidade; motivagéo;
compreensdo e assimilacdo do contetdo, acabando assim com as dificuldades de abstracéo e
despertando o interesse pelo estudo da matematica.

Para a utilizacdo do material didatico € primordial um planejamento minucioso para
alcancar objetivos especificos, pois este pode servir para a realizacdo de diferentes atividades
mais ou menos complexas, visando atingir objetivos diferentes num determinado espacgos e
momentos. A transposicdo meramente qualitativa ndo deve ocorrer, o aluno precisa
estabelecer semelhancas e diferencas, perceber regularidades e singularidades, estabelecer
relagcBes dos conhecimentos com o cotidiano e compreender as representacdes simbdlicas da
matematica. Uma atencdo especial a abordagem com material didatico de ser dada. Carvalho
(1991) propbe uma acédo centrada ndo no objeto, e sim em operacgdes realizadas:

Na manipulacdo do material didatico a énfase ndo esta sobre os objetos e sim sobre
as operacdes que com eles se realizam. Discordo das propostas pedagdgicas em que
0 material didatico tem a mera funcdo ilustrativa. O aluno permanece passivo,

recebendo a ilustracdo proposta pelo professor respondendo sim ou ndo a perguntas
feitas por ele. (CARVALHO, 1991, p.107).

O que vai de encontro com Sarmento (2010, p.3) ao afirmar que ao manusear materiais
concretos, os alunos passam a ter “experiéncias fisicas a medida que este tem contado direto
com 0s materiais, ora realizando medicGes, ora descrevendo, ou comparando com outros de
mesma natureza”. Além de “experiéncias logicas por meio das diferentes formas de
representacdo que possibilitam abstracdes empiricas e abstracGes reflexivas, podendo evoluir
para generalizacbes mais complexas”. Portanto, entende-se que isto facilita a formulacdo de
conceitos e as relacdes destes com o0s conceitos anteriores e com as experiéncias do cotidiano,
porém ndo é possivel contextualizar os conhecimentos matematicos s6 com o uso de material
manipulavel, mas deve-se compreender também, que esta € uma alternativa significativa para
o desenvolvimento global do educando, desde que o professor saiba conduzir as etapas para
nortear a construcdo do conhecimento.

2.7.6 Informética na Educacao

De acordo com Valente (1999, p.1), a informatica na educacdo visa “a insercdo do
computador no processo de aprendizagem dos conteudos curriculares de todos os niveis e
modalidades de educagdo”. O autor enfatiza que o computador assume o papel de ferramenta
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ou de maquina de ensinar, onde um contribui para a construgdo do conhecimento
(contrucionista) e o outro contribui apenas para a transmisséo da informacao (instrucionista).
Valente (1999) diferencia tais papeis afirmando que:
Quando o computador transmite informacéo para o aluno, 0 computador assume o
papel de méquina de ensinar e a abordagem pedagégica € a instrucéo auxiliada por
ele. Essa abordagem tem suas raizes nos métodos tradicionais de ensino, porém em

vez da folha de instrugcdo ou do livro de instrugdo, é usado o computador. Os
softwares que implementam essa abordagem sdo os tutoriais e os de exercicio-e-

pratica. (VALENTE, 1999, p.1).

Quando o aluno usa o computador para construir o seu conhecimento, o computador
passa a Ser uma maquina para ser ensinada, propiciando condicdes para o aluno
descrever a resolucdo de problemas, usando linguagens de programacdo, refletir
sobre os resultados obtidos e depurar suas ideias por intermédio da busca de novos
conteddos e novas estratégias. Nesse caso, o software utilizado pode ser os softwares
abertos de uso geral, como as linguagens de programacéo, sistemas de autoria de
multimidia, ou aplicativos como processadores de texto, software para criacdo e
manutencdo de banco de dados. Em todos esses casos, 0 aluno usa o computador
para resolver problemas ou realizar tarefas como desenhar, escrever, calcular, etc.. A
construgcdo do conhecimento advém do fato de o aluno ter que buscar novos
conteidos e estratégias para incrementar o nivel de conhecimento que ja dispbe
sobre 0 assunto que esta sendo tratado via computador. (VALENTE, 1999, p.2).

O autor enfatiza que o computador pode ser utilizado para enriquecer ambientes de
aprendizagem e auxiliar o aprendiz no processo de construcdo do seu conhecimento, onde
segundo Valente (1993), o computador assume o papel de ferramenta e ndo de maquina de
ensinar. E a ferramenta que permite ao aluno realizar uma série de tarefas, das mais simples,
como produzir uma carta, até as mais complexas, como a resolugédo de problemas sofisticados
em matematica e ciéncias. O ensino da matematica vem passando por constantes
modificagdes metodologicas e a insercdo do computador no ambiente escolar vem se tornando
um forte aliado do professor na busca por uma educacéo de qualidade e melhor utilizacdo do
tempo. Tais recursos ndo podem ser ignorados pela escola, pois a propria escola faz parte
desta sociedade tecnologica.

S&o varios os programas educacionais destinados a contribuir para o ensino da
matematica, as diferentes modalidades de uso de computador tém demonstrado que a
tecnologia pode sim contribuir para a construcdo do conhecimento. Neste sentido, Valente
(1993, p.3) lembra que “para a implementacdo do computador na educacdo, sd0 necessarios
quatro ingredientes: o computador, o software educativo, o professor capacitado para usar o
computador como meio educacional e o aluno”. O software € um ingrediente tdo importante
guanto os outros, pois, sem ele, 0 computador jamais poderia ser utilizado na educacao. .

A incorporacdo das novas tecnologias so tem sentido se contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino. De acordo com os PCNs e PCNEM (1999, 2002) os recursos
tecnoldgicos na sala de aula ndo garantem mudancas no processo de construcdo de
conhecimento, a tecnologia vem como uma aliada, para enriquecer o fazer docente,
propiciando uma aprendizagem significativa por meio de uma atuacéo ativa, critica e criativa
por parte de alunos e professores.

Os computadores, a internet, os softwares educacionais vao permitir uma nova forma
de abordagem dos contetidos, de acordo com os PCNs (1999, p. 141), tais recursos permitem
uma nova maneira de trabalhar os contetidos, “possibilitando a criagdo de ambientes
diferenciados de aprendizagem em que os alunos possam a pesquisar, fazer antecipacdes e
simulac@es, confirmar ideais prévias, experimentar hipdteses, criar solucdes e construir novas
formas de representagdo mental”. Assim, segundo Valente (1993, p.2) tais recursos “sdo
ferramentas que podem auxiliar o professor a promover aprendizagem, autonomia, criticidade
e criatividade do aluno. Mas, para que isto aconteca, é necessario que o professor assuma o
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papel de mediador da interagdo entre aluno, conhecimento e computador, o que supbe
formacdo para exercicio deste papel. Nem sempre € isto, entretanto, que se observa na préatica
escolar”.

Percebe-se que o professor é indispenséavel, tornando-se orientador no processo de
aprendizagem por meio desses recursos. Moran (2007) salienta 0 quanto o0 uso desses
recursos pode modificar a forma de aprender e avancar a aprendizagem, destacando que:

As tecnologias sdo pontes que abrem a sala de aula para 0 mundo que representam,
medeiam 0 nosso conhecimento do mundo. S&o diferentes formas de representacdo
da realidade, de forma mais abstrata ou concreta, mais estatica ou dinamica,
mais linear ou paralela, mas todas elas, combinadas, integradas, possibilitam
uma melhor apreensdo da realidade e o desenvolvimento de todas as
potencialidades do educando, dos diferentes tipos de inteligéncia, habilidades e
atitudes. (MORAN, 2007, p. 170).

Como afirmam Borba e Penteado (2001), a informatica na Educacdo Matematica, nao
tem a funcdo de substituir ou complementar os seres humanos, mas de contribuir para a
organizacdo do pensamento. Faz-se necessario entender que:

A informética na educagdo é uma nova extensdo de memoria, com diferencas
qualitativas em relacdo as outras tecnologias da inteligéncia e permite que a
linearidade de raciocinios seja desafiada por modos de pensar, baseados na
simulag@o, na experimentagdo e em uma “nova linguagem” que envolve escrita,
oralidade, imagens e comunicacdo instantaneas. (BORBA; PENTEADO, 2001,
p.46).

Neste sentido, Domingues (2009) ressalta que,

Nenhuma das inovacdes tecnoldgicas substitui o trabalho convencional do professor,
quando se trata da resolucdo de problemas, tais como: estratégia como o célculo
mental, contas com algoritmos e criacdo de gréficos e de figuras geométricas com
lapis, borracha, papel, régua, esquadro e compasso que sdo imprescindiveis para o
desenvolvimento mental. Mas que acreditamos que o professor deve inserir o
contexto sobre as novas tecnologias, tais como o uso de calculadoras, planilhas
eletronicas do tipo Excel que sdo hoje demandas sociais. Portanto o professor
deveria mostrar que esses recursos sao importantes para poupar tempo de operacoes
demoradas, como célculos e construcbes de graficos, quando o que importa €
levantar as ideias as mais relevantes sobre como resolver a questdo.
(DOMINGUES, 2009, p. 53).

Zorzan (2007) salienta que o professor se torna assim, 0 mediador entre o pensamento
humano e a maquina, proporcionando uma aprendizagem, onde o aluno tera as condicdes de
saber lidar com as informacdes, saber procura-las, interpreta-las, resolvé-las e reconstrui-las,
pois 0 objetivo do uso da tecnoldgica na educacdo é estimular a curiosidade, a imaginacéo, a
comunicacdo, a construcdo de diferentes caminhos para a resolucdo de problemas e o
desenvolvimento das capacidades: cognitiva, afetiva e até mesmo social, pois a interacdo
professor-aluno faz acontecer o processo de aprendizagem.

Porém, Valente (1999) salienta que para a utilizacdo da informatica como um recurso

para a aprendizagem seja significativa e contribua para a construcdo do conhecimento, se faz
necessario preparar os professores para que seu uso seja feito de maneira adequada, neste

sentido o autor afirma que:

A introducdo da informatica na educacdo, segundo a proposta de mudanca
pedagdgica, como consta no programa brasileiro, exige uma formagdo bastante
ampla e profunda dos educadores. Néo se trata de criar condi¢Bes para o professor
simplesmente dominar o computador ou o software, mas sim auxilid-lo a
desenvolver conhecimento sobre o préprio conteido e sobre como o computador
pode ser integrado no desenvolvimento desse contetido. Mais uma vez, a questéo da
formagdo do professor mostra-se de fundamental importancia no processo de
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introducdo da informéatica na educacdo, exigindo solucfes inovadoras e novas
abordagens que fundamentem os cursos de formacéo. (VALENTE, 1999, p.9).

De acordo com Valente (1999, p. 2), “A formagéo do professor deve prover condicoes
para que ele construa conhecimento sobre as técnicas computacionais, entenda por que e
como integrar 0 computador na sua pratica pedagogica e seja capaz de superar barreiras de
ordem administrativa e pedagogica”. O autor enfatiza que para a implantacdo da informatica,
como auxiliar do processo de construgdo do conhecimento, as mudancas vao além da
formacdo dos professores, é necessario mudancas em todos os envolvidos nesse processo:
escola, alunos, professores, administradores e comunidade de pais. Mas mudanga essa que vai
além de montar laboratérios de computadores na escola e formar professores para a utilizacéo
dos mesmos, mudanga essa necessaria para que a informatica, outras propostas metodoldgicas
e recursos didaticos possam estar efetivamente contribuindo para a formacdo de alunos
preparados para viver e intervir na sociedade do conhecimento. .

Assim, a Modelagem Matemaética, a Historia da Matematica, a Etnomatematica e a
Resolucdo de Problemas sdo perspectivas tedrico-metodoldgicas da Educacdo Matematica que
podem gerar estratégias e trajetérias diferenciadas na pratica docente em sala de aula. Tais
perspectivas metodologicas podem fazer uso de outros recursos, tais como, jogos, materiais
manipulaveis, tecnologias, entre outros, que sdo possibilidades a serem utilizadas pelo
professor em sua pratica docente.

Cabe ao professor buscar estratégias para leva-los ao interesse em aprender e adquirir
novos conhecimentos. Neste sentido, D’ Ambrosio (2010) sinaliza que:

[...] uma das coisas mais notaveis com relagdo a atualizacdo e ao aprimoramento de
métodos é que ndo h& uma receita. Tudo o0 que se passa na sala de aula vai depender

dos alunos e do professor, de seus conhecimentos matematicos e principalmente do
interesse do grupo. (D’ AMBROSIO, 2010, p.98).

Portanto, acredita-se que tais propostas metodologicas no ensino da Matematica vém
ao encontro de professores que buscam meios alternativos de trabalho e alunos que anseiam
por situacOes didaticas mais significativas e envolventes. Através de um novo olhar para 0s
contetdos e encaminhamentos, valorizando todos os envolvidos no processo de
aprendizagem, os sujeitos e as relagdes sociais presentes no processo de aprendizagem
matematica, e consequentemente o uso de tais propostas metodoldgicas podem vir a contribuir
significativamente para a mudanca de atitudes dos alunos em relacdo a matematica.
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3 SUJEITO, MATERIAL E METODOS

3.1 Participantes

A amostra foi selecionada por conveniéncia, atingindo 228 alunos, sendo: 69 do
primeiro, 44 do segundo e 52 do terceiro ano do ensino médio, do curso de Agroecologia e 16
do primeiro, 26 do segundo e 21 do terceiro ano do ensino médio, do curso de Meio
Ambiente, do CTUR, no municipio de Seropédica, RJ. A proposta de pesquisa foi submetida
a apreciacao da direcdo do CTUR, que autorizou a mesma. A participacdo foi voluntéria.

3.1 Procedimentos

Inicialmente, pesquisou-se na literatura diversos autores sobre os temas relevantes a
pesquisa e sobre a elaboracdo e aplicacdo de questionarios para coleta de dados. Para a coleta
dos dados, os instrumentos foram aplicados em nove turmas do ensino médio dos Cursos
Técnicos em Agroecologia e Meio Ambiente do CTUR. A direcdo foi comunicada, no sentido
de consentir a pesquisa e a aplicacdo dos mesmos. Apds o contato com 0s quatro professores
de matematica e a direcdo, no momento da aplicagdo do questionario e da escala, foi
informado aos alunos que a participacéo seria opcional e, na evidéncia de sua confirmacéo,
procedeu-se a aplicacdo do questionario e da escala. No que tange ao desempenho dos alunos,
como varios nao se lembravam da referida nota, foi solicitado oficialmente a direcdo, através
de um documento, o quadro das avaliagcdes dos alunos.

Levando em conta conteddos da disciplina ministrados durante o periodo da pesquisa,
foi possivel aplicar uma oficina na turma do 3° ano de Meio Ambiente.

3.2 Modelo de estudo, instrumento e analise dos dados

3.3.1 Descricdo e andlise das atitudes dos alunos em relacdo a matematica, quando
comparados 0 sexo, série, idade e desempenho

A pesquisa baseou-se num estudo que assume, essencialmente um carater descritivo e
correlacional. Segundol Flegner e Dias (1995), os estudos descritivos servem a obtencédo de
informacGes sobre variaveis ou contextos determinados e correlacional, pois correlacionam as
atitudes com a idade, série, sexo e desempenho.

Como instrumento utilizou-se da escala de atitudes em relacdo a Matematica (Anexo
1) que foi traduzida, adaptada e validada por Brito (1996, 1998) e possui 20 questdes. Esta
escala constitui-se numa escala tipo Likert, em que o aluno teve que emitir uma resposta a
cada um dos itens que compde a escala. A escala varia de uma plena concordancia até uma
total discordancia. Cada item desse tipo de escala esta associado a valores numéricos que
variam de um a quatro. A avaliacdo emitida pelo sujeito, em relacéo a certo objeto atitudinal é
calculada pela soma de suas respostas a todos os itens.

Cada proposicdo positiva recebe uma pontuacdo, 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 = 1 ponto,
concordo = 2 pontos, discordo = 3 pontos e discordo totalmente = 4 pontos. Com isso, a
pontuacdo da escala de atitudes varia de um minimo de 20 a um maximo de 80 pontos,
indicando, respectivamente, atitudes mais negativas e mais positivas.

Esta escala esta respaldada por Brito (1996, 1998), que demonstrou um alfa de
Cronbach igual 0,95 apresentando alta consisténcia interna dos itens da escala. Hair,
Anderson, Tatham e Black (2005) apontam que este indice deve ser igual ou superior a 0.70.
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O trabalho de validagdo original foi feito com 2007 alunos de terceira a oitava séries
do primeiro grau e das trés séries do segundo grau (ensino médio), no entanto ndo houve
selecdo aleatdria dos alunos e amostra se caracterizou como uma amostra de conveniéncia.
Para analise final foram excluidos alunos com menos de 9 anos de idade e alunos com mais de
21 anos de idade, totalizando uma amostra final de 1942 sujeitos. O instrumento
originalmente foi composto de 20 itens (10 positivos e 10 negativos) cuja finalidade era medir
a atitude com relacdo a matematica. A autora fez uma adaptacdo da escala original de Aiken
(1961).

Para a analise dos dados, foi utilizada a estatistica descritiva e inferencial. Através da
estatistica descritiva (média, desvio padrdo, minimo e maximo) caracterizaram-se as atitudes
dos alunos em relacdo a matematica. A estatistica inferencial (test t de Student para
comparacdo de médias), para comparacdo dos sexos na pontuacdo da escala de atitudes, e
correlacional (calculo de coeficiente de correlacdo linear de Pearson (r)) permite obter
respostas sobre correlagcbes do desempenho, idade, série, sexo e atitudes em relacdo a
matematica. O tratamento de dados foi realizado com o recurso ao programa SPSS, versdo
20.0 da IBM.

3.3.2 Descricéo e analise dos fatores que influenciam as atitudes dos alunos em relagéo
a matematica

Para avaliacdo dos possiveis fatores que influenciam as atitudes dos alunos em relagéo
a matematica foi aplicado um questionario (Anexo 2), baseado no questionario aplicado por
Brito(1996), com questdes abertas e fechadas, direcionado aos alunos contendo 28 questdes.

Para analise dos dados das questdes fechadas foi utilizada a estatistica descritiva e
inferencial, através da estatistica descritiva (média, desvio padrdo, minimo e maximo). O
tratamento de dados foi realizado com o recurso ao programa SPSS, verséo 20.0 da IBM.

Para analise dos dados das questdes abertas, foi utilizada a técnica apresentada por
Bardin em sua obra original intitulada "Analise de Conteudo™ publicada em 1977. Bardin
(2009) se refere a Andlise de Conteido como um conjunto de instrumentos metodologicos
que se aperfeicoa constantemente e que se aplica a discursos diversificados. Baseando-se em
técnicas analitico-descritivas para trabalhar entrevistas e questionarios usados em coletas de
dados em pesquisas qualitativas. Esta metodologia consiste em tratar a informacéo a partir de
um roteiro especifico, iniciando com (a) pré-analise, na qual se escolhe os documentos, se
formula hipoteses e objetivos para a pesquisa, (b) na exploracdo do material, na qual se
aplicam as técnicas especificas segundo os objetivos e (c) no tratamento dos resultados e
interpretacdes. Cada fase do roteiro segue regras bastante especificas, podendo ser utilizado
tanto em pesquisas quantitativas quanto em pesquisas qualitativas.

Apropriando-se da metodologia supracitada, pretendeu-se evidenciar e agrupar 0S
principais blocos de assuntos contidos nas respostas as questdes discursivas. De modo que é
possivel formar uma estatistica do que esta mais presente nas respostas dos sujeitos.

3.3.3 Verificacdo se existe um maior interesse dos alunos pelas aulas que utilizam
metodologias diferenciadas no processo de aprendizagem da matematica

Na verificacdo se existe um maior interesse dos alunos por aulas, que utilizam
propostas metodoldgicas diferenciadas, foi aplicada uma oficina na turma do 3° ano do Meio
Ambiente contemplando os materiais manipulaveis. No final da oficina foi realizada uma
sondagem sobre a opinido dos alunos sobre a oficina proposta, para a analise dos dados foi
utilizada a técnica apresentada por Bardin em sua obra original intitulada "Anélise de
Contedo" publicada em 1977, descrita no item 3.3.2.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para a interpretacdo dos dados, tornou-se importante caracterizar 0S sujeitos
participantes para que fosse possivel relacionar, posteriormente, os resultados comparativos
sobre as atitudes em relacdo a Matematica e alguns fatores que influenciam essas atitudes. O
questionério utilizado foi baseado no questionario aplicado por Brito (1996), permitindo a
caracterizacdo dos sujeitos participantes, pois possibilitou a obtencdo de dados tais como:
idade, sexo, escolaridade dos pais, reprovacoes, habito e auxilio nos estudos, compreensdo
dos conteudos em sala de aula, distracdo nas aulas, relagdo com professor, metodologia
utilizada, se sentir a vontade em tirar duvidas, avaliacdes, desempenho, se tem necessidade de
aplicar alguns contetidos de matematica em outras areas técnicas, se o professor procura fazer
associacdo dos contetidos de matematica aos das areas técnicas e se gostam de estudar nesta
instituicdo.

As atitudes dos alunos em relacdo a matematica foram analisadas através da escala de
atitude que foi traduzida, adaptada e validada por Brito (1996 e 1998). Tais dados foram
obtidos pela aplicacdo da escala de atitude e de mais vinte e trés perguntas fechadas que
foram analisadas por meio da estatistica descritiva, utilizando-se o software SPSS — versdao
20.0.

Durante as analises foi refeita o indice de confiabilidade da escala e esta se mostrou
altamente confiavel. Alpha de Cronbach é um indice de confiabilidade da escala e diz respeito
a uma medida, de que se realmente os itens da escala estdo medindo o que se propdem a
medir. Este indice varia de 0 a 1. E considerado adequado quando maior de 0.7, na Escala de
Atitude Positiva este indice foi de 0.946 e demonstra que a escala é altamente confiavel. Na
Escala de Atitude Negativa este indice foi de 0.925 e demonstra que a escala é altamente
confidvel como mostra as Tabelas 1 e 2.

Tabela 1 - Indice de confiabilidade das escalas

Alpha de Cronbach Numero de itens

Escala de Atitude Positiva 946 10

Tabela 2 - Indice de confiabilidade das escalas

Alpha de Cronbach Numero de itens

Escala de Atitude Negativa ,925 10

Ja as cinco perguntas abertas, envolvendo os conteldos de matematica, que mais
gostam e 0S que menos gostam, quanto as disciplinas da &rea técnica que utilizam
conhecimentos matematicos, os contetdos de matematica utilizados em outras areas técnicas
e 0 que gostariam que tivessem nas aulas de matematica para torna-la mais interessante, foi
analisada através da andlise de conteudo metodologia de pesquisa descritiva de Bardin (2009).
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4.1 Caracterizacdo dos alunos dos Cursos Técnicos em Agroecologia e Meio
Ambiente

Com relagcdo ao sexo, no Curso de Agroecologia, 60% dos alunos sdo do sexo
feminino e 40% do masculino. No Curso de Meio Ambiente também se obtive uma
predomindncia do sexo feminino 61,9% em relagdo ao masculino que foi de 38,1%, como
pode ser observado nas Tabelas 3 e 4.

Tabela 3 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia de
acordo com 0 sexo

Sexo Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Masculino 66 40,0 40,0 40,0
Feminino 99 60,0 60,0 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 4 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente de
acordo com 0 sexo

Sexo Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Masculino 24 38,1 38,1 38,1
Feminino 39 61,9 61,9 100,0
Total 63 100,0 100,0

Foi obtida uma amostra de 228 alunos, onde 165 sdo do Curso de Agroecologia sendo
69 alunos do 1° ano, 44 do 2° ano e 52 do 3° ano. J& no Curso de Meio Ambiente foram 16
alunos do 1° ano, 26 alunos do 2° ano e 21 alunos do 3° ano.

Séo oferecidas anualmente 60 vagas para o Curso de Agroecologia e 30 vagas para o
Curso de Meio Ambiente de forma integrada com o ensino médio, como mostra as Tabelas 5
e 6.

Tabela 5 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia de
acordo com a série

Série Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

1°ano 69 41,8 41,8 41,8

2° ano 44 26,7 26,7 68,5

3°ano 52 31,5 31,5 100,0

Total 165 100,0 100,0
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Tabela 6 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente de
acordo com a série

Série Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

1°ano 16 25,4 25,4 25,4

2° ano 26 41,3 41,3 66,7

3°ano 21 33,3 33,3 100,0

Total 63 100,0 100,0

Como no Curso de Agroecologia é oferecido o dobro de vagas em relacdo ao Curso de
Meio Ambiente, para cada série é formada duas turmas, como mostra as Tabelas 7 e 8.

Tabela 7 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia de
acordo com a turma

Turma Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
13 36 21,8 21,8 22,4
14 33 20,0 20,0 41,8
23 22 13,3 13,3 55,2
24 22 13,3 13,3 68,5
33 27 16,4 16,4 84,8
34 25 15,2 15,2 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 8 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente de
acordo com a turma

Turma Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
16 16 25,4 25,4 25,4
26 26 41,3 41,3 66,7
36 21 33,3 33,3 100,0
Total 63 100,0 100,0

A idade dos alunos do Curso de Agroecologia varia de 13 a 19 anos, sendo que a
maioria esta na faixa de 15 a 17 anos. Ja no Curso de Meio Ambiente a idade varia de 15 a 18
anos, sendo a prevaléncia dos 16 a 18 anos, como mostra as Tabelas 9 e 10.
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Tabela 9 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia de

acordo com a idade

Idade Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

13 1 0,6 0,6 0,6

14 4 2,4 2,4 3,0

15 27 16,4 16,4 19,4

16 62 37,6 37,6 57,0

17 50 30,3 30,3 87,3

18 20 12,1 12,1 99,4

19 1 0,6 0,6 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 10 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente de

acordo com a idade

Idade Frequéncia Porcentagem  Porcentagem  Porcentagem
valida acumulada
15 11 17,5 17,5 17,5
16 17 27,0 27,0 44,4
17 17 27,0 27,0 71,4
18 18 28,6 28,6 100,0
Total 63 100,0 100,0

Com relacédo a escolaridade dos pais dos alunos do Curso de Agroecologia, a maioria
possui 0 Ensino Meédio 44,8%, seguido de 20,6 % com Ensino Superior, 19,4% com Ensino
Fundamental e 7,3 % com Pds- Graduacdao, como mostra a Tabela 11.

Tabela 11 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia de
acordo com a escolaridade do pai

Escolaridade Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

Nunca estudou 4 2,4 2,4 2,4
Ensino Fundamental 32 19,4 19,4 21,8
Ensino Médio 74 44,8 44,8 66,7
Ensino Superior 34 20,6 20,6 87,3
Pds- Graduacao 12 7,3 7,3 94,5
Néo sei 9 55 55 100,0
Total 165 100,0 100,0

Com relacdo a escolaridade dos pais dos alunos do Curso de Meio Ambiente, a
maioria possui 0 Ensino Médio 38,1%; seguido de 23,8% com Ensino Superior; 15,9% com
Ensino Fundamental; 12,7% ndo sabiam responder e 9,5 % com Po6s- Graduagdo, como

mostra a Tabela 12.
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Tabela 12 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente de
acordo com a escolaridade do pai

Escolaridade Frequéncia Porcentagem Porcentagem  Porcentagem

valida acumulada
Ensino Fundamental 10 15,9 15,9 15,9
Ensino Médio 24 38,1 38,1 54,0
Ensino Superior 15 23,8 23,8 77,8
Pds- Graduacao 6 9,5 9,5 87,3
Naéo sei 8 12,7 12,7 100,0
Total 63 100,0 100,0

Com relagdo a escolaridade das mées dos alunos do Curso de Agroecologia, a maioria
possui 0 Ensino Médio 53,3%; seguido de 15,2% com Ensino Superior; 14,5% com Pos-
Graduacdo; 13,3% com Ensino Fundamental e apenas 3,6% ndo souberam responder, como
mostra a Tabela 13.

Tabela 13 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia de
acordo com a escolaridade da mée

Escolaridade Frequéncia Porcentagem Porcentagem  Porcentagem

valida acumulada
Ensino Fundamental 22 13,3 13,3 13,3
Ensino Médio 88 53,3 53,3 66,7
Ensino Superior 25 15,2 15,2 81,8
Pds- Graduacéo 24 14,5 14,5 96,4
Né&o sei responder 6 3,6 3,6 100,0
Total 165 100,0 100,0

Com relacdo a escolaridade das mées dos alunos do Curso de Meio Ambiente, a
maioria possui 0 Ensino Medio 44,4%, seguido de 25,4%com Ensino Superior, 19% com
Ensino Fundamental, 6,3% com P0Os-Graduacdo e 4,8% nao souberam responder, como
mostra a Tabela 14.

Tabela 14 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente de
acordo com a escolaridade da mée

Escolaridade Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
Ensino Fundamental 12 19,0 19,0 19,0
Ensino Médio 28 44,4 44,4 63,5
Ensino Superior 16 25,4 25,4 88,9
Pds- Graduacéo 4 6,3 6,3 95,2
Na&o sei responder 3 4,8 4,8 100,0
Total 63 100,0 100,0
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Entre as respostas dos alunos, uma aluna do 1° ano do Curso de Agroecologia, apés
responder que seus pais s6 possuem o Ensino Fundamental, abriu um paréntese e escreveu
“Apesar dos meus pais ndo terem quase estudo nenhum, meu pai vende doce e minha mde é
empregada doméstica. Meus pais ddo muito apoio para eu estudar, falam pra estudar cada
vez mais”. Percebe-se nesta descricdo a importancia da familia se fazer presente no processo
educativo de seus filhos.

Tanto os alunos do Curso de Agroecologia 85,5% e Meio Ambiente 92,1% nao
repetiram de série, como mostram as Tabelas 15 e 16.

Tabela 15 - Distribuigdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando repeténcia

Repeténcia Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 24 14,5 14,5 14,5
Né&o 141 85,5 85,5 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 16 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando repeténcia

Repeténcia Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 5 7,9 7,9 7,9
Né&o 58 92,1 92,1 100,0
Total 63 100,0 100,0

A maioria dos alunos afirmou ndo receber auxilio nos estudos, desses 75,2% sdo do
Curso de Agroecologia e 87,3% do Curso de Meio Ambiente, como mostra as Tabelas 17 e18.

Tabela 17 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando se recebe auxilio nos estudos

Auxilio Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 41 24,8 25,0 25,0
Né&o 124 75,2 75,0 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 18 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando se recebe auxilio nos estudos

Auxilio Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 8 12,7 12,7 12,7
Né&o 55 87,3 87,3 100,0
Total 63 100,0 100,0
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Ao ser abordado quanta a pessoa que 0s auxiliam nos estudos, no Curso Técnico em
Meio Ambiente, a maioria dos alunos ndo recebe auxilio nos estudos, no Curso de
Agroecologia 73,3% dos alunos afirmaram ndo receber auxilio de ninguém, dos que recebem
5,5% afirmam que as ajudas sdo do Irmdo ou de outras pessoas de fora e apenas 3,6% da Mée
e 3% do Pai. J& no Curso de Meio Ambiente, 87,3% dos alunos afirmaram ndo receber
auxilio de ninguém e 4,8% sdo auxiliados pelo Pai. O que demostra que a participacdo da
familia é baixa, como mostra as Tabelas 19 e 20.

Tabela 19 - Distribuigdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando quem auxilia nos estudos

Quem auxilia Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

Pai 5 3,0 3,0 3,0
Mae 6 3,6 3,6 6,7
Irméo 9 55 55 12,1
Pai e Mée 5 3,0 3,0 15,2
Todos da casa 6 3,6 3,6 18,8
Outros da familia 3 1,8 1,8 20,6
Outros de fora 9 55 55 26,1
Ninguém 121 73,3 73,3 99,4
Outros 1 0,6 0,6 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 20 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando quem auxilia nos estudos

Quem Auxilia Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

Pai 3 4,8 4,8 4,8
Irméo 1 1,6 1,6 6,3
Todos da casa 1 1,6 1,6 7,9
Outros da familia 1 1,6 1,6 9,5
Outros de fora 1 1,6 1,6 11,1
Ninguém 55 87,3 87,3 98,4
Outros 1 1,6 1,6 100,0
Total 63 100,0 100,0

Os habitos de estudos em relacdo a matematica estdo relacionados com a época em
gue tem prova, pois a maioria dos alunos tanto do Curso de Agroecologia 73,3% e os de Meio
Ambiente 74,6% afirmaram estudar na véspera das provas, como mostra as Tabelas 21 e 22.
Quanto a este aspecto, Brito (1996) enfatiza a necessidade de estudos para saber as razdes
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pelos quais os alunos ndo se dedicam aos estudos da matematica fora da escola, sem ser em
véspera de prova.

Tabela 21 - Distribuigdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando frequéncia de estudo

Estudo Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

Sempre 35 21,2 21,2 21,2

Veéspera de prova 121 73,3 73,3 94,5

S6 no final do ano 2 1,2 1,2 95,8

Nunca 7 4,2 4,2 100,0

Total 165 100,0 100,0

Tabela 22 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando frequéncia de estudo

Estudo Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
Sempre 15 23,8 23,8 23,8
Véspera de prova 47 74,6 74,6 98,4
Nunca 1 1,6 1,6 100,0
Total 63 100,0 100,0

Como se pode observar nas Tabelas 23 e 24, tanto os alunos do Curso de Agroecologia
65,5%, quanto os de Meio Ambiente 73% afirmam nédo terem tido aulas particulares.

Tabela 23 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando se tiveram aulas particulares de matematica

Aulas particulares Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 57 34,5 34,5 34,5
Né&o 108 65,5 65,5 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 24 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando se tiveram aulas particulares de matematica

Aulas particulares Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 17 27,0 27,0 27,0
Né&o 46 73,0 73,0 100,0
Total 63 100,0 100,0

A maioria dos alunos, 97,6% do Curso de Agroecologia, afirmam utilizar os contetidos
ministrados nas aulas de matematica nas demais disciplinas técnicas, apenas 2,4% afirmam
ndo utilizar. J& os alunos do Curso de Meio Ambiente, 76,2% afirmam utilizar os conteidos
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ministrados nas aulas de matematica nas demais disciplinas técnicas e 23,8% afirmam néo
utilizar, como mostra as Tabelas 25 e 26. Essa questdo serd abordada nas questdes abertas
onde os alunos citaram algumas dessas disciplinas técnicas e alguns conteidos matematicos
necessarios nas mesmas.

Tabela 25 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando a utilizacdo dos conteldos ministrados nas aulas de matematica nas demais
disciplinas técnicas

Utilizacdo dos contetidos Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 161 97,6 97,6 97,6
N&o 4 2,4 2,4 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 26 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando a utilizacdo dos conteudos ministrados nas aulas de matematica nas demais
disciplinas técnicas

Utilizacdo dos conteidos Frequéncia Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 48 76,2 76,2 76,2
Né&o 15 23,8 23,8 100,0
Total 63 100,0 100,0

A maioria dos alunos, de ambos os Cursos de Agroecologia 90,3% e Meio Ambiente
90,5%, consideram a matematica importante para sua vida pessoal e profissional é o que
mostra as Tabelas 27 e 28.

Tabela 27 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando a importancia da matematica para sua vida pessoal e profissional

Importante Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 149 90,3 90,3 90,7
Néo 16 9,7 9,7 100
Total 165 100,0 100,0

Tabela 28 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando a importancia da matematica para sua vida pessoal e profissional

Importante Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 57 90,5 90,5 90,5
N&o 6 9,5 9,5 100,0
Total 63 100,0 100,0
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Com relacdo a frequéncia com que os alunos entendem os contetdos ministrados pelo
professor de matematica a maioria, tanto do Curso de Agroecologia 48,5%; quanto do Curso
de Meio Ambiente 52,4% dos alunos conseguem entender os contetdos quase sempre depois
de algumas explicacOes, apenas 26,7% e 23,8%, respectivamente conseguem entender na
primeira explicacdo; 18,8% e 12,7%, respectivamente afirmaram que ndo entendem, quase
nunca precisam rever os contetidos posteriormente. E o que mostra as Tabelas 29 e 30.

Tabela 29 - Distribuigdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando o entendimento dos contetdos ministrados pelo professor de matematica

Entendimento Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Na primeira explicacdo
44 26,7 26,7 26,7
Quase sempre depois de
algumas explicacdes 80 48,5 48,5 75,2
Quase nunca tenho que
rever 0s conteudos 31 18,8 18,8 93,9
depois
N&o, dependo da ajuda
de outras pessoas para 10 6,1 6,1 100,0
entender
Total 165 100,0 100,0

Tabela 30 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando o entendimento dos conteudos ministrados pelo professor de matematica

Entendimento Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

Na primeira explicacdo 15 23,8 23,8 23,8
Quase sempre depois de
algumas explicacdes 33 52,4 52,4 76,2
Quase nunca tenho que
rever 0s conteudos 8 12,7 12,7 88,9
depois
Né&o, dependo da ajuda
de outras pessoas para 7 11,1 11,1 100,0
entender
Total 63 100,0 100,0

Com relacdo a distracdo, durante as aulas de matematica, aparece uma alta
concentracdo de alunos, que se distrai as vezes, tanto no Curso de Agroecologia 57,6%,
quanto no Curso de Meio Ambiente 41,3%, seguido de 29,7% dos alunos do Curso de
Agroecologia e 39,7% do Curso de Meio Ambiente, responderam que se distraem nas aulas e
apenas 12,7% e 19%, respectivamente, afirmaram ndo se distrairem nas aulas de matematica,
como mostra as Tabelas 31 e 32.
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Tabela 31 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando a distracdo durante as aulas de matematica

Distracdo Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 49 29,7 29,7 29,7
Néo 21 12,7 12,7 42,4
As vezes 95 57,6 57,6 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 32 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando a distracdo durante as aulas de matematica

Distracao Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 25 39,7 39,7 39,7
N&o 12 19,0 19,0 58,7
As vezes 26 41,3 41,3 100,0
Total 63 100,0 100,0

No Curso de Agroecologia, 65,5% dos alunos afirmaram ter uma boa relacdo com o
professor de matematica e 34,5% afirmaram ter uma relagdo razoavel com o professor e
nenhum aluno afirmou ter um relacionamento ruim com o mesmo, como pode ser visto na
Tabela 33.

Tabela 33 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando a relacdo com professor

Relacgéo c/ professor Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Boa 108 65,5 65,5 65,5
Razoavel 57 34,5 34,5 100,0
Total 165 100,0 100,0

Enquanto no Curso de Meio Ambiente, 50,8% dos alunos afirmou ter uma relacdo
razoavel com o professor de matematica e 44,4% afirmou ter uma boa relacdo com o
professor e 4,8% disse ter uma relacdo ruim com o mesmo, conforme o apresentado na Tabela
34.
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Tabela 34 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando a relagdo com professor

Relacgéo c/ professor Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
Boa 28 44,4 44,4 44,4
Ruim 3 4,8 4,8 49,2
Razoavel 32 50,8 50,8 100,0
Total 63 100,0 100,0

Ao serem questionados se gostam da forma como o professor ministra suas aulas,
54,5% dos alunos do Curso de Agroecologia afirmaram gostar, mas 45,5% dos alunos
afirmaram nédo gostar da forma como o professor ensina, como mostra a Tabela 35.

Tabela 35 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando a forma como o professor de matematica ensina

Gosta da forma Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
Sim 90 54,5 54,5 54,5
Né&o 75 45,5 45,5 100,0
Total 165 100,0 100,0

Ao serem questionados se gostam da forma como o professor ministra suas aulas
69,8% dos alunos do Curso de Meio Ambiente afirmaram nao gostar e apenas 30,2% dos
alunos afirmaram gostar da forma como o professor ensina, 0 que mostra certa insatisfacao
dos alunos, como consta na Tabela 36.

Tabela 36 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando a forma como o professor de matematica ensina

Gosta da forma Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

Sim 19 30,2 30,2 30,2

Né&o 44 69,8 69,8 100,0

Total 63 100,0 100,0

A maioria dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia 68,5% afirmou se sentir a
vontade nas aulas de matematica para tirar duvida, perguntar e expor sua opinidao, como
mostra a Tabela 37. J& a maioria dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente 58,7%
afirmou ndo se sentir a vontade nas aulas de matematica para tirar divida, perguntar e expor
sua opinido, como mostra a Tabela 38.
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Tabela 37 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando o fato de sentir-se a vontade nas aulas de matematica para tirar davida,
perguntar e expor sua opiniao

Sentir-se a vontade Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
Sim 113 68,5 68,5 68,5
Néo 52 31,5 31,5 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 38 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando o fato de sentir-se a vontade nas aulas de matematica para tirar divida,
perguntar e expor sua opiniao

Sentir-se a vontade Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 26 41,3 41,3 41,3
Néo 37 58,7 58,7 41,3
Total 63 100,0 100,0 100,0

Dos alunos do Curso de Agroecologia 67,9% afirmaram que a avaliagdo ¢é feita atraves
de provas, trabalhos entre outros, porem 32,1% dos alunos afirmaram que a avaliacao ¢ feita
apenas por provas, como mostra a Tabela 39.

Tabela 39 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando a avaliacdo bimestral do professor de matematica

Avaliacdo Frequéncia  Porcentagem Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
SO provas 53 32,1 32,1 32,1
Provas, trabalho etc 112 67,9 67,9 100,0
Total 165 100,0 100,0

O mesmo aconteceu com os alunos do Curso de Meio Ambiente 79,4% afirmaram que
a avaliacdo é feita através de provas, trabalhos entre outros, porém 20,6% dos alunos
afirmaram que a avaliacdo é feita apenas por provas, como mostra a Tabela 40.

Tabela 40 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando a avaliacdo bimestral do professor de matematica

Avaliacdo Frequéncia  Porcentagem Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
SO provas 13 20,6 20,6 20,6
Provas, trabalho etc. 50 79,4 79,4 100,0
Total 63 100,0 100,0

59



Com relacdo as notas 44,8% dos alunos de Agroecologia afirmaram tirar notas igual a
maioria da turma, 36,4% afirmaram tirar notas acima da maioria da turma e apenas 18,8% dos
alunos afirmaram tirar notas menores que a maioria da turma conforme consta na Tabela 41.

Tabela 41 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando as notas em matematica

Nota Frequéncia  Porcentagem  Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
Acima da maioria da turma 60 36,4 36,4 36,4
Igual a@ maioria da turma 74 44,8 44,8 81,2
Menor gque a maioria da turma 31 18,8 18,8 100,0
Total 165 100,0 100,0

Com relacdo as notas 46% dos alunos de Meio Ambiente afirmaram tirar notas acima
da maioria da turma, 39,7% afirmaram tirar notas igual a maioria da turma e apenas 14,3%
dos alunos afirmaram tirar notas menores que a maioria da turma e o que mostra a Tabela 42.

Tabela 42 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando as notas em matematica

Nota Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
Acima da maioria da turma 29 46,0 46,0 46,0
Igual & maioria da turma 25 39,7 39,7 85,7
Menor gque a maioria da turma 9 14,3 14,3 100,0
Total 63 100,0 100,0

A maioria dos alunos do Curso de Agroecologia 98,8% afirmou ter a necessidade de
aplicar alguns conhecimentos matematicos em outras disciplinas técnicas, apenas 1,2%
afirmaram ndo ter necessidade. Os alunos do Curso de Meio Ambiente também em sua
maioria 77,8% afirmaram ter necessidade de aplicar alguns conhecimentos matematicos em
outras disciplinas técnicas e apenas 22,2% afirmaram ndo precisar, € 0 que mostra as Tabelas
43 e 44,

Tabela 43 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando a necessidade de aplicar alguns conhecimentos matematicos em outras
disciplinas técnicas

Necessidade de aplicar ~ Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
Sim 163 98,8 98,8 98,8
Né&o 2 1,2 1,2 100,0
Total 165 100,0 100,0
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Tabela 44 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando a necessidade de aplicar alguns conhecimentos matematicos em outras
disciplinas técnicas

Necessidade de aplicar ~ Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem

valida acumulada
Sim 49 77,8 77,8 77,8
Né&o 14 22,2 22,2 100,0
Total 63 100,0 100,0

Ao serem questionados se o professor de matematica procura fazer a associacdo dos
contetdos ministrados na aula de matematica e as demais disciplinas das areas técnicas 0s
alunos do Curso de Agroecologia se mostraram confusos, pois 48,5% afirmaram que sim e
51,5% afirmaram que ndo, o0 que parece ndo ficar bem claro essa associagcdo durante as aulas,
como mostra a Tabela 45.

Tabela 45 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando a associacdo do professor de matematica dos conteudos ministrados por ele as
demais disciplinas das areas técnicas

Associacédo de Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
conhecimentos valida acumulada
Sim 80 48,5 48,5 48,5
Né&o 85 51,5 51,5 100,0
Total 165 100,0 100,0

Diante do exposto acima se procurou fazer a distribuicdo de frequéncia por turma do
Curso de Agroecologia, em relagdo a associacdo do professor de matematica dos contedos
ministrados por ele e as demais disciplinas das areas técnicas e ndo houve grande diferenca
entre as medias das turmas, € o que mostra a Tabela 46.

Tabela 46 - Distribuicdo da frequéncia por turma dos alunos do Curso Técnico em
Agroecologia considerando a associacdo do professor de matematica dos conteddos
ministrados por ele as demais disciplinas das areas técnicas

Associacdo dos Total Minimo Maximo Média Desvio Padréo
conhecimentos matematicos
Turma 13 37 1 2 1,51 ,507
Turma 14 32 1 2 1,50 ,508
Turma 23 22 1 2 1,55 ,510
Turma 24 22 1 2 1,41 ,503
Turma 33 27 1 2 1,52 ,509
Turma 34 25 1 2 1,60 ,500

Os Alunos do curso de Meio Ambiente 73% afirmaram que ndo ha associacdo dos
contedos ministrados pelo professor de matematica as demais disciplinas das areas técnicas e
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apenas 27% afirmaram que o professor procura fazer essa associa¢ao entre os conteidos, € o
que mostra a Tabela 47.

Tabela 47 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente
considerando a associa¢do do professor de matematica dos conteddos ministrados por ele as
demais disciplinas das &reas técnicas

Associacédo de Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
conhecimentos valida acumulada
Sim 17 27,0 27,0 27,0
Né&o 46 73,0 73,0 100,0
Total 63 100,0 100,0

Para que essa informacdo ficasse mais clara, procurou-se obter as médias por turma do
Curso de Meio Ambiente e ndo houve grande diferenca entre as médias das turmas
considerando a associacdo do professor de matematica dos contetdos ministrados por ele e as
demais disciplinas das areas técnicas, é 0 que pode ser observado na Tabela 48.

Tabela 48 - Distribuicdo da frequéncia por turma dos alunos do Curso Técnico em Meio
Ambiente considerando a associacdo do professor de matematica dos contetdos ministrados
por ele as demais disciplinas das areas técnicas

Associacdo dos Total Minimo Maximo Média Desvio
conhecimentos matematicos Padrédo
Turma 16 16 1 2 1,75 447
Turma 26 26 1 2 1,73 ,452
Turma 36 21 1 2 1,71 ,463

Existe uma satisfacdo quase que unanime 99,4% dos alunos do Curso de Agroecologia
e 96,8% dos alunos do Curso de Meio Ambiente em estudar no CTUR, como mostra as
Tabelas 49 e 50.

Tabela 49 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia
considerando a satisfacdo de estudar no CTUR

Gosta de estudar no  Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
CTUR valida acumulada
Sim 164 99,4 99,4 99,4
Né&o 1 0,6 0,6 100,0
Total 165 100,0 100,0

Tabela 50 - Distribuicdo da frequéncia dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente a
considerando a satisfacdo de estudar no CTUR

Gosta de estudar no  Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
CTUR valida acumulada
Sim 61 96,8 96,8 96,8
Né&o 2 3,2 3,2 100,0
Total 63 100,0 100,0
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4.2 Atitudes dos alunos dos Cursos Tecnicos em Agroecologia e Meio Ambiente em
relacdo a matematica

As andlises descritivas das atitudes positivas e negativas em relacdo a matematica dos
alunos do Curso Técnico em Agroecologia encontram-se nas Tabelas 51 e 52.

Tabela 51 - Analise descritiva das atitudes positivas dos alunos do Curso Técnico em
Agroecologia em relagdo a matematica

Atitude Positiva  Total Minimo Maximo Média Desvio Padréo
Turma 13 37 1 4 2,40 ,632
Turma 14 32 1 4 2,35 ,708
Turma 23 22 1 3 2,48 447
Turma 24 22 2 4 2,59 ,606
Turma 33 27 1 4 2,20 ,856
Turma 34 25 1 4 2,51 ,692

Tabela 52 - Analise descritiva das atitudes negativas dos alunos do Curso Técnico em
Agroecologia em relagdo a matematica

Atitude Negativa Total Minimo Maximo Media Desvio Padréo
Turma 13 37 2 4 2,35 ,611
Turma 14 32 1 4 2,23 (14
Turma 23 22 1 3 1,99 ,488
Turma 24 22 1 3 1,90 ,594
Turma 33 27 1 4 2,35 ,798
Turma 34 25 1 4 2,03 ,686

Nas tabelas 51 e 52, observa-se que a turma 24 do 2° ano de Agroecologia apresentou
a menor média para atitude negativa 1,90, assim como a maior média, 2,59 para atitude
positiva. Destacando-se também a turma 33 do 3° ano que apresentou a maior média, 2,35
para atitude negativa e a menor média para atitude positiva, 2,20.
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As andlises descritivas das atitudes positivas e negativas dos alunos do Curso Técnico
em Meio Ambiente encontram-se nas Tabelas 53 e 54.

Tabela 53 - Andlise descritiva das atitudes positivas dos alunos do Curso Técnico em Meio
Ambiente em relacdo a matematica

Atitude Positiva  Total Minimo Maximo Media Desvio Padrdo
Turma 16 16 1 4 2,25 (78
Turma 26 26 1 4 2,69 ,842
Turma 36 26 1 4 2,07 ,696

Tabela 54 - Anélise descritiva das atitudes negativas dos alunos do Curso Técnico em Meio
Ambiente em relacdo a matematica

Atitude Negativa  Total Minimo Maximo Média Desvio Padréo
Turma 16 16 1 4 2,22 724
Turma 26 26 1 4 1,93 ,801
Turma 36 36 1 4 2,07 ,696

Como pode ser observado nas Tabelas 53 e 54, destaca-se a turma 26 do 2° ano de
Meio Ambiente que obteve a menor media, 1,93 para atitude negativa e a maior média, 2,69
para atitude positiva. A turma 36 apresentou a menor média, 2,07 para atitude positiva.
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A andlise da descricdo de respostas aos itens da escala de atitudes em relacdo a
matematica aplicada aos alunos do Curso Técnico de Agroecologia encontra-se nos Quadros

1,2e3.

Quadro 1 - Descricdo de respostas aos itens da escala de atitude do 1° ano do Curso Técnico
em Agroecologia, que optaram pelas quatro alternativas quanto a sua relacdo com a

matematica, de um total de 69 alunos

Ne. Itens da Escala de Atitude Concordo Concordo  Discordo Discordo Total
totalmente totalmente Frequéncia
Porcentagem
1 Eu fico sempre sob uma terrivel tensao na aula 3 18 26 22 69
de Matematica. 4,3% 26,1% 37,7% 31,9% 100%
2 Eundo gosto de Matematica e me assusta ter 6 12 36 15 69
que fazer essa matéria. 8,7% 17,4% 52,2% 21,7% 100%
3 Euachoa Matematica muito interessante e 6 34 24 5 69
gosto das aulas de Matematica. 8,7% 49,3% 34,8% 7,2% 100%
4 A Matematica é fascinante e divertida. 5 24 30 10 69
7,2% 34,8% 43,5% 14,5% 100%
5 A Matematica me faz sentir seguro (a) e &, ao 2 23 33 11 69
mesmo tempo, estimulante. 2,9% 33,3% 47,8% 15,9% 100%
6  Daum branco na minha cabeca e ndo consigo 17 18 27 7 69
pensar claramente quando estudo Matematica. 24,6% 26,1% 39,1% 10,1% 100%
7 Eu tenho sensacéo de inseguranga quando me 9 25 29 6 69
esforco em Matematica. 13,0% 36,2% 42,0% 8,7% 100%
8 A Matematica me deixa inquieto (a), 9 15 30 15 69
descontente, irritado (a) e impaciente. 13,0% 21,7% 43,5% 21,7% 100%
9 O sentimento que tenho com relagdo a 4 37 20 8 69
Matematica é bom. 5,8% 53,6% 29,0% 11,6% 100%
10 A Matematica me faz sentir como se estivesse 1 13 29 16 69
perdido (a) em uma selva de nlimeros e sem 15,9% 18,8% 42,0% 23,2% 100%
encontrar a saida.
11 A Matematica é algo que eu aprecio 6 36 19 8 69
grandemente. 8,7% 52,2% 27,5% 11,6% 100%
12 Quando eu ougo a palavra Matemética, eu 5 11 46 7 69
tenho um sentimento de aversao. 7,2% 15,9% 66,7% 10,1% 100%
13 Eu encaro a Matematica com um sentimento 10 22 25 12 69
de indecisdo, que é resultado do medo de néo 14,5% 31,9% 36,2% 17,4% 100%
ser capaz em Matemética.
14 Eu gosto realmente de Matematica. 9 27 22 11 69
13,0% 39,1% 31,9% 15,9% 100%
15 A Matematica € uma das matérias que eu 8 19 30 12 69
realmente gosto de estudar na escola. 11,6% 27,5% 43,5% 17,4% 100%
16  Pensar sobre a obrigagdo de resolver um 8 25 3 5 69
problema matemaético me deixa nervoso(a). 11,6% 36,2% 44,9% 7,2% 100%
17 Eu nunca gostei de Matemética e € a matéria 4 10 28 27 69
que me da mais medo. 5,8% 14,5% 40,6% 39,1% 100%
18  Eu fico mais feliz na aula de Matematica que 3 7 35 24 69
na aula de qualquer outra matéria. 4,3% 10,1% 50,7% 34,8% 100%
19 Eu me sinto tranquilo (a) em Matemética e 7 20 32 20 69
gosto muito dessa matéria. 10,1% 29,0% 46,4% 14,5% 100%
20 Eu tenho uma reacéo definitivamente positiva 10 25 22 12 69
com relacdo a Matemética: Eu gosto e aprecio  14,5% 36,2% 31,9% 17,4% 100%

essa matéria.
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Quadro 2 - Descricdo de respostas aos itens da escala de atitude do 2° ano do Curso Técnico
em Agroecologia, que optaram pelas quatro alternativas quanto a sua relagdo com a

matematica, de um total de 44 alunos

N°. Itens da Escala de Atitude Concordo Concordo  Discordo Discordo Total
totalmente totalmente Frequéncia
Porcentagem
1  Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula 1 5 23 15 44
de Matematica. 2,3% 114% 523% 34,1% 100%
2  Eundo gosto de Matematica e me assusta ter 1 6 20 17 44
que fazer essa matéria. 2,3% 13,6% 45,5% 38,6% 100%
3  Euachoa Matematica muito interessante e 5 24 15 0 44
gosto das aulas de Matematica. 11,4% 54,5% 34,1% 0% 100%
4 A Matematica é fascinante e divertida. 1 17 23 3 44
2,3% 38,690 52,3% 6,8% 100%
5 A Matematica me faz sentir seguro (a) e €, ao 2 16 23 3 44
mesmo tempo, estimulante. 4,5% 36,4% 52,3% 6,8% 100%
6  Daum branco na minha cabeca e ndo consigo 3 9 22 10 44
pensar claramente quando estudo Matematica. 6,8% 20,5%  50,0% 22,7% 100%
7  Eutenho sensacédo de inseguranga quando me 1 9 25 9 44
esforco em Matematica. 2,3% 20,5% 56,8% 20,5% 100%
8 A Matematica me deixa inquieto (a), 1 6 25 12 44
descontente, irritado (a) e impaciente. 2,3% 13,6% 56,8% 27,3% 100%
9 O sentimento que tenho com relagdo a 3 30 9 2 44
Matematica é bom. 6,8% 68,2%  20,5% 4,5% 100%
10 A Matematica me faz sentir como se estivesse 0 6 24 14 44
perdido (a) em uma selva de nimeros e sem 0% 13,6% 54,5% 31,8% 100%
encontrar a saida.
11 A Matematica é algo que eu aprecio 1 28 12 3 44
grandemente. 2,3% 63,6% 27,3% 6,8% 100%
12 Quando eu ouco a palavra Matemética, eu 1 4 25 14 44
tenho um sentimento de aversao. 2,3% 9,1% 56,8% 31,8% 100%
13  Euencaro a Matematica com um sentimento 2 8 27 7 44
de indecisdo, que é resultado do medo de néo 4,5% 18,2% 61,4% 15,9% 100%
ser capaz em Matematica.
14  Eu gosto realmente de Matematica. 3 25 14 2 44
6,8% 56,8%  31,8% 4,5% 100%
15 A Matematica é uma das matérias que eu 4 18 20 2 44
realmente gosto de estudar na escola. 9,1% 40,9%  45,5% 4,5% 100%
16 Pensar sobre a obrigacdo de resolver um 2 11 25 6 44
problema matemético me deixa nervoso(a). 4,5% 25,0% 56,8% 13,6% 100%
17  Eu nunca gostei de Matemética e é a matéria 1 5 21 17 44
que me da mais medo. 2,3% 114%  47,7% 38,6% 100%
18 Eu fico mais feliz na aula de Matematica que 0 4 36 4 44
na aula de qualquer outra matéria. 0% 9,1% 81,8% 9,1% 100%
19 Eu me sinto tranquilo (a) em Matematica e 5 19 19 1 44
gosto muito dessa matéria. 11,4% 432%  43,2% 2,3% 100%
20 Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva 3 23 16 2 44
com relacdo & Matematica: Eu gosto e aprecio 6,8% 53,3%  36,4% 4,5% 100%

essa matéria.
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Quadro 3 - Descricdo de respostas aos itens da escala de atitude do 3° ano do Curso Técnico

em Agroecologia, que optaram pelas quatro alternativas quanto a sua

matematica, de um total de 52 alunos

relagdo com a

Ne. Itens da Escala de Atitude Concordo Concordo  Discordo Discordo Total
totalmente totalmente Frequéncia
Porcentagem
1  Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula 3 9 23 17 52
de Matematica. 5,8% 173%  44,2% 32,7% 100%
2 Eundo gosto de Matematica e me assusta ter 4 10 17 21 52
que fazer essa matéria. 7,7% 19,2% 32,7% 40,4% 100%
3 Euacho a Matematica muito interessante e 6 20 17 9 52
gosto das aulas de Matematica. 11,5% 38,5% 32,7% 17,3% 100%
4 A Matematica é fascinante e divertida. 4 18 14 16 52
7,7% 34,6%  26,9% 30,8% 100%
5 A Matematica me faz sentir seguro (a) € €, ao 3 17 23 9 52
mesmo tempo, estimulante. 5,8% 32,7%  44.2% 17,3% 100%
6  Daum branco na minha cabeca e ndo consigo 9 10 26 7 52
pensar claramente quando estudo Matematica. 17,3% 19,2%  50,0% 13,5% 100%
7  Eutenho sensacdo de inseguranga quando me 8 15 18 11 52
esforco em Matematica. 15,4% 28,8% 34,6% 21,2% 100%
8 A Matematica me deixa inquieto (a), 4 15 21 12 52
descontente, irritado (a) e impaciente. 7,7% 28,8% 40,4% 23,1% 100%
9 O sentimento que tenho com relagdo a 10 21 17 4 52
Matematica é bom. 19,2% 404%  32,7% 7,7% 100%
10 A Matematica me faz sentir como se estivesse 4 14 17 17 52
perdido (a) em uma selva de nimeros e sem 7,7% 26,9% 32,7% 32,7% 100%
encontrar a saida.
11 A Matematica é algo que eu aprecio 6 18 19 9 52
grandemente. 11,5% 34,6% 36,5% 17,3% 100%
12 Quando eu ouco a palavra Matemética, eu 8 7 24 13 52
tenho um sentimento de aversao. 15,4% 13,5% 46,2% 25,0% 100%
13 Eu encaro a Matematica com um sentimento 8 16 16 12 52
de indecisdo, que é resultado do medo de néo 15,4% 30,8% 30,8% 23,1% 100%
ser capaz em Matematica.
14  Eu gosto realmente de Matematica. 12 13 18 9 52
23,1% 25,0%  34,6% 17,3% 100%
15 A Matematica é uma das matérias que eu 7 14 23 8 52
realmente gosto de estudar na escola. 13,5% 26,9%  44,2% 15,4% 100%
16 Pensar sobre a obrigacdo de resolver um 4 22 19 7 52
problema matematico me deixa nervoso(a). 7,7% 42,3% 36,5% 13,5% 100%
17  Eu nunca gostei de Matemética e é a matéria 5 7 20 20 52
que me da mais medo. 9,6% 13,5%  38,5% 38,5% 100%
18 Eu fico mais feliz na aula de Matematica que 1 9 22 20 52
na aula de qualquer outra matéria. 1,9% 17,3% 42,3% 38,5% 100%
19 Eu me sinto tranquilo (a) em Matematica e 6 18 15 13 52
gosto muito dessa matéria. 11,5% 34,6%  28,8% 25,0% 100%
20  Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva 9 16 15 12 52
com relacdo & Matematica: Eu gosto e aprecio  17,3% 30,8%  28,8% 23,1% 100%

essa matéria.
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No Quadro 1, pode-se observar que dentre os 20 itens da escala respondida pelos
alunos do 1° ano do Curso de Agroecologia, destaca-se o item “Eu ndo gosto de Matemética e
me assusta ter que fazer essa matéria” percebe-se que 52,2% dos alunos discordaram e
21,7% discordaram totalmente, o que demostra que 73,9% dos alunos gostam de matematica e
ndo se assustam com a mesma, isto também fica evidenciado no item “Quando eu ouco a
palavra Matematica, eu tenho um sentimento de aversio” onde 66,7% dos alunos
discordaram e 10,1% discordaram totalmente, o que demonstra que 76,8% dos alunos ndo tem
aversdo em relacdo a matematica .

No item “EU nunca gostei de Matemdtica e é a matéria que me da mais medo”
percebe-se que 40,6% dos alunos discordaram e 39,1% discordaram totalmente, o que
demostra que 79,7% dos alunos gostam de matematica ou j& gostaram em algum dado
momento. Outro item que se destaca é “Eu fico mais feliz na aula de Matemdtica que na aula
de qualquer outra matéria” percebe-se que 50,7% dos alunos discordaram e 34,8%
discordaram totalmente, o que demostra que 85,5 % dos alunos ndo ficam felizes nas aulas de
matematica.

No Quadro 2, pode-se observar que dentre os 20 itens da escala respondida pelos
alunos do 2° ano do Curso de Agroecologia, destaca-se 0 item “Eu fico sempre sob uma
terrivel tensdo na aula de Matemdtica” percebe-se que 52,3% dos alunos discordaram e
34,1% dos alunos discordaram totalmente, o que demostra que 86,4% dos alunos ndo ficam
sob tensé@o nas aulas de matematica. No item “FEu ndo gosto de Matemdtica e me assusta ter
que fazer essa matéria” 45,5% dos alunos discordaram e 38,6% discordaram totalmente, o
que demostra que 84,1% dos alunos gostam e ndo se assustam em fazer esta disciplina.

No item “Eu tenho sensagdo de inseguranca quando me esfor¢o em
Matematica "56,8% dos alunos discordaram e 20,5% dos alunos discordaram totalmente, o
que demostra que 77,3% dos alunos ndo se sentem inseguros na aula de matematica, isso fica
evidenciado no item “A Matemadtica me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e
impaciente” onde 56,8% dos alunos discordaram e 27,3% discordam totalmente, o que
demostra que 84,1% dos alunos ndo se sentem irritados, descontentes e impacientes nas aulas
de matematica.

Jano item “A Matemdatica me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma selva de
numeros e sem encontrar a saida” 54,5% dos alunos discordaram e 31,8% discordaram
totalmente, o que demostra que 86,3% dos alunos ndo se sentem perdidos nas aulas de
matematica. No item “Quando eu ou¢o a palavra Matemdtica, eu tenho um sentimento de
aversdo” percebe-se que 56,8% dos alunos discordaram e 31,8% discordaram totalmente, o
que demostra que 88,6% dos alunos ndo tem aversdo a matematica.

No item “Eu encaro a Matemdtica com um sentimento de indecisdo, que é resultado
do medo de ndo ser capaz em Matematica” percebe-se que 61,4% dos alunos discordaram e
15,9% discordaram totalmente, o que demostra que 77,3% dos alunos ndo ficam com medo e
ndo se sentem incapazes nas aulas de matematica .No item “Eu nunca gostei de Matematica e
¢ a matéria que me dda mais medo” percebe-se que 47,7% dos alunos discordaram e 38,6%
discordaram totalmente, o que demostra que 86,3% dos alunos gostam de matematica ou ja
gostaram em algum dado momento.

Diante dos dados apresentados percebe-se que a maioria dos alunos do 2° ano do
Curso Técnico em Agroecologia nos itens apresentados demostraram atitudes positivas em
relacdo a matematica, o Unico item onde 90,9% dos alunos demostraram uma atitude negativa
foi no item “Eu fico mais feliz na aula de Matemdtica que na aula de qualquer outra
matéria” percebe-se que 81,8% discordaram e 9,1% discordaram totalmente o que demostra
que 90,9% dos alunos ndo ficam felizes nas aulas de matematica.

No Quadro 3, pode-se observar que dentre os 20 itens da escala respondida pelos
alunos do 3° ano do Curso de Agroecologia, destaca-se o item “Eu fico sempre sob uma
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terrivel tensdo na aula de Matemadtica” percebe-se que 44,2% dos alunos discordaram e
32,7% discordaram totalmente, o que demostra que 76,9% dos alunos ndo ficam sob tenséo
nas aulas de matematica. No item “Eu ndo gosto de Matemdtica e me assusta ter que fazer
essa matéria” percebe-se 32,7% dos alunos discordaram e 40,4% discordaram totalmente, o
que demostra que 73,1 % dos alunos gostam e ndo se assustam em fazer esta disciplina.

No item “Eu nunca gostei de Matemdtica e é a matéria que me da mais medo
percebe-se que 38,5% dos alunos discordaram e 38,5% discordaram totalmente, o que
demostra que 77% dos alunos gostam de matematica ou ja gostaram em algum dado
momento. No item “Eu fico mais feliz na aula de Matemdatica que na aula de qualquer outra
matéria ” percebe-se que 42,3% dos alunos discordaram e 38,5% discordaram totalmente, o
que demostra que 80,8% dos alunos nao ficam felizes nas aulas de matematica. Percebe-se
que em todas as turmas os alunos ndo ficam felizes nas aulas de matematica.

2

69



A analise da descricdo das respostas aos itens da escala de atitudes em relacdo a
matematica aplicada aos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente encontra-se nos

Quadros 4,5 ¢ 6.

Quadro 4 - Descricdo de respostas aos itens da escala de atitude do 1° ano do Curso Técnico
em Meio Ambiente, que optaram pelas quatro alternativas quanto sua relacdo com a

matematica, de um total de 16 alunos

Ne. Itens da Escala de Atitude Concordo Concordo  Discordo Discordo Total
totalmente totalmente Frequéncia
Porcentagem
1  Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula 2 2 8 4 16
de Matematica. 12,5% 12,5%  50,0% 25,0% 100%
2  Eundo gosto de Matematica e me assusta ter 1 3 6 6 16
que fazer essa matéria. 6,3% 18,8% 37,5% 37,5% 100%
3  Euachoa Matematica muito interessante e 1 6 6 3 16
gosto das aulas de Matematica. 6,3% 37,5% 37,5% 18,8% 100%
4 A Matematica é fascinante e divertida. 1 6 5 4 16
6,3% 375%  31,5% 6,3% 100%
5 A Matematica me faz sentir seguro (a) e €, ao 2 4 8 2 16
mesmo tempo, estimulante. 12,5% 25,0% 50,0% 12,5% 100%
6  Daum branco na minha cabeca e ndo consigo 1 6 6 3 16
pensar claramente quando estudo Matematica. 6,3% 375%  37,5% 18,8% 100%
7  Eutenho sensacédo de inseguranga quando me 1 4 7 4 16
esforco em Matematica. 6,3% 250%  43,8% 25,0% 100%
8 A Matematica me deixa inquieto (a), 2 4 7 3 16
descontente, irritado (a) e impaciente. 12,5% 25,0% 43,8% 18,8% 100%
9 O sentimento que tenho com relagdo a 2 5 8 1 16
Matematica é bom. 12,5% 31,3%  50,0% 6,3% 100%
10 A Matematica me faz sentir como se estivesse 2 3 8 3 16
perdido (a) em uma selva de nimeros e sem
encontrar a saida. 12,5% 18,8% 50,0% 18,8% 100%
11 A Matematica é algo que eu aprecio 3 3 7 3 16
grandemente. 18,8% 18,8% 43,8% 18,8% 100%
12 Quando eu ouco a palavra Matemaética, eu 2 4 9 1 16
tenho um sentimento de aversao. 12,5% 25,0% 56,3% 6,3% 100%
13  Euencaro a Matematica com um sentimento 3 4 6 3 16
de indecisdo, que é resultado do medo de nédo
ser capaz em Matematica. 18,8% 25,0% 37,5% 18,8% 100%
14  Eu gosto realmente de Matematica. 3 3 8 2 16
18,8% 18,8%  50,0% 12,5% 100%
15 A Matematica é uma das matérias que eu 1 4 8 3 16
realmente gosto de estudar na escola. 6,3% 25,0%  50,0% 18,8% 100%
16 Pensar sobre a obrigacdo de resolver um 1 4 10 1 16
problema matematico me deixa nervoso(a). 6,3% 25,0% 62,5% 6,3% 100%
17  Eu nunca gostei de Matemética e é a matéria 0 3 9 4 16
que me da mais medo. 0% 18,8%  56,3% 25,0% 100%
18 Eu fico mais feliz na aula de Matematica que 0 0 6 10 16
na aula de qualquer outra matéria. 0% 0% 37,5% 62,5% 100%
19 Eu me sinto tranquilo (a) em Matematica e 1 6 5 4 16
gosto muito dessa matéria. 6,3% 375%  31,3% 25,0% 100%
20 Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva 3 4 6 3 16
com relacdo & Matemaética: Eu gosto e aprecio
essa matéria. 18,8% 25,0% 37,5% 18,8% 100%
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Quadro 5 - Descricdo de respostas aos itens da escala de atitude do 2° ano do Curso Técnico
em Meio Ambiente, que optaram pelas quatro alternativas quanto sua relacdo com a
matematica, de um total de 26 alunos

N°. Itens da Escala de Atitude Concordo Concordo  Discordo Discordo Total
totalmente totalmente Frequéncia
Porcentagem
1  Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula 2 1 14 9 26
de Matematica. 7,7% 3,8% 53,8% 34,6% 100%
2 Eundo gosto de Matematica e me assusta ter 3 1 8 14 26
que fazer essa matéria. 11,5% 3,8% 30,8% 53,8% 100%
3 Euacho a Matematica muito interessante e 5 16 3 2 26
gosto das aulas de Matematica. 19,2% 61,5% 11,5% 7,7% 100%
4 A Matematica é fascinante e divertida. 6 9 9 2 26
23,1% 346%  34,6% 7,7% 100%
5 A Matematica me faz sentir seguro (a) e €, ao 4 11 7 4 26
mesmo tempo, estimulante. 15,4% 42,3% 26,9% 15,4% 100%
6  Daum branco na minha cabeca e ndo consigo 3 4 12 7 26
pensar claramente quando estudo Matematica. 11,5% 154%  46,2% 26,9% 100%
7  Eutenho sensacédo de inseguranga quando me 1 5 9 11 26
esforco em Matematica. 3,8% 19,2% 34,6% 42,3% 100%
8 A Matematica me deixa inquieto (a), 3 2 10 11 26
descontente, irritado (a) e impaciente. 11,5% 7,7% 38,5% 42,3% 100%
9 O sentimento que tenho com relagdo a 6 14 2 4 26
Matematica é bom. 23,1% 53,8% 7,7% 15,4% 100%
10 A Matematica me faz sentir como se estivesse 3 2 12 9 26
perdido (a) em uma selva de nimeros e sem 11,5% 7,7% 46,2% 34,6% 100%
encontrar a saida.
11 A Matematica é algo que eu aprecio 5 14 4 3 26
grandemente 19,2% 53,8% 15,4% 11,5% 100%
12 Quando eu ouco a palavra Matemética, eu 2 4 8 12 26
tenho um sentimento de aversao. 7,7% 15,4% 30,8% 46,2% 100%
13  Eu encaro a Matematica com um sentimento 2 5 12 7 26
de indecisdo, que é resultado do medo de néo 7,7% 19,2%  46,2% 26,9% 100%
ser capaz em Matematica.
14  Eu gosto realmente de Matematica. 7 13 3 3 26
26,9% 50,0% 11,5% 11,5% 100%
15 A Matematica é uma das matérias que eu 6 12 4 4 26
realmente gosto de estudar na escola. 23,1% 46,2% 15,4% 15,4% 100%
16 Pensar sobre a obrigacdo de resolver um 3 4 13 6 26
problema matematico me deixa nervoso(a). 11,5% 15,4% 50,0% 23,1% 100%
17  Eu nunca gostei de Matemética e é a matéria 0 6 9 11 26
que me da mais medo. 0% 23,1%  346%  42,3% 100%
18 Eu fico mais feliz na aula de Matematica que 1 2 15 8 26
na aula de qualquer outra matéria. 3,8% 7,7% 57,7% 30,8% 100%
19 Eu me sinto tranquilo (a) em Matematica e 5 13 4 4 26
gosto muito dessa matéria. 19,2% 50,0%  15,4% 15,4% 100%
20  Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva 6 12 4 4 26
com relacdo & Matemaética: Eu gosto e aprecio  23,1% 46,2% 15,4% 15,4% 100%

essa matéria.
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Quadro 6 - Descricdo de respostas aos itens da escala de atitude do 3° ano do Curso Técnico
em Meio Ambiente, que optaram pelas quatro alternativas quanto sua relacdo com a
matematica, de um total de 21 alunos

N°. Itens da Escala de Atitude Concordo Concordo  Discordo Discordo Total
totalmente totalmente Frequéncia
Porcentagem
1  Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula 2 4 6 9 21
de Matematica. 9,5% 19,0% 28,6%  42,9% 100%
2 Eundo gosto de Matematica e me assusta ter 2 7 5 7 21
que fazer essa matéria. 9,5% 33,3% 23,8% 33,3% 100%
3 Euacho a Matematica muito interessante e 1 8 8 4 21
gosto das aulas de Matematica. 4,8% 38,1% 38,1% 19,0% 100%
4 A Matematica é fascinante e divertida. 1 4 12 4 21
4,8% 19,0%  57,1% 19,0% 100%
5 A Matematica me faz sentir seguro (a) € €, ao 1 4 9 7 21
mesmo tempo, estimulante. 4,8% 19,0%  42,9% 33,3% 100%
6  Daum branco na minha cabeca e ndo consigo 4 7 7 3 21
pensar claramente quando estudo Matematica. 19,0% 33,3%  33,3% 14,3% 100%
7  Eutenho sensacdo de inseguranca quando me 3 4 11 3 21
esforco em Matematica. 14,3% 19,0% 52,4% 14,3% 100%
8 A Matematica me deixa inquieto (a), 2 5 8 6 21
descontente, irritado (a) e impaciente. 9,5% 23,8% 38,1% 28,6% 100%
9 O sentimento que tenho com relagdo a 2 7 10 2 21
Matematica é bom. 9,5% 33,3%  47,6% 9,5% 100%
10 A Matematica me faz sentir como se estivesse 3 5 7 6 21
perdido (a) em uma selva de nimeros e sem 14,3% 23,8% 33,3% 28,6% 100%
encontrar a saida.
11 A Matematica é algo que eu aprecio 2 3 13 3 21
grandemente 9,5% 14,3% 61,9% 14,3% 100%
12 Quando eu ouco a palavra Matemética, eu 2 6 7 6 21
tenho um sentimento de aversao. 9,5% 28,6% 33,3% 28,6% 100%
13  Eu encaro a Matematica com um sentimento 4 11 3 3 21
de indecisdo, que é resultado do medo de néo 19,0% 52,4% 14,3% 14,3% 100%
ser capaz em Matematica.
14  Eu gosto realmente de Matematica. 2 3 13 3 21
9,5% 14,3%  61,9% 14,3% 100%
15 A Matematica é uma das matérias que eu 1 2 11 7 21
realmente gosto de estudar na escola. 4,8% 9,5% 52,4% 33,3% 100%
16 Pensar sobre a obrigacdo de resolver um 3 10 5 3 21
problema matematico me deixa nervoso(a). 14,3% 47,6% 23,8% 14,3% 100%
17  Eu nunca gostei de Matemética e é a matéria 3 4 5 9 21
que me da mais medo. 14,3% 19,0% 23,8%  42,9% 100%
18 Eu fico mais feliz na aula de Matematica que 0 1 9 11 21
na aula de qualquer outra matéria. 0% 4,8% 42,9% 52,4% 100%
19 Eu me sinto tranquilo (a) em Matematica e 1 4 11 5 21
gosto muito dessa matéria. 4,8% 19,0%  52,4% 23,8% 100%
20  Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva 2 3 11 5 21
com relacdo & Matemaética: Eu gosto e aprecio 9,5% 14,3% 52,4% 23,8% 100%

essa matéria.
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No Quadro 4, pode-se observar que dentre os 20 itens da escala respondida pelos
alunos do 1° ano do Curso Técnico em Meio Ambiente, destaca-se o item “Eu fico sempre
sob uma terrivel tensdo na aula de Matematica” percebe-se que 50,0% discordaram e 25,0%
discordaram totalmente o que demostra que 75,0% dos alunos ndo ficam sob tensé&o nas aulas
de matematica. No item “Eu ndo gosto de Matematica e me assusta ter que fazer essa
matéria” percebe-se que 37,5% dos alunos discordaram e 37,5% discordaram totalmente, o
que demostra que 75,0% dos alunos gostam de matematica e ndo se assustam com a mesma.

No item “Eu nunca gostei de Matemdtica e é a matéria que me da mais medo”
percebe-se que 56,3% dos alunos discordaram e 25,0% discordaram totalmente, o que
demostra que 81,3% dos alunos gostam de matematica ou ja gostaram em algum dado
momento. Outro item que se destaca € “Eu fico mais feliz na aula de Matemdtica que na aula
de qualquer outra matéria” percebe-se que 37,5% dos alunos discordaram e 62,5%
discordaram totalmente, o que demostra que 100% dos alunos responderam que ndo ficam
felizes nas aulas de matematica.

No Quadro 5, pode-se observar que dentre os 20 itens da escala respondida pelos
alunos do 2° ano do Curso Técnico em Meio Ambiente, destaca-se o item “Eu fico sempre
sob uma terrivel tensdo na aula de Matemdtica” percebe-se que 53,8% dos alunos
discordaram e 34,6% discordaram totalmente, o que demostra que 88,4% dos alunos néo
ficam sob tensdo nas aulas de matematica. No item “Eu ndo gosto de Matemdtica e me
assusta ter que fazer essa matéria” percebe-se que 30,8 % dos alunos discordaram e 53,8%
discordaram totalmente, o que demostra que 84,6% da turma gostam e ndo se assustam em
fazer esta disciplina.

No item “Eu tenho sensacdo de inseguranca quando me esforco em Matemdtica”
percebe-se que 34,6% dos alunos discordaram e 42,3% discordaram totalmente, o que
demostra que 76,9% dos alunos ndo se sentem inseguros na aula de matematica, isso fica
evidenciado no item “A Matemadtica me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e
impaciente” onde 38,5% dos alunos discordaram e 42,3% discordaram totalmente, o que
demostra que 80,8% dos alunos ndo se sentem irritados, descontentes e impacientes nas aulas
de matematica.

No item “A Matemdtica me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma selva de
numeros e sem encontrar a saida” 46,2% dos alunos discordaram e 34,6% discordaram
totalmente, o que demostra que 80,8% dos alunos ndo se sentem perdidos nas aulas de
matematica. No item “Quando eu ou¢o a palavra Matemdtica, eu tenho um sentimento de
aversdo” percebe-se que 30,8% dos alunos discordaram e 46,2% discordaram totalmente, o
que demostra que 77% dos alunos ndo tem aversao a matematica.

No item “Eu encaro a Matemdtica com um sentimento de indecisdo, que é resultado
do medo de ndo ser capaz em Matematica” percebe-se que 46,2% dos alunos discordaram e
26,9% discordaram totalmente, o que demostra que 73,1% dos alunos ndo ficam com medo e
ndo se sentem incapazes nas aulas de matematica . No item “Pensar sobre a obrigagdo de
resolver um problema matematico me deixa nervoso(a)” percebe-se que 50% dos alunos
discordaram e 23,1% discordaram totalmente, o que demostra que 73,1 % dos alunos ndo
ficam nervosos na hora de resolver problemas matematicos. No item “Eu nunca gostei de
Matemadtica e é a matéria que me dda mais medo” percebe-se que 34,6% dos alunos
discordaram e 42,3% discordaram totalmente, o que demostra que 76,9% dos alunos gostam
de matematica ou ja gostaram em algum dado momento.

Diante dos dados apresentados percebe-se que a maioria dos alunos do 2° ano do
Curso Técnico em Meio Ambiente nos itens apresentados demostraram atitudes positivas em
relacdo a matematica, o Unico item onde 88,5% dos alunos demostraram uma atitude negativa
foi no item “Eu fico mais feliz na aula de Matemdtica que na aula de qualquer outra
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matéria” percebe-se que 57,7% dos alunos discordaram e 30,8% discordaram totalmente, o
que demostra que 88,5% dos alunos ndo ficam felizes nas aulas de matemaética.

No Quadro 6, pode-se observar que dentre os 20 itens da escala respondida pelos
alunos do 3° ano do Curso Técnico em Meio Ambiente, destaca-se o item “Eu fico sempre
sob uma terrivel tensdo na aula de Matemética” percebe-se que 28,6% dos alunos
discordaram e 42,9% discordaram totalmente, o que demostra que 71,5% dos alunos néo
ficam sob tenséo nas aulas de matematica. No item “A Matematica é fascinante e divertida. ”
percebe-se que 57,1% dos alunos discordaram e 19% discordaram totalmente, o que demostra
que 76,1 % dos alunos ndo consideram a matematica fascinante e divertida.

No item “A Matematica me faz sentir seguro (a) e é, a0 mesmo tempo, estimulante ”
percebe-se que 42,9% dos alunos discordaram e 33,3% discordaram totalmente, o que
demostra que 76,2% dos alunos ndo se sentem seguros e estimulados na aula de matematica.
No item “A Matematica é algo que eu aprecio grandemente” percebe-se que 61,9% dos
alunos discordaram e 14,3% discordaram totalmente, o que demostra que 76,2% dos alunos
ndo apreciam a matematica grandemente, o que fica também evidenciado em outro item “Eu
gosto realmente de Matematica” onde 61,9% dos alunos discordaram e 14,3% discordaram
totalmente ¢ no item “A Matematica € uma das matérias que eu realmente gosto de estudar
na escola” percebe-se que 52,4% dos alunos discordaram e 33,3% discordaram totalmente, o
que demostra que 85,7% dos alunos discordaram do item gostar de matematica. Observa-se o
que nos trés itens que se referencia gostar de matematica a maioria da turma discordou.

No item “Eu fico mais feliz na aula de Matematica que na aula de qualquer outra
matéria” percebe-se que 42,9% dos alunos discordaram e 52,4% discordaram totalmente, o
que demostra que 95,3% dos alunos ndo ficam felizes nas aulas de matematica. No item “FEu
me sinto tranquilo (a) em Matematica e gosto muito dessa matéria” percebe-se que 52,4%
dos alunos discordaram e 23,8% discordaram totalmente, o que demonstra que 76,2% dos
alunos reforcam que a maioria dos alunos ndo gostam de matematica.

Diante dos dados analisados, percebe-se que os alunos do 2° ano do Curso Técnico em
Agroecologia e Meio Ambiente apresentaram atitudes mais positivas em relacdo a matematica
que as demais séries, ja 0 3° ano do Curso de Meio Ambiente demostrou apresentar atitudes
mais negativas que as turmas do 1° e 2° ano.

Percebe-se que em todas as turmas do Curso de Agroecologia e Meio Ambiente 0s
alunos afirmam néo ficar sobre uma terrivel tensdo nas aulas de matematica, porém a grande
maioria dos alunos afirmou néo ficam felizes nas aulas de matematica.

Nota-se que se faz necessario uma intervencdo nas aulas de matematica dos Cursos
Técnicos de Agroecologia e Meio Ambiente do CTUR, com o objetivo de tornar as aulas mais
agradaveis e prazerosas, onde algumas propostas metodoldgicas podem contribuir neste
processo. Utsumi (2000) enfatiza a importancia de procurar acessar as atitudes dos alunos
afirmando que este aspecto € uma tarefa maior, que € ensinar e propiciar mudanca de atitudes
dos alunos, buscando sempre melhorar o autoconceito e o desempenho dos mesmos.

Neste sentido, Brito (1996) enfatiza que ndo é a matematica que produz atitudes
negativas, mas que este se desenvolve ao longo dos anos e é influenciada por varios fatores
como o professor, a maneira como 0 mesmo se relaciona com a turma, a relagdo do mesmo
com a propria matematica, pois suas atitudes influenciam as atitudes dos alunos, a afetividade,
0 ambiente na sala de aula, a metodologia utilizada na mediac¢do dos contetdos matematicos,
a autopercepcdo de desempenho do aluno, a expectativa da escola, dos professores entre
outros.
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4.3 Correlagbes entre as atitudes dos alunos dos Cursos Técnicos em

Agroecologia e Meio Ambiente em relagdo a matemética e alguns fatores que
influenciam tais atitudes

De acordo com as Tabela 55 e 56, pode-se observar que os alunos tanto do Curso de
Agroecologia quanto do Meio Ambiente do sexo masculino demostraram ter atitudes mais
positiva em relacdo a matematica do que as do sexo feminino.

Tabela 55 - Correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relacdo a matematica e o sexo

Atitude Positiva  Atitude Negativa Sexo
Sexo -,235** ,318** 1
Atitude Positiva 1 -,801** -,235**
Atitude Negativa -,801** 1 ,318**

** Correlacéo significativa ao nivel 0,01

Tabela 56 - Correlagéo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente em
relacdo a matematica e 0 sexo

Atitude Positiva  Atitude Negativa Sexo
Sexo -,234** ,308** 1
Atitude Positiva 1 -,860** -,234**
Atitude Negativa -,860** 1 ,308**

** Correlacdo significativa ao nivel 0,01

Este esteredtipo foi registrado também por Brito (1996) ao compilar referéncias
importantes relativas ao tema género, atitudes e a aprendizagem matematica. De acordo com a
autora, a concepcao da matematica como um dominio masculino € cultural, pois existe uma
crenca generalizada segundo a qual o homem teria maior facilidade na area de exatas por ter
as habilidades matematicas mais desenvolvidas, enquanto a mulher teria maior facilidade na
aquisicdo de conceitos mais relacionados ao dominio verbal. Tal estere6tipo sociocultural
passa a fazer parte do cotidiano educacional e isso, de certa forma, poderad influenciar o
desempenho de ambos 0s sexos nestas areas.

A questdo de género € abordada e o tradicionalismo muitas vezes é colocado em
evidéncia, Brito (1996) afirma que:

Culturalmente, sdo atribuidos “rétulos” aos individuos e afirmagdes que ndo sdo
confirmadas através de pesquisas passam a ser consideradas como verdadeiras
Assim, cristalizou-se a ideia que a habilidade verbal € uma caracteristica feminina e
a habilidade matemética € uma caracteristica masculina. Dentro desta concep¢do, 0s
homens deveriam apresentar alta habilidade matemética e baixa habilidade verbal

enquanto as mulheres apresentariam alta habilidade verbal e baixa habilidade
matemaética. (BRITO, 1996, p. 75).

A revisdo da literatura sobre atitudes em relacdo & matemdtica mostrou varios
trabalhos relacionados com o género. Utsumi (2000) encontrou diferencas significativas entre
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as atitudes quando o género é tomado como variavel, sendo que 0s meninos apresentaram
atitudes mais positivas em relacdo a matematica do que as meninas. Nessa mesma dire¢do, na
pesquisa de Gongalez (2000) também foram encontradas diferencas de género em relagdo a
matematica, sendo a matematica considerada um dominio masculino. De acordo com Brito
(1996), o sistema educacional, os meios de comunicacdo e até mesmo a familia reforcam a
crenca de que 0s meninos tém mais capacidade e competéncia em matematica do que as
meninas.

No desenvolvimento do ser humano e na sua socializacdo, a questdo do género e de
mais competéncias é disseminada de maneira seccionada e interfere no educando, portanto,
Gongalez (2000, p. 25) salienta que “a medida que a crianga cresce, ela vai assimilando o
papel transmitido culturalmente de que cabe aos individuos do género masculino a aquisicao
de competéncia em matematica e ciéncias, sendo que essas préaticas de socializagdo tém
efeitos altamente prejudiciais”. O que vai de encontro com os resultados obtidos neste
trabalho conforme esta demonstrada nas Tabelas 55 e 56.

A sociedade até hoje considera atividades especificas para mulheres e homens e
quando € registrado algum individuo em atividade ndo comum, ocorrem ponderagdes, que
muitas vezes passa pelo pré-conceito por uma questdo cultural. Em determinadas areas do
conhecimento nos cursos superiores ocorre predominancia do sexo masculino ou feminino.
Mesmo havendo na sociedade brasileira uma superioridade de pessoas do sexo feminino, em
determinadas regifes, Araujo (1999) identificou a presenca da maioria masculina na area de
exatas e de uma maioria feminina nas demais areas, principalmente em humanas. Atualmente
este fato vem sofrendo alteracdo em funcéo do crescimento na procura pelas areas de ciéncias
por individuos do sexo feminino.

Com relacdo a correlacdo entre as atitudes em relacdo a matematica dos alunos dos
Cursos de Agroecologia e Meio Ambiente e série ndo houve uma correlacdo significativa,
como mostra as Tabelas 57 e 58.

Tabela 57 - Correlagdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relacdo a matematica e a série

Atitude Positiva Atitude Negativa Série

Atitude Positiva 1 -,801** -,008

Atitude Negativa -,801** 1 -,075
Série -,008 -,075 1

** Correlacdo significativa ao nivel 0,01

Tabela 58 - Correlagdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente em
relacdo a matematica e a série

Atitude Positiva Atitude Negativa Série

Atitude Positiva 1 -,860** -,115

Atitude Negativa -,860** 1 ,060
Série -,115 0,60 1

** Correlagdo significativa ao nivel 0,01
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Brito (1996) em sua tese de Livre Docéncia, pesquisou 2007 alunos do 4° ao 9° ano do
Ensino Fundamental e do 1° ao 3° ano do ensino médio de quatro escolas publicas de
Campinas, Sao Paulo, verificou que as atitudes com relacdo a matematica mostraram-se
altamente positiva nas séries iniciais decrescendo em seguida no 8° e 9° ano, porém essas
atitudes voltam a apresentar dire¢do positiva no ensino médio, Brito (1996) afirma que esses
resultados indicam que ndo existe estabilidade quando se fala em atitudes com relacdo a
matematica, e afirma também que o fato de as atitudes mais negativas com relacdo a
matematica terem sido encontradas entre os alunos do 8° e 9° ano, ndo significa que essas
atitudes vdo se tornando mais negativas a medida que o sujeito avanca na escolaridade.

O que vai de encontro com os resultados obtidos nesta pesquisa, na qual ndo houve
uma correlacdo entre atitudes negativas e 0 avango nas séries, ou seja, a medida que os alunos
foram avancando do 1° ano para o 2° ano e finalmente para o 3° ano suas atitudes ndo foram
ficando mais negativas.

N&o houve correlacdo significativa entre atitude em relacdo a matematica e a idade
tanto no Curso de Agroecologia quanto no Curso de Meio Ambiente, esses resultados sdo
compativeis com aqueles referentes as séries é o que mostra as Tabelas 59 e 60.

Tabela 59 - Correlagdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relacdo a matematica e idade

Atitude Positiva Atitude Negativa Idade

Atitude Positiva 1 -,801** -,028

Atitude Negativa -,801** 1 -,025
Idade -,028 -,025 1

** Correlacdo significativa ao nivel 0,01

Tabela 60 - Correlagéo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente em
relacdo a matematica e idade

Atitude Positiva Atitude Negativa Idade

Atitude Positiva 1 -,860** -,170

Atitude Negativa -,860** 1 ,138
Idade -,170 ,138 1

** Correlacdo significativa ao nivel 0,01

Os resultados obtidos quanto a idade, vai de encontro com os resultados encontrados
por Brito (1996) onde a analise de sua pesquisa apontou para um resultado interessante,
primeiro 0s sujeitos apresentaram atitudes positivas entre 9 e 10 anos, depois passam a ser
mais negativas dos 14 aos 16 anos e depois voltam a mostrar atitudes positivas com relacdo a
matematica dos 17 aos 21 anos. O mesmo aconteceu em relacdo as séries, nas séries iniciais
apresentaram atitudes mais positivas no 8° e 9° ano mais negativas e ja no ensino médio
voltaram a apresentar atitudes mais positivas. O que demostra que tais atitudes estdo
relacionadas a varios fatores e que como afirma Brito (1996) ndo existe estabilidade quando
se fala em atitudes com relagcdo a matematica.
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A correlagdo entre as atitudes dos alunos dos Cursos de Agroecologia e Meio
Ambiente em relagdo & matematica e o desempenho fica evidenciado nas Tabelas 61 e 62.

Tabela 61 - Correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relacdo a matematica e desempenho (Nota)

Atitude Positiva Atitude Negativa Nota
Atitude Positiva 1 -,801** ,593**
Atitude Negativa -,801** 1 -,651**
Nota ,593** -,651** 1

** Correlacdo significativa ao nivel 0,01

Tabela 62 - Correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente em
relacdo a matematica e desempenho (Nota)

Atitude Positiva Atitude Negativa Nota
Atitude Positiva 1 -,860** ,858**
Atitude Negativa -,860** 1 -, 193**
Nota ,858** -, 793** 1

** Correlagéo significativa ao nivel 0,01

Observa-se que houve correlacdo significativa positiva entre atitude positiva e
desempenho, ou seja, quanto maior a atitude positiva melhor o desempenho e houve
correlacdo significativa negativa entre atitude negativa e desempenho, isto significa que
quanto maior a atitude negativa pior o desempenho. A nota dos alunos em matematica pode
ser considerada como uma variavel de influéncia nas atitudes dos alunos em relacdo a
matematica.

A relacdo entre desempenho e atitude, pode ser observada por varios pesquisadores
como Aiken (1970), Brito (1996), Jesus (2005), Dobarro (2007), Paula (2008) entre outros.
Brito (1996), afirma que atitudes afetam o desempenho e que o desempenho é afetado pelas
atitudes o que vai de encontro com os resultados obtidos neste trabalho, conforme esta
demonstrado nas Tabelas 61 e 62. O tratamento dado ao desempenho pode influenciar o
individuo, no que se refere a questdo de ansiedade e desempenho, Brito (1996), menciona que
as avaliacbes comuns tém como base, provas, trabalhos, testes, comportamento, frequéncia
entre outros, a tudo isso se atribui notas ou conceitos o que gera um resultado de “bom” ou
“mau” desempenho. 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
autoestima baixa. Portanto as atitudes dos estudantes sdo afetadas pelo desempenho.

De acordo com Brito (1996), um desempenho fraco na disciplina pode gerar
consequéncias durante muito tempo na vida escolar do aluno, influenciando nas atitudes
e até mesmo na escolha profissional, escolhendo carreiras que ndo exijam o dominio
da Matematica. Aradjo (1999) em seu estudo sobre as influéncias das habilidades e das
atitudes em relacdo a matematica e a escolha profissional encontrou diferenca significativa
nas atitudes em relacdo a matematica entre as areas de opcdo profissional: a escolha
profissional estava relacionada com a atitude em relacdo a disciplina.
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A correlagdo entre as atitudes dos alunos dos Cursos Técnicos em Agroecologia e
Meio Ambiente em relacdo & matematica e a relacdo com professor fica evidenciado nas
Tabelas 63 e 64.

Tabela 63 - Correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relacdo a matematica e a relacdo com professor

Atitude Positiva  Atitude Negativa Relagdo com professor
Atitude Positiva 1 -,801** -,223**
Atitude Negativa -,801** 1 27T *
Relagdo com -,223** 27T * 1

professor

** Correlacdo significativa ao nivel 0,01

Tabela 64 - Correlagéo entre as atitudes dos alunos do Curso Tecnico em Meio Ambiente em
relacdo a matematica e a relacdo com professor

Atitude Positiva  Atitude Negativa Relacdo com professor
Atitude Positiva 1 -,860** -,637**
Atitude Negativa -,860** 1 ,573**
Relagcdo com -,637** ,D73** 1

professor

** Correlagéo significativa ao nivel 0,01

Observa-se que houve correlacdo negativa significativa entre atitude positiva e relacao
com o professor, visto que foi considerado o numero 1 para uma boa relagdo e niUmero 2 para
uma relacdo ruim. Isto significa em nosso estudo que os alunos, que tiveram atitudes positivas
em relacdo a matematica, afirmaram ter boa relacdo com o professor e vice e versa e 0S
alunos, que tiveram mais atitudes negativas, afirmaram ter uma relacao ruim com o professor.
O que demostra uma correlacdo significativa entre a atitude em relacdo a matematica e a
relacdo com professor.

Segundo Brito (1996), alguns autores afirmam que as atitudes dos professores
influenciam nas atitudes dos alunos. Dessa forma os professores devem dar atencdo as suas
atitudes em sala de aula e que tais atitudes pode interferir no surgimento de atitudes tanto
positivas quanto negativas em seus alunos.

Lembrando que as atitudes compdem-se de trés componentes: cognitivo, afetivo e
comportamental, a afetividade com os alunos deve ser primordial no seu fazer docente, o
professor deve criar um ambiente favoravel a afetividade e a partir dai avancar nos
conhecimentos matematicos, a afetividade e cogni¢cdo devem caminhar juntas contribuindo
significativamente para aprendizagem, os proprios Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio reconhece que a aprendizagem mobiliza afetos, emocBes com seus pares, alem
dos aspectos cognitivos e habilidades intelectuais.

A correlacdo entre as atitudes dos alunos dos Cursos Técnico em Agroecologia e Meio
Ambiente em relacdo a matematica e gostar da forma como o professor ensina, fica
evidenciado nas Tabelas 65 e 66.
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Tabela 65 - Correlacéo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relagdo a matematica e gostar da forma como o professor ensina

Atitude Positiva  Atitude Negativa Gostar da forma
Atitude Positiva 1 -,801** -,304**
Atitude Negativa -,801** 1 ,304**
Gostar da forma -,304** ,304** 1

** Correlacdo significativa ao nivel 0,01

Tabela 66 - Correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente em
relacdo a matematica e gostar da forma como o professor ensina

Atitude Positiva  Atitude Negativa Gostar da forma
Atitude Positiva 1 -,860** -,595**
Atitude Negativa -,860** 1 AAT**
Gostar da forma -,595** AAT** 1

** Correlagéo significativa ao nivel 0,01

Observa-se que houve correlacao significativa negativa entre atitude positiva e gostar
da forma como o professor ensina, visto que essa opc¢ao no questionario foi considerada com
0 numero 1 e o contrario com 0 numero 2. Isto significa em nosso estudo que os alunos, que
apresentaram atitudes positivas, tendem a gostar da forma como o professor ensina e vice e
versa 0s alunos, que apresentaram atitudes mais negativas em relacdo a matematica, tenderam
a ndo gostar da forma como o professor ensina.

Para o0 aluno se colocar em contato com a disciplina matematica de forma positiva é
necessario tentar eliminar as circunstancias, que geram essa aversdo ou atitude negativa. Uma
maneira é atraves das mudancas na pratica pedagdgica, quanto a essas mudancas, Gongalez e
Brito (2005) salienta que:

As mudangas no ensino que levam a uma aprendizagem significativa sé ocorreréo
quando forem acompanhadas, também, de mudangas na prética pedagodgica dos
professores. Portanto, é necessario, desde o inicio da escolaridade, que haja
preocupacdo com o desenvolvimento, nos professores, de atitudes positivas com
relacdo a matematica; assim, os programas escolares deveriam ser ajustados visando
tais objetivos. Porém a transformacdo dos curriculos e programas é condicdo
necessaria, mas ndo suficiente. Apenas quando estas transformacfes forem
acompanhadas de mudancas nas atitudes dos professores poder-se-& esperar atitudes
dos tenham uma direcdo positiva, o que pode facilitar a ocorréncia da aprendizagem
significativa. As atitudes negativas, dos alunos, em relacdo & matematica sdo
desenvolvidas a partir de situacdes onde existe ensino deficiente, uso inadequado de
metodologia, atitudes de rejeicdo por parte dos professores, dos pais e / ou outros.
(GONCALEZ; BRITO, 2005, p. 226).

Machado (2014, p. 48) afirma que “se o professor mostrar afeto e interesse no
contetdo das disciplinas a serem ensinadas, e possibilitar que cada aluno experimente sucesso
em algumas atividades escolares, ele estard contribuindo para que os estudantes tenham uma
experiéncia agradavel em relagdo as disciplinas estudadas”.
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Neste sentido, Brito (1996) afirma que:

Né&o é a matematica per se que produz atitudes negativas. Aparentemente, elas se
desenvolvem ao longo dos anos escolares, muito relacionadas a aspectos pontuais: o
professor, 0 ambiente em sala de aula, 0 método utilizado, a expectativa da escola,
dos professores e dos pais, a auto percepcdo do desempenho etc.(BRITO, 1996, p.
298).

A correlagdo entre as atitudes dos alunos dos Cursos Técnicos em Agroecologia e
Meio Ambiente em relacdo a matematica e sentir-se a vontade para tirar dividas, perguntar ou

expor sua opinido nas aulas do professor de matematica estéo evidenciadas nas Tabelas 67 e
68.

Tabela 67 - Correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relacdo a matematica e sentir-se a vontade nas aulas de matematica

Atitude Positiva  Atitude Negativa Se sentir vontade
Atitude Positiva 1 -,801** -,293**
Atitude Negativa -,801** 1 ,289**
Se sentir a vontade -,293** ,289** 1

** Correlacéo significativa ao nivel 0,01

Tabela 68 - Correlagéo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente em
relacdo a matematica e sentir-se a vontade nas aulas de matematica

Atitude Positiva  Atitude Negativa Se sentir vontade
Atitude Positiva 1 -,860** - 583**
Atitude Negativa -,860** 1 ,599**
Se sentir a vontade - 583** ,599** 1

** Correlacdo significativa ao nivel 0,01

Observa-se que houve correlacdo significativa negativa entre atitude positiva e
sentir- se a vontade nas aulas de matematica para tirar ddvidas, perguntar, expor sua opinido,
visto que essa opcao no questionario foi considerada com o nimero 1 e o contrario com o
namero 2. Isto significa, em nosso estudo que os alunos, que apresentaram atitudes positivas,
tendem a se sentir a vontade nas aulas de matematica e vice e versa 0s alunos que
apresentaram atitudes mais negativas em relacdo a matematica, tenderam a nao se sentir a
vontade nas aulas de matematica.

Passos (2008), em seus estudos enfocou a importancia da participacdo dos alunos
durante as aulas de matematica, onde a comunicacdo é um fator importante para interacdo e
discussdo dos conteudos, identificou que um dos motivos geradores da dificuldade de
aprendizagem da matematica esta relacionado a falta ou pouca comunicacdo entre os alunos e
os professores nas aulas de matematica.

O aluno precisa sentir-se a vontade para sanar suas ddvidas, expressar sua opinido,
suas indagacdes, pois quando aluno participar da aula ativamente, se sentindo a vontade, fica
facil o professor identificar uma possivel dificuldade, sendo assim esta podera ser logo
sanada. Passos indica que atualmente esta comunicacdo, ainda acontece timidamente e com
pouca intencionalidade o que dificulta a aprendizagem.
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Percebe-se em nossos estudos que a relagdo com o professor, gostar da forma como o
professor de matematica ensina e sentir-se a vontade para tirar duvidas, perguntar ou até
mesmo expor sua opinido nas aulas possui uma correlagéo significativa com as atitudes dos
alunos em relacdo a matematica.

Neste contexto, com base na proposta de Klausmeir (1977), citado por Brito (1996),
enfatiza alguns comportamentos desejaveis em um professor de matematica séo eles:

Os professores deveriam ser capazes de formular objetivos atitudinais; fornecer
modelos exemplares na area, por exemplo, levando o aluno a conhecer a vida de
alguns matematicos famosos, possibilitar que os alunos tenham experiéncias
agradaveis em sala de aula, usando métodos de ensino criativos e variados; ampliar
o conhecimento dos alunos; envolver os alunos em técnicas de grupo
particularmente na solugéo de problemas, que facilitam o envolvimento emocional e
cognitivo na tarefa; propiciar a pratica adequada e incentivar o aprimoramento
individual do estudante. (BRITO, 1996, p.302).

O que vai de encontro com os resultados obtidos neste estudo, onde a relagcéo afetiva
com o professor, a metodologia utilizada em sala de aula e as atitudes desse professor, a
maneira como 0 mesmo faz sua pratica influencia nas atitudes dos seus alunos em relacéo a
matematica.

A correlacdo entre as atitudes dos alunos dos Cursos Técnicos em Agroecologia e
Meio Ambiente em relagdo a matematica e o habito de estudo estéo evidenciadas nas Tabelas
69 e 70.

Tabela 69 - Correlagdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relacdo a matematica e habito de estudo

Atitude Positiva  Atitude Negativa Habito de estudo
Atitude Positiva 1 -,801** -,078
Atitude Negativa -,801** 1 ,106
Habito de estudo -,078 ,106 1

** Correlacdo significativa ao nivel 0,01

Tabela 70 - Correlagéo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente em
relacdo a matematica e habito de estudo

Atitude Positiva  Atitude Negativa Habito de estudo
Atitude Positiva 1 -,860** -,480**
Atitude Negativa -,860** 1 ,408**
Habito de estudo -,480** ,408** 1

** Correlagdo significativa ao nivel 0,01

Na turma de Agroecologia ndo houve correlacbes significativas entre as duas
variaveis: atitude e habito de estudo, porém percebe-se que ao serem questionados sobre qual
era 0 habito de estudo a maioria dos alunos, 73,3% responderam na véspera da prova, 21,2%
responderam sempre e apenas 1,2% responderam que s6 no final do ano e 4,2% responderam
gue nunca, como ja foi demostrado na Tabela 21.

Ja nas turmas de Meio Ambiente, 74,6% responderam na véspera da prova, 23,8%
responderam sempre e apenas 1,6% responderam gque nunca e nenhum aluno respondeu s6 no
final do ano, como ja foi demostrado na Tabela 22. O que demostra que apesar da maioria
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estudar na véspera da prova, os alunos tem o habito de estudar mateméatica mesmo que seja
num espago de tempo menor.

Nessas turmas do Curso de Meio Ambiente, houve correlagédo negativa significativa
entre atitude positiva e habito de estudo, isto se deve ao fato de ter sido atribuido o nimero 1
a alternativa ‘sempre’, o nimero 2 para a alternativa ‘véspera de prova’, 3 para ‘s6 no final do
ano’ e 4 para ‘nunca’. Ou seja, esta correlagdo representa que quanto mais proximo de 1 for a
resposta, mais o aluno tem atitude positiva, por esta razdo a correlacdo foi negativa. Da
mesma forma, e pela mesma razdo supracitada, houve correlagdo positiva significativa entre
atitude negativa e habito de estudo. Esta correlagdo demostrou que os alunos que afirmaram
estudar menos horas, demostraram atitudes mais negativas frente a matematica do que os que
estudam sempre.

Brito (1996) verificou em sua pesquisa, que o0s alunos que estudam apenas no final do
ano, apresentam diferencgas significativas com relacdo aos alunos que nunca estudam, aos
alunos que estudam de 2 a 5 dias na semana e 0s alunos que estudam apenas na véspera de
prova de matematica, apontam a direcdo das atitudes mais positivas até as mais negativas. Por
outro lado, os alunos, que estudam na véspera da prova, apresentam médias maiores que
aqueles que ndo estudam, enquanto que os alunos que estudam de 2 a 5 dias apresentam
médias superiores aos que ndo estudam. Por outro lado, os alunos que afirmaram “nunca
estudar” sdo aqueles que apresentaram a média mais baixa, portanto apresentaram as atitudes
mais negativas com relagdo a matematica.

Brito (1996) considerou esse resultado curioso e que merece um aprofundamento
posterior, salienta que o numero de horas que os alunos se dedicam ao estudo da matematica é
um aspecto que merece destaque, afirmando que:

[...] esse tempo é praticamente inexistente, pois a maioria afirma que nunca estuda
matema@tica fora do periodo regulamentar da aula. Esse é outro tema que necessita
estudo posterior mais detalhado, pois seria interessante conhecer as razdes pelos

quais os alunos ndo se dedicam ao estudo da mateméatica fora da escola.
(BRITO, 1996, p.291).

A correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relacdo a matematica e distracdo nas aulas de matematica fica evidenciada na Tabela 71.

Tabela 71 - Correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Agroecologia em
relacdo a matematica e distracdo nas aulas

Atitude Positiva  Atitude Negativa Distracao
Atitude Positiva 1 -,801** ,257**
Atitude Negativa -,801** 1 -,264**
Distracao ,257** -,264** 1

** Correlagdo significativa ao nivel 0,01

Nas turmas de Agroecologia 57,6% dos alunos afirmaram se distrair as vezes nas aulas
de matematica e 29,7% afirmaram que se distraem e apenas 12,7% afirmaram ndo se distrair,
como foi demostrado na Tabela 31, ao fazer a correlacdo entre atitude e distracdo na aula de
matematica houve uma correlacdo significativa positiva entre atitude positiva e distracéo, isto
significa que os alunos que apresentaram atitudes mais positivas, afirmaram se distrair menos
durante a aula, visto que para a variavel distracdo atribuiu-se o namero 1 em caso de distracao
e 0 nimero 2 em caso de ndo distracdo. Da mesma forma houve correlacdo significativa
negativa entre atitude negativa e distracdo, ou seja, os alunos que apresentaram atitudes mais
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negativas, afirmaram ter distragdes durante a aula, os alunos que afirmaram néo se distrair nas
aulas de matematica demostraram atitudes mais positivas em relacdo a matematica.

O que vai de acordo com os resultados encontrados por Brito (1996) onde 0s sujeitos
que ndo se distraem facilmente, apresentaram médias superiores aos sujeitos que se distraem
as vezes e aos que se distraem facilmente nas aulas de matematica, e por sua vez, 0s que se
distraem as vezes, apresentaram médias superiores em relacdo aos que se distraem facilmente
nas aulas, indicando que 0s sujeitos que permanecem atentos na aula de matematica e ndo se
distraem facilmente sdo alunos com atitudes positivas em relacdo a matematica.

Ja diferente dos resultados encontrados nas turmas do Curso Técnico em
Agroecologia, quando feita a correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em
Meio Ambiente em relacdo a matematica e distracdo nas aulas de matematica, ndo houve uma
correlacdo significativa entre as duas variaveis, onde fica evidenciada na Tabela 72.

Tabela 72 - Correlacdo entre as atitudes dos alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente em
relacdo a matematica e distracdo nas aulas

Atitude Positiva  Atitude Negativa Distracao
Atitude Positiva 1 -,860** ,218
Atitude Negativa -,860** 1 -,206
Distracao ,218 -,206 1

** Correlagéo significativa ao nivel 0,01

Vale ressaltar, que os alunos do Curso de Meio Ambiente afirmaram se distrair menos
nas aulas de matematica que os alunos do Curso de Agroecologia, pois nas turmas de
Agroecologia mais da metade dos alunos afirmaram se distrair. Ja nas turmas de Meio
Ambiente isso ocorre com menos da metade dos alunos.
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4.4 Analises de conteddo das respostas dos alunos dos Cursos Técnicos em
Agroecologia e Meio Ambiente nas questdes abertas

A analise de contetudo das respostas dos alunos dos alunos dos Cursos Técnicos em
Agroecologia e Meio Ambiente, foi feita da seguinte forma: a partir da analise das respostas
discursivas dos participantes foram criados blocos de respostas que mais se repetiam. A
primeira e a segunda pergunta tinham como objetivo verificar a percep¢do dos alunos na
utilizacdo de conhecimentos matematicos nas demais disciplinas da area técnica, e que
havendo tal utilizagdo, que citassem alguns desses conhecimentos, na terceira e na quarta
tinham como objetivo verificar os contetdos que eles mais gostam e que menos gostam de
matematica, e na Gltima tinha como objetivo verificar o que os alunos gostariam que tivesse
na aula de matematica para torna-la mais interessante. Para uma melhor visualizagdo separou-
se as respostas dos alunos por curso.

4.4.1 Respostas das turmas do Curso Técnico em Agroecologia

O Curso Tecnico em Agroecologia tem duragdo de trés anos e é oferecido de forma
integrada ao ensino medio ou concomitancia externa, no caso da pesquisa s6 foram analisados
0s dados das turmas de forma integrada com ensino médio.

De acordo com o plano de curso do CTUR, o curso em Agroecologia tem por objetivo
a formacao de profissionais para atuar em sistemas de producdo em agropecuaria e producgéo
extrativista fundamentados em principios agroecoldgicos e técnicas de sistemas organicos de
producéo.

O Teécnico em Agroecologia desenvolve acdes integradas unindo a preservacao e a
conservacdo de recursos naturais a sustentabilidade social e econémica dos sistemas
produtivos. Atua na conservacdo do solo e da agua. Auxilia agdes integradas de Agricultura
Familiar considerando a sustentabilidade da pequena propriedade e os sistemas produtivos.
Participa de acOes de conservacdo e armazenamento de matéria-prima e de processamento e
industrializacdo de produtos agroecologicos. O Técnico em Agroecologia pode atuar em
Instituicbes publicas, privadas e do terceiro setor, além de Instituicdes de Certificacdo
Agroecoldgica, de Pesquisa e Extensdo, Parques e Reservas Naturais.

Para melhor analisar as correlacfes que os alunos do Curso Técnico em Agroecologia
fazem sobre a utilizacdo dos conhecimentos matematicos nas demais disciplinas da area
técnica se faz necessario conhecer a matriz curricular do curso que se encontra estruturada
como mostra no Quadro 7 .

Quadro 7 - Matriz Curricular do Curso Técnico em Agroecologia do CTUR.2014.

(continua)

Disciplinas 1°ano | 2°ano | 3°ano CH
Agroecologia 2 - - 70
Irrigacdo e Drenagem 1 - - 35
Pequenos Animais 4 - - 140
Culturas Olericolas 4 - - 140
Jardinagem e Paisagismo 2 - - 70
Introducéo a Metodologia Cientifica 1 - 35
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(concluséo)

Disciplinas 1° ano 2° ano 3% ano CH
Culturas Anuais - 3 - 105
Médios Animais - 4 - 140
Planejamento e Projetos - 1 - 35
Mecanizacgdo Agricola - 3 - 105
Irrigacéo e Drenagem - 2 - 70
Inddstrias Rurais - 3 - 105

Disciplinas 1° ano 2°ano 3% ano CH
Fruticultura - - 2 70
Grandes Animais - - 3 105
Gestéo e Legislacédo - - 2 70
Construcoes e Instalacdes - - 2 70
Topografia - - 3 105
Estagio Supervisionado 160
SUB TOTAL 14/490 | 16/560 | 12/420 1470

Fonte: Manual do Aluno do CTUR, 2014.

Na questdo aberta:
conhecimentos matemadticos”.

“Cite algumas disciplinas técnicas que precisam desses

Dentre as disciplinas das areas técnicas citadas no Quadro 7, as que os alunos do 1°
ano do Curso de Agroecologia consideraram utilizar conhecimentos matematicos sao as que
podem ser observadas na analise de frequéncia na Tabela 73.

Tabela 73 - Analise de frequéncia das respostas dos alunos do 1° ano do Curso Técnico em
Agroecologia considerando as disciplinas da area técnica que precisam de conhecimentos

matematicos (continua)
Pequenos Animais Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 53 76,8 76,8 76,8
Né&o 16 23,2 23,2 100,0
Total 69 100,0 100,0
Irrigacdo e Drenagem
Sim 42 60,9 60,9 60,9
Né&o 27 39,1 39,1 100,0
Total 69 100,0 100,0
Culturas Olericolas
Sim 50 72,5 72,5 72,5
Né&o 19 27,5 27,5 27,5
Total 69 100,0 100,0
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(concluséo)

Jardinagem e Paisagismo

Sim 31 44,9 44.9 44,9
Né&o 38 55,1 55,1 100,0
Total 69 100,0 100,0

Como pode se observar na Tabela 73, as disciplinas que os alunos do 1° ano do Curso
Técnico de Agroecologia consideraram utilizar conhecimentos matematicos séo as disciplinas
de: Pequenos Animais este bloco foi citado por 53 alunos dos 69 respondentes, seguido da
disciplina Culturas Olericolas citada por 50 alunos, Irrigacdo e Drenagem citada por 42 alunos
e Jardinagem e Paisagismo citada por 31 alunos.

As disciplinas da area técnica que os alunos do 1° ano do Curso de Agroecologia
citaram utilizar conhecimentos matematicos constam na Figura 1.
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Figura 1 - Porcentagem de disciplinas da area técnica citadas pelos alunos do 1° ano do Curso
Técnico em Agroecologia que necessitam de conhecimentos matematicos

Na Figura 1, pode-se observar que a maioria dos alunos do 1° ano, conseguiu perceber
a necessidade da utilizacdo de conhecimentos matematicos na maioria das disciplinas técnicas
ministradas a eles.

Dentre as disciplinas das areas técnicas citadas no Quadro 7, as que os alunos do 2°
ano do Curso de Agroecologia consideraram utilizar conhecimentos matematicos sao as que
podem ser observadas na analise de frequéncia na Tabela 74. Salienta-se que os alunos
mencionaram também disciplinas ministradas no 1°, 2° e 3° ano.

Tabela 74 - Anélise de frequéncia de respostas do 2° ano do Curso Técnico em Agroecologia
considerando disciplinas técnicas que precisam de conhecimentos matematicos  (continua)

Pequenos Animais Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 20 45,5 45,5 45,5
Né&o 24 54,5 54,5 100,0
Total 44 100,0 100,0
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(continuacgéo)

Irrigacdo e Drenagem

Sim 29 65,9 65,9 65,9
Néo 15 34,1 34,1 100,0
Total 44 100,0 100,0

Culturas Olericolas
Sim 24 545 545 545
Néo 20 455 455 100,0
Total 44 100,0 100,0

Jardinagem e Paisagismo

Sim 9 20,5 20,5 20,5
Néo 35 79,5 79,5 100,0
Total 69 100,0 100,0

Culturas Anuais
Sim 36 81,8 81,8 81,8
Néo 8 18,2 18,2 100,0
Total 44 100,0 100,0

Médios Animais
Sim 35 79,5 79,5 79,5
Néo 9 20,5 20,5 100,0
Total 44 100,0 100,0

Grandes Animais
Sim 13 295 295 295
Nao 31 70,5 70,5 100,0
Total 44 100,0 100,0

Topografia

Sim 10 20,5 20,5 20,5
Nao 34 79,5 79,5 100,0
Total 44 100,0 100,0

InduUstrias Rurais
Sim 27 61,4 61,4 61,4
Nao 17 38,6 38,6 100,0
Total 44 100,0 100,0

Mecanizacao Ag ricola
Sim 23 52,3 52,3 52,3
Néao 21 47,7 47,7 100,0
Total 44 100,0 100,0
Planejamento e Projetos

Sim 11 25,0 25,0 25,0
Néao 32 75,0 75,0 100,0
Total 44 100,0 100,0

Construcoes e Instalacdes
Sim 11 25,0 25,0 25,0
Néao 32 75,0 75,0 100,0
Total 44 100,0 100,0

88



(concluséo)

Fruticultura

Sim 6 13,6 13,6 13,6
Né&o 38 86,4 86,4 100,0
Total 44 100,0 100,0

Como pode se observar na Tabela 76, as disciplinas mais mencionadas pelos alunos do
2° ano do Curso Técnico de Agroecologia que consideraram utilizar conhecimentos
matematicos sdo as disciplinas de: Culturas Anuais este bloco foi citado por 36 alunos dos 44
respondentes, seguido da disciplina Médios Animais citada por 35 alunos, Irrigacdo e
Drenagem citada por 29 alunos, Indistrias Rurais citada por 27 alunos, Culturas Olericolas
citada por 24 alunos, Mecanizacdo Agricola citada por 23 alunos e Pequenos Animais citada
por 20 alunos.

As disciplinas da area técnica que os alunos do 2° ano do Curso de Agroecologia
citaram utilizar conhecimentos matematicos constam na Figura 2.
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Figura 2 - Porcentagem de disciplinas da area técnica citadas pelos alunos do 2° ano do Curso
Técnico em Agroecologia que necessitam de conhecimentos matematicos

Como mostra a Figura 2, pode-se observar que a maioria dos alunos do 2° ano
consegue perceber a necessidade da utilizacdo dos conteddos matematicos nas demais
disciplinas técnicas, citando tanto disciplinas ministradas no 1°, 2° e 3° ano. Apesar de
algumas disciplinas terem sido citadas por menos de 25% da turma, percebe-se que dentre as
seis disciplinas técnicas ministradas no 2° ano, sé a disciplina Planejamento e Projetos foi
citada por 25% da turma, as demais foram citadas por mais de 50% da turma, o que demostra
que ao menos nas disciplinas que estdo sendo ministrada no momento, a maioria da turma
consegue ver a utilizacdo de conhecimentos matematicos nas disciplinas técnicas.

Vale destacar que quatro alunos ao citarem as disciplinas afirmaram que praticamente
todas as disciplinas técnicas precisam de conhecimentos matematicos, como mostra a
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descricdo de um deles: “Todas as disciplinas no minimo precisam de conceitos bdsicos de
matematica’”.

Dentre as disciplinas das areas técnicas citadas no Quadro 3, as que os alunos do 3°
ano do Curso de Agroecologia consideraram utilizar conhecimentos matematicos sdo as que
podem ser observadas na analise de frequéncia na Tabela 75.

Tabela 75 - Andlise de frequéncia de respostas do 3° ano do Curso Técnico em Agroecologia
considerando disciplinas técnicas que precisam de conhecimentos matematicos (continua)

Topografia Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

Sim 52 100,0 100,0 100,0
Néo 0 0,0 0,0 100,0
Total 52 100,0 100,0

Construcoes e Instalacdes
Sim 48 92,3 92,3 92,3
Nao 4 1,7 1,7 100,0
Total 52 100,0 100,0

Grandes Animais
Sim 40 76,9 76,9 76,9
Néo 12 23,1 23,1 100,0
Total 52 100,0 100,0

Médios Animais
Sim 18 34,6 34,6 34,6
Nao 34 65,4 65,4 100,0
Total 52 100,0 100,0

Pequenos Animais
Sim 18 34,6 34,6 34,6
Nao 34 65,4 65,4 100,0
Total 52 100,0 100,0

Culturas Anuais
Sim 16 30,8 30,8 30,8
Nao 36 69,2 69,2 100,0
Total 52 100,0 100,0

Culturas Olericolas
Sim 15 28,8 28,8 28,8
Néao 37 71,2 71,2 100,0
Total 52 100,0 100,0

Irrigacdo e Drenag_]em
Sim 7 13,5 13,5 13,5
Néao 45 86,5 86,5 100,0
Total 52 100,0 100,0

Mecanizacdo Agricola
Sim 4 7,7 7,7 7,7
Néao 48 92,3 92,3 100,0
Total 52 100,0 100,0
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(concluséo)

Planejamento e Projetos

Sim 3 5,8 5,8 5,8
Nao 49 94,2 94,2 100,0
Total 52 100,0 100,0

Jardinag_]em e Paisagismo
Sim 3 5,8 5,8 5,8
Nao 49 94,2 94,2 100,0
Total 52 100,0 100,0

Como pode se observar na Tabela 75, as disciplinas mais mencionadas pelos alunos do
3° ano do Curso Técnico em Agroecologia que consideraram utilizar conhecimentos
matematicos sao as disciplinas de: Topografia este bloco foi citado por todos os alunos dos 52
respondentes, seguido da disciplina Construgdes e Instalacfes citada por 48 alunos e Grandes
Animais citada por 31 alunos.

As disciplinas da area técnica que os alunos do 3° ano do Curso de Agroecologia
mencionaram utilizar conhecimentos matematicos constam na Figura 3.
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Figura 3 - Porcentagem de disciplinas da area técnica citadas pelos alunos do 3° ano do Curso
Técnico em Agroecologia que necessitam de conhecimentos matematica

Na Figura 3, constata-se que a maioria dos alunos do 3° ano consegue perceber a
necessidade da utilizacdo dos conteldos matematicos nas disciplinas técnicas ministradas no
momento para a turma ja as disciplinas ministradas nos anos anteriores foram citadas por
menos de 35% da turma. O que demostra que a maioria dos alunos néo foi capaz de fazer essa
associacdo as disciplinas ministradas nas séries anteriores.
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Na questdo aberta: “Das disciplinas técnicas que vocé mencionou, cite alguns
conhecimentos necessarios da matematica”.

Os conteudos mais mencionados pelos alunos do 1° ano do Curso de Agroecologia
foram: Regra de Trés este bloco foi citado por 45 alunos dos 69 respondentes, seguido de
OperacOes Fundamentais: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo citado por 23 alunos,
Porcentagem citado por 14 alunos e Geometria citado por 18 alunos. Além disso, 5 alunos ndo
responderam, é 0 que pode ser observado na anélise de frequéncia na Tabela 76.

Tabela 76 - Andlise de frequéncia de respostas dos alunos do 1° ano do Curso Técnico em
Agroecologia considerando alguns conhecimentos matematicos utilizados nas disciplinas
técnicas

Regra de Trés Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 45 65,2 65,2 65,2
N&o 24 34,8 34,8 100,0
Total 69 100,0 100,0
Operagdes Fundamentais
Sim 32 46,4 46,4 46,4
Né&o 37 53,6 53,6 100,0
Total 69 100,0 100,0
Porcentagem
Sim 29 42,0 42,0 42,0
Né&o 40 58,0 58,0 100,0
Total 69 100,0 100,0
Geometria
Sim 18 26,1 26,1 26,1
Né&o 51 73,9 73,9 100,0
Total 69 100,0 100,0
N&o responderam

Sim 5 7,2 7,2 7,2
Né&o 64 92,8 92,8 100,0
Total 69 100,0 100,0

Outros dois alunos resolveram citar o que fazem que precise de conhecimentos
matematicos, como demostra a descri¢do deles:

Aluno Al: “Calcular espa¢o de animais, gaiolas, o quanto de comida. Calcular
calagem do solo e para isso uso regra de trés”.
Aluno Bl: “Cdlculo de calagem e planejamento de rebanho”.

Os contetidos mais mencionados pelos alunos do 2° ano do Curso de Agroecologia
foram: Operacbes Fundamentais: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo este bloco foi
citado por 23 alunos dos 44 respondentes, seguido de Regra de Trés citado por 22 alunos e
Porcentagem citado por 11 alunos. Além disso, 4 alunos ndo responderam essa questdo, é o
que pode ser observado na analise de frequéncia na Tabela 77.
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Tabela 77 - Anédlise de frequéncia de respostas dos alunos do 2° ano do Curso Técnico em
Agroecologia considerando alguns conhecimentos matematicos utilizados nas disciplinas

técnicas
Operaces Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Fundamentais valida acumulada
Sim 23 52,3 52,3 52,3
Né&o 21 47,7 47,7 100,0
Total 44 100,0 100,0
Reg_]ra de Trés
Sim 22 50,0 50,0 50,0
Nao 22 50,0 50,0 100,0
Total 44 100,0 100,0
Porcentagem
Sim 11 25,0 25,0 25,0
Nao 33 75,0 75,0 100,0
Total 44 100,0 100,0
Equacdes
Sim 6 13,6 13,6 13,6
Nao 38 86,4 86,4 100,0
Total 44 100,0 100,0
Geometria
Sim 5 11,4 11,4 11,4
Nao 39 88,6 88,6 100,0
Total 26 100,0 100,0
Escala
Sim 3 6,8 6,8 6,8
Nao 21 93,2 93,2 100,0
Total 44 100,0 100,0
Funcoes
Sim 3 6,8 6,8 6,8
Nao 41 93,2 93,2 100,0
Total 44 100,0 100,0
Plano Cartesiano
Sim 2 4,5 4,5 4,5
Nao 42 95,5 95,5 100,0
Total 44 100,0 100,0
N&o responderam
Sim 4 9,0 9,0 9,0
Nao 40 91,0 91,0 100,0
Total 44 100,0 100,0

Outros resolveram citar as disciplinas e o que fazem, necessitando dos conhecimentos

matematicos, como relatos de alunos descritos a seguir:

Aluno A2: “Culturas Anuais: Calculo de sementes; Médios Animais: Calculo de

racdo; Industrias Rurais: Receitas etc. ”.
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Aluno B2: “Em Jardinagem e Paisagismo é necessario usar escala e calcular area e
perimetro”

Aluno C2: “Célculo de calagem, célculo de &rea, tamanho e potencia do sistema de
irrigacdo de uma area”.

Aluno D2: “Célculo de ragdo, quantidade de semente, correcdo do solo, espago,
calculo de calagem, cdlculo de produtividade etc.”

Os contetudos mais mencionados pelos alunos do 3° ano do Curso de Agroecologia
foram: Operag¢Oes Fundamentais: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo este bloco foi
citado por 36 alunos dos 52 respondentes, sequido de Regra de Trés citado por 28 alunos,
Geometria citado por 16 alunos, especificamente a parte de Trigonometria citado por 13
alunos, conforme observado na analise de frequéncia na Tabela 78.

Tabela 78 - Anélise de frequéncia de respostas dos alunos do 3° ano do Curso Técnico em
Agroecologia considerando alguns conhecimentos matematicos utilizados nas disciplinas

técnicas (continua)
Operacdes Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Fundamentais valida acumulada
Sim 36 69,2 69,2 69,2
Néo 16 30,8 30,8 100,0
Total 52 100,0 100,0
Reg_]ra de Trés
Sim 28 53,8 53,8 53,8
Néo 24 46,2 46,2 100,0
Total 52 100,0 100,0
Geometria
Sim 16 30,8 30,8 30,8
Néo 36 69,2 69,2 100,0
Total 52 100,0 100,0
Trigonometria
Sim 13 25,0 25,0 25,0
Néo 39 75,0 75,0 100,0
Total 52 100,0 100,0
Plano Cartesiano
Sim 11 21,2 21,2 21,2
Néo 41 78,8 78,8 100,0
Total 52 100,0 100,0
Equacdes
Sim 7 13,5 13,5 13,5
Néo 45 86,5 86,5 100,0
Total 52 100,0 100,0
Conversdo de Medidas
Sim 7 13,5 13,5 13,5
Né&o 45 86,5 86,5 100,0
Total 52 100,0 100,0
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(concluséo)

Funcdes
Sim 5 9,6 9,6 9,6
Néo 47 90,4 90,4 100,0
Total 52 100,0 100,0
Po rcentag_]em
Sim 5 9,6 9,6 9,6
Néo 47 90,4 90,4 100,0
Total 52 100,0 100,0
Razdo e Propor¢ao

Sim 4 1,7 1,7 17,7
Néo 48 92,3 92,3 100,0
Total 52 100,0 100,0

Escala
Sim 4 1,7 1,7 1,7
Néo 48 92,3 92,3 100,0
Total 52 100,0 100,0

Graficos

Sim 3 5,8 5,8 5,8
Néo 49 94,2 94,2 100,0
Total 52 100,0 100,0

Outros dois alunos resolveram citar os conhecimentos matematicos, aplicados em
atividades desenvolvidas nas disciplinas da area técnica, como demostra a descricdo de um
deles: Aluno A3:“Calculo de calagem, curva de niveis, planejamento de compras e vendas,
construcgdes de telhados e paredes e calculo de sementes. Para fazé-los utilizei as fracGes e os
numeros decimais”. Outro cita 0 que faz, mas ndo menciona os conteudos matematicos
envolvidos: Aluno B3: “Levantamento do tamanho de uma area, calculo do telhado/parede,
calculo de ragao”.

Os contetdos mais citados pelas turmas do Curso Técnico em Agroecologia constam
na Figura 4.
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Figura 4 - Porcentagem dos conteldos de matematica mencionados pelos alunos do Curso
Técnico em Agroecologia que sdo necessarios nas disciplinas técnicas
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De acordo com os dados apresentados e 0 que mostra a Figura 4, apesar de todas as
turmas afirmarem que a maioria das disciplinas técnicas precisa de conhecimentos
matematicos, na hora de menciona-los constata-se a dificuldade que os alunos, do Curso
Técnico em Agroecologia, encontraram para fazer essas associagoes.

Os Unicos conteudos mencionados por todas as turmas foram OperacOes
Fundamentais, Regra de Trés, Geometria e Porcentagem. No 3° ano surgiram outros
contetidos, porém estes foram citados por menos de 22% das turmas.

Na questdo aberta: “Dentre os contetidos de Matemdtica que vocé ja estudou, quais
vocé mais gosta? Porque?”

Os contetdos mais mencionados pelos alunos do 1° ano foram: Equagdes do 1° e 2°
grau este bloco foi citado por 14 alunos, seguido de Regra de Trés citado por 10 alunos,
Triangulo Mégico citado por 9 alunos, Plano Cartesiano citado por 5 alunos, Fungées citado
por 5 alunos, Sequéncia Fibonacci citado por 5 alunos, Conjuntos citado por 5 alunos,
Porcentagem citado por 4 alunos, Teorema de Pitagoras citado por 4 alunos, Geometria citado
por 4 alunos e 4 ndo responderam. A maioria dos alunos afirmou gostar dos conteudos
mencionados pela facilidade com que aprenderam tais conteudos e outros afirmaram que além
da facilidade viam sua aplicabilidade. Como demonstra a descri¢do de alguns alunos:

Aluno Al: “Equacdes do 1°e 2° grau, formula de Baskara, pois estudava muito esse
conteudo no meu colégio antigo e acabei gostando de fazer os exercicios e aprendi com
facilidade”.

Aluno B1: “A parte de Funcbes e Geometria, porque entendo mais facil .

Aluno C1: “Teorema de Pitdgoras é simples e bem logico”.

Aluno D1: “Triangulo Mdgico porque é interessante e tem relacdo com nosso
cotidiano”.

Aluno E1: “Regra de trés e porcentagem porque achei facil e utilizamos sempre em
outras matérias e no cotidiano .

Aluno F1: “Conjuntos, porque ndo senti muita dificuldade e gostei do modo como se
desenvolve as questdes desse contetido”.

Aluno G1: “Porcentagem, geometria, e equagoes. Pois eu achei os mais “divertidos”,
gosto de resolver problemas e questdes desses conteddos .

Aluno H1: “Os conteuidos relacionados ao Tridngulo Mdgico. Porque achei muito
interessante ”.

Os contetdos mais mencionados pelos alunos do 2° ano do Curso de Agroecologia
foram: Equacdes do 1° e 2° grau este bloco foi citado por 13 alunos, seguido de Trigonometria
citado por 8 alunos, Regra de Trés citado por 8 alunos, Teorema de Pitadgoras citado por 6
alunos, Geometria Plana citado por 5 alunos, Porcentagem citado por 5 alunos, Funcdes
citado por 4 alunos, seguido por Conjuntos, Plano Cartesiano, Matrizes, Progressao
Aritmética, Progressdo Geomeétrica todos citados por 3 alunos. A maioria dos alunos afirmou
gostar dos conteudos mencionados pela facilidade com que aprendeu e outros pela
aplicabilidade dos mesmos. Como mostra a descricdo de alguns dos alunos:

Aluno A2: “Geometria envolvendo, por exemplo, dreas e perimetros, sdo assuntos
que podem ser posto em pratica, ja que fazem parte do nosso dia a dia”.

Aluno B2: “Geometria, porque acho o mais importante na profissio que quero
seguir”.

Percebe-se que ambos relataram a importancia e a aplicabilidade de tais contetdos no
caso a geometria tanto para sua vida pessoal quanto na profissional.
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Os conteudos mais mencionados pelos alunos do 3° ano do Curso de Agroecologia
foram: Regra de Trés este bloco foi citado por 12 alunos, Geometria envolvendo areas e
perimetros citado por 12 alunos, Equacdes do 1° e 2° grau citado por 10 alunos, Matrizes e
Determinantes citado por 6 alunos, Trigonometria citado por 5 alunos, Plano Cartesiano
citado por 4 alunos, Teorema de Pitagoras, Porcentagem e Sistemas citados por 3 alunos e ja
os demais contetdos como Razdo e Propor¢do, Graficos, Produtos Notéaveis e Probabilidade
foram citados por apenas um aluno.

A maioria dos alunos afirmou gostar desses conteidos pela facilidade e outros pela
utilizacdo dos mesmos no cotidiano, como mostram as descri¢cdes de alguns deles:

Aluno A3: “Porcentagem, juros, regra de trés, proporcionalidade, analise de gréaficos
porque tenho facilidade e vejo aplicabilidade ™.

Aluno B3: “Regra de trés porque serve para quase tudo, auxiliando diferentes
matérias e o dia a dia”.

Aluno C3: “Trigonometria, regra de trés, plano cartesiano e calcular areas. Séo
contetidos que eu mais tive facilidade”.

Aluno D3: “Regra de Trés e porcentagem porque tive facilidade e utilizo o tempo todo
no cotidiano, além de usar vdrias vezes em outras matérias” .

Aluno E3: “Geometria, acho interessante e faz parte do nosso dia a dia e € muito util
em outras areas”.

Uma descrigdo interessante de um dos alunos demostra que a partir de um contetdo
teve a motivagao para estudar:

Aluno D3: “Teorema de Pitdgoras. Porque foi a matéria que me estimulou a estudar,
me fez quebrar a cabeca, me deu prazer em estudar, senti certo conforto para resolver as
questoes”.

Percebe-se que este aluno a partir de um conteudo no qual se identificou e teve
facilidade, onde se viu tendo sucesso na resolucdo de algumas questfes passou a ter mais
interesse para o estudo.

Os contetidos que os alunos do Curso Técnico de Agroecologia mencionaram mais
gostar constam na Figura 5.
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Contetdos que mais gostam

Figura 5 - Porcentagem dos conteldos de matematica que os alunos do Curso Técnico em
Agroecologia mais gostam
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De acordo com os dados apresentados e 0 que mostra a Figura 5, 0s Unicos conteddos
citados por todas as turmas do Curso de Agroecologia foram Regra de Trés, Geometria,
Equacdes do 1° e 2° grau, Teorema de Pitdgoras e Porcentagem. Os conteldos Funcdes,
Conjuntos, Trigonometria e Matrizes foram citados por duas series e as demais por uma unica
série.

Na questdo aberta: “Dentre os contetidos de Matemadtica que vocé ja estudou, quais
VOCé menos gosta? Porque?”

Os conteudos mais mencionados pelos alunos do 1° ano foram: Fungdes este bloco foi
citado por 26 alunos, seguido de Geometria citado por 20 alunos, Conjuntos citado por 6
alunos, Produtos Notaveis citado por 5 alunos, Equagdes citado por 5 alunos, Plano
Cartesiano citado por 4 alunos, Graficos citado por 4 alunos e 5 ndo responderam. Como
mostra a descricdo de alguns deles:

Aluno Al: “Fungdes porque acho muito confuso trabalhar com incognitas”.

Aluno Bl: “Tenho muita dificuldade em Fungdes”.

Aluno C1: “Geometria é muito complicado nédo consigo ter a visdo necessaria para
resolver as questoes”.

Aluno D1: “Geometria porque é muito dificil ndo consigo entender”

Aluno F1: “Me enrolo toda com equagdes e produtos notaveis, muitas incognitas”.

Aluno G1: “Plano Cartesiano me confundo na hora de marcar os pontos”.

Aluno H1: “Geometria é muito dificil, quase ndo estudei no ensino fundamental e
estou tendo muita dificuldade agora no 1°ano”.

A maioria afirmou ter dificuldade na aprendizagem dos conteddos citados, percebe-se
que quase 40% da turma apresentou dificuldade em Fungdes e a maioria alega ter dificuldade
em trabalhar com incognitas, e quase 30% da turma apresentou dificuldade em Geometria,
uns por apresentarem dificuldade e outros por afirmarem que quase ndo estudaram o mesmo
no ensino fundamental.

Os contetidos mencionados com maior frequéncia pelos alunos do 2° ano do Curso de
Agroecologia foram: Trigonometria este bloco foi citado por 23 alunos, seguido de Geometria
Plana citado por 12 alunos, Sistemas Lineares citado por 6 alunos, Polindmios citado por 4
alunos, Logaritmos citado por 4 alunos, Bindmios citado por 4 alunos, Funcdes citado por 4
alunos, Porcentagem citado por 3 alunos, Progressdo Aritmética, Progressdo Geométrica
ambos citados por 2 alunos e 3 alunos afirmaram néo gostar de nenhum contetdo.

A maioria dos alunos afirmou ndo gostar dos conteddos mencionados, pois teve
dificuldades para assimilar tais contedos. Como mostra a descrigcdo de alguns deles:

Aluno A2: “Geometria € uma boa matéria e importante mais tem que ter muita
percepcao, e eu ndo consigo e tenho muita dificuldade para aprender ”.

Aluno B2: “Trigonometria é muito dificil, pois mais que tente ndo aprendo ndo
consigo visualizar as coisas em geometria ”.

Aluno C2:“Func¢bes, seus graficos e sistemas sdo conteldos extremamente
macantes”.

Aluno D2: “Polinémios e Logaritmos sdo contetidos que ndo consegui entender até
hoje”.

Aluno E2: “Progressdo Aritmética e Progressdio Geométrica tive muita dificuldade,

)

muitas formulas me confundem”.

Percebe-se que nas duas primeiras descri¢cdes os alunos demostraram dificuldade para
assimilacdo da Geometria, percebe-se que mais da metade da turma afirmou ndo gostar de
Trigonometria por ter dificuldade.

98



Os conteudos mais mencionados pelos alunos do 3° ano do Curso de Agroecologia
foram: Geometria citado por 24 alunos, especificamente a parte de Trigonometria citado por 7
alunos, Logaritmos citado por 7 alunos, Funcdes do 1° e 2° grau citado por 6 alunos,
Polinbmios citado por 4 alunos e Produtos Notaveis citado por 3 alunos. Como mostra a
descricdo de alguns deles:

Aluno A3: “Geometria, pois ndo consigo desenvolver as questdes, tenho muita
dificuldade .

Aluno B3: “Polindbmios e Logaritmos (Ndo chegamos a estudar direito), mas néo
conseguimos entender’”’.

Aluno C3: “Funcgdes e Sistemas. Porque sinto dificuldade em trabalhar com X e Y e
ndo julgo importante par minha formagdo profissional ”.

Aluno D3: “Na Geometria Plana ja tive dificuldade agora na Espacial estou
perdido”.

Aluno E3: “Trigonometria ndo entra na minha cabega”.

Aluno F3: “Geometria, ndo gosto porque tenho muita dificuldade quase ndo estudei
geometria no ensino fundamental, acho que isso me prejudicou muito”.

Aluno G3: “Logaritmos é muito complexo e nao vejo aplicabilidade”

Aluno H3: “Funcbes, Polinbmios e Logaritmos sdo contetdos complexos e tenho
muita dificuldade .

A maioria afirmou gostar de tais conteudos, pois teve dificuldade para aprendizagem
dos mesmos ou ndo percebe a aplicabilidade, registrou-se que 59,6% da turma apresentam
dificuldade em Geometria dentre esses 13,5% especificamente em Trigonometria.

De acordo com os dados apresentados e 0 que mostra a Figura 6, 0s contetudos que
todas as turmas afirmaram gostar menos foi Geometria, percebe-se que a parte de
Trigonometria é citada por 52,3% dos alunos do 2° ano e que o contetido de Funcdes € citado
por 37,7% dos alunos do 1° ano.

Os conteudos que os alunos do Curso Técnico de Agroecologia mencionaram menos
gostar constam na Figura 6.
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Figura 6 - Porcentagem dos conteldos de matematica que os alunos do Curso Técnico em
Agroecologia menos gostam
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Na questdo aberta: “O que vocé gostaria que tivesse nas aulas de Matemadtica para
torna-la mais interessante?”.

Dos alunos do 1° ano do curso de Agroecologia, 22 afirmaram que gostariam que as
aulas fossem mais dinamicas com jogos, gincanas, brincadeiras que envolvessem trabalhos
em grupo, 20 gostariam que o professor mostrasse a aplicabilidade dos contetidos tanto nas
areas técnicas como no cotidiano, 15 afirmaram que gostariam de uma melhor interacdo do
professor com a turma, 8 gostariam de uma melhor explicacdo dos conteudos utilizando
metodologias diferenciadas e 5 gostariam de participar mais ativamente durante as aulas e
quer tivessem mais exercicios. E o que demonstra a descricdo de alguns deles:

Aluno Al: “Maior interacdao e uma explica¢do mais dindmica”.

Aluno B1: “Professor passar questdes de concurso, faculdade, militar, ter gincanas
da matematica, professor dar aula de forma mais descontraida”.

Aluno Cl: “Mais relacao das atuais matérias com 0 cotidiano e atividades extra-
classe”.

Aluno D1: “Aulas com mais participagdo dos alunos, onde teria mais interatividade e
experimentos”.

Aluno El: “Que mudasse totalmente a didadtica, que fosse algo divertido, que
utilizasse exemplos do dia a dia nas aulas e que 0s alunos pudessem participar das aulas” .

Aluno F1: “Que fosse menos mondtono e complexo e com métodos de ensino menos
convencionais”

Aluno G1: “Aulas que envolvessem mais a turma”

Aluno H1: “Que vissemos mais aplicabilidade dos contenidos no cotidiano e em nossa
futura profissdo de Agroecologia, pois tenho dificuldade de ver .

Aluno 11: “Uma maior seriedade tanto dos colegas como do professor sobre a
matematica”

Aluno J1: “Seria muito melhor se os professores de matemdtica utilizassem algo para
tornar as aulas mais interativas, dindmicas e que mostrasse na pratica sua utilizacao para a
gente ndo esquecer .

Dos alunos do 2° ano do curso de Agroecologia, 12 afirmaram que gostariam que as
aulas fossem mais dinamicas, 24 que houvesse mais aulas praticas mostrando a aplicabilidade
dos conteudos, no cotidiano e principalmente nas demais disciplinas da area técnica, 5
afirmaram que gostariam que tivesse jogos e 3 disseram que gostariam de mais exercicios,
para fixagdo dos contetdos. E o que demonstra a descricio de alguns deles abaixo:

Aluno A2: “Uma maneira para que o aluno enxergue o conteuido na pratica”.

Aluno B2: “Aulas mais dindmicas e relacdo entre a matemdtica e o técnico e o
cotidiano”.

Aluno C2: “Maior dindmica entre o professor e os alunos e utilizagdo de exemplos
praticos para facilitar o entendimento do contetido ™.

Aluno D2: “Mais descontrag¢do nas aulas e mais exemplos de aplicagdo em outras
disciplinas”

Aluno E2: “Algumas atividades extras, por exemplo, um campeonato de matemdatica e
utilizar ainda mais exemplos reais”.

Aluno F2: “A4 prdtica em campo da teoria aprendida em sala de aula” .

Aluno G2: “Mais dindmica, que os alunos interagissem mais com o professor e
mostrasse o uso dos conteuidos na pratica’ .

Aluno H2: “Computador com internet para vermos exemplos de formas geométricas
para facilitar a compreens&o, pois ndo consigo perceber no quadro”.
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Aluno 12: “Lista de exercicios de provas de concursos como: ENEM, EFOMM, IME
entre outros”.

Aluno J2: “Eu nao sei bem como dizer, mas algo que prendesse mais nossa atengao,
que ficdssemos mais motivados, que fossem mais dindmicas e que a gente participasse mais
como em outras disciplinas”.

Dos alunos do 3° ano do curso de Agroecologia, 15 afirmaram que gostariam que as
aulas fossem mais dindmicas, 14 que as aulas fossem mais contextualizadas, 13 afirmaram
que tivessem aulas préticas e 5 afirmaram que gostariam, que o professor tivesse um maior
comprometimento e envolvimento com a turma. E o que demonstra a descricdo de alguns
deles abaixo:

Aluno A3: “Uma explicacio mais detalhada, tipo um passo a passo e uma
aproximagdo do conteudo com nosso dia a dia”.

Aluno B3: “Mais contextualizagdo com o cotidiano, sobre a aplicacdo de alguns
conteudos, principalmente em geometria”.

Aluno C3: “Contextualizagdo, o professor mostrar na prdtica o que estd falando” .

Aluno D3: “Uma maior dindmica do professor com os alunos trazendo os alunos
para aula”.

Aluno E3: “Aulas dindmicas, mais exercicios, interdisciplinaridade: associa¢do das
demais matérias”’.

Aluno F3: “Eu queria que a matéria tivesse algo criativo, video-aulas, jogos
matemadaticos enfim...” .

Aluno G3: “Algo mais interativo para estimular os alunos a estudar matemdtica”

Aluno H3: “dplicacdo prditica dos contetidos”

Aluno 13: “Um professor que fosse legal e conseguisse me prender a atengdo, como
0s do meu pre-vestibular”.

Aluno J3: “Eu so6 queria ter mais facilidade sé isso”.

Aluno K3: “Um professor bom e com muita paciéncia”.

Aluno L3: “Mais envolvimento com os alunos e comprometimento do professor”.

Aluno M3: “Que o professor explicasse mais as materias de vestibular como Log que
a turma ndo sabe fazer”.

Aluno N3: “Que tivesse aula! Nunca estudei Log. Estou no 3° ano e até agora ndo
aprendi, ndo foi me ensinado matérias do 2° e do 3° ano. Tive aulas de matematica decente
apenas no 1° ano. Sabe esta é a melhor escola da minha vida, porém néo € investido muito na
matematica, a matéria que mais gosto ”.

Diante de algumas descricdes sdo notorios as alegacdes quanto a falta de
comprometimento de alguns professores, pois alguns conteudos ainda ndo foram ministrados
e 0 mais grave muitas das vezes ficam sem aulas de matematica.

4.4.2 Respostas das turmas do Curso Tecnico em Meio Ambiente

O curso Técnico em Meio Ambiente tem duracdo de trés anos e é oferecido de forma
integrada ao ensino médio ou concomitancia externa, no caso da pesquisa s6 foram analisados
0s dados das turmas de forma integrada com ensino médio.

De acordo com o plano de curso do CTUR, o objetivo maior do curso de Meio
Ambiente é formar profissionais sintonizados com as questfes ambientais, para atuar com
competéncia no mercado, capaz de modificar a realidade hoje existente, criando uma
consciéncia sobre conservacdo e uso racional dos recursos naturais, como também o
tratamento adequado dos dejetos produzidos pelas diversas atividades humanas.
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O Técnico em Meio Ambiente deve atender com eficiéncia a resolucdo dos problemas
ambientais e que evidenciem esforcos no sentido de promover o desenvolvimento sustentavel.
O Técnico em Meio Ambiente pode atuar em Instituicbes publicas, privadas e do terceiro
setor, além de estacdes de tratamento de residuos e unidades de conservacdo ambiental.

Para melhor analisar as correlagbes que os alunos do Curso Técnico em Meio
Ambiente fazem sobre a utilizacdo dos conhecimentos matematicos nas demais disciplinas da
area técnica, se faz necessario conhecer a matriz curricular do referido curso que se encontra
estruturada como mostra no Quadro 8.

Quadro 8 - Matriz Curricular do Curso Técnico em Meio Ambiente do CTUR, 2014.

Disciplinas 1°ano | 2°ano | 3°ano CH
Ecologia 2 - - 70
Hidrologia e Bacias Hidrogréficas 2 - - 70
Estatistica 2 - - 70
Geomorfologia 2 - - 70
Informatica aplicada 1 - - 35
Turismo e Meio Ambiente 2 - 70

Disciplinas 1°ano | 2°ano | 3°ano CH
Paisagismo Ambiental - 2 - 70
Recuperacéo de areas degradadas - 2 - 70
Educacdo, Ambiente e Sociedade - 2 - 70
Metodologia de projetos - 1 - 35
Legislacdo ambiental - 2 - 70

Disciplinas 1°ano | 2°ano | 3°ano CH
Quimica ambiental - - 3 105
Microbiologia ambiental - - 3 105
Geografia aplicada - - 1 35
Planejamento e Gestdo ambiental - - 2 70
Sensoriamento remoto - - 2 70
Estagio Supervisionado 80
SUB TOTAL 11/385 09/315 11/385 1165

Fonte: Manual do Aluno do CTUR, 2014.
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Na questdo aberta: “Cite algumas disciplinas técnicas que precisam desses
conhecimentos matemadticos”.

Dentre as disciplinas das areas técnicas citadas no Quadro 8, as que os alunos do 1°
ano do Curso de Meio Ambiente, consideraram utilizar conhecimentos matematicos sdo as
que podem ser observadas na analise de frequéncia na Tabela 79.

Tabela 79 - Anélise de frequéncia das respostas dos alunos do 1° ano do Curso Técnico em
Meio Ambiente considerando as disciplinas da area técnica que precisam de conhecimentos
matematicos

Estatistica Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 13 81,3 81,3 81,3
Né&o 3 18,7 18,7 100,0
Total 16 100,0 100,0
Ecolog_]ia
Sim 6 37,5 37,5 37,5
N&o 10 63,5 63,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
Informética Aplicada
Sim 6 37,5 37,5 37,5
N&o 10 63,5 63,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
Turismo e Meio Ambiente
Sim 2 12,5 12,5 12,5
Nao 14 87,5 87,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
Hidrologia e
Bacias Hidrogréﬁcas
Sim 2 12,5 12,5 12,5
N&o 14 87,5 87,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
Geomorfologia
Sim 2 12,5 12,5 12,5
Nao 14 87,5 87,5 100,0
Total 16 100,0 100,0

Como pode se observar na Tabela 79, as disciplinas que os alunos do 1° ano
consideraram utilizar conhecimentos matematicos sdo as disciplinas de: Estatistica, este bloco
foi citado por 13 alunos dos 16 respondentes, seguido da disciplina Ecologia citada por 6
alunos, Informatica Aplicada citada por 6 alunos, Turismo e Meio Ambiente citada por 2
alunos, Hidrologia e Bacias Hidrograficas citada por 2 alunos e Geomorfologia citada por 2
alunos.
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As disciplinas da &rea técnica que os alunos do 1° ano do Curso de Meio Ambiente
citaram utilizar conhecimentos matematicos constam na Figura 7.
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Figura 7 - Porcentagem de disciplinas da area técnica citadas pelos alunos do 1° ano do Curso
de Meio Ambiente que necessitam de conhecimentos matematicos

Na Figura 7, constata-se que sdo poucos os alunos que conseguem fazer a associagao
entre a aplicabilidade dos conteldos matematicos e as demais disciplinas técnicas, apenas a
disciplina de Estatistica foi citada por 81,3 % da turma, seguida de Ecologia citada por 37,5%
da turma e Informatica Aplicada citada também por 37,5%% da turma e as demais disciplinas
da area técnica so foi citada por menos de 13% da turma.

Dentre as disciplinas das areas técnicas citadas no Quadro 8, as que os alunos do 2°
ano consideraram utilizar conhecimentos matematicos sdo as que podem ser observadas na
andlise de frequéncia na Tabela 80.

Tabela 80 - Analise de frequéncia de respostas dos alunos do 2° ano do Curso Técnico em
Meio Ambiente considerando disciplinas técnicas que precisam de conhecimentos

matematicos (continua)
Estatistica Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada
Sim 21 80,8 80,8 80,8
Né&o 5 19,2 19,2 100,0
Total 26 100,0 100,0

Hidrologia e Bacias
Hidrograficas

Sim 8 30,8 30,8 30,8
Né&o 18 69,2 69,2 100,0
Total 26 100,0 100,0
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(concluséo)

Recuperacao de areas

deg_] radadas
Sim 6 23,1 23,1 23,1
Nao 20 76,9 76,9 100,0
Total 26 100,0 100,0

Ecologia
Sim 3 11,5 11,5 11,5
Nao 23 88,5 88,5 100,0
Total 26 100,0 100,0

Paisag_jismo Ambiental
Sim 2 1,7 1,7 17,7
Nao 24 92,3 92,3 100,0
Total 26 100,0 100,0
Geomorfolog_]ia

Sim 2 1,7 1,7 1,7
Nao 24 92,3 92,3 100,0
Total 26 100,0 100,0

Como pode se observar na Tabela 80, as disciplinas mais mencionadas pelos alunos do
2° ano que consideraram utilizar conhecimentos matematicos séo as disciplinas de: Estatistica,
este bloco foi citado por 21 alunos dos 26 respondentes. Seguido da disciplina Hidrologia e
Bacias Hidrograficas citada por 8 alunos e Recuperacdo de areas degradadas citada por 6
alunos. Percebe-se que a maioria dos alunos ndo foi capaz de fazer essas associagfes na
maioria das disciplinas citadas.

As disciplinas da area técnica que os alunos do 2° ano do Curso de Meio Ambiente
citaram utilizar conhecimentos matematicos constam na Figura 8.
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Figura 8 - Porcentagem de disciplinas da area técnica citadas pelos alunos do 2° ano do Curso
de Meio Ambiente que necessitam de conhecimentos matematicos
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Na Figura 8, constata-se que sdo poucos os alunos que conseguem fazer a associagao
entre a aplicabilidade dos contetdos matematicos e as demais disciplinas técnicas, apenas a
disciplina de Estatistica foi citada por 80,8 % da turma, seguida de Hidrologia e Bacias
Hidrogréficas citada por 30,8% da turma e Recuperacdo de areas degradadas citada por 23,1
% da turma, as demais disciplinas da area técnica so foi citada por menos de 12% da turma.

Dentre as disciplinas das areas técnicas citadas no Quadro 8, as que os alunos do 3°
ano consideraram utilizar conhecimentos matematicos sdo as que podem ser observadas na
analise de frequéncia na Tabela 81.

Tabela 81 - Anélise de frequéncia de respostas dos alunos do 3° ano do Curso Técnico em
Meio Ambiente considerando disciplinas técnicas que precisam de conhecimentos
matematicos

Estatistica Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
valida acumulada

Sim 15 71,4 71,4 71,4
N&o 6 28,6 28,6 100,0
Total 21 100,0 100,0

Quimica

Ambiental
Sim 8 38,1 38,1 38,1
N&o 13 61,9 61,9 100,0
Total 21 100,0 100,0

Sensoriamento

Remoto
Sim 6 28,6 28,6 28,6
Né&o 15 71,4 71,4 100,0
Total 21 100,0 100,0

Hidrologia e Bacias
Hidrog raficas

Sim 2 9,5 9,5 9,5
Néo 19 90,5 90,5 100,0
Total 21 100,0 100,0
Ecologia
Sim 1 4.8 4.8 4.8
Néo 20 95,2 95,2 100,0
Total 21 100,0 100,0
Recuperacdo de areas
degradadas
Sim 1 4.8 4.8 4.8
Néo 20 05,2 95,2 100,0
Total 21 100,0 100,0
Geomorfolog_jia
Sim 1 4.8 4.8 4.8
Néo 20 05,2 95,2 100,0
Total 21 100,0 100,0
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Como pode se observar na Tabela 81, as disciplinas mais citadas pelos alunos do 3°
ano que consideraram utilizar conhecimentos matematicos séo as disciplinas de: Estatistica,
este bloco foi citado por 15 alunos dos 21 respondentes, Quimica Ambiental citada por 8
alunos e Sensoriamento remoto citada por 6 alunos, as demais foram citadas por menos de
9,5% da turma, além de 5 alunos ndo terem citado nenhuma, percebe-se que a maior parte dos
alunos ndo foram capazes de fazer essas associagdes na maioria das disciplinas citadas.

As disciplinas da éarea técnica que os alunos do 3° ano do Curso de Meio Ambiente
citaram utilizar conhecimentos matematicos constam na Figura 9.
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Disciplinas técnicas que precisam de conhecimentos matematicos

Figura 9 - Porcentagem de disciplinas da area técnica citadas pelos alunos do 3° ano do Curso
de Meio Ambiente que necessitam de conhecimentos matematicos

Na Figura 9, constata-se que sdo poucos o0s alunos que conseguem fazer a associagao
entre a aplicabilidade dos contelidos matematicos e as demais disciplinas técnicas, apenas a
disciplina de Estatistica foi citada por 71,4% da turma, seguida de Quimica Ambiental citada
por 38,1% da turma e Sensoriamento Remoto citada por 28,6% da turma, as demais
disciplinas da area técnica sé foi citada por menos de 10% da turma.

Na questdo aberta: “Das disciplinas técnicas que vocé mencionou, cite alguns
conhecimentos necessarios da matematica”.

Os contetidos mais mencionados pelos alunos do 1° ano do Curso de Meio Ambiente
foram OperacbGes Fundamentais: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo este bloco foi
citado por 14 alunos dos 16 respondentes, seguido de Graficos e suas interpretacdes citado por
13 alunos, Porcentagem e Regra de Trés citado por 8 alunos e apenas 1 aluno citou
Geometria, 0 que pode ser observado na analise de frequéncia na Tabela 82.
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Tabela 82 - Anélise de frequéncia de respostas dos alunos do 1° ano do Curso Técnico em
Meio Ambiente considerando alguns conhecimentos matematicos utilizados nas disciplinas
técnicas

Operaces Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Fundamentais valida acumulada
Sim 14 87,5 87,5 87,5
Néo 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
Gréaficos
Sim 13 81,3 81,3 81,3
Nao 3 18,7 18,7 100,0
Total 16 100,0 100,0
Porcentagem e Reg ra de Trés
Sim 8 50,0 50,0 50,0
Nao 8 50,0 50,0 100,0
Total 16 100,0 100,0
Geometria
Sim 1 6,2 6,2 6,2
Nao 15 93,8 93,8 100,0
Total 16 100,0 100,0

Os contetdos mais mencionados pelos alunos do 2° ano do Curso de Meio Ambiente
foram OperacGes Fundamentais: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo este bloco foi
citado por 25 alunos dos 26 respondentes, seguido de Graficos e suas interpretacdes citado por
20 alunos e Porcentagem e Regra de Trés citado por 16 alunos, o que pode ser observado na
andlise de frequéncia na Tabela 83.

Tabela 83 - Analise de frequéncia de respostas dos alunos do 2° ano do Curso Técnico em
Meio Ambiente considerando alguns conhecimentos matematicos utilizados nas disciplinas

técnicas (continua)
Operacoes Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Fundamentais valida acumulada
Sim 25 96,2 96,2 96,2
Né&o 1 3,8 3,8 100,0
Total 26 100,0 100,0
Gréficos
Sim 20 76,9 76,9 76,9
Né&o 6 23,1 23,1 100,0
Total 26 100,0 100,0
Porcentagem e Regra de Trés
Sim 16 61,5 61,5 61,5
Né&o 10 38,5 38,5 100,0
Total 26 100,0 100,0
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(concluséo)

Geometria
Sim 6 23,1 23,1 23,1
Nao 20 76,9 76,9 100,0
Total 26 100,0 100,0
Razao e Proporc¢ao
Sim 4 15,4 15,4 15,4
Nao 22 84,6 84,6 100,0
Total 26 100,0 100,0

Os conteudos mais mencionados pelos alunos do 3° ano do Curso de Meio Ambiente
foram Operacbes Fundamentais: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo este bloco foi
citado por 19 alunos dos 21 respondentes, seguido de Gréficos e suas interpretacdes citado por
11 alunos e Porcentagem e Regra de Trés citado por 10 alunos, o que pode ser observado na
analise de frequéncia na Tabela 84.

Tabela 84 - Analise de frequéncia de respostas dos alunos do 3° ano do Curso Técnico em
Meio Ambiente considerando alguns conhecimentos matematicos utilizados nas disciplinas

técnicas (continua)
Operacgdes Frequéncia Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Fundamentais valida acumulada
Sim 19 90,5 90,5 90,5
Nao 2 9,5 9,5 100,0
Total 21 100,0 100,0
Graficos
Sim 11 52,4 52,4 52,4
Nao 10 47,6 47,6 100,0
Total 21 100,0 100,0
Porcentagem e Reg rade Trés
Sim 10 47,6 47,6 47,6
Nao 11 52,4 52,4 100,0
Total 21 100,0 100,0
Geometria
Sim 6 28,6 28,6 28,6
Néao 15 71,4 71,4 100,0
Total 21 100,0 100,0
Razéo e Proporc¢ao
Sim 5 23,9 23,9 23,9
Néao 16 76,1 76,1 100,0
Total 21 100,0 100,0
Probabilidade

Sim 4 19.0 19,0 19,0
Néao 17 81,0 81,0 100,0
Total 21 100,0 100,0
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(concluséo)

Funcdes
Sim 4 19,0 19,0 19,0
Né&o 17 81,0 81,0 100,0
Total 21 100,0 100,0

Os contetdos mais citados pelas turmas do Curso Técnico em Meio Ambiente,
constam na Figura 10.
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Conhecimentos matematicos

Figura 10 - Porcentagem dos conteudos de matematica mencionados pelos alunos do Curso
Técnico em Meio Ambiente, que sdo necessarios nas disciplinas técnicas

Na Figura 10, observa-se que os alunos afirmaram que os conhecimentos matematicos
mais utilizados nas disciplinas técnicas sdo as OperacGes Fundamentais, seguida de Graficos,
Porcentagem e Regra de Trés e Geometria conteudos esses que foram citados por todas as
turmas do Curso de Meio Ambiente.

Na questdo aberta: “Dentre os conteldos de Matematica que vocé ja estudou, quais
vocé mais gosta? Porque?”

Os contetdos mais mencionados pelos alunos do 1° ano do Curso de Meio Ambiente
foram: Teorema de Pitagoras este bloco foi citado por 9 alunos, seguido de Regra de Trés
citado por 4 alunos e Geometria Plana citado por 3 alunos. O motivo que os levaram a gostar
desses contetidos foi sua aplicabilidade e facilidade com que aprenderam os mesmos. Como
mostra a descricdo de alguns deles:
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Aluno Al: “Regra de Trés, pois pode ser utilizada em diversas dareas”.

Aluno B1: “Geometria. Gosto de Geometria porque posso imagina-la e aplica-la na
vida cotidiana”.

Aluno Cl: “Teorema de Pitigoras. E algo que consegui aprender facilmente e
consigo resolver as questoes que envolvem esse conteudo”.

Aluno D1: “Geometria: Areas de figuras planas, Teorema de Pitigoras. Por
trabalhar bastante calculo de forma pratica, promovendo também um desenvolvimento
melhor do raciocinio de certa forma”.

Aluno E1: “Pitagoras, porque é importante para saber a medida das coisas, € muito
usado .

Os Conteudos mencionados pelos alunos do 2° ano do Curso de Meio Ambiente
foram: Teorema de Pitagoras este bloco foi citado por 6 alunos, seguido de Geometria citado
por 6 alunos, Regra de Trés citado por 5 alunos, FungBes do 1° e 2° grau por 5 alunos,
Produtos Notaveis citado por 2 alunos e quase todos por 2 alunos. A maioria dos alunos disse
gostar desses conteudos pela facilidade com que aprenderam e aplicabilidade dos mesmaos.
Como mostra a descri¢do de alguns deles:

Aluno A2: “Funcdes, ja que os conteudos podem ser aplicados no cotidiano”.

Aluno B2: “Geometria, porque eu acho muito interessante e é muito util para outras
dreas”.

Aluno C2: “Fungoes do 1°e 2° grau porque nao tive dificuldade e é bem legal ”

Aluno D2: “Teorema de Pitagoras, porque foi o conteudo que mais aprendi até
agora, tenho facilidade em resolver questoes dessa parte”.

Aluno E2: “Produtos Notaveis, pois sdo exercicios simples, mas a0 mesmo tempo
desafiadores”.

Aluno F2: “Ah gosto de quase todos: Fun¢bes do 1° e 2° grau, teorema de Pitdgoras,
operagoes basicas, enfim gosto de matematica”.

Os contetdos mais mencionados pelos alunos do 3° ano do Curso de Meio Ambiente
foram: Regra de Trés este bloco foi citado por 5 alunos, seguido de Fungdes dol1° e 2° Grau
citado por 4 alunos, Porcentagem citado por 4 alunos, Matematica Financeira citado por 3
alunos, Matrizes citado por 3 alunos e Geometria citado por 2 alunos e. A maioria dos alunos
afirmou que o motivo para gostarem dos conteddos citados acima ¢é a facilidade com que
aprenderam e a aplicabilidade dos conteddos. Como mostra a descricao de alguns deles:

Aluno A3: “Regra de Trés. Porque é facil e aplicavel em varias disciplinas”.
Aluno B3: “Porcentagem tive facilidade e é muito util no nosso cotidiano”
Aluno C3: “Matemadtica Financeira é muito importante no nosso dia a dia”.
Aluno D3: “Matrizes tive facilidade e gostei muito de praticar essa matéria”.
Aluno E3: “Geometria. Pois é muito Util na nossa area profissional ”
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Os contetidos que as turmas do Curso Técnico em Meio Ambiente mencionaram mais
gostam constam na Figura 11.
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Contelidos que mais gostam

Figura 11 - Porcentagem dos contetdos de matematica que os alunos do Curso Técnico em
Meio Ambiente mais gostam

Na Figura 11, observa-se que o conteddo que os alunos do 1° ano de Meio Ambiente
mais gostam é o Teorema de Pitagoras, seguido da Regra de trés e Geometria citado pelas trés
turmas. Ao responderem o porqué de gostarem desses contetidos os alunos afirmaram ter mais
facilidade na aprendizagem dos mesmos e que ha uma aplicabilidade desses conteudos em
outras disciplinas da area técnica.

Na questdo aberta: “Dentre os conteldos de Matematica que vocé ja estudou, quais
vocé menos gosta? Porque?”.

Os contetdos mais mencionados pelos alunos do 1° ano de Meio Ambiente foram:
Conjuntos este bloco foi citado por 5 alunos, seguido de Equacfes citado por 4 alunos,
Trigonometria citado por 4 alunos e Funcdes citado por 3 alunos. O motivo que os levaram a
ndo gostar desses contetdos foi a dificuldade que tiverem na aprendizagem dos mesmos.
Como mostra a descricdo de alguns deles:

Aluno Al: “Equagdes tenho muita dificuldade, me confundo com as letras”.

Aluno Bl: “Grdficos das Fungbes tenho dificuldade para montar acabo me
confundindo ™.

Aluno C1: “Conjuntos. Por ser um conteldo complexo e com muitas rela¢fes sendo
de certa forma confuso para o entendimento”.

Aluno D1: “Equagdes e Fungoes. Eu ndo entendo na maioria das vezes”.

Aluno E1: “De um modo geral todo o contetido do Ensino Médio como trigonometria,
equacgoes, fungoes etc. Pela forma de ensino (eu acho)”.
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Os conteudos mais mencionados pelos alunos do 2° ano do Curso de Meio Ambiente
foram: quase todas citado por 5 alunos, Fungdes citado por 6 alunos, Trigonometria citado por
5 alunos, Sequéncia citado por 4 alunos, Conjuntos citado por 3 alunos e Geometria citado
por 3 alunos. O motivo de ndo gostarem desses contetdos foi a dificuldade encontrada para a
aprendizagem dos mesmos. Como mostra a descrigcéo de alguns deles:

Aluno A2: “Trigonometria é muito dificil me confunde”.

Aluno B2: “Fungées é complicado trabalhar com incégnitas, fico confusa”.

Aluno C2: “Sequéncia tenho dificuldade e o professor sempre ficava relembrando
essa matéria, fiquei com trauma’.

Aluno D2: “Quase todas, tenho muita dificuldade em matematica, acabo néo
gostando das aulas e nem dos contetdos, queria ter mais facilidade ”

Aluno E2: “Geometria, tenho dificuldade de decorar formulas’.

Aluno F2: “Quase todos, encontro dificuldade por ter os contetidos bdsicos
prejudicados no 8°e 9° ano”.

Os conteudos mais mencionados pelos alunos do 3° ano do Curso de Meio Ambiente
foram: Geometria este bloco foi citado por 8 alunos, seguido de Logaritmos citado por 5
alunos, Funcdes citado por 3 alunos, Polindmios citado por 3 alunos, Probabilidade citado por
2 alunos. Os alunos afirmaram ndo gostar, pois tiveram dificuldade na aprendizagem dos
mesmos e outros afirmaram ndo ver aplicabilidade.

Aluno A3: “Fun¢des me confundo até hoje com aquelas incognitas”.

Aluno B3: “Logaritmos sdo complexos, ndo entendo, e pra mim néo faz sentido e nem
aplicabilidade .

Aluno C3: “Geometria, por exemplo, em Geometria Espacial, acho muito dificil ver
as formas planificadas e fechadas”.

Aluno D3: “Polinémios ndo consigo entender”.

Aluno E3: “Probabilidade, ndo consigo resolver aqueles problemas”.

Os contetdos que as turmas do Curso Técnico em Meio Ambiente mencionaram
menos gostam constam na Figura 12.
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Figura 12 - Porcentagem dos contetidos de matematica que os alunos do Curso Técnico em
Meio Ambiente menos gostam
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Na Figura 12, observa-se que os contetdos que as turmas de Meio Ambiente menos
gostam é Geometria principalmente a turma de 3° ano, FuncGes é um conteldo citado pelas
trés turmas e Trigonometria que é citado pelo 1° e 2° ano.

Na questdo aberta: “O que vocé gostaria que tivesse nas aulas de Matemadtica para
torna-la mais interessante?”.

Dos alunos do 1° ano do curso de Meio Ambiente, 8 afirmaram que o professor
utilizasse metodologias diferenciadas, com uma explicacdo mais clara, com atividades para
fixacdo dos conteudos, 5 afirmaram que gostariam que trocasse o professor, 3 gostariam que
as aulas fossem mais dindmicas.

Aluno Al: “Mais paciéncia, mais atividades para a fixa¢do dos conteudos, um
método melhor de explicacdo ”.

Aluno Bl: “Uma melhor explica¢do e um interesse maior da parte do professor em
ajudar os alunos, com mais exercicios e tirar suas duvidas”.

Aluno C1:. “Explorac¢do de contetidos mais abrangentes e de forma mais clara,
usando métodos diferenciados .

Aluno D1: “Maior interesse do professor em ensinar os alunos”.

Aluno E1: “4 troca de professor, por alguém que interagisse com a turma”.

Aluno F1: “Mudasse o professor e colocasse algum que soubesse ensinar de forma
mais clara, mais objetiva, pois assim como esta ndo entendo .

Aluno G1: “Eu gostaria que tivesse uma maior rela¢do com a pratica com atividades
do dia a dia, que fosse mais dinamica e usasse outra maneira de dar aula com jogos,
computador, slides etc...”.

Aluno H1: “Uma aula mais dinamica, interativa, por exemplo, usando computador,
tendo jogos, gincanas, desafios enfim”.

Dos alunos do 2° ano do curso de Meio Ambiente, 10 afirmaram que gostariam que
tivesse jogos, 6 afirmaram que as gostariam que as aulas fossem mais dinamicas, 5 gostariam
que tivessem aulas praticas e 5 disseram que gostariam que houvesse mais envolvimento do
professor com os alunos. E o que demostra a descricdo de alguns deles abaixo:

Aluno A2: “Uns jogos, aulas praticas”

Aluno B2: “Algumas aulas mais dindmicas”

Aluno C2: “Maiores relagées com 0 dia-a-dia sendo expostas”

Aluno D2: “Um professor comunicativo que dé confian¢a para tirarmos duvidas”

Aluno E2: “O envolvimento maior dos professores com os alunos”

Aluno F2: “Que explorasse melhor as questdes que envolvam conhecimentos I6gicos
presente nos vestibulares”

Dos alunos do 3° ano do curso de Meio Ambiente, 10 afirmaram que gostariam que as
aulas fossem mais dinamicas, divertidas, com metodologias diferenciadas, 7 afirmaram que
gostariam que tivessem atividades praticas que envolvessem os alunos e 4 alunos gostariam
que houvesse maior interacdo professor- aluno e 2 alunos afirmaram que gostariam de ver
maior aplicabilidade dos contelidos estudados. E o que mostra a descricdo de alguns deles
abaixo:

Aluno A3: “Aplicacdo dos contetdos estudados de forma dindmica e com boa
qualidade na explicag¢do”.

Aluno B3: “Maior Dindmica com atividades que envolvam os jovens”.

Aluno C3: “Slides, historia da matematica, mais atividades praticas”.

Aluno D3: “ Aulas mais divertidas e interativas com jogos por exemplo”.
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Aluno E3: “ Mais atividades que utilizassem os alunos”.

Aluno F3: “ Maior aplicabilidade dos conteudos, pois ndo é facil lincar tal contetdo
com outro”.

Aluno G3: “ Maior interagdo do professor com os alunos, maior envolvimento com a
turma, sinto falta disso”.

4.4.3 Discussdo das respostas dos alunos dos Cursos Técnicos em Agroecologia e
Meio Ambiente nas questfes abertas

Baseado nos dados das pesquisas desenvolvidas nota-se que a maioria dos alunos do
Curso Técnico de Agroecologia afirma utilizar conhecimentos matematicos nas demais
disciplinas da area técnica, porém quando se pede para citar alguns desses conhecimentos,
percebe-se a dificuldade encontrada pelos mesmos para fazer essa associacdo. O mesmo
acontece com os alunos do Curso Técnico em Meio Ambiente, dentre os que afirmam utilizar
conhecimentos matematicos apresentaram dificuldade em citar quais conhecimentos seriam
esses.

O que demonstra que se faz necessario que os professores de matematica e demais
professores da area técnica busquem trabalhar de maneira interdisciplinar, para que esta
integracdo entre as diversas areas de conhecimento, como o aprofundamento das mesmas,
aconteca eficientemente. O que ndo estd acontecendo nos cursos avaliados nesta pesquisa,
visto que tais questes foram apontadas pelos os alunos de todas as turmas, a0 mencionarem
que gostariam que os professores mostrassem a aplicabilidades dos conteldos matematicos
em sua vida cotidiana e principalmente nas areas técnicas do Curso de Agroecologia e Meio
Ambiente, pois muitas das vezes, 0s professores da area técnica tem dificuldade em ensinar
certos conteddos, porgue os alunos ndo conseguem fazer essa associacdo do conteudo dado
nas aulas de matematica e sua aplicacéo nas disciplinas técnicas.

Sabe-se que as disciplinas das areas técnicas do Curso de Agroecologia e Meio
Ambiente envolvem muitos conhecimentos matematicos, conhecimentos estes ministrados no
ensino fundamental e no ensino médio, para que o0s alunos consigam associar tais
conhecimentos aos demais conhecimentos das areas técnicas, precisa-se que 0s professores de
matematica e das demais areas busquem fazer essa associacdo de maneira interdisciplinar,
contribuindo para uma aprendizagem mutua e significativa, onde todos os envolvidos neste
processo educativo trocam 0s mais variados saberes que envolvem as diversas areas do
conhecimento.

Concorda-se com Gongalves (2011) que ao analisar significados atribuidos a disciplina
na organizacao e desenvolvimento curricular da Educacao Profissional Técnica Integrada ao
Ensino Médio, discutiu a interdisciplinaridade e constatou que trata-se de um dos eixos
orientadores da organizacao curricular para essa modalidade de ensino.

A interdisciplinaridade é indispensavel para a implantacdo de um processo inteligente
de construcdo do curriculo de sala de aula — informal, realistico e integrado. Neste sentido
Saviani (2003) destaca que é através da interdisciplinaridade que o conhecimento passa de
algo setorizado para um conhecimento integrado onde as disciplinas cientificas interagem
entre si ocorrendo as interacdes reciprocas entre as disciplinas, consequentemente estas geram
a troca de dados, resultados, informacdes e métodos transcendendo a justaposicdo das
disciplinas, tornando-se um processo de coparticipacdo, reciprocidade e dialogo que
caracterizam as disciplinas e todos os demais envolvidos no processo.

Ficou evidenciado na pesquisa que o0s professores de matematica do CTUR néo
utilizam propostas metodoldgicas diferenciadas, pois os alunos ao serem questionados como
poderia tornar as aulas de matematica mais interessante, a maioria aponta a necessidade de
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aulas dindmicas, descontraidas, brincadeiras, jogos, atividades praticas, atividades extraclasse,
aplicabilidade do conteudo, mais tempo, aulas experimentais, maior interacdo do professor
com os alunos, entre outras coisas, gostariam que fizessem uso de recursos audiovisuais e
computador.

Neste sentido, Soares (2003) salienta que deve haver uma integracdo entre as diversas
propostas metodoldgicas para o ensino da matematica, onde conceitos e procedimentos
matematicos devem ser ensinados de forma contextualizada e interdisciplinar com o objetivo
de erradicar a ideia de que a matematica € algo excessivamente abstrato, dificil e inacessivel.

Os alunos salientam a importancia da matematica, o comprometimento com a
aprendizagem da mesma e a necessidade de diferentes metodologias para facilitar a
aprendizagem de determinados conteidos, gostariam de ter uma participacao ativa em sala de
aula, e infelizmente a falta de comprometimento de alguns professores com sua profissao.

Com tais colocagdes, percebe-se a necessidade da busca de novas metodologias de
ensino, para que se obtenha eficiéncia na aprendizagem da matematica e principalmente, para
que essa aprendizagem aconteca de forma significativa. Faz-se necessario que o professor
tenha consciéncia que o seu fazer docente e suas atitudes influenciam nas atitudes de seus
alunos em relagdo a matematica.

Portanto é notoria a necessidade de mudancas nas acfes dos docentes, para que 0S
alunos percebam o comprometimento dos mesmos com 0 ensino, como também externem a
responsabilidade da criacdo de alternativas para melhorar a interagdo, o ganho de
conhecimento dos alunos e um progresso significativo dos mesmos.

Foi evidenciado na pesquisa que os alunos gostariam de ter maior participagdo nas
aulas de matematica, neste sentido Gongalez (2000) menciona que o fazer como docente deve
basear-se na troca e na autonomia em sala de aula, pois com a troca de ideias, permite ao
aluno descobrir ou inventar procedimentos, assim acontece a construcdo do conhecimento. A
confianca e autonomia dos alunos deve ser constantemente procurada e norteada pelo
professor, eliminando assim as atitudes negativas, pois ela ndo permite a eficiéncia e
criatividade dos alunos.

4.5 Oficina — O uso de materiais manipulaveis como recurso didatico no ensino da
matematica

Ao fazer as analises das atitudes dos alunos dos Cursos de Agroecologia e Meio
Ambiente, contatou-se que a turma do 3° ano do Curso de Meio Ambiente apresentou a menor
média de atitudes positivas em relacdo a matematica, e demostrou atitudes mais negativas em
relacdo a mesma, nos itens da escala de atitude. Diante desses dados resolveu-se observar as
aulas de matematica, a relacdo professor- aluno, o ambiente em sala de aula, a metodologia
empregada e propor uma intervencao didatica.

A turma do 3° ano do curso de Meio Ambiente é formada por 25 alunos, jovens na
faixa de 16 a 19 anos. Uma turma bastante unida, calma e comprometida com os estudos. No
CTUR, o professor trabalha seguindo o Projeto Politico Pedagdgico da escola. Obviamente,
ele tem liberdade para aprofundar certos pontos do conteudo com os quais tenha maior
afinidade ou julgar mais importantes.

Quanto a organizacdo do colégio em relacdo ao planejamento, foi dito que existem
duas reunides anuais com este propdsito. Uma acontece no inicio do ano e a outra no final. O
planejamento ocorre de forma participativa e conta com a colaboracdo dos professores da
instituicdo de ensino que se renem para discutir as questBes relacionadas ao ambiente
escolar. Também existem reunides destinadas a disciplinas especificas, isto é, os professores
de uma determinada area do conhecimento se relinem para planejar, analisar e comparar 0s
resultados obtidos, identificar e conhecer as principais causas da ndo aprendizagem e elaborar
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estratégias para reverter esse quadro. N&o existem reunibes bimestrais de planejamento
coletivo, apenas conselhos de classe.

Os professores se assessoram mutuamente por &reas, para a constru¢do do plano de
unidade e ndo existe acompanhamento efetivo da coordenacdo pedagdgica, quanto ao
cumprimento de prazos e metas estabelecidos pelo mesmo. O que ocorre é a entrega de um
relatério feito pelos professores ao final do ano dizendo o que foi cumprido e o que néo foi.
Caso algum conteddo ndo seja ministrado, os professores conversam para que 0 proximo
professor comece a matéria por aquele conteudo.

As aulas giram em torno do planejamento anual feito pela escola, isto é, os planos de
unidade, e existe preocupacdo por parte dos professores em relacdo ao desempenho dos
alunos, inclusive o CTUR, por ser uma instituicdo vinculada a Universidade, conta com
monitorias ministradas por estagiarios de cursos de graduacdo € mesmo por alunos dos cursos.

Durante o periodo de trés meses, observou-se a metodologia de ensino aplicada em
sala de aula, a relacdo professor- aluno, as dificuldades dos alunos em relacdo aos conteidos
abordados, a participacdo dos alunos e avaliagéo.

A metodologia usada pelo professor consiste na exposi¢do da teoria tanto em quadro,
quanto em folhas avulsas, resolucdo de exemplos, e aplicacdo de exercicios. Ele também faz
uso do livro didatico, anota no diario o conteudo referente aquele dia de aula e seleciona o
material e os exercicios que devem ser realizados pelos alunos. Percebe-se a necessidade de
buscar metodologias diferenciadas nas aulas, enfocando sempre a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade, visto que a turma tera uma formacao técnica em Meio Ambiente.

A relagéo entre os alunos é boa, € uma turma bastante unida e interessada em
aprender, buscam resolver as atividades propostas em sala de aula. E por varias vezes
buscaram tirar suas davidas, solicitaram que os ajudassem a corrigir listas de exercicios e que
revisasse alguns conteudos ministrados pelo professor.

Quanto a avaliacdo, o professor realiza a mesma em etapas continuas. Ele ndo se
restringe a aplicacdo de provas, mas também aplica trabalhos.

No periodo de observagédo os conteddos ministrados pelo professor foram: Introducéao
a geometria espacial de posicdo; Estudando geometria de posicdo; Posicdes relativas entre
duas retas; PosicOes relativas entre reta e plano; Posicbes relativas entre dois planos;
Propriedades de paralelismo e perpendicularismo; ProjecGes ortogonais sobre um plano e
Distancias no espaco. Durante esse periodo procurou-se solucionar algumas duvidas dos
alunos durante as aulas, no intervalo quando solicitado e através da correcdo de alguns
exercicios.

Neste periodo de intervencdo alguns demostraram mais dificuldade do que nos
contetdos anteriores, pois a percepcao espacial € a habilidade de lidar com formas, tamanho,
distancia, volume e movimento e, a partir desse conhecimento poder entendé-las, antecipando
situacbes que venham ao encontro de nossas necessidades. A percepcdo espacial envolve
sensibilidade para as cores, linhas, formas, espacos e as relacfes que existem entre esses
elementos. Ela esta relacionada com a capacidade de visualizar um objeto e criar imagens
mentais. Entende-se que no ensino de geometria espacial o maior problema ou dificuldade
que os alunos enfrentam é a percepcdo e ndo a habilidade motora, mais especificamente de
saber ver, pois para desenhar, é preciso olhar para o que se esta desenhando ndao no nivel
simbdlico e interpretativo, mas no nivel de forma, linhas e relacdes entre esses elementos.

Ao perceber esta dificuldade foi sugerido ao professor que permitisse a aplicacdo de
uma atividade envolvendo a introducéo do contetdo poliedros.

Andrade (2014) desenvolveu uma pesquisa intitulada Jujubas: Uma proposta lidica
ao ensino de Geometria Espacial no Ensino Médio, onde se utilizou materiais manipulaveis
para o ensino de Geometria Espacial, com o objetivo de ampliar a visao espacial dos discentes
e melhorar a aprendizagem deste contetdo no Ensino Médio. Onde, a técnica das jujubas
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consiste na construcdo de esqueletos de poliedros, de modo que as jujubas representam 0s
vértices, e os palitos, as arestas. A construcdo dos poliedros é de facil execucdo e demanda
pouco tempo, o que facilita seu uso na propria sala durante as aulas.

Ao montar o plano de aula sobre Poliedros, pensou-se em utilizar a proposta sugerida
por Andrade (2014). Na aplicagdo da atividade sobre introducdo ao estudo de Poliedros,
estavam presentes 21 alunos. Uma das aulas de Matematica elaboradas foi de introducdo a
Geometria Espacial — Poliedros e Relagdo de Euler, com o objetivo de familiarizar os alunos
com o conteudo do 3° ano do ensino médio e exercitar 0s aspectos da visao espacial.

Na semana anterior & aula, combinou-se com eles que na proxima aula haveria uma
atividade envolvendo poliedros e logo os alunos comegaram a fazer perguntas sobre o que
aprenderiam mostrando interesse.

Inicialmente foi solicitado que colocassem um guardanapo sobre a mesa para que as
jujubas ndo ficassem sujas e lavassem as maos para que as jujubas pudessem ser comidas
depois. A atividade foi elaborada com os objetivos apresentados no Quadro 9.

Quadro 9: Materiais, duracéo e objetivos da atividade

INTRODUCAO AO ESTUDO DOS POLIEDROS E RELACAO DE EULER

Materiais: Datashow, materiais concretos feitos de papeldo jujubas, palitos, guardanapo e
folha de papel.

Objetivos: Duracgéo: 2h
e Reconhecer e nomear 0s principais poliedros; identificar veértices, faces e arestas nos
mesmos;

e ldentificar a relacdo entre numero de vértices, faces e/ou arestas de poliedros
expressa em um problema- Relacédo de Euler;

e Relacionar diferentes poliedros com suas planificagdes;

e Resolver exercicios propostos.

Fonte: Andrade, 2014.

Iniciou-se a aula conceituando poliedro e poliedro regular e entregando uma Tabela,
para que aluno preenchesse conforme fosse construindo os poliedros utilizando o material
proposto, cujo esquema consta no Quadro 10.

Quadro 10 - Nome dos Poliedros, vértices, faces e arestas

Nome do poliedro Vértices (Jujubas) Faces Arestas (Palitos)

Fonte: Andrade, 2014.

Em seguida, explicou-se aos alunos que os elementos de um poliedro sdo o0s Vértices,
que serdo representados pelas jujubas, as arestas, representadas pelos palitos, e as faces, que
serdo os apoios do poliedro (os vazios).
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Apresentou-se no Power point poliedros convexos e poliedros ndo convexos, 0S
poliedros de Platéo e poliedros regulares como mostra a Figura 13.

Figura 13 - Apresentacao da atividade sobre Poliedros

Apresentou-se varios poliedros feitos de papeldo como mostra a Figura 14, e
aproveitou-se desse momento para retomar alguns conceitos de Geometria Plana.

Figura 14 - Poliedros feitos com papeldo

Solicitou-se que eles construissem com os palitos e as jujubas um tetraedro regular e
um hexaedro regular, cada aluno construiu seu proprio tetraedro e hexaedro sem dificuldades
como mostra as Figuras 15,16 e 17.
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Figura 17 - Construindo os poliedros e anotando os dados no quadro

Apos dar as definicGes de poliedro, vértices, faces e arestas, foi solicitado aos alunos
que observassem o formato das faces e contassem a quantidade de vértices, faces e arestas,
registrando na Tabela 88.
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Apos a construcdo das mesmas, apresentaram-se outros poliedros e suas planificagdes
e solicitou-se que eles construissem mais alguns poliedros. Construiram algumas piramides de
diferentes bases.

Depois se falou sobre os elementos de uma piramide e explicou-se que de um dnico
vértice saem as arestas que intersectam as arestas da base, como mostra a Figura 18. Os
alunos fizeram comparagGes de onde podiam encontrar pirdmides no dia a dia, como a
pirdmide do Egito. Também construimos o octaedro unindo duas pirdmides de base quadrada
e 0s alunos compararam ao baldo de Sao Jodo.

Figura 18 - Prismas e Piramides

Num segundo momento, construiram uma série de prismas de diferentes formatos, e 0s
alunos foram tirando fotos e registrando os dados no caderno como mostra a Figura 19.
Falou-se sobre perpendicularidade, paralelismo das faces, e solicitou-se que 0S mesmos
diferenciassem as duas familias de poliedros A resposta dos alunos foi que os prismas tém
duas bases, e as piramides apenas uma, e foi explorada essa diferenciagdo, sempre com
exemplos do dia a dia, como caixas para embalar sapato, embalagem do chocolate, dentre
outros.

Figura 19 - Alunos em atividade construindo poliedros
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Alguns alunos mais motivados construiram outros poliedros com os palitos e
fotografaram a si mesmos com suas criagdes, para postar nas redes sociais, como mostra a
Figura 20.

Figura 20 - Foto dos construtores do poliedro (a) um icosaedro regular (b)

A grande maioria dos alunos conseguiu deduzir a relacdo de Euler, que o numero de
arestas sera sempre duas unidades menores que a soma das faces e veértices, e exibi a relacdo
de Euler, que eles mesmos haviam “descoberto”. Falou-se que a relacdo possibilitava saber
detalhes sobre poliedros mais complexos, como o icosaedro (Figura 20). Apos a deducéo da
relacdo de Euler foram resolvidas umas dez questGes para sistematizacéo.

Ao final da aula, foi distribuida uma lista exercicios basicos e alguns com questdes de
vestibulares, do Enem e do Saerj, para serem resolvidos, o que foi acompanhado pela
Professora (Figura 18). Foram resolvidos em torno de 10 questfes, mostrando passo a passo,
para chegar as respostas dos mesmos.

Ao indagar, o que acharam das atividades? Uma aluna distribuiu uns coracdes de papel
(Anexo 5), que havia sobrado “do dia dos namorados”, que eles ja tinham confeccionado, e
entregou para o resto da turma escrever algo relatando o que eles acharam das atividades. A
experiéncia vivenciada com essa turma foi muito gratificante, todos foram receptivos durante
0 periodo de acompanhamento da turma e participativos nas atividades realizadas.
Emocionante ver o carinho deles e atencdo, manifestados conforme relatos mencionados a
sequir:

Aluno A: “4 aula de matematica da professora Maria Angélica, foi muito produtiva e
interessante. Através de exemplificacGes e exercicios, ela conseguiu fazer com que os alunos
conseguissem aprender de uma forma dinamica. Resolvemos questdes de vestibulares e
aprendemos muito! .

Aluno B: “Sobre a aula? Primeiro, muito obrigada! Foi maravilhoso, eu e meus
amigos( da pra perceber) aprendemos de uma forma divertida e muito rapida. Eu que tenho
dificuldade aprendi muito bem, inclusive gostaria de ter toda semana uma aula dessa. Fora
sua simpatia e vontade de ensinar! Incrivel me fazer gostar de uma aula de matematica.
Muito obrigada!”.

Aluno C: “Foi a melhor aula de todos os tempos. Uma didatica maravilhosa, aprendi
muito nessa aula! Volte sempre, MELHOR PROFESSORA! Gostei muito de vocé, Angélica

Aluno D: “A aula foi MARAVILHOSA! Foi muito interativa e dindmica Muitas
informacfes que eu nunca tinha visto, foram acrescentadas, os exercicios foram bem
explicados e eu percebi a importancia da matéria, além de cair no vestibular”.
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Aluno E:“4 aula foi maravilhosa, a didatica foi muito boa e foi bastante interativa,
consegui aprender tudo que vocé ensinou. Mas uma coisa boa é um conteddo que é muito
cobrado no vestibular e eu finalmente aprendi”.

Aluno F:“Amei a aula! Foi muito produtiva e interessante. Nao sou muito ligada as
aulas de matematica, e por isso sempre fico desatenta e meio perdida mas nessa aula isso
nao aconteceu, gracas a uma professora maravilhosa.”.

Aluno G: “A aula foi muito boa. Aprendemos conceitos muito importantes com
facilidade devido a atividade pratica e a explicacdo excelente feita pela professora.
Esperamos mais aulas como essa!”.

Aluno H: “A atividade/ aula foi super legal e produtiva. A didatica foi maravilhosa e
todos os alunos gostaram da inovacdo super gostosa. E a matéria ficou super explicada.
Obrigada pela aula e “diversao” Beijos Maria Angélica”.

Aluno I: “4 aula foi muito interessante e o melhor ponto foi o jeito mais dindmico
com que os poliedros foram abordados. Nota 10!”.

Aluno J. “Adoreei! Amei demais... A prdtica foi muito boa pra compreensdo e
aprendizafem. Os exercicios aplicados e a abordagem utilizada facilitaram na dinamica da
aula! Espero ter outras oportunidades como essa!”.

Aluno K: “4 atividade desenvolvida hoje sobre poliedros na turma 36, eu avalio a
atividade positivamente, pois foi possivel aprender os contetdos abordados de forma eficaz e
dinamica. Gostaria que pudéssemos ter uma aula nesse nivel todos os dias. Obrigada!”.

Aluno M: “Nota 1000 para sua aula. O seu método de ensino pratico/ demonstrativo
foi bem legal. Se vocé quiser voltar mais vezes aqui, vocé sera muito bem vinda. Obrigada
pela sua aula maravilhosa.”.

Aluno N: “MARAVILHOSA!! Compreendi a matéria e os slides estavam bem
organizados, a prdtica foi perfeita para fixar a matéria.”

Aluno O: “Adorei a aula! Métodos divertidos sdo sempre 6timos para a educacao!
Muito bom!”.

Aluno P: “4 atividade foi 6tima e as jujubas estavam étimas. E sempre bom ter aulas
assim, ainda mais quando estdo em falta”.

Aluno Q: “4 atividade realizada foi muito satisfatoria para a turma. De forma ludica,
estudamos o0s conceitos de geometria espacial. Estamos muito satisfeitos, e esperamos que
possamos repetir. Obrigada!”.

Diante de todas essas mensagens deixadas pelos alunos percebe-se a importancia de
buscar desenvolver a afetividade e o0 quanto o uso de metodologias diferenciadas pode
contribuir para a aprendizagem. O uso do material manipulavel nesta atividade proporcionou
participacdo ativa da turma, o trabalho em equipe, um ambiente agradavel e principalmente,
leva-los ao objetivo da atividade, onde uma delas era propiciar a exploracéo e a reflexdo sobre
o material didatico construido pelos mesmos.

O material manipuldvel quando utilizado de maneira adequada, com objetivos bem
definidos, de forma cuidadosa, para que se tenha o devido sucesso durante a atividade
proposta, pode ser um grande aliado ao professor em seu fazer docente, neste sentido, Matos e
Sarrazina (1996, p. 197) afirma que “mais importante que 0S materiais com que esta a
trabalhar, a experiéncia que o aluno esta a realizar deve ser significativa para ele” € para que
esta experiéncia seja eficiente e significativa, Lorenzato (2006, p.21) enfatiza que dependera
mais da forma como o professor ira utiliza-lo no momento em que estd a mediar essa
atividade com este material, do que simplesmente considerar o seu uso pelo uso, pois
“convém sempre ter em mente que a realizacdo em si de atividades manipulativas ou visuais
ndo garante a aprendizagem”.
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Portanto, nesta pesquisa fica evidenciada, pelas proprias descricdes e afetividades
demonstradas pelos alunos, que uma série de autores respalda “o despertar” para desencadear
uma mudanca de atitude em relacdo a matematica. Buscar desenvolver a afetividade, o uso de
propostas metodolégicas diferenciadas e atividades ondes os alunos participam ativamente,
trocando ideias e saberes € fundamental para modificar progressivamente as atitudes dos
alunos em relacdo a matematica.

O que vai de encontro com os estudos de varios autores como Brito (1996), Gongalez
(1995; 2000), Utsumi (2000), Faria (2006), Dobarro (2007), Ardiles (2007) que reforcam a
ligacdo entre as atitudes dos alunos em relacdo & matematica e algumas variaveis envolvidas
no processo de aprendizagem. Neste sentido, Soares (2003) ao analisar varios autores, aponta
como ligacdo entre atitude e o processo de aprendizagem, as seguintes variaveis:

- professor — relacionado ao método que utiliza, as suas atitudes, caracteristicas
pessoais ou a relagdo interpessoal com o aluno;

- contetido — a maior ou menor complexidade dos conceitos se relacionam a atitudes
em relacdo a matematica, como a algebra na 72 série;

- ao préprio aluno — estudantes com baixo ou alto rendimento em matematica
apresentam diferentes atitudes em relagdo a disciplina. (SOARES, 2003, p.42).

Portanto, a relacdo do professor com o aluno, quando acontece numa troca mdtua e
integradora, proporciona um ganho e vence as barreiras de contetdos com mais ou menos
complexidade, quando os professores se predispdem vivenciar experiéncias pedagogicas
diferenciadas, levando em conta os processos cognitivos e afetivos na construcdo do
conhecimento, podem contribuir para o desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo a
matematica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao fazer a caracterizacdo dos alunos, do Curso de Agroecologia e Meio Ambiente do
CTUR, e analisar os possiveis fatores que influenciam as atitudes dos mesmos em relacéo a
matematica, obtiveram-se respostas de 228 alunos. Apds analise constatou-se que 0s pais em
sua maioria sé possuem o ensino médio e que a maioria dos alunos ndo conta com a ajuda dos
seus mesmos e as vezes de terceiros. Os pais dos alunos, que possuem graduacdo e pos-
graduacdo, ndo apoiam os mesmos, para melhorar a aprendizagem em conteldos abordados
na disciplina de matematica.

Esse distanciamento dos pais da vida escolar dos filhos no periodo da adolescéncia
pode influenciar negativamente a aprendizagem dos mesmos, essa aproximacao familiar é de
fundamental importancia para o processo de aprendizagem, pois a medida que had uma
interacdo da familia com a aprendizagem dos mesmos, haverd um estimulo a aprender, a
desenvolver suas habilidades e confianca. Ao expressar que acreditam nas habilidades de seus
filhos, encoraja-os e estimula-os a resolver e rompe desafios paulatinamente. Familiares com
atitudes positivas em relacdo a escola e a matematica provavelmente desencadeara em seus
filhos atitudes positivas em relagdo ao ensino e a matematica.

Outra questdo importante é a falta de habitos de estudos que foi evidenciada em todas
as turmas, a grande maioria dos alunos s6 estuda matematica na véspera da prova. Esta
postura pode ser considerada como uma das possiveis causas das dificuldades de
aprendizagem. Outro ponto é que este habito de so estudar para a prova, faz com que tenham
dificuldade de visualizar o conhecimento matematico como algo que faz parte do seu
desenvolvimento, do seu cotidiano e principalmente de sua vida profissional. Modificar tais
habitos e atitudes é uma tarefa dificil, mas ndo impossivel, pois basta experimentar e lograr
sucesso para que o aluno mude o seu cotidiano.

A grande maioria dos alunos nunca repetiu de série, normalmente precisam de mais de
uma explicacdo para a compreensdo dos conteudos. Quanto aos dados em relacdo a repeticao
da explicacdo dos conteudos, a maioria dos alunos de todos os anos quando ndo entendem a
matéria se sentem a vontade para solicitar ao professor a repeticdo da explicacdo. Quase todos
os alunos dos dois Cursos tanto de Agroecologia como de Meio Ambiente consideram a
matematica importante para sua vida pessoal e profissional, também consideram os conteudos
da matematica necessarios para as demais disciplinas técnicas. Porém, a contemplacdo desse
olhar interdisciplinar e contextualizado ndo parece ser claro para todos os alunos.

Analisando as atitudes dos alunos em relagdo a matematica, registrou-se que 0s do
segundo ano dos cursos de Agroecologia e Meio Ambiente apresentaram atitudes mais
positivas. Enquanto o terceiro ano do curso de Meio Ambiente apresentou atitudes mais
negativas em relacdo a matematica.

Ao correlacionar atitude em relacdo a matematica com o género, na pesquisa
desenvolvida, o masculino apresentou atitude mais positivas que o feminino. O que demostra
que, apesar desse fato estar mudando em nossa sociedade, ainda existe uma questao cultural
das competéncias destinadas ao género masculino, como sendo as ciéncias exatas e ao
feminino, as ciéncias humanas.

Outra questdo apontada na pesquisa foi que existe uma correlacdo significativa entre
atitude e desempenho, onde os alunos que apresentaram atitudes mais positivas em relacdo a
matematica apresentaram melhor desempenho, o que demostra que a atitude afeta o
desempenho, e que o desempenho, também afeta a atitude. Sendo assim, a nota pode ser uma
variavel de influéncia nas atitudes.

Os resultados desta pesquisa apontaram nitidamente que existe uma correlagdo
significativa entre atitudes dos alunos em relacdo & matematica com o fazer docente. Isto
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envolveu a afetividade, a metodologia utilizada no processo de aprendizagem dos contetdos,
0 ambiente em sala de aula e sentir-se a vontade para tirar ddvidas, perguntar ou expor sua
opini&o nas aulas.

Uma questdo importante apontada pelos alunos de todas as turmas foi que gostariam
que os professores mostrassem aplicabilidades dos conteddos matematicos em sua vida
cotidiana e principalmente nas areas técnicas. A pesquisa identificou que de fato falta
integracdo entre a matematica e as demais areas. Percebe-se que os professores desta
disciplina ndo promovem a associagdo de tais conhecimentos aos demais conhecimentos das
areas técnicas. E preciso que os professores de matematica e das demais areas busquem fazer
essa associacdo de maneira interdisciplinar, contribuindo para uma aprendizagem mutua e
significativa, onde todos os envolvidos neste processo educativo troquem os mais variados
saberes que envolvem as diversas areas do conhecimento.

Os alunos salientam a importancia da matemdtica, o comprometimento com a
aprendizagem da mesma e a necessidade de diferentes metodologias para facilitar a
aprendizagem de determinados contetdos. Gostariam de ter uma participacao ativa em sala de
aula, e infelizmente ha falta de comprometimento de alguns professores com sua profissao.

Faz-se necessario uma reflexdo dos professores quanto ao seu papel, buscando novas
alternativas de ensino, para que possam garantir uma aprendizagem significativa, levando em
consideracéo a ética profissional. Quem fez sua opcao pelo magistério, sabe que esta profissao
lida com a formagdo humana e requer um comprometimento por parte dos mesmos. Cabe ao
professor desenvolver atitudes positivas em relacdo a matematica. Esta pesquisa aponta que se
faz necessario buscar desenvolver a afetividade com seus alunos e diferentes metodologias de
ensino com uma visdo interdisciplinar, para que haja uma mudanca efetiva nas atitudes dos
alunos do ensino técnico em relagdo a matematica.

A atitude em relacdo a matematica e as demais areas do conhecimento, devem ser
enfatizadas na formacéo inicial e continuada de professores. Apesar da inclusdo das atitudes
nos curriculos escolares, esta tem uma natureza bastante complexa e € pouco explorada nos
planejamentos escolares, sendo assim, faz-se necessario uma reforma nos curriculos, tanto de
formacdo dos professores, quanto nos curriculos escolares para que tais objetivos sejam
alcancados. Acredita-se que assim € possivel garantir mudancas nas atitudes dos professores e
futuros professores, e consequentemente garantir mudancas nas atitudes dos alunos e a
melhoria na aprendizagem.
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7 ANEXOS

ANEXO 1 - Escala de atitude em relacdo & matematica aplica aos alunos do ensino médio do
curso de agroecologia e meio ambiente do CTUR-UFRRJ, junho, 2015. (Adaptada e validada
por BRITO, 1996).

Caro aluno, gostariamos de saber sua opinido sobre as questdes abaixo. N&o existem questdes
certas ou erradas. O objetivo é saber como vocé se relaciona com a Matematica. VVocé deve
comparar 0 seu sentimento pessoal com aquele expresso em cada frase, assinalando um dentre
0s quatros pontos colocados abaixo de cada uma delas, de modo a indicar com a maior
exatiddo possivel, o sentimento que vocé experimenta com relacdo a Matematica.

Nome Turma
Sexo: ()feminino  ()masculino Idade anos Ultima nota
Ne Concordo Concordo Discordo Discordo

Questio totalmente totalmente

2 Eu ndo gosto de Matemética e me assusta ter que fazer essa
matéria.

A Matematica é fascinante e divertida.

!
)

Da um branco na minha cabega e ndo consigo pensar claramente
uando estudo Matematica.

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

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

|
-
-

Quando eu ougo a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de
averséo.

Eu gosto realmente de Matematica.

H

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

!
L
|

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

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

J
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ANEXO 2 - Questionario diagndstico aplicado aos alunos do ensino médio do curso de
agroecologia do CTUR- UFRRJ, maio, 2015.

@

UFRR]

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE AGRONOMIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO AGRICOLA

Caros alunos este questionario faz parte de uma pesquisa sobre “ATITUDES DOS
ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO DOS CURSOS TECNICOS EM
AGROECOLOGIA E MEIO AMBIENTE DO CTUR-UFRRJ EM RELAQAO A
MATEMATICA E AS PRATICAS DOCENTES”. Sua colaboragio nesta pesquisa é de
fundamental importancia.

Nome: Série Turma
1- Idade

() 14-16 anos

( )17-21anos

() acimade 21 anos

2- Sexo.
) Masculino () Feminino

~

3- Escolaridade do Pai:
) Nunca estudou
) Ensino Fundamental
) Ensino Médio
) Ensino Superior
) POs Graduacéo
) Néo sei responder
Profisséo do Pai:
Escolaridade da Mae:
) Nunca estudou
) Ensino Fundamental
) Ensino Médio
) Ensino Superior
) P06s Graduacao
) Nao sei responder
Profissdo da Mée:
5- Vocé ja repetiu de série?
( )Sim () Néo

AN AN AN NN /N

o
1

AN AN AN NN /N
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6- Quantas vezes voce ja repetiu de série?

() Uma vez
() Duas vezes
() Trés vezes
() Quatro vezes
() Cinco vezes ou mais
Qual Série:
7- Vocé ja ficou reprovado em alguma disciplina?
() Sim ( ) Néo
Caso afirmativo, qual disciplina?
8- Em casa, vocé recebe auxilio de alguém quando estuda ou realiza as atividades
proposta pelo professor de matematica?
() Sim ( ) Néo
9- Quem te auxilia:
() Pai
( ) Mée
( ) Irmao
() Paie Mée
() Todas as pessoas da casa
() Outras pessoas da familia ( Tios, Primos, etc.)
() Outras pessoas de fora (Colegas, Vizinhos e Amigos
() Ninguém
10- Quando vocé estuda Matematica?
() Sempre

() Véspera de prova
() S6 no final de ano

() Nunca
11-  Vocé tem ou ja teve aulas particulares de Matematica?
( )Sim () Néo

12-  Vocé utiliza os conteudos ministrados nas aulas de Matematica nas demais disciplinas
técnicas?
( )Sim () Naéo

13-  Vocé considera a Matematica importante para sua vida pessoal e profissional?
( )Sim ( ) Naéo

14-  Vocé consegue entender os contetdos ministrados pelo professor de Matematica em
sala de aula?

() Na primeira explicacao

() Quase sempre depois de algumas explicacdes

() Quase nunca tenho que rever os contetidos depois

() Né&o, dependo da ajuda de outras pessoas para entender
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15-  Vocé se distrai facilmente nas aulas de Matematica?
() Sim ( ) Néo () Asvezes

16- Como ¢ sua relagdo com o Professor de Matematica?

( ) Boa

() Ruim

() Razoavel

17-  Vocé gosta da forma como o professor de matemética ensina?
( )Sim () Naéo

18- Vocé sente-se a vontade pra tirar uma ddvida, perguntar ou expor sua opinido nas
aulas do professor de Matematica?
() Sim () Néo

19- Como séo feitas as avaliagdes bimestrais do professor de Matematica?
() S6 atraves de provas
() Através de provas, trabalhos e outras atividades

20- Suas notas em Matematica normalmente séo:
() Acima da maioria da turma

() lgual a nota da maioria da turma

() Menor que a nota da maioria da turma

21-  Vocé tem necessidade de aplicar alguns conhecimentos de matematica em outras
disciplinas técnicas?

( )Sim ( ) Néo
22- O professor durante algumas aulas procura fazer alguma associacdo de alguns
conhecimentos matematicos com outras disciplinas técnicas?

( )Sim ( ) Néo
23-  Cite algumas disciplinas técnicas que precisam desses conhecimentos matematicos:

24-  Das disciplinas que vocé mencionou, cite alguns conhecimentos necessarios da
matematica:
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25-  Dentre os conteudos da Matematica que vocé ja estudou, quais vocé mais gosta? Por
qué?

26- Dentre os contetidos da Matematica que vocé ja estudou, quais vocé menos gosta? Por
qué?

27- O que vocé gostaria que tivesse nas aulas de Matematica para torna-las mais
interessantes?

28-  Vocé gosta de estudar nesta Instituicdo de Ensino (CTUR)?
( )Sim ( )Né&o
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ANEXO 3 - Parecer Comité Etico, Junho, 2015.

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
PRO-REI’ TORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
COMIQSAO DE ETICA NA PESQUISA DA UFRRJ/ COMEP

Protocolo N° 600/2015

*

PARECER

O Projeto de Pesquisa intitulado “Atitudes dos estudantes do ensino médio do
Curso Técnico em Agroecologia do CTUR-UFRRJ em relagdo a matemdtica e ds
praticas docentes” sob a responsabilidade da Profa. Eulina Coutinho s. Nascimento, do
Departamento ~ de  Matemitica, Instituto  de Ciéncias  Exatas, processo
23083.003074/2015-15, atende os principios éticos ¢ esti de acordo com a Resolugdo

466/12 que regulamenta os procedimentos de pesquisa envolvendo seres humanos.

UFRRYJ, 02/06/2015.

Wm Jairo Pinheiro da Silva g

Pro-Reitor Adjunto de Pesquisa ¢ Pos-Graduagio

Jairo Pinhairo da Sitva
Pré-raitor Adjunte de
Pesquisa @ POg- Graduagao
SIAPE n° 1109588
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ANEXO 4 - Autorizagao para realizagdo da pesquisa, 2015.

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE AGRONOMIA ,
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO AGRICOLA

Eu, Lu2 P(L%@ZTO TIMOTHED DA Y204 H’/j\ , Matricula Funcional 00:38 E«&%epuis

de conhecer ¢ entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, ¢ as contribuigdes da pesquisa

AUTORIZO, através do presente termo, a pesquisadora Maria Angélica da Silva e Carvalho Junqucira,
sob a orientagdo da Professora Dr" Eulina Coutinho Silva do Nascimento, lotada no Departamento de
Matematica da UFRRJ e Coorientada pelo Prof. Dr. Marcelo de Oliveira Dias, do Departamento de
Matematica da Universidade Federal Fluminense/ UFF- Padua, fazendo parte do PPGEA — Programa de
Pos-Graduagio em Educagdo Agricola, da UFRRJ — Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, do
projeto de pesquisa intitulado “Atitudes dos estudantes do ensino médio dos Cursos Técnicos em
Agroecologia e Meio Ambiente do CTUR-UFRRJ em relagdo 2 matematica e as praticas docentes”,
a realizar a coleta de dados para sua pesquisa, através de uma escala de atitude adaptada e validada por
Brito(1996) ¢ um questionario aplicado aos alunos dos cursos técnicos de Agroecologia ¢ Meio
Ambiente, integrado ao Ensino Médio de maneira voluntaria, onde todas as analises serdio feitas sem o
identificagdo dos mesmos ¢ os dados analisados serdo de maneira geral ¢ que todas as informacoes
coletadas serdo apresentadas apenas para fins a(f:z\démicos ¢ cientificos, objetivando levantar dados que
permitam contribuir para a melhoria e reflexdo sobre o fazer docente.

Foi também esclarecido de que o projeto foi submetido as normas éticas destinadas 4 pesquisa
com seres humanos da UFRRIJ, onde o Protocolo n°600/2015 da o parecer ao Processo
23083.003074/2015-15, de que tal pesquisa atende 0s principios éticos e esta de acordo com a Resolugdo
4066/12 que regulamenta os procedimentos de pesquisa envolvendo seres humanos.

Neste estudo buscou-se analisar as atitudes dos alunos em relacdo a matematica, correlacioni-las
aos possivels fatores que influenciam tais atitudes e verificar se existe um maior interesse dos alunos
pelas aulas que utilizam metodologias diferenciadas. O beneficio relacionado & coleta de dados fornecida
pelos alunos dos referidos cursos desta instituigdo de ensino serd de aumentar o conhecimento cientifico
para a drea de Psicologia Educacional, Processo de Aprendizagem, Prética Docente e Educagio
Matematica. i

Receberei uma copia deste Termo, onde consta o celular e o e-mail do pesquisador responsdvel,

podendo tirar as duvidas sobre o projeto agora ou a qualquer momento.

Pesquisadora responsavel: Maria Angélica da Silva e Carvalho Junqueira
c-mail: angelearvalhobr@yahoo.com.br.
Telefone (21) 999229650/ 2682-2248

Comité de ética da UFRRIJ: (21) 268

=47072/2682-1220

O Rio de Janeiro, FO _ de Méd ) ' de _ZQ{)T

<.
of PSS ﬁfu%;ffﬂs
DirCtor ou Vic 5;5&?‘ /.UR

Assinatura:
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ANEXO 5- Relatos dos alunos do 3° ano, de Meio Ambiente, sobre a atividade aplicada.
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