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"Desconfiei do mais trivial

na aparéncia singelo

e examinel, sobretudo, o que parece
habitual.

Suplicamos expressamente:

Nao aceites o que ¢ de hébito,
COMO coisa natural [..]

nada deve oarecer natural

nada deve parecer impossivel de mudar.'

B. BRECHT
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RESUMO

A realidade do aluno que, por necessidade ou opgao, estuda & noite, envolve a consideragéo de
inlmeros aspectos, que, geralmente ©m sido desconsiderados pela maioria das pesquisas
acadérmicas e 6rgdos governamentais. Com a mudanga do tumo de estudo, néo apenas a idade
da clientela é diferents. Toda uma gama de experiéncias de vida, expectativas, objetivos,
necessidades e dificuldades se configura. Dentro deste contexto se desenvolve a aprendizagem
da Matematica. Este aluno, geralmente trabalhador, cotidianamente se depara com Intimeras
siluagbes onde a Malemalica é solicitada e, na maior parte das vezes, soluciona-as
satisfatoriamente. Contude, na escola, quando questdes semelhantes sio apresentadas, muitas
vezes, ele ndo consegue resolvé-las. A aprendizagem desta disciplina, para muilos associa-se 3
medo, dificuldade e desfnimo. As crengas que os individuos mantém orientam, em grande medida,
seu comportamento e suas alitudes. Elas séo uma espécie de filtro cognitive com o qual as
pessoas avaliam e se relacionam com as situagbes. Nesta pesquisa exploratdria tratamos das
seguintes questies: Quais s30 as crengas dos esfudantes em relagio & Matematica, seu ensino e
aprendizagem? Que relagbes existem enfre essas crengas, o desempenho e auto-estima desses
alunos? Contudo, embora analisemos alguns elementos, néo pretendemos, nem seria possivel,
asgotar o tema neste estudo. Cinco estudanies de uma escola municipal noturna da periferia de
Belo Horizonte participaram deste estudo. Cada um deles deu origem a um estudo de caso, onde
sua historia de vida, suas experiéncias com a Matematica e suas crengas sobre esta discipling e
sobre st mesmo enquanto aprendiz, foram considerados. Os instrumentos utilizados foram:
enfrevistas individuais semi-estruturadas, questiondrios e textos produzidos pelos alunos,
observagfes dos mesmos durante as aulas de Matematica, analise de documentos da secretaria
da escola e uma entrevista coletiva de aprofundamento. Através de contraste e comparagao, as
crengas levantadas em cada estudo de caso foram organizadas em trés categorias: crencas em
relagho & Matematica, crengas em relagéo ao processo de ensino-aprendizager desta disciplina e
crengas acerca do contexto socio-cultural. Os resultados encontrados apontam para uma visao
utilitarista da Materdtica, na qual os contetdos somente s&o considerados importantes quando se
mostram Uteis & vida colidiana: seja em problemas do dia-a-dia ou em exigéncias profissionais e
acaddmicas. Além disso, os estudantes acreditam que todo o processo de ensino-aprendizagem
depende quase unicamente deles e que, como todas as pessoas séo inteligentes e aprendem do
mesima modo, basta que cada um se esforce, se interesse @ cumpra com suas obrigages para
ser capaz de aprender Matemalica. A interago professor-aluno ¢ vista como essencial neste
processo. Aos professores, entretanto, fica reservado apenas o papel de amigo, atento e pacients,
disposto a repelir quantas vezes forem necessérias para que todos aprendam. Destaca-se aqui um
aspecto importante e geralmente pouco considerado na literatura: a influéncia das condigdes
socio-cullurais sobre a aprendizagem da Matematica. Finalmente, esta pesquisa torna-se mais
uma comprovagao de qudo pouco sabemos sobre as crengas de nossos alunos e professores e
da necessidade da realizagio de frabalhos nesta area em nosso pais.



SUMMARY

The student's reality who from necessity or opfion, studies at night, involves various aspects wich
have generally been ignored by most of the government and researching organs. With the change
of the study shift, the age of the clientele is nof just different but also configurates the an entire
range of life experiences, expectations, objectives, needs and difficulies. Inside this context the
learning of Mathematics is developed. This student, generally a worker, comes across various
situations where Mathemalice is requested and, in most cases, he is able to solve them
satisfactorily. However, when similar problems are presented at the school, in most cases, he isn't
able to solve them. The leaming of this discipline, for many people is associated with fear,
difficulies and frustations. To agreat measure, the beliefs that an individual maintains guides his
behavior and his atlitudes. The beliefs are a type of cognitive filter with which the public evaluates
and deals with the situations. In this exploratory research, we dealt with the following questions:
What are the students’ beliefs in relation to Mathemalics, its feaching and learning? What
relationships exist among those beliefs, the yield and self-esteern at these students? However,
although it may contain some elements of analysis, have no infention nor would it be possible, to
exhaust the theme in this study, Five students of a night municipal school of the periphery of Belo

Horizonts, Brazil, participated in this study. Each one of them was na object of a case study. The
former’s life history, experiences with Mathematics and beliefs on Mathemalics and on himself as
apprenlice, was considered. The used instruments were: semi-structured individual, questionnaires
and fexts produced by the students, observations of these students during the Math classes,
analysis of school documents and a collective interview. The beliefs raised in each case siudy were
organized in three categories through contrst and comparison: beliefs in relation to Mathematics,
beliefs in relation to the process of teaching-learning of this discipline and beliefs concerning the
socio-cultural context. The found results point to usefull vision of Mathematics, where the contents
are only considered important when they prove useful to daily life; wheather in day-to-day problems
or in professional and academic demands. Besides that, the students believe that the whole
teaching-learning process depends almost entrely on them. Since all people are intefligent and they
fearn in the same way, only effort and interest are necessary to learn Mathematics. The interaction
teacher-student is seen as essential in this process, The teachers, however, only need to be
friends, caring and patient, encugh fo repeat the lessons as many fimes as possible. A very
important aspect which isnot usualy considered in literature is thereby enhanced: influence of the
socio-cultural conditions on the learning of Mathematics. Finally, this research proves, once again
how liftle we know about the beliefs of our students and feachers and the necessity to develop
ressarch in this area, in our counlry,



RESUMEN

La realidad del estudiante que, por necesidad o opcion, estudia por la noche, envuelive la
consideracion de innumerables aspectos qus, generalments han sido subvalorados por fa mayoria
de los Organcs gubernamentales y de investigacion, Con el cambio del horario de estudio, no
solamente [a edad de la clientela se altera. Una oufra gama enfera de experiencias de vida,
expecialivas, obijelivos, necesidades v dificultades se configura. Dentro de este contexto se
desarrolla el aprendizsje de fa Matemética. Este estudiante, generalmente trabajador,
colidianamente se encuenira con situaciones donde la Matematica es solicitada y 1a mayorfa del
flernpo, las resuelve salisfactoriaments. Sin embargo, en la escuela, cuando se presentan asuntos
simitares, a menudo, &l no consigue resolverlos. Bl aprendizaje de esta discipling, para muchos se
asocia a miedo, dificultades y desanimo. Las creencias que los individuos mantienen gufan, en
gran medida, su conducta v sus actitudes. Ellas son un fipe de filtro cognoscitivo con el qual las
personas evallan vy se relacionan con las situaciones. En esta investigacion exploratoria
abordamos las siguiestiones: ; Cuales son las creencias de los estudianies al respecto de la
Maternatica, su ensefanza y aprendizaje? ;Qué relaciones existen entre esas creencias, el
desermpefio y la autoestima de esos estudiantes? Aunque contenga elementos de andlisis, no
pensamos, ni seria posible, agotar el terma en este estudio. Participaron cinco estudiantes de una
escuela municipal nocturna de la periferia de Belo Horizonts. Cada uno de elflos dio origen a un

astudio del caso, donde, su historia de vida, experiencias con la Matematica y creencias acerca de
la Matematica y sobre si mismo como aprendiz fueron consideradas. Los instrumentos usados
fueron: las entrevistas individuales semi-estructuradas, encuestas y textos producidos por los
astudiantes, las observacionss de los mismos durante las clases de Matematica, el andlisis de
documentos de la secrefaria de la escuela y una entrevista colectiva de aprofundamento.
Proceder, a través del contraste y la comparacion simultanea de las creencias encontradas en
cada estudio de caso, fres categorias fueron organizadas: creencias al respecto de la Matematica,
creencias a respeclo del proceso de ensefianza-aprendizaje de esta disclplina y creencias acerca
del contexto socio-cultural. Los resultados encontrados apuntan para una vision utilitarista de la
Matematica en la qual los contenidos solamente son considerados importantes cuando ellos se
musstran utiles en la vida colidiana: sea en problemas cofidianos o en exigencias profesionales y
académicas. Ademas, los estudiantes creen que todo el proceso de ensefianza-aprendizaje
depende de sllos casi esclusivamente y que, como todas las personas son inteligentes y aprenden
de la misma manera, es suficlente que cada uno haga un esfuerzo, se interesese y ejecute sus
obligaciones para ser capaz de aprender Matemalica. La interaccion profesor-estudiante es vista
como esencial en este procesc. A los profesores , sin embargo, se les reserva simplemente el
papel de amigo, atento y paciente, para repetir cuantas vecss fueren necesarias hasta que todos
aprendan. Todavia se destaca, un aspecto muy importante y generalmente no muy considerado en
las investigaciones hechas en ofros paises: las influencias de las condiciones socio-culturales en el
aprendizaje de la Matemética. Finalmente, esta investigacion se consfituye mas una confirmacion
de quan poco sabemos sobre las creencias de nuestros estudiantes y profesores y de la
necesidad de la realizacion de trabajos en esta area en nuestro pals.



INTRODUGAOD: a trajetéria

Este estudo tem suas origens em minha propria historia - académica e profissional - com ¢

ensino da Matemética. Surgiu da necessidade de compreender methor o contexto 1o gual minha

prética acontecia, especialmente de entender porque 0s alunos do noturno de escolas piiblicas de
periferia apresentavam um desenvolvimento muitas vezes aguém do o esperade. Sendo assim, tanto
minhas indagagdes gquanto os rumos dados A pesquisa, estdo profundamente enraizados nesta
trajetoria.

A Matematica, na qual me licenciei, representava algo concretamente estruturado, dentro de
padrdes logicos e estéticos inquestionaveis e me encantava a possibilidade de dividir com outros esse
prazer adquirido, de aprender Matematica e apreciar sua beleza.

Da realidade do curso universitario & realidade das salas de aula {onde agora me encontrava)
imensas lacunas aparecerarn.

Dificuldade maior que ndo se aprende a superar na universidade: como ensinar a quem
parece nao querer aprender?

Trabalhar no ensino noturno em escolas pablicas foi uma opcdo originada de uma gxperiéncia
com classes do ensino médio neste turno, que levou-me a acreditar que esta clientela, muitas vezes
defasada em relago 2 idade padrdo, sempre se esforcaria para aprender 0s conteldos que thes
fossem apresentados e recuperar o empo perdido.

Inicio entdio, o trabalho com classes noturnas de 1o grau, em urma escola publica da periferia

de Belo Horizonte.

Qual nao foi minha surpresal

Naquela escola grande, mal fluminada, de carleiras estragadas, sem porteiro ou vigia, 08
alunos queriam tudo, menos aulas. Muito menos as de Matematical

A agressividade era algo explicito e respeito, boas maneiras e disciplina eram palavras
desprovidas de significado para eles.

Embora a vontade de desistir estivesse presente em muitos momentos, a teimosia (ou
persisténcia?) levou-me a ficar € procurar construir algo de bom para mim € para eles.

Hoje, posso analisar estes acontecimentos e perceber trés momentos de priticas distintas,
haseadas em concepgdes de ensino que foram se transformando, em idas e vindas, nas tentativas,

nos erros e nos acertos.



Acredito que o frabalho desenvolvido durante seis anos numa pré-escola, onde muito se
estudava e se produzia, onde a visdo de homem e de educagio estava fortemente baseada em ideais
de justica, liberdade, autonomia e afeto, refletiu (e reflete até hoje) na minha pratica com o noturno.

A principio, movia-me uma vontade muito grande de transformar a sociedade através da
educacio. Acreditava que se 05 alunos das classes populares pudessem ter acesso a mesma
educagdo (e especificamente & mesma Matematica) que os alunos da elite, eles consequiriam, corm
certeza, ter as mesmas oportunidades de sucesso.

lsto se refleia em minha postura. Longas horas de pesquisa e coleta de questdes de
concursos e vestibulares, elaboragdo de listas de exercicios e avaliaghes, os mais dificeis possiveis.
Nesdobrava-me em aulas expositivas, nunca me atrasava ou faitava e exigia muito esforgo e empenho
por parte dos alunos. Muitos deveres de casa, trabalhos e pesquisas. Acreditava que com a boa
vontade e o respeito que eu demonstrava por eles, niio haveria dificuldades para a aprendizagem. Se
eu confiava neles e manifestava minha fé no seu Sucesso, Como poderia néo dar certo?

Acontece que além da evasdo e infreqiéncia, dos alunos que chegaram ao final do ano {cerca
de 60% dos que iniciaram) apenas 50% foram aprovados & nenhum dos que entraram em
recuperagio conseguiu ser promovido.

O que estava errado?

Agora percebo que eu centrava a questdo em mim mesma, ou seja, usava 08 meus
referenciais, o caminho gue tinha dado certo para mim'. Uma visdo completamente ingénua da
realidade!

Comecei entdo a procurar alternativas para minha pratica. No inicio apenas pensava em tornar
as aulas mais leves e agradaveis, com atividades ludicas e interessantes para os alunos. Contudo, a
preocupagao corn os contetidos do programa, ainda era central e inquestionével.

Quando iniciei um curso de especializagao em Psicopedagogia, comecei a perceber outras
dimensdes do processo ensino-aprendizagem. As aulas de Antropoiogia abriram-me horizontes. A
idéia de estar junto com os alunos, do lado de fora da escola, na vida cotidiana, revolucionou meu
modo de pensar. Até entdo, achava que era até necessério uma certa distancia entre professor e
aluno! Comecei a perceber a importancia de conhecer o outro {0 aluno), seu meio, suas idéias e

sentimentos...

¥ Também eu pertencia a uma familia de origem simples na qual se acreditava no poder de mudangs atraves
dos estudos.



paralelamente, o curso de Filosofia, levaria-me ao universo das idéias e concepgbes que as
sociedades desenvolveram através da historia. Perceber como & concepgdo de homem e de mundo
influencia toda a cultura de uma poca, como as ideologias subjacentes a uma concepgao influenciam
a sociedade e como a educagdo reflete essas questbes, foi algo verdadeiramente revelador. Outras
disciplinas, a partir dessa percepgao, instigaram-me a conhecer melhor a realidade na qual trabathava.

Curioso observar que muito antes disso eu ja havia lido varios autores que fratavam do ensino,
seus problemas, abordando aiguns destes aspectos. No entanto, naquele momento, nac conseguia
relacionar as teorias e praticas apresentadas com 0 meu trabalho. Ndo sentia que aquele material
talava de minha realidade, ndo me identificava com ele. Até entdo, ndo guestionava realmente o ensino
de Matematica.

Contudo, novamente voltei a ler Paulo Freire, Saviani, Branddo, Gadofli efc..., agora com
outros olhos. Lia dissertagdes, relatos de experiéncias, artigos...

A pratica, contudo, ficou muito complicada. Nao conseguia mais ver o programa como algo
imutavel, verdadeiro, inquestionavel mas ao mesimo tempo, temia negar aos alunos seu direito ac
saber reconhecido, caso deixasse de privilegiar 0s conteldos.

Nao bastavam meu esforgo e dedicagéo. Procurava entdo compartithar com 0s alunos a
responsabilidade do processo, envolvé-los ativamente nos planejamentos e realizagao das atividades,
pedindo-Thes sugestoes, criticas e idéias. Porém, eles sO percebiam uma rolina a mais e ndo pareciarm
muito preocupados em encontrar uma forma melhor de desenvolver as aulas & conseqiientemente de
aprender Matematica.

Essa indiferenca dos alunos me afetava e, por vezes, me desmotivava. Hoje consigo perceber
que, por tras dessa indiferenca, além de outros elementos, exisfiam crengas relacionadas a
impossibilidade de a Matematica ser algo facil, compreensivel, agradavel de se aprender. Muitos
alunos provavelmente se conformavam e se acomodavam a uma situacao que lhes parecia um mal
necessario, impossivel de ser vista por outro angulo.

Talvez, fosse algo normal para eles o fato de serem reprovados vérias vezes em Maternatica e
isto poderia ser justificado pela propria incompeténcia e incapacidade. E ainda assim gles insistiam,
iam sempre as aulas, realizavam as avaliagbes e... retornavam no ano sequinte para a mesma série.

Neste contexto, meu envolvimento com 08 alunos mudou consideravelmente. Agora naéo
procurava apenas manifestar respeito e responsabilidade, mas tinha a intencéio de reaimente conhecé-

los e saber o que esperavam de mim, da escola, da Matematica...



Na pré-escola, baseava meu trabatho com alfabetizagao na teoria desenvolvida por Emilia
Ferreiro, Paulo Freire, Paulo Nunes, Madalena Freire e tantos oulros que defendiam a idéia de partir do
que a crianga frazia consigo e do seu inferesse para se consiryir a pratica escolar.

A noite eu ndo sabia quem eram os alunos, de onde vinham, o que faziam, que assuntos thes
interessavam... nada, apenas que estavam ali para aprender aguela Matematica,

Lendo D’AMBROSIO (1990), identifiquei-me muito com a proposta da Etnomatematica, onde 0
saber informal, cotidiano dos alunos seria ndo so considerado mas principalmente, valorizado. Em
outros trabalhos, como por exemplo o de BORBA (1987), com as criangas da Vila Nogueira, encontrel
muitos subsidios para uma reelaboragao da minha prética, também apontavam para a mesma diregao.

Empenhei-me ent3o em coletar informagdes sobre 05 alunos: seus inferesses, problemas ¢
gostos, na tentativa de identificar um tema sobre o qual pudesse desenvolver uma experiéncia em
Matematica. Consegui entdo levantar um tema que mobilizava a muitos; os problemas com 0O
transporte. A garagem da Unica empresa de onibus que servia aquele bairro estava localizada a dois
quarteirdes da escola e os alunos, muitos dos quais trabalhadores, reclamavam sempre da ineficiéncia
dos servigos prestados pela empresa, especialmente dnibus lotados, o gue provocava alrasos a
escola...

Recolhi uma série de materiais (textos, reportagens, artigos, gravuras, mapas) relacionados ao
tema e estruturei um projefo. Pensava envolver todos 0s alunos e professores numa proposta bastante
aberta, onde cada disciplina relacionaria o tema transporte urbano ao seu trabatho. imaginei os alunos

coletando informagGes historicas sobre aquela empresa de anibus, na aula de Historia e Geografia,

reescrevendo esta historia nas aulas de Portugués e Literatura, produzindo maquetes em Artes,
resolvendo problemas sobre passagens, pregos de combustivel, salaros de motoristas, em
Matematica... Enfim, todas as areas trabalhariam em conjunto € 0 resultado final seria apresentado
numa exposicio e num debate com a presenca dos donos & funciondrios da linha de dnibus, aiém de
moradores & alunos.

Na realidade, apenas eu e outros dois ou frés professores desenvolvemos a proposta. Embora
na reunido geral a idéia houvesse sido aprovada com entusiasmo, na pratica néo o foi. Nas aulas de
Matematica, iniciamos com o clip do Gabriel, o Pensador: “175 - nada especial” e disculimos 08
problemas sociais levantados no video. Em sequida, foi desenvolvido um estudo das noticias dos
jornais (justamente no periodo houve uma greve dos motoristas) e sobre as informagbes Matematicas
envolvidas. Realizamos algumas produgdes de textos sobre © tema e estudamos 0s Cconceitos

mateméticos de razdo, proporgdo, regra de trés, operagdes com nmeros naturais, porcentagen,



juros, medidas, ... que se fornaram possiveis. Ao final, ol realizada uma avaliagdo do trabalho (em parte
oral e em parte escrita), na qual os alunos se manifestaram sobre aquelas atividades realizadas.

Mais uma vez me surpreendo. A grande maioria dos alunos da 8" série declara que ndo queria
saber de videos, discussdes € outras atividades que ndo fossem aula. Aula significando para eles
explicagio de matéria, exercicios a partir de um modelo e coregao.

Nas outras séries, a aceitagdo foi boa, mas a idéia de que tudo isto ndo passava de uma
brincadeira se mantinha. Ou seja, gostaram da novidade e participaram com interesse, porém, ndo
percebiam que se podia aprender Matematica dessa maneira. Nem percebiam o que ja haviam
aprendido durante o trabatho.

Novamente me vejo obrigada a reformular as minhas idéias... Nio apenas respeito, dedicagdo
e atividades que envolvessem problemas reais, do proprio dia-a-dia, interessavam a0s alunos & eram
suficientes para facilitar-hes a aprendizagem de Matematica. Talvez, na visdo de ensino-
aprendizagem de Matematica desses alunos, esse tipo de atividade ndo poderia ser entendido como
algo sério ou importante.

Esta preocupagdo orientou 0 trabatho final do curso de especializago. Procurei me aproximar
de alguns alunos, identificar suas idéias a respeito da Matematica, das aulas de Matemélica, do
professor desta discipiina, na tentativa de compreender um pouco melhor o seu modo de pensar.

Realizei, entdo, entrevistas com alunos de duas classes de 6 série para quais lecionava.
Afravés da analise deste material constatei que, para alguns alunos, o fracasso em Matematica era

aceito de forma passiva, como se ja fosse esperado. Essa constatagao seria reforcada por comentarios

feitos pelos alunos em relagdo & atitude da familia frente 4 reprovacdo e 2 dificuldade de aprendar. Os
pais ndo pareciam acreditar que seus filhos se desenvolveriam bem em Matematica, pois julgavam que
eles tinham pouca capacidade de aprender e que a Matematica realmente era algo muito dificil e
apenas poucos conseguiam aprendé-la. Mesmo 0s alunos trabalhadores, que diariamente estavam em
contato com situagbes que envolviam a Matematica & thes exigia uma resposta imediata, néo
apresentavam uma postura diferente.

Apesar destes resultados, o trabalho desenvolvido com estes alunos posteriormente mostrou
ser possivel modificar uma postura inicial com relagdo 4 Matematica. Néio que se fornassem Htimos
alunos de uma hora para a outra, mas era possivel perceber uma mudanga sensivel no modo de eles
se relacionarem, tanto com a disciplina como com 03 colegas e com a professora., Pareciam mais
trangiiilos & confiantes em sua capacidade de aprender Matematica.

Contudo, freqiientemente percebia contradigbes entre a fala, 0 senfimento e o comportamento

dos alunos. Isto me mobilizou a estudar as crengas destes estudantes, e a buscar nelas indicios para a



compreensdo deste contexto. Acredito que, ao conhecer melhor ¢ grupo social a que pertencem, as
influéncias externas que sofrem e que participam da formagao de seu conceito de mundo, de realidade,
de educacio e da percepgdo que tém de si proprios, forna-se possivel uma aproximagao das idéias
preconcebidas e interiorizadas que parecem exercer um papel fundamental sobre seu comportamento.
Nas crengas dos alunos sobre a escola, sobre si proprios, sobre o futuro e, principalmente, sobre a
Matematica poderiam estar algumas das raizes dessa relagao problematica com o ensino desta
disciplina.

Provavelmente, uma pratica que leve em consideragao o interesse dos alunos, seus problemas
e conflitos, mas também, suas crengas € conhecimentos matematicos possibilitara uma reorientagao
significativa no trabalho com a Matematica ascolar. Além disso, o proprio reconhecimento de si, dos
valores e conhecimentos do seu grupo podera ser um instrumento valioso no desenvoivimento da auto-
estima e valorizagao da propria cultura.

O mestrado em Educagio Matematica representa a possibilidade de desenvolver e aprofundar
estes estudo. Desta forma, baseado no estudo do material coletado anteriormente e em leiluras
discussoes desenvolvidas nas disciplinas cursadas no mestrado, amplio a percepgo de que a forma
como os alunos aprendem Matematica esta fortemente relacionada com suas crengas em relagdo a
esta disciplina. Essas crengas, muitas vezes influenciadas por experiéncias negativas e preconceitos,
sem serem percebidas, levariam & construgao de uma auto-imagem negativa e reduziriam as
expectativas com relagao a seu desempenho. Crengas essas aprendidas em seu proprio grupo social,
pelos meios de comunicagdce, mas também, e talvez principalmente, na propria gscola, num movimento
sutil de desapropriagdo de saberes, desconsiderando as possibilidades e caracteristicas de cada
grupo social.

Partir do pressuposto de que @as crengas possuem uma poderosa influéncia ne
comportamento, na motivagac para aprender e na interagéo aluno-professor, aluno-aluno, enfre
outras, significa considerar que as crengas dos alunos sobre a Matematica e seu significado na vida
escolar e na vida pessoal influenciam a aprendizagem desta disciplina, berm como a propria motivagao
para aprendé-la, e de que elas sdo aprendidas na interagéio social, principalmente no ambito escolar,
Contudo, esta tarefa oferece sérias dificuldades. Procurar definir cuidadosamente o construto e
escolher a metodologia adequada para estudar as crengas tornam-se condigdes imprescindiveis,
porém, nao facilimente realizaveis. Ha muito 0 que se fazer e esta € apenas uma pesquisa exploratdria
dentro de um contexto - o brasileiro - no qual ndo se tem noticia de nenhum trabatho semelhante.
Sendo assim. ndo existe a pretensdo de esgotar a questdc nesta pesquisa, mas apenas estabelecer

pontos basicos e assinalar sua relevancia.



CAPITULO 1
O ENSINO NOTURNO: pano de fundo da pesquisa

‘0 povo estuda & noite, depois do rabalho. £ continua-se a
planejar apenas em fungéo da demanda diurna” {CARVALHO,
1986, p. 5).

A questdo da educagao de jovens e adultos ndo & recente no pals. Ja na 1# Conslituigao
Brasileira se tinha assegurado o direito & “instrugéo primaria e gratuita para todos”. Contudo, muito
pouco foi realizado até a década de 40 (PEIXOTO FILHO, 1594).

As primeiras classes noturnas no Brasil comegaram a funcionar ainda na época do mpério
(1870-1880), sendo elas de formagao primaria. Seu objetivo era proporcionar a educagdo basica
aqueles que trabathavam ou tinham uma idade que nio Ihes permitia freqlientar classes diurnas. As
classes funcionavam em locais improvisados e 0s professores nao recebiam pelo seu trabalho nenhum
salario, mas apenas uma grafificagao. Em condigbes tdo adversas, 0s resultados obtidos pelos alunos
estavam muito abaixo dos minimos desejados e a desisténcia era grande ao longo do ano letivo
(CARVALHO, 1984 e 1986). Esta situagdo permaneceria durante todo © periodo imperial. Como
observa PEIXOTO FILHO (1994, p.10) esta iniciativa que Surgiu como uma ‘norma constitucional
basica para todos, ndo passou de intengdo legal, apenas avancando lentamente em seus aspectos
quantitativos e qualitativos ao longo de nossa historia.”

Apenas a partir do final da década de 40 os cursos regulares noturnos de 10 e 2¢ graus,

passam a fazer parte da realidade escolar brasileira. Surgidos em atendimento as reivindicagdes

populares, esses Cursos que comegam a funcionar em 1947, representavam uma conquista importante
da classe trabathadora. Contudo, 0 atendimento s reivindicagdes dos trabalhadores teve como pano
de fundo interesses estranhos a educag8o. Para 08 politicos, o atendimento educacional representava
uma forma de atrair votos (CARVALHO 1984, 1986).

“omo o atendimento das reivindicagdes representava, para ‘0s politicos’ interessados apenas em
sua eleigdo, o fim do processo, foram afastadas as preocupagdes relalivas 3 eficiéncia da rede
escolar..” (CARVALHO, 1984, p. 25)

Nas décadas de 60 e 70 grande parte da clientela destes cursos continua sendo de origem
operaria e necessita rabalhar. Mesmo assim, devido a crescente caréncia na oferta de vagas nas
escolas publicas, muitos alunos sao obrigados a procurar Gursos noturmos regulares e supletivos em

escolas particulares (CARVALHO, 1984). A industrializacio crescente e 0 aumento da procura por



ingresso em escolas de nivel médio, em grande parte motivado pelo desejo de ascensdo social da
populacdo, estdo entre os fatores diretamente relacionados a expansdo do ensino médio.

Mesmo na década de 80, a situag@o continua bastante precéria. Os alunos que fregiientam o
noturno ainda procuram este horario por falta de vagas no diurno e por necessitarem trabalhar.

E na década de 907 Prevalecem os mesmos motivos para a escotha do noturno? Ou oulros
elementos sao acrescentados a questao?

. Caracterizando o ensino noturno

A partir da década de 80, diversos pesquisadores t&m desenvolvido pesquisas na tentativa de
levantar as caracteristicas do ensino noturno no Brasil. Compreender melhor as especificidades deste
turno torna-se urgente quando se procura solucionar seus problemas e propor mudangas no ensino.

TENCA (1982), em um estudo realizado com estudantes de 1° e 2° graus observa que o
trabalho interfere bastante no rendimento e promogdo dos alunos dos cursos noturnos do ensino
fundamental e médio. Destaca ainda algumas caracteristicas destes cursos:

« Aclientela é formada por alunos das camadas mais pobres da populagao.

» O funcionamento ocorre em circunstancias dificeis. Faltam funcionérios, hd um excesso de alunos
por sala, o nimero de bibliotecas em funcionamento & muito reduzido, as quadras de esporte
raramente contam com iluminacao, falta seguranga.

» Qs professores que lecionam nesse turno, geralmente estdo mais cansados e desestimulados do

que os que trabalham apenas no periodo diurno. Tendem a ser menos exigentes e mais sensiveis a
situagdo dos alunos do noturno e procuram fazer uma adaptagao do programa, que se resume
muitas vezes numa simples redugdo do contetdo previsto e na auséncia de tarefas de casa.
CARVALHO (1984) ajuda a completar esse quadro e apresenta algumas caracteristicas dos
alunos que freqientam esses cursos:
o sdo responsabilizados pelos estragos da escola e, além de serem vistos com maus othos pela
direcéo do diurno, sdo privados da utilizaggo de areas e equipamentos da escola,
+ 880, em sua maioria, de origem mais modesta do que os alunos do periodo diurno, tanto os que
freqiientam estabelecimentos particulares quanto publicos.
» 0 noturno é o lugar dos que ndo podem se dedicar apenas a0s estudos.
Qutros estudos reforgam essas afirmagbes e sugerem que, geraimente, os alunos do noturno
sdo responsabilizados pelos estragos realizados nas escolas e terminam por receber diversos rotulos

tais como: rebeldes, irresponsaveis, vandalos (ex. GUIMARAES, 1995),
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Estas Glimas caracteristicas sac claramente percebidas nos relatos dos alunos que
participaram de nossa pesquisa. Seus depoimentos refletem fielmente as dificuldades que enfrentam

para estudar.

“...aqui por exempio, & um bairro pobre, entendeu? Sac pessoas que quando chega uma certa
idade, ja tao saindo pra trabalhar... Uma luta danada, um sacrificio danado... e tal... Esses acho
que quande chegam em cima, { chegam com mais dificuidade.” (Edson)

"Nuneca iive pai, minha mae foi meu pai @ minha mae junto. Ela... quetia que a gente estudasse...
mag as condigbes minimas, era pesadissimo! Naquela epoca acho que nem o salario minimo ela
ganhava {..] Entdo mesmo que ela quisesse gue a gente ficasse na escola, efa n&o tinha como
manter a gente na escola. Acho que até ho... agora..depois de 8 ou 9 anos gue agora eu 10

volando, ne, a estudar, eu mesmo que compre 0s meus negocios e tal, porgue condigbes de me
dar, ela num tinha" (Edson),

Com relagdo a organizagéo da escola, CARVALHO (1984, p. 38) comenta que:

“‘Em geral, o diretor 'visita' o periodo noturno uma ou duas vezes por semana [..] apenas por
algumas horas. Os alunos do noturno mal sabem o nome da diretora e consideram sua presencga
como meramente formal, j& que os problemas s6 podem ser tratados com a auxifiar, que e quem,
na verdade, dirige o periodo noturno [...] isolando de certa forma o noturno dos demais periodos.”

Os professores, muitas vezes, vivem o mesmo ritmo de trabalho que 0s alunos, lecionam em
duas ou mais escolas, as vezes distantes umas das outras, em dois ou trés turnos. Dai a alta
incidéncia de licencas, pedidos de transferéncia e falta que provocam uma grande rotatividade & “aulas’
sem professor. Este aspecto também pode ser percebido em outra entrevista realizada em nossa

pesquisa:

*...no comeco do ano [..] aqui tava uma bagunga; a gente tava sem professor ne, ai veio a G, nao,
primeiro teve uma professora, néo, um professor né, eu sei que ficou uma confusao durante uns
dois meses ai depois que estabelecsu, ai veio a G. tal, ai gente ja pegou assim tudo correndo, do
10 bimestre ja foi tudo corrido ai a minha nota foi nota ruim.[...| nao tava tendo aula normal porque
teve greve né, entao foi aquela confusao. Igual eu te falei; a greve é o que desanima muito a gente’
(Mariana).

Parece claro que a realidade dos cursos noturnos estd envolvida pela discriminagéo e €
desconsiderada pelos governantes. Contudo, para o aluno que precisa frabathar, que outra opgao

resta?

“Duas evidéncias aparecem e nos desafiam: grande parte de nossa infancia 8 juventude so estuda
porque tenta 'combinar’ trabalho e estudo, e uma parcela, talvez maior, ndo consegue gstudar
porque hecessita dedicar-se integralmente ao trabalho” (CARVALHO, 1984, p. 7).
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Analisando as representagtes dos alunos-trabathadores acerca da escola, dos professores e
do fato de estudar a noite, CARVALHO {1984) encontra uma visdo conformista, onde o cansago e 0
esforco sio apontados como dois lados da mesma meeda; 0 cansago apos um dia de frabalho e a
necessidade de se esforcar para ‘ser alguém na vida'. Conciliar estes elementos é considerada por
esses alunos a Unica possibilidade de modificar sua situagao de vida. Apesar disso, talvez como uma

postura de defesa, afirmam as vantagens de se estudar a noite: amizades, convivio, entre outras.

‘Apesar da quase impossibilidade de conciliar as duas atividades, os meninos persistem,
ignorando os sucessivos fracassos escolares, embalados pela crenga de que a escolarizagfo
podera melhorar suas condigbes profissionais e, portanto, de sobrevivéncia® {CARVALHO, 1984,
p.11).

Com relagdo ao professor, & consenso geral que ele & sempre bom, apesar de existirem
relatos que citam professores impacientes, que gritam com alunos, indiferentes a suas dificuldades.
Atribuem em sua maioria, a culpa do pelo fracasso a si mesmos.

Apbs varias décadas de experiéncia com cursos noturnos, a escola parece ainda ndo estar
preparada para atender ao aluno gue necessita estudar a noite. A grande evasdo que acontece neste
turno de ensino, especialmente logo apés a divulgagao dos resultados das primeiras avaliagbes
bimestrais, & um forte indicativo desses despreparo. Para justificar a evasdo, 0s alunos apresentam
argumentos tais como: horario rigido da escola que néo combina com o do frabalho, distancia entre a
escola e o trabalho, falta de estimulo por parte da familia e dos professores, aulas desinteressantes,

trocas e falta de professores acarretando perda de tempo e desanimo.

KOCH (1992), também comenta sobre as razdes alagadas pelos alunos para se afastarem da
escola. A falta de recursos financeiros, que esta relacionada a necessidade de frabalhar, geralmente é
a mais freqiiente. Paradoxalmente, o retorno a escola esta associado & crenga na importancia da
escola como fator de melhoria de vida. Continuar os estudos, obter um trabatho mais rentavel, ter uma
profissdo, fazer uma faculdade, s&o algumas das representages de uma vida melhor.

Os elementos levantados pelos estudos citados indicam que propostas para o noturno so
serdo vélidas a partir de uma maior compreensdo das caracteristicas do aluno desse periodo. Mais
que de uma politica assistencialista, ele necessita de uma escola que privilegie um esquema curricular
onde os contetdos estejam relacionados entre si, com as diferentes areas e com o cotidiano. Escola
essa onde o aluno se sinta respeitado e seu potencial reconhecido. Tal tarefa, nada facil de se realizar,
exige um trabalho conjunto entre professores, alunos, diretores e comunidade, no sentido de se
repensar que tipo de educagdo sera realmente relevante para seus alunos. Caso contrario, "sem o

didlogo entre o trabalhador € o contetido real da aprendizagem, sem o didlogo enfre a préfica



profissional e a pratica escolar, ndo havera possibilidade de que o conhecimento adquirido através do
cotidiano profissional seja reetaborado a partir da pratica escolar” (CARVALHO, 1984, p. 10).

Apesar das dificuldades enfrentadas, varias tentativas tém sido realizadas tanto por secretarias
de estado e municipios, como por pesquisadores ndo vinculados a esses Orgéos no sentido de
caracterizar a clientela e suas expectativas, o corpo docente e a estrutura da escola fendo em vista a
implementagdo de novas propostas.

Em 1982, a Secretaria de Educagdo de S3o Paulo constituiv um grupo de frabatho que
elaborou um plano denominado “Projeto de Restauragdo Técnico-Administrativa e Pedagogica do
Ensino de 1° e 2° graus - Periodo Noturno” implementado em 1984, em 152 escolas (CARVALHO,
1986a).

Tal projeto enfrentou dificuldades de varios tipos, mas conseguiu mobilizar um nimero
significativo de professores, diretores e altnos na construgéo de propostas. Os elementos basicos
considerados nesse trabalho foram: conhecimento da clientela e de suas expectativas, modificagbes
metodologicas nos contelidos curriculares e alternativas para tornar a escola mais agradavel para 0s
alunos. Uma equipe de assessoria ajudou na reflexdo e elaboragdo de estatégias e sua posterior
avaliagdo numa busca continua de um trabalho reflexivo. Apesar de ter alcangado alguns resultados
no sentido de caracterizar a clientela envolvida e seus problemas, em 1986, o frabalho deixa de existir
como agdo especial da Secretaria.

Oufro estudo desenvolvido por BALZAN (1986) junto a uma escola publica localizada no centro

de um municipio industrial do estado de Sao Paulo, acompanhou durante um ano suas classes

noturnas de 1 série do 2 grau, e obteve uma caracterizagio dos alunos matriculados nessas seres.
Suas conclusdes se aproximam bastante das encontradas em outros estudos: grande percentual de
evasdo dos alunos durante o ano, alto indice de reprovago, entre outras.

Uma pesquisa desenvolvida em Santa Catarina sobre as experiéncias de educagdo de jovens
e adultos, revela dados alarmantes sobre o rendimento escolar e a evasdo nas escolas de 1° grau
deste estado (KOCH, 1992). A grande maioria desiste antes do término do ano letivo e, dos restantes,

pOUCOS CoNseguem Ser promovidos.

“Em fungdo dos obstaculos a serem enfrentados - aulas noturnas, cansaco fisico apos um dia de
frabalho, falta de contelido e de bons professores, ambiente precario efc. - $80 poucos 08 que
conseguem se credenciar...” (KOCH, 1992, p. 568).

Estario as escolas atendendo as necessidades do aluno que trabalha, ou somente thes

oferece 0 horario noturno? Esta pergunta, crucial para o desenvolvimento de um trabalho que



reamente atenda a clientela do ensino noturno, parece poucas vezes levantada por 6rgéos
governamentais, diregdo de escola e professores.

Outros estudos revelam dados que tornam o quadro ainda mais complexo.

Uma pesquisa realizada entre 1989 e 1990 em duas escolas de 1o grau noturno do municipio
do Rio de Janeiro, relata algumas caracteristicas diferentes das até aqui apresentadas. A populagio
estudantil dessas escolas era constituida por um numero significativo de alunos muito jovens que
estudavam a noite ndo por exigéncias do trabalho, mas principalmente pela defasagem de idade ou
por outros motivos tais como falta de vagas, indisciplina etc. Além disso, ac contrério do encontrado em
muitas outras pesquisas, poucos valorizavam a escola como espaco de aquisicdo de conhecimentos.
Para muitos, era apenas o ponfo de encontro, assim, a freqiéncia as aulas era bastante reduzida,
embora a maioria estivesse na escola diariamente. A essa situacio soma-se o fato de existir um
grande movimento de ‘gangs’ e traficantes dentro da propria escola (GUIMARAES, 1992).

Esta pesquisa parece indicar a necessidade de se repensar aidéia de o noturno ser o periodo
de estudo apenas de alunos que trabaiham durante o dia e que ja possuem uma idade mais avangada
em relagdo a série na qual estudam. E preciso ampliar essa visao, no sentido de incluir a percepgao de
um turno que abriga ndo mais apenas o trabathador, que se empenha em recuperar o tempo perdido e
alcangar melhores oportunidades na vida, mas também, muitos jovens que, quase sempre nao
reconhecem na escola as mesmas fungies que os anteriores.

Parece ser de extrema importancia conhecer melhor os conflitos e processos existentes neste

turno. GUIMARAES ({1995) sugere que os alunos do curso noturno, muitos deles ja inseridos o

mercado de frabalho e mal remunerados, parecem considerar a escola, mais que um lugar de
aprendizagem, um ponto de encontro, um local onde grupos, ‘bandos’ ou ‘gangs’ se organizam. ksta
autora acredita que sejam necessarios estudos que tentem compreender  a logica interna da escola,
estreftamente vinculada s caracteristicas dos microgrupos internos, como forma de produzir uma
‘cuitura rica em muitiplas possibilidades’ .

Outro trabalho que procura recuperar 0 mundo significativo do estudante trabalhador do curso
noturno, numa tentativa de interligar esse mundo com o processo formal de ensino-aprendizagem, &
desenvolvido por LATERZA (1995). A autora levanta os seguintes elementos acerca do ‘mundo
significativo’ deste estudante:

o Arepeténeia configura uma tentativa frustrada de recuperar o tempo perdido,
s O relacionamento professor-aluno, tenso e conflituoso, influencia o fracasso escolar a mediida
em que o professor, talvez sem o perceber, reforga a idéia de que ndo acredita na capacidade

do aluno e antecipa sua repeténcia,



» A dispersdo dos alunos gerada pelo cansago, desinteresse, conversas com colegas, ‘cara feia
do professor, prejudica o aproveitamento escolar,

o As preccupagdes com ajornada de frabalho sé&o completamente ignoradas pela escola,

» Desordem, atitudes agressivas, pichagdes, depredagdo da propria escola, entre outros,
representam uma forma de o aluno comunicar a desconexdo enfre seus desejos e
expectativas e o processo ensino-aprendizagem.

A pouca preocupagdo com as questdes relacionadas ao ensino noturno tambeém se refiete na
escassa produgao de pesquisa sobre o tema, apesar de ser “possivel perceber que grande parte da
populagéo estudantil brasileira, nos diferentes graus de ensino, s6 se escolariza dada a existéncia do
periodo noturno...” (CARVALHO, 1984, p. 7). LATERZA (1995), em seus estudos, realiza uma revisdo
da literatura cientifica produzida nas décadas de 70 e 80, incluindo periddicos cientificos € livros
nacionais e estrangeiros, dissertacdes e teses defendidas no pais classificando-a em trés itens: ensino
noturno, ensino supletivo e educagio de adultos. Nessa reviséo, a autora conclui que a produgdo de
artigos estrangeiros sobre Ensino Noturno € praticamente inexistente nesse periodo, enquanto que em
nivel nacional, apenas a partir da década de 80 comegam as produgdes sobre o tema. Com relagdo
aos livros nacionais e esfrangeiros publicados no periodo analisado, & autora observa que existe uma
tendéncia analoga a anterior, ou seja, 0 Ensino Noturno ndo é um tema encontrado com facilidade na
fiteratura estrangeira e mesmo na nacional registram-se apenas quatro livros. Finalmente, sobre as
Dissertacbes e Teses defendidas entre 1970-1990 foram encontradas apenas 5 relacionadas com

Ensino Noturnot.

Sobre a situacio das escolas piblicas notuas do Estado de Minas Gerais, e, mai
especificamente das escolas municipais noturnas de Belo Horizonte, pouco foi encontrado.

OLIVEIRA (1986) retne e analisa informagbes de pesquisas, encontros e cursos de
aperfeicoamento ministrados entre 1979 e 1985 em diversas escolas piblicas noturnas de diferentes
municipios de Minas Gerais. Ao construir um panorama do curso noturne nessas gscolas, o autor
aponta a auséncia de pesquisas sobre o ensino noturno e a reduzida participagéo das Secretarias de
Educagao em relagao as informagdes apresentadas pelas escolas. Nestas escassas pesquisas nem
sequer se avaliam de forma diferenciada em fungao do turno as estatisticas escolares realizadas pela
secretaria. Segundo o autor, esse desconhecimento encobre nimeros alarmantes que necessitam ser

repensados.

10s dados obtidos por LATERZA podem ser encontrados nos quadros 4, 5e 6 na pagina 20.



Os Estudos em Avaliagdo Educacional (1994) em Minas Gerais enfretanto, apresentam
algumas informagdes relevantes para a caracterizagdo do ensino noturno das escolas pablicas deste
estado. A Fundagado Carlos Chagas, responsavel pela realizag@o desses estudos, avaliou as classes
do ciclo basico de alfabetizagfo e as 8¢ séries das escolas estaduals do Estado de Minas Gerais.

Consideramos na elaboragdo do quadro a seguir, apenas as informacgbes referentes as 8@ séries

noturnas, por estarem mais proximas das questdes de nosso estudo.

Quadro 1. Caracterizagaoe do aluno da 82 série do periodo noturno de escolas publicas de Minas
Gerals a partir dos Esfudos em Avaliagdo Educacional {1894)

idade

L

78% dos alunos estao defasados em relacio 4 idadelserie,

a média de idade enconlrada situou-se entre 16 & 17 anos, embora 20%
desta clientela tivesse 20 anos ol mais,

78% dos alunos se identificaram como novatos e apenas 22% se snoonirava
na faixa etéria correspondente & série.

caracteristicas
familiares

69% dos alunos do noturno tém 7 irmfos ou mais (ae conlfrario dos alunos do
diurno, onde essa taxa cal para 22%),

com relagio ao grau de instrugdo dos pais, embora tanto ne diurmo quanto no
noturno predominasse o 1° grau completo ou incompleto, no noturno existiu
um significativo percentual de pais sem nenhum grau de instrugao (20%),

atividades
profissionals

70% dos alunos trabalhavam, sendo que 34% cumpria uma jornada de 31
horas ou mais por semana,

41% dos alunos que trabalhavam havia iniciado essa atividade com menos de
14 anos,

39% dos alunos receblam até 1 salario minime,

como 40% dos alunos informaram que tinham renda mensal e 30%
informaram que nao trabalhavam, é possivel que 10% dos alunos

trabathassem e nao tivessem renda mensal.

escolafregilentadae
pretensdes
educacionais e
profissionais

§7% dos alunos haviam estudado em escola piblica até a 72 serie,

94% dos alunos tinha a pretensio de continuar estudande, sendo que 86%
desses tertam que continuar trabalhando ao mesmo tempo,

entre os alunos que pretendiam seguir estudando, 89% gostariam de fazer
um cursa téenico

dos alunos que pretendiam continuar seus estudos, apenas 61% tinham vaga
garantida em escola publica.

Opinido a respeito da
Matematica

Com relagao a importancia para a vida, Portugués foi considerada por 92%
dos alunos come a mais importanie. Matematica apareceu em terceiro lugar.
(Estas respostas coincidiram nos dois turnos.)

Matematica fol a matéria considerada a mais importante para se conseguir
um emprego (97% dos alunos, tanfo do noturno guanto do diurno)

52% dos alunos consideravam-se ‘bons’ em Matematica enguanto 30%
disseram o confrario e os demais se mostraram indecisos. Comparada &
outras disciplinas, a Matemética aparece como a disciplina em que urm maior
nimero de alunos juiga ter pior desempenho.




= com relagio ao ensino de Matematica, 87% dos alunos afirmou resolver
so7inho seus exercicios todos os dias ou varias verzes na semana, 72%
afirmou fazer provas de 15 em 15 dias e 62% acreditava que a Matematica
era facll, bastando prestar atengfo as aulas para aprender.

» amédia geral do estado foi de 11 acertos (no diurno foi de 12),
desempenho dos o 98% dos alunos ficaram abaixo de 60% de acertos.

alunos em Matematica | «  Matematica foi a disciplina respensavel pelo maior indice de reprovagio na
82 gerie (59% no noturno)

O estudo diagndstico: ‘Criangas e Adolescentes em Belo Horizonte', realizado em 1994 pelos
orgaos CMDCA-BH, CBIA-MG e EACON oferece algumas informages relevantes para esta pesquisa:
e estima-se que as pessoas entre 15 e 17 anos representem 5,9% da populagéo, e acima de 18
anos representem 64,1%;
« das criangas com 7 a 14 anos na escola, 46% ja sofreram reprovagaoc em alguma serie, 5% ja
tiveram que parar de estudar, 3% trabalham e 53% ajudam em casa, nas tarefas domésticas;
« naregido Pamputha (a qual pertence a escola estudada):
- existem cerca de 7201 adolescentes entre 15 e 17 anos,
— esta regido concentra o menor nimero de familias nucleares simples, ou seja, a crianga ou 0
adolescente convive com seus pais e irmaos, ndo havendo outros adultos, parentes ou nao
dividindo 0 mesmo teto.

= quase 1/3 das famifias que sobrevivem com até um salério minimo onde vivem menores de

18 anos s3o dirigidas pelas maes, e 05 pais ou Mesmo 0s padrastos estao ausentes,

Em 1996, em um dos textos produzidos pela Secretaria Municipal de Educagdo de Belo
Horizonte, tentava-se levantar um perfil dos Jovens e adultos que fregiientavam as escolas municipais.
Até o momento, este 6rgdo tem preferido trabalhar com esta classificagdio, mais ampla gue ensino
noturno, embora a grande maioria destes jovens e adultos estude no noturno.

Segundo este documento, a Educagao de Jovens e Adultos abrange faixas etarias distintas.
Uma faixa de adolescentes entre 12 e 18 anos aproximadamente. Qutra, entre 19 a 30 anos, de
adultos, e em nimero decrescente, a faixa dos que ultrapassam essa idade. Contudo, o documento
conclui que, como em nossa realidade atual o jovem necessita tornar-se prematuramente adulto,
assumindo responsabilidades que normalmente néo se teria nesta etepa da vida, 0 critério idade, por si
$0, Ndo nos permite caracterizar esse aluno, pois “ha uma diferenga com relacdo & expectativa de
escolarizagdo, bem como as diferengas da insergdo na vida social. A idade social confere uma certa

identidade comum a todas as faixas e se torna mais marcante do que as diferencas de idade
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cronologica’ (Educacao Basica de Jovens e Adultos, 1996). Isto porgue “parte dos nossos alunos, ora
ja esta inserida no mundo do trabalho, ora constitui familia prematuramente; ora ainda trabatha para
ajudar no sustento da familia de origem”. Percebe-se que muitos, precocemente, assumem &
paternidade/maternidade. Sendo assim, um setor da juventude brasileira assume responsabilidades
quanto a sua subsisténcia e reprodugdo social cada vez mais cedo (Educagdo Basica de Jovens e
Adultos, 1996).

Além disso, conforme este documento, o ensino noturno atende alunos bastante diversos,
principalmente em relagdo a idade e aos interesses. "Alguns s&o transferidos para o ensino noturno
atendendo aos interesses da escola e ndo a seu proprio interesse. Em alguns casos, a falta de vagas
no diurno os leva a procurar o ensino noturno. Qutros tiveram a relagéo inicial com a escola e voltam a
estudar apbs varios anos” {Educagéo Basica de Jovens e Adultos, 1996). Contudo, ndo & somente
pela necessidade de trabalhar, ou por questdes da propria escola que esses alunos se dirigem ao
ensino noturno. “N&o podemos esquecer que a sociedade valoriza quem estuda. Decidiram ‘estudar a
noite’ porque Thes confere ‘status’ e liberdade” (Educagdo Bésica de Jovens e Adultos, 1996). Alem
disso, 0 ensino noturno vem recebendo um contingente de alunos vindos do 1° e 2° ciclos: os
repetentes ou defasados no percurso escolar. ‘sto tem aumentado significativamente  a

heterogeneidade no ensino noturno” (Educagdo Basica de Jovens e Adultos, 1996).

QUADRO 2. INDICES DE APROVACAQ POR SERIE £ TURNO (1995)

SERIES DIURNO NOTURNO TOTAL
& 77,0 68,2 749
6° 80,3 7186 780
7 84,5 791 830
8 90,1 83,9 88,0
TOTAL 816 75,1 80,0

(adaptado a partir do Relatorio de Atividades da Secretaria Municipal de Educagao, 1995, p. 35}

QUADRO 3. INDICES DE EVASAO POR SERIE E TURNO (1995)

SERIE DIURNO NOTURNO TOTAL
5 43 235 9.7
g 38 18,8 83
e 2.8 15,9 7,1
g 2.2 12,2 58

TOTAL 35 19,1 8.4

(adaptado a partir do Relatério de Atividades da Secretaria Municipal de Educagao, 1995, p. 36)

E preocupante a situagao. Os indices de aprovagdo no noturno estao bem abaixo dos indices

do diurno, e a evasdo &, em média, cinco vezes maior que no diumo.
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O ensino noturno nas escolas publicas ndo possui um direcionamente pedagogico e curricular
que the seja especifico e que atenda as suas peculiaridades. Repete-se, com ligeiras adaptagdes, ¢
mesmo trabalho realizado ne diurno e, sendo assim, desconsidera-se que junto com o horario ge
estudo mudam também a idade, as experiéncias anteriores, as expectativas, os referenciais e objetivos

dos alunos.

“A esirutura e os contelidos curriculares centinuam sendo concebidos e organizados para nao-
irabalhadores ou como se a presenca de lrabathadores [..] na escola fosse algo esporadico e
ocorresse apenas como forma de os trabalhadores adquirirem os conhecimentos pensados e
adequados para as classes média e dominante” (SGUISSARDI e PUCCI, 1992, 38).

Quem & esse aluno que estuda a noite? Um rebelde, irresponsavel que ameaga a estrutura da
escola? Um trabalhador sofrido que necessita de complacéncia? Quem & esse aluno afinal? O que
pensa sobre a escola, sobre si mesmo e sua capacidade de aprender?

Fssas perguntas sfo levantadas por diversos pesquisadores, interessados em se
aprofundarem no tema. Trabalhos como o de PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA e SGUISSARDI (1994),
KOCH (1992), PICONEZ, BRETZKE e MARCHELLI (1992), PUCCI e SGUISSARDI (1992), HAJE
(1992), GARCIA-HUIDOBRO (1994), HADDAD (1994), RIVERA (1994) procuram, sob varios angufos,
compreender um pouco melhor a realidade do aluno do noturno, aluno muitas vezes trabathador, onde
a dimensao familiar, escolar e de amigos, une-se a dimenséo do trabalho, o que exige dele outras
competéncias e habilidades.

Um outro aspecto abordado, de grande interesse para a pesquisa em andamento, € a relagao
destes alunos com a Matematica. Observa-se no Quadro 1 apresentado anteriormente que, MESMo d
Matematica ndio esteja no centro da investigagao realizada, ela termina por se sobressair de forma
contraditoria. As afirmagdes feitas pelos alunos entram em choque com 08 resultados que obtiveram
nos testes e com a realidade da evasao e repeténcia. Como explicar estas divergéncias?

Nio foram enconfrados até o momento estudos especificos que relacionem a questao do
ensino noturno com o ensino-aprendizagem de Matematica. Contudo, sempre que @ investigacao
ocupa-se da visdo dos alunos e professores com relagao as disciplinas, respostas semelhantes tem
surgido.

Um caminho possivel para se explicar tais contradigdes - entre 0 falar e 0 agir, entre 0 discurso
e o desempenho - seria compreender melhor as idéias alimentadas pelos alunos do noturmo em
relacao & Matemética, & importancia desta disciplina e a si mesmos como aprendizes. Como observou
Wilson (apud PAJARES, 1994), “as crengas de estudantes revestern tanto seus comportamentos

quanto suas respostas”. Desta forma, as crengas mantidas pelos estudantes em relagéo & Matematica,
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seu ensino e aprendizagem, podem ter forga suficiente para dificultar sua propria aprendizagem,
mesmo que disto ndo tenham consciéncia. O estudo dessas crengas pode auxiliar a compreender
porque a Matematica assume para os estudantes (e quem sabe para a maioria das pessoas), &
conotagio de ritual, muitas vezes incompreensivel, mas de suprema importancia para todos,
independente do caminho que escolham para suas vidas. Como afirma de forma autobiogréfica um

famoso escritor dos dias atuais;

“A divisBo pormenorizada era ensinada como uma receita culinaria, sem nenhuma explicago
sobre como essa seqléncia especifica [...] conseguia conduzir & resposta certa. A nossa tarefa era
simplesmente lembrar os mandamentos. Obtenha a resposla correta, e esquega se vocé nao
compreende o que estd fazendo” (SAGAN, 1997, p. 14) [grifos nossos].



Quadro 4 - Artigos em periodicos cientificos nacionais e gstrangeiros sobre 0 ensino noturno e modalidades
correlatas, no periodo de 1970 a 1989,

MODALIDADE 1970-1979 1980-1989 TOTAL ACUMULADO
Nac  Eslr Nac  Estr Nac  Esir
Ensino Nofurno - 28 28 28
(9,5%) (9,5%)
Ensing Supletivo a7 - 17 74 74
{19,45%) (5,8%) (25,25) {25,25)
Educ, de Adultos 17 109 29 3 46 145 191
(15,6%) (49,45%) (65,16%)
TOTAL 74 109 14 36 148 145 293
(50,51%) (49,48%) {100%)

Fontes Sistemas de bibliotecas da USP, UNICAMP, UFU e UFMG, levantamenios realizados no 2° semesire

de 1991(apud LATERZA, 1995, 0.20-23).

Quadro 5 - Titulos de livros nacionais e estrangeiros sobre ensino notumo & modalidades correlatas, no

periodo de 1960-1989,

MODALIDADE 1960-1969 1970-1989 TOTAL ACUMULADO
Nac  Estr Nac Estr Nac Nac Estr
Ensino Noturno 4 4 (4,4%) 4 (4,4%)
Ensino Supletivo - 12 12 (13,2%) 12 {13,2%)
£duc. de Adultos 6 14 18 37 24 (26,4%) 51(56%) 75(82,4%)
Total § 14 34 37 40 (44,4%) 51{56%) 91{100%}

Quadro 6 - Titulos de dissertagbes e teses defendidas sobre Ensino Noturno e modalidades correlatas no

de 1991 (apud LATERZA, 1995, p.20-23)

periodo de 1970-1990,

Fontes: Sistemas de bibliotecas da USP, UNICAMP, UFU e UFMG, fevantamentos realizados no 2° semestrs

MODALIDADE 1970-1979 1980-1990 TOTAL
Ensino Noturno 02 03 05 (12%)
Ensine Supletivo 0g 13 21 (50%)
Educ. de Adultos 09 07 16 {38%)
TOTAL 18 23 42 (100%)

semestre de 1991, (apud LATERZA, 1995, p.20-23)

Fontes: Sistemas de bibliotecas da USP, UNICAMP e UFEMG e cutros levantamentos realizados no 2°
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CAPITULO 2
O ESTUDO DAS CRENGAS: referencial basico da pesguisa

“No mundo do pensamento humano... os conceitos mais frutiferos
sd0 aqueles nos guais € impossivel fixar um senfido bem definido”
HUNTER, Lewis.

Procurar compreender as crengas de estudantes exige ndo apenas o reconhecimento e a
identificagao dessas crengas, mas também, e talvez principalmente, & consideragao das influéncias do
contexto social no qual ocorrem. As influéncias do meio onde vivem, do grupo social ac qual
pertencem, da midia e, principalmente, da propria escola, desempenham papel fundamental no
desenvolvimento da visdo que os alunos mantém da Matematica e de seu processo de ensing-
aprendizagem. Elas servem de filtro para suas experiéncias, muitas vezes, chegando a impedi-los de
construirem novos modos de pensar ou de alcangarem um bom resultado na escola. Ao perceberem a
Matematica como algo dificil € ndo se acreditando capaz de aprendé-la, os estudantes, muitas vezes,
desenvolvem crencas aversivas em relagdo & situagdo de aprendizagem, o que dificulta a
compreensdo do conteddo e termina por reforgar sua postura inicial, gerando um circulo vicioso.

Acreditamos, entretanto, que, de forma lenta e nem sempre facil, seja possivel reverter
quadros deste tipo, através da recuperagdo de uma viséo mais positiva da escola, da Matematica e,
especialmente, de sua capacidade de aprender esta disciplina.

No entanto, parfir destas observagdes e intuiges a respeito das crengas e propor um estudo
sério ¢ organizado sobre as mesmas, néo ¢ tarefa facil. Menos ainda quando se trata de um consiruto

complexo como esse. Afitudes, representagbes, valores, concepgies e crengas apresentam
caracteristicas muito proximas, e, por vezes, mostram-se entrelagados. Agrava a situagdo o fato de
que muitas e diferentes entre si sdo as definices para cada um destes termos. Escolhemos ©
construto crenga por representar um filtro de idéias, muitas vezes nao consciente, afraves do qual as
pessoas se relacionam umas com as outras, com as situagdes e com as coisas. Elas fazem parte da
visdo de mundo do aluno e, embora ndo sejam identificadas com facilidade, representam um elemento
importante na compreensdo do fendmeno educativo e em particular do processo de ensino-
aprendizagem de Matematica.

Mas o que sao crengas afinal?



I. Conceitualizando Crengas

O interesse pelo estudo das crengas - sua natureza e influéncia sobre as agdes das pessoas -
manifestou-se inicialmente entre psicologos sociais durante a decada de 20. Nas décadas seguintes,
este interesse, entretanto, praficamente desapareceu. Apenas a partir da década de 70, com o advento
da ciéncia cognitiva, abre-se um novo espago “para 0 estudo dos sistemas de crengas entre s
académicos de disciplinas téo diversas como psicologia, ciéncia politica, antropologia e educagio”
(THOMPSON, 1992, p. 129).

Na Educagdo Matematica apareceram as primeiras investigagbes sobre crengas de
professores e o ensino/aprendizagem de Matematica na década de 80, Essas pesquisas partiam da
premissa de que compreender o ensino a partir das perspectivas dos professores era absolutamente
imprescindivel dentro de um movimento de reforma, e que, para isto, & necessario conhecer as
crengas com as quais eles definem seu trabatho (THOMPSON, 1992).

Paralelamente a estes estudos, surge a necessidade de se definir e caracterizar o construto
com clareza e profundidade. Nesta tarefa envolvem-se nao apenas educadores e psicologos, mas
também socidlogos, antropdlogos e cientistas politicos. E, embora cada area defina e desenvolva o
estudo das crengas dentro de sua perspectiva, & possivel perceber algumas caracteristicas
semethantes, como sugerem os exemplos seguintes:

No Dicionario de Filosofia:

“Termo cujo alcance é mais psicelogico do que logico, e que designa, em sua acepgao mais ampla,
afitude do espirito gue adere a um enunciado ou a um fato sem poder administrar-ihe prova

completa. Por isso, a crenga pode corresponder 4 todos 0s graus de probabiidade, da opiniao

mais vaga a verdade cientifica que passou para a mentalidade comum (todo mundo ‘acredita’ hoje
que a Terra ¢ redonda), passando pela afirmagdo de uma franscendéncia cuja existéncla é
racionalmente impossivel de se decidir (crencas religiosas)"{DUROZI e ROUSSEL, 1993, p. 110-
111).

No Dicionario Terminologico de Jean Piaget;

‘..uma crenca é uma disposigo para agir de certo modo diante de certos chjetos, isto é, segundo
nossa terminologia, ela é a expresséao de um esquema’ ' (BATTRO, 1978, p. 70, 71, 92).

No Dictionnaire de la Langue Pédagogique;
“ Croyance - Croire [..] 1. Crer em qualquer coisa ou & qualguer coisa, & admitir como verdade,

mas com certos graus na forma de adesgo. a verdade pode se reduzir ao provavel ou ao possivel
{eu creio que chove) ou eqllivaler a certeza...” (FOULQUIE, 1971, p.108) [grifo nosso).

¥ 6 um modo de reagdes susceptiveis de se reproduzir e susceptiveis, sobretudo, de ser generalizadas. {...] ‘Os
esquemas tém uma historia: ha reagao mitua entre a experiéncia anterior e ato presente de inteligéneia.’ p. 1.87"(p. 92)
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No Dicionario de Ciéncias Sociais;

"Em E. Durkheim, as crengas eqlivalem as representagdes de fipo cognitivo que caracterizant a
consciéncia coletiva como ‘conjunto de crengas e sentimentos™ (SILVA, 1986, p. 281) [grifo nossol.

Desta forma, divergindo em varios aspectos, todas essas definighes apresentam em comum a

idéia de que crengas sdo proposigBes nas quais o individuo deposita alguma confianga, sem que
necessariamente possa justifica-las. Também parecem concordar que as crengas exercen influéncia
sobre o comportamento dos individuos.

Na tentaiva de ampliar o conhecimento sobre este tema, diversos pesquisadores,
principalmente psicologos sociais, tém elaborado modelos que se propdem a explicar a estrutura das
crengas: sua organizagdo, caracteristicas, fungbes e inter-refacdes. Dois destes modelos serao
apresentados a sequir; o de ROCKEACH (1960, 1968) - um dos primeiros autores a desenvolver um
corpo tedrico consistente sobre o tema, o qual influencia ainda hoje a maioria dos trabalhos - e 0 de
BAR-TAL {1990) - que avanga ao considerar as Crengas nao apenas como produtos individuais, mas

coletivos, resultantes do convivio.

0 Modelo de ROKEACH

Para ROKEACH, psicologo social, crengas sdo ‘inferéncias feitas por um observador sobre
estados subjacentes de expectativa’, as quais sao dificeis de se conhecer devido & freqliente
incapacidade ou relutancia das pessoas em revela-las (por questties de ordem social ou pessoal).

Entretanto, apesar de ndo serem observaveis diretamente, as crengas poder ser inferidas a partir da

comparaio e analise do que a pessoa diz, planeja, e faz.
Considerando estes elementos basicos, o autor propde, em 15960, trés dimensbes para
caracterizar os sistemas de crengas;
1. dimensao de aceitagdo - rejeigao,
2. dimensao cenfral - periferica,
3. referéncia pessoal de tempo.
A primeira dimensdo representa uma classificagao do conjunto total das crengas do individuo;
em um grupo aquelas com as quais eles concorda e acredita, e em outro aquelas que ele rejeita. A
segunda dimens3o, central - periférica, frata da organizagdo dessas crengas de acordo com a
importancia de seu contelido e suas origens. De acordo com esta importancia, algumas serfam mais
centrais e outras mais periféricas. Para este autor, todas as crengas 580 igualmente importantes para o

individuo, contudo, quanto mais central uma crenga, mais resistente & mudanga. Alem disso, quanto



mais central uma crenga mudada, mais extensas serdo as repercussdes sobre todo o resto sistema. A
terceira dimenséo, referéncia pessoal de tempo, relaciona-se a perspectiva de tempo associada a cada
crenga. bnquanto algumas crengas contém uma ampla perspectiva de tempo, outras focalizam-se
dentro de um determinado momento historico pessoal.

O modelo de ROCKEACH compara o sistema de crengas de uma pessoa aos elétrons e
protons de um atomo, organizados em uma estrutura com propriedades passiveis de serem descritas,
avaliadas e talvez até observadas, afravés do comportamento conseqliente, para descrever a

organizagao e modificagdo das crengas.

Sendo assim, do mesmo modo que no modelo atdbmico, onde os atomos mais proximos do
nucleo sao mais estaveis, e os atomos mais distantes do nicleo sao mais faceis de serem ‘perdidos’,
também as crengas mais centrais (em termos da estrutura interna do individuo) séo mais resistentes 2

mudanga e mais periféricas, geralmente mais recentes, podem ser modificadas mais facilmente.

A partir da dimenséo central - periférica o autor propde cinco classes de crengas;

1. Tipo A - crengas primitivas com consenso total,

2. Tipo B - crencas primitivas sem nenhum consenso,

3. Tipo C - crengas de autoridade.

4. Tipo D - crengas derivadas, e,

5. Tipo E - crengas sem consegiiéncia.

As crengas dos tipos A e B relacionadas com a propria identidade e existéncia e aprendidas
pelo encontro direto com o objeto da crenga, isto é, elas ndo sfo derivadas de outras crengas, sdo
mais centrais. No tipo A, elas sdo reforgadas pelo unanime consenso social enfre pessoas e grupos de
referéncia. Ja as crencas do tipo B, ndo dependem de consenso, ndo séo compartithadas com outros.

As crengas do tipo C séo desenvolvidas a partir das crengas do tipo A, com as quais possuem
um relacionamento funcional. Elas parecem servir ao prop6sito de ajudar a pessoa a expressar sua

visdo de mundo. Sdo relativas & autoridade positiva ou negativa, a maior ou menor confianga que
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inspiram e dependem das experiéncias de cada pessoa dentro do contexto social. Essas crengas t&m
suas origens nas referéncias familiares, mas gradativamente, se ampliam por meio do encontro direto
com 0s pares, com os professores, entre outros (ROKEACH, 1968, p. 10).

As crencas do tipo D, derivadas a partir das anteriores e as do fipo £, de menor influéncia
sobre o comporfamento do individuo, surgem n&o mais do contato com autoridades, mas estio
refacionadas ac convivio do individuo com ¢ meio, as suas proprias experiéncias e as assimiladas de
outros.

Para ROKEACH, a importancia ou cenfralidade de uma crenga depende de suas conexdes, ou
seja, de sua comunicagdo com as demais. Sendo assim, quanto mais conexdes funcionais, mais
central sera considerada a crenga e maiores serdo as implicaghes e conseqiiéncias para as outras.

Para avaliar tais conexdes, o autor propfe 0s seguintes critérios;

1. relag@o com temas existenciais,

2. possibilidade de ser compartiihada por ouiras pessoas,
3. derivagdo de crengas centrais,

4. questdes de preferéncia.

As crengas relacionadas diretamente a propria existéncia e identidade no mundo fisico e social
s40 assumidas como as que tém mais conexdes funcionais e consequéncias para as outras crengas,
Da mesma forma, crengas derivadas de crengas centrais ou compartilhadas com outras pessoas
(principalmente pessoas significativas para o individuo), ser&o mais centrais para o individuo que as

outras. J& as crencas ligadas a assuntos mais ou menos arbitrarios so percebidas como menos

importantes para o individuo e com menor influéncia sobre as demais.

O Modelo de BAR-TAL

BAR-TAL (1990}, psicologo social, desenvolveu um estudo sobre crengas individuais e de
grupo, que ampliou a visdo até entdo apresentada. Além dos dominios afetivo e cognitivo, e das
caracteristicas apontadas por Rokeach, ele leva em consideragdo a importancia do convivio social &
da constituicdo e regras dos grupos sobre a construgao e manutengde das crengas, tanto individuais
quanto de grupo.

Para este autor, as crencas sdo ‘unidades do conhecimento’, “proposigdes para as quais uma
pessoa atribui pelo menos um nivel minimo de confianga” (BAR-TAL, 1990, p. 14). Proposigéo seria

entendida como qualquer afirmagdo sobre um objeto ou relagdes entre objetos efou atributos, de



qualquer conteudo. £ o grau minimo de confianca refere-se a probabilidade da proposiciio ser
verdadeira dentro da perspectiva da pessoa.

Para ele, o conhecimento inclul categorias tais como; hipoteses, decisbes, inferéncias,
valores, intengbes, ideologias, normas, e engloba todas as crengas acumuladas pelas experiéncias
vividas, pensadas ou resultantes do contato com outras pessoas ou seus produtos. Inclui tanto o
conhecimento cientifico como o senso comum, Como toda crenga é conhecimento, infinitas s8o as
crengas existentes. Estas seriam agrupadas dentro de categorias fluidas e dindmicas que
proporcionam estrutura e significado para o individuo, sendo coerentes com sua visdo de mundo
(BAR-TAL, 1990).

Com relagdo a constituicdo das crengas, BAR-TAL considera que o0s individuos as constroem
no contexto social e que “os grupos determinam seus proprios critérios para decidir quais crengas s80
aceitas como verdade para eles” (BAR-TAL, 1990, p. 7). Embora elas sejam mantidas por individuos,
seu contelido & significativo para os grupos dos quais estes individuos fazem parte. Essas crencas
denominadas ‘crencas de grupo’ estdo diretamente relacionadas com a organizagao do grupo, sua
cultura e o grau de envolvimento e participagdo de seus membros. S3o crengas compartithadas. Como
0 que é considerado conhecimento para 0 ser humano muda com o tempo e varia de grupo para
grupo, crengas hoje consideradas verdadeiras podem ser vistas como falsas em outro momento e

vice-versa. “As crengas sobre o mundo diferem de cultura para cultura” (BAR-TAL, 1990, p. 8.

"0 ambiente que nos rodeia & real, mas o ser humano tem limitagdes fisicas, anatdmicas e
psicologicas em seu conhecimento do ambienie. Assume-se que os individuos percebem o mundo

somente alravés de sua propria interpretacéo e compreensdo, as quais sdo marcadas pelo lugar e
tlampo em que ele vive, Sendo assim, a percepgao da realidade néo pode ser separada do seu
contexto social® (BAR-TAL, 1950, p. 8).

Os individuos podem manter diferentes crengas e a uma mesma crenga, atribuirem diferentes
graus de verdade. Como cada individuo forma e da significado as suas crengas com base em suas
proprias experiéncias, cada um & cativo de sua propria perspectiva. Como a objetividade das crengas
& determinada dentro de um referencial social particular, no processo continuo de aquisigao, revisao,
omissao e mudanga de crengas, as habilidades e motivacdes de cada um s8o pegas fundamentais.
Entretanto, essa elaboragfo depende da base de crengas adquiridas previamente (BAR-TAL, 1990).

BAR-TAL (1990) apresenta quatro elementos basicos para caracterizar tanto crengas

individuais quanto de grupo:
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» (onfianca,

Esta caracteristica reflete ‘um estado subjetivo da mente’ que ndo necessariamente pode ser
verificado ou provado. Algumas crengas poderiam ser consideradas nipdteses, possibilidades ou
incertezas, ou seja, crengas nas quais a pessoa deposita uma confianca minima, enquanto outras
seriam consideradas fatos ou verdades, ou sgja, crengas nas guais a pessoa deposita uma
maxima confianga.

¢ Centralidade,
Esta caracteristica se expressa pela “freqiiéncia com a qual uma crenga & acessada no sistema
cognitivo e a extenséo pela qual é relevante para uma ampla rede de avaliagbes, decisGes e
julgamentos, incluindo o comportamento” (BAR-TAL, 1990, p. 16). Sendo assim, uma crenga seria
considerada mais central em relagéio a outras, de acordo com sua importancia e relacionamento
com as demais.

e |nter-relacionamenio,
Trata da organizagdo das crengas. A principio, considera-se que o sistema de crencas é coerente
e estruturalmente organizado. Desta forma, as crengas geralmente estio relacionadas umas com
as outras formando sistemas, embora algumas possam estar isoladas, sem relagdo com qualquer
outra, A diferenciagdo das crengas - sua maior ou menor importancia e centralidade - esta na
extensdo de seu relacionamento com outras.

¢ Funcionalidade,

Considera as fungbes cumpridas pelas crengas. Organizar uma visdo de mundo significativa,

interpretar e coordenar informacdes, definir igualdade e justica dentro de um sistema, proporcionar
formulas de resolugéio de conflitos, formutar uma identidade social sfio exemplos destas funcdes.
Além disso, os individuos e os grupos podem diferir com relagdo as crengas mantidas e & fungao
de cada uma (BAR-TAL, 1990, p. 19).

Embora ROKEACH e BAR-TAL, além de outros autores, tenham tentado elaborar modelos e
definigbes, grandes tém sido as dificuldades para clarear este construto. Muitas vezes, a definig3o de
crengas torna-se um jogo de escolhas onde atitudes, valores, julgamenfos, axiomas, opinides,
ideologia, percepcdes, concepcbes, sistemas conceituais, preconceitos, disposicBes, feorias
implicitas, teorias explicitas, teorias pessoais, processos mentais infernos, estratégias de agdo, entre
outros, se misturam. Apesar disso, & fundamental que os investigadores busquem definir de forma

clara o que entendem por crenca e como disi:ingai»ia de outros termos (PAJARES, 1992).
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O quadro seguinte retine definigbes e caracterizagbes desenvolvidas por varios tedricos, ao

fongo do tempo.

QUADRO 7 - BREVE HISTORICO DA EVOLUCAC DO CONSTRUTO CRENGAS

AUTOR DEFINICAO E CARACTERISTICAS DAS CRENGAS

DEWEY {1933) | “alguma coisa além de si mesmo pela qual estes valores sa0 testados; fazer uma afirmagao
sobre algum assunto de fato ou algum principio de lef"(apud PAJARES, 1992, p. 313).

KRECH e | Caracleristicas das crengas
CRUTCHFIELD | * espécie (categorias dentro das quals as crengas poderm ser classificadas);
{1948) * contetido {0 assunto da crenga);

* precisao (clareza s diferenciagéo de uma crenga em refagac a outras);

* agpecificidade (relagbes entre os grupos de crengas, enquanto algumas crengas estao
sozinhas, outras estio relacionadas com diferentes grupos de orencas);

* resisténcia {persisténcia da crenga ao longo do tempo);

* importancia {extensao pela qual uma crenga explica o comportamento da pessoa) e,

* verificabilidade (grau de comprovago de uma crenga dada) (apud BAR-TAL, 1990, p. 15).

MAISONNEUVE | As crengas de um grupo {ou crengas colefivas) s&o um sistema de raciocinios justificativos e
{(1950) de mitos. Caracleristicas: resisténcia & mudanga, tendéncia a valorizar o grupo, a ponto de
desvalorizar simultaneamente aos outros grupos fortalecendo sua coeréncia e organizagao.

ROKEACH “... alguma proposigao simples, consciente ou inconsciente, inferida do que a pessoa diz ou
(1968) faz, capaz de iniciar precedida pela frase, ‘eu acredito que...” Caracteristicas: podem ser
descritivas, avaliativas, ou prescritivas, tém um componente cognitivo (conhecimento), urm
afetivo (ativa a emogao), & um comportamental (ativado quando a agao é requerida) {apud
PAJARES, 1992, p. 314).

BEM “As crencas, valores e atitudes parecem estar logicamente Yigados e se fundamentam em
{1973, p.25}, quatro aspectos; cognitivos, emocionais, comportamentais & soclais.” Muitas crengas $80 O
produto de experiéncia direta e que, coletivamente, formam & compreensao gue o homern
tem de si & do seu meio.{aspecto cognitivo), se subdividem em diferentes niveis; primitivas,
de ordem zero, de primeira ordem e de ordem superior, variam quanto ac grau de

diferenciagao (estrutura vertical)’, a amplitude da sua base (estrutura horizontal)® e a
importancia para outras crengas (centralidade). Este autor basela-se em ROKEACH.

TEDESCHI *astruturas cognitivamente individuais...”, ou “uma cognicio complexa que relaciona duas ou
(1976) mais categorias cognitivas as quais nao se definem uma & outra’. As crengas nao sio
transmitidas geneticamente. “Crengas adquiridas através da experiéncia direta parecem ser
obviamente verdadeiras. [.] parecem néo necessitar comprovacio - sio consideradas auto
evidentemente verdadeiras” “As crengas e valores do individuo sao de primordiat
importancia na determinagéo do seu comportamento” (TEDESCHI, 1976, p. 36,187, 233 ¢
234).

1 Esta estrutura segundo o autor relaciona cada crenga de uma determinada ordem com as crengas de ordem inferior nas
quais ela se baseia. Enquanto uma crenga primitiva & tolalmente indiferenciada, muitas vezes nem sendo consciente para
o sujeito, uma crenga mais elaborada bassia-se em outras crengas.

5 Uma crenga mais elaborada se sustenta {apesar da vulnerabilidade de suas premissas subjacentes) em “varios pilares
silogisticos & ndo apenas em um’ (BEM, 1973, p.24). Desta forma, varias crengas de mesmo nivel sustentariam uma
grenca stiperior.
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ABELSON
(1979).

As crengas sao um tipo de conhecimento de manipulagéo, através do quat as pessoas lidam
com propésitos particulares ou circunstancias necessarias (apud PAJARES, 1992, p.313).

NISBETT e
ROSS

.. € um lipo de conhecimento’ que faz parle da estrutura do conhecimento genérico. So
‘proposigoes’ razoavelmente explicitas sobre as caracteristicas dos objetos e classes de
objetos. Todas as pessoas sao tedricos sobre seu mundo social e natural e as informagdes
iniciais sdo a matéria prima sobre a qual fazem suas inferéncias. As primeiras inferéncias
distorcem as informagdes subsequentes. As experiéncias iniciais influenciam fortemente

julgamentos finais, tornando-se crengas altamente resistentes a mudanga(apud PAJARES,
1992, p.313).

BROWN e
COONEY {1982)

“disposigoes para agdo e determinantes majeritarios do comportamento”. Essas disposicies
€m tempo e contexto especifico (apud PAJARES, 1992, p. 311).

THOMPSON
(1982)¢

crengas, visdes e preferéncias so partes inlegrantes das concepgdes, ‘ndo t&m suporte
empitico que as valide”, dependem das experiéncias pessoais do sujeito, ndo sio
consensuais e podem ser mantidas com diferentes graus de convicgao. “... sdo criagbes
tivres da imaginagao humana {individual ou coletiva). Constituem apenas uma primitiva forma
de saber” (apud CURY, 1994, p. 32}

SIGEL (1985)

"construcdes mentais de experiéncia’ mantidas, freqlientemente condensadas e infegradas
dentro do esquema ou conceitos, por serem verdadeiras e guiarem o comporiamento {apud
PAJARES, 1992, p.313),

SCHOENFELD vigde de munde malematico do individuo', ou seja a perspectiva pela gual percebe a

{(1985) Matematica & as atividades matematicas (apud FRANK, GAROFALO e KROLL, 1989, p. 77).

HARVEY {1986) | Crenga é uma representagdo que o individuo fez da realidade que teve suficients validade,
verdade, ou credibilidade para guiar pensamento e comportamento (apud PAJARES, 1992,
0.311).

NESPOR {1987) | "...suposigdes existenciais” que possuem a propriedade da alternatividade, tém peso afetivo

e avaliativo?, e estrutura episddica, e ndo sdo abertas a avaliagdo e exame criticos (apud
PAJARES, 1992, p.311).

ROEHLER, et al.
(1988)

"Ag crengas [...] representam verdades elernas que permanscem inalleraveis na mente do
professor independente da situagao” (apud PAJARES, 1992, p.312).

CLARK (1988)

precongepcdes, teortas implicitas. As crencas influenciam o que os individuos dizem, mas
seu comportamento em aula & um resultado de crengas filradas pela experiéneia (apud
PAJARES, 1992, p. 312).

FRANK,
GAROFALO e
KROLL (1989)

‘conhecimento subjetivo’ do individuo sobre si mesmo, sobre a Matematica, sobre as
atividades matemalicas, como a resolugao de problemas, etc. Consideram obscura a
distingdo enire crengas e atitudes e escothem considerar crengas scbre Si mesimo como

& Nos (ltimos trabalhos produzidos pela pesquisadora, esse fema parece ter sido aprofundado de forma que as idéias
citadas ndo representam o pensamento atuat de THOMPSON, .

7 "As suposigBes existenciais s3o verdades incontrovertivels, pessoais que todos mantém. ...} entidades imutaveis que
existem além do conhecimento ou controle individual” (PAJARES, 1992, p. 309).

¥ «_.ele conclui que as crengas sdo mais influentes que o conhecimento para determinar como os individuos organizam e
definem tarefas e problemas e sao fortes preditores de comportamento’{ PAJARES, 1992, p. 311).
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atitudes ¢ reslringem a calegoria crencas, as crengas sobre objetog e idéias que séo
externos ao individuo (FRANK, GAROFALO e KROLL, 1989, p. 77).

ERNEST
(198%a)

Enquanto o conhecimento € o resultado ‘cognitive’ do pensamento a crenga é o resultado
‘afetivo’ (ERNEST, 1989a),

BAR-TAL (1990)

Crengas sdo ‘unidades do conhecimento', "proposigées para as quais uma pessoa atribui
pelo menos um nivel minimo de confianga”. Caracteristicas: confianga, centralidade, inter-
relacionamento e funcionalidade (BAR-TAL, 1990, p. 14).

LEWIS (1990)

Crengas e conhecimento, sdo sindnimos. “... a origem de todo conhecimento tem sua raiz
nas crengas, pais, formas de conhecer sao basicamente formas de escolher valores” (apud
PAJARES, 1992, p.313).

PETERMAN
(1991)

Crengas sfo 'representagbes mentais integradas dentro do esquema existente..” gue
formam um esguema, uma rede seméantica, onde crengas confraditorias residem em
diferentes dominios. Algumas crengas podem ser ‘cenirais’ e dificeis mudar (apud
PAJARES, 1892, p. 318),

MATOS (1994)

As crengas formam o esquema conceplutal com o qual o individuo consiroi
permanentemente a realidade®, Caracteristicas: caraler pouco fundamentado, estruturas
organizadas de informagao, interatuantes entre i, influenciam as decisdas tomadas.

PONTE (1994}

As crengas sho uma parte do conhecimento ‘relativamente menos elaborada onde
predomina a elaboragdo mais ou menos fantasista e a falta de confrontagao com a realidade
emplrica’, sdc “verdades' pessoais mantidas por todos sem confrovérsia, [...] com um forte
componente afetivo e avaliativo”. Caracteristicas; nao requerem consenso social quanto a
sua validade ou propriedade, ndo requerem consisténcia inlema no individuo, séo
‘lotaimente questionavels, inflexiveis, e menos dindmicas que oufros aspeclos do
conhacimento” (PONTE, 1994).

PEHKONEN
(1997)

‘Compreendo crencas como © conhecimento subjelive estavel (gue lambem inclui

senfimentos) acerca de um certo objeto ou assunto cujas bases defensavels nem sempre
sho fundadas em consideragbes objetivas. kEntao, explicaria concepedes como crengas
conscientes, isto é, compreendo concepgdes como um sublipo de crengas. Uma visdo de

Matematica do individuo é um composto amplo de suas crengas e concepgdes’
(PEHKONEN, 1997, p. 91).

Observa-se neste quadro que, apesar da ampla variedade de termos utilizados na tentativa de

se definir crengas: afirmacdes, raciocinios, proposigbes, estruturas, conhecimento {ou parte do

conhecimento), disposicdes, construgdes mentais, representages, suposigbes, entre outros; a grande

maioria deles esta relacionada ao pensamento, a idéias mais ou menos elaboradas, ou seja, as

cognicdes do individuo. Também parece contar com a concordancia, direta ou indireta, da maioria dos

pesquisadores citados, gue essas ‘cognigbes’ sobre a realidade tém uma grande influéncia sobre o

comportamento do individuo. As crengas seriam, entdo, organizagbes internas das informagbes

2 ¢ gutor traduz befief como concepgac.
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recebidas pela pessoa, que a orientaria em suas relagbes sociais influenciando fortemente seu
comportamento.

Caracteristicas como: as crengas sdo produto da experiéncia, naeo sdo transmitidas
geneticamente, n0 necessitam de comprovacao, resistem a mudanga, podem ser de diferentes tipos,
g, podem ser mantidas com diferentes niveis de aceitagdo, enfre outras, sao aceitas pela gquase
fotalidade dos pesqguisadores.

Considerar o conhecimento acerca de um objeto como um grupo de crengas a respeito deste
objeto e entender que estas crengas, muitas vezes, estdo organizadas silogisticamente, é uma idéia
compartithada por vérios autores (ex. BAR-TAL, 1990). Desta forma, idéias, nd0 necessariaments
verdadeiras, podem se articular e, aparentemente, formar um conceito verdadeiro para a pessoa. Por
exemplo, a soma de experiéncias vividas e narradas a respeito das dificuldades de se aprender
Matematica poderia levar a crenga de que esta disciplina oferece dificuidades infransponiveis, que
todo esforgo seré insuficiente e 0s resultados sempre serdo insatisfatorios.

Alguns pesquisadores, entretanto, apresentam definicbes bem distintas dessas. PONTE
(1994), por exemplo, considera relevantes os aspectos afetivo e avaliativo das crengas, mas
desconsidera seu aspecto cognitivo. N&o seria este aspecto parte integrante e essencial deste
construto? E o fator social? Estaria ele considerando-o ac analisar as crengas? Como afirmar gue as
crengas nao requerem consensc social, se algumas (se ndo muitas) parecem ser justamente o
resultado dos conhecimentos elaborados no grupo? Além disso, afirmar que as crengas séo inflexivels

parece muito taxativo, pois Sendo assim, uma vez formada uma crenga, ndo haveria possibilidade de

alteraa? Cada nova aprendizagem ndo teria influéncia (maior ou menor, & claro) sobre fodo o
conhecimento elaborado até entao?

Apesar de a maioria desses pesquisadores concordar que a resisténcia & mudanga seja uma
caracteristica basica das crengas, todos apontam para a existéncia de uma certa flexibilidade nesse
aspecto. Embora muitas vezes isto seja dificil, seria possivel produzir alteragbes.

Analisando as definighes apresentadas, observam-se distintas posigbes em relagéo ao
dominio a0 qual as crengas pertencem. Alguns, como ERNEST (198%a) & MCLEQD (1994), embora
considerem que as crengas tenham um minimo componente cognitivo, defendem a idéia de que este
construto pertence basicamente ao dominio afetivo. Outros, como TEDESCHI e LINDSKOLD {1976),
defendem que as crengas perfencem exclusivamente ou ao menos principalmente, ao dominio
cognitivo. Ha ainda uma terceira posigdo (BEM, 1976; NESPOR, 1987) onde se defendem a existéncia

de componentes de varios dominios nas crengas.
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Tambem polémica, é a distingao entre crenga & conhecimento. Os pesquisadores adotam
posturas diferentes quanto 4 diferenciagdo enfre ambos os termos e existem casos extremos que
chegam a ndo considerar as crengas como um tipo de conhecimento, mas algo de origern mais ou

menos fantasiosa, uma criagéo livre da mente.

Seriam as crengas uma parte do conhecimento, ou apenas ‘producdes fantasiosas da mente'?

Pertenceriam ao dominio afetivo ou cognitivo? Como ampliar o conhecimento acerca deste construto?

Crenca X Conhecimento

Nos estudos sobre crengas encontra-se com freqiiéncia a discusséo acerca da relagio entre
crengas e conhectmento, nas quais as diferengas, semelhangas e inter-relacionamento entre estes
termos é analisado.

Em 1977, WYER estabeleceu uma disting@o entre os diferentes significados atribuidos ao
termo conhecimento, separando-os em dois grupos: o de habilidades aprendidas e o de informagbes
mantidas pelo individuo com pelo menos um minimo grau de confianga. Este (ltimo representaria o

sistema de crengas do individuo.

"

Conhecimento’ pode referir-se a duas coisas geraimente. Primeiro, pode referir-se ao corpo de
habilidades intelectuais e motoras que uma pessoa adquire através da aprendizagem. [.]
‘Conhecimento’ pode também referir-se a informagao, isto e, & uma colegao de proposigbes, cada
qual sendo mantida como verdadeira com uma probabilidade de certeza. Para esta dimenséo,
conhecimento sobre um objeto pode ser conceitualizado como um simples grupo de crencas.

Estas crengas sa0 interligadas, & claro” (WYER, 1977, p. 200)

NISBETT e ROSS {apud PAJARES, 1992) tambem diferenciam em seus estudos dois tipos de
conhecimento: um tipo organizado em estruturas cognitivas esquematicas, e outro representado pelas
crengas e teorias desenvolvidas pelo individuo. As crengas seriam entendidas como “proposigies’
razoavelmente explicitas sobre caracteristicas de objetos e classes”. Ou seja, crengas seriam um tipo
de conhecimento, periencente ao dominio cognitivo.

Também para LESTER, GAROFALO e KROLL (1989) as crencas representam um fipo de
conhecimento: o ‘conhecimento subjetivo’ do individuo.

Ja ERNEST (1989a, 19890), embora ndo defina explicitamente o que entende por
conhecimento, parece diferencid-lo de crenga. Seus estudos sugerem que ele considera ambos 0s

termos como partes, ou ‘estruturas’ distintas na mente do individuo.

‘O conhecimento é importante, mas ele sozinho néo & suficiente para explicar as diferengas entre
professores de Matematica, Dois professores podem ter conhecimento similar, mas enquanto um
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ensina Matemética com uma orientagéo de resolugio de problemas, o outro tem uma aproximagao
mais didatica. For esta razao a énfase [.| esta localizada sobre as crengas’ (ERNEST, 1989,

1.250).

PAJARES (1992), em seu estudo sobre crengas de professores e pesquisa educacional,
aponta para a quase inexisténcia de estudos realizados sobre este fema e apresenta algumas das
dificuldades encontradas. A dificuldade de se definir e delimitar o alcance do termo crengas seria um

dos aspectos que desanimaria muitos pesquisadores:

“A confusdo, porém, geralmente centra-se sobre a distingac entre crengas e conhecimento... [...]
Eles descobriram uma ‘confusa variedade de termos’ - incluindo critérios de ensino de professores,
principios de pratica, construtos pessoais, teorias, epistemologias, crengas, perspectivas,
concepedes de professores, conhecimento pessoal, conhecimento pratico - além de seus proprios
termos conhecimento prafice pessoal, que eles definiam como conhecimenio experiencial
‘embasado e reconstruido fora da narrativa da vida dos professores’. £m fodos os casos, foi dificil
identificar com precisdo onde termina o conhecimento e onde inicia a crenca, 8 os autores
sugserem que mais que construtos, s8o simplesmente palavras diferentes significando a mesma
coisa"(PAJARES, 1992, p. 309).

PAJARES analisa ainda a opinido de diversos pesquisadores em relagdo a dislingao
estabelecida entre crengas e conhecimento. Segundo ele, para LEWIS (1990), por exemplo, a origem
de todo conhecimento estaria nas crengas e 0s individuos sempre se baseariam em seus proprios
SeNs0s, em sua intuicdo e sua propria logica para adquirir conhecimento. Sendo assim, conhecimenio
e crenga seriam sindnimos.

PAJARES conclui em sua andlise que, dentre os poucos estudos que tentam explicitar 0s

significados de crenga e conhecimento, uma distingdo artificial @ geralmente escolhida: “crencas séo
baseadas em avaliagdo e julgamento; conhecimento & baseado em fatos objetivos” (PAJARES, 1992,
p. 313).

THOMPSON (1992) busca a disting2o entre crengas e conhecimento, atraves da comparagao
de suas caracteristicas:

s as crengas podem ser mantidas com varios graus de convicgdo, enquanto essa dimenséo e
ausente no conhecimento,

s as crencgas ndo sdo consensuais, carregam a conofacdo de ‘questionabilidade™™. A autora
afirma que esta caracteristica ¢ comumente associada pelos filosofos as crengas, enquanto a
verdade e a certeza 530 associadas ao conhecimento. Cita ainda Scheffler afirmando que,
para este pesquisador, conhecimento satisfaz a condiglio de verdade, enquanto que as

crengas existem independentemente de sua validade (THOMPSON, 1992, p. 129).

¢ tradugéo aproximada da palavra 'disputability usada no original.
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» dentro da perspectiva epistemologica tradicional, as crencgas fregiientemente podem ser
mantidas ou justificadas por razbes que nfo levam em consideracio um acordo sobre como
devem ser avaliadas e julgadas, ao contraric do conhecimento.

» 05 sistemas de crencas freglientemente incluem afeto e avaliages, “memorias vividas de
experiéncias pessoais e afirmagdes sobre a existéncia de entidades e mundos alternativos, os
quais ndo estdo abertos & avaliag@o externa ou ao exame critico do mesmo modo que os
sistemas de conhecimento (NESPOR apud THOMPSON, 1992, p. 130).”

As certezas atribuidas ao conhecimento, entretanto, ndo parecem ser bons orientadores para
0 estabelecimento de uma distingdo entre crengas e conhecimento. Contudo, PAJARES alerta para
mudangas que podem ocorrer entre esses conceitos. E comumente aceito dentro da filosofia da
ciéncia que o conhecimento tomado como fatual & dependente das teorias aceitas em um dado
rmomento historico. Sendo assim, 0 que pode ser hoie aceito com grande certeza como conhecimento,
aluz de novas leorias, podera ser considerado uma crenga. Na verdade, 0s canones de evidéncia que
avaliam uma teoria sao temporais {THOMPSON, 1992, p. 130).

Neste sentido, podemos considerar que a distingdo estabelecida por PONTE (1994) & muito
discutivel. Para este autor, o conhecimento refere-se & uma ampla Tede de conceitos, imagens, e
habilidades inteligentes possuidas pelo ser humano’ e as crencas $ao proposicdes ndo demonstradas,
‘verdades incontrovertiveis’ freqlientemente relacionadas mais a fantasia do que a experiéncia atual.

Diretamente ligadas as discussOes sobre a distingdo entre conhecimento e crenga, estdo as

que analisam a pertinéncia das crencas em um determinado dominio. Perencenam elas
exclusivamente & um dominio? Seriam apenas elementos do dominio cognitivo? Qu talvez apenas

pertenceriam ao dominio afetivo? Ou estariam ligadas a ambos?

Dominio afetivo X Dominio cognitivo

Varios autores, em suas investigagdes, parecem considerar as crengas como pertencentes a
um Unico e determinado dominio, sem no entanto analisar ou justificar mais profundamente sua
posicao. HART (1986} por exemplo, ao descrever o dominio afetivo, aponta afitudes, crengas,
emoghes e ansiedade como seus principais componentes. Segundo ¢ autor, uma decisdo desta

natureza ajudaria a reduzir as confuses existentes:

‘Observe que em lugar de me referir as variaveis afeftivas, afeto ou atitudes em relagio a
Matemdtica, estou agora usando og termos crengas, afitudes, & emogdes, 0s quais, para mim,
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reduzem a confusdo associada ao significado das varidveis afetivas, afelo, e atitudes em relacéo a
Matematica’ (HART, 1986, p. 44).
A posigdo mantida por outros educadores de optarem conscientemente pela utilizacao do
termo variavels afetivas como um termo geral para crengas, afitudes, e emogbes (HART, 19886, p.41),
nao sera para HART razoavel, uma vez que ele considera que cada um destes termos apresenta
variagbes em muitas dimensdes, como a quantidade de emog&o envolvida e a importancia atribuida
ao contexto para cada construto em particular.
MCLEQD, como MATOS (1994) e FORGASZ (1995), esta entre os educadores que
descrevem o dominio afetivo como aquele composto por crengas, atitudes e emocgdes. Para ele, a
afetividade desempenha um papel central no ensino/aprendizagem de Matematica, o que reforgaria a

necessidade de serem aprofundados 0s estudos sobre crengas e emogies.

“A pesquisa tem proporcionado muitas descobertas e ocasionalments alguns dados confiaveis
sobre questdes afetivas em Educacio Matematica, mas muitos problemas permanecem sem
resposta. [.] As pesquisas sobre aiitudes, apesar do sucesso substancial na anaiise das
difsrencas de género em Educagio Malematica, continuam produzinde insuficientes conlribuicdes
para nossa compreensao das diferengas no desempenho. Ja as pesquisas sobre crengas tém
produzido importanies contribuigdes para nossa compreensao das dificuldades dos sstudantes em
resolvar problemas nio rotineiros, embora os estudos paregam estar procedendo de uma mansira
muito mais fragmentada e descrganizada do que os pesquisadores gostariam, {..] a comunidade
de pesquisa estd ainda iutando para construir um referencial adequado para o estudo das crengas
e alitudes relacionadas com a aprendizagem Matematica” (MCLEQD, 1994, p. 643-644).

Este fragmento parece confirmar a idéia do autor de que as crengas pertencam unicamente ao
dominio afetivo, pois, em nenhum momento menciona a possibilidade delas pertencerem a outro
dominio, por exemplo, 0 cognitivo. Sua opinido, entretanto, parece ter sido diferente em um texto
anterior. Nele, o autor considera as crengas como parte do dominio afetivo, mas falvez, com outras
companentes, tais como: envolvimento cognitivo, intensidade, instabilidade, distribuidas em maior ou
menor escala de acordo com o tipo de crenga (MCLEQOD, 1989).

ERNEST (1989a, 1989b), por outro lado, considera o conhecimento, as crengas é as afitudes
como estruturas pertencentes ao dominio cognitivo. Alem disso, este autor ndo levanta em nenhum
momento a possibilidade de que as crengas possam ter elementos de outros dominios.

THOMPSON (1984), por outro lado, apoiada em teorias desenvolvidas por ROKEACH e
GREEN, afirma que nao parece apropriado, pelo menos de um ponto de vista estrutural, entender um
sistema de crengas como uma estrutura cognitiva pertencente a um dominio particular.

Qutros investigadores, entretanto, geralmente psicélogos sociais como BEM (1973}, entender

as crengas como sendo formadas por componentes de diversos dominios. Tanto as crengas quanto as
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atitudes humanas se fundamentam em quatro atividades do homem; pensar, sentir, comportar-se e

interagir com oufros. Desta forma, as crengas envolveriam quatro dominios; cognitivo, emocional,

comportamental e social.
Contudo, & preciso concordar com PAJARES (1992), as definigbes sdo basicamente

convengoes, acordos gerais estabelecidos entre investigadores sobre um termo que representa um
conceito especifico. No caso das crengas, a definigio mais empregada atualmente, que a distingue do
conhecimento e de outros termos, & um reflexo da posigfio atual destes acordos e dos pressupostos

paradigmaticos que eles representam mais que alguma verdade basica e incontrovertivel inerente aos

construtos.

Dentro da pesquisa educacional, um corpo tedrico comega a formar-se. Muitos argumentos
tem fortalecido a convicgdo dos pesquisadores de que o estudo de crengas é algo ndo apenas (fl e
interessante, mas extremamente necessario para o desenvolvimento desta area. Entre outras coisas,
porque as crengas sao os melhores indicadores das decisdes tomadas pelos individuos, possuem uma
influéncia maior que a do conhecimento na determinagdo de como os individuos organizam e definern
tarefas e problemas , além de possibilitarem a predigdo do comportamento. Possuem grande influéncia
nas percepgoes e julgamentos de professores e alunos, afetando seu comportamento na sala de aula.
Compreender a estrutura de crengas de professores e estagiarios de Matematica & essencial para
melhorar seu preparo profissional e sua pratica de ensino (PAJARES, 1992). Diversas suposicbes
fundamentais f&m orientado suas investigacdes, tornando-as viaveis e Oteis a educagio. Algumas

delas sdo:

“1- Crengas szo formadas inicialmente & tendem a se auto-perpetuar, perseverando mesmo confra
contradigées causadas pelo raciocinio, fempo, escolarizagfo, ou experiéncia. (Abelson, 1979;
Buchmann, 1984, 1987, Buchmann & Schwille, 1983; Clark, 1988; Florio-Ruane & Lensmire, 1990).

2 - O sisterna de crengas tem uma fungdo adaptativa em ajudar individuos a definir @ compreender o
mundo e a si mesmo {Abelson, 1979, Lewis, 1990; Nisbet & Ross, 1980; Rokeach, 1968...).

3 - Conhecimento e crengas estéo inextricaveimente entrelagados, mas o potencial afetivo, avaliativo,
e a natureza episddica das crengas torna-as um fillro através de qual novos fendmenos so
interpretados (Abetson, 1979, Schommer, 1990; Nisbet & Ross, 1980: Rokeach, 1968...),

4- Quanio mais cedo uma crenga & incorporada dentro de uma estrutura de crenca, mais dificll sera
altera-la, Crengas recém adquiridas sdo mais vulneraveis a mudanga (Abelson, 1979; Clark, 1988...).

5 - As crengas influsnciam fortemenie a percepgao, mas elas podem ser guias insequros para a
natureza da realidade. {...] As crengas do individuo afetam fortemente seu comportamento. (Bandura,
1986; Abelson, 1979; Nespor, 1987, Lewis, 1990; Buchman & Schwille, 1983...).

6 - As crengas podem ser inferidas. Esta inferéncia deve levar em consideragdo a congruéneia entre
as afirmagbes de crengas dos individuos, a intencionalidade para agir de maneira predisposia, e o
comportamento relacionado com a crenga em questdo. (Goodman, 1988; Janesick, 1977; Rokeach,
1968;...)" (PAJARES, 1992, p.324-325).
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1. Uma aproximacao ao construto Crengas

Consideramos no presente estudo, as crengas como uma parte do conhecimento, pertencente
20 dominio cognitive, porém, composta por componentes afetivos, avaliativos e sociais, Entendemos
que sejam estruturas cognitivas que permitem ao individuo organizar e filtrar as informagées
ecebidas, e construir sua nogao de realidade, formando sua visdo de mundo. Além disso, elas séo
ortemente influenciadas pelas caracteristicas do contexto social a0 qual o individuo pertence. Os
sentimentos e afetos em relagdo 4 cada experiéncia ou situagio vivida, num continuo movimento de
onfronto entre as informagtes ja armazenadas e a realidade Sempre nova, esta na base de formagio
las crengas. Nio compartilhamos da idéia de que as crengas sejam uma parte do conhecimento
gada mais & fantasia do que a experiéncia real, algo indefinido e confuse. Mas sim, como uma parte
0 conhecimento, influenciadas por ele e que também o influenciam, de forma dialética

Crengas sdo entendidas aqui como cognigdes (prOposigﬁes”, interpretages) de ordem
valiativa sobre a realidade fisica e social, com suficiente credibilidade para provocar alteragBes
fetivas e orientar o comportamento do individuo.

As crengas de cada individuo estao organizadas em sistemas de crengas, sobre os maig
versos temas, cuja fungdo, de ordem adaptativa, ¢ ajuda-lo a definir & compreender o mundo e a si
esmo. Dessa forma, constituem um esquema conceptuat que filtra as novas informages com base
3s anteriormente processadas, cumprindo a fungao de organizar a identidade social do individuo e lhe
Srmitir realizar antecipagdes e julgamentos acerca da realidade. Elas proporcionam significado
2ssoal e ajudam o individuo a definir relevéncia, Ajudam-no a identificar-se a outros, de modo 3
rmar grupos sociais.

Porém, ao mesmo tempo em que criam uma estrutura relativamente estavel, que orienta o
lividuo em cada nova situagdo, com o tempo, essas crengas podem cristalizar-se. o que bloguearia
muitas vezes impediria o estabelecimento de novos conhecimentos. No caso do ensino da
atematica por exemplo, experiénciag desagradaveis durante a escolarizagio - vividas, observadas

comentadas - poderiam criar crengas a respeito da discipling e da propria capacidade que
cultariam a aprendizagem.

Uma proposicdo, como uma afimagdo sobre um (s) objeto(s) ou relagdes entre objetos efou atributos, pedem ser de

lquer contetido. O grau minimo de confianga refers-se & probabilidade da proposigho ser verdadeira dentro da
pectiva da pessoa’{BAR-TAL, 1990, p. 14}
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Fatores como o meio social, estimulo familiar e escolar, perspectivas com relagio aos estudos,
auto-imagem, entre outros, s&o elementos que exercem forte influéncia sobre as crengas em relaglo &
Matematica, seu ensino e aprendizagem.

Entendemos que as crengas so adquiridas através de um processo de transmissdo cultural,
envolvendo trés componentes: aculturagio, educagdo e escolarizagéo. O primeiro envolve processos
individuais de aprendizagem incidental experimentados pelas pessoas durante todas suas vidas e
incluem a assimilagéo, através de observagdo individual, participagao e imitacdo, de todos os
elementos culturais presentes em seu mundo pessoal. O segundo, educagdo, envolve a aprendizagem
direcionada e intencional, tanto formal ou informal, cuja tarefa principal € conduzir o comportamento e
diregdo aos requisitos culturais. Ja o Gltimo, a escolarizagdo, é o processo especifico de ensino e
aprendizagem que tem lugar fora de casa.

Uma vez adquirida, os individuos t8m uma tendéncia a construir explicagdes causais
adjacentes aos aspectos dasta crenga, tornando, assim, mais dificil aftera-la. Em conseqliéncia, afetam
a percepgao e influenciam fortemente o processamento de novas informactes. Este seria um dos
motivos que explicaria a vulnerabilidade das crengas recém adquiridas (PAJARES, 1992, p. 317-318).
Sendo assim, & importante ndo apenas buscar a identificagdo das crengas, mas também, guando
possivel, avaliar sua forga dentro do sistema de crengas mantidas pelo individuo e conhecer melhor a
forma como se originam. O aprofundamento do conhecimento desses elementos auxiliaria a evitar a
formagao de crengas pouco realistas ou prejudiciais em relagdo ao ensino-aprendizagem da

Matemdtica, ou, a0 menos, a tentar alterd-las quando ainda séo recentes.

Crengas sobre a Matematica

A vis&o de mundo matematico mantida por cada sujeito &, em grande parte, determinada pelas
crengas que mantém em relagao a Matematica e ao processo de ensinolaprendizagem desta
disciplina.

‘Os sistemas de crengas tanto de alunos como do professor giram ao redor de suas visdes acerca
do ensino da Matematica, de sua aprendizagem, do papel do professor e do aluno, da fungao da
Matematica, da utilizagao dos meios, etc. E esta bagagem de crencas e visdes, junto com oufrag
condigbes (ex. institucionais, do sistema educativo, sociais) as que moldam a comunicacdo em
sala de aula e delerminam boa parte da interago entre o aluno e o professor’ (GOMEZ, 1995, 12).

Estas crengas estéio fortemente relacionadas com a motivagdo do individus e com suag

experiéncias - tanto vividas quanto assimiladas de outros - e possuem trés componentes: “a) um
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componente de expectativa que inclui crengas sobre sua habilidade para desempenhar a tarefa, b) um
componente de valor que inclui metas e crengas dos estudantes sobre a importancia e interesse da
tarefa e, c) um componente afetivo que inclui reagbes emocionais para a tarefa” (RISNES, 1997, p. 98).
Alem desses, um outro importante componente relaciona-se as crengas sobre si Mesmo como
aprendiz de Matematica.

Como todas as demais, as crengas matematicas ndo se desenvolvem da noite para o dia, mas
sim, vagarosamente, ao longo dos encontros e experiéncias com a Matematica. Para estudantes das
primeiras séries do ensino fundamental, a maior fonte de experiéncias matematicas é a aula de
Matematica. Para estudantes das séries finais do ensino fundamental, de cursos noturnos,
experiéncias sdo adquiridas também por outras fontes: no trabatho, no dia-a-dia, nas exigéncias
sociais. Apesar disso, a aula de Matematica, em qualquer que seja o nivel educativo ou a idade, ainda
& uma fonte muito importante de experiéncias mateméticas, principalmente por distanciar-se do real e
exigir muito esforco e abstragao dos alunos. O que € feito na sala de aula influencia fortemente as
crengas matematicas dos estudantes. Eles “aprendem muito mais do que contetido matematico em
suas experiéncias na sala de aula. [...] também desenvolvem crengas mateméaticas que podem ajuda-
los - ou atrapalha-los...” (FRANK, 1988, p.34).

A importancia de conhecer melhor estas crengas se justifica "ndo somente pelo falo de
influenciarem a forma como o aluno pensa, se aproxima e se comporta durante as tarefas
matematicas, mas também porque elas influenciam como se estuda Matemnatica, e, como e quando se
frata do ensino matematico” (GAROFALO, 1989, p. 502).

TORNER (1096), analisando a importancia das crenas matematicas - ou a 'visAo de mundo
matematico’- conclui que os topicos basicos de contetidos matematicos néo sao neutros com relacao a
visdo de mundo matematico, mas sim, construidos de acorda com essa visao (TORNER, 1996, p. 62).

Apresenta, entdo, a seguinte figura para explicar a génese de conceitos basicos:



Individuo: areas experienciadas

subjetivamente; seus conceitos de
alividades; suas explicagdes

acionar /I\ \i/ compreender

Contexto

realizar
didaticamente

construir

Conceito Basico

dar /1\ \]/ compreendesr

significado

Matematica:
terminologia, algeritmos,
resultados

{tracugdo nossa de TORNER, 1996, p. 62)

Sendo assim, as experiéncias vividas pelo individuc e as formas pelas quais ele as assimila,
ajudam-no a compreender ¢ contexto no qual esté inserido € a construir conceitos basicos, nesse
caso, sobre a Matematica. Ao mesmo tempo, a Matematica ¢ utilizada para dar significado a esses

conceitos que sdo entdo aplicados no contexto. Logo, como “... os sistemas de crengas sdo de

natureza dindmica, passando por mudangas e se reestrufurando quando o individuo avalia suas
crencas em contraste com suas experiéncias” (THOMPSON, 1992, p. 130), podemos afirmar que é
possivel interferir no processo de formagao e manutengdo de crencas em relacdo a Matematica,

gjudando o individuo a construir crengas mais realistas em relagio 4 essa disciplina.

lll. Estudos sobre Crencgas em relagdo & Matematica

3

. 0 estudo de crengas tem emergido nos Ultimos anos como uma
importante e legitima linha de pesquisa. Seu potencial para proporcionar
contribuigbes significativas para ¢ campo esta se tornando amplamente
reconhecido na Educagéo Matematica” (THOMPSON, 1992, p. 131).

Em um estudo realizado em 1982, POSNER (apud PAJARES, 1992, p. 321) observa que 0s
estudantes, ao se depararem com novas informagbes tendem a rejeitd-las, considerando-as sem

importancia. Esta seria, segundo o autor, uma forma dos estudantes prevenirem-se de conflitos com
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suas crengas ja existentes. Para reverter este quadro e fazer com que os estudantes se vejam
forgados’ a repensar suas crengas, POSNER acredita que sejam necessarias agbes no sentido de
leva-los a compreenderem que a nova informagao representa uma anomalia (uma crenga confraditria
com as ja existentes) e, ap6s se esforgarem para reconcilia-la com as crengas anteriores, de forma a
reduzir as contradigBes, percebam que os esforgos para assimilar s3o infrutiferos neste caso.

O autor conclui que é muito dificil alterar as crengas, pois os estudantes fardo todo o possivel
para reorganizar seu sistema de crengas e assimilar a contradicao, e muitos sequer estdo conscientes
de suas anomalias. Alem disso, quando a mudanga conceptual acontece, as novas crengas adquiridas
devem ser testadas e reveladas efetivas, sob o risco de serem descartadas.

THOMPSON em 1982, desenvolveu em sua tese de doutorado’? um estudo sobre crengas de
professores que viria a ser considerado um dos precursores deste tema na area de Educagio
Matematica. Neste trabalho foram desenvolvidos trés estudos de caso com professoras do 20 grau de
escolas norte-americanas, tendo como objetivo investigar as concepgies de Matematica e de ensino
de Matematica dessas professoras. A andlise do relacionamento entre a pratica e as concepgbes
destes professores mostrou que suas crengas, opinides e preferéncias sobre a Matematica e seu
ensino desempenhavam um papel importante no seu comportamento em sala de aula.

BRIARS (1983) desenvolve um estudo sobre a habilidade Matematica e sua ligagio com os
processos cognitivos & as estruturas do conhecimento. Para isso, utiiza o processamento de
informagdes como modelo de cognigao. Este modelo sugere que diferengas na habilidade Matematica

podem estar relacionadas com diferengas em trés componentes do sistema de processamento;

habilidades basicas de processamento de informagdes, conteddo do conhecimento e conhecimento

metacognitivo. Este terceiro componente por sua vez, subdivide-se em rés ‘esquemas’;

‘..conhecimento e selecdo das estrategias gerais de resolugio de problemas matematicos
(heuristica), consciéncia da moniloragao, acesso e avaliagdo de seus processos de resolugéo de
problemas, sistemas de crengas e expectativas sobre Matemalica e resolugdo de problemas
matematicos (grifo nosso)’ (BRIARS, 1983, p. 197).

Em seu estudo, BRIARS (1983) realiza uma revisdo na literatura buscando relacionar as
diferencas relatadas em habilidade Matematica, com os componentes do sistema de processamento,
descritos anteriormente. Uma das conclustes deste estudo € que estudantes mais capazes em
Matematica ndo somente t&m mais conhecimento matematico, como também o organizam de forma

diferenciada. Para ela, esses estudantes parecem possuir uma rica rede de conhecimentos. Entre



outras coisas, eles “..apresentam um sistema de crengas {sobre a Matematica) qualitativamente
diferente dos estudantes menos capazes’. Isto poderia “influenciar o modo como se organiza o
contetudo do conhecimento na meméria & o que se determina como importante” (BRIARS, 1983, p.
201-202).

Outro autor que trabalha com metacognigio e sua importancia na educagdo matematica &
GAROFALQ. Em um trabalho de 1985, discute o conceito de metacognic@o e seu envolvimento no
desempenho matematico. Neste estudo, GAROFALO define metacognigao como um conhecimento
subjetivo formado pelas crengas que o individuo tem sobre st mesmo e sobre os outros. Este
conhecimento envolve a percepgéo de si e do meio ao seu redor, o que permite o controle sobre o
proprio desempenho.

Em 1987, 0 mesmo autor, juntamente com CALLAHAN, discutem a utilidade de aplicarem-se
estes conceitos no ensino de Matematica, Como a “metacognigdo refere-se a0 gonhecimenio e
controle do proprio funcionamento cognitivo, isto €, 0 que se sabe sobre o proprio desempenho
cognitivo & como se auto regulam as agoes cognitivas durante o desempenho’, seria de fundamental
importancia proporcionar aos alunos a oportunidade de reconhecer seus pontos fortes e limitagoes,
tendéncias e comportamentos tipicos. O conhecimento sobre si mesmo como alguém que pratica
Matematica combinado com a existéncia de uma consciéncia do proprio repertorio de tticas e
estratégias e pode realgar ou facifitar o desempenho (GAROFALO e CALLAHAN, 1987, p. 22).

Em um outro estudo relacionado ao tema, desenvolvido juntc a estudantes secundarios norte-

americanos, GAROFALO (1989) analisa dois tipos de crengas; (1) crengas sobre Matematica e sobre &

natureza das tarefas Matematicas, (2) crengas sobre st mesmo & 0s outros enquanto pessoas que
‘produzem’ Matematica. Neste estudo, o autor destaca a importancia de serem realizadas
investigacdes desta natureza, uma vez que as crengas retacionam-se néo somente 0 modo como eles
pensam sobre (a Matematica), como se aproximam e se mantém duranie as tarefas desta disciplina,
mas também quando e como eles estudam Matematica e como se colocam diante destas tarefas. O
autor também discute alguns exemplos de crengas, que, segundo ele, parecem ser algumas das mais

persistentes e comuns;

"Crenga 1. Quase todos os problemas de Matematica podem ser resolvidos pela aplicagao direta de
fatos, regras, formulas, e procedimentos apresentados pelo professor ou pelo fivro texio. [

Crenga 2. O pensamento matematico consicte em tornar-se habil em aprender, recordar, & aplicar
fatos, regras, formulas, e procedimentos. {]

12 “Teacher's conecptions of Mathematics and mathematics teaching: Three case studies”. Em 1984, a autora procuziu um
artigo sobre sua tese do qual foram retiradas as informagBes utilizadas nesta parte da dissertagio {ver THOMPSON,
1984).



Crenga 4. Matematica ¢ criada somente por pessoas muite criativas e prodigiosas; outras pessoas
80 tentam aprender o que fhes & passado” {GAROFALC, p. 502-503, 1989)

Crenga 3. Somente a Matematica que pode ser testada, & importante e vale a pana se aprender [..]

Para este autor, embora varios professores acreditem que essas crengas parecam estraitas,
limitadas e tolas elas sdo, na verdade, bastante razoaveis e refletem a educagdo que s alunos
recebem (GAROFALO, 1989, p. 504).

Relacionando o sistema de crengas dos estudantes, interagbes em ambientes sociais e
experimentais, e habilidades de tomada de decis&o com o comportamento das pessoas ao resolverem
problemas, SCHOENFELD (1983) realiza um estudo exploratorio baseado em ‘protocolos’
desenvolvidos a partir das crengas dos estudantes sobre Geometria Plana. Ele argumenta que as
crengas sobre o que é (til em Matematica, determinam o conjunto de recursos cognitivos que se tem &
disposigéo. Segundo ele; “... é claro que os proprios sistemas de crengas desempenham uma parte
importante na determinagéo do proprio desempenho cognitivo” (1983, p. 352).

Este mesmo autor realizou em 1989 dois estudos buscando explorar as crencas e atitudes de
alunos do 10° grau. No primeiro, foram realizadas observagdes detathadas durante um ano em turmas
de Geometria Plana de duas escolas secundarias que estavam seguindo o “New York Stafe Regents’
Geometry Curriculum”. No segundo, procurou estender, documentar e situar os resultados do primeiro.
Para isto, utilizou uma combinagdo de dados quantitativos e dados qualitativos, suplementando as
observages realizadas com os resultados dos exames do NAEP {National Assessment of Educational

Progress). O exame consistiu de um questionario com 70 questdes fechadas e 11 abertas, aplicados a

230 estudantes matriculados entre os 100 ¢ 120 graus de escolas consideradas boas e que haviam
implantado o Regents’.

As principais conclusdes deste estudo foram:

‘Os estudantes se mostraram altamente motivados. Contudo, sua molivagio parecia originar-se de
boas razdes: Eles afirmam que a disciplina é interessante, que aprendé-la os ajudaria a pensar mais
claramente, e que eles querem se sair bem academicamente; afirmam também nao estarem
motivados pelo medo de serem vistos como estipidos ou dande problema, ou desejando que seus
professores pensem que eles sao bons estudanies. Eles relatam que as aulas saoc bem rapidas que
0s estudantes sao tratados com respeito; o método geral de ensino é ‘Socratico’, e a eles foram
dadas amplas oportunidades de responder as questdoes que thes tm sido feitas. O precongeito do
professor ndo foi um fator considerado na classificagdo. Os estudantes acreditam que a disciplina
pode ser melhorada se eles trabalharem para isso, e quando eles se saem bem, acreditam que isso
sticedeu por que trabatharam pesade” (SCHOENFELD, 1989, p.348-349),

SCHOENFELD parece relacionar crengas ao dominio afetivo e levanta algumas questdes
bastante interessantes... O que levaria os estudantes a fazerem afirmagfes como as relatadas acima?

Seriam realmente o que eles acreditavam, ou apenas o que eles achavam que deveriam responder?



Embora para eles seja importante se sairem bem academicamente, eles ndo se preocupam com as
opinides dos professores e acreditam que tudo depende do seu proprio esforco; se estudarem
bastante, se saem bem, caso isso ndo ocorra, a responsabilidade é deles.

COBB ¢ outro autor que se dedica ao tema ha algum tempo. Em 1985, discutia o papel das
antecipagdes, crengas e motivagbes de duas criangas em atividade de resolugdo de problemas. Seus
resultados sugeriam que crengas e motivages estavam intimamente relacionadas.

Em 1986, analisou as relaghes entre metas, crengas, aprendizagem matematica e o contexto
social, em um artigo que aborda o tema dentro de uma perspectiva até entdo pouco explorada: a
relacao das crengas dos estudantes sobre Matematica com suas crengas gerais, formadas a partir das
interag0es sociais. COBB procura “avangar na hipotese de que estudantes reorganizam suas crengas
sobre Matematica para resolver problemas que sdo primariamente sociais, antes que matematicos em
sua origem” (COBB, 1986, p.2). Sugere que a pesquisa sobre as crengas dos estudantes deva ser
complementada pela pesquisa sobre os aspectos sociais relacionados ao ensino de Matematica ao
menos no nivel das interagdes de sala de aula.

A importancia deste estudo esta na consideragio de que elementos extra-escolares
influenciam as crengas escolares, aspecto que tem sido deixado de lado pela maioria dos arfigos
analisados. As crengas sdo formadas também, e principalmente, fora da escola, no convivio com a
familia, amigos, no trabatho, pelos meios de comunicagdo, entre outros. Dessa forma, a escola forna-
se um agente de dupla importancia, ao reforgar, muitas vezes, as crengas trazidas pelos alunos, e ao

construir novas crengas.

Em 1990, COBB desenvolve escalas para estudantes do segundo grau, tendo como objetivo
estabelecer se suas crengas sobre as causas do sucesso em Matematica estariam relacionadas com
suas metas pessoais nesta disciplina. Em 1992, relata uma pesquisa realizada durante dois anos em
onze classes de 22 série do 1° grau, onde; em cinco delas foi desenvolvido durante um ano, um projeto
baseado na teoria construtivista do conhecimento. No sequndo ano, todas as classes receberam aulas
tradicionais. Ao final deste segundo ano, as classes do projeto’ foram comparadas as oufras com
relagéo a aprendizagem aritmética, as crengas sobre as razdes de sucesso em Matematica e s
motivagbes. Para isto, foram utilizadas escalas estandardizadas desenvolvidas pelo autor ha alguns
anos. Os resultados mostraram que os alunos que participaram do projete tiveram um resultado methor
do que os outros em relagdo aos topicos analisados e demonstravam ter desenvolvido operagdes
conceituais mais sofisticadas. Além disso, os professores parecem ter obtido sucesso em conseguir
alterar algumas das crengas fundamentais dos estudantes sobre a Matematica e sobre si mesmos

como aprendizes, que criavam uma série de empecilhos a sua aprendizagem.
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Em dois experimentos realizados, SCHOMMER (1990) explorou as crengas de estudantes

sobre a natureza do conhecimento e seus efeitos sobre a compreenséo desta disciplina. Concluiu que

as crengas epistemologicas afetam a interpretacdo critica do conhecimento dos estudantes, suas

estratégias de processar informagbes e seus esforcos de compreensio monitorada. Uma crenca,

afirma a autora, distorcera a informag&o a ponto de chegar a ser auto-consistente, uma descoberta que
guarda semelhanga com o fendmeno da perseveranca (apud PAJARES, 1992, p. 321).

Tentando obter uma sintese da investigagdo desenvolvida desde 0s anos 60 sobre atitudes e

concepgbesdos alunos, MATOS (1992) realiza um breve estudo das principais pesquisas.

Organizamos no quadro sequinte algumas das principais informacdes oferecidas por ele.

QUADRO 8 - INVESTIGACOES CENTRADAS NAS CONCEPCOES DOS ALUNOS

Pesquisador Tipo de estudo Instrumento Resuitados

SCHOENFELD Concepges dos alunos | questionario com 81 itens | Os alunos acreditam que: sem regras

{1985,1989) sobre a Malematica no |relativos as atribuigdes de | nac  se resolvem problemas, a
contexto de resoiucac de | sucesso e fracasso. memarizagdo de formulas € muito
problemas. {alunos do 10° importante, a Gsometria tem 'dois
ano;. mundos’; o dedutivo & o construtivo,

0s problemas de Malematica podem
ser resolvidos em poucos minutos, a
Matematica que se aprends é feita por
oulras pessoas,

FRANK (1988) Identificar ideéias gerais | observagfo e entrevistas | Grande parte  das  conclusdes
acerca da Matematica e | de um grupo de alunos do | coincidem com as de Schoenfeld,
de suas estratégias de|13°e 14° anos. acrescenta o seguinte "o objetivo da
reselugéo de problemas atividade  Malemalica &  obter

respostas certas’.

KOUBA e | ldentificar o que é e o que | Confronte  de  situagdes | a Matematica requer alividads, s6 se

MCDONALD n&o ¢ Matemética (alunos | diferentes, onde os alu- | considerando como taf  aquelas

(1987) do & e 9° anos) nos se pronunciassem | descritas na linguagem escotar.

reconhecendo em que
consiste a Materatica.

MATOS (1991) Realizagdo de estudos |trabathos com afividades | *carater dual da Matematica; pratica
com alunos que lraba- | de projeto e investigagéo | (automatizada) e elaborada (que
lhavam com a linguagem | com a linguagem LOGO. | requer raciocinio),

LOGO, * carater utilitario da Matematica,

BLISS e|{0 que & que os alunosiquestionario  especial- | Convicgdes dos alunos a Matematica

SAKONIDIS {1987} 1 entendem que & verda-mente  preparado  e{é verdadeira porque; & légica,

deiro em Matematica e as
razdes dessas convic-
¢oes,

administrado para alunos
entre 11 e 18 anos.

coerente, demonstrada’, além disso, o
professor diz que &, e funciona.

30 autor traduz balief como concepgéo, embora parega ser o Unice a fazer isso. Nos traduzitermos a palavra bafief como
crenga para os demais fextos escritos em lingua inglesa,




CELIA
(1982)

HOYLES

Concepgdes dos alunos
sobre o que é aprender
Matematica. (alunos de
14 anos)

entrevistas  semi-ostru-
turadas, onde se pedia a
cada alunc gque con-
tassem uma experiénoia
boa ou ma que tivessem
vivido em Matematica.

" existincia de grande preocupagao
dos alunos com os resultados e
classificaghes em Matematica,

o ambiente de aprendizagem deve
permitr  que os alunos  sejam
responsabilizados pelo seu frabalho,

THOMPSON
THOMPSON
(1989)

a

Busca de uma associa-
cao enfre fracasso, e
ansiedade e senfimentos
de inadequagic com
relacdo & aprendizagem
de Matematica.

observagdo de uma
sessfo de resolugdc de
problemas,

*

¢ possivel ajudar os alunos a
acreditarem que sdc capazes de
realizar as alividades Matematicas
com um grau reduzido de ansiedade,
procurando interpretar e explicar as
emogoes negativas experimentadas
por eles,

MARSHALL {1989)

Identificar as estratégias
de resoiugdo de proble-
mas de alunos do 6° ano,

entravistas realizadas in-
dividualmente aos alunos,
snquanto eles resolviam
problamas.

a ocorréncia de sentimentos negativos
& mais intensa no inicio e no final da
afividade

LESTER,
GAROFALD
KROLL {1989)

&

O papel da metacognicao
em alunos do 7 ano, na
resclugdo de problemas,

entrevistas e observacéo
de aulas.

as concepcdes de alunos sobrs a
resolucdo de problemas fendem a
afelar  sua  autoconfianga  nessa
afividade,

COLLIS (1987)

Associacio entre atitudes
dos aluncs em relagio
ans computadores e as
atitudes frente a Matema-
tica. (alunos dos & e 120
anos)

Observagio de 20 horas
de trabalho com compu-
tadores, durante o ano
letivo, desenvolvando
atividades de programa-
g&c em BASIC para

resolver pequenas tarefas
em Malematica.

‘as  meninas que utiizaram  os
compuladores tendem a discordar
mais da frase "os computadores
tornam as aulas de Matematica mais
divertida® do que as que ndo
utilizaram computadores,

"parece podar conclulr que a variavel
sexo constitui um fator a considerar na
expectativa do grau de envolvimento
com  computadores e  com  a
Matemédica.

Ao finalizar seu estudo, MATOS aponta alguns dos principais problemas que emergem neste

dominio de investigagdo; insuficiéncia na sua base tetrica, limite as questbes associadas a resolugéo

de problemas, limitagdo dos avangos permitidos no estudo das atitudes através de processos do tipo

avaliativo, necessidade de se explorar a natureza das propostas pedagogicas e das afividades

desenvolvidas no ensine da Matematica e as concepgbes e aitudes dos alunos, dificuldade na

formulagao de problemas de investigacdo e de implementagdo de metodologias nesta area, uma ver

que se esta diante da tentativa de entender como os alunos pensam.

Outro estudo é desenvolvido por FORD (1994). Nele, 2 autora analisa as crengas de

professores e estudantes sobre a resolugao de problemas matematicos, atribuictes para as causas do
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desempenho em resolugio de problemas e crengas sobre 0 ensino e aprendizagem de resolugao de
problemas matematicos. Os dez professores participantes eram voluntarios vindos de quatro escolas
rurais. Cada um deles identificou dois estudantes (seus alunos) para participarem da pesquisa; um
percebido como um ‘sucesso’ e o outro percebido como um ‘insucesse’ em Matematica. Foram
realizadas entrevistas com professores e alunos paralelamente e, durante as entrevistas (baseadas
em PATTON, 1982), foram apresentados nove problemas (selecionados do NAEP testes, 1987) para
os professores predizerem o desempenho dos alunos € para estes os resolverem oralmente. As
transcrigBes das entrevistas foram analisadas e a correlagdo entre as predicbes dos professores & ¢
desempenho atual dos alunos foram comparados.

Uma pesquisa realizada com 100 professores da falian Scuola Secondaria Superiore,
focalizando suas concepgdes sobre ensino de Matematica é desenvolvida por FURINGHETTH {1994).
Neste estudo empirico, a autora utifizou um questionario (adaptado de uma escala para estudantes
elaborada por PEHKONEN em 1992) composto de 32 questdes fechadas e duas abertas, onde o
professor descrevia suas experiéncias positivas e negativas com a Matematica e suas expeciativas
com relagio a um ‘bom ensing’ de Matemdatica. Um pressuposto deste trabalho € que cada pessoa
mantém uma imagem de Matematica come uma das disciplinas fundamentais na educagéo de cada
individuo, e que esta imagem pode ser descrita como um conjunto de idéias freqlientemente indistintas
e inconscientes que se tornam mais complexas com a experigncia escolar. Sendo assim, as imagens
de Matematica (crengas inconscientes) que a pessoa mantém, somar-5¢ a sua concepgao (crengas

conscientes) acerca dessa disciplina e, de acordo com 0 treinamento em filosofia da Matematica que

tonha recebido serdo formadas suas crencas formalizadas, ou Seja sua flosofia interma acerca I

Matematica. A autora elabora o seguinte esquema para sintefizar a hierarquia de crengas dos

professores:

imagem de Mat.
(crengas inconscientas)

4
concepgdo de Mat.
{crengas conscientes)
\ Cfreinamentoem |
Filosofiainferna de Mal. | <« flosofiada Mat

{crengas formalizadas)

Fonte: FURINGHETT! In; BAZZINI, 1994, p. 81-81.
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Parece coerente afirmar que FURINGHETT! considera o construto crengas de forma ampia,
abrangendo em diferentes niveis de estruturagéo; ‘imagens’, concepebes e, apos tomar contato com &
Filosofia da Matematica, uma filosofia propria acerca da Matematica.

Um estudo & realizado por ZUNINO (1995) em seis escolas piblicas da Venezuela, com 90
estudantes de primeira, terceira e quinta séries. Além de aplicar um instrumento diagnostico, a autora
realizou entrevistas dirigidas, cujo objetivo era “conhecer a posigdo de criangas, professores e pais em
relacao as diferentes questdes relacionadas com o ensino de Matematica’(introdugdo, p. viil). Os
resultados encontrados destacam a crenga de que a Matematica & uma disciplina temivel, complicada
e que exige muita memorizacao de calculos e contas(p. 3 e 4), tanto para pais, professores e alunos,
mesmo para aqueles que alcangam (ou alcangaram) bons resultados na escola. Todos acreditam que
aMatematica seja uma disciplina instrumental, Util e necessaria no dia-a-dia, € para a compreensao de
outras matérias, e que seja “uma ciéncia ‘muito completa’, porque é exata” (p. 5). Contudo, ao
exemplificarem a utilidade da Matemética, os professores dao respostas muito superficiais e 530 os
pais que parecem ter maior consciéncia destas aplicagdes em todos os ambitos da vida: o trabatho, o
académico, o esportivo e o artistico. Algumas criangas ndo conseguem inicialmente apontar nenhuma
utiidade da Matematica fora da sala de aula e s depois de muita conversagdo, comecam a
reconhecer que esta disciplina esta envolvida nas questdes cofidianas. Outras, relacionam-na com
atividades de contagem e medigao.

FORGASZ (1995) examina o relacionamento entre variaveis afetivas inciuidas em modelos

explicatvos de diferencas de géneroc em aprendizagem Matematica ¢ uma série de dimensdes

ambientais da sala de aula mais provavelmente associadas & aprendizagem efetiva da Matemética,
Esta autora utiliza o modelo de comportamento autbnomo de aprendizagem proposto por FENNEMA &
PETERSON (1985), para nomear as varidveis afetivas (‘ALB - Autonomous Learning Behavior model -
related beliefs’). Apos uma breve revisao dos estudos realizados nesta area, descreveu o estudo
desenvolvido por ela na Australia. Setenta e oito estudantes da 72 série em 35 escolas, responderam
um questionario de duas segdes; uma relacionada as crengas € outra as percepgdes. Os dados foram
analisados estatisticamente e utilizou-se a andlise de correlagio candnica. O estudo revelou que, na 72
série, sao os professores que proporcionam um suporte ambiental para a aprendizagem Matematica
onde tecnicas investigativas sdo enfatizadas e os estudantes sfo participantes ativos. Embora nio
desenvolva um referencial sobre crengas, a autora deixa claro que as considera como variaveis
afetivas. Declara, ainda, a necessidade de se complementar os dados quantitativos obtidos, com uma

perspectiva qualitativa, no sentido de aprofundar as informagdes obtidas.



Um professor do Zimbabwe, MUNETSI (1995), escreveu um arigo no qual levanta algumas
consideragbes sobre como os professores poderiam ajudar os estudantes a resolver conflitos entre

crengas culturais e a aprendizagem de Matematica.

‘Nas salas de aula de Matematica ac redor do mundo algumas vezes temos confrontado com
varios tipos de crengas as quais estéo em desacordo com a Maternética, mas o confronto mais
freqliente & provaveimente ¢ que ocorre siienciosamente nas cabegas dos estudantes, enquanio o
professor nao esta consciente disso. Fregiientemente o professor vem de oure grupo ético, raca
e pais, e assim nada sabe sobre as crengas da maioria dos estudantes. Além disso, o professor
nao antecipa problemas com uma ligho Matematica em particular, e certamente nao & capaz de
responder apropriadamente aos comentérios dos estudantes” (MUNETSI, 1995, p. 19).

MUNETSI, analisando os trabalhos de GERDES, prope um levantamento das crencas mais
freqUientemente percebidas e apresenta sugestdes e cuidados que o professor deve fer. Conclui
reafirmando a importancia de conhecer e ser sensivel ao mundo cuitural dos estudantes, mas adverte,
nao se deve superestimar a cuftura como fator explicativo do comportamento dos estudantes em sala
de aula, pois, as criangas freqientemente “sdo capazes de separar diferentes dominios da vida:
Matematica escolar, religidio, crengas tradicionais, etc.”

Nos ultimos anos, uma série de estudos tem sido realizados na Alemanha e paises vizinhos
relacionados com crengas de professores e estudantes em relagdo & Matematica. A partir de
workshops realizados em 1996 e 1997, diversos desses estudos foram divulgados. Abaixo levantaram-
se alguns deles gue se referiam especificamente a crencas de estudantes.

Uma investigagdo realizada na Alemanha por KALESSE (1996}, procurava conhecer melhor 0s

motivos que levavam o5 estudantes de Matematica neste pais a apresentarem altos Indices de

abandono de curso. Para isto, sete estudantes de Matematica foram acompanhados por guatro
semestres, realizando-se duas sé:*ieé de entrevistas. As entrevistas eram divididas em quatro partes: a
primeira apresentava questdes como idade, educagao etc, a segunda questdes relacionadas &
Matematica, a terceira apresentava uma tarefa com cartbes onde estavam escritos termos™ gue
deveriam ser ordenados de acordo com sua importancia em relagdo a Matematica, e a Ultima consistia
de uma questado: ‘O que é a Matematica de acordo com seu ponto de vista? Contudo, neste arligo 580
apresentados apenas alguns resultados iniciais referentes a terceira parte da enfrevista. A autora

concluiu o arfigo apresentando os seguintes resultados,

14 *Motivagao, *prazer, “medo, *fantasia, *criatividade, *seguir processos para cbter a prova ou desenvolvimente, *aprender
pelo coragdo sem pensar, *sentimentes,” compreensdo ou aprendizagem mecénica, “sentimento de sucesso, “rabalho
independente e auto responsabilidade, *boa memoria, *conhecimento ou competéncia
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“E totaimente clare que ‘motivagac’ obtém a primeira posigao no fotal. Enldo ‘sequir o processo
para obler a prova’ & claramente a segunda posigéo. [..] Em contraste com os primeires dols
termos, os fermos ‘prazer’, ‘conhecimento/competéncia’ 'boa memdria’, “rabaho independents/
aulo-responsabilidade’ e ‘senfimento de sucesso' estéo rigorosamente situados em conjunto, de
aiguma forma distanciados dos termos seguintes ‘compreensaolaprendizagem mecanica’,
‘criatividade’ e 'fantasia” (KALESSE, 1996, p. 22-23).

Na Finlandia, MALMIVUORI (1996) desenvolve um estudo buscando clarear o papel que a
autoconfianga dos estudantes em relagdo a Matematica tem na prediciio e explicagdo de sua
aprendizagem, além de analisar as diferencas de género em relagio ao nivel de autoconfianga em
Matematica. Afirmava que a estrutura das crencas matematicas tem sido reconhecida como um
importante fator de impacto sobre a aprendizagem matematica e a motivagio. A amostra desta
investigagdo consistia de 182 mutheres e 193 homens de 25 classes de 19 escolas de nivel
secundario. Os dados foram coletados a partir de trés testes matematicos aplicados em um projeto
internacional de pesquisa chamado KASSEL, desenhado para estudar o desenvolvimento de tarefas
matematicas pelos estudantes em diferentes paises, e sobre as respostas dadas a um questionario
desenhado para medir crengas matematicas de estudantes. Os principais resultados apresentados

pelo estudo foram:

‘Ainda que o poder preditivo dos niveis de autoconfianga dos estudantes fosse o mesmo tanto para
0s desempenhos masculinas e femininos, para os homens a proporgéo explicada por outros
preditores significativos de crengas diferentes da attoconfianga foi consistentemente maior do que
das mulheres. Contude, o impaclo destas outras variaveis sobre oulras contagens de variaveis
significativas sobre a Matematica foram mediados mais efetivamente alravés dos niveis de

autoconfianga das mulheres do que dos homens” (MALVUORI, 1986, p. 36).

Nos Gltimos trés anos, HOSKONEN (1997) tem desenvolvide um estudo de case com 18
estudantes, cuio objetive era observar se a visdo de mundo matematico desses alunos se
transformava ao longo deste curso. O pesquisador era ¢ proprio professor destas turmas e
acompanhou-a durante todo o periodo ufifizando diversos métodos de coleta de dados; entrevistas,
observages, testes escritos, tarefas, entre outros. Como ¢ estudo estd em andamento, ainda néo
podemos antecipar os resuliados.

RISNES (1997) relata os resultados preliminares de uma pesquisa realizada com 266
estudantes que iniciavam um programa em economia & administragdo de negocios, durante um
semestre. Seu objetivo era examinar € descrever as crengas de estudantes sobre si mesmos como
aprendizes de Matematica e crencas sobre a Matematica. Para isto utilizou um questiondrio com 50
itens elaborado a partir de instrumentos ja desenvelvidos por outros autores como SCHOENFELD,

WIGFIELD, entre outros. Até o momento um dos principais resultados enconfrados € que
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autoregulagéo, habilidade, interesse ¢ ansiedade s&o crengas variavels particularmente importantes,
influenciando a aprendizagem de Matematica destes estudantes.

Pesquisas como esta demonstram que a percepgao da importancia do fema vem crescendo
entre os pesquisadores dos mais diversos paises. Estes estudos se inserem dentro de uma série de
investigagdes realizadas na Alemanha e apresentadas nos anais de urm encontro ocorrido em abril de
1997.

Todos os trabalhos citados até aqui foram desenvolvidos em outros paises, sendo a maioria
norte-americanos. Na analise das pesquisas produzidas na area de Educagdo Matematica e de outras
areas que, por ventura, privilegiassem o estudo das crengas de estudantes no Brasil, encontrou-se
uma grande caréncia de trabalhos que abordassem esse tema. Na consulta feita a base de dados da
ANPED?, ao banca de teses EDUMAT do CEMPEM?, & base de dados do Instituto de Psicologia da
USP, além dos catdlogos de teses e dissertagdes da Faculdade de Educagdo da UNICAMP,
percebemos que o estudo deste tema esta apenas se iniciando. Contudo, varios trabathos contribuiram
para a compreensdo do contexto mais amplo que esta pesquisa aborda; alunos do ensino fundamental
(antigas 5° a 8= séries), escolas publicas de periferia, alunos trabalhadores, relagdo professorfaluno,
mas apenas alguns conseguiram se aproximar um pouco mais do estudo das crengas.

No Brasil, poucos foram os trabalhos encontrados que se propoem a definir e a trabalhar com
crencas. No entanto, alguns estudos serdo citados, pela contribuigao oferecida no sentido de uma
compreens&o mais ampla da problematica relagao estudante-Matematica.

LORTHIOS (1990} desenvolveu um estudo sobre & percepgao que griangas de 9 a 16 anos

tm de sua realidade escolar. Para isso, ouviu alunos de escolas das redes piblica e privada de 530
Paulo. Em seus resultados encontrou uma aceitagao das praticas tradicionals de ensino, ao mesmo
tempo que ocorriam momentos de criatividade e rebeldia confra essa mesma pratica. Entretanto, nao
analisou o construto ‘percepgdo’ de forma detalhada, detendo-se na teoria de Paulo Freire e sobre ela
construindo suas consideragoes.

SANTOS {1990) investigou o significado da Matematica para pais, alunos e professores no
primeiro grau, desenvolvendo seu trabalho em duas partes; uma primeira onde busca idenfificar
elementos da historia da Matematica, da natureza do conhecimento matematico e de seu ensing nas
ilimas décadas e uma segunda onde analisa depoimentos dos tr8s grupos, procurando 0S

significados e as dificuldades em relagao & Matematica. Encontrou uma certa ‘uniformidade’ nos

15Associagho Nacional de Pos-graduandos em Fducagdo - base de dados com citagbes e resumos de mais de 400
dissertaches e teses sobre Educagdo a nivel nacional das universidades brasileiras. Edigéo de julho de 1936,



discursos e finalizou discutindo o papel do professor de Matematica enquanto elemento capaz de
desencadear respostas aos desafios pedagogicos apresentados.

Uma pesquisa qualitativa, de orientagao fenomenologica, & desenvolvida por CHAMIE {1990,
Seu objetivo era investigar as dificuldades existentes na relagao aluno-Matematica. A partir da andlise
dos depoimentos encontrou que a dificuldade nesta relagao & devida: & linguagem artificial empragada
no ensino de Matematica, a forma como a Matematica tem sido ensinada, seguindo a logica de ciénela
acabada e formalizada, a um preconceito generalizado de que compreender matematica & privilegio
para poucos.

Um importante estudo € realizado por CURY (1994). Esta autora desenvolve um trabalho
sobre as concepgdes de Matematica dos professores € suas formas de considerar 0s erros dos aluncs
(tnico encontrado até o momento), do qual participam seis professores dos departamentos de
Matematica das Instituicbes de ensino superior de Porfo Alegre escothidos dentre muitos que
responderam a um questionario aberto. A metodologia inclui ainda o preenchimento de uma Ficha de
Dados e entrevistas. Constroi em seu trabatho, um referencial teorico consistente e cuidadoso,
tratando das definicbes de crengas e concepgoes. Ao buscar ¢ significado destes termos nas
pesquisas realizadas no ambito educacional, encontrou dificuidades vérias; desde problemas de
tradugZo, a autores que utilizam os termos sem defini-los claramente. Como produto da andlise de todo
material coletado, apresenta uma proposta de reformulagdo do ensino nos cursos de Licenciatura em
Matematica.

Em sua dissertacio de Mestrado, SOUZA (1996) diferencia concepgbes, representagbes

sociais, imaginario pedagdgico e crenas. Esta autora utliza 0 termo crencd “um sentido bem proximo
a0 do ‘fascinio’, aquilo pelo qual nos deixamos seduzir, independentemente do fato desse poder de
sedugao ser consciente ou nao, fundamentado ou ndo" (SOUZA, 1996, p. 21).

Apbs esta breve revisdo, apresentamos dois quadros que sintetizam alguns dos principais
categorias de crengas enconfradas nos estudos € resultados de pesquisas sobre crengas de

estudantes em relagio a Matematica.

16 CEMPEM - Centro de Estudo, Pesquisa e Memaria em Educagao Matemética (UNICAMP). O arquivo EDUMAT sbriga a
relagio de teses e dissertagdes produzidas/defendidas no Brasi! & que tratam da Educacio Matematica (de 1971 a 1890)



QUADRO 9. TIPOE DE CRENCAS ESTUDADAS NOS ESTUDOS REVISADOS:

CATEGORIAS TRABALHADAS PESQUISADORES

* crengas sobre st mesmoe como aprendiz de Matemalica CALLAHAN & GAROFALO
(1987)

* modelo de ensino de Matematica ERNEST, (1989h)

*modelo de aprendizagem de Matemalica

* principios gerais de Educagao

* crengas scbre Matematica e sobre a natureza das tarefas Matematicas, | GAROFALO (1989}

* crengas sobre sl mesmo e os outros enquanto pessoas que ‘produzem’

Matematica

*visdo da Matematica enquanto disciplina SCHOENFELD (1989)

*percepgao comparativa entre a Matematica e outras disciplinas

* atribuicho de sucesso ou fracasso

* papel do aluno COBH, WOCD, YACKEL,

* papel do professor PERWITZ (1992)

* natureza geral da atividade Matematica

* crenca sobre a 'uliidade’ da Matematica PAJARES & MILLER {1994)

* auto-eficacia

* gutoconceito

* autoconceito (Bachman, 1974; House, 1975) MCLEQD, (1994) - revisio de

* auto-eficacia (Hackett e Betz, 1989) trabalhos

* atribuigbes causais {Schoenfeld, 1989...)

* grengas sobre sucesso (Nicholis, Cobb, ef al., 1990)

* crengas sobre persisténcia nas tarefas de Matematica FORGASZ (1995)

* percepgao de seu proprios desempenho’
* grenga sobre a percepgdo de ‘outros significantes’ (professor, pais,
colegas) de seu desempenho




QUADRO 16, CRENCAS DE ESTUDANTES EM RELACAC A MATEMATICA: alguns resultados

AUTORES RESULTADGS OBTIDOS
SILVER el al ['(1) existe apenas uma maneira correta para se resolver um problema;
(apud  BRIARS, i{2) problemas devem levar apenas uns poucos minutos para serem resolvidos.”
1983, p. 200)
LESTER e | (1) a dificuldade de resolver um problema matematico é determinada pelo tamanho e
GAROFALOC, pelo numero de nimeros do problema;
(apud  BRIARS, | (2} todos os problemas podern ser resolvidos pela aplicagio de uma {tipicamente) ou
1983, p. 200 mais (raramente) operagdes ariiméticas;

(3) a operagao adequada é determinada pelas palavras-chave do problema, as quais
ustalmente aparecem na uitima questao ou sentenga {sendo assim existem problemas
que precisam ser lidos por inteiro);

decidir sobre a verificagde do problema depende da disponibiidade de tempo, e, em
problemas somente precisam ser checados os céleulos.”

FRANK (1988, p.
32-34)

* Matematica é caloulo.

* Problemas matematicos podem ser resolvidos rapidarmente, com pouces passos.

* A meta de fazer Matematica é obter respostas certas.

" A Maleméatica é dicotdmica, ou se esta ‘compietaments certo’ ou se esia
‘complelamente errado’,

* O papel do estudante de Matematica & receber o conhecimento matemético &
demonstrar que fol bem recebido.

" A Matemalica € um conjunio de regras, falos e procedimentos a ser
assimilado passivamante,

* O papel do professor de Matematica e transmilir © conhecimento matematico e
verificar se os estudantes receberam esse conhecimento.

GAROFALO,
1989

* Quase todos os problemas de Malemafica podem ser resclvidos pela aplicagao direta
de falos, regras, formulas, e procedimentos apresentados pelo professor ou pelo livro
texto.

* O pensamento matematico consiste em tornar-se habil em aprender, recordar, e
aplicar fatos, regras, formuias, e procedimentos.

* Somente a Matematica que pode ser testada, & impertanie e vale a pena se aprender.

* Matematica € criada somenle por pessoas mullo crialvas ¢ prodigiosas, oulias

pessoas so tentam aprender o que lhes é passado.

SCHOENFELD
(1989)

* A Matemalica & basicamente memorizagao, mas também € uma disciplina crialiva na
qual se pode fazer descoberfas, e aprender a ser légico. Os estudantes acreditam
firmemente na habitidade 'nativa’, particularments em Matematica,

* Aresolugao de problemas depende de se 'saber regras’ e procedimentos.

* Uma boa pratica de ensino consiste em fazer que os estudantes saibam como usar as
regras, mas ac mesmo tempo, uma boa pratica de ensine consiste em mostrar aos
estudantes diferentes maneiras de se ‘clhar’ a mesma questao.

* Em Matematica (zo contrério de outras disciplinas) uma prova ou questdo de um
probiema ou & certa ou & errada, ndo existe 'meio termo’ ou possibilidades de resposta.
* Estudantes que se percebem com menos habilidade em Matematica tendem a atribuir
seu sucesso a sorte e seu fracasso & falta de habilidade, enquanto aqueles que se
percebem como ‘bons alunos’ atribuem seu sucesso a suas habilidades. Quanto melhor
o estudante, menos provével que ele acredite em Matematica como basicarmente
memorizagao, que sucesso depende disso ou que a resolugédo de problemas dependa
de procedimentos ‘passo-a-passo’. Os melhores estudantes percebem a si mesmos
como pessoas que trabalham ‘pesado’ em Matematica.

KLOOSTERMAN
o STAGE (1992)

* Os problemas mateméticos podem ser resolvidos em poucos minutos.

* Existem regras para se sequir em Matematica,




54

CAPITULO 3
A PESQUISA

‘A pesquisa & uma criagio que mobiliza a acuidade inventiva do
pesquisador, sua habilidade artesanal e sua perspicacia para

elaborar a melodologia adequada a0 campo da pesquisa.”
(CHIZZOTTI, 1991)

Ac considerar a ampla problematica que envolve 0 ensino noturno nas escolas pablicas, as
dificuldades enfrentadas pelos alunos deste turmo na aprendizagem da Matematica e a importancia do
estudo das crengas € suas influéncias sobre o comportamento dos individuos; identificar e analisar as
crencas em relacio a Matematica de alunos do noturno de uma escala pablica. Privilegiamos ¢ estudo
das crengas dos estudantes como um meio de aprofundar a compreenséo do processo de ensing-

aprendizagem da Matematica. Desta forma, as questdes norteadoras de nossa pesquisa séo:

= Quais sdo as crencas de um grupo de alunos de uma escola pibfica noturna da periferia de Belo

Horizonte a respeito da Matematica e de seu ensino e aprendizagem?

» Como essas crencas se relacionam com o desempenho, a auto-estima € a percepgao da propria

capacidade para aprender esta disciplina”

Respondendo a estas questdes, pretendiamos alcangar os sequintes objetivos:

« identificar as crencas de alguns alunos em relagdo 4 Matematica, seu ensino e aprendizagem,
abrangendo itens tais como; papel do aluno e do professor, fungdo da escola, utilidadefimportancia de

se aprender Matematica, entre outras.

* comparar e contrastar simultaneamente as crengas levantadas por fodos 0s alunos, salientando as

semelhangas e diferengas encontradas neste grupo,

* explorar a relagdo entre tais crencas e a aprendizagem da Matematica, a auto-estima e as

expectativas dos alunos.



I. Situando nossa investigagao

Desenvolvemos uma ‘indagagio metodica’ a respeito das crengas de estudantes em relagao a
Matematica e seu processo de ensino/aprendizagem. Ou seja, um estudo cuidadoso e organizado de
questdes especificas, possibilitando que seus resultados possam ser examinados e verificados pelo
leitor, através da apresentagéo dos dados que os geraram.

A Educagio Matematica encontra-se na intersegdo de varias disciplinas como a Maternatica, a
Psicologia, a Sociologia, a Linglistica, a Epistemologia e a Ciéncia Cognitiva (KILPATRICK, 1992,
p.17). Sendo assim, embora grande parte do referencial tedrico desta pesquisa se apoie em
construtos desenvolvidos principalimente em Psicologia Social € Cognitiva, seus objetivos e interasses
gerais se norfeiam para uma compreensdo mais ampla da relagdo de ensino-aprendizagem da
Mateméatica, dado que as crengas sdo um dos fatores importantes deste processo, podendo facilita-lo
ou dificulta-lo.

A andlise das pesquisas desenvolvidas sobre crengas na area de Educagdo, especialmente
em Fducacao Matematica, revela-nos que metodologias quantitativas, qualitativas, e, em alguns ¢asos,
uma combinagdo de ambas, sdo utilizadas, A maioria dos estudos tem utilizado escalas, questionarios
e outras técnicas dentro de uma abordagem quantitativa (MCLEOD 1989, 1994} proporcionaram, €
ainda proporcionam, informagdes Gteis. Contudo, mostraram-se insuficientes para uma compreenséo
mais profunda do tema, tornando necessario complementar os dados atualmente disponiveis com

novas descobertas que uma abordagem qualitativa pode oferecer. &m sua andlise do processo

historico de desenvolvimento da pesquisa Sobre afitudes e crengas e sua influgncla sobre

aprendizagem, assim manifesta-se MCLEOD, com relagéo as limitagoes de tais métodos:

“ complicadas andlises estatisticas de dados de quesfiondrios questionavels nao
necessariamente refletiam de forma precisa o que os estudantes pensavam e sentiam. Um
problema particular era a dificuldade de encontrar explicagoes adequadas para a relagéo entre
atitudes e desempenho” (MCLECD, 1994, p.640).

Os estudos que inicialmente se debrugavam sobre as afitudes em relago a Matematica, a0s
poucos seriam ampliados e comegariam a incluir as crengas e reagbes gmocionais mais intensas
(como aversdo, panico e fobia) para com a disciplina. Esta ampliagao do objeto de pesquisa seria
acompanhada de mudangas na metodologia e nos fundamentos teoricos. Atualmente, as principais
tendéncias de pesquisa na area tem apontado para uma combinagio de métodos qualitativos e

quantitativos.
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Diversos autores, contudo, tém defendido a metodologia qualitativa como a mais indicada para

0 estudo das crengas. Entre eles encontram-se MUNBY e SCHUNK:

‘Munby (1982, 1984) sugeriu que a metodologia de pesquisa qualiativa é especialmente
apropriada para o estudo de crengas. [.] Schunk (1991) sugeriu que, embora mélodos
quantitativos tenham sido tipicamente usados para esiudar a eficacia das orengas, mélodos

qualitativos, tais como estudo de caso ou historia oral, sdo necessarios para alcangar descobertas
adicionais...” (apud PAJARES, 1992, p. 327).

Entretanto, segundo PAJARES (1992, p. 327): “a escolha da abordagem gquantitativa ou
qualitativa é, de fato, dependente em (ltima analise do que os pesquisadores desejam saber e como
eles desejam saber iss0.”

Considerando as caracteristicas especificas do construto crengas e os objetivos da nossa
pesquisa, consideramos que uma abordagem qualitativa, através da realizagio de estudos de caso,
seria a mais adequada.

Entendemos por estudo de caso, uma estratégia que “ pode ser caracterizada como o estudo
de uma entidade bem definida como um programa, uma instituigao, um sistema educativo, uma
pessoa, ou uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o seu ‘como’ e 0s seus ‘porqués’,
evidenciando a sua unidade e identidade proprias” (PONTE, 1994, p. 3). Debruga-se de forma
deliberada e cuidadosa sobre uma questdo especifica, buscando encontrar suas caracteristicas
essenciais.

Sendo assim, todo estudo de caso tem como base o trabatho de campo e busca estudar uma

dada unidade de andlise em seu proprio meio, de forma contextualizada, aproveitando todas as

multiplas fontes de evidéncia como entrevistas, observacdes, documentos e artefatos (YIN, 1984). O
estudo de caso é uma estratégia de pesquisa que pode ser combinada com oufras.

Nesta pesquisa a unidade de analise é o estudante do curso regular noturno de uma escola
publica da periferia de Belo Horizonte. Nela ndo foram feitas proposicbes nem hipoteses, mas
procurou-se explorar e analisar o contexto tendo como referéncia elementos sugeridos pela literatura.

Foram selecionados cinco sujeites, e, a partir do estude de cada caso - ou seja, do
tevantamento pormenorizado de informagfes descritivas e explicativas - construimos o perfil de cada
um deles. Realizamos entdo, uma anédlise transversal dos casos {cross-case andlisis), comparando e

confrastando simultaneamente as crengas evidenciadas em cada caso {YIN, 1984, p. 66).



ll. A Escola e 0s Sujeitos:

A escolha por esta escola deve-se ao interesse em aprofundar o estudo sobre algumas
classes, iniciado no curso de Especializagdo e pela possibilidade de continuar o trabalho,
considerando os materiais ja produzidos por esses alunos. Outro fator gue muito influenciou essa
escolha foi a vontade de se produzir algum conhecimento em um espago geralmente relegado a
segundo plano. A possibilidade de aproximarmos-nos do estudante do noturno e conhecé-lo um pouco
melhor; suas peculiaridades e caracteristicas proprias somava-se a intengdo de contribuir para o
desenvolvimento desta area, ja que poucos sao os trabathos desenvolvidos nesse campo no Brasil,

A escola considerada neste estudo pertence a rede municipal de Belo Horizonte. Esta situada
na regido da Pampulha, area esta que abriga grandes manstes de um bairro residencial de alto poder
aquisitivo de um lado e bairros menores com condigbes bastante precarias de saneamento basico,
atendimento médico, etc. do outro. A drea proxima a escola tambem é dividida em duas partes; uma, a
frente da escola, formada por casas bem simples e possui algum comércio e outra, nos fundos da
escola, formada por um conjunto habitacional construido para familias sem teto e posseiros que
haviam invadido a regido ha algum tempo; as ruas de terra, esburacadas, sem esgoto, as casas em
péssimo estado de conservagao, pequenas e apinhadas de pessoas. A escola recebe alunos das duas
partes.

Fundada em 1981, esta escola funcionou durante varios anos apenas no periodo diurno,

atendendo as classes de 1@ a 4= séries. Depois de algum tempo, foram abertas classes de pre e

comegou-se a funcionar & noite a Supléncia, com o objetivo de atender a demanda de pessoas,
geralmente idosas, que sentiam a necessidade de se alfabetizarem. Até esse momento, o
funcionamento no noturno néo era considerado um problema, pois o numero de alunos da Supléncia
era reduzido, e, pela idade, ndo fraziam grandes transtornos a escola.

Contudo, a regido ndo contava com um numero suficiente de escolas que atendessem aos
alunos que terminavam a quarta série, tendo muifos deles que pararem os estudos por este motivo,
Iniciou-se entdo uma grande movimentagdo da comunidade no sentido de exigir da prefeitura a
abertura de vagas para a 5° & 8 séries, alegando a ociosidade da escola no periodo noturno. Houve
grande resisténcia por parte da direcdo, professores e funcionarios que consideravam a extensao algo
perigoso e inconveniente para a escola, Sabiam de varias experiéncias onde a implantaggo do noturno
havia danificado a escola; provocando depredagBes, violéncia e declinio do nivel de ensino. O noturno

era considerado uma ameaga.



Como as manifestagdes ndo paravam, a prefeitura acabou autorizando, a contragosto da
escola, a extensdo de séries e o funcionamento do noturno. A partir de 1991 comega a funcionar o
noturno, com classes de 57 e 62 séries,

Muitas pessoas que haviam parado de estudar ha 5, 10, ou até mais anos, encontraram ai sua
oportunidade de retomar os estudos. Mas tambeém, pessoas que ndo tinham onde se encontrar, pela
caréncia de locais de lazer na regifio, tornaram a porta da escola ponto de encontro.

Os primeiros anos foram simplesmente cadticos. Embora legalmente autorizado o
funcionamento do noturno, ndo havia, até o final do primeiro ano de funcionamento, um quadro de
professores completo, tendo os alunos que nao desistiram no transcorrer do ano, que assistirem as
aulas no periodo de férias para que se pudesse considerar encerrado o ano letivo.

A diregio da escola era praticamente ausente e se declarava incapaz de lidar com problemas
que fugiam a sua competéncia; eram supervisoras de 12 & 4 série, pedagogas e professoras
completamente despreparadas para fidarem com a problematica dos alunos de 5* a 82 série e menos
ainda com o noturno.

A escola sequiu algum tempo completamente abandonada, a mercé do que os professores, de
um quadro sempre incompleto, pudessem realizar. 0 numero de funcionarios também era insuficiente
g com isso, a escola ficava aberta para quem quisesse entrar... Drogas, violéncia, desrespeito aos
professores, ameagas tanto a alunos quanto a professores faziam parte do cofidiano.

Os professores que compunham o oscilante guadro docente eram em sua maioria recém

concursados da rede municipal que néo haviam encontrado outra opgao e tiveram que assumic &

escola. Tdo logo cumpriam o periodo probatorio imposto pela prefeifura, pediam transferéneia da
escola. E novos professores chegavam... Conseguir alguém que realizasse uma substituigdo era
praticamente impossivel  houve 0 caso inclusive de uma professora aceitar e comparecer apenas a0
primeiro dia de aula para nunca mais voltar.

Contudo, com o tempo a estrutura da escola foi se organizando, apbs os professores se
reunirem na Secretaria de Seguranga Publica pedindo condighes para lecionarem, seguranga para
frabalhar, tanto para eles quanto para os proprios alunos, apbs a propria igreja, alem de outras
instituigdes importantes da regido, terem participado de uma campanha contra a depredagao e
violéncia na escola, algumas mudangas foram ocorrendo.

Os problemas ndo terminaram e, embora a rotatividade de professores ainda seja grande e

diversas dificuldades sejam encontradas, hoje existe uma estrutura basica que torna possivel que as



aulas ocorram e que a escola funcione’. Diversas melhorias foram feitas na escola, tanto na parte
fisica, quanto na parte metodologica e estrutural. Hoje ha mais seguranca e tranqilidade, e varios
projetos interessantes comegam a se desenvolver.

Os alunos que participaram deste estudo, freglientavam esta escola ha pelo menos dois anos,
moravam proximos a ela, pertenciam as classes nas quais eu havia lecionado e se ofereceram
voluntariamente para participar deste estudo. Todos sabiam do nosso interesse em compreender
methor as idéias dos alunos em relagdo a Matematica. Sabiam também que o objetivo maior do estudo
era consfruir um conhecimento que possibilitasse uma melhoria no ensino de Matematica.

Embora estudassem na mesma escola, em classes proximas e estivessem sempre em
contato, esses alunos nao formavam um grupo fora da escola. Cada qual tinha seus proprios amigos
suas atividades de lazer. Com essas diferengas - em relagdo a idade, ao trabalho, as experiéncias
vividas, & situacdo familiar, aos interesses, ao grupo social extra-escolar - eram um grupo
representativo da populagdo do curso noturno daquela escola. Alguns deles trabalhavam, outros ndo.
Contudo, ainda que fosse em casa, todos tinham suas obrigagdes diarias que lhes fomava boa parte
do tempo.

Os alunos participantes - dois rapazes e frés mogas - tinham idades que variavam entre 13 ¢
23 anos. Alguns deles haviam sido reprovados em uma ou mais séries. Outros haviam deixado de
estudar por um certo periodo de tempo, por diversas razdes, geralmente associadas a necessidade de
trabathar ou a questdes familiares.

Todos eles se mostraram muito solicitos durante toda a pesquisa, e, embora na primeira

entrevista alguns parecessem um pouco NErvosos ou ansiosos, na sequnda ida ao campo, ja estavam

totalmente & vontade, tranqilos e orgulhosos de participarem do trabalho.

ll. G desenvolvimento da pesquisa

Considerando a complexidade do objeto de estudo e as discusstes metodologicas
apresentadas em outros estudos sobre o0 mesmo tema, optamos pela ufilizagdo de diversos
instrumentos de coleta de dados, na tentativa de conseguir uma maior aproximagdo das crengas
destes alunos. Isto porque apenas a expressdo verbal, ou unicamente a observagdo do

comportamento desses individuos seria insuficiente para a identificaggo das suas crengas.

17 Parte destas informagbes foram conseguidas junto & secretéria da escola, e oulras, foram vividas pela propria
pesquisadora que lecionou nesta escola no periodo de 1992 & 1995,
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Os instrumentos escolhidos foram: observagéo direta de aulas de Matematica, entrevistas
semi-estruturadas, textos produzidos pelos alunos, questionarios de aprofundamento, andlise de
documentos escolares destes sujeitos e enfrevista coletiva.

Algumas escolhas se fizeram levando em consideracdo a revisdo da literatura. Esta reviséo
sugeriu questdes relevantes que foram consideradas tanto nas enfrevistas como na elaboragéo dos
instrumentos. Por outro lado, as observagdes e a busca de informacBes sobre os alunos e sobre &
escola, foram conseqiiéncia da necessidade sentida de se obter mais dados relativos a vida escolar e
familiar do alunos e sobre as caracteristicas da escola. Dessa forma, a pesguisa considerou diversos
instrumentos que pudessem responder a todas as questdes e nao apenas um.

Concordamos com ROKEACH e outros autores para 0s quais as crengas somente podem ser
inferidas a partir da combinagdo de dados obtidos de diversas perspectivas. Acreditamos que
considerar apenas o que 0s sujeitos dizem, ou 5O 0 que escrevem, Ou Como s comportam, pode ser
insuficiente para a construgdo de um panorama de seus sistemas de crengas, procuramos combinar
os dados recolhidos oralmente e por escrito (entrevistas e instrumentos escritos), com os dados
obtidos pela observagdo de seu comportamento em sala de aula € em documentos encontrados na
secretania da escola. Realizamos assim, uma triangulacéo de métodos de coleta de dados, onde 0s
dados eram coletados a partir de diferentes instrumentos e comparados entre si,

A triangulagdo é entendida como uma estratégia que possibilita uma comparagao entre
diferentes métodos de coleta de dados (triangulagdo de metodologias), dados {friangulagao de dados),

teorias (friangulagao de teorias) ou pesquisadores (triangulagao de pesquisadores). Embora existam

divergéncias com relago a utilizagéo desta estratégia, muitos p@SQHiSQdO?’@S, especialmente dentro da
tradigao qualitativa, tém encontrado nela uma forma mais confiavel de se aproximar das informagdes
desejadas. Utilizando e comparando diferentes caminhos & possive! identificar e analisar incoeréncias,
contradigbes ou pontos comuns, alcangando uma visdo mais ampla do objeto de estudo. Como afirma
MATHISON: “utilizamos néo somente resultados convergentes mas também resultados inconsistentes
e contraditorios em nossos esforgos para compreender o fendmeno social’. Para ela: “o valor da
frianguiago ndo estd em ser uma solugao tecnologica para uma colecdo de dados e problemas de
andlises, e sim, em ser uma técnica que proporciona mais e melhores evidéncias com as quais 0s
pesquisadores podem construir proposicdes significativas sobre o mundo social” (MATHISON, 1988,
p.15}.

Cada instrumento foi construido a partir da necessidade de se responder a questdes -
determinadas previamente ou surgidas com o decorrer do estudo - & cada passo dado ajudou a definir

0 seguinte.



6]

A primeira ida ao campo foi planejada tendo em vista o objetivo de responder as questbes: o
qué os estudantes entendem por Matematica? O que ela significava para eles? Para isso, foram
elaborados os primeiros instrumentos: um questionério e uma enfrevista semi-estruturada. A enfrevista
semi-estruturada foi gravada com o consentimento dos alunos. Além disso, foram realizadas
observagbes dos sujeitos em sala de aula durante uma semana e pesquisas em documentos da
secretaria da escola. As observagdes foram dirigidas ao registro do comportamento gerat dos sujeitos
em sala de aula: suas atitudes frente a professora, aos colegas e as tarefas dadas: sua postura; sua
pontualidade; sua participacdo e envolvimento nas aulas. O objetivo dessas observagbes era
contrastar seu comportamento & sua fala e ao que havia escrito no texto produzido.

O primeiro instrumento (Anexo 1), antecedeu a realizagio das entrevistas e foi aplicado a duas
classes de 7@ série, as quais pertenciam os alunos que participaram da presente pesquisa. Neste
instrumento [i1], era solicitado aos alunos que relatassem duas situagtes vividas por eles envolvendo a
Matematica, onde uma houvesse sido considerada agradavel, alegre e feliz, e outra desagradavel, gue
houvesse causado tristeza, mal estar, raiva ou qualquer senfimento deste tipo. Era esperado que, com
isso, fosse possivel encontrar indicios das crengas dos alunos a respeito da Matemafica e
consideragdes sobre a forma como se sentiam em relacdo a essa disciplina.

A elaboragao do roteiro das entrevistas (Anexo 2) teve como objetivo responder 4 mesma
questdo do i1, ou seja, 0 qué os estudantes entrevistados entendem por Matematica? Na verdade, foi
elaborado um roteiro simples, flexivel, com questdes gerais gque contemplavam as guestbes
norteadoras da pesquisa e outras que suspeitavamos que a elas estivessem relacionadas. Além disso,
na elaboragao desta roteiro, também foram consideradas as respostas dadas pelos alunos no primeiro
instrumento.

E importante considerar que possuiamos um conhecimento prévio dos sujeitos, da sua
professora e que com eles mantinhamos uma relagdo de afeto e proximidade. Isto tanfo pode ter
ajudado a tornar 0s encontros mais leves, agradaveis e descontraidos, como pode ter influenciado as
respostas. Porém, ndo apenas esses, mas diversos, sdo os fatores que influenciam a fala das
pessoas, fazendo com que elas se manifestem de forma diferente, em diferentes momentos (CURY,
1994, p. 103).

Apesar de todas essas consideragles, a enfrevista oferece vantagens sobre outras técnicas,
uma vez que permite ‘a captagdo imediata € corrente da informag@o desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos’. Pode possibiitar ainda ©

aprofundamento de ‘pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial’ e,
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alem disso, torna possivel correges, esclarecimentos e adaptagdes, facilitando o processo de ‘idas-e-
vindas' da coleta de dados (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34).

Apos a transcrig@o das entrevistas e organizagao dos regisfros das aulas observadas e das
informagtes levantadas na secretaria da escola, realizou-se uma primeira leitura de todo o material
coletado. Diversas duvidas surgiram com relagdo a algumas respostas dadas pelos alunos e a
necessidade de aprofundamento tornou-se clara.

Um segundo instrumento foi elaborado, tendo por objetivo a obtencéo de informagbes que
pudessem esclarecer alguns elementos sobre as crengas destes estudantes em relagdo a Matematica,
que foram considerados relevantes na primeira analise realizada. Cada aluno recebeu uma copia da
entrevista, uma carta de agradecimento pela participagdo e uma copia do novo instrumento, com a
solicitagao de que, uma vez preenchido, fosse devolvido a uma das professoras de Matematica da
escola.

Aguardamos pelas respostas durante algum tempo, na verdade meses, e apenas duas foram
devolvidas. Por isso, optou-se pela nao consideragao deste instrumento.

Contudo, persistia a necessidade de aprofundar determinados itens e de esclarecer algumas
duvidas.

Solicitamos, entdo, a professora de Matematica que lecionava para 0s sujeitos da pesquisa e
que havia colaborado tdo gentifmente na primeira ida & campo, que procurasse sondar sobre a
possibilidade de ser realizado um novo encontro com o objetivo aprofundar o trabalho iniciado. Ela, de

forma solicita, aceitou colaborar e contatar os alunos sobre a possibilidade de participarem novamente

da pesquisa. A resposta foi positiva e a professora afirmou inclusive que os alunos, agora na 82 série,
ainda estavam interessados em participar e que havia percebido boa vontade e curiosidade por parte
deles.

Foi, entdo, planejada uma segunda ida ao campo, cerca de um ano apds a realizagdo da
primeira. Desta vez, entretanfo, 0 objetivo seria o de aprofundar a analise iniciada, clareando pontos de
duvida e aprofundando trés topicos que pareciam, neste momento, basicos para a continuidade da
pesquisa: as crengas em relagdo a Matematica, as crengas em relagdo ao processo de
ensinofaprendizagem de Matematica e as crengas em relagdo a fatores externos a escola que
influenciariam este processo.

Em relagdo ao primeiro opico, seria necessario clarear um ponto que havia se manifestado
muito fortemente desde o inicio do frabalho: os alunos consideravam como Matematica apenas a
Matematica ensinada nas escolas, ou seja, a Matematica escolar? Seria possivel fazer essa

interpretacdo? Quanto ao segundo topico, que inicialmente estava separado em duas partes que
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terminariam se fundindo em apenas uma devido a impossibilidade de distingui-los e separé-os,
também foram observados pontos que necessitavam ser aprofundados. O ultimo, referente a um
aspecto que havia sido percebido como relevante em fodo material coletado e para todos 0s sujeitos
dizia respeito a influéncia do contexto social sobre as crengas citadas anferiormente. Qual seria a
influéncia da familia, do trabalho, das dificuldades enfrentadas, da auto-imagem, das expectafivas e
necessidades sobre suas crengas?

Um terceiro instrumento (Anexo 3) fol ent@o elaborado tendo em vista o aprofundamento
desses topicos. O instrumento era composto por frases relacionadas &s crengas levantadas tanto na
literatura quanto no material coletado anteriormente. Ele foi apresentado aos sujeitos com a solicitagBo
de que assinalassem as frases com as quais concordavam, justificando as escolhas. Além das frases,
foram colocadas questbes nas quais os alunos eram convidados, de forma indireta, a opinar sobre
como se ensina e como se aprende Matematica. Por exemplo, como explicariam a um amigo como se
aprende Matematica e para professores como deveriam ensindJa de forma que os alunos
aprendessem melhor.

Além disso, nessa sequnda ida ao campo, foi realizada uma entrevista coletiva. Uma conversa
onde todos os cinco alunos, juntos, se manifestaram sobre as questdes e respostas oblidas na
primeira entrevista que precisavam ser esclarecidas, bem como sobre 0s tdpicos basicos mencionados
anteriormente.

Esta coleta foi bastante rica e consequiu esclarecer grande parte das davidas existentes. No
processo de analise e comparagdo dos dados obtidos, ndo foram percebidas contradigbes enfre as

respostas dadas aos diferentes métodos empregados. Esta sequnda ida também foi proficua ao
verificar que a maior parte das crengas observadas anteriormente, sendo todas, ainda $e mantinham,
um ano depois.

IV. A Andlise

A andlise dos dados ndo se restringe a uma determinada fase da pesquisa. Na verdade, ela
permeia todo o processo: da elaborago dos instrumentos - onde fambém considera-se a andlise de
materiais coletados anteriormente, com as classes as quais pertenciam 0s sujeffos da pesquisa - as
primeiras leituras de cada material coletado, que proporcionaram elementos para novos instrumentos,
bem como na fase final, de analise de todo o material coletado.

Procurou-se merguthar nas informagdes coletadas, conseguindo chegar a uma espécie de
‘impregnagdo’ do seu contelido (MICHELAT apud LUDKE e ANDRE, 1966). Essa foi uma fase
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exaustiva. Anotamos elementos que pareciam relevantes, procurando buscar categorias que
organizassem o material. Periodicamente, afastavamo-nos do material - momentos onde realizavamos
leituras, fraducdes de textos - para novamente retomar a analise e interpretacdo dos dados.
Refinavamos dessa forma as categorias e, sendo assim, a partir das muitas categorias surgidas
inicialmente, chegamos as {rés categorias finais que pareciam sintetizar a maior parte das informacgtes

coletadas e responder aos objetivos da pesquisa.

"A caracteristica do modo de andliss de [...] estudos de caso e historia de vida [...} e 'dialogar com
os dadog’. [...] As histdrias de vida s&o texios escritos e sempre em estudos de caso 530 escrilos
relatos da ‘higtoria’ do caso. Eles diferem de todos os oulros tipos de pesquisa [...] nos quais a
andlise & usualmente relacionada com uma parte dos dados e o que isto significa, nao com as
reguiaridades e padrdes entre multas partes de um grupo similar” (TESCH, 1950, p. 94).

Considerar a analise, paralelamente a coleta de dados, & percebé-la como sistematica e
compreensiva. Ou seja, como uma reflexdo continua, onde, embora os dados se encontrem divididos
em unidades relevantes e significativas, ndo se pode perder a conexéc com o todo. A principal
ferramenta intelectual utifizada nesse processo de categorizagdo das informagfes como um sistema
organizado, & a comparagdo e contraste, através dos quais & possivel discernir similaridades

conceituais, para refinar o poder discriminativo das categorias e descobrir padrées (TESCH, 1990).

“Manipular dados qualitativos durante a andlise & uma atividade eclética; ndo existe um caminho
‘certo’. Os pesquisadores que tém descrito os procedimentos usados para analisar dados texto
usuaimenie sao cautelosos com ‘prescrighes’. Eles desejam evitar estandardizar processos, ja que

uma marca da pesquisa qualitativa é o envolvimento criativo do individuo pesquisador. Nao existe

formula fixa', ‘€ possivel analisar qualquer fenémeno de mais de uma maneira, e ‘cada analista
qualitativo deve procurar seu proprio processo’. [...] Os procedimentos nao séo nem ‘cientificos’
nem ‘mecanicos’; a andlise qualitativa & ‘qualidade intelectual’. Por um fado, ndo existem regras
pstritas que possam ser sequidas insensatamente; por outro lade, o pesquisador nao esta
autorizado para ser ifimitadamente inventivo” (TESCH, 1930, p. 94-95).

Na parte final do estudo, ja com todos os dados transcritos e organizados, o trabatho final de
andlise aconteceu em dois momentos: um primeiro, onde a partir dos elementos da historia de vida,
experiéncias escolares e falas dos sujeitos, construiu-se um perfil de cada caso e, um segundo, onde a
partir do estudo de cada caso, analisamos conjuntamente as crengas ideniificadas, tendo em vista &
sua organizagdo em categorias, Essas categorias surgiram tanto a partir da revisdo da literatura
quanto do proprio material. Sendo assim, alem de combinar simultaneamente as falas, textos e
comportamento dos sujeitos, procurou-se estabelecer um didlogo com a literatura.

As categorias selecionadas foram:



a) Crengas em relagdc a Matematica Escolar

sta categoria foi concebida inicialmente como crengas em relacdo a Matematica, de uma
forma geral. Porém, através da andlise de todas as manifestagbes - verbais, comportamentais e
escritas - dos sujeitos foi possivel reconhecer como Matematica apenas a Matematica escolar. Eles
manifestaram um total desconhecimento de outras Mateméticas que ndo a do curriculo escolar. Desta
forma, consideramos esta categoria como relacionada unicamente & Matemaética escolar,

Dentro desta categoria buscou-se identificar as principais crengas mantidas pelos sujeitos em
relagdo a natureza do conhecimento matematico, sua relagdo com outras disciplinas, seu carater de

dificultador ou facilitador do processo de ensino/aprendizagem.

b} Crengas em relagdo ao processo de ensino/aprendizagem de Matematica

A principio, tentamos trabalhar com duas categorias distintas; crengas em relagdo ao ensino
de Matematica e crengas em relagdo a aprendizagem de Matematica. isto, entretanto, mostrou-se
muito dificil, senao impossivel. Todo o material coletado sugeria um intenso inter-relacionamento entre
elas. Optou-se entdo, por considerar o processo de ensinofaprendizagem como um todo.

Nesta categoria, foram incluidas as crengas em relagao ao processo de ensino-aprendizagem
propriamente dito, tais como: papéis desempenhados por professores e alunos, condigles necessarias
para que ocorra a aprendizagem, relagdo professor-aluno, fungdo da escola, etc. S&o, assim,
analisadas as diversas facetas do processo de ensinar-aprender Matematica, a partir da otica do

aluno. Como ele acredita que esse processo ocorre e como deveria ou poderia ocorrer. Buscou-se

desvelar esse universo de idéias para entender determinados comportamentos muito comuns a alunos
do curso noturno, tais como; desistir de estudar apds perder algumas aulas, principalmente as de
Matematica, voltando no ano seguinte; conferir maior ou menor responsabilidade ao professor e a ele
mesmo pelos resultados alcangados.

c) Crengas em relagdo a fatores externos a escola

Esta dltima categoria ndo havia sido sugerida pela literatura. Porém, no decorrer da andlise
das informacbes coletadas, ficou claro que as condigdes socio-econdmico-culturais do ambiente
destes alunos era determinante na relagio que estabeleciam com a escola, com a Matematica, com a
vida de uma forma geral. A familia, as dificuldades, a realidade diaria de trabalho & do estudo
mostraram exercer uma forte influéncia sobre as crengas que eles mantém.

Nesta categoria foram percebidas diversas crengas relacionadas as experiéncias iniciais com
a Matematica e suas consegiiéncias sobre a aprendizagem futura, & auto-imagem, & importancia do

apoio famitiar, ao trabalho, as condigdes de vida, entre outras, que se mostraram muito fortes em todos
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os relatos e que, embora pouco estudadas pela literatura, demonstraram possuir um papel
fundamental no processo vivenciado pelos sujeitos deste estudo.

A forma como cada um dos sujeitos lida com suas dificuldades diarias na luta pela
sobrevivéncia, os motivos que os levam a estudar, a persistir apesar dos obstaculos, e a importancia
que delegam a Matemtica, s&o alguns dos pontos que foram considerados.

O que se procurou nesta andlise nao foi a generalizagdo de informagGes, uma vez que isto
seria impossivel, mas sim, a construgdo de um corpo de evidéncias que possa ser comparado e

contrastado, e talvez, até aplicado em situaces similares.
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CAPITULO 4
OS5 ALUNOS: cinco estudos de caso

Apresentamos a seguir Edson, José, Laura, Rosa e Mariana. Estes sdo nomes ficticios, pois,
como haviamos prometido, os alunos nédo seriam identificados. Procuramos manter-nos fiéis a seus
relatos e, freqlientemente, os utilizamos em nossas descrigbes e analises.

Cada caso foi construido a partir da combinagdo das informagfes obtidas através dos
diferentes métodos de coleta de dados. Estas informagdes, embora ndo fosse esperado, mostraram-se
coerentes enfre si. Sendo assim, tanto o relato e os textos dos alunos, quanto as informagties obtidas
na secretaria e nas observagfes realizadas durante aulas de Matematica, guardam entre si grande
similaridade e ajudaram a delinear cada perfil.

Cada caso foi construido da forma mais rica possivel. Acreditamos na importdncia de se
conhecer profundamente cada sujeito. Consideramos, entdo, diferentes aspectos da vida de cada
aluno na tentativa de nos aproximarmos de suas crengas. Foi através desta ampla busca que
percebemos a importancia do contexto socio-cultural na formagéo e na manutengdo das crengas
destes alunos em relago a Matematica, seu ensino e aprendizagem. E, talvez seja esta a maior
contribuicdo deste trabalho, ja que na grande maioria dos estudos realizados em outros paises esse
aspecto nao tem sido considerado. Os estudos de caso orientaram-se pela seguinte estrutura:

a) a historia de vida do sujeito; sua origem, sua famifia, dados pessoais, condigdes de vida,

objetivos, expectativas, entre oufras coisas.

b) as experiéncias anteriores e atuais com a Matemética; sua opinido sobre a relagéio enfre as
vivéncias iniciais e as atuais com esta disciplina, , tanto dentro quanto fora da escola.

c) suas crencas acerca da Matematica, seu ensino e aprendizagem, bem como sobre sua
propria capacidade de aprender.

Usamos, também, algumas abreviagbes para indicar o instrumento do qual foram retiradas as
citagGes: i1 e i2, respectivamente, para os instrumentos 1 e 2; e1 e e2 para as entrevistas 1 ¢ 2,

respectivamente.
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1. O Aluno Edson.

‘Esse que é o bom da Matematica, aprender o que a gente num

sabe... Aprender que é o bom!” [e1]

Edson nasceu em Belo Horizonte (1973) e iniciou seus estudos com & anos. Sempre estudou
em escolas publicas. Na primeira, até a 4* série, na segunda - a escola pesquisada - a partir de 1985,
guando iniciou a 52 série. Neste mesmo ano, entretanto, Edson abandonaria os estudos e retornaria 8
ou 9 anos depois, para o periodo noturno da mesma escola. Em 1997, tinha 24 anos e cursava a 8@
série.

Sobre os pais de Edson, nada consta nos arquivos da secretaria da escola. Segundo o aluno,
seu pai faleceu quando ele e seus irmios ainda eram muito pequenos. Sua mae teve que crid-los
s0zinha, enfrentando todas as dificuldades, sobretudo financeiras.

Na sala de aula, @ um aluno concentrado, tranqiillo, e fregiientemente muda de lugar para
auxiliar seus colegas. Acompanha sempre as orientagdes da professora. Senta-se geralmente na 2e
carteira. Costuma ir ao quadro voluntariamente, sem levar o caderno, atitude incomum a maioria dos
alunos desta sala. Quando resolve um exercicio, pensa bastante ‘em voz alte, fica atento aos detalhes,
esforga-se para chegar a resposta coreta, sem fenséo aparente. Responde s perguntas da

professora com trangiiidade e continua seus exercicios. Conversa bastante com o0s colegas mais

proximos. Seu comportamento durante as aulas de Mateméfica parece ser coerente com as
afirmacgdes feitas na entrevista e nos textos escritos.

Este aluno foi um dos que se ofereceram para participar da primeira entrevista. Apareceu no
dia marcado, e demonstrou franqiilidade durante toda a enfrevista. Pareceu-me bastante sincero.
Respondia &s perguntas com caima, pensando para falar, sem no entanto parecer estar preocupado
em dar ‘respostas certas', mas em refletir sobre o que lhe era dito. Observando sua postura, gestos,
expresses fisiondmicas... e tudo parecia confirmar essa impressdo. Apenas guando falava sobre seu
trabalho - o relacionamento com o patrdo, a exploragdo e ndo valorizacdo do seu trabalho e as
diferencas sociais - demonstrava agressividade e raiva.

Embora na época da segunda entrevista Edson estivesse muito magro e com aparéncia
cansada, reagiu muito bem ao encontro. Continuava demonstrando tranqilidade, seguranga e parecia

mais determinado a seguir em frente e alcangar seus objetivos a todo custo.
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E possivel perceber nas declaragdes de Edson uma grande revolta diante das diferengas
sociais existenies e das dificuldades geradas por elas. Ele manifesta perceber, entre outras coisas, a
exploragdo sofrida no trabalho, a fragilidade e falta de informagfo das pessoas diante de outras,

classificadas como mais instruidas, o que as deixa a mercé de politicos, patries e outros.

*...0 meu patréo no inicio do ano ele me perguntou; porque vocé num sai da escola? [...] o8
sstudando pra qué? Cé acha que cé vai formar? Quer dizer, porque vooé num sal da escola e me
ajuda a trabalhar até mais tarde pra vocé ganhar mais dinheiro? Eu falei assim; olha, se eu vou
formar, se eu vou fazer um curso superior, eu néo sei. Mas eu & me sentindo bem 13, eu vou ficar
14, entendeu? {...] nos todos somos iguais, tem ninguém mais inteligente que ninguém néo. Do
mesmo jeito que eu posso, voos pode, ele pode, o meu patrdo também pode... S6 que ele acha
que ele tem mais dinheiro do que eu, ele pode mais do que eu, né? S6 que ele num pode mais do
que el n&o, porgue nds vamos morrer e vamos pro mesmo fugar” [e1].

Antes de entrar para a escola, ele ja trabathava para ajudar a familia vendendo picolés. Como
era muito crianga, n@o conseguiu que the dessem o servigo logo de inicio. Precisou provar que sabia
realizar 0s calculos necessarios para dar o troco certo aos fregueses. Esta habilidade foi adquirida com
a ajuda de seu irm&o mais velho que, ja frabalhava vendendo picolés e estudava. Esta experiéncia
parece ter sido muito significativa para ele, por um lado, por sentir-se capaz de ajudar a familia e, por
outro, por conseguir realizar operagfes que, supostamente, seriam aprendidas somente mais tarde,
guando enfrasse na escola.

Porém, inicialmente, a escola parece n&o despertar um grande interesse para ele. Edson conta

que preferia ficar brincando na rua, que por varias vezes escondeu o uniforme para que a mae, nao o
encontrando, permitisse que ele faltasse a aula.

Falando sobre sua vida escolar, Edson assinala dois momentos marcantes. O primeirg, €
aquele em que se sente em uma posicao de inferioridade, com um forte sentimento de desvalorizagao
perante os colegas. Atribui, por isso, um grande peso & relago entre as condigdes sociais e suas
possibilidades de aprendizagem. Passar de ano ndo seria possivel para quem fosse pobre e ele

praticamente sentia-se incapaz de aprender, ndo considerando-se no mesmo nivel que seus colegas.

*Mas & que eu nunca consegui acompanhar os meninos ndo, eu era um dos mais pobrezinhos da
escola... [...] Pra mim passar era uma coisa do outro mundo...” [e1]

Neste momento, uma presenga fundamental & a de uma professora que representa alguem,
talvez a (nica pessoa, que parece ter acreditado em suas potencialidades. Isto, em um momento em

que nem ele proprio, nem sua propria familia'® inham grandes expectativas a esse respeifo. Essa

18 Davido as inlmeras dificuldades - perda do pai muito cedo, muitos filhos para criar, pouco dinheiro (menos de um salério
minimo) etc - nem a propria mée parece ter sido uma figura marcante nesse periodo.
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professora parece ter conseguido conquistar o carinho, a afeigao e o respeito do aluno quando crianga

e, assim, impor sua vontade, obrigando-0 a se esforgar muito € nunca desistir. Hoje, j& adulto, ele
sente um reconhecimento profundo por ela.

... era uma das poucas professoras sabe [...] que preocupava comigo, ia |2 em casa, conversava
com mamae, falava pra ndo deixar que eu faltasse & aula... [...Jela no, cobrava pra caramba... Cé
num faz dever de casa, ndo? Cé vai ter que fazer na hora do recreio. [...] Deixava todo mundo sair
e eu ficava la[...] Que... pra mim, ela tava me maltratando, né? Mas ela néo tava me maltratando
nem nada, ela tava era fazendo pro meu bem, né? Eu num gostei nada daquilo, né? Agora é que
eu vejo o quanto & importante o que ela fez de por mim, né? Ela tava sempre me ajudando, né? [..}
Foi $0... s6 quando ela me deixou dentro da sala que eu nao gostei, porgue eu saia pré jogar bola
com os meninos na hora do recreio e ela me prendeu dentro da sala [...} Fui praticamente obrigade
a aprender, ne? [e1]

Talvez essa seja uma das razbes pelas quais Edson relacione a aprendizagem com uma
experiéncia necessariamente sofrida/dolorosa. Ele parece considerar necessario efou natural sofrer
para aprender.

O segundo momento marcante acontece quando, apos ter sofrido muito, ter sido obrigado a
aprender, Edson assume uma posigdo mais positiva a respeifo de sua propria capacidade. Torna-se
alguém igual aos demais. Sente-se em condigbes de controlar sua aprendizagem, de se sair bem em
situaces valorizadas no contexto escolar - provas, argligbes, concursos - e, assim, construir a crenga

de que era capaz de aprender Matematica, e ndo apenas Matematica, mas qualquer outra disciplina.

“Al et aprendi, aprendi e ela falou assim: N6, Edson cé ta otimo! Cé vai passar! [...] Ai eu ficava ne,
el tava melhor que os meninos, né? Os meninos falando, né7 As vezes eles errava, el nao, ne?

Eu ficava todo empolgado igual eu fico, né? Que eu num tava mais errando. A gla me mandou pra
direforia, pra ver 'que beleza' que o Edson tava ficando! Ai a supervisora foi, comegou a fomar a
tabuada de mim... Eles acharam 8o interessante sabe, o jeifo que a professora fez comigo” [e 1],

Manifestar-se nesse momento, uma clara mudanga na auto-percepcdo do aluno, nas crengas
que ele mantém a respeito de sua capacidade de aprender. Agora ele parece deixar de se perceber
unicamente como 0 mais pobrezinho, 0 menos capaz, e passa a se sentir apto, podendo se sair téo
bem ou melhor que qualquer outra pessoa. A percepgdo posifiva de um outro significativo (alguém
importante para o aluno), no caso a professora e, posteriormente, outros: diretora, colegas, familia efc.,
parece alterar substanciaimente sua vis&o de si mesmo.

Contudo, mantém a crenga de que aprender esta ligado a fazer certo, 0 que muitas vezes
significa fazer igual ao professor, ganhar elogios, ou seja ser reconhecido, valorizado e passar de ano.
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*... 1a na escola teve um concurso [..] nossa sala ganhou, eu fui importante pra caramba.... que eu
nao errei nenhuma somei ponfo pra gincana. Al, dai pra ¢4 eu passel a gostar de Matematica, e até
hoje adoro a Matematica” [e1],
Embora Edson considere que fodas as pessoas sejam capazes de aprender Matematica,

acredita que existern algumas condigdes para que isso ocorra;

1. Acompanhar a seqliéncia de contetidos desde o inicio do ano. Quem perde uma parte da matéria,

ndo consegue acompanhar mais.

*... principalmente na Matematical Se vocé num aprende uma coisa, num adianta tentar aprender a
outra que vem na frente nao.." [e1]

A crenga de que quem perde uma parte da matéria ndo consegue mais acompanhar, pode ter
sua origem em outra crenga: a de que a Matematica € um conjunto de conhecimentos pronto,
organizado em uma seqiéncia rigida de contetidos e respectivos pré-requisitos, hierarquizado,
fechado e inquestiondvel que existe apenas na escola. O que existiria fora da escola, seriam
aplicactes desta Matemaética no contexto do dia-a-dia.

Apesar disso, embora manifeste uma predileco por esta materia, ate em defrimento das
outras, ndo a considera mais dificil, complicada ou incompreensivel, ou seja, a Matematica néo seria
‘especial’ em relagfo as demais disciplinas.

Edson parece acreditar que a Matemética é imutavel, que 0s confetudos permanecem sempre

0s mesmos. Contudo, afirma que coisas novas sao descobertas todos os dias. Sendo assim, para este

aluno, os contetidos mateméticos s3o apenas ampliados, nunca discutidos, revistos ou reformulados.

“Acho que uma vez Matematica, Matematica para sempre” [i2],

Acredita, também, que a Matematica ndo se limita a resolugdo de problemas e exercicios, que,

segundo ele, podem ser resolvidos de diferentes maneiras.

"Acho que ndo existe um so caminho para chegar a um ponto de origem. Mesmo dando voltas,
acaba chegando fa. [...] Os exercicios e problemas fazern parte da Matemética, mas acredito que &
Matematica é muito mais que isso. [...] embora eu saiba muito pouce sobre mateméticos” [e2].

Edson nem sempre consegue perceber as justificaivas para conteddos formulas e
procedimentos matematicos, pois, muitas vezes, apenas reproduz o que o professor faz:

“Eu sel que o gue eles me falam que ta certo, entendeu? Faz assim, que vai dar certo. lgual
aquelas formulas I4 da equaggo do 2° grau, a G [professora] chegou, deu formula, que delta & igual
a, b? - 4 g c. Beleza, Mas porqué? Al ela explicou, e tal. Mas por qué que tem que ser assim? Ah,
chegou na minha méo assim’ [e2].
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2. Freglientar as aulas, compartilhar as dlvidas e ‘saberes’ com os colegas, prestar ateng8o as aulas e
gostar da escola.

"Aqueles que freqlientam a aula, acho que eles séo bons em Matematica. Vejo assim... Acho que
tern poucos que talvez peguem recuperagao em Matematica, Mas mais porque.. ficam no
cantinhe, parado, num fala nada com ninguém... a gente pergunia, fata que ta tudo bem..” [e1]

S0 tem que prestar atengo na aula, s6 isso. [...] Eu num estudo em casa, num fago exercicio em
casa, sO que eu presto atengo na auta. Num tenho nem tempe pra mais nada” je1}.

‘Prestar atengéo que cé tava falando, acho que enfra mais pelo lado da concentragdo, Tem que
estar concentrado na aula. Entro na sala, tal, ta prestando atengéo. [...] Eu consigo sair, sair assim
que eu falo, da concentragdo. T6 prestando atengéo, fal, 16 concentrado la. Eu viro, converso com
o colega do lado, mas eu tenho capacidade de voltar, de pegar tudo de novo” [e 2},

“...86 num gostar da escola num aprende nem a colocar 4 por baixo dum 4 e falarque 6 81[.] o
pessoal pensa que eu sou inteligente, mas néo é porque eu sou mais inteligente do que ninguém,
eu sei disso, E por que eu gosto. [...] O lance é gostar! Eu ja te falei, c& gosta, cé tenta fazer e
passa e consegue gostar’ [el].

Para Edson, os alunos precisam se ajudar mutuamente, frocando idéias, aprendendo e
ensinado uns aos oufros. Segundo ele, os alunos que ndo se envolvem, mantendo-se quietos e
isolados terminam obtendo piores resultados.

Além disso, a atengéo durante as aulas é essencial. E necessario concentrar-se no assunto
que esta sendo ensinado, ja que, muitas vezes, é o Unico tempo que dispdem para aprender. Quase

nunca tém tempo para estudar ou fazer {arefas em casa.
Gostar da escola, parece s relacionar com aprender e aceitar as regras da escola. Adaptar-se

a uma estrutura ja estabelecida e inquestionavel. Por outro lado, também estabelece uma ligagdo entre
o interesse da pessoa e seu desempenho. Acredita que tudo o que desperte 0 interesse pode ser
aprendido.

3. Acreditar na propria capacidade.

“... a pessoa coloca na cabega que num entra na cabega, ai nada entra na cabega [..J Eu acredito
que toda pessoa que no tenha deficiéncia mental é inteligente. ..} Eu acho que... nos todos
somos iguais, tem ninguém mais inteligente que ninguém néo” [e1].

“,.. comecar a achar que isso ai é pros outros, comegar a achar que... Que num & meu caminho
nzo. Eu acho que influencia muito a cabega da pessoa, ainda mais a gente que néo tem mruita
informagao. Entendeu? Qualquer pessoa que é mais experiente, ainda mais se for pessoa que é
mais instruida, chegar e falar pra gente... Pode dizer um monte de menfiras, as pessoas vai e
acredita sim” [e1].



O aluno manifesta a crenga de que todas as pessoas s3o capazes de aprender Matemética,
assim como qualquer outra coisa, em qualquer escola. Para Edson, ndo existem diferengas entre as
escolas e quem acredita que é capaz e se esforga, pode aprender. lsso parece indicar que no
processo de ensino-aprendizagem, o individuo & o elemento mais importante. E ele que pracisa se
esforgar, prestar atengdo, acreditar em si proprio, pois, apenas dele depende o sucesso ou o fracasso

nesta disciplina.

O papel do aluno nesse processo € determinante, quase tudo se resume no seu esforgo.

“Precisa acima de tudo de atengdo, muita atengo. E muito importante que pergunte ao professor,
que seja uma, duas ou dez vezes a mesma pergunta, mas que pergunte sempre” [i2].

Desta forma, associada a crenga de que todos teriam capacidade para aprender, estaria uma

outra, talvez mais ampla, de que ¢ processo de ensino-aprendizagem da Matematica seria de total
responsabilidade do aluno.

4. Manter um bom relacionamento entre professor-aluno.

"Faco amizade com o professor, com ¢s alunos... Pra mim ndo tem aula de Matemética que ndo
seja boa néo, todas séo [...] Quem faz a aula ficar séria & o professor, s0. Depende da cara do
professor... que eles acham que a aula & séria, Eu num acho, acho que todas as aulas t&m a
mesma importancia. Mas tem hora pra tudo...” [e1]

Embora Edson manifeste que o aluno pode tornar as aulas agradaveis, fazendo amizade com

o professor e com os colegas, atribui um papel significativo a influéncia do professor sobre ¢ fipo de

aula e o clima da sala. Para ele, o professor detém o poder de tornar a aula mais séria, ou divertida, de
criar espago para o dialogo ou nédo. Além disso, apesar de afirmar que ‘no existe aula de Matematica
que ndo seja boa, relaciona a aula, ¢ talvez até a propria matéria, com o jeito de ser do professor, com
seu modo de se relacionar com os alunos.

O relacionamento professorfaluno aparece como algo fundamental no processo ensino-
aprendizagem de Matematica, E importante que o professor conhega o aluno, acompanhe seu
desenvolvimento, perceba suas dificuldades e ajude-o.

"... ter paciéneia, explicar quantas vezes for necessério, conversar em particular com o(s) aluno(s)
que estivesse com dificuldade, adotar material didatico préticos e eficientes” [iZ].

Contudo,
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"Acho que t& com a pessoa mesmo, porque olha s0; se vocé ensinou préd turma inteira, eu
consegul aprender... Por qué que os outros nao conseguirdo? Vocé deu a mesma explicagdo para

tedos” [e1].

Esta crenca é contraditéria com a idéia de que a aula ‘depende da cara do professor’, depende
da sua forma de se relacionar com os alunos. Edson parece admifir que sendo o professor da maneira
que for, e isto inclui as conseqliéncias deste jeito de ser sobre a classe, a responsabilidade ainda é
totaimente do aluno, pois ele deve dar um jeito sempre.

Se todos sdo igualmente inteligentes e capazes, €, alguns conseguem apreender o que o
professor ensina, todos também podem. Sendo assim, 0 mesmo tipo de aula deve atender a foda a
classe. O fracasso torna-se algo individualizado, restrito ao aluno, que ndo se esforgou, que nao
seguiu as regras. Estas condigdes estdo ligadas a crenga de que a responsabilidade de se aprender
Matematica (assim como qualquer outra coisa) € Unica e exclusivamente do aluno. Em nenhum
momento questiona a escola, os professores, fivros de Matemdtica, ou gualquer oufro elemento
instituido. Tudo parece do jeito ‘que tem que ser e as pessoas cabe se adapiar as normas, ou como
ele diz, ‘gostar da escold’.

0 aluno Edson parece perceber que existem diferengas entre escolas do interior € da capital e
entre escolas pablicas e particulares. Porém, acredita que a escola na qual estuda, embora com alguns
problemas internos de pessoas que nao trabalhem bem, seja razoével, ensine pelo menos o basico, o

que ele considera suficiente para alcangar seus objetivos.

“Ah, el nao acho que & to fraco assim, no. Eu conhego colegas meus que estudaram aqui, que

se sairam bem, e (o se saindo bem 14 fora. Eu num concordo que seja assim ndo. Acho que tem
gente que deixa muito a desejar aqui denfro. Num pega tudo, num leva tudo, passa com um
empurraozinho... Esses vao ter dificuldade 1a fora, com certeza. [..] Pois &, a gente pega pelo
menos o basico. A gente pode ndo estudar a matéria toda, mas pelo menos o basico do livro a
gente pega sim... Direitinho” {e2].

“Ai eu voltel, mas eu voltei assim, com um pé atras. Achando que eu ia me dar mal, que eu ndo ia
acompanhar. Que eu néo estudei em escolas daqui de Belo Horizonte, estudei fora, entendeu’? No
interior... Falei assim; né, aqui deve ser completamente diferente... deve ser dificil e tal" [o 2].

Em relagéo ao contexto social no qual esta envolvido, o alunc demonstra sentir a falta

de um maior apoio e orientagdo por parte da familia:

“E igual voltar para a escola mesmo, ¢& tem que ter opinido propria. Eu so voltei para a escola
quando eu senti que tava me fazendo falta, porque até entdo ndo tinha ninguém para me alertar
nao. Quando eu senti que tava doendo em mim, eu falel assim; ah, nfio eu vou voltar, porgue...
num te jeito néo..." [e2]



‘Eu acho que ta mais dificil agora, porque, oito, ndo nove anos sem estudar, ai voltel. Porque uns
dois anos eu pensava; volto ou num volto, volto ou num volto? Aquela ddvida... sem nenhum
incentivo. Se alguém chegasse e empurrasse; ndo, volta sim, tal’ [82].
O aluno consegue se desenvolver gragas a sua persisténcia e vontade de melhorar a sua vida,
e, talvez principalmente, por se considerar capaz disso. Ele acredita que a opinido de outras pessoas,
principaimente se forem mais instruidas, pode influenciar muito na percepcado da propria capacidade.
Ele parece sentir o peso da desigualdade social e a injustiga que ela fraz consigo, condenando muitas

pessoas capazes e infeligentes a se resignarem a uma sina medtocre, como se ndo Thes fosse dada
outra opgdo.

2. 0 aluno José.

“igual... agueles negocio de, maleria de responder, sé ficar
respondendo, é chato demais! Por que ¢é tem que decorar... Igual;
0 que é capitalismo? Cé& tem que ficar decorando aquilo ali, procé
escrever aquilo na prova, um tanto assim... [...] Mexer com
namero, letra num tem segredo ndo! Prestd atengéo ali, pode dar o
negocio uma vez que a pessoa nio tem problema’ {e).

José nasceu em Belo Horizonte em 1980. Em 1897, tinha 17 anos e cursava a 82 série do 1°
grau. Estudou na escola pesquisada da 2° a 7= série. Comegou a estudar com 7 anos mas naguele
momento, freqiientou a escola poucos meses devido & mudanga para uma regifio onde ndo foi
possivel continuar os estudos. Recomegou no ano seguinte, com 8 anos, mas devido a diversos
problemas, foi reprovado. Ele proprio considera que realmente comegou a estudar aos 9 anos. Depois
disso, foi reprovado apenas uma vez, na 5 série, em Portugués. Em Matemética, poucas vezes firou
notas abaixo da média.

Seu pai estudou até a 7@ série, & motorista e também frabalha como mecanico. Sua mae é
dona de casa e estudou até a 3° série. Embora de origem modesta, a familia parece fer uma certa
estabilidade financeira. Os pais acompanham com atengéo seu desenvolvimento escolar e ndo
permitem que ele falte as aulas ou deixe de fazer as tarefas de casa sem mofivo. Segundo José, seus
pais se sentem orgulhosos dele e acreditam em sua capacidade. incentivam-no a fazer cursos de
informéatica, marcenaria e tudo o que estejé dentro de suas possibilidades. Além disso, José estava

aprendendo mecénica com o pai.
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Na sala de aula, costuma sentar-se geralmente no fundo da sala. N&o gosta de ser chamado

ac quadro e quando contrariado, recusa-se a fazer qualquer outra atividade.

“Nunca fui de ir no quadro fazer exercicio, E ela [a professora] fica insistindo na mesa, fala uma,
duas, trés... al quando ela fala muite ¢ enche o saco; agora eu num fago nada. lgual acontece Ia; ¢
dia que eu... que ela fala muito, eu num fago nada, num fago exerclcio, num fago nada. Fico sé

dentro da sala assim, pensando em outra coisa ia fora, Al aula fica chata” [e1].

Prefere ficar em sua carteira e tentar resolver as atividades propostas sozinho. Apenas no
caso de ter alguma dificuldade, procura a professora. Esforga-se para acertar sempre e quando isso
acontece mostra-se bastante safisfeito. Geralmente procura resolver rapidamente o que & solicitado
para, depois, conversar com 0s colegas préximos. Algumas vezes fica parado, olhando para fora da
sala, completamente ausente.

Quando convidado para a primeira entrevista, escolheu o dia e horario que the pareciam
convenientes, mas na data marcada, ndo compareceu. Como isto ja havia ocorrido no ano anterior
quando um primeiro convite fora feito, resolvemos ndo insistir. Entretanto, ele proprio tomou a iniciativa
de nos procurar. Disse que havia se esquecido do dia marcado e pediu para que fosse marcada outra
data. Nesta segunda oportunidade, ele apareceu, tranqiilo, quieto ¢ aparentemente despreocupado.
Respondeu com naturalidade a todas as perguntas e demonstrou interesse e curiosidade. Autorizou a
gravagéo da entrevista, parecendo até gostar, e reagiu de forma desinibida durante todo o tempo.

Essa foi infelizmente, a Gnica entrevista realizada com José. No momento de realizar a 22

entrevista, ele havia mudado de escola. Desta forma, serdo considerados apenas a primeira entrevista

e o instrumento 1 como fontes para a construgdo do perfil deste aluno.
José considera que sempre foi ‘bom’ em Matemética e que sempre teve facilidade para

aprender esta disciplina.

"Sempre fui bom. Eu deixo os boletins guardados até hoje, de todas as séries minhas, da 12 até a
69, Tala. A senhora pode ver que Matematica so tem otimo, 6timo. E as notas malores” [e1}.

Tanto na entrevista como no Instrumento 1, o aluno relata as masmas experiéncias sobre seu
convivio com a Matematica Escolar. A primeira delas € quando foi encontrado colando e acabou sendo
reprovado. Este fato parece ter sido significativo para que ele tomasse consciéncia de que néo valeria
a pena se expor a semelhante risco novamente, quaisquer que fossem as circunstancias. Essa
experiéncia causou-lhe uma impressao mui?o forte, pois, cita-a varias vezes durante a enfrevista.
Algumas vezes, aceitando ter cometido um erro, mas em oufro momento, quase o final da entrevista,

relaciona o ocorrido a maneira de ser da professora, a sua infolerancia e dificil relacionamento com
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toda a turma. Nesse momento, chega a afirmar que a professora era tao ruim que saiu da escola neste
Tesmo ang, pois ninguém gostava dela.

“Eu acho que eu num gostel num foi da Matemdtica nao, eu num gosiei foi da professora. Porque a
professora num tinha jeito com ela ndo. Professora era muito ignorante; ela explicava a coisa uma

vez, o8 fa pergunta ela, ela falava que c& num prestou atengéo. Professora era chata demais! [..)
Ninguém guentava a professora. Uma tal de M. A matéria dela; ela explicava uma coisa, era outra,
depois era oulra, Ela invertia as coisas! Num finha jeito mesmo! Era dificil” [e1],

Para José, as caracteristicas da ma professora estao associadas a uma postura que sugere
agressividade, impaciéncia diante das dificuldades dos alunos e, falvez o mais grave, um
distanciamento em relagdo aos alunos, as suas necessidades, aos seus interesses e as dificuldades
que enfrentam no dia-a-dia.

E interessante observar que, ainda que apenas neste momento, José parece ter consciéncia
de que a professora e a disciplina sdo duas coisas distintas. Isto, para a maioria dos alunos, e até para
ele mesmo em outras situagdes, ndo parece estar muito claro. Neste momento, entretanto, José
percebe que gosta da disciplina, independente da professora e de sua forma de ser, embora néo
descarte a importancia do relacionamento professor/faluno.

Uma segunda lembrancga marcante, agora feliz, & a de quando, na 4¢ série, tira a nota maxima

no uitimo bimestre e é aplaudido pela turma e elogiado pela professora.

“Na 42 pra mim, foi o ano melnor. Foi a professora que eu gostava muito dela [...] considero ela
como minha segunda mae. O jeito dela, ela explicava... quando uma pessoa num entendeu uma

coisa, ela explicava uma, duas, rés vezes, até a pessoa entender! Num tinha nada de xingar as

pessoas, nada ndo. Uma professora excelente!! [..] ela falou pré todo mundo que edl finha tirado 30
[o bimestre valia 30}, ai quando chegou no dia do resultado, eles bateram palma pré mim e tal e até
hoje ela lembra disso” [e1].

Esta experiéncia parece ter tido fortes influéncias sobre as crengas de José. Por outro lado, &
associagdo da professora & imagem de uma 22 mde - paciente, amavel e afetuosa - parecem ter se
tornado simbolo de caracteristicas desejaveis em uma boa professora. Isso, muitas vezes, leva a
desconsideragdo de outros aspectos importanies do processo de ensino-aprendizagem e a considerar
apenas o relacionamento que o professor consegue estabelecer com a turma.

Por oufro lado, ter tirado a nota fotal do bimestre e por isso, ter sido elogiado, parece fer
reforcado a idéia de que era capaz de aprender e que aprender estaria relacionado com ser
reconhecido, ser elogiado, tirar boa nota, passar de ano, em suma, dar respostas corretas.

A importancia concedida ao relacionamento professor-aluno, nesta situagdo, parece

ultrapassar em relevéancia outros aspectos como; formas diferentes de se ensinar, grau de dificuldade
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de diferentes conteidos etc. Aprender neste momento parece significar ser elogiado pela professora,
reconhecido pelos colegas, sobressair-se na classe, chamar a atengéo positivamente de alguém muito
valorizado (a professora).

A ideia de aprender também esta relacionada com fazer certo, o que significa fazer como a

professora, encontrar a (nica resposta correta, também relaciona-se comn gostar da disciplina, pois,
quando ndo se aprende, a matéria fica chata.

"E uma coisa que guando vocé aprende uma matéria nova, ¢é aprende direitinho ¢ a professora
val e da um exercicio, ¢é vai e faz certinho... Entdo ¢é fala assim; que beleza, aprendi mesmo.
Agora, quando ¢& num aprende, ai... fica dificil, né? Ai cé fala assim; né, aguela matéria ta chatal
Mas num &, a matéria num é chata, océ que num aprendeu. [...] Eu insisto até resolver e dar a
resposta igualzinho da professora” {e1].

Além disso, ele levanta algumas caracteristicas do que ele considera uma aula divertida, onde

se aprende mais facilmente, mas isso, para outras disciplinas:

“... a Ciéncias 6 mais divertida de aprender. O professor, o N., ele explica uma coisa i3, né? Ai todo
mundo fica rindo. E legal pra estudar![...] N&o, mais tem também as coisas do livro que cé aprende,
cé ri. Facil de aprender, né? [...] Ai é mais facil de aprender. Porgue ai um fala uma coisa, outro fala
outra, ai cé senta ali c& aprende rapidinho. Agora quando fica todo mundo de boca fechada,
ninguém fala nada, né? Fica dificill” [e1]

Para aprender Matematica, entretanto, parecem necesséarias oufras condigbes;

“Se eu prestar atengdo nas maféria direitinho, freqlientar todas as aulas, num tem dificuldade. {.. ]
ele tem que freqlientar todas as aulas, pra num perder, depois ficar reclamando, né? Porque tira

menos pontos na prova... E fica: ah, professora a prova tava dificll £ num tava, Ele num estudou,
faltou nas aulas, num tava na aula que a professora explicou a maltéria... e guando ele tira pouco
ponto na prova ele reclama. Tem gque preocupar em freqlentar as aulas direitinho pra num ter
problema’ [e1].

Segundo José, portanto, é imprescindivel que o aluno: preste afencdo, fregliente todas as
aulas, se esforce, ou seja, assuma toda a responsabilidade pelo processo de aprendizagem da
Matematica. Em nenhum momento outros fatores sfo apontados como importantes. Embora perceba
diferengas entre os diferentes tipos de aulas - as mais sérias, mais divertidas efc. - ndo considera esse
elemento como uma condigéo importante para que ocorra a aprendizagem. Mais uma vez o professor,
sua metodologia, o livio @ o programa deixam de ser avaliados, como se néo fosse possivel ou

necessario altera-los.
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Alem disso, surge a necessidade de se acreditar na propria capacidade, como um elemento
também fundamental para se aprender Matematica, o que reforga a idéia de o aluno ser o maior

responsavel por sua propria aprendizagem.

“C& tem que talar isso, ¢8 tem que; eu voui fazer sim, quem sabe eu consigo? C& tem que acreditar,
esperanga é a dltima que morre” jet].

Apesar de em alguns momentos afimar que a responsabilidade sobre o processo de
ensinof/aprendizagem néo € de responsabilidade exclusiva do aluno, em seguida se contradiz, e afima
que os professores explicam direitinho, os alunos é que ndo prestam atengdo. Ou seja, na verdade,
parece acreditar que o individuo ¢, realmente, o fator mais importante desse processo, a ele cabendo

aprender sempre, independentemente da forma como se da o ensino.

‘A responsabilidade nao é s do aluno [..] Porque se o professor néo ensinar direitinho, e o aluno
ndo prestar atenclo, num da nada certo. [...] os professor explica direjtinho, os alunos é que num
presta atengdo’ [grifo nosso] [e1].

Quando se refere aos professores, José comenta que os professores sdo todos iguais. Sejam
aqueles de escolas publicas ou particulares, de centro ou de periferia. No entanto, percebe uma
diferenciagéo entre a clientela destas escolas. Ele afirma que escola publica é escola de pobre e que
escola particular é escola de rico. Contudo, acredita que ndo exista diferenga entre o ensino destas

escolas e que qualquer pessoa seria capaz de aprender qualquer que fosse a escola.

“lgual eles fala que vai estudar no Pedro I, porque i4 eles aprende mais. Num tem... num tem como
ndo. Pra mim, toda escola é igual, [...] Tudo a mesma coisa.[..] Agora eles fala que matéria do
coiéglo igual ao Pedro | é dificill! Num existe isso ndo, num existe isso ndo.[.] Eles fala... eles
deve falar isso s porque... o colégio deles deve ter bom porte, né? Por isso que fala isso. E pura
invengao.[...] Qualquer um poderia ir 14 e fazer as provas deles” [e1].

Percebe no entanto, uma diferenca entre os alunos que freqgiientam cada tipo de escola e
considera alguns mais esnobes por se sentirem mais ricos que 0s outros. Rejeita esta discriminagao e

se irrita com essas pessoas.

‘Eles ¢ muito folgadinho, eles gosta de mexer com os outros... e se eu fosse estudar 14, ia ter
briga... (fala num tom de vangloria.) Os menino muito... como se diz, metido atico e num é. [...] ser
mais rico do que os outro e abusar né? Igual, os rico guer abusar dos pobres, né? Num é bem
assim... Todo mundo & igualt Num tem cabimento uma coisa dessas nac” [e1}].

Apesar dessas diferengas, José afirma ndo acreditar na existéncia de um dom especial para

Matematica. Para ele, todas as pessoas podem aprender esta disciplina;
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"... ninguém nasce sabendo, né? Mas se a pessoa querer, ela aprende igual aos cutros. Aprende
certinho, sem haver problemal” [e1]
Contudo, manifesta uma posicdo divergente quando comenta sobre as matérias que mais

gosta ou percebe uma maior facilidade para aprender.

‘As duas matéria que eu mais gosto é Malematica e Ciéncia. E Portugués, eu num gosto de jeito
nenhum.[..] Ah... eu... por causa das pergunta. Aquele negdcio de respondsr qusstionario, aguetes
negbeio... num é comigo nao. [...] Sou mais de fazer conta mesmo!” [grifo nosso] [e1].

‘Ser mais de fazer conta’ indica uma certa tendéncia a lidar methor com determinados
contetidos do que com outros e isso parece muito préximo da idéia de possuir um ‘dom’ para alguma

coisa.

E, mais uma vez se contradiz, quando faz o seguinte comentario sobre sua mae:

“... [eta] num consegue dividir, nem mulliplicar de jeito nenhum. Ja tentei ensinar ela mais de 500
vezes. Num entra na cabega dela de jeito nenhum, nem adianta” {e1].

Ao mesmo tempo que manifesta a crenga de que todas as pessoas séo inteligentes e podem
aprender, ndo consegue explicar casos como o de sua mae, que mostram o contrario, apesar de todo
o esforco despendido. Isso parece indicar que José mantém crengas confraditorias em relagdo 2
capacidade das pessoas aprenderem.

Quando & convidado a comentar sobre pessoas que prestam atengdo as aulas, fazem fodas

as tarefas, se esforgam e ndo faltam as aulas, ou seja, cumprem todas as condicbes por ele

estabelecidas para que a aprendizagem ocorra, ¢, ainda assim tém muita dificuldade e terminam por se
sair mal nas provas, José acaba por dizer que estas pessoas devem fer ‘algum problema), ja que,
sequndo ele, ndo se pode dizer que elas sejam burras porque ninguém & burro,

Nao parece considerar a Matematica escolar como uma disciplina especial, mais dificil que as
outras ou reservadas para alguns poucos mais capazes. Pelo menos em sua fala isto € bem claro e
parece nortear seu comportamento, pois age como se néo houvesse nenhum empecilho que pudesse

impedir qualquer pessoa de aprender, desde que ela queira.

*.. a Matematica acho qus num tem segredo ndo. £ melhor do que as outras matérial [..] Mexer
com numero, letra num tem segredo nao! Prestd atengéo ali, pode dar o negdcio uma vez que a
pessoa nao tem problema’ fet].

Outro ponto interessante & que José ndo associa o fato de alguém ser *bom’ em Matematica

com a idéia de ser infeligente, como encontramos freqlientemente,
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‘.. ele pode ser bom s6 em Matematica e no resto num saber fazer nadal Fle & bom em
Matematica, mas nas outras matérias ele {4 6 pra baixo!"[e1]
Para ele, ser infeligente € algo mais global que ultrapassa a Matematica. Considera a
Matematica como uma disciplina importante, mas néo especial ou mais dificil, onde o que é aprendido

nem sempre € utilizado na vida cofidiana, apesar de um dia vir a ser.

‘Nao, eu acho que ndo usa muifo isso no. Igual, o curso de computagéo que eu 6 fazendo,
depende muito da Matematica. As matérias, € Matematica e Portugués, s6. A pessoa tem que
saber ler muito e a Matematica, principalmente, em primeiro lugar. |..] Vocé aprende elas porque
um dia vocé pode precisar delas. Chega num lugar onde as coisa é diferente, & se océ num sabé
aquilo, entao eles fala assim; ah, entéo vocé néo aprendeu toda a Matematica! Vocé aprendeu s6 a
metade! [...] saber dividir, multiplicar, subtrair e somar. S&o os 4 métodos mais importante” fe'1}.

José reconhece a existéncia de saberes diferentes do escolar e os valoriza. Conhecimentos
mantidos por pessoas sem escolarizagdo, também, t&m sua importincia, embora em diversos

momentos reitere a necessidade de se conhecer o saber escolarizado.

“..uma pessoa pode ndo fer estudo nenhum e ser inteligente? AL: Pode, em outras coisas. Na
roga, ele pode saber coisas la que as pessoas aqui num sabe. [...] Tem muitas coisas que as
pessoas da roga sabem que muitos aqui, nem passam pela cabega deles” [e1].

Um outro ponto importante para se aprender Matematica - ou qualquer outra disciplina - parece

ser 0 apoio e o estimulo da familia.

“Ela falou assim; cé tem que ir a aula todo dia, porque o estudo & muito importante. Cé vai precisar
dele pra... no futuro. Cé pode precisar dele... Seu estudo, ¢é estuda, e o que ¢é estuda, nunca &

em vao. [...] Nos conversa. [...} Um dia eu peguei ele conversando com minha mae. [...] o José é
muito intefigente, s6 que ele também, tem hora que 6 fica na malandragem e num preocupa com
0s estudos'je1l.

Percebe-se claramente um empenho e uma crenga no valor dos estudos por parte de seus
pais. Desta forma, fazem todo o possivel para que ele estude e ac mesmo tempo, sentem-se
orgulhosos dele, considerando-o inteligente e capaz. Parece claro que este fator & determinante em

relagao as crengas que ele mantem sobre sua propria capacidade e inteligéncia.
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3. A aluna Laura

‘Bu falo assim; ah, meu Deus do Céu, hoje tem prova de
Matematica... qué que eu vou fazer... Quande eu tiro nota ruim, eu
fico assim, meia deprimida... Depois, quando eu recupero meus
pontos eu ja fico mais sossegada’ [e 1],

A aluna Laura nasceu em Belo Horizonte, em 1981 e estuda na escola pesquisada desde a
pré-escola. Tinha 16 anos em 1997 e cursava a 82 série do 1° grau.

Seu pai € motorista e cursou até a 42 série primaria, enquanto que sua madrasta tem o 2° grau
completo e ndo trabatha fora. Seu relacionamento parece restringir-se ao pai e aos irméos, pois ndo
gonvive bem com a madrasta. Sendo assim, apenas o pai parece ter alguma autoridade sobre ela.

Laura vem de uma realidade familiar complicada, onde as dificuldades com a madrasta, soma-
$e a quase auséncia do pai, que trabalha todo o dia.

*Conto, de vez em guando el conto algumas coisas pra ele. Porque a gente quase num se vé
também... Que... el chego da escola ele ta dormindo, e ele sai... na hora que ele sai pra trabalhar,
eu 16 dormindo.[...] minha madrasta, eu num me dou muito bem com ela nao...” [e1]

Em sala de aula é sempre muito quieta e quase nunca parece participar ou se interessar pelo
que acontece. Senta-se geralmente proxima a parede da sala, porém, n&o no fundo. Conversa sempre
com a colega do lado, demonstrando um alheamento a tudo o que ocorre a sua volta. Ndo demonstra
nervosismo ou tensdo. Talvez apenas uma certa fimidez e retrag&o, ou ainda indiferenga. Algumas

vezes, acompanha a resolugdo do quadro e confere suas respostas. Em oufras, eniretanto, parece

ndo ouvir o que a professora fala e s observar os resultados apresentados. Quando a professora he
pergunta se tem alguma davida, o que nfio esta sabendo, responde que ndo esta sabendo nada.
Porém, nunca toma a iniciativa de procurar esclarecer suas dificuldades. Estas observagbes parecem

ser confirmadas pelas afirmagdes feitas por Laura nas entrevistas & nos Instrumentos 1 e 2.

“... fazendo a Ultima prova de Matematica do ano, eu fiquei muito chateada porque et néo sabia
fazer. eu estava precisando firar nove [..] para eu ndo pegar recuperacio. [...] Eu fiquei muito
chateada por eu no ter estudado e nem ter prestado atengdo nas explicagbes que a professora
dava’ [i1].
A primeira entrevista com Laura aconteceu em um dia de muita chuva. Apesar de esperarmos
que ela faltasse ao compromisso, isso ndo aconteceu. Ela se atrasou um pouco, porém, ndo parecia

ahorrecida por ter saido de casa com aquele tempo. Compareceu a entrevista muito bem arrumada®,

19 A principio pensamos que ela havia se preparado especialmente para a enfrevista, mas durante as observagbes em sala
de aula, percebemos que ela sempre procurava estar bem vestida, de banho tomado e cabelos lavados.
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parecia tranqiiila, ao contrério do que eu esperava, pois em sala sempre pareceu muito timida {nos
anos anteriores). Respondeu a todas as perguntas sem constrangimento, e parecia 3 vontade.
Durante a entrevista, sua postura, bem como sua voz, gestos e expressdes, pareciam indicar
tranqlilidade. Quando a enfrevista terminou, embora nem houvesse trazido sombrinha, saiu a
caminhar lentamente pela chuva.

Durante a segunda entrevista, a aluna continuou a demonstrar calma e a mesma
trangtiifidade, preferindo ficar quieta sempre que possivel, mas em nenhum momento recusou-se ou
evitou responder qualquer pergunta.

Contudo, ndo & uma pessoa passiva. Como foi possivel perceber nas entrevistas, Laura
parece fer desenvolvido a crenga de que era necessario considerar como ela mesma diz, sua propria
cabega, ou seja, suas proprias idéias e valores mais do que apoiar-se ou espethar-se em outros.
Talvez pelas proprias caracteristicas de sua realidade familiar, a influéncia externa, especialmente a da
familia, parece ter pouco peso em seu comportamento. Ela cita uma situago onde, por mais que o pai
falasse e Ihe pedisse que ndo tomasse recuperagdo, que conseguisse passar direto, ela s6 comegou &
considerar esse pedido quando, por sua propria analise chegou & concluséo de que na 72 série, quase
82, perto de se formar, era necessario dar mais importancia aos estudos. (Esta observacio foi feita
durante a 12 entrevista, quando ainda estava na 72 série.)

Aprender Matemdtica, como todas as outras disciplinas, orienta-se pelo mesmo parametro.
Sera importante e merecera atengao e esforgo, apenas quando for avaliada, por ela, como necessaria.

Como Laura percebe a Matematica como fundamental para qualguer trabalho ou estudo, considera-a

importante.

“‘Mais, sem ela qualquer coisinha que vocé for fazer, um trabalho, qualguer coisa, vai ter que ter,
ne?..] se vocé quiser um emprego mais.. mais valorizado, né? Al num conseguel.] sem
Matematica.... ¢é vai precisar, porque de qualguer jeito ¢é vai ter Matematica ano que vem [.]
qualquer coisa que ¢é estudar cé vai ter que ter Matematica” [e1].

Sendo assim, acredita que a Matematica seja importante para todas as pessoas em qualquer
situagdo ou profissdo, em maior ou menor escala. Nas situagdes do dia-a-dia, contudo, apenas uma
parte da Matemética escolar sera aplicada, geralmente medidas, fraces e calculos simples. Acredita,
entretanto, que 0s demais contelidos devem fazer parte das provas de selegdo para empregos ou
cursos. Desta forma, a importancia dos estudos estaria na possibilidade de obter methores condigbes
de vida: emprego, vagas em cursos superiores etc.

Sente que estudar é uma obrigagéo inevitavel e, apesar da preguiga, acredita-se capaz de

aprenderfpassar de ano desde que queira e se esforce.
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“.. & num gos... num dou muita importancia pro meus estudos nao [...] eu tenho preguiga de
estudar.|...} Eu estudo mais por obrigaglo, por que su quero ser na vida' fe1l.

Laura afirma que a maioria dos alunos ndo gostam de Matematica pelo fato de sentirem muita
dificuldade para aprendé-la. Na sua opinido, entretanto, todos 5o capazes de aprender Matematica
desde que se esforcem, sejam estudiosos, cumpram com as ‘obrigacfies’ escolares, prestem atencio

e nao faltem as aulas.

*... igual a gente fala; a Matematica & muito chata, que ninguém gosta de estudar a Matematica [...]
amaioria dos alunos &m mais dificuldade em Matematica® fe1].

Ao considerar as condicBes necessarias para se aprender Matematica, afirma;

“Tem que ser estudioso, tem que cumprir com suas obrigagbes, tem que zelar da escola, tem que
respeitar, também termn que ser respeitado...” [e1]

A primeira vista, Laura parece apenas repetir um mero cliché sobre os deveres do aluno, mas
ela inclui a reciproca: o direito de ser respeitado. Isto chama a atengdo para um elemento pouco
comentado pelos alunos: os deveres da escola. Ela, neste aspecto, parece fugir a regra. Para Laura,
professores, diretores, funcionarios efc., tem o dever de respeitar os alunos. Contudo, isto aparece
apenas em um momento de sua fala. Na maioria das vezes parece aceitar que as coisas $do como
deveriam ser e quem deve se preocupar com o processo de aprendizagem é apenas o proprio aluno.
Nem a escola, nem os professores teriam responsabilidade sobre o sucesso ou fracasso dos alunos,

mas apenas o0s proprios alunos. O esforgo seria uma condigéo necessaria para gue 0 SUCESSO 0COITA.

Da mesma forma que os outros sujeitos, Laura associa o esforgo & capacidade de aprender. Todos

gue se esforgarem podem consequir.

“Entdo eu acho assim se um esforga, o outro também tem que esforgar pra conseguir, pré
aprender também’” [e1],

Quando solicitada a esclarecer o que entendia por esforco, ela ¢ associa a boa vontade:
“Esforgar? E ter boa vontade de fazer... de estudar... é... ter boa vontade pra tudo nos estudos né?’

[62]

Laura manifesta uma relagéio claramente negativa com a Matematica, da qual declara ndo
gostar. Isso, no entanto, pode estar relacionado tanto a sua dificuldade em aprendé-la em muitos

momentos, quanto ao tipo de aula que é dado, pois, em um ano anterior (1995) afirmava;



“Antes eu ndo gostava muito [...} porque as matérias que a professora dava, por mais que e
tentasse aprender, eu ndo consegquia. E, também, era meio sem interesse nas aulas. Agora .| eu
estou adorando porque [...} eu esiou aprendendo e me divertindo ao mesmo tempo. Eu estou tendo

interesse em aprender.”
Aprender para Laura parece, realmente, ser uma condigéo necesséria para que alguém possa

gostar e se interessar pela disciplina.

‘... quem num aprende, num gosta, mas guem ja aprende, ja gosta...[...] S& eu num aprendi, (i) eu
ja num gosto. Af quando eu aprendo, eu comeco a gostar mais.”

Acredita que conhecer a utilidade do conteudo matematico que € ensinado ajuda na sua
COMPreensao:

“Ah, ey concordo totalmente com o que ela falou, né7 Com o que a M | falou, né? E 08 pensar
assim, eu vou precisar disso pra qué? Onde que eu vou precisar? Al se eu lembrar pra qué que eu

vou precisar, onde que eu vou precisar, af cé presta atencao, tem mais vontade de aprender, ne?
[e2]

A Matematica para ela parece ser uma seqliéncia de contelidos, que ja existe ha muito tempo,
mas que pode ser ampliada sempre.

“Na Matematica sempre tem modificagdes, sempre tem coisas novas para aprender'fi2].

Em suas consideragdes, embora Laura demonstre acreditar que existem algumas disciplinas
que sdo mais dificeis que outras, ndo relaciona isto com o professor, sua forma de ensinar ou ainda

com 0 programa e curriculos escolares.

Por diversas vezes, a aiuna fala como se soubesse o que a maioria pensa e diz sobre a
Matematica, os professores, a escola etc. Contudo, apresenta a vis@o desta maioria @ se posiciona
diante dela.

Sendo assim, embora afirme que a maioria teme e sente dificuldade em Matematica, tambem
diz que, se alguém na sala consegue aprender, todos deveriam ser capazes também. Desta maneira
parece acreditar que todas as pessoas aprendem do mesmo jeito, no mesmo ritmo. E tudo uma

questdo de esforgo pessoal.

“Tem. Eu acho assim, né, tem matérias mais dificil que as outras. Mas se o aluno esforgar, se
estudar... porque os meninos fala; ah, o professor num explica direito... mas eu num acho. Tem uns
que falam: ah, a escola... essa escola é uma porcaria, o professor num explica direito... Mas eu
num acho assim. Isso af ta na cabega do aluno. Porque, como é que uns aprende & oulros ndo?
N&? Uns tem mais capacidade e os outros ndo? Entdo eu acho assin; se um esforga, © ouiro
também tem que esforgar pra conseguir, pra aprender também” {81,
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Laura ndo parece acreditar que as pessoas possam nascer com aigum tipo de predisposicdo a

ter maior facilidade em aprender Matematica. Acha que o ‘dom’ & desenvolvido com o tempo e através
do esforgo de cada um.

", todo mundo nasce igual. Dom a gente adquire com o tempo. [..] Por exemplo... Ninguém nasce
sabendo, né? A pessoa vai aprendendo com o termpo. A capacidade que ela tem pra fazer uma
coisa, vai aprendendo, se ela dedicar mais aquela coisa, ela aprende mais... “Je1]
N&o acredita em dom pois acha que todos nascem iguais e vdo desenvolvendo suas
capacidades a medida em que se esforgam e aprendem. Desta forma, nem a escola, nem o professor
sao responsabilizados pelo sucesso ou fracasso de cada pessoa em aprender, mas sim o proprio

individuo que forna-se o fator mais importante nesse processo.

“todo mundo nasce igual. Dom a gente adquire com o tempo.[..] Ninguém nasce sabendo [..] A
pessoa vai aprendendo com o tempo. A capacidade que ela tem pra fazer uma coisa, vai
aprendendo, se ela dedicar mais aquela coisa, ela aprende mais [...] Num é a escola, num sio os
professores... s&o os alunos. Porque que uns aprende mais e 0 outros no? [...] porque um tem
mais capacidade que o outro? A mesma capacidade que o oulro tem o outro pode ter tambem”
[et].
O professor deve ser paciente, brincathdo, bem intencionado e se esforgar para que os alunos
aprendam, ou seja, o professor deve se mostrar proximo dos alunos e ser interessado pelo seu

5Ucesso.

‘Para terem mais disposigao com os alunos, para serem menos sérios e fizessem de tudo para que
08 alunos aprendessem mefhor & Matematica e nao a vissem como um bicho de sete cabegas’ [iZ)

Além disso, parece perceber o professor como quem sabe a resposta correta, a forma de

resolver os problemas matematicas. Como um modelo a ser observado ou, talvez, reproduzido:

*... ninguém aprende nada sozinho, sempre tem que ter alguém para nos ensinar, ou para nos
vermos eles fazendo e prestarmos atengdo para aprendermos” [i2} [grifo nossol.

Laura também acredita na existéncia de diferentes saberes. Além do escolar, existiriam outros
saheres relacionados as habilidades e aos conhecimentos das pessoas, independentemente de serem
ou no escolarizadas. Valoriza ambos, embora parega considerar que 0 saber escolar atende melhor a

seus objetivos de vida.

*...ela pode ser boa em Matematica, mas e em outras matérias? [...] pra ser inteligente tem que
dedicar muito aos estudos. [...] eu sou inteligente em uma matéria, Portugués [...] tem uma pessoa
l& que n&o estuda mexe mas com esses negacios; roga, cozinha... eu chego ka na cozinha, eu num
sei fazer isso. Ela & mais infeligents na cozinha, do que e’ [e1l.
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A inteligéncia para Laura ndo pode ser descrita de uma Gnica forma, uma vez que considera a
existéncia de diversos tipos de inteligéncia. Embora valorize bastante o tipo de infeligéncia associado
aos estudos, aos conhecimentos formais, ndo desconsidera ou menospreza ¢ ligado a outras
habilidades. Entretanto, nfo relaciona a inteligéncia obtida pelos estudos com uma maior habilidade
em Matematica ou em outra disciplina qualquer. Para ela, uma pessoca seria considerada inteligente,
em relagdo aos estudos, quando conseguisse se sair bem em todas as disciplinas e néo apenas em
uma. Nesse senfido, percebe a escolarizagdo como um processo seqiiencial, em que cada nova série
depende dos conhecimentos adquiridos na série anterior. Sendo assim, se o aluno negligenciasse
alguns contetidos, estaria fadado a se sair mal no ano seguinte, logo, ndo poderia ser considerado
inteligente.

“Ah, pra ser inteligente tem que dedicar muito aos estudos. Num pode deixar uma coisa de la..{..]
ah, vou estudar so isso aqui, to precisando $6 disso... num vou estudar os outros, Igual tem muitas
pessoas.... |...] Mas e as matérias que a professora vai dar daqui em diante? Né? Adiante. A num...
Quando chegar na 8 série, vai falar assim; ah, num aprendi isso agui nfo, que eu ja finha
passado..” [et]

Ndo percebe a Matematica escolar como uma disciplina especial, diferente das outras,
determinante da inteligéncia de uma pessoa, mas como parte dela. Ou seja, Laura acredita que para
ser inteligente a pessoa precisa estudar muito, se dedicar a todas as disciplinas e ndo s6 a
Matematica. Logo, ser bom em Matematica nao significa ser inteligente.

Prefere estudar Matematica sozinha em casa, onde consegue se concentrar na atividade.

Sozinha, segundo ela, ‘da mais importAncia’ as atividades matematicas. Isto falvez ocorra por haver
menos fatores dispersivos em casa que na escola. Possivelmente esse & um indicio de que o clima da
sala de aula é trangliiio, flexivel, permitindo que as pessoas conversem enfre si. Contudo, esle
ambiente pode também afrapalhar a determinadas pessoas. Para essa aluna provavelmenie, um
ambiente assim, pode ser negativo, uma vez que ela parece necessitar de um clima mais trangiiilo e
silencioso para aprender. Dar importancia esté relacionado a seriedade, a prestar atengdo, a se

concentrar em algo, coisa que parece dificil de ser combinada com uma aula divertida em sua opinido.

“Quando eu tb sozinha em casa, eu ja acho mais interessante fazer, que al dou mais importancia
[..] tento ler, tento entender mais... Quando eu {6 na escola a professora fica falando... todo mundo
fica perguntando [...] eu ja fico prestando mais atengéo nos outros do que na matéria. [...] Quando é
mais divertida, posso até aprender um pouco, mas ai num... ta dando mais importancia & diverso,
ta levando tudo pra brincadeira, mas quando é mais séria, tem que, né? Prestar mals atengéo, o
professor num t& dando confianga, num t brincando, entéo vai estudar..” [e1]
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O elogio parece representar um importante papel no estimulo que a pessoa sente para

aprender. Talvez o elogio, para Laura, esteja ligado & valorizagio do esforgo ou da capacidade da

pessoa.

‘Ele me elogiou bastante! Que eu cheguei, fiz aquele monte de trabalho... mas & muito mesmo!
Copiei aquele monte de conta” [e1]

A aluna ndo narrou nenhum momento especialmente marcante em sua vida escolar. Mas ao
descrever sua relagdo com a Matematica desde as séries iniciais, comentou que antes havia um
grande interesse e empolgacdo em freqlientar a escola e aprender, ndo s6 Matematica mas todas as

disciplinas, e que, quando entrou para a 5¢ série, ja se sentia cansada de estudar e sem interesse.

4. A alunaRosa

"... nossa vida é muito somada. Entdo, cada parte do mundo que 2
gente anda, a gente ta com a Matematica na cabega. Talvez a
gente ta conversando com a pessoa, Com as pessoas assim, a
gente t& falando sobre a Matematica... A gente nem repara, mas a
gente t4 falando sobre a Matemética” [e1].

Rosa nasceu em Sao José do Jacuri, interior de Minas, em 1978. Tinha em 1997 19 anos e

estudava na 82 série do 1° grau na escola pesquisada. Comegou a estudar com 8 anos, e teve duas

reprovagdes na 4° série. Ficou alguns anos sem estudar, por ter se mudado para um local onde n3o
haviam escolas. Reiniciou seus estudos em 1994, na 5¢ série. Cursou esta série com bastante
dificuldade, mas conseguiu ser aprovada. Na 62 série, perdeu varias médias, em diversas disciplinas,
ficou em recuperagéo, mas conseguiu, novamente, ser aprovada® A 70 e a 8 séries seguiam
caminhos semelhantes. Contudo, na maior parte das vezes, seu pior rendimento era em Matematica.

Nada consta sobre seus pais nos registros da secretaria. Segundo uma colega, ela é filha
adotiva mas prefere nao falar sobre isso. De falo, durante a entrevista, em nenhum momento diz isso.
Conta que o pai é prefeito na cidade onde ela nasceu e que a mie apbds aposentar-se como
funcionaria plblica, trabalha hoje como cabeleireira. Ambos tm o 2¢ grau completo.

Na classe, senta-se proxima a vérias colegas, no fundo da sala. E uma aluna muito quieta,

timida e humilde, Nunca discute com ninguém, nem mesmo para defender algum direito ou se colocar

2 Parece ter existido uma certa ‘ajuda’ dos professeres tanto durante ¢ ano, quanto na recuperagio, movidos pela vontade
de ajudéd-la & mostrar reconhecimento por seu esforgo. [Esta observagBo procede das conversas com professores, de
diversas disciplinas, sobre a aluna: seu rendimento, limites, avangos, etc ]
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em uma posigdo contraria a do grupo. Parece ter uma grande dificuldade em entender o que é
explicado pela professora e costuma perguntar varias vezes a mesma coisa. Por isso, muitas vezes é
ridicularizada pelos colegas, que, ao perceberem que nunca reage, agem de forma cada vez pior,
deixando-a muito constrangida. Apesar de fudo isso, ela volta a perguntar e a tentar aprender o que é
ensinado. Tem uma fisionomia triste, embora se mostre contente quando consegue acertar ou resolver
alguma afividade de forma adequada.

Em uma das aulas observadas, parecia concentrada em terminar um frabalho de Matematica
que deveria ser entregue naguele mesmo dia. Copiava as respostas de uma colega e ndo prestava
nenhuma atencdo ao que a professora dizia ou ao que acontecia na classe. Estava completamente
absorta, com a fisionomia fechada, a ponto de uma colega precisar chamar varias vezes para que ela
percebesse. Quando atende a colega, que estava ao seu lado, tem um ar atenio e preocupado. A
professora vai até sua carteira e procura saber o que ela esté fazendo. Ela responde que necessita
terminar de passar a limpo o trabatho e gue gostaria de entrega-lo apds o recreio, se a professora
permitir. Como a professora consente, continua o resto da aula desligada do guadro, das explicagfes e
do que esta sendo dito.

No dia marcado para a realizagdo da primeira enfrevista, Rosa compareceu ponfualmente. A
entrevista foi iniciada, como todas as demais, sem o usoc do gravador, a fim de esclarecer & aluna
sobre os objetivos do trabalho, sobre o uso que se faria do que fosse dito ¢ foi-lhe garantido que nem
seu nome, nem nenhuma palavra sua; escrita ou gravada, seria utilizada sem sua autorizagdo. Ela ja

havia chegado bastante apreensiva e, mesmo depois de fodas as explicagbes dadas, comentou que

teria preferido que the fosse dado com antecedéncia as perguntas para que pudesse estuda-las em
casa. Apos repetirmos que nos interessava era conhecer um pouco sobre o que ela sentia & pensava
¢ que nfo havia respostas certas ou erradas, pareceu acalmar-se um pouco. Embora tenha se
mostrado sinceramente empenhada em responder as perguntas, diversas vezes durante a entrevista
pareceu se esforgar para corresponder a expectafivas, ou a0 que julgava que queriamos ouvir,
Permaneceu pouco a vontade durante quase todo o tempo da enfrevista. Em alguns momentos
parecia mais tranqiiila e em outros voltava a ficar mais tensa. Isso era perceptivel pela sua postura e
pelo tremor na voz. No término da entrevista, contudo, comentou que achava que seria mais diﬁci_l,
mas que n&o havia sido.

Na segunda entrevista, entretanto, embora tenha falado menos, parecia estar mais & vontade,
trangiita e mais firme em suas colocages.

Quando falou sobre sua familia, sobre a opini&o que eles tinham em relago & sua capacidade

de aprender, sua inteligéncia etc., Rosa demonstrou associar um bom congeito por parte dos
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familiares, com o elogio que eles faziam quando alcangava bons resultades. Para eles, ter um bom
desempenho ¢ sindnimo de ser inteligente e esta condicdo varia de acordo com os resultados
apresentados a cada bimestre. Sendo assim, ela pode ser considerada inteligente em um bimestre
quando consegue uma boa nota ou pelo menos ndo ficou abaixo da média para, em oufro, ndo ser

inteligente.

“...eu néo perdi média, eles falaram comigo; que eu tava com um desempenho muito bom, que eu
era inleligente, nag outras matérias também... Minha mae me elogiou muito...” fe1]
Para Rosa, a ideia de aprender parece associada a de receber elogio pelo que foi feito. Logo,
quando é elogiada, acredita que tudo esta bem e que ela aprendeu ¢ que foi ensinado.
Rosa sempre vai para as aulas, em especial as de Matematica, intrangtiila, insegura, receosa
de nao conseguir aprender.. Senfe-se temerosa e se esforga muito, pois considera aprender
Matemdtica algo dificilimo! Manifesta um grande desconforto no ambiente escolar. Os momentos de

prova de Matematica tendem a ser ainda piores, quando entdo sente-se mal até fisicamente.

“.. eu ja entro assim; ah, meu Deus! Tomara que Deus me ajude, que su aprendo toda aquela
matéria que a professora vai passar no quadro! [...] Presto atengéo ali, na hora que ela passar as
paginas do livro, eu ir e fazer os exercicio e assim, pronto, saber tudo. [...] Me sinto mal, me da um
calor assim, na hora que eu pego a folha da prova assim... eu olho assim... Eu acho que eu num
vou consequir fazer, so penso negativo... Na hora do frabalho assim, que eu levo pra casa, eu
penso positivo, sento 14 na mesa, calma... sem ninguém incomodando... Aqui na escola eu me
sinfo mal, quando eu fotha de prova, vou fazer... Eu ndo consigo fazer a prova, fago tudo errado!”
le1]

Considera a Matemética como a disciplina mais dificil da escola. Para Rosa isto se deve ao
fato de a Matematica ser muito complicada. Acredita que existem diferentes niveis de dificuldade em
relacdo as disciplinas. Nem todas sdo aprendidas com a mesma facilidade ¢, neste caso, considera a

Matematica como distinta das outras por ser muito mais dificil. Além disso, mantém a crenga de que a

importancia da disciplina esta associada ao seu grau de dificuldade.

"As outras & mais facil, muito mais facll que a Matematica! [...] 50 Matematica que & dificl [..] 2
Matematica & a matéria mais importante pra mim, por que é a gue eu mais tenho dificuldade de
aprender” [e1].

Acredita inclusive, que a importancia dada a Matemética nos diversos paises e curriculos €

devida 2 sua dificuldade, ou seja, quanto mais dificil uma disciplina, maior destaque lhe é dado.

“.. tudo o que a gente vai fazer professora por exemplo, se a gente val procurar um emprego, 2
gente tem que [...] saber a Matematica, se a gente nao suber a Matematica, a gente néo vai saber
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fazer aquela conta... Se a gente nao tiver o estudo, a gente nfo consegue aquele emprego. Entdo
a Matermatica envolve a vida da gente. A senhora entende?” [el]
Embora relacione a importancia da disciplina ao seu grau de dificuldade, ao comentar sobre a
disciplina que mais gosta, desconsidera esse elemento. Para ela, a disciplina preferida & aguela que

frata de questdes da vida, que envolve sentimentos, emogdes e dividas?';

‘Porque ela fala mais... assim, da gente, sabe? Ela fala mais do sentimento da gente, fala mais da
gente. Fala.. quer dizer, é da vida da gente mesmo essa matéria, Ela & muito legal a matéria,
Methor material® [e1]

A partir desse comentario, levanta um elemenio que talvez ajude a entender a dificuldade
sentida por tantas pessoas, inclusive ela, para aprender Matematica: a ndo associagdo com temas do
dia-a-dia, com questdes da vida das pessoas. A Matematica parece se vista como uma disciplina
alheia as questdes da vida, que resume sua participagdo no dia-a-dia das pessoas a calculos e
medidas necessarios em algumas situagdes.

Para Rosa, alem disso, a Matematica e percebida como uma segiiéncia de contelidos que,
inicialmente, parece facil de se compreender. Porem, gradativamente, ¢ nivel de dificuldade aumenta

de tal forma que tornar-se t@o complicada, tdo confusa, que néo & mais possivel aprender.

“Se eu aprendo assim no inicio do ano... quando é no final do ano, eu nZo consigo aprender [..] a
Matematica & muito complicadal Primeiro comegou aquelas continhas que a gente achava que era
legal fazer. Depois foi complicando, complicando...ai isso foi... e... colocou assim na minha cabega
uma coisa tio confusa... eu num consegui entender Matematica mais. [..] Quando eu consigo
entender... A gente acha legal, a matéria. Agora quando a gente néc consegue entender, a gente

acha amatériachata’ 1)

O sentimento de gostar ou ndo desta matéria estd diretamente relacionado ao fato de
conseguir entender ou ndo. Desta forma, cada vez que nédo consegue entender algum conteddo, acha
a matéria chata e dificil. Ao contrério de muitas pessoas, entretanto, néo desiste de tentar aprender
nem se desinteressa. Procura se esforgar cada vez mais, na esperanga de superar o obstaculo. Como
acredita que todas as pessoas sejam capazes de aprender - mesmo as que ém maior dificuldade - se

ela se esforgar tambem alcangara seus objetivos.

*... cada um tem a capacidade! Entdo acho que eles tém o ‘dor, a gente também tem. Mesmo que
gente tenha a metade do ‘dom’ deles, mas a gente tem a capacidade de aprender, tambem! Basta
um esforgo, né professora? Mas a gente tem. Todo mundo tem” [e1].

21 Na época da entrevista, declarou que a disciplina que mais gostava era a Optativa, uma nova disciplina incluida no
curriculo daguela escola que tratava de temas de interesse dos alunos; sexo, AIDS, amor, famifia etc.



92

Acredita na existéncia do ‘domy’ para aprender Matematica, mas parece relaciona-lo com a
capacidade ou habilidade para aprender. Sendo assim, embora houvessem aquelas pessoas que
possuissem uma grande facilidade para aprender esta disciplina, todas as oufras também possuiriam
esse ‘dom’, mesmo que em menor escala.

Apesar disso, em outros momentos, manifesta uma crenca contraditoria & anterior, na qual
todas as pessoas séo capazes desde que se esforcem. Rosa acredita que nfo é capaz de aprender
Matematica e mesmo que no inicio do ano consiga aprender um pouco, com certeza, ndo seré capaz

de manter-se assim até o final do ano, pois a Matematica sempre parece estar acima do seu alcance.

*... Matematica nao entra na minha cabega, ndo sei porque. Eu num consige aprender Matematica;
[...] eu ndo consigo aprender. S8o poucas coisas que el consigo aprendet” [e1],

Essa crenga em relagdo a sua propria capacidade para aprender Matematica parece persistir,

um ano depois da primeira entrevista, quando cursava a 8¢ serie:

“Se a gente quer um objstivo melhor, a gents tem que esforgar o maximo possivel. Por exemplo, a
Matematica. A Matematica & o meu problema. Eu ndo consigo assim, pode ser no final do ano, eu
néo consi... pelo menos uma matéria eu nfo consigo entender. igual, a professora tava explicando
uma matéria, uma matéria super grande, super dificil, eu nao tava entendendo. £ néo consegui
entender, Entao pedi a ela para voltar a matéria de novo. Eu ndo consegui pegar. Se consegui
pegar foi muito pouco. Fiquei com uma davida muito grande, sabe? E... eu acho que no momento
agora eu t6 esforgando o maximo, porque eu quero aprender a matéria, porgue eu sei que vou
precisar dela depois... Edson.. s6 isso, professora” [e1] [grifos nossos],

Para completar, acredita que a responsabilidade sobre o fodo processo de aprendizagem e

{nica e exclusivamente do aluno, o professor sempre é bom e esta cerfo.

“Num é o professor que explica mal, é a gente sabe.. & a gente que num entends... os professor
explica até bem, mas é a gente que num entende, a matéria num pega na cabeca da gente” [e].
0O professor nunca € questionado, principalmente quando ele tem um bom relacionamento com
0s alunos e parece dar-lhes muitas oportunidades de aprenderem. O fracasso realmente é do aluno,

(inica e exclusivamente.

"Ah, eu 1 gostando professora. A professora, a G. é muito boa, igual a vocé mesmo. Ela explica
mruito bem, da... da muita chance pra gente, sabe? Fazer assim os frabalho... D4 muito trabalho pra
fazer em casa... Al passa os ‘Para Casa', quando chega na sala, ela passa no quadro, manda um
por um dos alunos, se a gente nao quiser ir, ela fala assim; vou fazer sorteio. Al 0os menino fica com
medo, pega e vai. Vai e faz. Al depois ela vai no quadro e corrige. Ta sendo legal’ [et].

Contudo, quando convidada a explicar como o professor deveria fazer para que fodos 0s
alunos aprendessem Matematica, responde:
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“Seria assim; explicava normal como qualquer professor, e se ndo entendesse, voltaria & matéria

com todo o prazer, depois perguntava para eles se estou correndo com a matéria, se nao, tudo

bem” [grifo nosso] [i2},

 Parece dizer, nag entrelinhas, que a maioria dos professores néo tem esse comportamento
paciente e atencioso. Menos ainda que desenvolva seu trabalho com todo o prazer.

Em outros momentos, relaciona o professor a figura de alguém que possui a tinica verdade

possivel em Matemdtica, cujos passos devem ser reproduzidos para resolver corretamente os
exercicios. Dessa forma, parece acreditar que apenas existe uma maneira correta para se resolver um

exercicio, a do professor:

*Porque ha vérios calculos diferentes, mas somente um & o resultado certo.]...]... porque a gente
muitas vezes faz os calculos diferentes do que a professora ensinou. E muitas vezes coincide, mas
ha sempre uma coisa errada nos nossos calculos” [i2].

Rosa parece relacionar a aprendizagem da Matematica com idéias tais como; pegar média, ter
um bom desempenho, receber elogio, ou seja, aprender seria conseguir boas notas - ou pelo menos ©
minimo necessario para a aprovagao - e receber elogios. Para que isso ocoira, considera necessario;
cumprir as regras da Escola, respeitar 0s professores como se fossem segundos pais, redlizar todas
as tarefas pedidas e nao fazer bagunga.

Aponta ainda, algumas outras condigdes também necessarias para aprender Matematica;

“... deveria prestar atengdo nas explicagbes do professor. E fazer todos os para casa, esforgar a0
maximo. Treinar em casa e procurar alguém que saiba mais. Se nfio consequir aprender; procura
a escola; até mesmo a escola pode fe orientar fora do horario de aula’ [i2] [grifos nossosl.

“Fazendo todos os 'Para Casa), |...] ser boa nas provas... n&o. Isso ai nem tanto, né professora?
Que nem todos os alunos & bons nas provas. Mas tem seu ‘Para Casa' em dia. Respeitar os
professores,|...] que nossos professores so nossos segundos pais. .| ja que a gente vem pra
ascola, & pra gente aprender, ndo pra gente bagungar” [el}.

Ou seja, & fundamental cumprir com as obrigagbes escolares e respeitar os professores como
se fossem pais, no entanto, mesmo que esses deveres sejam respeitados, nem sempre se alcanga um
desempenho nas atividades. Apesar disso, a crenga na obediéncia as regras e as autoridades se
mantem.

Acrescenta, ainda, uma idéia com a qual nenhum dos oulros sujeitos concorda:

"Professora, eu também acho importante a postura de um aluno, também, na sala de aula, pra
prestar atengo na matéria. Acho que desenvolve melhor, porque muitas vezes, quando a genle

2 Fssa fala & muito sugestiva: a Matematica & algo que deve ser treinado? Porque “até mesmo a escola pode te
orientar,."? N&o seria essa a fungfo da escola? Essas dlvidas ficaram sem esclarecimento por terem surgido na Ultima
coleta de dados, e néo ter acontecido outra oportunidade de the falar,
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esté assim [senta-se de uma maneira] a gente presta atengao no quadro, quando a gente ta assim
{senta-se de outra maneira] a gente presta atengéc no quadro, mas num {a prestando atencio

direito” [e2].

Contudo, conclui que mesmo obedecendo a essas normas, nem todos conseguem se sair bem
nas provas. Sendo assim, para Rosa, um bom aluno - aquele que cumpre com todas essas condigdes
- pode ser alguém que nao tira boas notas. Essa idéia também é contraditoria. Mais uma vez ela afirma
que nem todos conseguem aprender, e que, mesmo aqueles que se esforcam, podem fracassar. Como
fica sua crenga de que todos sdo capazes desde que se esforcem? Qual a necessidade de ser um
‘bom aluno’, se isso ndo garante bons resultados? Infelizmente essas perguntas ficaram sem resposta.
Rosa terminou mantendo ambas as idéias, mesmo quando guestionada sobre sua contradicéo.

Nenhum outro fator ¢ apontado como causador de alguma interferéncia. Ela nem guestiona
direitos dos alunos, estrutura escolar, metodologia adotada pelo professor cu qualquer outro elemento
que poderia influenciar o processo de ensino-aprendizagem. Acredita forfemente que ¢ individuo seja o
elemento central, responsavel pelo proprio sucesso ou fracasso.

Para ela, ser bom em Matematica ndo significa necessariamente ser inteligente. Acredita que
ser inteligente € ser sabio e conseguir planejar e resolver situagdes. A inteligéncia para Rosa seria algo

mais global.

“E tor mais sabedoria, né professora? [.] Uma pessoa inteligente professora, & uma pessoa
assim... que sabe planejar as coisas, que sabe resolver as coisas, que sabe tirar os erros e colocar
verdade. {..}] Que muitas vezes, a pessoa pode ser inteligente na Matematica, mas em outras
coisas num pode ser’ [e1].

Contudo, percebe a influéncia de condigbes estruturais tais como: quadro completo de
professores, organizagao, discipling, efc., para a aprendizagem dos alunos. Aborda estes aspectos ao
comentar as diferengas de condigdes existentes entre escolas mais centrais e escolas da periferia.

‘Porque nessa escola mesmo, 0s... faltou muitos professores... Os professores chegou logo agora,
quase no meio do ano, sabe? £ com a greve também, a gente ficou muilo prejudicado. Entao &
gente té tendo muita dificuldade de aprender algumas matérias, sabe”? Os professores ta correndo
demais. Entéo acho que sim, Porque 14 no centro, muitas vezes tém os professores, num passa de
hora de chegar... Num sei se & assim. E assim?’ [e1]

No entanto, ndo relaciona estas condigdes com a qualidade do ensino que é oferecido em
ambas as escolas, pois acredita que ndo existam diferengas. Mantém a crenga de que todos 0s

professores de Matematica s&o bons e que 0s alunos & que tém dificuldades.



"... eu acho que o ensino é o mesmo. [...] Desde que a professora teja la na frents explicando pré
todo mundo... O ensino € o mesmo. [.] £ a gente que & ruim de aprender materia. Todos os
professores que eu tive explica bem, explica muito bem” {e1] [grifo nossol.

Sua fala, na primeira entrevista, passava um sentimento de desconforlo, de falta de confianga
em si mesma € na sua capacidade, de um esforgo muito grande em tentar aprender. Ja em 1997, na
segunda ida ao campo, Rosa parecia mais confiante, mais alegre e, embora suas crengas em relagdo
a Matematica e, principalmente em relagdo a sua capacidade de aprender Matematica confinuassem

as mesmas, ela parecia acreditar que pelo seu esforgo iria conseguir, mesmo sem aprender como
gostaria e deveria.

5. A aluna Mariana

‘... el acho que a Matematica tern um segredo, dentro de
cada livro tem um segredo que s os professores sabe, que
sles tBm a maneira mais certa, como se diz, mais faci de
chegar aquele resultado. Mas pra gente aprender, a gente
tem que cabar todos os estudos, formar igual efes, pra
gente saber aquilo ali” [e1].

Mariana nasceu em Assaré, no Ceara, em 1973. Veio para Belo Horizonte com 7 anos. Ela
estudou até a 52 série em uma mesma escola, mudou na 62 série para oufra escola e foi reprovada.
Deixou de estudar por 6 anos. Em 1995, retomou a 6¢ série na escola pesquisada, onde confinuou a
estudar até o fim do 1¢ grau. Em 1997, tinha 24 anos e cursava a 82 série.

Seu pal & vendedor e sua mae costureira. Ambos estudaram até a 3¢ série. Sempre
trabatharam muito e Mariana nunca pode contar com sua ajuda nos estudos.

Durante o periodo em que esteve fora da escola, Mariana casou-se, teve um filho e separou-
se. Ha bastante tempo mantém-se financeiramente afravés de seu préprio frabalho e demonstra ser
uma pessoa de muita forga e coragem. Enfrenta suas dificuldades sozinha e ainda ajuda aos pais. No
inicio de 1997, casou-se novamente. Trabalhava em um restaurante duranie o dia e costurava para
fora nos finais de semana e horarios livres. Sua primeira entrevista havia sido agendada para a farde
do dia seguinte & minha chegada. Porém, como na primeira noite ndo houveram algumas aulas, elame
propds que antecipassemos a entrevista. Explicou-me que estava trabalhando muito em variadas
atividades e que cada minuto ganho era muito importante para ela. Estava tranqiiila, alegre e duranie

todo o tempo - quase 3 h - falou corn muita naturalidade.
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Um ano depois, embora muito magra e triste, por problemas pessoais, continuava, persistente,
confiante e firme em suas idéias. Participou da segunda entrevista com a mesma disposigéo da
primeira e respondeu ao instrumento sem maiores dificuldades. No final do ano de 1997, juntamente
com 0s outros sujeitos, concluiu a 82 série. Tinha planos de continuar a estudar e tornar-se enfermeira.

Na sala de aula, Mariana costuma senfar-se proxima ac quadro negro, na segunda ou terceira
carteira, preferencialmente encostada na parede. Presta muita atengdo durante todo o tempo e procura
fazer todas as atividades que s&o propostas. Ajuda sempre que possivel aos colegas e ndo se intimida
de perguntar a professora quando tem duvidas. Quase sempre esta alegre, bem disposta, apesar de
ser perceptivel 0 cansago e a correria de seu dia. Algumas vezes, durante o infervalo de recreio, pede
para ir até sua casa, que fica bem proxima a escola, para preparar o jantar para o filho ou realizar
alguma atividade urgente. Tem a autorizag8o da coordenagdo e quase sempre volta para assistir as
aulas restantes.

F uma pessoa otimista, de opinifes e valores positivos e possui muita influéncia sobre os
colegas. Conversa muito com as colegas mais jovens que sempre procuram-na para contar alguma
confidéncia ou pedir algum conselho.

Com relagdo ao ensinc e a aprendizagem da Matemética - como de qualquer disciplina -
Mariana percebe problemas que vio além da competéncia do proprio aluno. Ela percebe a influéncia
de fatores externos a propria classe sobre 0 processo ensino-aprendizagem. Auséncia de professores,
desorganizagao da escola, problemas disciplinares, horarios, greve de professores, seriam alguns dos

fatores que tenderiam a agravar as dificuldades de se aprender Matematica.

“... o comego do ano ndo sei se vocé ficou sabeno mas aqui tava uma bagunga; a gente tava sem
professor né, al veio a G., no, primeiro feve uma professora, no, um professor neé, eu sei que
ficou urna confuséo durante uns dois meses ai depois gue estabeleceu, ai veio a G. tal, al gente ja
pegou assim tudo correnda, do 10 bimestre j4 foi tudo corrido [...]; & greve & o que desanima muito
agente’ [e1].

Para Mariana, a maioria dos alunos tem dificuldade para aprender Matematica. Ela aponta um
fator, relacionado ao sistema escolar, que confribuiria para aumentar essa dificuldade: a aprovagao em
Matematica de alunos que ndoc dominam o contetdo. Isso levaria o aluno a aumentar sua dificuldade

de uma série para outra. Com isso, ela demonstra perceber a existéncia de sérios problemas com

relagdo & avaliag8o realizada nas escolas.

“... 0 gente vao s6 pesquisar aqui. [..] Vao pesquisar aqui quem sabe realmente multiplicagéo e
tal... E, ninguém. T4 todo mundo. Eu falel: gente, mas...! Sdo poucos os gue sabem a tabuadal
[..]...fui fazer um teste uma vez numa loja, na Nova Brasifia e eles colocaram as continhas e tinha
uma divisao de 3 niimeros né, por dois (ntimeros) e et olhel assim e falel: isso aqui vou deixar em
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branco, vou fazer o qué? Pra depois eles... vexame, né? E eu coloquel 14 62 série! Sexia série sem
sabert" [e1]

“Eu num considero que eu saiba Matematica, ndo. Eu fago. Como se diz, eu vou descobrindo,
devagarzinho... e vou fazendo. Mas eu ndo considero que eu sei. Afinal de contas como eu te falel,
nao nego nem pro professor, olhando pra ele assim, eu falo; eu néo sei nem... uma tabuada, até
hoje. Agora, se eu cheguei até aqui, el j5 ndo considero que et seja culpada. Eu fa considero
assim, os responsavel por mim, que eu num tinha idade, nem respeonsabilidade, nem mentalidade
nenhuma, me colocaram aqui, entdo é responsabilidade deles. [..] Os meus professores. Porque,
nunca, eu acho que eles num me cobravam, eu num me lembro... ku lembro que a gente, né,
terceiro ano, que tinha prova oral, aquela coisa, perguntava duas vezes, eu pensava para poder
responder, ai eles num aceitavam; pode sentar. mas eu tinha nota. Entdo quer dizer, cheguei aqui,

sem saber” [e 2],
Manifesta ainda uma grande insafisfagéo com relacdo ao ensino atual ao afirmar que percebe
uma grande diferenca entre os professores de Matematica mais antigos e os de hoje. Para ela, a
maioria dos professores atuais ndo se interessa pelo aluno enquanto individuo. Suas necessidades,
interesses e dificuldades que deveriam ser levadas em consideragio no processo de ensino-
aprendizagem. Fla aponta esse desinteresse pela aprendizagem do aluno, que denomina de falta de

entusiasmo, como um dos fatores que contribuem para o quadro geral de fracasso em Matematica.

®... porque ndo é so dagora que a gente, que a Matematica ta assim nao, parece que perderam o
entusiasmo de ensinar mesmo assim... ¢& tem que sair daqui sabendo! [...]. Al vai deixando pra
trés e a gente que se quiser se esforgar que se esforce!’ [e1]

Além disso, parece acreditar que o ensino da época de seus pais era de melhor qualidade e

mais efetivo que o de agora:

“Se bem que hoje fala; os estudos deles vale muito mais que 0 qué eu fago hoje, né, que eles... 0
meu pai fez até a 37 3 ano, que naquele tempo era até o 3 ano, minha mée tambem, tinha ate
professor em casa. Entdo eles assim, hoje se a gente ta com um problema, de uma compra, uma
coisa assim, eles se saem melhor do que a gente [...] num faz desse jeito, faz desse jeito que assim
da e a gente vai pela cabega deles e sai melhor” [e1].

Outra grande dificutdade estaria no fato de que nem sempre vs contelidos ensinados s&o (teis
4 vida cotidiana e por iss0, ndo serlam 80 necessarios. Acredita que nem tudo o que se aprende na
escola tem alguma utilidade no momento em que é ensinado & embora admita uma possivel utilidade

futura, acha que o contelido somente deveria ser ensinado na época em que fosse necessario.

"Muita coica ndo tem tanta necessidade ndo. [...] as matérias que pra mim, gue 580 mais util, seria
0 caso assim da gente usar diariamente, assim, no dia-a-dia, nas necessidade... Agora, umas
matéria que vem pra complicar? Ta certo, pode até vim porque mais tarde voos vai precisar, igual
te falo, né? Eu... Geomelria por exemplo, & uma matéria que se vocé... & preciso aprender, mas
que fosse assim, 1 pro segundo grau, porque cé ja ia, faria justamente onde ¢& iria usar que seria
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numa obra, numa coisa assim que eu coloco, n&? Entdo, no diz-a-dia c& num tem tanta
necessidade, vem mais & pra complicar, pré misturar mais as matéria..." o]

Sua visdo de Matematica & fotalmente ufilitaria; s6 se vale a pena aprender o que vai ter
alguma utilidade, de preferéncia imediata. Essa idéia & valida para os estudos de uma forma geral,

representam o diploma necessario para chegar aoc que realmente lhe interessa: o curso de
enfermagem.

“Eu quero um estudo porque igual eu ja te falei, eu quero fazer o curso de enfermagem e preciso
chegar 14 com o diploma de 2o grau. [...] 0 qué eu num me conformo,  sem saber pra qué que eu
vou precisar daquilo ali! Aquilo ali, pra mim eu num tenho... num vejo necessidade nenhuma, mas
talvez se me mostrar, ai eu falo; ah, entéo vou aprender, que aquile ali ey vou precisar! Cé da mais
interesse, abre mais a memoria...” je1]

Mariana acredita que a Matematica seja a disciplina mais dificil da escola e afirma que é a
tnica que ‘néo Ihe entra na cabega’. Apesar de se dedicar a ela muito mais que as outras disciplinas,

ndo consegue obter bons resultados.

” & a nica matéria, entendeu? F a Matematica pra mim sempre foi dificil, como eu te falel, sempre
nunca entrou bem na minha cabega, [...] Mas € muita coisa juntal E é s6 a Matematica mesmo.
Constantemente. As oufras matérias, ndo. Uma é continuidade da outra, ¢ mais facil. Sao palavras,
$80 coisas que a gente vive, assim, uma Ciéncias, uma Geografia, & facil, é so vocé estudar e
responder... Agora a Matematica nao, a Matematica num adianta... nfo existe nem colar... [..] Se
for dizer assim, eu vou estudar o Portugués, porque eu 6 fraco, nfo, eu prefiro no, porque
Porlugués eu pego, Matematica eu vou batalhar, porque é mais dificil’ Je11.

Nesse momento, Mariana parece considerar a Matematica como a disciplina mais dificil por

quase nunca se relacionar com as coisas da vida, desvinculada do cofidiano, que termina por fornar-se
pouco significante, ja que ndo se sabe a utilidade de muitos dos conteldos desenvolvidos. Alem disso,
ela aponta um fator até entdo ndo levantado pelos outros sujeitos. Para Mariana, a Matematica, ao
contréario das outras disciplinas, ndo possui continuidade. Isto traz uma dificuldade: como analisar essa
afirmagao? Se a Matematica € percebida - tanto por Mariana como pelos outros sujeitos - como uma
seqliéncia de contetdos interdependentes, como esta disciplina néo teria continuidade? Talvez, neste
momento, ela esteja relacionado a idéia de continuidade & ligagdo existente entre as coisas do
cotidiano e as outras disciplinas. “Sdo palavras’, ela diz, “é $6 vocé estudar e responder”. Enquanto na
Matematica ndo adianta nem colar, nas outras vocé pode dar a sua opinifio, responder com elementos
mais proximos de sua realidade.

Além disso, existe 0 problema da avaliagdo. Um momento de avaliagdo em qualguer outra
disciplina € percebido como mais frangliilo, menos doloroso do que tende a ser na Matematica.

Mariana sente-se muito tensa nestes momentos, sendo fregiiente ¢ esquecimento de conteddos que
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resolvia sem problemas nas aulas. Cita ocasifes onde precisou repetir uma prova em outro dia e local
por ndo ter condigdes emocionais de realiza-la no dia marcado, pois tremia, franspirava e sentia fortes

dores de cabega.

“... feve um dia que até passei mall Eu fiquel tremendo, olhava assim, passava a méo na cabegs,
suando... A professora chegou assim; ¢é ta passando mal? Falei assim; eu num sei o0 qué eu 6
sentindo n&o, num t6 entendendo nadal Eu ficava nervosa [..] ela pegou & prova e eu fiz na
biblioteca outro dia, tava mais caima” [e1].

Apesar de todas essas dificuldades e do desequilibrio emocional que elas chegam a produzir,
Mariana nao associa esses problemas a professora. Ela percebe a professora muito paciente, proxima
e capaz de compreender os problemas e dificuldades dos alunos. Considera essa dedicagdo um
incentivo para que ela se esforce sempre mais.

A importancia atribuida ao relacionamento professor-aluno € constante em seu discurso.
Mariana parece sempre relacionar a idéia de aprender com ser reconhecido, valorizado e estimulado.
Talvez, por isso, a grande importancia do incentivo da professora, como forma perceber a
preocupacdo com seus problemas. Essa importancia manifesta-se, também, em seus comentarios
sobre situagdes anteriores em que isso ndo ocorria e chegava a sentir medo da professora de

Matematica.

“iqual a gente ja conversou, programando de ela me dar uns exercicios né, e no horario vago que
eu puder programar, a gente corrigir, pra ver se eu 16 pegando a matéria. Entéo eu adorel isso ne,
fiquei no, foi por isso que et falei; ndo, agora é que eu vou persistir mesmo! {...] De vez em quando

a gente encontra uns professor bom que, igual eu falel que tem que dar gragas a Deus que aqui,
né teve vocé que me ajudou demais, agora tem a G. que eu vejo que sfo duas pessoa Glimas!

Pensa bem se eu tivesse pegado, eu ja tive professor, eu ja tive uma professora Edson no colégio
que, nossa senhora, se eu chegasse perto dela pré pedir uma ajuda! Primeiro que ela falava que
ndo tinha tempo, né? Ai onde que j4 desanimava qualquer um! E hoje n&o né, apesar de eu ter
voltado, de ja ter muito tempo que tinha parado!” {e1]
E possivel identificar vérios momentos significativos em sua vida escolar. Muitos, entretanto,
s&o lembrangas negativas relacionadas a aprendizagem de Matemdtica, o que leva a aluna a acreditar
que se o inicio houvesse sido diferente, ela com certeza néo teria tanta dificuldade. Como forma de
confirmar sua crenga, ela cita o exemplo das experiéncias iniciais vividas por sua irma, um pouco mais
nova, gue estudou na mesma escola, mas que, segundo Mariana, teve melhores professores € por

iss0, hoje tem muito mais facilidade de aprender Matematica.

“A minha irm3, ela parou de estudar... mas ela, nés comegamos a estudar na mesma época, o qué
que aconteceu? Pra ela, ela aprendeu melhor” [e1].
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Suas lembrangas negativas, em que o medo do professor leva a uma expectativa
desagradavel do momento da aula, parece transformar-se em um medo da Matematica. Embora com o
tempo, o medo do professor tenha desaparecido, e hoje seja possivel um relacionamento até afetuoso,

em relagdo a Matematica, a situago néo parece ter-se alterado.

“ [a Matematica] Um bicho de 7 cabegas! Eu chegava...]...] Al quando tinha na, no dia da semana a
Matematica, nossal A gente ia pro colégio até... o caderninho ia até de suando na maoll Nessa
época num carregava mochila era... eu levava caderninho na mao. Chegava assim, ja desanimaval
Ja olhava pra cara do professor, até hoje eu convivo com ela, de vez em quando eu vou 14 no
bairro que eu morava, olho pré ela assim, nossa, mas se eu for lembrar o quanto que eu finha
medo delal Medo mesmol! E era um medo assim, ela ndo podia fazer nada comigo, mas assim

pelo o que ela ensinava e eu ndo sabia eu tinha medo dela reclamar me ignorar que, naquela né
por ser nova..." [e1]

Mariana considera que a falta de estimulo, tanto familiar quanto dos proprios professores e da
propria escola, principaimente nas experiéncias iniciais, também sfo fatores decisivos no

relacionamento que ¢ aluno estabelece com a Matematica.

“Al ntinca me esforgaram {os pais e a professora), nem eu mesma, né. Foi indo, fui deixando pra
tras. [...] Isso igual ela falava, 0 ruim @ que ela falava assim; Isso € coisa de se aprender em casall
(ri) & €U num... mas como se ninguém iambém em casa num tinha tempo pra me ensinarll! [..] Ela
[a mae] incentivava a gente da maneira que podia, né? Assim, sentar do nosso lado e ensinar,
também num tinha como, eles num tem estude” [g1].

Acredita, também, que existe uma idade certa para aprender determinados contetidos & que,

passada essa idade, ndo existe possibilidade de que a pessoa aprenda aquele contetdo, restando-the

apenas a opedo de procurar se adaptar A situacdo por outros meios, tais como: andar com a fabuada

na holsa, fazer contas nos dedos.

“A gente nZo tem um tempo mais, como no 1° & 2° anos que é uma coisa que vocd vai aprendendo
408 poucos...” fel]

Relacionado diretamente com isso, esta a forma como ela percebe a Matematica. Para
Mariana, a Matematica & uma seqiiéncia de contetidos imutavel, & néo € possivel inverter a ordem ou
alterar qualquer parte. Dessa forma, ao deixar de compreender uma parte, ndo se compreendera mais
nada. Cada novo item depende da compreenséo do anterior. Estabelece aqui, claramente, a nogédo de

pré-requisito na Matematica.

*...5e a gente pegasse a base logo da tabuada, que eu acho que é o mais importante de tudo, eu
acho que seria mais facil. S6 que agora ja ta até meio tarde né [...] [Diz que sabe que ndo é 'boa’
em Matematica e explica] por... ndo ter aprendido desde o principic mesmo. Saber a Matematica.
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Eu ando com a fabuada dentro da bolsa [...] eu acho que tudo comegou do principio. Se o principio
tivesse sido bom... Sabe? Daria certo” [e1].

“Ai € onde que eu ja vi, vem |4 do principio. Porque uma matéria vai correspondendo a outra. £ um
novelo de 13, vai seguindo. Enfdo se ¢é desde do comecinho te falo isso de cadeira, quando eu
voltei a estudar a primeira coisa aqui, depois de 10 anos que eu tava parada, entéo se eu comegar
desde o comecinho, que foi andando, andando. Agora nfo, agora desandou foi tudo. Mas 6 mais
facil, porque, de uma passa para a outra. Vocé ta sempre por dentro” [e 2] {grifo nosso).

Esta & uma metéfora bastante interessante. Associa Matematica a algo ‘extenso’ que é
desenrolado gradativamente. Sugere, tambem, a forga da continuidade e da seqlenciagiio dos
contelidos. Nao se pode perder uma aula, um conteddo, que se perde todo o trabatho.

Contudo, esta seqgiiéncia parece estar elaborada de uma forma onde os aspectos da vida
cotidiana ndo seriam considerados. Seu sentido seria algo incompreensivel para 0s alunos, pois, néo
percebem o por que desta linearidade.

A Matematica seria também, uma disciplina na qual nao se pode argumentar, ou esta cerfo ou
estd errado. Existe apenas uma resposta certa, a do professor, e, ao aluno nfio resta a possibilidade de
questiond-la, como seria possivel em outras disciplinas. Dessa forma, Mariana parece acreditar que a

Matematica & inflexivel e dogmatica.

“Portugués cé pode, né, o professor pode d4 aquela materia ali aquele texio, al a gente dialoga, a
gente conversa; ah, aconteceu assim, aconteceu assado... né? Tudo sai bem, né? No caso, 66 vai
responder aquele texto, da uma resposta daquilo ali, mas as vezes cé tem que da com suas
palavras, mas & mais facil, porque cé sabendo aquilo ali..." [e1]

Finalmente, & possivel identificar sua crenga a respeito da Matematica, dos matematicos e de
seu ensino como algo em movimento, ndo acabado, mas que ndo the parece uma atividade de muita
importancia, pois, os conteidos que ela acredita serem os mais importantes/inecessarios/itels para as
pessoas resumerm-se nas quatro operagdes e alguns outros poucos conceitos e técnicas de calculo.
Contudo, ha que se destacar o fato de que é uma das poucas que parece pensar na Matematica, ndo
como algo pronto e acabado, dominado pelos matematicos, mas como algo em construgdo, onde
ninguém sabe tudo, logo, o professor também desconhece coisas e também esta sujeito a erros.

Outra crenga manifestada por Mariana é a de que existem pessoas que nascem com um ‘dom’
para a Matematica, que possuem mais habilidade, enquanto outras néio. Acredita que este ‘dom’ pode

ser identificado quando o aluno aprende sem esforgo, ou seja, quando ele & ‘bom’ em Matematica.

*Mas que existe pessoas com ‘dom’, 68 tira por um garofinho de 5, 6 anos, guando ele & bom pra
Matematica, ele pega aquilo ali, até na base da brincadeira ele sabe. Qutros... num sabe nem o
que é que é... E dali, do crescimento deles desenvolvendo aquilo ali j& da pro c& ver que ele vai ser
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bom de Matematica. Né7 Tem capacidade de fazer uma soma rapida, Parece que nasce com
aquio ali” {s1].

Quando perguntada sobre o que significaria ser um bom aluno na sua opinido relaciona essa

idéia as pessoas com maior facilidade para aprender, ou seja aquele que aprende sem esforgo.

‘Eu penso dessa maneira assim; 6 em vocé explicar la na frente, ele ja aprendeu. Ele num precisa
ta ali se esforgando, batathando... eu acho assim, € ¢ aluno mais forte assim. Pega mais rapido a
materia, ni tudo” [e1].

Afirma que a capacidade de aprender s6 depende do interesse. Esse interesse parece incluir

paciéncia, atengao absoluta, entre outros.

“... tem que ter calma. Cé tem que ter paciéncia, né, e... & como eu posso dizer? Tem que... tem
que ter atengao absoluta. Préa vocé pegar aquilo ali, pra sair bem. [...] et ligo no quadro assim, ali

pode passar até 20 milhdes de mosquito, que eu num {6 vendo. Eu fico assim, encima, tentando
entender” [e1].

" onde que vai, onde que eu coloquel aqui: é a forga de vontade... A forga de vontade manda
mais. Igual eu falei aqui, pra minha irma; vamos que vou para um colegio, né, 100%., ne, porque,
nosso ensino aqui é fraco... Se voceé for para um colégio particular, cé num faz é nada, ¢é vai ficar
uns dois, trés anos. Eu imagino isso. Mas se voceé tiver forga de vontade... [...] Pra mim, & onde que
eu falo, é a forga de vontade, € querer mesmo. Vocé quer realmente terminar o ano, concluir seu
objetivo mais para a frente... Se vocé ta querendo, isto também & esforgar; querer mesmo, ter uma
meta pra frente’ fe 2.

Interesse, esforgo e forga de vontade parecem ser as chaves para a questdo da

aprendizagem. E, & claro, tudo isso voltado ndo para a aprendizagem em si, mas pelo objetivo maior

que motiva os estudos; o desejo de se alcangar metas que dependem deste diploma levam a pessoa a
persistir e superar os obstaculos. Sendo assim, ao mesmo tempo em que reforga a importancia do
interesse, como central para a aprendizagem, afirma que & preciso acreditar em si mesmo, em sua
capacidade. Mariana acredita que uma pessoa que ndo se acha capaz de aprender, realmente ndo o

coNsequira.

"Mas Se eu ver que eu vou conseguir, num interessa se eu fomar bomba, nao. Se el ver que eu
vou conseguir, el permanego ali até eu consequir, porque é o meu interesse, & o meu idsal, vou
até o fim. Igual eu falei com ele; se eu tomar bomba esse ano, ¢é acha que eu vou parar? Nao. ku
you continuar. [...] & chegou dentro da sala, comego de ano, abre o fivro e comega aquela matéria,
acho que nao é dificill [...Jeu posso chegar 14, eu posso nunca ter visto aquela matéria, mas eu vou
aprender o principio dela, se eu tiver interesse, eu vou” [e1).

‘& eu foi acnde eu quando eu voltel, foi justamente por quebrado a cara. Me veio aquela vontade
de sequir a coisa. Eu sel que sou capaz, sei que sou capaz sem o estuido, assim, 1ogico que eu vou
precisar, se eles exigem & porque eu vou precisar. Cheguel 14, as portas abertas, fiz provas, fiz
matricula, paguei num sei o qué, paguel num sel o qué, quando chegol na hora de levar...
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Comprovante de grau de estudo? Fui barrada; infelizmente vocé nio tem o primeiro grau
congluido. {...] Eu pensei que ia demorar uma efernidade, falei mesmo; ah, quando eu puder voltar,
J& num tenho mais vontade ndo. E é agora que eu tenho mais vontade ainda, ¢ & agora que eu

estou correndo mais afras ainda’ e 2).
A aluna mantém a crenga de que todas as pessoas sdo inteligentes, independente de ter
estudo ou ndo, de saber Matematica ou ndo. Seu conceito de inteligéncia néo esta necessariamente
relacionado com uma maior ou menor capacidade e desempenho em Matemética, mas sim com a

habilidade de se adaptar as situagdes, conseguir tomar decisées acertadas e resolver problemas.

“Acho gue todo mundo pra mim é inteligente. S0 que ags pessoas, vamos supor, de Matematica, e
como eu te falei, elas ©m mais capacidade melhor para aprender, né? Agora, inteligente no meu
modo de pensar, é uma pessoa que sabe se virar melhor na vida. ...} Muitas vezes, uma pessoa
que néo tem um pingo de estudo, chega num banco, abre uma conta hancéria, e daquilo afi,
daquele tiquinho ali faz aquele mundao de dinheiro. Ou ser milionrio... ou ser formado e num sai
daquela media ali. Num sabe crescer, num sabe se virar. No meu modo de pensar. Inteligéncia é
isso ai' [e1].
Para ela, esforco é sindnimo de forga de vontade, de desejar realmente alguma coisa e
persistir. Entretanto, este esforgo parece estar associado, em alguns momentos, a possuir menos
capacidade, como uma forma de compensagdo: ja que ndo se possui o ‘dom’ para aprender

Matematica, é preciso se esforgar bastante.

“Pra mim, é onde que eu falo, & a forga de vontads, & quersr mesmo. Vocé quer realmente
terminar 0 ano, conciuir seu objetive mais para a frente... Se vocé ta querendo, isto também é
esforgar; querer mesmo, ter uma mefa pra frente’[e2).

Acredita assim, que todas as pessoas sejam capazes de aprender Matematica, o que
dependeria apenas de sua vontade e esforgo. Mesmo quem ndo possul esse ‘dom’ para aprender

Matematica pode fazé-lo desde que se esforce bastante.

“As pessoas ndo podem ser todas ‘boas’ em Matematica? Que podem, podem, né? Agora, que uns
precisa mais de capacidade, de esforgar mais assim, isso precisa. Outros nédo precisam tanto...”
[e1]
Acredita ainda, que a Matemafica seja importante para todas as pessoas, em qualquer
ocupagdo e em todos os niveis de ensino. Além disso, relaciona essa importancia apenas a problemas
gue envolvem calculos com dinheiro e medidas, e afirma que, mesmo isso, nfo seria dominado pela

maioria das pessoas. -

“Eu acho que muita gente num usa nao. Eu penso que... eu penso e vejo, porque muitas pessoa
levam muito prejuizo, em varias coisas... Eu penso que... num ta usando!” [et]
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Esta crenga, manifestada por Mariana, de que a Matemética & importante para ndo ser
passado para trés, foi identificada nos estudos realizados por LATERZA {1995).

Contudo, embora acredite que a Matematica seja importante/Util para as pessoas, Mariana
afirma que nunca gostou desta disciplina. Gostar, parece estar apenas ligado a maior ou menor

facilidade para aprender. Como ela sempre achou dificil, nunca gostou. A Matematica aparece assim

como um problema constante, um mal necessério em toda sua historia.

“‘Gostar el num gosto nado, mas... ja que é necessaria... a gente precisa aprender ela... su acho
que nunca gostei. Gostar mesmo, nao. Porque é como eu te falel, desde o principio foi um bicho de
7 cabega! Nunca me facilitou, a Matematica assim... Que eu me lembro eu nunca cheguei a gostar

mesmo néo’ {e1].

Em suas reflexdes, a aluna atribui uma fundamental importancia ao ensino ladico, que, no seu
maodo de entender, seria um ensino divertido, relacionado as experiéncias do dia-a-dia. Principalmente
para o aluno do noturno, sempre tdo sobrecarregado pelas fungbes e problemas cotidianos. Ensinar de
forma ‘divertida’ facilitaria a aprendizagem.

‘... ano passado quando a gente ficava naquela brincadeira, foi divertido! ra mim foi divertido. E
et acho que daquela maneira eu aprendia. Lembra que eu te pedia igual demais; ah, néo, explica
uma coisa assim, do nosso dig-a-dia. £ era facil pra gente aprender. Todo mundo falaval
Realmente era a maneira mais facilt” [e1]

“... & el fosse ensinar a um professor, sempre eu ponho; como é que é isso, pré qué? ku num vou
usar isso! Entdo a maneira mais facll da gente aprender seria desta forma, colocar no cofidiano
nosso, no dia-a-dia nosso, aonde é que vocé val usar aquilo ali. Que ai vai te dar curiosidade de
saber aonde € que cé vai precisar... Ah, eu vou precisarl]...} pré mim, prestar atengo é isso; ter a

curiosidade de saber; da onde veio, 0 que é e pré onde val. Coloco dessa maneira’ e 2].

Mariana, em seus comentarios, sugere que estas idéias a respeito das diversas formas de
ensinar Matematica, seriam compartilhadas pela maioria das pessoas do seu meio. Para essas
pessoas, a Matematica seria um obstaculo, tanto para aqueles que abandonaram os estudos ha algum
tempo e pensam em voltar, quanto para aqueles que ainda estudam. Alem disso, sugere que, nesse
meio, quando aparece alguém que se considera bom em Matematica, essa pessoa logo é considerada
metfida e esnobe pelo grupo, sendo considerada antipafica de imediato. Sustenta ainda, que a idéia de

que o fracasso em Matematica é aceito socialmente como algo natural e esperado.

“‘Quando a gente t4 conversando, primeira coisa que eles fala; nem! Eu num encarar aquela
_ Matematica de novo ndo, porque aquilo ali esquenta a cabega, eu num tenho mais idade disso! [...]
Geralmente ela {a pessoa com quem se esta conversando] coloca o obstaculo & na Malemética, e
outras que estudam, quando a gente t& conversando; nossa senhoral Num sei porque que a
Matematica num... No, e é assim, @ me enche a cabega... Sempre assim, sempre a gente... 0s
obstaculo do estudo, pra maioria das pessoas & a Matematica e... na rua, quando a gente



conversa, nos lugares assim... reclamam muito. [..] eu acho que as pessoas chegam a colocar a
Matematica assim, como & que se diz, ao invés de colocar como um defeito, ja chega como uma
classificagio boa, chega assim; ndo, se ¢& num & bom em Matematica, cé num é..., como se diz,
metido. C& num é... Sabe? As pessoas ja colocam dessa maneira. S6 pra vocé ter uma ideia,
auando as pessoa chegam assim; ndo, eu sou bom em Matematica, pode ter cerleza que aquele
ali vai ser desclassificado da turma, porque € metido, & o que quer saber fudo!” {e1] [grifo nosso]

A aluna também demonstra uma preocupagdo com a situacdo do aluno frabathador do

noturno, que faz do estudo sua terceira jornada diaria e compara essa situagdo com a de alunos de
escolas diurnas, particulares.

“ . quando a gente trabalha, ta sempre preocupado com uma coisa, com outra, entao fica dificil. &
al, a gente ia ta ali pesado, ainda tem que pesar mais um pouguinho... & aonde que a gente
desanima. [..] £ igual eu te falo, parece que a cabega sobrecarrega demais, na hora fa... num sai

mestmo!” [e1]

Parece conferir um grande peso as diferencas sociais. Ao contrério de seus colegas
entrevistados, acredita que as escolas sejam diferentes entre si. As particulares seriam escolas mais
esforcadas, organizadas, exigentes e ofereceriam para alguns poucos um ensino de methor qualidade.
Ela afirma inclusive que os alunos que estudam nessas escolas, ‘seriam ensinados para governar’.
Enquanto isso, as escolas publicas seriam percebidas como desorganizadas, sem professores,
carentes de material escolar, onde os alunos trabalhadores, cansados, com sono, sem tempo para
estudar e sem condigBes dentro das proprias escolas, ficam relegados & segundo plano e deixados a
propria sorte. Logo, receberiam um ensino de pior qualidade e seriam ensinados para obedecer e
trabalhar.

“0 aluno pobre, né, eu considero assim, a gente, esse colégio. E, assim a gente num tem muita,
como se diz muita facilidade em termo de material Escola, do tempo, porque principalmente coloca
as greve que atrapalha muito. O aluno pobre, ele precisa de trabalhar e num tem tempo de
aprender. A vida é corrida, tanto dos professores, quanto dos alunos, entao, su digo assim, a gente
aprende, mas nao tanto como um aluno rico, um aluno que tem condicbes. L.} o material & bem
diferente, o material deles sao bem mals reforgado, né? As coisas deles sd0 em dias, né, é um
colégio mais exigente, mais tranqiilo. [...] E eles |4 néo, eles tao estudando pra dominar. Porque 14
eles vao se formar pré ser um vereador ou um deputado... [..] Chega ¢é vai estudar, aprende mais
rapido, num tem nada na cabega. Agora, & noite, cé tem um dia transtornante, que o dia-a-dia da
gente 6 dificil [...] ¢& ja vem pro colégio cansada. Cé lembra, né? Eu até cochilaval Quantas vezes!
(ri.) Entdo ¢6 ja vem cansado’ [e1].

Contudo, embora essas diferengas pesem muito, Mariana acredita que todos 0s alunos destas
diversas escolas possuem a mesma capacidade de aprendizagem. Ou seja, alguns tém mais

privilégios do que outros, mas com esforgo e interesse, todos sdo capazes de superar obstacuios e
alcangar seus objetivos.



«... diferenca de aluno, eu acho que nao. Eu acho que €0 inferesse & que... que, né assim... porque
aqui, por exemplo, muitos alunos vém interessados a estudar, Chega pra estudar, Outros néo,
chega préa bagungar ]..] Agora em termos de estudo, eu acho a mesma coisa. Talvez a noite seja...
por a gente vir cansado, as matéria alrasam né, porque & mais dificil de entender tando cansado,
entdo atrasa, mas eu acho que as matéria sdo as mesmas, 0s professor geramente $20 0s
mesmos, esforgam, depende do esforgo dos alunos, né? Pra aprender]..} Se a pessoa fiver
interesse mesmo... vai em frente. Eu tiro pelo seguinte... igual, a pessoa quer aprender, mesmo
que ela entre num colégio fraco, quer aprender, gosta de aprender, esiudar, tem aquele interesse,
acabou aquilo all, passa préa frente...” [e1]
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CAPITULO 5
AS CRENCAS DOS ALUNOS: analise comparativa dos casos

Ao reconstruir as histérias de vida de Mariana, José, Rosa, Laura e Edson é possivel perceber
quantos pontos comuns elas guardam entre si. Esses distintos sujeitos, vindos de diferentes nilcleos
familiares e de amigos, com diversas experiéncias de vida e idade, estdo inseridos em um contexto
socio-cultural semelhante. E, apesar de terem vivido diferentes experiéncias escolares & exira-
escolares com a Matematica, mantém diversas crengas comuns.

Neste capitulo, as crengas levantadas em cada caso, foram consideradas simuitaneamente e,
a partir dos proprios objetivos da pesquisa, da revisédo de literatura, bem como do material coletado,
foram organizadas em categorias.

Contudo, a terceira delas: crengas em relagdo ao contexto socio-cultural, foi uma categoria ndo
planejada inicialmente. Embora acreditassemos na importancia do aspecto social sobre as crengas dos
alunos, este ndo era nosso foco principal. Alem disso, ndo encontramos praticamente nenhuma
investigagao realizada em outros paises que considera esse aspecto. Enfretanto, esta categoria
emergiu do material coletado de com uma forga impossivel de ser desconsiderada. Certamente, € urm
dos aspectos mais relevantes dessa investigagao.

Consideramos na andlise de cada categoria ndo apenas as crengas encontradas nesle

estudo, mas também resultados de pesquisas revisadas, na busca de manter um didlogo entre a

literatura e a nossa pesquisa.

Cada categoria redine diversas crengas que aparecem destacadas no corpo do texto. Essas
crengas, apresentadas na forma de proposigGes simples, condensam e sintetizam os relatos orais e
escritos, bem como 0s registros observacionais e documentais realizados, ndo sdo, portanto, meras

reprodugdes de uma fala ou frase de um sujeito especifico.



108
. Crencgas em relagio a Matematica

"0 qué que & Matematica? Eu vou te responder que & um bicho de sele
cabegas! Tipo, & assim, uma hora ta caimo, dé pra gente levar. De repente,
da aquela embananadal C& parece que ta num labirinto. Pré que lado que eu
saio, pré que lado que eu vou? E... &s vezes nem encontra saidal” [Mariana,
el]

Estudos sobre crengas de estudantes em relagdo & Matematica tém sido desenvolvidos, ja ha
algum tempo, por vérios pesquisadores da area de Educagao Matematica. MCLEOD (1980, 1994),
SCHOENFELD (1983), COBB (1985, 1986, 1990 e 1992), SCHOMMER™ (1990) e JUNGWIRTH
(1991) séo alguns deles.

SCHOENFELD (1983), ao tentar analisar as respostas dadas pelos alunos em situagles de
resolugdo de problemas, percebeu que nao seria apropriado avalia-las como ‘cognigbes puras’. Seria
necessario considerar outros elementos que exerciam influéncia sobre o comportamento dos alunos
nessas situagdes, especialmente suas crengas em relagdo ao contexto do experimento e & natureza
da disciplina. “Esta rede de crengas proporciona o contexto dentro do qual os dados verbais sao
produzidos e uma compreensao deste contexto é essencial para uma inferpretagéo acurada destes
dados’ (SCHOENFELD, 1983, p. 337).

A constatacdo de que as crengas desempenham um papel importante nas atividades
mateméticas, daria inicio ao desenvolvimento de uma serie de investigagbes por SCHOENFELD,
assim como por diversos oufros, sobre as Crengas que 05 estudantes mantém em relagéo a

Matematica. Muitos desses estudos partiam da consideragao da Matematica como uma area do

conhecimento, mas em sua maioria, encontravam no entanto, nas respostas dos alunos referéncias
Matematica escolar. Qutros estudos procuravam analisar especificamente as crengas dos estudantes
em relago a Matematica escolar.

No presente estudo, privilegiamos a Matematica escolar. Essa opéo, entretanto, néo foi uma
escolha a priori da pesquisa. Ela foi definida no decorrer da investigago. A andlise de suas falas,
texios e comportamento, fornaria claro gue 0s alunos conheciam apenas a Matematica ensinada nas

escolas. Dessa forma, uma crenga basica, que orienta muitas oufras é:

2 Apud PAJARES, 1992.
24 Apud FORGASZ, 1996.
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A MATEMATICA RESTRINGE-SE A MATEMATICA ESCOLAR.
‘Pois, sempre nas escolas houve a Matematica? [Laura, i2).

... 88 ndo fosse o que aprendemos na escola, ndo daria para saber o peso, a medida, o metro, o
froco, enfim, tudo o que rodeia a gente hoje em dia em nosso dia-a-dia” [Mariana, i,

Todos os estudantes entrevistados, ao serem perguntados sobre a Matematica, somente se
referiram & Matematica escolar e aos contelidos que aprendiam na escola. As varias tentativas de
ampliar a questdo - perguntas sobre o que sabiam dos mateméficos e de seu trabalho ou sobre a
existéncia ou ndo de outras matematicas - apenas demonstraram que eles néo possufam praticamente
nenhuma nogéo da Matemética enquanto area do conhecimento. Mesmo ao serem questionados sobre
a possibilidade de uma pessoa que nunca havia freqlientado a escola conhecer algo sobre Matematica
- existéncia ou nfo de outras matemdticas além da escolar - eles afirnavam que sim, mas davam
apenas exemplos de parentes ou conhecidos que conseguiam realizar caiculos (principalmente
envolvendo dinheiro) e resolver problemas no dia-a-dia que envolviam medidas e contagens, ou seja,
tinham sempre como referencial a Matematica escolar.

Esta crenga pode estar associada ao fato de que, na escola, dificiimente ouve-se falar a
respeito de outra Matematica que néo a dos livros didaticos e programas. O professor, muitas vezes
preocupado com o curto espago de tempo para ensinar tantos contelidos a classes tdo numerosas e
heterogéneas, ndo pensa sequer em sair do programa proposto e ampliar os horizontes dos alunos
acerca da disciplina. Vale lembrar que o programa do curse noturno geralmente é 0 mesmo dos cursos
diurnos, com ligeiras adaptagbes no senfido de reduzir e simplificar alguns conteldos, o que muitas
vezes significa apenas 0 empobrecimento do trabalho. Além disso, as classes iniciam com sua lotago
maxima ou ainda um pouco mais do que comportam, em funcdo da demanda e da antecipacio de
desisténcias e evaséo ao longo do ano. Sendo assim, ac menos no inicio do ano e em classes finais
do ensino fundamental, o tamanho das classes &€ muito grande & os alunos sdo agrupados
independente de possuirem diferentes experiéncias, faixa etaria, nivel de conhecimento, objetivos e
expectativas. £stas caracteristicas, comuns aos cursos noturnos de escolas piblicas de periferia,
contribuem para diminuir as oportunidades de que ¢ aluno tenha um curso de boa qualidade.

O aluno que estuda & noite, geralmente & mais velho, trabalha, j& passou por experiéncias
diferentes de ensino, ja foi reprovado ou deixou de estudar por algum fempo, ou seja, possul

caracteristicas proprias que o distinguem do aluno tipico do diurno. Esse aluno, geralmente, precisa

2 Justificativa dada a afimacdo: a Matematica é um conjunfo de materias inventadas hé muito tempo e & ensinada alé
hoje nas escolas, no instrumento 2.



110

lidar com situagdes que envolvem a utilizagdo de conhecimentos matematicos fora da escola com
maior freqiiéncia. Estas caracteristicas levariam a esperar que esse fipo de estudante fosse mais
habilidoso para resolver situagfes problematicas envolvendo a Matematica, mais critico, mais exigente
e mais confiante, entretanto, 0 que se encontra é uma pessoa que percebe a Matematica de forma
muito limitada, restrita ao ambito escolar, com crencas ligadas 4 uma visdo da Matematica bastante
parecida com a maioria dos estudantes comuns, que néo frabalham & sio mais jovens,

Contudo, um outro fator apresentado por THOMPSON ({1992} pode estar diretamente
associado a crenga de que a Matematica restringe-se a Matematica escolar. Segundo essa autora,
para a maioria dos professores que participaram de estudos feitos nos FUA “a Matematica é a
Matematica do curriculo escolar; ou seja, aritmética, algebra, geometria efc. Isto tem sido sempre
verdadeiro para professores que completaram a graduagéo em Matemética” (p. 133-134).

Embora ndo tenhamos conhecimento de resultados de pesquisa sobre esse tema com
professores brasileiros, & bem provavel, considerando as deficiéncias de formagio da maioria deles,
gue isso também seja verdadeiro para o Brasil. Por possuirem uma viso reducionista da Matematica,
0s préprios professores poderiam contribuir para a construgdo e manutengio dessas crengas com
relagdo & Matematica. Uma viséo estreita da disciplina, baseada na Matematica escolar, pode ser
explicada pela preponderancia de uma concepgdo absolutista da disciplina, onde “o conhecimento
matematico € feito de verdades absolutas e representa o dominio dnico do conhecimento
incontestavel” (ERNEST, 1991, p.7), que, infelizmente, ainda prevalece na maioria dos cursos de

graduagao.

THOMPSON (1992) apresenta, também, uma sére de resultados levantados por inimeros
estudos sobre a influéncia das crengas do professor em sua pratica na sala de aula e, ainda, sobre as
crengas formadas e desenvolvidas pelos alunos. Ou sgja, aquilo em que acredita o professor tem um
grande impacto sobre 0 que o aluno acredita.

Considerando a estreita relagdo que parece existir entre as crengas dos professores de
Matematica e as crengas de seus alunos, como esperar que estes apresentem uma visio diferente
acerca desta disciplina?

A crenga na Matematica como restrita @ Matemaética escolar pode ser classificada como uma
crenga central, uma vez que parece possuir conexdes com muitas outras denfro do sistema de crengas
em relagdo a Matematica, seu ensino e aprendizagem. Além disso, essa crenga torna-se
particularmente importante pelo fato de ser compartithada, de forma consciente ou ndo, com colegas,
pais, parentes e professores. Possivelmente, € uma crenga ja cristalizada, e, portanto, mais resistente

a mudangas, 0 que criaria a necessidade de muitas provas contrarias para que fosse alterada.
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Para os alunos desta pesquisa, a Matemética é a Matematica dos curriculos, programas e

livios texto e, quando a comparam com outras disciplinas - Ciéncias, Histéria, Geografia efc. -
acreditam que,

A MATEMATICA SE DIFERENCIA DAS OUTRAS DISCIPLINAS POIS POSSUI UMA ESTRUTURA
HIERARQUICA, ORGANIZADA EM UMA SEQUENCIA DE CONTEUDOS SEUS RESPECTIVOS PRE-
REQUISITOS, E PORTANTO, EXIGE HABILIDADES DIFERENCIADAS,

*Porque desde o inicio do ano, ela num pegd, num pegé nada... Deixou tudo, sabe, passar... a
materia foi embolando... embolando... principalmente na Matematica!l Se vocé num aprende uma
coisa, num adianta tentar aprender a outra que vem na frente nao..." {[Fdson, e1]

*Al é onde que et ja vi, vem |a do principio. Porque uma matéria vai correspondendo a outra. £ um
novelo de 13, vai seguindo. Entéo se cé desde do comecinho, te falo isse de cadeira, quando eu
voltei a estudar a primeira coisa aqui, depois de 10 anos que eu tava parada, entdo se eu comecar
desde o comecinho, que foi andando, andando. Agora ndo, agora desandou foi tudo. Mas & mais
facil, porque, de uma passa para a outra. Vocé ta sempre por dentro” [Mariana, e2].

A metafora do novelo de 13 usada por Mariana explica bem a visdo que os alunos tém da
Matematica. Cada contetdo estd rigidamente relacionado ao anterior e ao posterior, logo, nfo é
possivel alterar a segiiéncia. Além disso, 0s contetdos sdo previamente estabelecidos por
inquestionaveis curriculos, programas e livros-texto, e, ao aluno, resta apenas aceita-los e procurar
responder corretamente as exigéncias desta disciplina, que comparada as oufras - mais flexiveis,

abertas a discussao - requer; freqliéncia total e postura atenta, entre oufras coisas.

Fssas crengas podem ter um alcance muito maior do que se imagina. Segundo
KLOOSTERMAN e STAGE {1992), os dados de uma avaliagdo nacional realizada nos Estados Unidos
indicam que 83% dos estudantes do 7° grau e 81% dos estudantes do 11° grau concordam com a
seguinte crenga: ‘sempre existe uma regra a seguir em Matematica’ (DOSSEY et al. apud
KLOOSTERMAN e STAGE, 1992, p. 109). Estes autores afirmam ainda que, desaforfunadamente, a
maioria dos estudantes tem mantido crencas em relagdo a Materatica que os impede de interessar-se
e de compreender esta disciplina. A ideéia de ter uma regra a seguir pode ser interpretada como
obedecer a uma seqléncia de passos. Reforga-se aqui a influéncia das crengas sobre o
comportamento dos individuos; tanto podem agir como inibidoras ou facilitadoras da aprendizagem.

Essas crengas em relacdo a Matematica, formadas e mantidas a partir de diversas influéncias,
mas principalmente, no ambiente escolar e tendo. a figura do professor {com suas proprias crengas)
como um elemento fundamental, tornam-se uma parte importante da estrutura de pensamento do

estudante. Segundo COBB (1985); “... crengas firmemente mantidas constituem, para quem acredita, o



conhecimento atual sobre o mundo. Elas sdo uma parte crucial das estruturas assimilatorias usadas
para dar significado e estabelecer metas globais que especificam contexios gerais” (p.4). Sendo assim,
uma meta & uma expressdo de crengas que imediatamente delimita acBes possiveis, envolvendo

antecipagles e expectativas sobre como uma situacao se revelaria.

‘Por exemplo, estudantes que tém crengas instrumentais construidas sobre a Matematica [Skemp,
1976] antecipam que experiéncias fuluras na aula de Matematica ‘caberiam’ nessa crengas. Fles
pretendem se apoiar sobre uma auforidade como uma fonte de conhecimento, esperam resolver
tarefas utilizando procedimentos gue tém sido explicitamente pensados, esperam identificar
sugestées superficiais quando léem afirmagdes problema e assim por diante. Formas alternativas
de operar no se lhes ocorrem” {COBB, 1992, p. 4).

Desta forma, as crengas seriam instrumentos utilizados para definir tarefas e selecionar as
ferramentas cognitivas com as quais o individuo interpreta, planeja e toma decistes. Ou seja, teriam
um papel critico na definigdo do comportamento e na organizagéo do conhecimento e informagéo
(PAJARES, 1992, p.324-325). Essas crengas formadas e desenvolvidas a partir das proprias
experiéncias com a Matematica, bem como assimiladas no contato com outros, formam a visdo de
mundo matematico do sujeito e podem tornar-se obstaculos no processo de ensino/aprendizagem.

Alguns sujeitos do presente estudo parecem entender a Matemética como mais dificil, diferente
de outras disciplinas mais relacionadas com ‘0 que se vive’, distante do dialogo, da opinido ou posi¢ao

pessoal sobre deferminado aspecto, presa a uma idéia rigida de certo ou errado.

“‘E & s6 a Matematica mesmo. Constaniemente. As oufras matérias, ndo. Uma & continuidade da
outra, & mais facll. Sao palavras, sdo coisas que & gente vive, assim, uma Giénoias, uma

Geografia, & facil, é s6 vocé estudar e responder... Agora a Matematica néo, a Matematica num
adianta. {..) & a Unica matéria, entendeu? E, a2 Mateméfica pra mim sempre foi dificil, como eu te
falei, sempre, nunca entrou bem na minha cabega’ [Mariana, €1, grifo nossol.

*... a Ciéncias é mais divertida de aprender. O professor, o N., ele explica uma coisa 14, né? Ai todo
mundo fica rindo. E legal pra estudar!{...) Nao, mais tem também as coisas do livio que cé aprende,
cé ri, Facil de aprender, né? (...) Al & mais fécil de aprender. Porque ai um fala uma coisa, outro
fala outra, af ¢ senta ali ¢& aprende rapidinho. Agora quando fica todo mundo de boca fechada,
ninguém fala nada, né7 Fica dificill” [José, e1]

‘Porfugués cé pode, né, o professor pode da aquela matéria ali aquele fexto, ai a gente dialoga, a
gente conversa; ah, aconteceu assim, aconteceu assado... né? Tudo sai bem, né? No caso, ¢é vai
responder aguele texto, da uma resposta daquilo ali, mas as vezes cé tern que da com suas
palavras, mas & mais facll, porque cé sabendo aquilo ali...” [Mariana, et}
Uma crenga semelhante foi encontrada por SCHOENFELD (1989) ao estudar a percepgéao
comparativa entre a Matematica e oufras disciplinas. Segundo ele, “os estudantes acreditam que

resolver problemas mateméaticos depende do conhecimento das ‘regras’ - e a Matematica é



113

considerada como uma disciplina mais limitada por regras do que Lingua Inglesa ou Estudos Sociais”
(p. 345-346). Desta forma, em Matematica, uma prova ou solugéo para um problema & certa ou errada,
ndo existindo dois caminhos possiveis. Contudo, em outras disciplinas como Estudos Sociais, existe
um amplo espago para interpretagéo e discordéncia.

Entretanto, o que para alguns sujeitos do presente estudo parece uma desvantagem, ou uma

dificuldade, para outros, menos afeitos a discussdes e redagdo de textos, pode ser uma vantagem.

*...Portugués, eu num gosto de jeito nenhum.[...] Ah... eu... por causa das pergunta. Aquele negocio
de responder questionario, agueles negocio... num & comigo néo. ..} Sou mais de fazer conta
mesmo!" [José, e1, grifo nosso]

A idéia de ‘ser mais de fazer conta mesmo’ apresenta a crenga de que a Matemdtica ndo é
uma disciplina que envolve didlogo, leitura e produgdo de textos, mas apenas célculos. Além disso,
aponta para um aspecto interessante; enquanto a maioria dos estudos revisados aponta para uma
visdo da Matemdatica como uma disciplina baseada na memorizagdo de fatos e regras, 0s sujeitos
deste estudo rejeitam essa idéia. Para eles, a memorizagdo esta associada a Ciéncias, Historia,
Geografia etc.; sdo elas que exigem decorar fatos, datas e frechos inteiros de textos para se responder
as questdes de avaliagfes. No caso da Matematica, acreditam que cada novo exercicio exige uma
nova habilidade e que e preciso compreender os contedidos para conseguir solucionar os problemas &
atividades propostas, ndo apenas decorar as regras.

Embora exista uma tendéncia paternalista no curso noturno, onde se procura facilitar 0 ensino

das disciplinas, reduzindo conte(dos, ndo dando tarefas de casa, na escola estudada, a Matematica é

fratada de forma diferente. Embora os professores que lecionem esta disciplina mantenham uma
postura atenciosa e procurem, muitas vezes, ajudar os alunos, existe um cuidado muito grande em néo
priva-los do conteddo minimo exigido para cada série. Enquanto em oufras disciplinas, como
Geografia, Historia e Ciéncias, os alunos podem passar boa parte do bimestre em leituras e
discussbes, sem grandes cobrangas e avaliagbes, em Matematica, ha sempre muito contelido a ser
trabalhado, avaliagfes a serem feitas e atividades a serem resolvidas. Isto com certeza deve ter
influenciado as respostas dos alunos?.

Talvez esse tratamento diferenciado se relacione com a propria natureza da Matematica e &
forma como foi e tem sido tratada ao longo dos tempos. Os professores de Matemética de hoje, tiveram
uma formagao que concebia a Matematica como uma seqiliéncia inquestionavel de verdades eternas,

sequindo tendéncias absolutistas e formalistas.

% Esta observagio se limita a praticas observadas na escola estudadas.
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A tendéncia absolufista defende a crenca de que a Matematica & composta por verdades
imutaveis, desenvolvida a partir de métodos irrefutaveis, livre de valores, ideologias e diferengas
culturais. Ja na tendéncia formalista, a Matematica & vista como “a ciéncia das deduges formais, dos
axiomas aos teoremas”{DAVIS e HERSH, 1985, p. 381). Somadas estas influéncias, encontram-se

professores que pensam que se deve medir o quanto se consegue fazer em uma aula, pela guantidade
de coisas que sdo transmitidas e demonstradas nas prelegdes (DAVIS e HERSH, 1985, p. 383). Nao
se questiona a importéncia, ufilidade ou relagdo com a realidade dos educandos que estes confeudos
possam ter. S&o inquestionaveis e acabados.

Desta forma, entre outras coisas, pode-se acreditar que o professor & 0 modelo a ser segquido

e seu modo de resolver problemas a (inica maneira correta de fazé-lo;

EM MATEMATICA, GERALMENTE EXISTE UM JEITO CERTO DE RESOLVER PROBLEMAS, QUE E
0O JEITO DO PROFESSOR, MAS £ POSSIVEL ENCONTRAR OUTRAS MANEIRAS DE SE CHEGAR
A RESPOSTA CERTA.

“Em alguns casos sim [cada exercicio tem apenas uma Unica maneira de ser resolvidol, mas em
outros, dependendo do modo que se resolve, encontramos outras maneiras mais facil de chegar
a0 resultado simpiificando [...] e pegarmos 0 mesmo exercicio podemos encontrar vérias formas
de resolver sendo em outros termos. .. ...as vezes vocé tem um problema para resolver no seu
cotidianc e vocé consegue juntar diversas formas e formulas diferentes para se resolver algo
complicado e assim vocé descobre outra formula da Matematica'[Mariana, i2],

" h& varios calculos diferentes, mas somente um € 0 resultado certo. [..] As vezes; porque a
gente muitas vezes faz 08 céloulos diferentes do que a professora ensinou. E muitas vezes

coincide, mas ha sempre uma coisa errada nos nossos céloulos. Fx. os sinais” [Rosa, 12, grifo
nossoj

“Acho que nao existe s6 um caminho para chegar a um ponto de origem (resposta de um
exercicio), mesmo dando voltas, acabo chegando 18" [Edson, i2].

Em relagdo a dicotomia certo - errado, essas crengas se assemelham as enconiradas por

alguns autores, em suas investigagdes com estudantes:

“gxiste apenas uma maneira correta para se resolver um problema...” (SILVER et al. apud BRIARS,
1983)

“A Matematica é dicotdmica; ou se esta ‘completamente certo’ ou se esta ‘completamente errado”
(FRANK, 1988, p. 32-34).

“Em Matematica (ao contrario de outras disciplinas) uma prova ou questao de um problema ou &
certa ol & errada, ndo existe ‘meio termo’ ou possibilidades de resposta’ (SCHOENFELD, 1989).
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Contudo, nos estudos acima apresentados, a questdo & muito mais dicotdmica do que na
presente investigagdo. Ou seja, enquanto a maioria dos estudos indica que o0s estudantes acreditam
que sb existe um modo certo de se resolver os problemas, nesta investigagdo, os sujeitos se
mostraram mais flexiveis, e, embora considerem que a forma de resolver do professor & mais répida e
sempre correta, afirmam que n&o & a lnica. Acreditam que outros caminhos, mesmo que mais longos e
arriscados podem ser realizados e chegar até a mesma solugéo.

Porém, o professor ainda detém a autoridade, o poder de avaliar se uma questao é certa ou
errada. “Os alunos estéo acostumados a que o professor seja a pessoa que diz se a resposta é correta
ou errada’ (HOSKONEN, 1997, p. 46). Entretanto, como admitem que a Matematica ndo esta acabada,
que ainda ‘se inventam novas idéias’ e acreditam na possibilidade de se tentar outros caminhos & até

de se descobrir novas maneiras de chegar a resposta correta, pode-se dizer que, para eles:

A MATEMATICA NAO E UM CORPO DE CONHECIMENTOS ESTAGNADO, SEMPRE SE
ACRESCENTA ALGO NOVO, SEMPRE SE DESCOBREM NOVAS MANEIRAS DE RESOLVER
ANTIGOS PROBLEMAS. EXISTE MOVIMENTO.

“‘Os exercicios e s problemas fazem parte da Matematica, mas acredito que a Malematica é muito
mais que isso. [...] Acho que a Mateméafica & muito mais do que isso?, embora eu saiba muito
pouco sobre Matematica” ik-dson, i2],

“... afravés dessa descoberta #vamos evoluindo cada vez mais pois a tempos atrds ndo existia
tantas formas de se resolver qualquer problema, temos muito a descobrir ainda® [Mariana, i2).

“Na Matematica sempre tem modificagbes, sempre tem coisas novas para aprender® [Laura, i2].

Em seus estudos, SCHOENFELD investigou, enfre cufras coisas, a visdo da Matematica
enquanto disciplina mantida por um grupo de estudantes, e, encontrou gue, em geral, os estudanies
consideram a Matematica uma disciplina rigida, objetivamente graduada, que deve ser aprofundada.
“Eles acreditam que é o frabalho e nédo a boa sorte que conta para bons resultados, e colocam muito
mais énfase sobre o frabatho do que sobre o talento inerente; se 0s estudantes se saem mal, eles
acreditam ser por sua propria cuipa” (SCHOENFELD, 1989, p. 343).

Diversos outros estudos tém encontrado resultados semelthantes, GAROFALO (1989) observa

que “quase todos os problemas de Matematica podem ser resolvidos pela aplicacéo direta de fatos,

2 Refere-se & afirmagdo: ser capaz de aprender, lembrar e aplicar regras, fatos e formulas, apresentada no instrumento 2.
2 Refere-se & afirmacgao; a Mafematica foi inventada ha muito tempo afras pelos mateméficos, do instrumento 2.

» Refere-se a afirmagdo; 2 Mafematica é um conjunto de matérias que vem sendo conisiruido através dos tempos pelas
pessoas e que é transformado, apresentada no instrumento 2.
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regras, formulas, € procedimentos apresentados pelo professor ou pelo livro texto” F conclui seu
estudo com as possiveis as conseqliéncias deste tipo de crengas:

‘Estudantes que operam sobre a influéncia destas crengas tendem a gastar seu tempo
memorizando fatos e formulas e praticando procedimentos decorados... [...] Esta crenca influencia
os estudantes a aproximarem-se das tarefas matematicas de uma forma muito mecanica -

meramente provando recordar os métodos aplicavels. Isto atribul pequeno, se algum, papet &
compreensao pelo pensamento matematico...” (GAROFALO, 1989, p. 503}

Este autor encontra que muitos estudantes percebem o pensamento matematico come aguele
que consiste em “ser capaz de aprender, lembrar e aplicar fatos, regras, formulas e procedimentos”,
no qual a matematica seria um conjunto totalmente fragmentado de regras e procedimentos criado por
pessoas muito prodigiosas. Aos alunos, cabe aprender o que lhes & passado pelas autoridades mais
proximas: o professor e livro texto.

Para HERNANDEZ ¢ GOMEZ-CHACON: “as alunas e 0s alunos percebem a Matematica
como um bloco rigido de conhecimentos que devem memorizar” (1997, p. 45, grifo nosso).

No presente estudo, percebe-se algumas caracteristicas diferentes, pois, 05 alunos
investigados néo pareciam dar ao livro texto a autoridade que este autor cita, Mas ha que se lembrar
que, por tratar-se de uma escola publica de periferia, nem sempre & pratica comum, a utilizagio do
livro didatico. Este € considerado um artigo caro, e, com fregiiéncia, ¢ substituldo pelas anotages que
o professor faz no quadro e por material mimeografado. Ainda que existam iniciativas do governo de,

através da FAE (Fundagao de Assisténcia ao Estudante), levar livros didaticos e materiais a todas as

escolas pliblicas, muitas vezes, isso ndo acontece. Os professores discutem propostas de livros
didaticos, escolhem alguns titulos € o ano seguinte se inicia sem que 0s mesmos cheguem as salas
de aula.

Para os alunos deste estudo, a Matematica ndo € um conjunto fragmentado de regras e
procedimentos, ao contrario, para eles, ela € uma seqliéncia rigida e predeterminada, na qual cada
contedo se relaciona com o proximo e todos se encontram interligados enfre si. Sendo assim,
quando se perde um determinado contelido, compromete-se ou até impossibilita-se a aprendizagem
dos sequintes. Essa idéia muitas vezes & mantida pelos proprios professores, que também acreditam
na importancia de seguir e aprender seqlienciaimente os contelidos e chegam até a afirmar que, se 0
aluno nao se aprende 0 que & ensinado, n&o sera possivel aprender o gue se seguira.

Além disso, talvez devido a diferengas entre os sistemas de ensino norte-americano e
brasileiro, os alunos deste estudo ndo demonstram perceber a Matematica como um conjunto de

regras e procedimentos, nem conferem ¢ mesmo peso as demonstragdes e formulas. Contudo,
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concordam em um ponto: o professor para eles tem essa imagem de autoridade, de quem sabe e
pode repassar para quem néo sabe.

Um outro aspecto importante & levantado por GAROFALO (1989, p. 504) quando afirma que
muitos professores podem desconsiderar a influéncia das crengas mantidas pelos estudantes em

relacdo a Matematica, e até acrediter que, na verdade, esses estudantes ndo sabem Matemética:

‘Eles [os alunos] tém aprendido muito sobre os professores de Matematica, livios texto, testes e
ambiente de sala de aula. Tém descoberto sobre a natureza da Matematica de sala de aula e ©m
criado maneiras de lidar com ela. {...} Estas crencas sfo conclusdes muito realistas baseadas nas
observagdes e percepgdes dos estudantes de seu ambiente de sala de aula.”
Ou seja, os estudantes formam suas crengas sobre a natureza da Matemética principalmente
a partir de experiéncias vividas em sala de aula, no convivio com o professor e com seus colegas.
A partir das experiéncias que t&m formam uma crenga em relagio a maior dificuldade ou

facilidade da disciplina.

PARA ALGUNS E CONSIDERADA UMA DISCIPLINA MAIS FACIL, OU COM O MESMO NIVEL DE
DIFICULDADE, E, PARA OUTROS, MAIS DIFICIL.

Alguns dos estudantes acreditam que a Matemética seja uma disciplina tdo facil como

gualguer outra:

‘Eu num acho que a Matematica & mais dificil assim [...] eu acho que entdo no tem uma matéria

mais dificil que 4 outra, ndo. {..] Eu poderia tar mefhor também nas outras matériag, se ey ivesse o

mesmo interesse.[...]... acho que todas as aulas tém a mesma importéncia. [...] da pra concluir que
nac fem nao, que ndo fem uma matéria mais importante que a outra ndo” [Edsen, e1].

’ *.. a Matematica acho que num tem segredo nio. E melhor do que as outras matérial [...] Mexer
com nimero, letra num fem segredo nao! Prestd atengéo ali, pode dar o negocio uma vez que a
pessoa nao tem problema.|...] Vocé acha que tem matéria mais dificil gue a oufra, tudo & a mesma
coisa...” [Jose, el]

Outros acreditam que & uma disciplina dificil, complicada, ao contrario da maioria das
disciplinas. Chegam inclusive a afirmar que esta seria uma crenga compartiihada pela maioria das

pessoas, tornando-se um obstaculo a vida escolar:

“...a Matemética é muito complicadal {...] As cutras é mais facll, muito mais facll que a Matematical
[...] S0 Matematica que ¢ dificil [..] no inicio do ano, tem aquelas matérias faceis [...} Depois vai
complicando... chega até no final do ano... “ [Rosa, e1}

‘Quando a gente t& conversando, primeira coisa gue eles fala; nem! Eu num encarar aquela
Matematica de novo no, porque aquilo ali esquenta a cabega, su num tenho mais idade dissol [...]
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conversando; nossa senhoral Num sei porque que a Matematica num... No, e é assim, e me enche
acabega... Sempre assim, sempre a gente... 0s obstaculo do estudo, pra maioria das pessoas & a
Matematica e... na rua, quando a gente conversa, nos lugares assim... reclamam muito, [...] Se for
dizer assim, eu vou estudar o Portugués, porgue eu 6 fraco, ndo, eu prefiro néo, porque Portugués
eu pego, Matematica eu vou batalhar, porque ¢ mais dificil” Mariana, e1]

Embora os sujeitos se dividam quanto a sua opinifio sobre a Matematica, é forte o sentimento
de que para muitas pessoas, & a disciplina mais dificil de se aprender. Aqueles que argumentam que
nao & uma disciplina dificil, consideram (talvez superestimem) o interesse e atencdo como fatores
Gnicos e suficientes para se aprender Matematica com facilidade. Ja 0s que acreditam que é uma
disciplina muito dificil, ndo levantam argumentos convincentes sobre as razées desta dificuldade,
apenas caracterizam-na como ‘complicada’, ‘dificil, e se apdiam na idéia predominante de que,
realmente, para a maioria das pessoas, € a disciplina que oferece maior dificuldade de aprendizagem.
Observe-se que, neste momento, nem o professor, 0 programa ou ainda a estrutura da escola séo
apontadas como dificuitadoras ou facilitadoras deste processo, somente a disciplina & considerada e
aceita como facil ou dificit.

Apesar de parecer existir um certo consenso entre a importancia da Matematica e & existéncia
de diferentes caracteristicas desta disciplina em relagdo as demais, esse consenso parece
desaparecer na questdo relativa a facilidade/dificuldade de aprender. Para alguns alunos, & uma
disciplina facil.

Parece que o aluno gue consegue dar respostas cerfas ao esquema escolar, acredita que a

Matematica seja mais facil. Isto indica que a avaliagio do aluno estd centrada nos resultados que

obteve na disciplina. Ha aqueles que acreditam que a Matemdtica ofereca a mesma dificuldade que as
demais, que tudo dependa apenas do interesse e do esforgo. Logo, quem ndo vai bem, é porque néo
se interessa ou ndo se esforga o suficiente. Nos dois casos, existe uma forte crenga de que todos séo
iguaimente inteligentes e aprendem da mesma maneira. Porém, para agueles que percebem a
Matematica como uma disciplina dificil, que, quando se consegue aprender, & com muito esforgo e até
sofrimento, alguns devem ter mais habilidade, mais talento que outros, embora tambem manienham a
crenga de que todos sdo capazes.

Estes resultados, muitos deles aparentemente incoerentes, podem ser explicados. Como 0s
individuos podem manter crengas contraditorias em seu sistema de crengas. Sendo assim, embora
manifestem a idéia de que todos podem aprender, cada um cria suas proprias explicagbes infernas

para as dificuldades - sejam suas ou de outros,
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Apesar de tudo, fodos se esforgam para aprendé-la. Nao apenas por representar mais uma

exigéncia escolar na busca por um diploma mas pela importancia e utilidade que lhe creditam.

A MATEMATICA ESCOLAR E IMPORTANTE POR PERMITIR AQ INDIVIDUO RESOLVER SUAS
NECESSIDADES COTIDIANAS, ATENDER A EXIGENCIAS SOCIAIS E PARA A PROMOGAO DF
UMA SERIE PARA OUTRA.

"Uai, e as datas que aconteceu tudo... Entra tudo na Histéria. Século tal, foi no dia tal... entra tudo.
[..] os compassos da Geometria [...] Engenheiro, médico, quase tudo, tudo entra [...] Nos jogos,
nos dados, fazer conta... ludo que tem que contar entra a Matematica” [Edson, e},

‘... 8u num gos... num dou muita importancia pro meus estudos ndo [..] eu tenho preguica de
estudar [...] f-u estudo mais por obrigagéo, por que eu quero ser na vida. [..] Porque, ne, o que eu
quero ser, ng, tem que ler ensino. [..] Mais, sem ela qualguer coisinha que vood for fazer, um
trabaiho, qualquer coisa, vai ter que ter, né? [..] se vocé quiser um amprego mais.. mais
valorizado, né”? A num consegue.[..] sem Matematica.... cé vai precisar, porque de qualquer jeito

cé vai ter Matematica ano que vem [.] qualquer coisa que cé estudar cé vai ter que ter
Matemética" {L.aura, 1.

‘... tudo o que a gente vai fazer professora, por exemplo, se a gente vai procurar um emprege, a
gente tem que [...] saber a Matematica, se a gente n&o suber a Malemética, a gente nao val saber
fazer aquela conta... Se a gente nao fiver o estudo, a gente nédo consegue aguele emprege. Entéo
a Matematica envolve a vida da gente. A senhora entende? [Rosa, e1]

“a gente precisa de Matematica, porque € em tudo! [...] acho que entra Matematica em fudo, [..} as
matérias que pra mim, que sdo mais Util, seria 0 caso assim da gente usar diariamente, assim, no
dia-a-dia, nas necessidade... [...] Eu quero um estudo porque igual eu [a e falel, eu quero fazer o
curse de enfermagem e preciso chegar 1a com o diploma de 2o grau. [...] Eu acho que muita gente
num usa n&o. Eu penso que... eU penso e vejo, porque muitas pessoa levam muito prejuizo, em
varias coisas... Eu penso que... num ta usando! Digamos que néo seja bem a Matematica, ate

mesmo o raciocinio de pensar; aquilo ali ta errado” [Mariana, e1].

Percebe-se que todos os alunos participantes do presente estudo avaliam a importancia da
Matematica em termos de sua utifidade ou néo para suas questdes do dia-a-dia e exigéneias sociais.

Para muitos, a necessidade de ter um diploma; seja para conseguir um emprego melhor, uma
promogdo ou até para manter-se no emprego atual, € algo que os mobiliza. Para outros, o diploma é
um passo na diregao de um curso tecnico profissionalizante ou de um segundo grau que prepare para
a faculdade (embora estes sejam a minoria). A Matematica é uma disciplina muito valorizada nestas
situagbes, pois, é exigida em qualquer concurso ou teste.

Contudo, quando sdo convidados a falar desta utilidade da Matemética para a vida cofidiana,
somente sdo capazes de dar exemplos superficiais de como e porque & dtil para célculos - em sua
maioria financeiros - medidas e situages de contagem. Isto & também relatado por KLOOSTERMAN,

RAYMOND e EMENAKER (1996}, que enconfram em sua pesquisa que 0s estudantes acreditam que a
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Matematica € Util mas so foram capazes de dar exemplos semefhantes acs citados acima. Eles
encontram em seu estudo que cerca de 90% dos estudantes acreditavam que a Matematica era (i,
mas essa utilidade muitas vezes estava relacionada & promogdo para a Série sequinte. “Esses

comentarios relativamente banais foram feitos mais freqiientemente pelos estudantes [..] Dos 29

sujeitos deste estudo, somente dois estudantes mais velhos foram capazes de dar-nos exemplos
detalhados de ufilizagéo da Matematica” (p. 49).

A promogdo para a série seguinte também & dos fatores importantes para os sujeitos
estudados, porém, este ndo € o argumento principal para eles. Isto porque consideram que a
Matematica € importante também fora da escola, no seu dia-a-dia. Saber Matemética parece lhes
conferir um pouco mais de dignidade, de sentido de capacidade, mesmo que isto nfio seja expressado
claramente.

LATERZA (1995) analisa as respostas de estudantes de cursos noturnos & pergunta: ‘De que
materia vocé gosta mais? e encontra que a preferéncia dos alunos esta relacionada com a utilidade e
importancia da disciplina. Sendo assim, em muitas das escolas, os alunos citavam a Matematica como

a disciplina mais citada. A autora explica esta escolha:

*... as disciplinas escolhidas, como Matemética,[...] frazem implicito um meio de ascensao social,
Com o dominio das ciéncias exatas, a Matematica os ajudara & subir na vida, assegurar a
perspectiva de outros ou do seu emprego. [...] A necessidade de aprender a Matematica salienta
também um medo de ser ‘passado para tras' no mundo cofidiano. A disciplina Matematica traz
consigo um stafus social. Domina-la e preferi-la passa a ser privilégio de poucos. Traz, também, a

nogao de ser inteligente; por isto, gostar de Matematica alivia um sentimento de inferioridade, ja

verificado na escola. {...].. vista como uma discipling que possui um leque de informagdes, tanto

para a vida no trabalho, como para uma futura profissao, a qual seré adquirida com o ingresso ao
ensino superior” (LATERZA, 1995, p. 72-73).

E importante destacar que 530 os motivos cotidianos e sociais que impulsionam os alunos do
presente estudo a seguirem em frente e persistirem apesar de tantos obstaculos, ndo so motivos

relacionados com o prazer de aprender a disciplina ou o gosto pelos estudos. Isto coincide com os

resultados obtidos por outros pesquisadores:

"... as crencas sobre a Matematica e suas concomitantes expectativas parecem estar intimamente
relacionadas com suas motivagfes para se engajar em uma atividade matematica. [.] esia
molivagdo por sua vez, influencia a maneira pela qual as criangas parecem julgar sua
competéncia.l...] suas crengas e mofivagbes também parecem influenciar a forma pela qual eles
fidam com o fracasso, sua confianga, persisténcia, sua disposicio para fomar a iniciativa e a
maneira pela qual eles obiém satisfagéo em situagdes de resolugdo de problemas’ (COBB, 1985).
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‘Especificamente, os estudantes niio estardo altamente motivados na escola a menos gue eles
acreditem aue o que estdo aprendendo sera valioso para eles e que o esforgo os ajudara a
aprender” (KLOOSTERMAN e COUGAN, 1994, p. 376)

Os sujeitos deste estudo ndo manifestaram perceber diferencas entre as disciplinas, quando
pergunfados se havia uma mais importante que as outras. Embora se nossa inferir disto que a
Matematica ndo ocupa uma posigao de destaque em relagdo a outras disciplinas, & preciso cuidado, ja
que eles tambem afirmam que Portugués e Matematica sdo as disciplinas mais exigidas em diversas
situagbes. Sendo assim, pode-se dizer que talvez as respostas relativas & importancia da Matematica
em relagdo as outras disciplinas, seja apenas uma tentativa de responder corretamente a pergunta, da
maneira que pensavam que deveria ser respondida, e nfo o que reaimente acreditavam.

No entanto, embora todos defendam a importancia e utiidade de se aprender Matematica,
aparece uma contradicao. Nem tudo o que é ensinado parece ter utilidade, seja no presente ou para a
vida futura; alguns conteddos s&o vistos como meras exigéncias escolares que nem os professores
conseguem levantar a utilidade. Dois sujeitos apontam essa aparente contradicdo; José, ao ser
questionado sobre a utilidade de um contetido que Ihe era ensinado no momento, ficou consternado ao
nao ser capaz de fhe arranjar alguma utilidade; e Mariana, que afirmou expontaneamente perceber
essa incoeréncia. Chegou a defender a idéia de que estes contelidos 56 deveriam ser ensinados no 20

grau, ‘para ndo confundir mais a cabega dos alunos’.

NA VIDA COTIDIANA, NEM TUDO O QUE E APRENDIDO EM MATEMATICA TEM UMA APLICACAD
IMEDIATA, E ALGUNS CONTEUDOS POSSIVELMENTE NUNCA SERAO UTILIZADOS

‘E essas fatoragdes, polindmios... AL: Nao, eu acho que ndo usa muito isso néo. [..] saber dividir,
multiplicar, sublrair e somar. Séo os 4 método mais importante.[..] Vocé aprende elas joutras
materias] porque um dia vocé pode precisar delas’ {[José, e1] [grifo nosso).

“Muita coisa nao tem tanta necessidade nao. [...} Mas agora, essa complicacao, de colocar casos,
né, mistura muito a cabeca da gente” [Mariana, e1}.

‘0 qué eu num me conformo, é sem saber pra qué que eu vou precisar daquilo ali! Aquilo ali, pra
mim eu num tenhe... num vejo necessidade nenhuma, mas talvez se me mostrar, ai eu falo; ah,
entao vou aprender, que aquilo ali eu vou precisar! Cé da mais interesse, abre mais a memaria...
[...] Agora, umas materia que vem pra complicar? T4 certo, pode até vim porque mais tarde vocé
vai precisar, igual te falo, né? Eu... Geometria por exemplo, & uma matéria que se voce... & preciso
aprender, mas que fosse assim, fa pro segundo grau, porque ¢é ja fa, faria justamente onde ¢8 iria
usar que seria numa obra, numa coisa assim que eu coloco, né? Entéo, no dia-a-dia ¢é num tem
tanta necessidade, vem mais é pra complicar, pré misturar mals as matéria..." [Mariana, e1]
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Embora a questdio da utilidade da Matematica tenha sido abordada em outros estudos
revisados, a idéia de que vérios contetidos expostos ndo tém utilidade pratica no presente, e talvez
nem no futuro, ndo é levantada.

No presente estudo, alguns alunos questionam o programa de Matemética e a distribuigao dos
contelidos por série. Isto aponta para uma certa autonomia de pensamento gue se contrapbe a idéia
de disciplina inquestionavel e inviolavel. Eles parecem & vontade para comentar suas posicles &
respeito de topicos da Matematica, e, inclusive, apontam para o nio entendimento da utilidade de
alguns deles como fator de dificuldade para a aprendizagem do mesmo.

Apresentam uma visdo utilitarista da Matemética, onde cada topico deve ser aprendido por sua
utilidade imediata e descartam aqueles que ndo observam este critério. Desta forma, a Matematica
seria percebida como uma bolsa de ferramentas, formada a partr da acumulagio de fatos e
habilidades que seriam aprendidas para serem ufilizadas em algum fim externo a escola (ERNEST,
1989b).

Uma outra forma de classificar a visdo acerca da Matematica mantida pelos alunos é
apresentada por RODD (1993). Esta autora discute o alcance & o conteldo das crengas de seus
estudantes, acompanhando-os durante um ano. Através de enfrevistas, pretendia descobrir se eles
mantinham uma posicao filosofica identificavel, ou seja, se percebiam a Mateméatica como uma parte
do mundo - falivel e revisével, ou se esta disciplina possui uma esséncia “fora do mundo’ e como
percebem a aprendizagem da Matematica. Ela relaciona dois estilos de aprendizagem; didatico e

investigativo, mas ndo os descreve. Como conclusfo, encontra que os estudanfes combinam

diferentes visdes da Matematica com os estilos de aprendizagem e apresenta o seguinte esquema:
Estilo Didatico
de aprendizagem
N

Visao falibilista 3 ., Visao absolutista
daMatematica ™ 7 daMatematica

SN
Estilo Investigativo
de aprendizagem

{tomado de RODD, 1993, p. 10)

Ou seja, foi encontrado que entre os estudantes com uma viséo falibilista da Matemética,

alguns entendiam que a aprendizagem desta disciplina se dava através da investigagdo & outros
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através da didatica, contudo, os estudantes com uma visio absolufista da Matematica, nio
escotheram nenhum estilo especifico de aprendizagem, mas defendiam uma combinagao de ambos.

No presente estudo, caso se tentasse realizar uma caracterizagao semelhante da visdo de
Matematica destes alunos (ERNEST, 1989a), dificuldades seriam encontradas, pois, embora 03
sujeitos da pesquisa percebam a Matematica come ‘um campo da investigacdo humana
continuamente em expansdo’ e relativamente dindmico - ja que admitem que & um corpo de
conhecimentos em movimento, sempre ‘criando novas formas de resolver antigos problemas’, ndo se
pode dizer que possuam uma visdo falibilista ou direcionada para a resolugao de problemas, pois,
tambem acreditam que esta disciplina seja formada por uma segiiéncia rigida de conteddos,
totalmente interdependentes, onde, perdendo-se um conteddo, ja ndo se aprendem os demais. E
ainda ¢ preciso ressaltar a forga da crenga na utilidade da Matematica, apresentada por todos os
sujeitos. Sendo assim, pode-se dizer que a visdo de Matematica mantida pelos sujeitos desta
pesquisa & uma combinagao de elementos pertencentes a diversas visdes distintas.

O quadro seguinte organiza as principais crengas em relacdo a Matematica mantidas pelos

alunos deste estudo:
CRENGAS EM RELACAO A MATEMATICA
Importancia
Relag@o com as 4
demais disciplinas Caracteristicas
Dificuldade de
A Matematicaé a aprendizagem
Matematica escolar
Impartancia de aplicagdes 1o
esiudar Matematica cotidiano
porém,
nem tudo
Matemética
X exigéncias socials
Intefigéncia

sSende assim, pode-se concluir que, uma crenga mais central - a Matematica é a Matemafica
escolar - construida ao longo da vivéncia com esta discipling, influencia a formagao de diversas oufras.
Alem disso, comparada as outras disciplinas escolares, a Matematica demonstra possuir

caracteristicas distintas, que exigem condiges especificas de aprendizagem (seqilenciacdo de
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contetdos obriga a atengdo e fregiiéncia maximas), e, embora possam afirmar que ndo & uma
disciplina mais importante que as demais, se contradizem, tantc em outras falas, quanto por seu
proprio comportamento em refagéo a ela. Quanto a sua importancia, divide-se em exigéncias sociais e
do cotidiano, porém, aparece uma contradigio: nem tudo o que se aprende na escola tem utilidade
imediata, e muitas vezes, nem a longo prazo. Um (ltimo aspecto & abordado; a relacio entre
Matematica e inteligéncia. Mais uma vez aparecem contradicies, pois, embora afirmem
categoricamente que todos sdo capazes de aprender esta disciplina, que tudo depende do esforgo e

do interesse do individuo, ndo conseguem explicar a dificuldade de aprendizagem enfrentada por
alguns.

. Crengas em relagdo ao Ensino/Aprendizagem de Matematica

"A principio eu pensava assim [...], é, au acho que a Matemética
tem um segredo, dentro de cada livio tem um segredo que s6 os
professores sabe, que eles t&m a maneira mais certa, commo se diz,
mais facil de chegar aquele resultado. Mas pra gente aprender, a
gente tem que acabar todos os estudos, formar igual eles, pra
gente saber aquito ali’ Mariana, e1] [grifo nosso).

Acreditar que a Matematica seja uma seqiiéncia rigida de contetdos interligados, quase
sempre Ofil e necessaria a vida cofidiana - em situagbes praticas e em exigéncias sociais de
concursos, diplomas e empregos - € a base sobre a qual 0s alunos desenvolvem suas crengas a

respeito do que seja ensinar e aprender esta disciplina. Essas crencas, muitas vezes néo conscientes,
formadas tanto a partir das primeiras experiéncias com a Matematica, quanto no contato com outras

pessoas no dia-a-dia, influenciam de maneira determinante as expectativas e valores de cada aluno,
bem como a forma como ele se posiciona diante desta disciplina e do professor, o que considera como
adequado ou ndo, e assim por diante.

Dentro do processo de ensino-aprendizagem da Matematica, um elemento se destaca;

A RELAGAO PROFESSOR/ALUNO DESEMPENHA UM PAPEL FUNDAMENTAL NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA.

‘era uma das poucas professoras sabe [...] que preocupava comigo, ia I3 em casa, conversava
corm mamée, falava pra nao deixar que eu faltasse a aula...” [Edson, &1

“De vez em quando a genle enconira uns professor bom que, igual eu falei que tem que dar gragas
a Deus que aqui, né feve vocé que me ajudou demais, agora tem a G. que el vejo que S0 duas
pessoa olimas! Pensa bem se eu tivesse pegado, eu ja tive professor, eu ja tive uma professora F,
no colégio que, nossa senhora, se eu chegasse perto dela pra pedir uma ajudal Primeiro que ela
falava que ndo tinha tempo, né? Al onde que ja desanimava qualquer um! E hoje nfo né, apesar



de eu ter voltado, de j4 ter muito tempo que tinha paradol [..] 0 que eu posso fazer por vocé? lgual
a gente ja conversou, programando de ela me dar uns exercicios né, e no horario vago que eu

puder programar, a gente corrigir, pré ver se eu 16 pegando a matéria. Entio eu adorsi isso ng,
fiquei né, foi por isso que el falei; no, agora  que eu vou persistir mesmo” [Mariana, e1].

"Eu acho que eu num gostei num fol da Matemdtica nao, eu num gostei foi da professora, Porque
a professora num tinha jeito com ela néo. Professora era muito ignorante: ela explicava a coisa
uma vez, oé ia pergunta ela, ela falava que o8 num prestou atencio. Num tinha jeito pra efa néo.
Fot até no caso, foi a bomba. Professora era chata demais! [..] Ninguém guentava a professora.
Uma tal de M. A matéria dela; ela explicava uma coisa, era outra, depois era outra, Fla invertia as
coisas! Num finha jeito mesmo! Era dificil. [..JNa 4a pra mim, foi 0 ano melhor. Foi a professora gue
eu gostava muito dela [..] considero ela como minha segunda mée. Uma professora muito legall
[..] O Jeito dela, ela explicava... Num tinha nada de xingar as pessoas, nada néo. Uma professora
excelente!! Muito legal mesmo! Foi a professora... foi a segunda, a terceira professora que eu mais
gostei nesse colégio” [José, 81},

O relacionamento que o professor estabelece com os alunos parece ser de vital importancia
para a valorizagdo da auto-imagem e desempenho dos alunos. Quando se percebem estimulados,
valorizados € reconhecidos, podem se esforgar bastante e persistir em tarefas que normalmente
deixariam de fazer. Por outro lado, quando sentem medo, desconfianca e se percebem tratados de
uma forma agressiva e pouco interessada, podem obter resultados pobres e até mesmo abandonar a
disciplina.

Acreditar que o professor confia na sua capacidade tem extrema importancia para eles.
Parecem exigir muito pouco do professor; basta que se mostre amigo, compreensivo e interessado nas
dificuldades e habilidades dos alunos, para que sejam considerados bons professores.

O relacionamento professor-aluno pode superar a propria aula, a metodologia utilizada e o

conteldo a ser ensinado. O cansago pela jornada de trabalho, a fome(muitas vezes), a sobrecarga
pelos obstaculos que enfrentam diariamente na luta pela sobrevivéncia, e a necessidade de freaiientar
a escola a noite, tudo se soma na construgdo de uma vida cotidiana 4rida e penosa. Diante disso,
enconfrar alguém que parega importar-se com eles, com seus problemas e dificuldades, pode ser tudo
0 que acreditam ser necessario para caracterizar um bom professor. Talvez, para alunos de outra
classe social, com outras condicGes de vida, estes fatores ndo sejam suficientes para considerarem
boas as aulas de Matematica. Porém, um estudo realizado por JUNGWIRTH (apud FORGAZS, 1995)
sugere que as crengas dos estudantes sobre suas habilidades em Matematica e suas atribuicdes de
éxito ou fracasso nesta disciplina podem ser influenciados pela maneira como interrelacionam com
seus professores.

No entanto, a maioria das pesquisas revisadas ndo apresenta o relacionamento professor-
aluno como fator de importancia e grande parte nem considera este aspecto em suas investigactes.

Talvez porque concordem com os resultados encontrados por SCHOENFELD {1989, p. 343) onde para
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os estudantes: “as atitudes dos professores em relagdo aos alunos ndo sio consideradas como um
fator importante.”

Contudo, dentro das pesquisas brasileiras a situagdo é diferente. LATERZA (1995) encontra
em seu estudo resultados semelhantes ao da presente pesquisa, quando analisa as respostas dadas

pelos alunos a questao: ‘Como o professor pode tornar a escola interessante?’

‘Destacam-se [...] as expressdes; 'bons professores’, ‘professores amigos’, ‘ter mais paciéncia’,
‘conversar sobre a vida deles [dos alunos], 'sobre seu trabalho’ e ‘dialogar’, entre outras. [..] Estas
respostas traduzem a fentativa desses alunos de humanizar a escola, {...] Tudo isto leva a pensar
que a aprendizagem significativa supde que o educador e o educando se constroem mutiuaments
através do didlogo” (LATERZA, 1995, p. 60-61),

Embora néo tenham sido encontrados estudos que investiguem a infludncia do relacionamento
professorfaluno sobre o processo de ensino/aprendizagem de Matematica, no presente estudo este é
um fato determinante. Todos os sujeitos relacionam suas experiéncias com a Matematica com os seus
professores tanto atuais como, e talvez principalmente, com os primeiros. Deste modo, o professor
desempenha um papel de grande influéncia na construgao da visdo de mundo matematico e da propria
auto-imagem do aluno. Suas crengas, opinides, posturas e relacionamento afetivo para com a classe,
influenciam diretamente as crengas dos alunos,

Sendo assim, aprender Matematica para estes alunos esta fortemente relacionado a receber
elogios, ser reconhecido, valorizado por uma autoridade {no caso a professora). A percepgao positiva

de um outro significativo parece alterar substancialmente a visdo que cada aluno tem de si mesmo.
Significativo porque sabe, porque domina o conteiido que ele (aluno) desconhece. E inegavel que
esses alunos conferem um grande peso a figura do professor, especialmente o de Matematica. sso,

embora ndo o afirmem diretamente. Porém, ser capaz ou ndo de aprender Matematica e suas

consequéncias, influencia a atitude diante desta disciplina.

APRENDER MATEMATICA ESTA RELACIONADO COM; RECEBER ELOGIOS, ACERTAR
EXERCICIOS, NAO ERRAR, GOSTAR DA DISCIPLINA E GOSTAR DA ESCOLA,

*Ai eu aprendi, aprendi e ela falou assim: N6, Edson cé ta 6timo! Cé vai passarl i...] Al eu ficava né,
eu tava melhor que os meninos, né? Os meninos falando, né? As vezes eles errava, eu ndo, né?
Eu ficava todo empolgado igual eu fico, né? Que eu num tava mais errando. Af ela me mandou pra
diretoria, pré ver 'que beleza' que o Edson tava ficando! Al a supervisora foi, comegot a tomar a
tabuada de mim... Eles acharam téo interessante sabe, o jeito que a professora fez comigo. [..j.Ja
na escola teve um concurso [..] nossa sala ganhou, eu fui importante pra caramba... gue ey nao’
errei nenhuma somei ponto pra gincana. Ai, daf pra ca eu passei a gostar de Matematica, e até
hoje adoro a Matematica” [Edson, e1].
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“Na 4° série ela falou pra todo mundo que eu tinha tirado 30, ai quando chagou no dia do resultado,
eles bateram palma pra mim e tal e até hoje ela lembra disso” [José, e1]

“... quando vocé aprende uma matéria nova, cé aprende direitinho ¢ a professora vai e da um
exercicio, ¢é vai e faz certinho... Entdo c8 fala assim; que beleza, aprendi mesmo. Agora, quando
& num aprende, al... fica dificil, né? Al cé fala assim; no, aquela matéria ta chatal Mas num & a
matéria num é chata, 0cé que num aprendeu’ [José, e],

‘Ele me elogiou bastante! Que eu cheguei, fiz aquele monte de trabatho... mas & muito mesma!
Copiei aquele monte de contal” [Laura, et}

A possibilidade de aplicagdo dos contetdos aprendidos na escola ao dia-a-dia e a obtencgio de
resultados positivos que garantem a promogdo & série seguinte, sdo outros elementos também
considerados pelos alunos como reconhecimento de que ocorreu aprendizagen.

Alem disso, as causas as quais o estudante atribui seu éxito ou fracasso, parecem ter um
impacto significativo nos aspectos metacognitivos, na tomada de consciéncia em relagio a propria
aprendizagem; seus fimites e alcances, bem como no manejo destes processos. “Os estudantes que
atribuem seu éxito a ajuda de seus professores e professoras, podem néo sentir-se capazes de buscar
solugdes alternativas e tomar decisdes razoaveis sobre que caminhos escolher & porqué”({GOMEZ-
CHACON, 1997, p. 17). Ja os estudantes que atribuem seus sucesso ou fracasso ao proprio esforco e
interesse, demonstram possuir uma certa maturidade e autoconfianga.

Para 0s alunos de nosso estudo, a capacidade, ou ndo, de aprender Matematica esta
diretamente relacionada a gostar ou ndo da disciplina. Esse gostar enfretanto, parece conter elementos

contraditorios. Por um lado relaciona-se com a visdo de mundo matematico que possui ¢ aluno e de

quéo inferessante, aberta e flexivel lhe pareca a disciphina. Isto envolve, em grande medida, o
relacionamento do professor com os alunos; suas crengas em relagio & Matematica, ao ensino e
aprendizagem desta disciplina e a forma como lida com elas em sua pratica diaria. Por outro lado,
possui aspectos mais voltados para o aluno. Como se esta capacidade de aprender e gosto pela
disciplina fossem algo subjetivo ou inato que variaria de sujeito para sujeito. Contudo, embora existam

divergéncias em relagdo a estes aspectos, todos concordam que:

QUEM APRENDE MATEMATICA GOSTA DA DISCIPLINA, QUEM NAD APRENDE QU NAO
CONSEGUE ENTENDER, NAO GOSTA,

*... quem num aprende, num gosta, mas quem ja aprende, ja gosta...l...] Se eu num aprendi, (i) eu

“ja num gosto. Ai quando eu aprendo, eu comego a gostar mais. [..] ..igual a gente fala; a
Matematica & muito chata, que ninguém gosta de estudar a Matematica {...] a maioria dos alunos
tém mais dificuldade em Matematica® [Laura, 1],



"Quando eu consigo entender... A gente acha legal a matéria. Agora quando a gente ndo consegue
entender, a gente acha a matéria chata’ [Rosa, e1]

“Gostar eu num gosto ndo, mas... j& que & necesséria... a gente precisa aprender ela... eu acho
que nunca gostei. Gostar mesmo, ndo. Porque é como eu te falei, desde o principio fol um bicho de

7 cabegal Nunca me facilitou, a Matematica assim... Que eu me lembro eu nunca cheguei a gostar
mesmo hdo" [Mariana, e1],

"... desse dia em diante fiquei mais alerta para a Matematica e estou fazendo da matéria que eu
achava uma droga, uma brincadeira, porque esta super divertido estudar Matemética” [Laura, i1}

Motivagéo, interesse e aprendizagem estio intimamente relacionados com a compreensdo dos
conteldos da disciplina. O gostar ou ndo de uma disciplina & algo oscilante, que pode variar de acordo
com a maior ou menor dificuldade em aprender o contetdo ensinado & com o relacionamento entre
professor e alunos. Contudo, também ¢ algo construido, em que apds intimeras experiéncias de
fracasso ou de sucesso, acabam por definir uma atitude com relagso 4 Matematica que ultrapassa o
momento presente. Sendo assim, depois de anos de continua dificuldade para aprender e reprovagtes
sucessivas em Matematica, o aluno passa a desacreditar que esta disciplina possa ser algo facil e
agradavel de se aprender, mesmo que experimenta alguns momentos de sucesso.

Ainda que estes sujeitos manifestem a crenga de que aprender esteja associado a gostar ou
entender Matematica, em nenhum momento associam isso & forma como a disciplina & desenvolvida.

Isso, talvez, porque ja estejam acostumados a acreditar que

APRENDER MATEMATICA TAMBEM PODE ESTAR RELACIONADO COM MEDO, FRAGASSO E
SOFRIMENTO.

‘Enquanto vocé néo souber na ponta da lingua, cé nao vai sair! [...] ela nd, cobrava pra caramba...
Cé& num faz dever de casa, n&0? Cé vai ter que fazer na hora do recreio. |...] Deixava todo mundo
sair e eu ficava la[.] Que.. prd mim, ela tava me maltratando, né? Mas ela ndo fava me
maltratando nem nada, ela tava era fazendo pro meu bem, né? Eu num gostei nada daquilo, né?
Agora & que eu vejo o guanto € importante o que ela fez por mim, né? Eia tava sempre me
ajudando, né? [..] Foi 80... 86 quando ela me deixou dentro da sala que eu nao gostel, porque eu
saia pra jogar bola com os meninos na hora do recreio & ela me prendeu dentro da sala [...] Fui
praticamente obrigado a aprender, né?" [Edson, e1]

‘... 8U ja entro assim; ah, meu Deus! Tomara que Deus me ajuds, gue eu aprendo toda aquela
matéria que a professora vai passar no quadro! [} Presto atengao ali, na hora que ela passar as
paginas do livro, eu ir e fazer os exercicio & assim, pronto, saber tudo” [Rosa, e1].

‘Um bicho de 7 cabegas! Eu chegava...[...] Al quando tinha no dia da semana a Matematica, nossal
A gente ia pro colegio até... O caderninho ia até suando na maol! Nessa época num carregava
mochila, eu levava o caderninho na mao. Chegava assim, ja desanimaval Ja olhava pra cara do
professor, Aié hoje eu convivo com ela, De vez em quando eu vou la no bairro que eu morava, olho
pra ela assim, nossa, mas se au for lembrar o quanio que eu tinha medo delal Medo mesmolt £ era
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um medo assim, ela ndo podia fazer nada OMigo, mas assim pelo o que ela ensinava e ey néo
sabia eu tinha medo dela reclamar me ignorar que, naquela né por ser nova..." [Mariana, e1]

Parece natural para alguns alunos que para aprender é necessario sofrer. Talvez isso esteja
associado a sua experiéncia de vida, na qual enfrentam dificuldades de fodos os tipos, cofidianamente.
Todos os sujeitos, originarios de familias humildes, passaram, e alguns ainda passam, por dificuldades
financeiras que exigiam, muitas vezes, o trabalho desde a infancia, Alem disso, os atritos familiares e
suas consequiéncias como, separagdes, brigas e desarmonias familiares eram freqlientes. Mas
provavelmente, também esteja associada a propria escola, que, sem duvida, reforga a crenga de que
aprender Matematica envolve muito empenho, muito esforgo e dedicagdo. Que no ha caminho suave
para isso. Segundo alguns historiadores, Euclides teria dito algo semethante a um rei: ‘ndo ha caminho
real para aprender Matematica'.

Afinal, fodos eles acreditam que,

O PAPEL DO ALUNO NAS AULAS DE MATEMATICA £ SE ESFORCAR E CUMPRIR COM AS
OBRIGAGOES E DEVERES ESCOLARES, OU SEJA, DEVE ASSUMIR TODA A
RESPONSABILIDADE SOBRE SEU PROPRIO EXITC OU FRACASSO.

‘Bom aluno? Tem que ser estudioso, tem que cumprir com suas obrigagbes, tem que zelar pela
escola, fem que respeitar, também tem que ser respeitado...” fLaura, e1]

‘Fazendo todos os Para Casa, [..] ser boa nas provas... ndo. Isso ai hem tanto, né professora?
Que nem todos os alunos & bons nas provas. Mas tem seu 'Para Case' em dia, Respeitar os

professorgs[..| Gue o505 professorss 540 0305 Sequndos pais. [ J4 que a gente vem bré

escola, & pra gente aprender, ndo pra gente baguncar. [..] Num é o professor que explica mal, é a
gente sabe... & a gente que num entende... 0s professor explica até bem, mas & a gente que num
entende, a matéria num pega na cabega da gente” [Rosa, el}

“0 qué é um bom aluno? Eu penso dessa maneira assim; s em vocé explicar 14 na frente, ele ja
aprendeu. Ele num precisa ta ali se esforgando, batalhando... eu acho assim, & o aluno mais forte
assim. Pega mais rapido a matéria, ni tudo” [Mariana, e1].

Cumprir obrigagbes (fazer todos os deveres de casa, nio faltar as aulas etc.) € assumir uma
postura esperada (respeitar professores, ser atencioso, estudioso, esforgado, interessado etc.)
parecem ser para os alunos, aspectos fundamentais para que ocorra a aprendizagem. Além disso,
existe a idéia de que, para aprender, o aluno também deve gostar da escola, ou seja, aceitar suas
regras. _

Eles colocam, timidamente, o papel que o professor deve desempenhar; respeitar 0s alunos,
ensinar direitinho, entre outros.
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“Aresponsabilidade ndo & s6 do aluno [...] Porque se o professor ndo ensinar direitinhe, e o aluno
nao prestar atengao, num da nada certo.[..] os professor explica dirsitinho, os alunos é que num

presta atencdo” [Josg, e1).
Mas finalmente, termina por considerar que os professores explicam direitinho, os alunos é
que ndo se esforgam o suficiente. Na verdade, parece haver uma assimilago do medo, o aluno deve
ser docil e obedecer sempre.

“Se ndo conseguir aprovagao é por culpa sua, por ndo ter estudado o suficients, ndo importando
em que condigbes se redliza a escolaridade. Em nenhum momento percebemos  um
questionamento a respeito das condigdes que a escola oferece ou das limitagdes causadas pela
propria estrutura administrativa e curricular” (CARVALHO, 1984, p, 58).

Dessa forma, o papel desempenhado peio aiuno é o de maior ou, muitas vezes, {iico
responsavel pela aprendizagem de Matemética. Ele pode, ¢ talvez deva, fornar a aula mais agradavel,
facilitar o relacionamento com o professor e com os colegas, ser atento, esforgado, curioso, cumpridor

dos seus deveres efc.

‘Os alunos do curso noturno, atribuem, na sua maioria, as culpas dos fracassos a si mesmos:
culpam o trabatho diario que os cansa muito, acusam-se de dormir, de n&o prestar atengo, de nao
estudar. Poucos sio os que percebem que a escola nfo é para eles” (CARVALHO, 1984, p. 60).

Estes resultados sdo semelhantes aos obtidos por FRANK (1988, p 33):

‘O papel do estudante de Matematica é receber o conhecimento matematico e demonstrar que o
tem recebido. A Matematica - como um conjunto de fatos, regras e procedimentos - & um ‘pacote’ a

S6r recebido passivamente, Em enlrevistas, 0s estudantes explicam que esta recepeao realiza-se

pela atengio prestada em sala de aula, pela leitura do livio texto (particularmente ‘as partes
grifadas’), e pelo trabatho (talvez com a ajuda do professor ou de outro adulo) de deveres de
casa’.

Também no presente estudo os estudantes acreditam gque seu papel & receber o
conhecimento transmitido pelo professor, prestar atengéo as aulas e fazer as tarefas de casa, ou seja,
aceitar passivamente o que lhes é passado e demonstrar que o assimilaram através das provas.

Contudo, apesar da semelhanga, fica claro a existéncia de diferengas entre os estudantes do
estudo citado e os alunos do noturno. Com relacdo, as tarefas de casa, por exemplo, enquanto no
trecho citado o auxilio dos pais € algo esperado e natural, em nosso estudo guase ninguem fem essa
ajuda e sequer tem tempo para realizar estas tarefas. Os alunos do noturno, por suas proprias
caracteristicas e condi¢bes de vida, se relacionam com a escola e com a Matematica, especificamente,
de uma forma diferente da dos alunos de outros turnos. Eles, que, geralmente frabaltham o dia inteiro,

experimentam situagdes e lidam com problemas desconhecidos para outros estudantes. Cedo eles



131

assumem grandes responsabilidades e pouco tempo é reservado a escola. Na maioria das vezes,
apenas o tempo das aulas.

Um elemento essencial do processo de ensinofaprendizagem, para os alunos do presente
estudo, e o esforgo. Para eles, ¢ uma condigio, ndo suficiente, porém, necesséria, para que ocorra a

aprendizagem da Matematica. Diversos estudos corroboram esta idéia. CARVALHO (1984, p. 53-54),
por exemplo, afirma:

"A aitude tomada, em geral, é valorizar o esforgo, ligando-0 a um objstivo que poders, talvez,
modificar a situagéo de vida. Apegam-se aos quase provérbios do tipo ‘quem estuda tem o futuro
na mao’, repetindo-os fregiientemente e nao se detém muito nos inconvenientes de sua pratica
escolar, pois apesar do cansago e das reprovagdes, continuam estudando, ano apds ano."

Neste texto, esforgo esta relacionado com futuro, com sucesso profissional e ascensdo na

escala social. Em nosso trabalho, este aspecto também marca a vis#o dos alunos:

‘Néo desista, va em frente, porque seu futuro esté agui (Matematica)’ [Rosa, i2).
E o que seria esforgo para estes alunos?

“Esforgar? E ter boa vontade de fazer... de estudar.., ... ter boa vontade pré tudo nos estudos né?
Ento, a pessoa diz assim; ah, nao, num vou estudar nessa aula nfio porque eu num gosto do
professor. Vocé vai precisar da matéria um dia, né?" [Laura, e2]

Para esses alunos,

APRENDER MATEMATICA EXIGE INTERESSE, FORGA DE VONTADE E ATENCAO POR PARTE
DO ALUNO.

“Eu, pra mim, o interesse tem que ser do principio. L& do comecinho, 1° ano. [..] Pra mim, é onde
que eu falo, é a forga de vontade, é querer mesmo. Vocé quer realments ferminar o ano, concluir
seu objetivo mais para a frente... Se vocé ta querendo, isto também é esforgar; querer mesmo, ter
uma meta pra frente. [...| Acho que também perder o medo. O medo de encarar realmente. Eu
acho que o medo & o que atrapalha mais a pessoa. [...] Entdo a mesma coisa vem o estudo. Cé
perder 0 medo, igual o E falou; voltou aqui, com medo, com o pé afrds... de repente, perdeu o
medo, ta ai, viu que deu certo... Igual ey, 1 vendo que deu certo” [Mariana, eZ}.

“Se eu prestar atencfo nas matéria direitinho, freqlientar todas as aulas, num tem dificuldade.]...]
ele tem que freqlientar todas as aulas, pra num perder, depois ficar reciamando, né? Porque tira
menos pontos na prova... E fica; ah, professora a prova tava dificilt & num tava. Ele num estudou,
faltou nas autas, num tava na aula que a professora explicou a matéria... e quando ele fira pouco
ponto na prova ele reclama. Tem que preocupar em freglientar as aulas direitinho pra num ter
problema’ [José, e1]. )

“Professora, eu também acho imporfante a postura de um aluno, também, na sala de aula, préa
prestar atengac na materia, Acho que desenvolve melhor, porgue muitas vezes, quando a gente
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esta assim [senta-se de uma maneira) a gente presta atengéo no quadro, quando a gente ta assim

{senta-se de oufra maneira) a gente presta atengéo no quadro, mas num A prestando atencio
direito” [Rosa, e2).

"1°, atengho, 20, forga de vontade e a necessidade, 3°, praticar sem medo como se vocd tivesse
curioso para descobrir o que existe ali atras’ [Mariana, i2].

Para estes alunos, diversas condigdes sdo necessarias para se alcangar a aprendizagem de
Matematica. Além do esforco, citado anteriormente, o interesse, a boa vontade, persisténcia, motivagio

para aprender e a atengdo também séo fundamentais. Contudo, o esforgo esta relacionado com todas
essas condigbes.

Interesse para eles, relaciona-se & vontade de aprender, a persisténcia, & curiosidade, ou seja,
ao esforgo empregado na busca por um objetivo:

“Se a pessoa liver interesse mesmo... vai em frente. Eu tiro pelo seguinte... igual, a pessoa quer
aprender, mesmo que ela entre num colégio fraco, quer aprender, gosia de aprender, estudar, tem
aquele interesse, acabou aquilo ali, passa préa frente, quer estudar outro, outro tipo de estudo [..]
..hum & aluno forte, aluno fraco, né, nem na base da inteligéneia. £ o interesse do estudo,
geralmente, né, na parte, pessoa que quer estudar, & também é... o raciocinio que tem que
funcionar, né, se a gente cansa; num da nao, minha cabega ta cheial E outros nio, outros vai la e
persiste até terminar, até da um jeito de aprender. E outros é curioso, gue eu ache... fodo mundo é
inteligente, capaz, tem a curiosidade também” [Mariana, el).

Ja a atengdo, embora também exija um esforgo por parte dos alunos, esta mais relacionada &

concentragao, ao acompanhamento das explicagdes do professor e a formulagio de tantas perguntas

quantas forem necessarias para se compreender bem o conteudo. Isso, entretanto, poderia ser obfido

de diferentes maneiras. Para alguns, seria necessario ‘ndo firar o olhos do quadre’. Para outros,
dependeria de uma disposigao interna, algo que pode acontecer mesmo quando se desvia os othos do

professor por alguns instantes,

“... pra mim, prestar ateng3o é isso; ter a curiosidade de saber; da onde veio, 0 que é e pra onde
val. Coloco dessa maneira’ [Mariana, e2).

"Precisa acima de tudo da atengo, muita atengéo. E muito importante que pergunte ao professor,
gue seja uma, duas ou dez vezes a mesma pergunta, mas que pergunte serpre’ [Edson, (2],

‘Prestar atengao que cé tava falando, acho que entra mais pelo lado da concentragdo. Tem que
estar concentrado na aula. Entro na sala, tal, ta prestando atengo. Igual no caso das perguntas,
fem que perguntar, ai pergunta, né, na Ulima questao [refere-se ao instrumento] af, pra falar com o
colega, ne? Coloquei: perguntar. Cologuei perguntar, cologuei virgula, perguntar e perguntar, Uma,
dez vezes se for preciso. Pergunta, mas esteja concentrado. Eu consigo sair, sair assim que eu
falo, da concenfracéo. To prestando atengo, fal, t6 concentrado 1a. Fu viro, converse com o
colega do lado, mas eu tenho capacidade de voltar, de pegar tudo de novo” [Edson, e21.
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Alguns estudos apresentam resultados que se assemelham aos nossos. COBB, WOOD,
YACKEL e PERWITZ (1992, p.494), ao analisarem as crengas relacionadas ao sucesso em
Matematica, encontram que: “... trabalhar forte e ser interessado em Matemnatica [..] persistir e
colaborar para compreender [..] ajustar-se aos métodos e solugBes do professor ou dos pares ao
invés de desenvolver seus proprios métodos e solugbes [...] ser organizado ou quieto...” sdo condiches
apontadas pelos alunos.

Diversos oufros estudos realizados com estudantes, entretanto, encontram resultados que
reforgam a idéia de que aprender Matematica esta associado com ter muitos conhecimentos, dispor de
uma grande habilidade e dar respostas corretas (ex. SCHOENFELD, 1987 e 1992).

Para os alunos do presente estudo, no entanto, estas condigbes parecem ndo desempenhar
um papel central. Para eles, a forga de vontade € o que move a aprendizagem. Forga esta que vem da
necessidade de se recuperar o tempo perdido, da esperanga de obter um bom emprego e alcancar

uma vida e um futuro melhores. Enfim, da vontade de ser reconhecido como alguém capaz e
inteligente.

“Se a gente quer um objetivo melhor, a gente tem que esforgar o maximo possivel’ {Rosa, e2).

“E onde que vai, onde que eu coloquel aqui; é a forca de vontade... A forga de vontade manda
mais’ [Mariana, e2).
A solidariedade foi um outro elemento apontado como importante para se aprender

Matematica.

QUANDO AS PESSOAS SE AJUDAM, COMPARTILHAM SEUS SABERES, A MATEMATICA FICA
MAIS FACHL.

“..eu fago pra mim, ajude quem num sabe, entendeu? Ai se eu t6 sabendo eu troco informagéo
com os colegas, se eu t6 com dificuldades, eu troce com eles [..] Vou i4, olho ¢ exercicio dos
colegas, esse aqgul.. ndo 0 meu ta cerfo, o seu té errado... A gente vai s6 discutir... Al, depois eu
aprendo e eles também..." [Edson, e1]

‘Aqueles que freqiientam a aula, acho que eles sio bons em Matematica. Vejo assim... Acho que
tem poucos que talvez peguem recuperagdo em Matematica. Mas mais porque.. ficam no
cantinho, parado, num fala nada com ninguém... a gente pergunia, fala que ta tudo bem’ [Edson,
a1},
Este indicio, somado as observacbes de sala de aula e & relagio que 0s alunos demonstram
ter com a professora, leva a pensar que o ambiente nas aulas de Mateméatica é franqtiilo, flexivel,
permitindo que as pessoas conversem entre si e se desloguem pela sala sem problemas. Sendo

assim, mais do que a competitividade parece ser estimulado o companheitismo e a ajuda miitua. 1sso
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parece levar 0s alunos a colocarem-se em uma posigio em que néo existe quem saiba mais ou saiba
tudo, mas sim, que todos t8m o que aprender de qualquer colega envolvido na tarefa.

Além disso, para eles, também & essencial

ACREDITAR NA PROPRIA CAPACIDADE, JULGAR-SE CAPAZ DE APRENDER MATEMATICA E
QUERER APRENDE-LA.

“... a pessoa coloca na cabega que num entra na cabega, ai nada entra na cabega. [..] Cé& tem que
falar isso, ¢& tem que; eu vou fazer sim, quem sabe eu consigo? Cé tem que acreditar, esperangs
& a Ultima que morre” [José, e1].

“E por que eu gosto. [.} O lance & gostar! Eu ja te falei, cé gosta, c& tenta fazer e passa e
consegue’ [dson, '],

" Mas se eu ver que eu vou conseguir, num interessa se eu tomar bomba, ndo. Se eu ver que eu
vou conseguir, eU permaneco ali até eu conseguir, porque é o meu interesse, é o meu ideal, vou
ate o fim. Igual eu falei com ele; se eu tomar bomba esse ano, ¢é acha que eu vou parar? Nao, Eu
vou continuar. [..] Eu sei que sou capaz, sei que sou capaz sem o esiudo, assim, 16gico que su
vou precisar, se eles exigem é porque eu vou precisar” [Mariana, e1].

Apesar da maioria concordar que acreditar na propria capacidade seja imporfante, Rosa
manifesta ndo ter confianga em si mesma enquanto aprendiz de Mateméatica, Esta aluna, mesmo apos
um ano (na segunda entrevista), ainda mantém a crenga de que por mais que se esforce, ndo

consegue aprender Matematica. E isso contradiz a idéia anteriormente expressa por ela de que, se as

outras pessoas sao capazes de aprender, ela também sera. Segundo Rosa, todas as pessoas sdo
capazes, ninguém nasce sabendo e dom, ‘a gente adquire com o tempo’. Talvez, ela se esforce para

acreditar que conseguird aprender, porém, os resultados negafivos e as dificuldades para

compreender e resolver as farefas acabam confirmando a idéia oposta.

“... porque a Matematica n&o & um bicho de sete cabega, si todos aprende porgue ndo consigo. Fu
penso assim; por mais que seja dificil seja, algo de aprendizagem ou qualquer outra coisa, eu vou
lutar e vencer todas as dificuldades; vou me esforgar o maximo, mas vou conseguir’ [Rosa, i2],

‘Primeiro comegou aquelas continhas que a gente achava que era legal fazer, Depois foi
complicando, complicando...al isso foi...Edson., colocou assim na minha cabega uma coisa téo
confusa... el num consegui entender Matematica mais. [...] a Matematica 6 a matéria mais
importante pra mim, por que € a que eu mais tenho dificuldade de aprender. [...] Matematica nédo
entra na minha cabega, ndo sei porque. Eu num consigo aprender Matematica, se eu aprendo
assim no inicio do ano... quando é no final do ano, eu ndo consigo aprender. S&o poucas colsas
que eu consigo aprender. [...] Na hora que a professora explica assim... explica assim, pros
menino, que eu t6 assim olhando e que ela passar as paginas assim do livro, eu sel, [..] E ela ngo
volta a explicar de novo. A num tem mais...” [Rosa, e1] [grifos nossos).
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"A Materatica & o meu problema. Eu ndo consigo assim, pode ser no final do ano, eu ndo consi...
pelo menos uma matéria eu ndo consigo entender. [..JEdson.. eu acho qus no momento agora eu
16 esforgando o méximo, porgue eu quero aprender a matéria, porgue eu sei que vou precisar dela

depois...” [Rosa, e2] [grifo nossol,

A forma como a crenga de que ‘quem quer aprender conseque’ aparece no grupo estudado,
reforga a idéia de que alcangar o sucesso depende apenas do individuo e torna-se uma faca de dois
gumes. Ao mesmo fempo que estimula a crenca na propria capacidade, pode levar o individuo a
encarar o fracasso como responsabilidade (nica e exclusivamente sua. Se tudo depende de querer
reaimente aprender e de se esforgar, qual seria a fungao e a responsabilidade do professor, da escola
e dos curriculos? Quase nenhuma. Tudo dependeria apenas do aluno.

Acreditar na propria capacidade relaciona-se com a crenga de auto-eficacia, ou seja, com 0s
julgamentos das pessoas sobre sua propria capacidade de organizar e executar as agdes necessarias
a fim de alcangar o desempenho desejado (BANDURA apud PAJARES e MILLER, 1994). Essas
crengas sobre a propria capacidade, influenciam fortemente tanto as escolhas feitas pelas pessoas,

quanto o esforgo despendido e a perseveranca na realizagio de uma tarefa, Conforme BANDURA,

‘... freqlientemente, a forma como as pessoas se comportam pode ser melhor predita por suas
crengas sobre suas capacidades, do que pelo que elas, de fato, sio capazes de redlizar, pois,
©ssas crengas ajudam a determinar o que os individuos fazem com o conhecimento e as tarefas
gue tem” (apud PAJARES e MILLER, 1994, p. 193) {grifo nosso).

As expectativas sobre si propric e sua capacidade de aprender e executar tarefas

relacionadas a Matemética, estdo inimamente ligadas aos “conhecimentos subjetivos {crencas,

cognices), as emogdes e as intencdes de agdo acerca de i proprio relativas & Matematica e 4
Educagio” (GOMEZ-CHACON, 1997, p. 17). Ou seja, estdo diretamente relacionadas ao autoconceito
que possui o individuo em relagdio a Matematica. Uma pessoa que possui uma idéia menos favoravel
sobre si mesmo enguanto aprendiz de Matematica, provavelmente, se sentira incapaz de realizar
algumas tarefas relacionadas a essa disciplina. O autoconceito e a auto-eficacia sdo, portanto,
importantes variaveis que influem na aprendizagem e no ensinc de Matematica. Desenvolver um
autoconceito positivo pode ajudar o individuo a se relacionar melhor com seus éxitos e fracassos em
Matemética, gerando maior confianga no seu desempenho. Diversos aufores concordam com esta
idéia, entre eles, CALLAHAN e GAROFALO (1987, p. 22):

“... 0s educadores matematicos estao convencidos de que o que se sabe ou se acredita sobre si
mesmo como aprendiz e realizador de Matemalica e como se controla e regula o proprio
comportamento enguanto se trabalha em tarefas matemalicas pode ter efeitos poderosos sobre o
proprio desempenho’,
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Contudo, mesmo quando se acredita na propria capacidade, cumprem-se todas as condigtes
necessarias € a interagdo com o professor é amigavel,

AS AVALIAGOES DE MATEMATICA GERAM MAL ESTAR, MEDO, TEMORES E NERVOSISMO.

“..teve um dia que até passei mal! Eu fiquei tremendo, olhava assim, passava a mao na cabega,
suando... A professora chegou assim; ¢é ta passando mai? Falei assim; eu num sei o qué b 16
sentindo n&o, num 0 entendendo nadal Eu ficava nervosa® [Mariana, 81},
“Me sinto mal, me da um calor assim, na hora que eu pego a folha da prova assim... eu olho
assim... Eu acho que et num vou conseguir fazer, sd penso negativo... Aqui na escola et me sinto

mal, quando eu recebo a folha de prova, vou fazer... Eu nio consigo fazer a prova, fago tudo
errado!” [Rosa, el]

Embora o0s alunos considerem que t&m uma boa professora - amével, interessada e paciente -
ainda assim alguns confinuam a senfir medo e mal estar durante as atividades de avaliagéo. Essas
sensagbes podem estar relacionadas a crengas fortemente mantidas em relago a discipling, tais
como: a Matemética é dificil, avaliagbes de Matematica nunca sao faceis, dificimente se consegue
acertar as questbes, sempre que se apresenta uma prova, fica-se nervoso e ‘da um branco’. Como
possuem um bom refacionamento com o professor, ele ndo pode ser responsabilizado pelo medo,
nervosismo e mal estar que eles sentem diante das avaliagdes.

Contudo, uma crenca central persiste:

TODAS AS PESSOAS SAQ INTELIGENTES E CAPAZES DE APRENDER MATEMATICA.

“ninguem nasce sabendo, né? Mas se a pessoa querer, ela aprende iqual aos outros” [José, e1].

“Eu acredito que toda pessoa que nao tenha deficiéncia menial é intsligente. [..} Fu acho que... nds
todos somos iguals, tem ninguém mais inteligente que ninguém nao’ [Edson, e1].

“... cada um tem a capacidade! Entdo acho que eles ém o dom, a gente também tem, Mesmo que
gente tenha a metade do dom deles, mas a gente tem a capacidade de aprender, também! Basta
um esforgo, ne professora? Mas a gente tem. Todo mundo temn, [...] Que muitas vezes, a pessoa
pode ser inteligente na Mateméatica, mas em outras coisas num pode ser. [...] E ter mais sabedoria,
né professora?]...] Uma pessoa inteligente professora, é uma pessoa assim... que sabe planejar as
coisas, que sabe resolver as coisas, que sabe tirar 0s erros e colocar verdade” [Rosa, ef).

"Mas que existe pessoas com dom, ¢é tira por um garotinho de 5, 6 anos, quando ele & bom pra
Matematica, ele pega aquilo ali, até na base da brincadeira ele sabe. Qutros... num sabe nem o
que & que &... £ dali, do crescimento deles desenvolvendo aquilo ali ja da pro cé ver que ele vai ser
bom de Matematica. N&? Tem capacidade de fazer uma soma rapida. Parece que nasce com
aquilo ali. [..J...as pessoas ndo podem ser todas boas em Matematica? Que podem, podem, né?
Agora, que uns precisa mais de capacidade, de esforgar mais asslim, isso precisa. Outros nao
precisam tanto...[...] Acho que tedo mundo pra mim & inteligente. S0 que as pessoas, vamos supor,



de Materatica, e como eu te falei, elas tém mais capacidade melhor para aprender, né? Agora,
inteligente no meu modo de pensar, & uma pessoa que sabe se virar melhor na vida® {Mariana, e1]

Duas das alunas participantes de nossa pesquisa acreditam que algumas pessoas nascem
com maior habilidade para aprender Matemdatica. Contudo, tanto elas quanto fodos os demais,
concordam que qualquer pessoa pode aprender desde que se esforce. Apenas um deles parece

contradizer a idéia anterior. Para ele, existem pessoas que nio conseguem aprender esta discipling,

embora ele ndo saiba explicar porqué.

‘... minha mae n&o é boa de Matematica. [...] Ela num consegue dividir, nem mutiiplicar de jeito
nenhum. J& tentei ensinar ela mais de 500 vezes. Num entra na cabeca dela de ieito nenhum, nem
adiantal” [José, e1]

Porém, como o0s individuos podem manter crengas contraditorias, & possivel que José
procurasse justificar o que disse anteriormente afirmando que sua méde nfo aprende por que ndo se
esforga o suficiente, ou porque ndo vai a escola. Corrige assim, aparentemente, a contradicdo inicial
que ameagava seu sistema de crengas e, embora seja uma argumentagao fragil e superficial, para ele
- como para qualquer outro em situagdo semelhante - pode ser o suficiente.

KLOOSTERMAN, RAYMOND e EMENAKER (1996) encontram resultados semelhantes ao
investigar crengas de estudantes em relag&io a Matematica. Segundo eles, 0s estudantes acreditam
firmemente que todos sdo capazes de aprender Matemética. Porém, esses autores acrescentam que
0s resultados encontrados por eles sdo contrérios aos difundidos pelo National Research Council, no

qual destaca-se que os estudantes ndo se acreditam capazes de aprender e fazer Matematica.

Ligada ou ate derivada da crenga anterior - que todas as pessoas séo inteligentes e capazes

de aprender Matematica - esta uma outra crenga central, também apoiada por todos os sujeitos,

TODAS AS PESSOAS APRENDEM MATEMATICA DO MESMO JEITO.

‘Acho que ta com a pessoa mesmo, porque olha so; se vocé ensinou pra furma inteira, eu
consegui aprender... Por que que os outros ndo conseguirao? Vocé deu a mesma explicagao para
todos..." [Edson, e1]

‘se um esforga, o outro também tem que esforgar pra conseguir, pra aprender tambem” [Laura, e,

Acreditar que todas as pessoas aprendem do mesmo jeito, estd, para 0s alunos de nossa
pesquisa, diretamente associado a idéia de que o mesmo fipo de aula pode e deve atender a toda a
classe. Sendo assim, se alguém na sala consegue aprender, o professor cumpriu sua tarefa. Se oulros
nao conseguem, é porgue ndo devem ter se esforgado o bastante, ou nédo estavam prestando atengzo.

Sendo assim, para estes alunos
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O PROFESSOR DE MATEMATICA E QUEM SABE, QUEM TEM O DOMINIO DO CONTEUDO.

Apesar de manterem varias crengas que apontam o aluno como o maior responsavel por sua
propria aprendizagem, concentram no professor a certeza, o dominio do confedido. Por isso, acreditam
que nao sdo capazes de aprender sem sua orientagdo. Aprender, para esses alunos, & sindnimo de
receber, repetir, reproduzir um conhecimento passado por um modelo, o professor, que é a autoridade

que repassa o saber que possui, O professor sabe a Matematica que o aluno necessita aprender. Um
padréo constante de respostas certas a ser imitado.

“Aprender, desde quando uma pessoa ndo sabe nada, alguém tem que ensinar. Igual eu por
exemplo, igual a M | falou... igual é, num sabe nada de Matematica. Comigo também, porque tem
alguém la que ta me ensinando” {Edson, 82},

“... ninguém aprende nada sozinho, Sempre tem que ter alguém para nos ensinar, ou para nos
vermos eles fazendo e prestamos atengéo para aprendermos’ Laura, i2].

"Eu sei 0 que eles me falam que ta cerfo, entendeu? Faz assim, que vai dar certo, lgual aquelas
formulas 1 da equacéo do 2° grau, a G fprofessora] chegou, deu formula, que delta & iqual a; b? - 4
a c. Beleza. Mas porqué? Ai ela explicou, e tal. Mas por qué que tem que ser assim? Ah, chegou
na minha méo assim’ [Edson, 62}

‘0 jeito dela, ela explicava... quando uma pessoa num entendeu uma coisa, ela explicava uma,
duas, trés vezes, até a pessoa entender! Num tinha nada de xingar as pessoas, nada ndo. Uma
professora excelente!! Muito legal mesmol [...] Fu insisto até resolver e dar a resposta igualzinho
da professora’ [José, e1] [grife nosso).

‘Em primeiro lugar pediria para ele {0 professor) esclarecer cada tipo de exarcicio; coma?, para
qué isso?, e em seguida; onde eu vou usar isso? Depois entrariamos detalhadamente em cada
assunto e aprenderiamos methor” [Mariana, i2].

Os alunos esperam que o professor seja paciente, alegre, que trabalhe com prazer, mas
também que seja competente, minuncioso e eficiente. Embora acrediterm que o professor sabe muito,
gue domina o contelido que desejam aprender, ndo pensam que ele sabe tudo. Parecem possuir uma
visdo mais realista e humana do profissional que leciona Matematica, acreditando que, embora seja
alguem que domine um conteddo que eles desejam adquirir e o admirem por isso, ndo o percebem
como um individuo todo poderoso, que sabe tudo. O professor também & uma pessoa como eles,

humana, sujeita a erros, falivel.

... terem mais disposigao com os alunos, para serem menos sérios e fizessem de tudo para que 0s
alunos aprendessem melhor a Matematica e ndo a verem como um bicho de sete cabegas” [l.aura)

... explicava normal como qualquer professor, e si nio entendesse voltaria a matéria com todo o
prazer, depois perguntava pra eles si estou correndo com a matéria si ndo tudo bem” {Rosa, 12].
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"Para ter paciéncia, explicar quantas vezes fosse necessario, conversar em particular com o(s)
aluno(s} que esfivesse com dificuldade, adotar material didatico praticos e eficientes” [Edson, 12}

"Até os professores estio aprendendo, nao é s a gente.[..] Mas que eles estudam préa descobrir
mais Matemaética, préa confundir mais a cabega da gente.. [Mariana, e1] [grifo nosso}
Os estudos realizados por FRANK (1988) encontram que o papel do professor é o de dedicar o
seu tempo de aula a explicar os contetidos dos livros-texto e, posteriormente, checar se as respostas
dadas pelos estudantes estao corretas.

"0 papel do professor de Matematica & transmitir o conhecimento matematico e verificar que os
estudantes tenham recebido este conhecimento®{p. 33)

Também SCHOENFELD (1989) encontra resultados semelhantes;

{e a0 mesmo tempo) Uma boa pratica de ensino consiste em mostrar aos estudantes diferentes
maneiras de se ‘olhar’ a mesma questao” (p. 346).

“Uma boa prética de ensino consiste em fazer que os estudantes saibam como usar as regras {...]

Em parte esta crenga pode ser observada nos sujeitos de nosso estudo. Fles tambem
acreditam que o papel do professor seja o de transmitir conhecimentos. Porém. a interagao professor-
aluno aparece como fator determinante, enquanto que, no estudo citado, bem como nos demais
revisados, esse fator ndo € sequer citado. Possivelmente, estas diferencas estejam relacionadas ao
contexto de nossa investigagdo. Enquanto a maioria das pesquisas revisadas estudam criangas e
adolescentes na faixa etéria adequada para a série analisada, que fregilentam escolas diurnas, em

nossa pesquisa, estudamos adultos e adolescentes, trabalhadores em sua maioria, com alguns anos

de diferenca em relagdo a idade esperada para a série que estudam a noite.
Ao mesmo tempo que levantam as caracteristicas de um bom professor, nossos alunos

apontam, também, sugestdes para a methoria do ensino.

0 ENSINO DE MATEMATICA RELACIONADO COM SITUAGOES DIARIAS PODE SER MAIS
INTERESSANTE, MOTIVADOR E FACILITADOR DA APRENDIZAGEM.

"... ano passado quando a gente ficava naquela brincadeira, foi divertido! Pra mim foi divertido. E
eu acho que daguela maneira eu aprendia. Lembra que eu te pedia igual demais; ah, ndo, explica
uma coisa assim, do nosso dia-a-dia. E era facil pra gente aprender. Todo mundo falaval
Realmente era a maneira mais facill" [Mariana, e1]

... se eu fosse ensinar a um professor, sempre eu ponho; como & que é isso, pra qué? Fu num vou
usar isso! Entéo a maneira mais facil da gente aprender seria desta forma, colocar no cotidiano
nosso, no dia-a-dia nosso, aonde & que vocé vai usar aquilo ali. Que ai vai te dar curiosidade de
saber aonde é que cé vai precisar... Ah, eu vou precisar!” [Mariana, &2}
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“... para saber a Matematica n&o se pode decorar, temos que aprender e praticar principalmente
no dia-a-dia” [Mariana, i2).

E forte a crenga de que, relacionar os conte(idos matematicos com situacdes do dia-a-dia seja
a melhor maneira de conseguir que todos os alunos aprendam. Esta foi uma idéia expressa pela
maioria dos entrevistados, embora explicitada claramente apenas por Mariana. Com relagdo a aulas
mais divertidas - onde o clima da sala fosse ladico e alegre - existem algumas divergéncias. Enguanto
para alguns alunos isto ajudaria a relaxar, tornar as aulas mais agradaveis e facilitar a aprendizagem,

para outros, brincadeira e alegria estéo proximos de bagunga e isto néo contribuiria para o processo.

Contudo, da forma como o ensino vemn ocorrendo atualmente

MUITAS PESSOAS PASSAM DE UMA SERIE PARA A OUTRA SEM APRENDER MATEMATICA.

‘0 gente vao s pesquisar aqui. Porque as meninas riram que eu contel esse caso, né? Vo
pesquisar aqui quem sabe realmente multiplicagéo e tal.. E, ninguém. Té todo mundo, Eu falei:
gente, mas...! 580 poucos os que sabem a fabuadat [...]...porque ndo é $6 dagora que a gents, que
a Matematica ta assim nao, parece que perderam o entusiasmo de ensinar mesmo assim... ¢é tem

que sair daqui sabendo! [..]. Ai vai deixando pra tras e a gente que se quiser se esforgar qus se
esforce!” [Mariana, e1]

“..fui fazer um teste uma vez numa loja, na Nova Brasilia e eles colocaram as continhas e tinha
uma divisio de 3 nUmeros né, por dois (nimeros) e eu olhei assim e falei: isso aqui vou deixar em
branco, vou fazer o qué? Pra depois eles... vexame, né? E eu coloquet 14 6a série! Sexta séris sem
saber!” [Mariana, e1]

‘Eu num considero que eu salba Matematica, ndo. Eu fago. Como se diz, eu vou descobrindo,
devagarzinho... e vou fazendo. Mas eu nao considero que eu sei. Afinal de contas como eu te falel,

nao nego nem pro professor, olhando pra ele assim, eu falo; eu ndo sai nem... uma tabuada, até
hoje. Agora, se eu cheguei até aqui, eu ja ndo considero que eu seja culpada. Eu ja considero
assim, os responsavel por mim, que eu num tinha idade, nem responsabilidade, nem mentalidade
nenhuma, me colocaram aqui, entio é responsabilidade deles. [...] Porque, nunca, eu acho que
eles num me cobravam, eu num me lembro... Eu lembro que a gente, né, terceiro ano, que tinha
prova oral, aquela coisa, perguntava duas vezes, eu pensava para poder responder, ai eles num

aceitavam; pode sentar. mas eu tinha nota. Entao quer dizer, cheguei aqui, sem saber” [Mariana,
ed).

Embora se considere uma boa aluna - cumpra com seus deveres, se esforce, seja atenta e
realize todas as tarefas exigidas - e tenha sido promovida ano aps ano na escola, Mariana declara
néo saber Matematica. Segundo ela, quem fosse aprovado em Matematica deveria saber os contetdos
ensinados e ser capaz de resolver questdes cotidianas que os envolvessem. Isto sugere que a escola,

alem de excluir muitos alunos que, por problemas inlimeros se afastam dos estudos, também ndo

cumpre seu papel para com os alunos bem sucedidos.
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Pode causar estranheza este fato, ja que muitos alunos dos cursos noturnos trabalham
durante o dia, sustentam familias e lidam com a Matemética diariamente. Mariana, particularmente,

entre oufras coisas, é costureira e cozinheira. Realiza célculos, estimativas e consegue resolver
problemas cotidianos.

"Entéo quando cé ta fazendo, cé j4 & avaliando. Igual et te falo, na hora que cé olha ail, 1kg de
arroz, dafal, 1/3... Cé ta fazendo aquilo afi, mas 1/3, se cé ta pensando; ah, vai servir, porque na
hora que eu tiver fazendo arroz, num vou desperdicar. Né, assim ficava mais faci” (Mariana, e1).

Como ela, Edson & ourives, Laura é baba, José aprende marcenaria e computacdo e Rosa
ajuda nas tarefas de casa. Todos, de uma forma ou de outra, estfo envolvidos com calculos de gastos,
medidas, estimativas etc. Como explicar a ndo aprendizagem de uma disciplina que parece ter tanto a
oferecer para suas vidas cofidianas?

MASINGILA, DAVIDENKC e PRUS-WISNIOWSKA (1997} discutem esses elementos e
buscam desenvolver um referencial que conecte as experiéncias cotidianas com as escolares.
Segundo essas autoras, existem diferengas entre a pratica de Matematica dentro e fora da escola. No
primeiro caso, quando as pessoas estdo lidando com situagbes fora da escola, elas buscam eficacia
nas tarefas e a pratica matematica é estruturada em relagdo ao confexto e a afividade em
desenvolvimento. Além disso, as pessoas possuem o conhecimento matematico necessario para lidar
com esses problemas e eles, tanto podem ser transformados, abandonados ou resolvidos, quanto
podem ser criados novos procedimentos quando necessario. Porém, quando lidam com problemas
matematicos dentro da escola, as pessoas tendem a utilizar algoritmos e técnicas aprendidas em sala
de aula, sem questiona-los (LAVE apud MASINGILA, DAVIDENKO e PRUS-WISNIOWSKA, 1996, p.
176).

Os problemas cotidiancs pertencem ao contexto real e familiar, usam uma linguagem
conhecida e tém significado para quem os resolve. Além disso, freqlientemente sdo resolvidos através
da observagdo de alguém mais experiente. Deste modo, “a Matematica usada fora da escola € uma
ferramenta a servigo de uma meta mais ampla e ndo um fim em si mesma como na escola” (NUNES
apud MASINGILA, DAVIDENKO e PRUS-WISNIOWSKA, 1996, p. 176).

Percebe-se que o aluno de escolas publicas, em especial do noturno, é lesado no seu direito a
um ensino de boa qualidade. Mais uma vez, embora se esforce e acredite que, com o estudo alcangara

melhores condigdes de vida, ele & marginalizado.

‘Parece que suspeitam de que a fungfo da escola é principaimente essa, passar o aluno ou
reprova-lo, sendo secundério se o aluno aprende ou n&o"(CARVALHO, 1984, p. 57).
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O esquema abaixo apresenta as principais crengas em relaco ao processo de ensino-
aprendizagem e suas interrelagGes:

CRENGAS EM RELAGAO AD PROGESSO DE ENSING APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

aprender ,,.l 0 gue é aprender |
O relacionament / Matematica <’\

professor/aluno papel do aluno avaliagao
& determinante

1\ ensinar £omo podetia ser nem lodos que
Matematica $80 aprovados
Todas as pessoas s&o intefigentes sabem Mat.
& capazes de aprendar. papel do professor
Tudo depende unicamente do aluno.

Percebe-se, por sua forga e influéncia sobre as demais, que a crenga de que todas as pessoas
s20 inteligentes e capazes de aprender e central e bastante arraigada dentro do sistema de crencas
destes alunos. Uma outra crenga, também central, € a de que tudo depende unicamente do alunc.
Esta, na verdade, é apenas um desdobramento da primeira. Se tudo depende do aluno, entéo ele deve
entre outras coisas, ser esforgado, atento, interessado, curioso, cumpridor dos deveres, deve gostar da
escola e aceitar suas regras. Ou seja, estas sdo crengas mais ou menos periféricas que se conectam
entre si, sdo ramificagbes das anteriores e buscam dar sentido ao sistema. Somadas a essas, surge a
crenga de que no processo de ensino-aprendizagem o relacionamento professor-aluno tem um papel
fundamental. O que importa é que o professor goste dos alunos, se preocupe com eles, procure
ensinar-lhes com paciéncia e repete cada conteddo quantas vezes forem necessarias. Surgem
contradigOes - possuem um bom professor, interagem satisfatoriamente com ele e, ainda assim, as
avaliagGes geram panico e mal estar, e, ainda, mesmo que conhegam e cumpram as regras da escoia
e até sejam aprovados, ndo sabem Matematica - e, apesar de tudo, os alunos confinuam a acreditar
que a escola é da forma que deveria ser, que os professores s&o bons e que & estrutura esta coreta,
Logo, os inaptos sdo eles. Como escreveu Laura, com uma caneta vermelha, em um espago em

branco no instrumento 1:

“N4o existe nada impossivel, o que existe sio pessoas fracas e incapazes de lutar pelo seu ideal.”
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Ill. Crengas em relagdo ao Contexto sécio-econdmico-cultural

‘Pré mim passar era uma coisa do oufro mundo. [...] Sédo
pessoas que guando chega uma certa idade, i tho saindo
pra trabalhar... Uma luta danada, um sacrificio danado... &
tal... Esses acho que quando chegam em cima, ja chegam
com mais dificuldade [Edson, e1]"

Se 0s alunos acreditam que: a} a Matematica escolar seja uma seqliéncia estruturada de
contelidos, na qual um & pré-requisito para o outro, e, b) todas as pessoas séo iguaimente inteligentes
e capazes de aprender Matemdtica, s6 ndo aprende quem néo quer ou nio se esforga, entdo, para
eles, todos os obstaculos que o cotidiano lhes reserva devem ser superados, e, apds a longa jornada
de trabalho diério, devem chegar & escola e aprender com facilidade uma Matematica quase sempre
desvinculada de tudo o mais que o cerca.

Como & possivel manter um autoconceito positivo nestas condicdes? lsso reforga o peso gue
as crengas podem ter sobre o comportamento das pessoas e sua influéncia sobre a aprendizagem.
Além disso, mostra quantas contradigbes podem conviver em um mesmo sistema de crengas € tornar
ainda mais perverso o quadro.

Um fator considerado fundamental pelos alunos deste estudo para a existéncia de um
autoconceito positivo, é a opinidio de outras pessoas sobre sua a inteligéncia e capacidade.

Sao eles, estudantes que trabalham para ajudar em casa ou para se manter, pois, assim como
a maioria dos alunos do noturno de escolas publicas de periferia, pertencem a familias com baixo

poder aquisitivo. Muitas vezes, tiveram que se afastar dos estudos durante algum tempo e agora,

quando retornam a escola, encontram ndo apenas as dificuldades inerentes & compreensio dos
contelidos e a estrutura escolar, mas a discriminagdo de patrdies, colegas ¢ da sociedade que os
enxerga como menos capazes. Sendo assim, mesmo que eles proprios se acreditem inteligentes e

capazes de alcangar seus objetivos

MUITAS PESSOAS DESVALORIZAM E DESCONSIDERAM SEU POTENCIAL,

*..0 meu patr@o no inicio do ano ele me perguntou; Porque vocé num sai da escola? [..] ¢é ta
estudando pra qué? Cé acha que ¢é vai formar? Quer dizer, porque vocé num sal da escola e me
ajuda a trabathar até mais tarde pra vocé ganhar mais dinheiro? Eu falei assim; olha, se eu vou
formar, se eu vou fazer um curso superior, eu ndo sei. Mas eu t6 me sentindo bem |4, eu vou ficar
la, entendeu’? Pelo menos assim eu tenho certeza que eu vous aprender a fazer conta pra mim néo
ficar com (ou como...) vocé mais farde. [...] nos todos somos iguais, tem ninguém mals inteligente
gue ninguém nao. Do mesmo jeito que eu posso, vocd pode, ele pode, o meu pafro também
pode... 56 que ele acha que efe tem mais dinheiro do que eu, ele pode mais do que eu, né? S6 que
ele num pode mais do que eu nao, porque nNds vamos morrer & vamos pro mesmo lugar...” [Edson,
g1]
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“... ser mais rico do que os outro e abusar né? Igual, os rico quer abusar dos pobres, né? Num &
ber assim... Todo mundo & iguall Num tem cabimento uma coisa dessas nao” [José, el].
Embora alguns afirmem serem tdo inteligentes e capazes quanto gualguer outro aluno com
diferentes condigfes econdmico-sociais, manifestam sentirem-se discriminados em varios sentidos.

Seja pela roupa que vestem, pelo bairo onde moram, por estudar em escola pablica, por néo
despertarem o respeito que merecem.

“Quantas vezes eu entro numa loja... tem até o caso de um vestidinho que eu fiz; eu fui na loja, né,
VEREDL... num sei qual & o nome, loja assim, pra gra-fino, entrei na loja, normal, com vestido
assim, como eu ando, né? As meninas [vendedoras] ndo deram muita idéia, tudo metidinhal Falei
assim, pode deixar, me aguarde! Ai olhei um vestido, uma gracinhal Todos, os detalhes minimos,
fui na loja, comprei o tecido, fiz o vestido, dai passou uma semana, voltel 14, com ¢ vestido! Da loja,
igualzinho, mesmo tecido! Chegaram, me atenderam... como se diz; comprou aquil" (Mariana, el)

Diante desse quadro, a maioria parece acreditar que,

QUEM NAO ACREDITA NA PROPRIA CAPACIDADE, TORNA-SE MAIS VULNERAVEL A OPINIAQ
DE OUTRAS PESSOAS, PRINCIPALMENTE QUANDO ESTAS PESSOAS SAQ CONSIDERADAS
MAIS INSTRUIDAS E EXPERIENTES.

“... comegar a achar que isso al é pros oulros [..] Que num & meu caminho ndo. Eu acho que
influencia muito a cabega da pessoa, ainda mais a gente que nao tem muita informagao. Qualquer
pessoa que & mais experiente, ainda mais se for pessoa que & mais instruida, chegar e falar pra
gente [..] vai e acredita sim” [Edsen, e1].

Embora considerem outros saberes que ndo os escolares, afribuem um grande valor 2
experiéncia e a cultura escolarizada. Embora expressem muitas crengas de auto valorizagio e
persisténcia, demonstram saber que estdo em uma posigdo desvantajosa, que muitas vezes, néo tém
como ser evitada.

Rosa, por exemplo, possui uma postura muito humilde diante de qualguer outro que the pareca
ser mais instruido. Isto a deixa extremamente vulneréavel as opinides alheias em relagéo & si mesma.
Ela mesma confessa que quando 05 irmaos e pais, considerados por ela mais inteligentes, fazem
algum elogio sobre seu desempenho na escola, sente-se capaz e inteligente, mas quando ndo obtém
bons resultados, e néo recebe elogios, a situagdo se inverte.

Outros, como Mariana, Edson e José, ndo se deixam influenciar tdo faciimente & possuem uma
boa auto-estima que Ihes protege de opinides alheias e nem sempre bem intencionadas. Os dois
primeiros, possivelmente, porque viveram mais, sofreram muita discriminago, mas conseguiram

construir uma auto-imagem positiva e hoje percebem-se inteligentes e capazes, independentemente de
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fracassos ocasionais. O ultimo, Jose, por ter tido mais experiéncias de sucesso relacionadas &
Matematica do que de fracasso e por contar com o apoio e ¢ reconhecimento dos pais.

Laura por sua vez, também parece ndo se deixar levar por opinides externas a respeito de sua
capacidade e nem se desanima com fracassos, pois sabe que se se esforgar sera capaz de recuperar,

como ja fez outras vezes.

Desta forma, mesmo aqueles que afirmam que ‘pensam pela propria cabega’ {Laura), ou que
'ndo se deixam levar pelos outros’ (José), no fundo se percebem frageis diante de pessoas mais

instruidas, que facilmente thes podem criar idéias falsas sobre si mesmos e seu potencial para
aprender.

Todos concordam porém, que as condigbes de vida: ser pobre, ter que estudar e trabalhar,

dificultam muito a aprendizagem da Matematica.

QUEM E POBRE E/OU PRECISA TRABALHAR, ENFRENTA MUITAS DIFICULDADES PARA
ESTUDAR, PARA APRENDER MATEMATICA, PARA CONSEGUIR PASSAR DE ANO.

"Mas é que eu nunca consegui acompanhar os meninos néo, eu era um dos mais pobrezinhos da
escola, tanto & que eu parel de estudar, fiquel 8 ou 9 anos sem estudar. ...} [quanto aos alunos de
classes sociais mais altas] Nermalmente sbo pessoas melhores de vida.... o pai banca tudo,
entendeu? Tem todo o tempo do mundo, ndo tem com qué se preocupar,.. vida mansa...
entendeu? Eu acho que tem mais facilidade de passar num vestibular..." {Edson, et]

*,..eu comecel com 7. Al quando eu tava no meio do ano, ia passar direifinho, a gente pegou e
rmudou. Ai et fui e perdi o ano. Al eu i e comecei com 8, tomei uma bomba na 1% [Jogé, e1).

... quando a gente trabalha, ta sempre preocupado com uma coisa, com oulra, entdo fica dificil, &
ai, a gente j4 ta ali pesado, ainda tem que pesar mais um pouquinho... E aonde que a gente
desanima. [...] O aluno pobre, né, eu considerc assim, a gente, esse colégio. E, assim a gente num
tem muita, como se diz muita facllidade em termo de material escolar, do tempo, porque
principalmente coloca as greve que afrapalha muito. O aluno pobre, ele precisa de trabalhar e num
tem tempo de aprender. A vida é corrida, tanto dos professores, quanto dos alunos, entéo, eu digo
assim, a genie aprende, mas nfo tanto como um aluno rico, um alunc que fem condigbes. [..]
Chega cé vai estudar, aprende mais répido, num tem nada na cabega. Agora, & noite, ¢& tem um
dia transtornante, que o dia-a-dia da genie é dificil [...] ¢ ja vem pro colégio cansada. Cé lembra,
ne? ku até cochilaval Quantas vezes!” [Mariana, e1]

‘Empurrada na verdade, mas é como su c¢oloco... Eu do meu lado eu ja ponho assim; eu sou
capaz, mas as dificuldades da vida que ndo deixa eu ir livrements, N&?" [Mariana, e2)

‘0 tipo ds aluno num & o mesmo; 86 pra comegar, ele teria que pagar o dnibus dagui alé 13, esses
ai ja val ter um privilegiozinho maior, o paizinho ja vai ta 14, firando do bolso pra pagar a despesa...
a despesa ja vai ser mais alta, e tal [...] Os que estuda a noite eu sei que & mais esforgado, & mais
esforgado mas € mais cansade. Normalmente quem estuda, a noile trabalha. Os que estuda de
manhd, 14 nem al pra nada ndo, papai ta bancando, num gquero nem saber..Se eu tver
aprendendo, bem... se num tiver, o ano que vem eu fago...” [Edson, &1]
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Os alunos consideram gue as condigoes de vida, a necessidade de frabathar, as
responsabilidades, o cansago do dia-a-dia, constituem-se elementos dificultadores da aprendizagem
da Matematica. Contudo, existe uma grande contradicdo manifestada pela maioria dos sujeitos.
Embora afirmem que aprender Matematica seja mais dificil para quem frabaiha e tem condigdes socio-
econdmicas precarias, concordam que ndo existem diferengas entre escolas piblicas de bairro e
escolas particulares e centrais, porque os professores $80 0s mesmos, logo, deduzem que a qualidade
do ensino deve ser a mesma, Além disso, acreditam que todos os alunos, tarto 0s que estudam a noite
ou pela manha, tenham melhores condigdes socio-econdmicas ou ndo, s&o todos iguais, © que conta é
o interesse e o esforgo de cada um. Logo, pode-se inferir que, como a crenga de que todos séo
igualmente inteligentes e capazes, uma crenga central, todas as demais, devem se ajustar a ela. No
entanto, percebem diferengas entre os alunos; alunos de escolas do centro t8m mais priviégios, alunos
que estudam & noite estdo mais cansados, porém se esforgam mais que 0s outros. Acreditam que
estes alunos tem maior responsabilidade. Alunos que estudam de manhé geralmente ndo trabalham e
tém privilegios também. Contudo, acreditam que todos os alunos séo iguais, basta esforgar e acreditar
que se é capaz de aprender. Como esta € uma crenga central para estes alunos e as crengas néo
necessariamente precisam ser lineares, mas podem conviver em uma mesma pessoa de maneira
contraditoria, é perfettamente possivel que, embora percebam o peso das condigbes socio-culturais,

acreditem que o esforgo e a boa vontade podem superar qualquer obstaculo. Isto porque, para eles,

NAOQ EXISTE DIFERENGA ENTRE ALUNOS. TODOS SAO CAPAZES DE APRENDER MATEMATICA
SE REALMENTE QUISEREM E SE ESFORCAREM.

“...diferenga de aluno, eu acho que ndo. ku acho que € o interesse & que... (ue, né assim... porque
aqui, por exemplo, muitos alunos vém interessados a estudar. Chega pra estudar. Outros ndp,
chega pra bagungar.[...] Agora em termos de estudo, eu acho a mesma coisa. Talvez a noite seja...
por a gente vir cansado, as materia atrasam né, porque & mais dificil de entender tando cansado,
entao atrasa, mas el acho que as matéria sdo as mesmas, 0s professor geralmente sdo os
mesmos, esforcam, depende do esforgo dos alunos, né? Pra aprender” [Mariana, e1).

Assim, embora numerosos fatores como “diferengas individuais em aptidoes, auséncia de pré-
requisitos gerais e especificos, distirbios e condigdes peculiares {fadiga, ansiedade, tenséo e outras),
maturagdo, prontiddo e motivagdo para aprender” (PFROMM NETTO, 1987, 118) influenciem na
aprendizagem, a vontade ou a necessidade de aprender & superar obstaculos em busca de uma meta,

leva esses alunos a se empenharem e procurarem todos 0s recursos disponiveis para alcangarem-na.
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“Até certo ponto, entretanto, a aprendizagem & tanto maior e melhor quanto mais (a) a pessoa quer
aprender, {b) dispde de recursos para monitorar a propria aprendizagem e (c) se empenha nisso”

(PFROMM NETTQ, 1987, 112).

KLOOSTERMAN et al.(1996, p. 53), confirmam esta crenga: “encontramos que a maioria dos
estudantes acredita que qualquer um pode aprender Matematica e que a conflanca, uma vez formada,
parece manter-se estavel.”

LATERZA (1995, p. 67} em seu estudo com estudantes de periodo noturno de escolas da
periferia e de bairros centrais, concluiu que:

“0 gstudante da escola periférica, se caracteriza como lotalmente entregue & preocupagao com
sua sobrevivéncia, Continuar os estudos subseqlientes é uma hipoiese muito distante de suas
preocupagbes. Ja o discente de escola central indica um nitido interesse em continuar seus
estudos. Vai & escola como possibilidade de ascensao social”

Esses resultados ndo se assemetham aos encontrados em nosso estudo. Todos as alunos
manifestaram a intengdo de continuar seus estudos, apesar de conviverem diariamente com
dificuldades para assegurar a propria sobrevivencia. Alimentam sonhos de fazer um curso tecnico no
ensino médio e, até mesmo, chegar a faculdade.

Outro aspecto ligado as condicbes sociais e sua influéncia sobre a aprendizagem, relaciona-se
a motivagdo e a aprendizagem. O despertar ou ativagdo, ou seja, ‘o nivel de consciéncia ou atengao
da pessoa em relago ao ambiente € 0 nivel de ativagdo do sistema nervoso” (PFROMM NETTO, 1987,
113), tem sido um aspecto da motivagao bastante estudado nas ulimas décadas e esta intimamente

refacionado com a aprendizagem. Logo, além das crengas, e influenciando-as, outros fatores incidem

sobre a aprendizagem desses alunos. Deve ser considerado que: muito calor, praficas repetitivas e
mondtonas durante longo tempo, perda de sono, medo, ruido e sobrecarga de trabatho, entre outros
podem reduzir drasticamente 08 niveis de despertar, dificultando a eficiéncia, a concentragdo, o estado
de alerta e a captagdo de informagdo (PFROMM NETTO, 1987, 113). Contudo, os fatores
moftivacionais internos - vontade de recuperar o fempo perdido, conseguir melhores condiges de vida,
provar a si mesmo e aos outros a propria capacidade - parecem lutar por ultrapassar os obstaculos

levantados pelo ambiente.

NAO EXISTEM DIFERENGAS ENTRE ESCOLAS DE PERIFERIA E CENTRAIS, PUBLICAS E
PARTICULARES, NEM ENTRE OS PROFESSORES DESTAS ESCOLAS.

*Porque 0 mesmo professor que ta |4 numa escola particular, numa escola rica, 0 que ele {4
sabendo, o que ele sabe, 0 que ta numa escola pobre tambem, sabe a mesma oisa’ [José, el],
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‘o material & bem diferente, o material deles so bem mais reforgado, né? As coisas deles sa0 em
dias, né, & um colégio mals exigente, mais franqiiilo. [..] E eles 14 nao, eles 8o estudando pra
dominar. Porgue 14 eles vao se formar pré ser um vereador ou um deputado...” [Mariana, e1]

"igual eu falei agui, pra minha irm&; vamos que vou para um colégio, né, 100%., né, porque, nosso
ensino aqui & fraco... Se vocé for para um colégio particular, ¢é num faz & nada, cé vali ficar uns
dois, trés anos. £ imagino isso. Mas se vocs tiver forga de vontade..” [Mariana, a2)

"Ah, eu néo acho que & téo fraco assim, ndo. Eu conhego colegas meus que estudaram aqui, que
se sairam bem, e t4o se saindo bem I4 fora. Eu num concordo que seja assim ndo, Acho que tem
gente que deixa muito a dessjar aqui dentro. Num pega tudo, num leva tudo, passa com um
empurraozinho... Esses vao ter dificufdade 14 fora, com certeza” [Edson, e2).

*a escola municipal taf xx, e & la no centro; aqui é escola municipal Prof. Alice Nacif, poxa, todas ?
s8o municipais, num sao? O governo num é o mesmo? T4, a disciplina & a mesma entéo... Num
tem diferenga ndo” [Edson, e1].

Os sujeitos deste estudo, ao mesmo tempo em que acreditam que todas as escolas so iguais,
que, como os professores que lecionam na rede piblica também o fazem na rede particular, o ensino
acontece da mesma maneira em ambos os tipos de escolas.

Os alunos deste estudo também parecem acreditar que as escolas funcionam da mesma
maneira; sejam centrais ou da periferia, publicas ou privadas, que a organizacéo inferna & semethante
em todas elas. A (nica excegdo & Mariana que parece perceber como as questdes de infra estrutura
organizagao da escola podem afetar a aprendizagem.

O presente estudo também sugere que, uma vez formada, a autoconfianga tende a manter-se

estavel. Analisando os diversos estudos de caso, tornou-se clara essa idéia; sujeitos que, mesmo que

ha muito tempo, haviam vivido situagbes marcantes em sua relacdo com a Matematica e que
conseguiram sair delas sentindo-se confiantes na prépria capacidade, mantiveram esta postura ao

longo do tempo, chegando inclusive, a influenciar outros aspectos de sua vida.

0 APOIO DA FAMILIA, O ACOMPANHAMENTO E ORIENTACAO SAO MUITO IMPORTANTES.

‘Conto, de vez em quando eu conto algumas coisas pra ele. Porgue a gente quase num se vé
também... Que... eu chego da escola ele t4 dormindo, e ele sal... na hora que ele sai pra trabalhar,
eu t6 dormindo.}...} minha madrasta, eu num me dou muito bem com ela néo..” [L.aura, e1]

“,..eu ndo perdi media, eles falaram comigo; que eu tava com um desempenho muito bom, que ey
era inteligente, nas outras matérias também... Minha mae me elogiou muito...” {Rosa, e1]

“ss0 igual ela [a professoral falava, o ruim & que ela falava assim: Isso é coisa de se aprender em
casall (ri} e eu num... mas como se ninguém fambém em casa num tinha lempo pra me ensinarl!!
[..] Ela incentivava a gente da maneira que podia, né? Assim, sentar do nosso lado e ensinar,
também num tinha como, eles num tem estudo. {...} Ai nunca me esforgaram, nem eu mesma, né.
Foi indo, fui deixando pra tras’ [Mariana, e1] [grifo nosso].
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" Euacho que ta mais dificil agora, porque, oito, ndo nove anos sem estudar, ai voltel. Porque uns
dois anos eu pensava; volto ou num volto, volto ou num volto? Aquela divida... sem nenhum
incentivo. Se alguém chegasse e empurrasse; néo, volta sim, tal. A eu voitei, mas eu volef assim,
com um pé afrés. Achando que eu ia me dar mal, que eu néo ia acompanhar. Que eu nao estudel
em escolas daqui de Belo Horizonte, estudei fora, entendeu? No interior... Falei assim; no, aqui
deve ser completamente diferente... deve ser dificil e tal. [...] £ igual voltar para a escola mesmo, &

tem que ter opiniao propria. Eu s6 voltel para a escola quando eu senti que tava me fazendo falta,
porque até entdo ndo tinha ninguém para me alertar ndo. Quando ey seni que tava doendo em
mim, eu falei assim; ah, néo eu vou voltar, porque... num te jeito ndo..." [Edsan, e2] [grifos nossos]

Com excegdo de José que parece ter os pais bem proximos, atentos ao seu desempenho
escolar, 0s demais vivem situagbes semelhantes: pais ausentes - atarefados demais para ter tempo
para gjuda-los, ou sem condigdes intelectuais de fazé-lo - ninguém que possa aconselha-los em suas
duvidas e dificuldades, nem estimula-los a seguir em frente. Fles estdo s6s e com todas as cobrangas
da vida adulta - trabalho, responsabilidade e até filhos, como é o ¢aso de Mariana,

O apoio familiar & vital para a crianga e o adolescente em desenvolvimento. Dessa falta de
acompanhamento e orientagao se ressentem os sujeitos mais velhos deste estudo. Mariana e Edson,
embora em nenhum momento culpem suas familias, manifestam que, provavelmente, teriam sofrido
menos se tivessem suas familias ao lado. Contudo, com excegdo de José, que parece vir de uma lar
relativamente estruturado, todos os demais passaram e passam por dificuldades familiares: separacio
dos pais, morte do pai, ado¢do, problemas financeiros que impedem um contato mais proximo entre
pais e filhos, uma vez que obriga aos primeiros a se desdobrarem para sustentar a casa. Um oufro

fator, ndo menos importante, diz respeito as crengas dos pais destes alunos em relagfo a capacidade

de seus fihos para aprender Matematica, a atribuicdo do fracasso ou sucesso dos mesmos, a
expectativa com relagdo a importancia e utilidade dos estudos etc. Diversos estudos t8m fratado
destas crengas. Entre eles, MCGILLICUDY-DE LISI e SUBRAMANIAN (1994) e HESS, CHIH-MEL e
MCDEVITT, 1987.

As cren§as familiares sobre a aprendizagem influenciam fanto o comporfamento dos pais
quanto o desempenho dos filhos. Diversos estudos sobre caracteristicas familiares e capacidade
académica mostram que as atitudes dos pais frente a aprendizagem estdo relacionadas com o
desempenho de suas criangas. “Provavelmente, estas associagies ocorrem porque as crengas dos
pais sobre a importancia da aprendizagem influenciam as interacGes didrias dos pais com suas
criangas. As concepgOes dos pais sobre a maleabilidade do carater de suas criangas tem sido
observada para afetar suas respostas a atos especificos” (HESS, CHIH-ME!L, e MCDEVITT, 1987, p.
79).
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WEINER (apud HESS et al. 1987) demonstrou que, relacionando o fracasso a faita de esforgo,

0s pais podem esperar que os filhos possam realizar melhor as préximas tarefas se trabalharem
arduamente,

*Quando os pais mantém estas crengas, eles podem transmiti-las &s suas criancas e encoraia-las
a persistirem quando se deparam com obstaculos. Os pais podem expressar de varias maneiras a
crenga de que a crianga carrega a responsabilidade pelo desempenho dado que ela controfa o
grau de esforgo direcionado 4 cada tarefa’ (HESS ef al. 1987, p. 80).

Outro elemento que ¢ citado com unanimidade pelos sujeitos de nosso estudo, embora talvez
nao tenham consciéncia disso, é a influéncia das primeiras experiéncias escolares com a Matematica.
Todos tém historias dificeis que os marcaram e também momentos positivos que os ajudaram a
recuperar e desenvolver a autoconfianga.

AS EXPERIENCIAS INICIAIS COM A MATEMATICA ESCOLAR DETEM UM PAPEL DECISIVO
SOBRE A AUTO-IMAGEM DA PESSOA E INFLUENCIAM SUA PERCEPCAO ACERCA DE SUA
PROPRIA CAPACIDADE PARA APRENDER MATEMATICA.

‘A professora de Matematica n&o deixava que eu acompanhasse os garotos no recreio porque sla
queria que eu soubesse tanto quanto eles, mas eu ndo sabia. Figuei mals ou menos duas
semanas sem recreio, isso me chateou tanto que aprendi a fazer tudo o que ela pedia’[Edson, i1].

“...na hora que chegava minha vez eu até suava as vezes eu: professor deixa eu ir ac banheiro?
antes de chegar minha vez, quando eu chegava na sala,.. ai ela; agora néc fem escapatoria tem
que ser vocé mesmo ai perguntava al eu num sabia” [Mariana, e1).

‘... foi muito triste, foi quando fui reprovado na 32 série. O que acontecet fol erro meu, eu estava
colando na hora da prova e fui pego pela professora [..] entdo aconteceu a reprovagao, isto me
deixou muito chateado, porque uma coisa dessas nunca tinha acontecido, figuei muito triste mas
passou, isto ficou como exemplo...” [José, i1}

Todos os alunos viveram momentos dificeis em sua trajetoria escolar inicial. O medo, a

vergonha, a reprovagdo e o castigo fazem parte de suas lembrangas iniciais relacionadas

Matematica. Para alguns, isto teria prejudicado o relacionamento com a disciplina.

‘... por n&o ter aprendido desde o principio mesmo. Saber a Matematica, Eu ando com a tabuada
dentro da bolsa.[...] eu acho que tudo comegou do principio. Se o principio tivesse sido bom..,
Sabe? Daria certo. A minha irm3, ela parou de estudar... mas ela, nés comegamos a estudar na
mesma época, 0 qué que aconteceu? Pra ela, ela aprendeu melhor [...] A gente no tem um tempo
mais, como 1o 1° ¢ 2° anos que 6 uma coisa que vocé val aprendendo acs poucos’ [Mariana, ).



Neste caso, como Mariana acredita que a Matematica seja uma seqiiéncia de contelidos
interdependentes e como as suas experiéncias iniciais com esta disciplina ndo foram boas, o que
significa que os conceitos basicos néo foram bem construidos, ndo considera possivel se relacionar de
maneira adequada com o que se aprende hoje. Além disso, acredita que ndo existe mais possibilidade
para aprender, uma vez que a seqiiéncia ndo tem como ser retomada.

Talvez ela tenha razdo, ao menos parcialmente. Existe realmente no ensino, especificamente
no periodo noturno, um falso paternalismo que, quando pensa ajudar o aluno e facilita-lhe a promogéo,

esta, na verdade, negando-lhe o direito a um ensino de qualidade no tempo necesséario para isso.

‘Freqlientemente o que se faz é facilitar’ a passagem do jovem e adulto frabalhador pela escola,
encurtando tempos. Ja que eles nao dispdem de muito ternpo, estudam em condigdes precarias e
o mercado pouco exige em termos de formagao, a primeira saida apontada pela escola é facilitar o
$eu percurso, sua trajetoria escolar. Essa motivagéo aparentemente convincente deve ser revista e
superada’ (Educagao Basica de Jovens e Adultos, 1996).

No entanto, para outros 0s momentos dificeis serviram de estimulo para se superarem;

‘... acabei pegando recuperagao. Fu fiquei muito chateada por néo ter estudado e nem ter prestado
atengdo nas explicagbes que a professora dava. E com esta situagao eu figuel mais alerta e
estudei mais para fazer a prova da recuperacio. Aprend a resolver expressbes, fiz uma dlima
prova, e ful aprovada, Fiquei super feliz” [Laura, i1].

‘Dai para ca, me apeguei fanto a Matematica que hoje posso dizer com foda certeza que me sinfo
muito mais a vontade, muito mais sequro nas aulas de Matematica.]...] Embora eu n&o tivesse a
oportunidade de permanecer na escola desde crianga, sempre soube (e me sairia mefhor em

Matematica” [Edson, 11],
Uma crenga, também relacionada & aprendizagem da Matematica, porém, manifestada sem a

concordancia da maioria, € a crenga de que

ALGUMAS PESSOAS JA NASCEM COM UM DOM PARA APRENDER MATEMATICA.

Esta crenga foi apresentada de forma explicita por Mariana. Todos os demais afirmaram que

todas as pessoas séo inteligentes e capazes de aprender qualquer coisa desde que se empenham.

‘Mas que existe pessoas com ‘dom’, cé tira por um garotinho de 5, 6 anos, quando ele é bom préa
Matematica, ele pega aquilo ali, até na base da brincadeira ele sabe. Outros... num sabe nem o
que é que é... E dali, do crescimento deles desenvolvendo aquilo ali j4 d4 pro cé ver que ele vai ser
bom de Matematica. N&? Tem capacidade de fazer uma soma rapida. Parece que nasce com
aquilo ali’ [Mariana, e1].

SCHOENFELD (1989) confirma a existéncia deste tipo de crenga:



“Os estudantes acreditam firmemente na habilidade mativa', particularmente em Matematica,”

Manter este tipo de crenga poderia representar uma justificativa interna para as proprias
dificuldades, ou seja, quem ndo nasceu com o dom para aquela disciplina sempre teré problemas para
aprendé-la. Qutro aspecto que pode ser observado no presente estudo € gue o dom é relasionado com

a resolugao rapida de situagdes problema. Desta forma, ndo seria reafirmada a crenga encontrada por
diversos pesquisadores (SCHOENFELD, 1989, GAROFALO, 1988, etc) de que problemas
matematicos s&o resolvidos em poucos minutos? Talvez a forma como este sujeito percebe esta idéia
é de que quem tem o dom resolve rapidamente, sem esforgo e de forma cometa as atividades,
enquanto aquele que ndo possui o dom, tem que se esforgar muito e até sofrer para aprender.
Contudo, os outros sujeitos desta pesquisa mantém uma crenga diferente. Acreditam que
todos sdo igualmente inteligentes e capazes de aprender Matematica, o que diferencia os resultados
obfidos por diferentes pessoas € o interesse, o gosto pela disciplina, e o esforgo de cada um. Sendo
assim, quem gosta, se interessa pela Matematica e se esforga para aprendé-la é capaz de fazé-lo.
Enfim, todos eles persistem e acreditam, mais ou menos, em sua propria capacidade. Contudo,
algumas das crengas mantidas pela maioria dos sujeitos de forma mais ou menos explicita influenciam

fortemente a aprendizagem da Matematica ¢ afetam sua auto-estima. Enfre elas a crenga de que:

EXISTE UMA ACEITAGAO SOCIAL DO FRACASSO EM MATEMATICA.

‘... U acho que as pessoas chegam a colocar a Matematica assim, como & que se diz, ao invés de
colocar como um defeito, ja chega como uma classificagéo boa, chega assim; nao, se cé num &

bom em Matematica, ¢& num €.... como se diz, metido. C& num &... Sabe? As pessoas ja colocam
dessa maneira. S0 pra vocé ter uma idéia, quando as pessoa chegam assim; ndo, eu sou bom em

Matematica, pode ler certeza que aquele ali vai ser desclassificado da turma, porque é metido, é o
que quer saber tudo!” [Mariana, 1]

O fracasso em Matematica é aceito com naturalidade pela maioria das pessoas, considerado
como aigo comum e ate esperado muitas vezes. Porém, esta idéia ocorreria com a mesma freqiiéncia
e peso em classes sociais diferentes? Alunos de escolas particulares de renome também acreditam
que € normal fracassar em Matematica, ou deles se espera que consigam superar quaisquer
obstaculos, pois seu caminho € a universidade?

Possivelmente da mesma forma que existem pessoas que sempre duvidam do seu potencial,
da sua chance de construir uma vida melhor, mais digna, de sair-se bem nos estudos e crescer
culturaimente, também difunde-se a crenga de que a Matematica néo & para todos, que & uma
disciplina dificil que s6 as pessoas muito inteligentes podem aprender. Sendo assim, embora ndo o

afirmem, estas podem ser idéias de peso no grupo social destes alunos, no seu frabatho e na familia.



Contudo, embora valorizem e amejem o saber académico, a Matematica escolar, tambem
reconhecem que independentemente de se freqlientar ou ndo uma escola, de se ter ou ndo contato
com a Matematica escolar, as pessoas desenvolvem meios de resolverem suas questies praticas.
Além deste saber reconhecido, que se aprende na escola, existem oufros que podem ser (e

geralmente o sd0) aprendidos diretamente na vida cotidiana, pela necessidade e pela experiéncia. Ou
seja, para estes alunos,

EXISTEM DIFERENTES MANEIRAS DE SE SABER MATEMATICA.

*..uma pessoa pode nao ter estudo nenhum e ser inteligente? AL: Pode, em outras coisas. Na
roga, ele pode saber coisas 14 que as pessoas aqui num sabe. [...] Temn muitas coisas que as
pessoas da roga sabem que muifos aqui, nem passam pela cabega detes” [Jose, e1},

"... 8l so inteligente em uma materia, Portugués [...] tem uma pessoa [a que ndo estuda mexe mas
com esses negdcios; roga, cozinha... eu chego 14 na cozinha, eu num sei fazer isso. Ela e mais
inteligente na cozinha, do que eu” [Laura, e1).

“Muitas vezes, uma pessoa que nao tem um pingo de estudo, chega num banco, abre uma conta
bancéria, e daquilo ali, daguele tiquinho ali faz aquefe mundao de dinheiro. Ou ser miliondsio... cu
ser formado e num sai daguela média ali. Num sabe crescer, num sabe se virar. No met modo de
pensar. Inteligénoia & isso al. [..] meu pai fez até 3o ano, minha mae também, tinha até professor
em casa. Entéo eles assim, hoje se a gente ta com um problema, de uma compra, uma coisa
assim. eles se saem melfior do que a gente [.] num faz desse jeito, faz desse jeilo que assim da e
a gente vai pela cabega deles e sai melhor” [Mariana, e1).

Alem do saber escolar, existem outros saberes nfo escolares gue também s&o valorizados

pelos alunos. Ser inteligente ndo esta necessariamente relacionado a ser bom em Matematica ou ndo,
mas em ser esforgado, capaz se adaptar as exigéncias sociais, resolver seus problemas diarios. Isto
nao depende da escola.

Eles valorizam o saber escolar por acreditarem nas oportunidades que este pode lhes
oferecer. Ou seja, privilegiam de uma certa forma a Matematica da escola por ser uma chave para um
futuro methor e acreditam no estudo como uma chance (talvez a Ginica) para melhorarem suas vidas. O
quadro seguinte sintetiza as principais crengas em relagao ao contexio s6cio-econdmico-cultural dos

alunos do presente estudo:
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CRENGAS EM RELACAC AC CONTEXTO SOCIO-ECONOMICO-CUL TURAL

Existe uma aceitagic social

do fracasso em Matemétics Opiniao de outros importancia da

significantes allto-estima

Fatores que interferem na /

aprendizagem da Matematica condicBes scio- Contradicdo;

PN econémicas n&o existem diferengas
entre alunos, professores
de escolas publicas e pri-

reconhecimento da apcio familiar vadas. Todos s80 iquals,

da existéncia de

diferentes saberas

experéncias iniciais
com a Matematica

Duas crencas centrais, mais firmes, dificeis de se alterar e com grande poder para influenciar
muitas outras, que se relacionam com todas as demais $30; o fracasso em Matematica é aceito como
normal e até esperado nesse meio e a existéneia de diferentes saberes. Chegamos entdo aos fatores
que influenciam a aprendizagem.

A opinido de outras pessoas tém um grande pesc sobre as proprias crengas destes
estudantes. E assim acabam por sofrer com a desvalorizagdo e o n&o reconhecimento do seu
potencial por parte dos outros. Geralmente, estes outros s3o significativos para 0s alunos - sgja por
deterem o poder de contrata-los ou ndo, seja por lagos afetivos, ou por possuirem uma condigdo social

e cultural que os distingue - 0 que torna ainda mais dificil avaliar os julgamentos e opinides omitidos.

Para lidar com isto, desenvolvem a crenca de que & preciso acreditar em i mesmo, valorizar-se,
reconhecer-se capaz, etc. Contudo, nem sempre é facil manter esta crenca. Cluando os resultados s&o
desanimadores, 0 cansago parece maior gue 0s beneficios futuros e ¢ desénimo pode tomar conta. No
entanto, s80 batalhadores e, mesmo quando desistem, terminam por voltar & escola e tentar mais uma
vez.

Os alunos deste estudo fambém acreditam que outros fatores podem contribuem para dificuitar
esta situagdo; condicdes de vida precarias, falta de apoio familiar, experiéncias iniciais traumatizantes,
efc. Tudo isso, embora para a maioria tenham sido obstaculos que, com muito custo, ultrapassaram, na
verdade ainda pesa.

Nio foram encontrados estudos que tratam destas crengas. No entanto, nesta pesquisa
desempenham um papel crucial. Sac crengas fortes mantidas pelos sujeitos ¢ se enconfram

profundamente enraizadas em suas proprias historias. Impossivel desconhecé-las, portanto.




CAPITULO 6.
ALGUMAS CONCLUSOES E IMPLICAGOES

“..na escola, a Matematica € uma ciéncia, ensinada em um momento definido
por alguém de maior competéncia. Na vida, a Maternatica e parte da atividade
de um sujeitc que compra, que vende, que mede e encomenda pegas de

madeira, que constroi paredes, que faz o jogo na esquing” (CARRAHER,
CARRAMER e SCHLIEMANN, 1988, p. 19).

Realizar ura investigacdo em Educagao, qualquer que seja 0 campo, requer uma observagéo
atenta e um cuidado especial com ¢ contexto social no qual ela se desenvolve. A estrutura da
sociedade e as condigbes de vida dos grupos sociais que a formam desempenham papéis
determinantes na constituic@io das praticas educativas e dos objetivos que perseguem. Na Educagao
Matematica, isto ndo é diferente, especialmente quando se considera que “os objetos do conhecimento
matematico sdo construgdes sociais que se recriam constantemente no processo de interagdo entre os
conhecimentos matematicos individuais, a relag@o com outros sujeitos e o acordo social” (GOMEZ E
VALERO, 1995, p. 142).

Sendo assim, considerar que este estudo foi realizado em uma escola piblica de periferia e
que o grupo investigado é formado por alunos que estudam a noite, passa a ser mais que uma mera
necessidade de descrever sujeitos e local da pesquisa. Trata-se de atribuir importancia ao estudo dos
aspectos especificos da vida destes alunos, que tém seus proprios interesses, necessidades,
expectativas, dificuldades, que se diferenciam dos vividos pelos alunos de outros turnos.

A problematica que envolve o processo de ensino-aprendizagem de Matematica no ensino

noturno das escolas piblicas de periferia de nosso pais, como ja foi dito anteriormente, € ainda pouco
conhecida, pobremente pesquisada e quase totalmente esquecida pelos brgaos governamentals.
Contudo, nesta pesquisa, € o pano de fundo que compde o cenario no qual se destacam noss508
sujeitos.

E preciso estar atento ao fato de que os alunos envolvidos na pesquisa sdo, em sua maioria,
trabalhadores e passam grande parte do seu dia envolvidos nessa atividade, E fidam rotineiramente
com situagbes nas quais calculos, medidas, contagem, estimativas e outros contelidos matematicos
sdo solicitados. Fora da escola, parecem conseguir resolver 0s mesmos problemas que, quando
propostos em sala de aula, muitas vezes, nao sao capazes de solucionar. Mariana por exemplo, sabe
costurar. Nessa atividade, estabelece, sem medir, a quantidade de tecido necessaria para uma

determinada roupa, calcula pregos, avalia as vantagens de comprar tecidos 3 vista ou @ prazo,
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pagando juros. Contudo, afirma ndo saber a tabuada e considera que ndo sabe Matematica. Como
analisar esta aparente contradigdo?

Uma possivel janela, aberta nesta pesquisa, é o estudo das crengas destes estudantes. Seria
suficiente para cornpreender e explicar tais questdes? Possivelmente ndo. Contudo, se considerarmos
gue as crengas em relagdo a Matematica, seu ensino e aprendizagem constituem parte essencial da
visdo de mundo matematico dos estudantes, que determinam, em grande medida, a forma como
realizam atividades, se comportam e se percebem como aprendizes desta disciplina, o estudo deste
construto passa a desempenhar um papel de fundamental importancia para a compreensdo destas e
outras questdes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem da Matematica. Representa um
passo essencial para ampliar a compreensdo dos processos internos e externos que influenciam e,
muitas vezes, determinam o comportamento e desempenho dos alunos.

Em sala de aula, temos adolescentes, adultos, pessoas com as mais diversas caracteristicas
idossincraticas e expectativas, interagindo com um professor, que, por sua vez, também carrega suas
praprias convicgOes, mantidas consciente ou inconscientemente. Nesse ambiente complexo, acontece,
ou espera-se que acontega, a construgdo do conhecimento matematico.

Contudo, como professores & alunos possuem diferentes sistemas de crengas, ¢ contexto
social da sala de aula sera construido a partir de negociagdes em diferentes niveis. Este contexto,
envolve, entre outras coisas, os acordos implicitos estabelecidos acerca de quem tem e como se
maneja a autoridade sobre a verdade ou validez das afirmagbes que se fazem, a forma comoe se

administra o emo dentro do discurso matematico do estudante, as discussdes entre o professor e ©

aluno (ou entre os proprios alunos), como se negociam 0s aspectos metodelogicos, que caracteristicas
tém o discurso matemético de professores e alunos etc. (GOMEZ, 1995, p. 12).

A pesquisa sobre crengas de estudantes e professores em relagdo a Matematica tem
levantado diversas evidéncias sobre a relagao existente entre elas e o contexto social da sala de aula.
Para GAROFALO (1989, p. 504): “se ndo queremos que nossos estudantes tenham crengas estreitas
sobre a Matematica, entdo ndo devemos criar ambientes de aula que as promovam. Em vez disso,
devemos estar criando ambientes que ajudem os estudantes a desenvolver crengas mais realistas
sobre a Matematica.” KLOOSTERMAN et al. (1996, p. 53) também reforgam a importancia dessa

relagao:

“De fato, acreditamos que a maioria das crengas dos estudantes sobre o contexto sociat da
Matematica pode ser tragada pelo professor, ja que a Matemética & mais freqlientemente discutida
om sala de aula. Assim, os educadores necessitam considerar as crengas que os estudantes estéo
adotando sobre o contexto social e sobre a aprendizagem da Matematica em geral”
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As crengas dos estudantes sobre suas habilidades em Matematica e suas explicagdes para o
sucesso ou fracasso em Matematica podem ser influenciadas pela forma como eles interagem com
seus professores. Como sugere JUNGWIRTH {apud FORGASZ, 1996), assim como outros autores,
conhecer as crencas mantidas pelos estudantes pode ajudar na compreenséo das crengas de seus
professores e, conseqiientemente, na andlise das implicagdes para o Processo de ensino-
aprendizagem, 0 que representa um passo rumo a possibilidade de methorar o ensino.

Em nossa sociedade, os individuos necessitam de experiéncias matematicas tanto dentro
como fora da escola. “Os estudantes necessitam das experiéncias mateméticas escolares para
construir e formalizar seu conhecimento matematico adquirido em situagles extra escolares, assim
como para ajuda-los a construir esquemas generalizaveis” (MASINGILA, DAVIDENKO e PRUS-
WISNIOWSKA, 1996, p. 177).

Mas sera que qualquer experiéncia ajudaria a construir, formalizar e generalizar ©
conhecimento matemético? O que ¢ a Matematica? Que Matematica deveria ser ensinada nas
escolas? Como deve ser ensinada?

Ainda hoje predomina um ensino baseado na concepgao absolutista desta disciplina. isto foi
percebido tanto neste estudo, como em diversos outros realizados por pesquisadores de diferentes
paises. Uma visdo da Matematica como um ¢orpo de verdades imutaveis, com métodos irrefutaveis,
em que a pratica de exercicios rotineiros representa o caminho adequado para a descoberta e
aquisicdo de conceitos, ja que estes estdo prontos & acabados. Fsta viséo transparece na fala dos

alunos, na pratica da sala de aula, na forma como 0 professor trata 0s erros dos alunos, nas crengas

sobre a Matematica mantidas por ambos, professor e alunos.

Uma outra possibilidade, seria considerar o conhecimento Como sendo ativamente construido
pelo agente conhecedor e ndo passivamente recebido do ambiente (KILPATRICK apud FORGASZ,
1995, p. 221). Em que a aprendizagem da Matematica seja “um processo social onde o significado e 0
proposito do conhecimento matematico sao estabelecidos cooperativamente pelos membros de uma
cultura” (FORGASZ, 1995, p. 221). Neste caso, temos uma disciplina historicamente e culturaimente
construida, influenciada pelos valores de cada época e de cada povo, em contraposigdo a visao
tradicional desta disciplina, que a percebe como “um conhecimento livre de valores e desligado da
cultura; que proporciona proposigdes universaimente verdadeiras: e que qualquer ser racional, de
qualquer cultura e em qualquer momento historico pode reconhecé-las como verdadeiras e
compreender seu significado” (GOMEZ-CHACON, 1997, p. 12).

No presente estudo, embora predominem crengas que sugeren urma visdo mais absolutista da

Matematica, ndo se pode afirmar que 0s alunos investigados estejam totalmente presos a esta



158

concepgdo. Eles manifestam crengas contraditorias. Acreditam tanto que a Matemafica seja uma
seqiiéncia estruturada de contetdos, com pré-requisitos rigidos, guanto que ela ndo esteja terminada,
que sempre seja possivel construir algo novo e “descobrir novas maneiras de resolver antigos
problemas’. Sendo assim, a visdo de mundo matematico manifestada por esses alunos parece estar
em um ponto intermediario entre ambas as possibilidades apresentadas.

A abordagem utilizada na pratica do professor ¢ influenciada por suas crengas, experiéncias
anteriores e condicbes pessoais. Esta prética tera forte influéncia sobre as crengas dos alunos em
refacdo a esta discipling, que, somadas as crengas ja existentes - ohtidas em suas experiéncias iniciais
com a Matematica, no convivio com os membros de seu ambiente socio-cultural e pela midia - levara
20 aluno a desenvolver respostas, formas de lidar com esta pratica. As situagdes cotidianas em sala de
aula, onde as normas sociais de ensino implicitamente se estabelecem, serdo caracterizadas pelas
formas e respostas encontradas pelo aluno para lidar com o ambiente. 1ss0, por sua vez, influenciara
as crengas do professor a respeito de como deve se dar o ensino-aprendizagem desta disciplina, uma
vez que 0s resultados obtidos em sua pratica confirmardo ou ndo suas crengas inicials.

Dessa forma, & possivel concluir que as crengas dos alunos em relagdo a natureza da
Matematica refletem, na verdade, as crengas que seus professores mantem a respeito desta
disciplina. Podemos, entdo, afirmar que a visdo de mundo matematico mantida pelos professores
desses alunos, também se encontram em um ponto intermediario entre diversas tendéncias. isto
porque, embora sua formagdo tenha sido fotalmente formalista, com grande énfase nas

demonstragdes e no rigor, embasada na idéia de verdade absoluta da Matematica, também foram

influenciadas tanto pelas suas proprias praficas, quanto pelo contato com colegas & cursos de
formagdo continuada. Percebe-se que, provavelmente, gles estejam em um processo de mudangs,
vivendo questionamentos internos e externos a respeito do que seria reaimente adequado ensinar e da
melhor forma de fazé-lo. O quadro seguinte ilustra este processo, vivido tanto por professores quanto

por alunos, embora em diferentes instancias, é claro.
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Formagao e Manutengio de Crengas em Relagdo 4 Matematica e sua relagio com seu ensine

Culhuea situagdes cotidianas
dentro e fora
grupo social da sala de aula
familia T tipo de prética
de ensino
experiénciay m\; Crengas < % ufilizada
inictais com Matematicas {aulas de Mate
Matematica matica)
T4
normas sociais
de ensino vigentes

Através de um processo dialetico, nem sempre explicito, tanto alunos como professores vao
construindo, reforgando, reformutando ou até rejeitando crengas mantidas iniciaimente. O sistema de
crengas em relagdo a Matematica, formado e mantido a partir das experiéncias vividas elou
assimiladas dentro da familia e do grupo social e das primeiras vivéncias com a Matemafica escolar,
juntamente com as regras sociais do ensino, implicita ou explicitamente colocadas, tm as situagbes
cotidianas em sala de auta como paico. At se desenvolver as aulas de Materatica. Nesse contexto,
delineado pela somatoria de crengas de alunos e professores, entre outros elementos, 0correra, ou
n&o, uma aprendizagem significativa dos contetidos matematicos.

E tanto os alunos quanto 0S professores reafirmardo suas crengas antigas ou desenvolverdo

novas. O professor, entretanto, desempenha um papel essencial na formagéo das crengas dos
estudantes sobre a Matemética, sobre seu ensino e aprendizagem. Embora ndo seja 0 unico a
influenciar essa formagao, uma vez que, pais, parentes, amigos etc. tambem tém participagao nesse
processo, o professor representa uma autoridade no assunto para o aluno, uma vez que & guem lida
mais diretamente com a construgao do saber académico. Ele influencia cada licao dada a seus alunos.
Quando o professor, por exemplo, da um fivro a seus alunos e ensina uma regra com alguns exemplos
diferentes e 0s alunos tém que praticar para assimilar a rotina. Em seguida, eles aprendem que deverm
resolver as tarefas, primeiro a nimero um, entdo a nimero dois, eic., @ que, dar a resposta correta € a
meta mais importante. Os alunos vao descobrindo que eles devem tentar resolver as tarefas por si
mesmos e, quando ndo compreendem, devem memorizar as regras. “Depois, €m que fazer um teste
para que 0 professor possa ver, S aprenderam ou nio. Provavelmente esses alunos dirdio que 8
Matematica & calculo, que a Matematica € magante, que a Matematica & memorizagao e que
Matematica é dificil” (HOSKONEN, 1997, p. 46).
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Em nosso estudo, a andlise dos resultados indica que a maioria dos alunos, embora nao
perceba a Matematica como estatica e acabada, acreditam que seja uma disciplina rigida em relagao a
seqliéncia de seus contetdos. Cada contetdo & totalmente interligado e dependente dos demais. A
seqiiéncia néo pode ser alterada, pois, ndo & possivel aprender sem 08 devidos pré-requisitos. tles
acreditam que esta disciplina é diferente das demais, ndo por ser mais importante, mag por exigir
habilidades distintas. Condigdes como atengdo, esforgo, interesse, boa vontade e confianga na propria
capacidade sdo a chave para qualquer pessoa aprender Matematica. Para eles, quase nada depende
do professor, da escola, dos cutriculos ou programas. Toda responsabilidade pelo processo de ensino-
aprendizagem parece ser do aluno, A logica parece ser a seguinte: todos s80 igualmente inteligentes e
capazes de aprender Matematica e todos aprendem da mesma forma, logo, quem ndo aprender &
porque ndo se esforgou como deveria.

Apesar do professor ser considerado uma pega importante neste processo, essa importancia
esta ligada a aspectos afetivos. Seu papel € o do amigo, que acolhe, estimula e pacientemente
acompanha o aluno. Esperam dele a atengdo € o respeito que nao encontram em outros lugares. No
frabatho, na luta pela sobrevivéncia, sao mais freqiientemente repreendidos, desconsiderados e
explorados que respeitados.

A soma de uma visdo estreita da Matematica com as crentas sobre a propria capacidade -
geralmente formadas a partir da opinido de outros significativos - astdo na raiz das crengas dos alunos
relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem de Matematica e, conseqientemente, ao seu

desempenho e aos resultados que alcangam. Alguns, encontraram a0 longo de sua vida escolar,

pess0as que - de uma forma suave ou sofrida - levaram-nos a acreditar que S0 capazes de aprender,
que podem superar os obstaculos que aparecem, desde que se esforcem para isto. Qutros, no entanto,
em seus primeiros contatos com a Matematica, experimentaram tantas vezes a vergonha de errar e ser
exposto, a humilhagéo de ndo se sentir capaz diante de outros que pareciam sé-lo, que acabaram
construindo a crenga de que a Matematica & quase impossivel para eles. Apesar disso, 0 que 08
impede de desistir, que os impulsiona para a frente, & a existéncia de uma crenga central, reforgada em
diversas outras situagbes e que os defendia da desesperanga: a de que todas as pessoas 580
igualmente capazes de aprender, desde que se esforcem. Mesmo se acreditam que alguns até
nascem com dom para a Matematica, essa crenca thes permite acreditar que, por mais dificil que seja,
eles também podem aprender.

Os resultados obtidos em nosso estudo confirmam que a pesquisa sobre crengas de

estudantes deve ser complementada por pesquisas sobre 0s aspectos sociais do ensino da



161

Matematica, tanto ao nivel das interagies sociais que acontecem na sala de aula, guanto no convivio
cotidiano com problemas que requerem-na.

Em 1986, COBB ja chamava a atencao para a influéncia do ensino de Matematica como um
processo de socializagdo das crengas dos estudantes. Segundo ele, como as crengas firmemente
mantidas por um individuo representam o conhecimento atual que ele possui sobre o mundo, ou seja,
estao inimamente envolvidas no processo de produgdo de conhecimento, estas crengas podem ser
pensadas como uma suposicao sobre a natureza da realidade que fundamenta a atividade orientada
por uma meta. As crengas sdo uma parte crucial das estruturas assimilatorias usadas para dar
significado e estabelecer metas globais que especificam contextos gerais. O ato de formular um
objetivo delimita, imediatamente, agbes possiveis. Cada objetivo, como uma expresséo de crengas,

incorpora e envolve antecipagtes e expectativas sobre como uma situagéo se revelaria (COBB, 1986).

“... as crengas construidas pelo esludante, a meta global que ele estabelece & os contextos nos
quais ele faz Matematica, séo sua tentativas de buscar uma forma viavel de operar na sala de aula.
S&0 expressoes da racionalidade dos estudantes, da forma como eles tentam dar sentido & vida na
sala de aula” {COBB, 1986, p. ).
Nosso estudo, embora apenas exploratorio, aponta para a riqueza e a utifidade das
informagbes que podem ser obtidas a partir da identificagdo e andlise das crengas de estudantes e de
professores. Além disso, o reconhecimento da importancia do contexto que envolve o aluno e no qual

suas crengas se desenvolvemn, & um aspecto que necessita ser aprofundado.

Uma anélise mais ampla do que esta acontecendo em Educacio Matematica na maioria dos
paises deveria incluir um exame de mais do que a forma, contetido e caracteristicas superficiais. De
acordo com NEYLAND {apud KUPARI, 1996) 'deve-se considerar as crengas, valores e relagbes de
poder, os quais influenciam tanto a pratica de ensino quanto a estrutura e a composicao do curriculo’.
Contudo, & muito dificil empreender este tipo de analise dado que o mundo das crengas, valores e
relagbes de poder & complexo e dindmico. “A literatura de pesquisa sobre crengas matematicas de
professores aponta claramente a dificuldade de superar estas crengas desenvolvidas duranie as
experiéncias escolares prévias, Contudo, os professores s&o a chave para o sucesso do atual
movimento de reforma” (KUPARI, 19986, p. 25).

“‘Para que a sugestdo de uma intervengéo no curriculo, de forma a integrar as diferengas culturais
dos aprendizes, néo seja superficial e seja eficaz, deve ter em conta a natureza da Matematica e
mais que pensar em buscar aspectos de diferenfes culturas para exemplificar as idéias
matematicas - que supostamente proporcicham um contexto social familiar ao aprendiz -
deveriamos buscar como sua perspectiva cultural pode afetar seu modo de pensamento
matematico e sua aprendizagem da Matematica. Reexaminar as crengas considerando o
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estudantes e de conhecimente matematico mais em termos de sua natureza social nos ajudaria a
nos aproximar da identidade cultural do aprendiz’ (GOMEZ-CHACON, 1997, p.13).

Ja existe também evidéncia suficiente de que, analises puramente cognitivas do desempenho
matematico dos alunos sdo insuficientes e inadequadas, pois, ignoram as agbes metacognitivas

envolvidas. A metacognigio ¢ um tema que ha algumas décadas vem sendo estudado por
pesquisadores de diversas dreas, inclusive da Educagdo Matematica. Uma definicdo ufilizada por
varios autores é a proposta por FLAVELL:

‘Matacognicdo refere-se ao conhecimento que o individuo tem sobre seus proprios processos
cognitivos e produtos ou qualquer coisa relacionada com eles... Metacognicio refere-se, entre
outras coisas, a0 monitoramento ativo ¢ conseqilente regulago e orquestragio desses processos
em relagao a objetos cognitivos com os quais ele convive, usualmente a servico de alguma meta
ou objetivo concreto” (apud GAROFALO e LESTER, 1985, p. 163)

A metacognigao envolve, portanto, dois aspectos: o conhecimento da cognigdo, ou seja, 0 que
a pessoa sabe ou cré sobre suas habilidades cognitivas, seus processos e recursos: e a regulacdo da
cognigdo, ou seja, a variedade de decisdes e estratégias que a pessoas realiza, planeja e desenvolve
durante um problema ou tarefa.

Sendo assim, um caminho possivel para a superagdo dos problemas atuais da area seria o
desenvolvimento da metacognicdo, tanto de professores quanto de alunos. Que ambos tomassem
consciéncia de seus processos internos, de seus limites e potencialidades, de modo a se tornarem
Capazes de gerenciar adequadamente seus esforgos e de avaliar seus resultados. Isto possibilitaria a
construgdo de crengas mais realistas acerca da Matematica, seu ensino e aprendizagem, bem como

de si mesmo enquanto aprendiziprofessor dessa disciplina.
Como afirmaram GAROFALO e LESTER (1985, p. 173-174):

"Como educadores matematicos ou professores, ndo somente devemos incorporar  tais
suplementos metacognitivos em nossos esforgos para tornar os estudantes competentes na
aplicagio de algoritmos e heuristicas, mas devemos também ajudé-los a adotar uma postura
metacognitiva em relagdo ao desempenho em Matematica em geral. Antes de podermos elaborar
praticas educacionais efetivas, devemos primeiro iniciar um ssforgo de pesquisa metodico e
sisteratico para compreender os efeitos das crengas metacognitivas sobre a atividade matematica
& para aprender mais sobre a natureza e desenvolvimento do comportamento regulatdrio”
Desta forma, como anunciavamos na epigrafe deste trabalho, devemos desconfiar do rofineiro
& habitual para nos aproximarmos realmente da realidade que nos cerca. Precisamos urgentemente ir
além das aparéncias e da aceitagio passiva dos problemas vividos por professores e alunos no
processo de ensino-aprendizagem da Matematica de escolas noturnas & propor a ambos que sé
apropriem verdadeiramente da construgiio do conhecimento matematico de forma honesta e

significativa.
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ANEXO 1



INSTRUMENTO 1 [11]

Gostaria que vocé me contasse duas situagbes que aconteceram com vocé, envolvendo
a Matematica; uma que te deixou feliz e outra que te deixou friste, chateado ou bravo. Tudo o
que voceé me disser sera da maior importancia. Conte de forma bem detalnada tudo o que
aconteceu em cada uma das situacdes e procure explicar porgue vocé se sentiu triste ou alegre.
Obrigada!!!




ANEXO 2



ROTEIRO PARA ENTREVISTAS [e1]

* Introdugéo

(Ao iniciar a conversa, procurar saber de informagdes gerais sobre o aluno; se esta trabathando,
onde, o que faz..., como esta indo na escola, como esta em Matematica, etc. Depois disso,
infroduzir 0s textos produzidos pelo aluno no ano passado e saber suas impressoes a respeito;

se ainda pensa assim, se ndo, 0 qué mudou ...}

A) Questdes de opinido (ndo envolvem necessariamente a vida do proprio sujeito)

1) Para vocé como deve ser um ‘bom aluno’ em Matematica? Explique porque.

2) Todas as pessoas podem ser 'boas’ em Matematica? Explique.

3} Vocé acredita que toda pessoa que € ‘boa em Matematica’ é inteligente? Porque vocé acha
is50? Uma pessoa pode ser inteligente e ndo ser ‘boa em Matematica'? Vocé conhece alguem
assim?

4) A Matematica & uma coisa que s6 aparece na escola? Onde mais? Como isso acontece?

5) Para qué as pessoas estudam Matematica? Vocé sabia que em todos os lugares do mundo

as pessoas estudam Matematica? Porque isso acontece?

B) Questdes figadas & afetividade.

6) Vocé gosta de Matematica? Quando vocé gosta e quando ndo gosta? Vocé sempre

gostou/ndo gostou ? Como acha que isso aconteceu?
7} Como vocé se sente gquando:

- esté na sala assistindo a aula?

- esta fazendo exercicios na sala?

- esta fazendo exercicio em casa’?

- esta fazendo prova?

8) Vocé se sente inteligente/capaz em Matematica?

C) questdes relacionadas a ‘utilidade’ da Matematica.
9) Vocé estuda, trabalha? Vocé precisa da Matematica em seu trabalho? Como? Quanda?
10) Vocé acredita que todas as pessoas precisem da Matemética em seu trabaiho? Porque acha

iss0? Quais as profissbes que vocé acha que precisam/utilizem a Matematica?



11} Vocé precisa saber de Matematica fora da escola? (destacar dia-a-dia, trabatho, em casa, na

rua...} Quando? Como resolve isso?

C) Questdes ligadas a familia.

12} E sua familia, & boa de Matemética? Quais as profissdes? Eles precisam da Matemética?
Explique.

13) Sua familia se preocupa com seus estudos? Vocé fala com sua mée sobre a escola? O qué?
O qué ela te diz? E seu pai? Seus pais te acham inteligente? Porque eles pensam assim? Para
eles, como é urna pessoa inteligente? O qué eles pensam sobre a Matematica?

14) E seus amigos do bairro, s@o ‘bons’ em Matematica? E seus colegas de sala?

D) Questdes ligadas a persisténcia e conteddos.

15) O que vocé acha das aulas de Matematica? Vocé acha que todas as matérias sdo iguais, ou
tem algumas mais faceis e outras mais dificeis? Fale sobre isso. Tem matéria que € mais (til do,
que outras? Quais? Tem coisas que vocé aprende na sala e que usa fora da escola? O qué?
Tem matérias que séo gostosas de aprender/divertidas? Quais?

16)Vocé estuda Matematica fora da escola? Porqué
(obrigagao/espontaneamente/responsabilidade)? Quanto tempo? Quando?

17) Quando um exercicio Ihe parece muito dificil, o que vocé faz? {desiste/insiste/pede ajuda)?

(OBS. cada pergunta so tera sentido se ndo tiver sido respondida em outro momento)



ANEXO 3



INSTRUMENTO 2 [i2]

Nome: ldade:____anos  (02/10/97)

1) Abaixo estdo relacionadas idéias de diversas pessoas a respeito da Matematica. Leia cada

uma, assinale aquelas com as quais vocé concorda e justifique sua resposta.

( )*A Matematica é um conjunto de matérias que 0s matematicos inventaram ha muito tempo e

que sdo ensinadas até hoje nas escolas.”

( ) “A Matemdtica & um conjunto de matérias que vém sendo construido através dos tempos

pelas pessoas e que é transformado e sofre modificagbes.”

{ YA Matematica nunca muda. Seus contetdos permanecem 0s mesmos sempre”

( ) “Na Matematica, cada exercicio s0 tem um dnico jeito de ser resolvido. S6 existe uma

resposta certa.”

( ) “E possivel resolver um mesmo exercicio de Matematica, de diferentes maneiras e encontrar

varias respostas certas.”




() “Fazer Matematica é resolver exercicios € problemas.”

{ } "0 pensamento matematico consiste em ser capaz de aprender, lembrar e aplicar regras,

fatos, formulas e técnicas.”

() “Os exercicios dos livros de Matematica s6 podem ser resolvidos pelos métodos

apresentados no livro.”

{ ) "A Matematica é criada apenas por pessoas muito inteligentes e criativas; as outras pessoas

apenas podem tentar aprender o que foi desenvolvido.”

2) Se vocé fosse convidado para ensinar aos professores de Matemética, como devem ser &s

aulas de Matematica para que todos os alunos aprendam, 0 qué vocé falaria a eles?

3) Imagine que um amigo Ihe perguntasse o que deveria fazer para aprender Matematica. O que

vocé diria a ele? De qué precisa uma pessoa para aprender Matematica?




