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A fim de investigar as atitudes em relagdo a Matemética, solicitou-se que 23 alunas de
Pedagogia respondessem a uma escala de atitudes e escrevessem uma redacdo sobre a
sua trajetoria escolar. A média obtida na escala foi de 43,5 (dp= 13,95, sendo 20,0 e
69,0 os valores minimo e maximo obtidos respectivamente) o que evidenciou que esse
grupo possuia atitudes negativas em relacdo a Matematica. A andlise lexical e de
contetido das redacOes, realizada com apoio do software ALCESTE, identificou trés
classes que permitiram compreender O contexto em que essas atitudes se
desenvolveram. Se os educadores desta fase do ensino forem sensiveis as representacoes
dos alunos, poderdo contribuir para a elaboracdo de formas de avaliar e modificar esses
constructos ainda na graduacdo. A aproximacdo de alunos de Pedagogia com a
Matemética poderia favorecé-los a lidar com a disciplina de maneira menos traumética e

prazerosa consi JO0 mesmos € com seus alunos.
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Introducéo

Acredita-se que € importante que o professor conheca os sentimentos de
seus alunos em relacdo a disciplina que atua, a fim de que possa desenvolver
préticas educativas que considerem o aluno como um ser global, desenvolvendo
estratégias que tragam a tona um conjunto de valores que orientem as escolhas do
mesmo, tornando-o autébnomo, ndo apenas no que se refere ao contetado, mas
também em relacdo a prépria vida, pois de acordo com Piaget (1991) o
desenvolvimento intelectual se pauta em dois componentes: um cognitivo e outro
afetivo.

Adam (1999) ressaltou que lacos afetivos positivos contribuem para o
desenvolvimento do educando, incentivando-o a assumir um papel ativo no
processo educacional, o que se refletiria através de um bom desempenho e de
atitudes positivas.

Acredita-se, que o professor pode despertar nos alunos atitudes positivas



ou negativas, refletidas pelo ambiente estabelecido na classe. Tanto as atitudes
como o ambiente em sala de aula poderdo favorecer ou desfavorecer a
aprendizagem, colaborando para gerar aversdao ou gosto pela disciplina,
influenciando também o desempenho na mesma.

As atitudes dos professores afetam o ensino e os alunos, pois, como as
pesquisas tém mostrado, as atitudes dos professores influenciam tanto as
expectativas deles em relacdo aos alunos quanto o comportamento com relacéo
aos mesmos. E essas atitudes, expectativas e comportamentos influenciardo a
auto-imagem e o desempenho dos alunos como observado por MacNab e Payne
(2003).

Esses pesquisadores avaliaram as atitudes e crencas sobre a Matemética e
0 seu ensino entre alunos escoceses do 1°. e ultimo ano de um curso de formagéo
de professores para o ensino fundamental. Os resultados indicaram que eles eram
razoavelmente confiantes e possuiam uma visdo positiva do magistério, embora
considerassem o0 ensino de Matemética desestimulante e dificil. Os alunos do
ultimo ano eram mais confiantes com relacdo a sua pratica futura, mas menos
positivos quanto a Matematica.

Na verdade cria-se um circulo vicioso, professores com atitudes negativas em
relacdo a Matemética, desenvolvendo atitudes negativas em seus alunos. Experiéncias
negativas vivenciadas enquanto alunos do ensino basico podem gerar atitudes
desfavoréveis face a Matematica nos futuros professores, como evidenciado por Bowd e
Brady (2003), que investigaram alunos que cursavam o Ultimo ano de licenciatura de
uma peguena universidade canadense. Os resultados mostraram também que as
licenciandas possuiam significativamente mais ansiedade, apresentavam menos crencas
positivas sobre a utilidade da Matemética e relatavam mais experiéncias negativas que
os licenciandos.

Estes sdo fatos preocupantes, pois conforme Brito (1996) para desenvolver
atividades escolares adequadas o professor precisa apresentar atitudes positivas com
relacdo ao ensino, a disciplina que vai ensinar, aos alunos e a propria escola.

Dessa forma, identificar as atitudes dos professores em servigo ou em formacéo,
pode ajudar a melhorar o planejamento de programas de formacdo, ou pelo menos
auxiliar o planejamento de disciplinas que compdem esses programas como relatado por
Utsumi (2003) e Wilkins e Brand (2004).

Utsumi (2003) apds um estudo com licenciandos de Matemética e professoras-



alunas de um curso de Pedagogia/lNormal Superior detectou que ambos 0S grupos
possuiam muita dificuldade em lidar com a Matematica. O grupo de professoras-alunas
possuia atitudes mais negativas e o grupo de licenciandos apresentava um alto grau de
conformismo com o fato de ndo dominarem conceitos basicos que teriam de ensinar,
mesmo tendo concluido praticamente 2/3 do curso de formacdo. O estudo causou
modificagbes na disciplina ministrada pela pesquisadora, que introduziu discussoes
sobre o papel social do professor, a ética da profissdo e a responsabilidade do professor
pelo gerenciamento de sua formacéo continuada e pela transformacéo da vida de seus
alunos.

Wilkins e Brand (2004), por outro lado, investigaram o impacto de um curso de
Metodologia de Matemética Elementar na mudanca de crengas e atitudes de
licenciandos americanos. Os resultados da pesquisa sugeriram uma relacdo positiva
entre a participagcdo em cursos desse tipo e a mudanca de crencas e atitudes de futuros
professores.

Os resultados dessas investigacOes fazem pensar que algo pode e deve ser feito
para melhorar a preparacdo dos futuros professores para ensinar Matematica. No caso
do Curso de Pedagogia, trata-se de um momento oportuno para refletir sobre essas
guestdes, visto que as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para essa formagdo
(BRASIL, 2005) estéo sendo debatidas em diversos cursos existentes no pais, incluindo
0 que esta formando as participantes deste estudo. No Art. 5° deste documento consta

gue O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

VI — aplicar modos de ensinar diferentes linguagens, Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as

diferentes fases do desenvolvimento humano;

Ainda no mesmo documento, o Art. 6° determina que A estrutura do curso de
Pedagogia, respeitadas a diversdade nacional e a autonomia pedagogica das
ingtituicoes, congtituir-se-a de:

| — um ndcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por

meio do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades



educacionais, assim como por meio de reflexéo e acles criticas,

articular&:
(...)
)] decodificacdo e utilizacdo de codigos de diferentes

linguagens utilizadas por criancas, além do trabalho
didatico com conteldos, pertinentes aos primeiros anos
de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes,

Educacéo Fisica;

Nessas Diretrizes ha claramente a mencdo a Matematica com uma das areas do
conhecimento que devera integrar a formacdo dos alunos. Esse trabalho podera,
portanto, contribuir para discussdes e reflexes sobre a maneira de trabalhar a matéria
durante essa formac&o a fim de que esses professores tenham condic¢des de lidar com a
Matemética de maneira menos traumética e prazerosa Consigo Mesmos € com Seus
alunos.

O ideal seria descobrir 0 que gera e sustenta o interesse dos professores em
formacao, para mobilizar esses fatores nas disciplinas do Curso, pois usualmente como
mostrado por Brito e Gongalez (1996), os licenciandos de Pedagogia optam pelo Curso
para se verem livres de Matemética.

Palmer (2004) encontrou resultados que indicavam que o interesse situacional
era gerado por fatores tais como novidade, significancia, envolvimento e atitudes
positivas em relacéo ao contetdo.

Por outro lado, Vacc e Bright (1999) ja haviam alertado para o fato de que os
licenciandos sd0 resistentes a mudancas, mesmo quando um Curso € plangjado
especificamente para mudar as crengas deles sobre a Educacdo Matemética. No estudo
conduzido por eles, os resultados obtidos evidenciaram que a ligacdo teoria e prética era
um elemento essencial para a mudanca de crencas, sendo que as mudancgas ocorridas
foram atribuidas em grande parte as numerosas oportunidades que os licenciandos
tiveram de interagir com os alunos, e estudélos durante o estagio. A despeito disso,
varios licenciandos resistiram as mudancas e terminaram o Curso ainda acreditando que
0 papel do professor era explicar a resposta, a0 invés de gudar os aunos a

desenvolverem a compreensdo de um problema.



Os pesguisadores indicaram ainda que, um elemento importante para a
incorporacdo das novas crencas a pratica era o apoio do professor responsavel pela
disciplina de Estagio.

A necessidade de comprometimento dos educadores com relacdo a
guestdo das suas atitudes e a de seus alunos torna-se fundamental, principalmente
depois da constatacdo da importancia das variaveis afetivas no processo de
aprendizagem pelos Parametros Curriculares Nacionais (...) as atitudes tém a
mesma importancia que os conceitos e procedimentos, pois, de certa forma,
funcionam como condic¢des para que eles se desenvolvam. (BRASIL, 1998, p. 50)

Parte-se do pressuposto que as experiéncias pregressas na escola podem
influenciar as atitudes em relacdo a Mateméticaa Estima-se também que, para
implementar medidas visando melhorar as habilidades em Matemética dos alunos que
buscam a formac&o em Pedagogia, é fundamental considerar aspectos ndo s cognitivos,
mas também psicoldgicos e sociais que fizeram parte do percurso desses estudantes na
escola, ou sga, acredita-se que haja necessidade de conhecer as representacdes dos
licenciandos sobre a Matemética e o seu ensino.

O termo “representacfes’, neste trabalho, esta inserido no ambito da Teoria das
Representacdes Sociais (TRS), proposta por Serge Moscovici (1961). De maneira geral,
as representacdes sociais dizem respeito a um conjunto de imagens, crencas, simbolos,
mentalidades, atitudes, opinides e modelos veiculados numa sociedade para caracterizar
pessoas, situagdes, objetos. Elas podem exercer uma acdo para mudar condutas e
comportamentos e desenvolver a habilidade de questionar e transformar. Como afirma

Moscovici,

uma representacdo fala tanto quanto mostra, comunica tanto
guanto exprime. No final das contas, ela produz e determina os
comportamentos, pois define simultaneamente a natureza dos
estimulos que nos cercam e nos provocam, e o significado das
respostas a dar-lhes. (1978, p. 26).

Segundo Jodelet (2001), as representacbes nos guiam no modo de nomear e
definir conjuntamente os diferentes aspectos da realidade diaria, no modo de
interpretar esses aspectos, tomar decisdes e, eventualmente, posicionar-se frente a eles

de forma defensiva (p.17). Paraa autora,



... as representagdes sociais sdo fendmenos complexos sempre
ativados e em acdo na vida social. Em sua rigueza como
fendmeno, descobrimos diversos elementos (alguns, as vezes,
estudados de modo isolado): informativos, cognitivos,
ideol6gicos, normativos, crencas, valores, atitudes, opinides,
imagens, etc. Contudo, estes elementos sdo organizados sempre
sob a aparéncia de um saber que diz algo sobre o estado da
realidade. E esta totalidade significante que, em relacio com a

acdo, encontra-se no centro da investigacdo cientifica (p.21).

Ao propor a TRS, Moscovici (1961) abordou algumas nogdes psicossocioldgicas
como opinido, atitude, preconceito, imagem, que parecem préximas a de representacéo
social. Sera mais aprofundada aqui a “atitude”, visto que se constitui em tema central do
estudo. Para o autor, a atitude € uma das dimensdes de uma representacdo, ao lado da
informacdo e da imagem, sendo que as trés fornecem um panorama de seu conteido e
do seu sentido.

De acordo com o autor, a informacdo relaciona-se com a organizacdo dos
conhecimentos que um grupo possui a respeito de um objeto social. A imagem, ou
campo de representacdo corresponde ao conteldo das proposices atinentes a um
aspecto preciso do objeto de representacéo, englobando juizos e asser¢es formulados
sobre o tema. Embora ndo exprima todo o contelido da representacdo, essa imagem
permite constatar a existéncia de uma organizacdo subjacente ao conteldo. A atitude
destaca a orientagéo global em relacdo ao objeto de representacdo, incluindo tomada de
posicdo (MOSCOVICI, 1978).

No presente estudo considera-se atitude como uma

disposicdo pessoal, idiossincrética, presente em todos o0s
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume
diferente direcéo e intensidade de acordo com as experiéncias
do individuo. Além disso, apresenta componentes do dominio
afetivo, cognitivo e motor (BRITO, 1996, p. 11).



De acordo com Brito (1996, p. 31) ha diversas maneiras de se acessar atitudes,
sendo as mais comuns escalas diferenciais (Thurstone), escala de postos ou
classificacdo (rating scales), escala de classes somativas, escalas de diferencial
semantico, técnicas projetivas, observacdo antropoldgica, entrevistas, dados
observacionais controlados, analise de contetido de depoimentos, etc.

Moscovici expressa criticas quando a atitude é analisada isoladamente, por
exemplo, utilizando-se somente escalas para avaliar um determinado problema. Para o
autor, neste caso, nada € dito a respeito do contexto dos participantes, de seus critérios
de julgamento, nem dos conceitos subjacentes, revelando um carater parcelar. Nesse
sentido,

...uma opinido, tal como uma atitude, € considerada unicamente
do lado da resposta e enguanto “preparacdo da acdo”’,
comportamento em miniatura. Por esta razdo, nos lhe
atribuimos uma virtude preditiva, uma vez que, segundo o que
um individuo diz, pode-se deduzir que €ele vai fazer. (1978, p.
46).

Para o0 autor, o argumento da precisao, que devemos a abordagem quantitativa,
ndo € decisivo (MOSCOVICI, 1978, p.71). Para €ele, as representacdes incitam-nos a
preocupar-nos mais com as condutas imaginarias e ssimbolicas na existéncia ordinaria

das coletividades (p.81). Ou sga,

Quando estudamos representacdes sociais nés estudamos o ser
humano, enquanto ele faz perguntas e procura respostas ou
pensa e ndo enquanto ele processa informagdo, ou se comporta.
Mais precisamente, enquanto seu objetivo ndo é comportar-se,
mas compreender (MOSCOVICI, 2003, p.43).

E dentro desta perspectiva que Moscovici (2003) se refere s atitudes como uma
dimensdo das representacbes compartilhadas. Para o autor, quando se tem uma atitude
em relacdo a um objeto significa que é preciso ter uma representacdo que inclui

conhecimento e cognic¢ao no seu sentido amplo (imagens, emocdes, paixdes, crencas).



Com base nesses fundamentos, este trabalho combinou a analise das atitudes
obtidas por meio de escala com narrativas em que as alunas escreveram sobre sua

trajetoria escolar e mencionaram como foi arelagcdo com a Matematica nesse processo.

M étodo

Trata-se de uma pesquisa de campo, que se utilizou de uma escala de atitudes em
relacdo a Matematica (AIKEN e DREGER, 1963, traduzida, adaptada e validada por
BRITO, 1996, 1998) e uma redacdo sobre a trajetéria escolar de 23 alunas do primeiro
semestre, diurno, do Curso de Pedagogia de uma Instituicdo de Ensino Superior do
interior do Estado de S&o Paulo.

Pretende-se, portanto, contextuaizar as atitudes face a matemética dentro das
narrativas das alunas sobre suas trajetérias escolares. Algumas questfes atravessam o
estudo: O que as alunas mais recordam sobre sua trgjetdria escolar? Quais sdo as
experiéncias positivas e negativas? Como a Matemética aparece espontaneamente
nessas recordacdes? Quais sdo as atitudes do grupo face a Matemética? Com base na
trajetoria escolar e na escala, 0 que € possivel propor na formagdo de pedagogos para
gue eles possam trabalhar melhor a Matematica com seus futuros alunos?

A pesquisa tem como referéncia os dados fornecidos pelas alunas, que
responderam a uma escala e escreveram uma redacdo intitulada “Minha trgjetéria
escolar”. Egta Ultima teve o objetivo de conhecer e analisar as experiéncias escolares
mais significativas até o ingresso no Ensino Superior.

A escala de atitudes, do tipo Likert, é constituida por 20 afirmacdes com relacéo
aMatematica, sendo dez positivas e dez negativas.

Para cada afirmacdo ha quatro alternativas de resposta: “concordo totalmente”,
“concordo”, “discordo” e “discordo totalmente”, que recebem uma pontuacdo de 1 a 4,
dependendo do tipo de relacdo que expressam.

Por exemplo, na afirmacdo “Eu gosto realmente de Matematica’, considerada
positiva, as alternativas citadas anteriormente correspondem respectivamente a4, 3, 2 e
1 pontos.

Em uma proposicdo negativa, a pontuacdo € exatamente ao contrario. Dessa
forma, a pontuacdo minima possivel de ser obtida na escala € 20, enquanto a méxima é

de 80 pontos.



O Programa estatistico SPSS - Statiscal Package for Social Sciences (NORUSIS,
1993) calculou a média e o desvio-padréo das atitudes do grupo, além de construir o
histograma das mesmas.

As redagdes que narram a trajetéria escolar das participantes desta pesquisa
foram analisadas por meio do software ALCESTE - Analyse Lexicale par Contexte d’ un
Ensemble de Segments de Texte (REINERT, 1986). Esse programa permite a analise
guali-quantitativa de dados textuais tomando como base as leis de distribuicdo de
vocabul&rio através de diferentes etapas'.

De acordo com Kronberger e Wagner (2003), em ALCESTE uma afirmacéo e
considerada expressao do ponto de vista de um narrador. Trata-se de um referencial que
traz ordem e coeréncia as coisas sobre as quais se esta falando. Ao estudar um texto
produzido por diferentes individuos, o objetivo € compreender os pontos de vista
coletivamente partilhados por um grupo social, hum determinado tempo. Para 0s

autores,

O pressuposto do ALCESTE € que pontos diferentes de
referéncia produzem diferentes maneiras de falar, isto é, 0 uso
de um vocabulario especifico é visto como uma fonte para
detectar maneiras de pensar sobre um objeto. O objetivo de uma
analiss com ALCESTE, portanto, é digtinguir classes de
palavras que representam diferentes formas de discurso a

respeito do tépico de interesse (p.427).

O processamento do ALCESTE gera um relatério, resultado da classificacéo do
corpus (conjunto completo do material a ser considerado pela analise). Com base nesse
processo, 0 programa divide o material discursivo em classes. A freguiéncia e o qui-
guadrado das palavras fornecem o fundamento para a defini¢do das classes. As classes
identificadas pelo ALCESTE relacionam-se entre si e permitiram observar similitudes
nas narrativas das alunas. O programa gera o dendrograma, que € um grafico
hierérquico indicando a fragmentacdo do texto e as relacbes estabelecidas entre as

classes.

1 O programa ALCESTE integra uma grande quantidade de métodos estatisticos sofisticados. Ele realiza
uma classificagdo hierdrquica de palavras combinando elementos desses diferentes métodos. Esses
elementos ndo serdo detalhados aqui porque ndo foram considerados suficientemente relevantes em
funcdo da natureza do texto.
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Resultados

A média das atitudes desse grupo foi de 43,3 com desvio-padréo 13, 95, sendo
20 o valor minimo e 69 o valor méximo obtidos.

Comparando a média do grupo (43,3) com o ponto médio da escala (50),

observa-se que as atitudes desse grupo tendem a ser negativas.

N\
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Mean = 43,3
0 N = 23,00
225 275 325 375 425 475 525 575 625 675

Atitudes em relagdo a Matematica

Figura 1. Histograma das atitudes em relacéo a Matemética

A Figura 1 mostraum dado preocupante: mais da metade das alunas desse grupo
(13 participantes) possuiam atitudes bastante negativas em relacdo a Matemética
(abaixo de 45 pontos). E possivel imaginar a dificuldade que esse grupo enfrentaréa com
as disciplinas que possuem interface com a Matemética, tais como Edtatistica, didéticas
e metodologias para 0 ensino de Matemética enquanto alunas e com a preparacéo e
ensino de Matemética nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Utsumi (2003) investigando as préaticas escolares de professoras-alunas de um
Curso de Pedagogia/lNormal Superior observou que os temas ‘Espaco e Forma e
‘Grandezas e Medidas' eram 0s que apresentavam mais duvidas. Um dos grupos ao

explicar o que era um metro quadrado, expressou-se da seguinte forma:
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um metro quadrado de areia, ndo é que vocé pega um graozinho
de arela e vai colocando um ao lado do outro até dar um metro.
Quando o pai de vocés vai ao depodsito comprar areia, como 0
dono faz para vender a areia? Ele pega aqueles tratores que tem
aquela mao grandona, ... retroescavadeira, né? E pega um metro
guadrado de areia, porque aquela mao tem um metro por um
metro.

Esse extrato, segundo a pesquisadora era significativo, pois demonstrava
claramente a confusdo que essa aluna, que ja atuava como professora, fazia com a
unidade de &rea (m?) e a unidade de volume (m°). Entretanto esses erros conceituais que
as professoras-alunas possuiam eram discutidos, outras colegas socializavam suas
experiéncias e duvidas e assim o arcabouco de conceitos matematicos ia sendo
construido.

Acredita-se que as disciplinas dos Cursos de Formacdo de Pedagogos que
possuam interface com a Matemética devam seguir caminhos semelhantes, partindo dos
conhecimentos mateméticos dessas futuras professoras e por meio da discussdo coletiva,
socializacdo de experiéncias, nem sempre boas, sigam construindo os conceitos
matematicos de maneira significativa e correta, contribuindo para a mudanca de atitudes
e darepresentacdo sobre a Matemética e o ensino da mesma.

A andlise lexical e de contetdo das redactes, realizada com apoio do software

ALCESTE, identificou trés classes. A Figura 2 mostra o dendrograma gerado das

classes estéveis.
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Figura 2: Dendograma das classes estaveis

As trés classes correspondem a contextos semanticos especificos. Cada uma

recebeu um titulo de acordo com esse contexto. A Classe 1 foi denominada “Educacéo
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Infantil e sériesiniciais do Ensino Fundamental: o brincar e o inicio da escolarizacéo”, a
Classe 2 “O Ensino Fundamental e o Ensino Médio: interacdes, dificuldades e
aprendizado” e a Classe 3 “O ingresso no Ensino Superior: desafios e sonhos’. Foram
selecionadas palavras mais significativas de cada classe, com base em sua fregiéncia e
no qui-quadrado (y2). Considerou-se a inser¢do da palavra no contexto dos discursos
das alunas. Esses critérios permitiram uma andlise descritiva de cada classe, apresentada
a seguir. Dentre as representagdes sociais sobre a trajetoria escolar, que expressam

sobretudo “dificuldades’ e “conquistas’, serdo priorizadas as alusdes a Matemética.

CLASSE 1 — Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental: o brincar e o

inicio da escolarizacdo

Tabela 1 - Selecdo de radicais palavras mais significativas da Classe 1
f

Classel  Total % %2 identificacéo
6 7 85.71 25.09 brinc+
8 12 66.67 23.42 criancat
3 100.00 15.20 pré_escol+
9 100.00 47.75 primeira_série
5 100.00 25.72 sete_anos
5 10 50.00 8.52 méae
7 12 58.33 16.25 entr+

Conforme indicaa Tabela 1, os radicaig/palavras mais significativos desta classe
foram: brinc+ (brincamos, brincar, brincando, brincava), criancat+ (crianca, criangas),
pré-escol+ (pré-escola), primeira série, sete anos, mae, entr+ (entrar, entrei). Percebe-se
claramente a énfase na Educacdo Infantil e primeiros anos do Ensino Fundamental, em
gue a maioria das experiéncias relatadas é positiva. Nota-se, em algumas redacdes, o
papel da escola face a socializacdo secundaria, em que as alunas se referem a
convivéncia com criancas e a possibilidade de novas amizades, principalmente para

brincar. Por exemplo:
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Na época a escola era uma brincadeira séria, pois tinha hora para
entrar, para lanchar, para sair e, 0 mais incrivel para nos

pequenos, tinha até hora de brincar (A4) °.

Um aspecto também marcante nesta classe € o inicio da alfabetizacdo. As
recordacOes relacionadas a escrita sdo bastante presentes, denotando a dimensdo afetiva,

principalmente no que se refere arelacéo professora-aluna:

Progressivamente ia formando mini-palavras e de repente a
maior de todas, pelo menos para mim, fora a juncéo das vogais
A intermediadas pela consoante N, estava la Ana, 0 meu

pegueno home, mas enorme a satisfacdo (A4).

Eu estudava no periodo da manha Lembro até hoje 0 nome da
minha primeira professora, eraaD. Antonia, pois foi ela que me
alfabetizou, pois eu ndo sabia nada, nem nimeros nem letras
(A8).

Quando em suas trgjetdrias mencionam essa fase da escolarizacéo, embora o fato
de comegarem a escrever tenha sido mencionado com mais fregiiéncia, ha mencdo aos
nimeros sem reacdo negativa. As dificuldades e rejeicdo face a Matemédtica estédo mais

explicitas nas Classes 2 e 3, sobretudo na 2.

CLASSE 2 — O Ensino Fundamental e o Ensino Médio: interaces, dificuldades e
aprendizado

2 As redagBes foram numeradas de 1 a 23. As indicagBes A1, A2 e assim por diante correspondem as
narrativas especificas de cada a una.
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Tabela 2 - Selecdo de radicais/ palavras mais significativas da Classe 2
f

Classe?  Total % %2 identificacéo
8 10 80.00 7.76 aprend+

12 16 75.00 10.07 dificuldade+

7 8 87.50 8.53 Ensino_Fundamental

9 10 90.00 11.97 Ensino_Médio

10 14 71.43 7.05 ensin+

26 22 59.09 11.38 escol+

20 28 71.43 15.91 professor+

De acordo com a Tabela 2, os radicais/palavras mais significativos da Classe 2
sdo. aprend+ (aprendemos, aprender, aprendia, aprendiamos), dificuldade+
(dificuldades), Ensino Fundamental, Ensino Médio, ensin+ (ensinado, ensinara,
ensinava, ensinavam, ensino), escol+ (escola, escolar, escolas), professor+ (professora,
professores). Nesta classe ha énfase nas possibilidades e dificuldades relacionadas ao
aprendizado no Ensino Fundamental (principalmente a partir da 32 série) e no Ensino
Meédio. As interacdes com colegas, professores e familias manifesta-se com fregiéncia.
Aparecem também mencodes as dificuldades com algumas matérias especificas, como a
Matemética e afinidades com outras, como L ingua Portuguesa.

Um aspecto que merece ser destacado nesta classe relaciona-se as dificuldades
socio-econdmicas das familias das alunas, que deve ser considerado como influenciando
o aprendizado. Em vaérias redacfes € mencionada a falta de condigdes financeiras da
familia, tendo como conseqiiéncia a impossibilidade de adquirir material escolar:

Na Classe 2 ha também uma concentracdo maior de trechos que apontam os
entraves do sistema escolar, que ndo favorecem um ambiente adequado para o
aprendizado, dificultando a continuidade da trajetéria escolar. Véarias alunas se referem
a experiéncia de terem sido reprovadas, porém ressaltam que posteriormente superaram
este fato.

A escola ndo tinha professores ruins, mas nunca terminavam o
contetido que teria que ser dado no ano letivo, e assim foi até o
Ensino Médio. No Ensino Médio tive professores, a minoria,

gue ensinavam O que 0s Vvestibulares exigem, mas em
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compensacao 0S outros ensinavam coisas que teriamos que ter
aprendido na 82 série. E com tudo isso acabavamos ficando
atrasados no ensino e ndo aprendemos 0 que realmente seria

necessario para enfrentarmos um vestibular (A13).

N&o consegui acompanhar os alunos que vinham de um ensino
mais reforcado e levei bomba. Foi a pior coisa que me aconteceu
na escola de 12 a 82 série. E muito ruim ter que repetir o ano tudo
outra vez vendo todos 0s seus amigos e amigas de sua idade na
sua frente. E desanimador, mas conclui a sé&ima de novo e

acabei o ginasio ali naquela escola (A18).

Um tema que se destaca aqui é a relacdo com matérias especificas. HA uma
polaridade em que se percebe afinidade maior com Lingua Portuguesa e rejeicéo pela
Mateméatica. Na maioria das vezes em que houve mencdo a um professor, valorizando

seu papel natrajetoria escolar da aluna, foi o responsavel pela area de Portugués:

D. Gilda, professora de literatura, viu em mim um talento que
somente ela enxergava; algo que ninguém via; eu menos ainda.
No inicio, eu como aluna, desconfiava daguele interesse singular
gue ela manifestava ter pelas coisas que eu fazia. Os outros
professores ndo eram assim. Ela trabalhava comigo a redacéo e
apostava em mim. Eu nem sabia que tinha jeito para escrever,
também ndo acreditava nisso. Por diversas vezes, D. Gilda me
inscreveu em concursos, datilografando meus textos, pagando as

inscricdes com seu proprio dinheiro (A12).

Em nenhuma das narrativas aparece a figura de um professor de Matemética que
“apostava’, que acreditava no potencial matematico dessas alunas. Ao contrario, quando
a Matemética é mencionada, sempre aparecem mas recordagoes, dificuldades e rejeicdo

pela matéria

No Ensino Médio, ndo tive muitas dificuldades. Entre todas as

matérias, era em Matematica, Quimica e Fisica que tinha
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dificuldades. Fazia de tudo para entender, mas era somente um
dia antes das provas dessas matérias que eu decorava 0 assunto
para fazer a prova. No dia seguinte ja ndo lembrava nada.
Sempre amei Lingua Portuguesa, Historia, Literatura e Inglés,

eram as matérias que tirava a nota maxima (A5).

Sempre tive dificuldades em Matemética e Quimica. Por minha
timidez, também tinha poucos amigos, que com o tempo fui
vencendo a timidez. No Ensino Médio, com muito esforco e
vontade consegui concluir. Minha trgetéria escolar foi
acompanhada com professores particulares e profissionais

relacionados com a &rea (A2).

Eu fazia cem contas de matematica entre divisdo, adicdo,
subtracéo e multiplicagdo. Eu chorava, sujava os cadernos com
minhas lagrimas de desespero. Por fim ndo teve jeito, meu pai
reconheceu que seu método de ensino gjudava no momento (...).
Resolveu que eu ia fazer aulas particulares todos os dias,
incluindo as férias, duas vezes por semana. Mas ndo obteve
sucesso, as outras disciplinas eu me dedicava e desenvolvia bem
(Al11).

Corroborando Bowd e Brady (2003), as manifestacOes desfavoraveis a
Matemédtica das participantes da presente pesquisa revelam que as dificuldades em
relacdo a matéria manifestadas no Ensino Superior tém raizes anteriores que remetem as
condicdes de ensino oferecidas até esse momento. Os trechos evidenciam que essas
alunas “aprenderam” Matematica com muito sofrimento, pela memorizacdo, com
abordagens de ensino tecnicistas, 0 que provavelmente contribuiu para o
desenvolvimento de atitudes t3o negativas. E fundamental considerar todo esse processo
para se possatrabalhar com sucesso os contetidos relacionados a area.

Como se pode observar na Classe 3, as participantes deste estudo mostraram
interesse e disposicdo em se tornarem boas profissionais. As atitudes em relacdo a

Matematica podem mudar em funcdo da formacdo proposta nesta fase da tragjetoria
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escolar como indicaram vérios estudos (VACC e BRIGHT, 1999; UTSUMI, 2003;
PALMER, 2004; WILKINS e BRAND, 2004).

CLASSE 3 - Oingresso no Ensino Superior: desafios e sonhos

Tabela 3 - Selecdo de radicais/ palavras mais significativas da Classe 3

f

Classe3  Total % %2 identificacéo
17 18 94.44 20.91 curs+

6 6  100.00 7.82 decidi

10 12 83.33 8.02 faculdade

9 9 100.00 12.00 pedagog+

18 18  100.00 25.82 quer+

6 6  100.00 7.82 realiz+

10 90.00 9.03 sonh+

A Tabela 3 ilustra os principais radicaig/palavras da Classe 3. curs+(cursando,

cursei, cursinho, curso), decidi, faculdade, pedagog+(pedagoga, pedagogia), quer+(quer,

gueria, queriam),

realiz+(realizacdo, realizar, realizou), sonh+(sonhei, sonho). A

combinacdo dessas palavras mostra a vontade e a decisdo de cursar Pedagogia, apesar

de todas as dificuldades anteriores. Percebe-se que a possibilidade de ingressar no

Ensino Superior é a realizacdo de um sonho, possivel de se concretizar quando essas

alunas se tornarem pedagogas.

No conjunto das narrativas nota-se que chegar ao Ensino Superior para cursar

Pedagogia significa conquista, depois de arduatrajetoria escolar. Por exemplo:

Contudo ndo desisti do meu ideal. Propus que quando
trabalhasse iria fazer faculdade. Esse era 0 meu proposito e

agora estou dando inicio a um sonho fundamentado (A4).

E posso dizer que foi uma grande vitéria para mim, pois
enfrentei muitos obstaculos. Foi entdo que conheci meu marido
P (nome do marido), que me apoiou a fazer faculdade, que para

mim era um sonho muito dificil de se realizar. Hoje estou
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fazendo Pedagogia, um curso que sempre pensei em fazé-lo.
(A7).

Na maior parte das redacdes, essas alunas ainda ingressantes no curso de
Pedagogia expressam projetos e expectativas quanto ao futuro trabalho, sobretudo a

intencdo de serem boas profissionais da érea.

Pretendo me destacar no que estou fazendo e ser uma excelente
educadora (A9).

Enfim, aparece novamente mencao a uma professora do Ensino Fundamental (de
Lingua Portuguesa) que marcou a trgjetoria da aluna e que € vista como um exemplo

para sua futura atuacéo como pedagoga:

Hoje busco fundamentar meus objetivos. Quero ser um dia
aguela Magndlia na vida de algum pequenino, fazendo a
diferenca e mostrando aimportancia do ensino no futuro de cada
um (A4).

Uma aluna explicita sua opcdo por um campo que considera estar distante de
matérias como a Matemética, vista com maior proximidade das Ciéncias Exatas, como
j& destacado por Brito e Gongalez (1996). Parece ndo haver a no¢éo de que o trabalho

do pedagogo também demanda conhecimentos desta area:

As outras séries foram mais faceis para acompanhar, até chegar
a Matematica, que realmente acabou comigo. Se tem uma coisa
gue me deixa com raiva é Matematica. Mas tudo bem, ja
superel isso também e isso foi um dos motivos pelos quais
procurei Pedagogia, estd em humanas. Depois de tantos
sacrificios, dores de cabeca, desanimo e outros mais, descobri
gue nimeros ndo é comigo, porque a gente se olha, mas ndo rola
aguela quimica, sabe? (A16)
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Essa ultima classe revela que, embora vérias dificuldades tenham surgido na
trajetoria escolar das alunas, entrar no Ensino Superior significa superacéo e esperanca

de um futuro profissional mais promissor.

Consideracfes Finais

As narrativas proporcionaram uma oportunidade para essas alunas pensarem em
suas experiéncias na escola e relacionalas a0 momento atual. As representacoes
elaboradas nesse contexto as aproximaram dos temas que abordaram, incluindo a

Matemética e as interacdes com a disciplina. Como aponta Moscovici,

Um povo, uma ingtituicdo, uma descoberta, etc. parecem-nos
distantes, bizzaros, porque ndo estamos neles, porque se
formaram e evoluiram “como se nao existissemos’, sem relacéo
alguma conosco. Representa-los conduz a repensa-los, a
reexperimenta-los, a refazé-los a nossa maneira, em nosso
contexto, “‘como se ai estivéssemos’; em suma, introduzr-nos
numa regido do pensamento ou do real de que fomos eliminados
e, de fato, a investir-nos nela e a torna-la como propria. E
profunda a propensio para dar uma existéncia conosco aquilo
gue tinha uma existéncia sem nos, para nos fazer presentes onde
estamos ausentes, familiares em face do que nos € estranho
(1978, p.64).

Esse tipo de familiarizacd com a Matemética, valorizando as representacoes,
poderia ser proposto na formacdo de pedagogos. Entre outros aspectos, cabe aos
educadores desta fase do ensino serem sensiveis as representacdes expressas pelos
alunos, que revelam diversas dimensdes (escolares, psicologicas, sociais). Essa
abordagem pode facilitar a aproximacdo de estudantes de Pedagogia com uma éarea do
conhecimento considerada tdo dificil e traumatizante.

Como desdobramento deste estudo, pretende-se investigar as representacoes
sociais de Matematica e do ensino de Matemética de alunos em diferentes niveis de
escolaridade, incluindo licenciandos de Pedagogia e Matematica, a fim de verificar os

periodos de mudancas dessas representactes e identificar os fatores que contribuiram
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para a mesma, visando colher subsidios para uma aproximacdo mais bem sucedida dos

alunos com a Matemética.
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